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UvoD

Stcasné obdobie je charakteristické rychlymi premenami spolo¢nosti
spojenymi so zmenami zZivotného $tylu deti a ich rodi¢ov, so zmenami na trhu
prace, s narastom socialnych rozdielov medzi 'ud’'mi, informacnou expléziou, ¢i
rychlym rozvojom technologii, ktoré kladu na vsetkych I'udi omnoho vyssie
naroky v porovnani s minulostou. Tieto zvySujuce sa poziadavky sa premietli aj
do ucitel'skej profesie, ktord v poslednych rokoch stoji v centre pozornosti
odbornej, ale 1 laickej verejnosti. Prioritnou tlohou $koly, rovnako i ucitelov, je
vytvaranie priaznivych podmienok, ktoré podporuju ucenie Ziakov a vSestranny
rozvoj ich osobnosti. Z dovodu ndrastu socidlnych problémov sa tiez ocakéva,
ze Skola bude plnit’ vychovnu a socidlnu funkciu prostrednictvom svojich
ucitel’'ov, ktori budu schopni tieto problémy riesit. Od ucitel'ov sa vyzaduje, aby
disponovali nielen odborovymi a pedagogickymi, ale i psychologickymi
poznatkami, ktoré budi vediet’ aplikovat pri zvladani mnozstva problémov
suvisiacich s ucitel'skou profesiou. V suvislosti so spominanym mozno hovorit
o zvysenej potrebe psychologicky gramotnych ucitelov.

Psychologickt gramotnost vnimame ako komplex psychologickych
poznatkov aich adaptivne pouzivanie, dispozicii anaucenych zru€nosti
kritického a vedeckého myslenia a etického spravania. Psychologicka
gramotnost’ je v zahrani¢i ponimand ako jedna z najdoleZitejSich gramotnosti
pre 21. storoCie a stava sa primarnym vysledkom vysokoSkolského
psychologického vzdelavania. Posledné roky evidujeme znaény rozdiel
v chapani psychologickej gramotnosti, kedy sa o tomto konstrukte nehovori uz
len v spojitosti s psychologickou profesiou, ale Coraz viac sa akcentuje potreba
psychologickej gramotnosti pre vykon pomadhajucich profesii. Neustdle sme
konfrontovani so situdciami, ktoré nasvedcuju tomu, ze mnoho lekarov,
zdravotnych sestier, socidlnych pracovnikov, ucitelov a inych pracovnikov
pomahajucich profesii, nedisponuje dostatocnou psychologickou gramotnostou,
¢o sa odzrkadl'uje v neadekvatnych pristupoch vo vztahu k pacientom, klientom,
ziakom a inym spotrebitel'om sluzieb pomahajucich profesii. Mame za to, ze
nizka tUroven aplikacie psychologického poznania moze negativne ovplyviiovat
kvalitu zivota Sirokého spektra jednotlivcov.

Tak, ako kedysi akcentovali obavy =z nedostatocnej vedeckej
gramotnosti, tak v sicasnosti vstupuji do popredia coraz vicsie obavy tykajlice
sa nedostatocnej psychologickej gramotnosti pracovnikov v pomahajucich
profesiach.



Nasa pozornost’ je prioritne centrovand na ucitela, od ktoré¢ho sa
vyzaduje, aby disponoval suborom profesijnych kompetencii, kognitivnych
a osobnostnych vlastnosti, ktoré mu zabezpecia kvalitny vykon profesie.
Sthlasime s Hakimom (2015), ktory tvrdi, Ze psychologickd gramotnost’ je
neodmyslitelnou sucastou profesijnych kompetencii ucitelov, od turovne
rozvoja ktorych zavisi efektivita vychovno-vzdelavacieho procesu.

Predmetna monografia je ciastkovym vystupom z rieSenia projektu
VEGA 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie a psychologickd gramotnost’
ucitelov a jej hlavnym cielom je analyzovat konStrukt psychologicke;j
gramotnosti a zistit’ vzt'ah medzi psychologickou gramotnost’ou a profesijnymi
kompetenciami ucitel'ov v praxi.

Publikécia je Struktirovana do siedmich kapitol. V prvej kapitole
analyzujeme konstrukt psychologickej gramotnosti s priblizenim postupného
vyvoja v jeho chapani. Pozornost’ tu centrujeme predovsetkym na spojitost’
psychologickej gramotnosti s ucitel'skou profesiou. V tejto kapitole zaroven
analyzujeme jednotlivé urovne psychologickej gramotnosti sustredujic sa
na moznosti ich rozvoja. Ponikame tu tiez nami zrealizovany prehlad
psychologickych predmetov vyu€ovanych v pregradudlnej priprave ucitelov
na Slovensku. Zaver prvej kapitoly je sustredeny na vybrané komponenty
psychologickej gramotnosti (psychologické mylné predstavy, dispozicie
ku kritickému mysleniu, dovera vo vedu, integrita, kritické myslenie), ktoré st
zaroven premennymi, na ktoré zameriavame v nasom vyskume pozornost.
Druha kapitola je venovana problematike profesijnych kompetencii ucitelov,
kde sa sustredujeme na proces ich Standardizicie. Prezentujeme tu nami
vytvoreny kompetenény model ucitel’a. Vychéadzajuc z ciel'ov naSho vyskumu,
tu Specidlnu pozornost’ venujeme vybranym profesijnym kompetenciam ucitel’a
(didaktické kompetencie, interakény §tyl, vyucovaci §tyl ucitela). Tretia kapitola
sa zaobera vztahmi medzi psychologickou gramotnostou a profesijnymi
kompetenciami ucitelov. Predstavuje vybrané vyskumy, ktoré mapuji vztah
jednotlivych komponentov psychologickej gramotnosti. Tato kapitola je tiez
nacrtom vyskumnych cielov, vyskumnych otdzok a zaroven predstavenim
participantov vyskumu a vyskumnych metdd. V Stvrtej kapitole st obsiahnuté
vysledky nasho vyskumu, o ktorych diskutujeme v piatej kapitole. Poukazujeme
tu na kI'aCové zistenia, ktoré¢ komparujeme s doméacimi a zahrani¢nymi Stadiami
v predmetnej problematike. Vyskumné zistenia vytstuji do odporti¢ani pre prax
a praktického uplatnenia zisteni, ktoré formulujeme v Siestej kapitole. Posledna
kapitola je centrovana na limity vyskumu a navrhy na d’al$i vyskum.
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Na urovni vyskumu sa problematike psychologickej gramotnosti
v naviazani na ucitel'ski profesiu avztahom medzi psychologickou
gramotnostou a profesijnymi kompetenciami ucitelov, venuje u nas len
minimalna pozornost’. Preto verime, Zze monografia bude prinosom a inSpiraciou
pre inovacie v psychologickom vzdelavani ucitel'ov a pre skvalitnenie ucitel'skej
prace. Myslime si, ze poznanie prediktorov a korelatov psychologicke;j
gramotnosti a profesijnych kompetencii a ich vzdjomnych vztahov je dolezité,
nakol’ko usmerfiuje inStiticie zabezpeCujuce pregradudlnu pripravu
a vzdelavanie ucitel'ov, v projektovani Studijnych programov a obsahov kurzov
pre Studentov ucitel'skych programov, ako i ucitel'ov pdsobiacich v Skolskej
praxi. Vzdelavanie (budutcich) ucitelov ma byt vo vyraznej miere orientované
na psychologicku pripravu, ktorej vyznam spociva predovsetkym v rozvoji
sebapoznania, porozumenia sebe ainym, v rozvoji kritického, vedeckého
a psychologického myslenia a v rozvoji d’alSich zru¢nosti potrebnych pre zivot
v spolo¢nosti.



1 PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST

Samotny pojem gramotnost’ je v najSirSom ponimani vymedzovany ako
schopnost’ jednotlivca Citat’ a pisat’, teda pouzivat pisanu re¢ na receptivne;j,
1 produktivnej urovni. Chépanie tohto pojmu vsak v dosledku spoloc¢enského
vyvoja preslo viacerymi uroviiami. Rekflektujiuc sucasné potreby a poziadavky
modernej spolocnosti, nachddza svoje miesto v roznych legislativnych
a kurikularnych dokumentoch. Sokolova (2018) pojem gramotnost’ chape
v naviazani na vedomosti, schopnosti, zrucnosti a spdsobilosti nevyhnutné
k fungovaniu v spolo¢nosti. V suvislosti s tymto ponimanim hovori o tzv.
civiliza¢nej gramotnosti. Podl'a Gavoru (2002) je gramotnost’ akousi vstupnou
branou k vzdelavaniu pri ziskavani a spracovani informacii, ktoré¢ by mali
zabezpeCit' kvalitny vykon danej profesie, ako 1ituspeSnost Cloveka
v kazdodennom zivote. Gramotnost chdpeme dnes ako multidisciplinarny
konstrukt. Sucasné chapanie gramotnosti je teda rozsirené o viaceré oblasti —
finan¢nu, matematicku, zdravotnu, kultirnu, medidlnu, pocitacova,
prirodovednt, technicku, informacni gramotnost a mnohé i. V roku 1990
predstavil Boneau d’alSiu oblast— psychologicku gramotnost’. Boneau (1990) bol
teda prvym priekopnikom, ktory pouZzil pojem psychologickd gramotnost'.
Neponukol vSak presnt definiciu tohto konStruktu, no stanovil najvyznamnejsie
pojmy tvoriace zdkladnt psychologickli gramotnost’. Podl'a spominaného autora
bola dolezitym atribitom psychologickej gramotnosti znalost kl'ucovych
psychologickych pojmov a konceptov. Boneau (1990) ponimal psychologicku
gramotnost’ vylucne v nadvédznosti na psychologické vedomosti Studentov
a absolventov Studia psychologie. Jeho chapanie tohto konstruktu bolo v tomto
pripade jednoduché a priamociare. Neskor sa psychologicka gramotnost’ zacala
chépat’ nielen v naviazanosti na psychologické pojmy, ale zahfiiala i zru¢nosti
aplikovat’ psychologické poznanie do Zivota.

O'Hara (2007) upozoriiuje, Ze v suvislosti so zlozitymi vyzvami
moderného sveta potrebujeme nielen technologickii gramotnost’, ale
predovsetkym psychologickli gramotnost’, ktora ndm pomdze zvladat’ neustéle
sa zvySujuce poziadavky a psychicky tlak. V stCasnosti sa hovori
o psychologickej gramotnosti celého naroda, kde sa zdoraziluje potreba
aplikovat’ vedomosti a zrucnosti ziskané vzdeldvanim na osobny, pracovny, ale
aj spolocensky zivot (Hulme a kol., 2015). Tak sa koncept psychologickej
gramotnosti postupne rozsiril z akademickej pody na vsetky oblasti Zivota, no
stile chyba jednotnost’ v jeho definovani. Specifickejsi popis psychologickej
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gramotnosti zodpovedajuci tomuto novsiemu chdpaniu uviedol az McGovern
a kol. (2010), ktory vyc¢lenil charakteristické znaky psychologicky gramotného
¢loveka nasledovne:

Psychologicky gramotny clovek disponuje zdkladnymi vedomost'ami
z oblasti psychologie.

Psychologicky gramotny clovek ma dobri slovnil zdsobu z oblasti
psychologie.

Psychologicky gramotny ¢lovek uplatiiuje vedecké myslenie, analyzuje
a vyhodnocuje informacie.

Psychologicky gramotny c¢lovek mé tvorivy a priatel'sky pristup
k rieSeniu problémov.

Psychologicky gramotny c¢lovek aplikuje psychologické zasady
na osobné, socidlne a organizaéné problémy v praci, vo vztahoch
a v SirSej spolo¢nosti.

Psychologicky gramotny ¢lovek kona v stlade s etickymi normami.
Psychologicky gramotny ¢lovek dokaze vhodne pouzivat’ technoldgie,
vie hodnotit’ informécie.

Psychologicky gramotny ¢lovek vie efektivne komunikovat’ s réznymi
jednotlivcami, ale 1 skupinami l'udi.

Psychologicky gramotny ¢lovek reSpektuje rozmanitost’.

Psychologicky gramotny clovek premysla o sebe, o svojom spravani,
ako aj o spravani inych.

Spominany autor zaroven rozpracuva oblasti rozvijajace psychologicku

gramotnost’ (tabulka 1).
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Tabulka 1  Oblasti rozvijajuce psychologicku gramotnost

dobre vymedzena slovnd zasoba

Obsah zakladné znalosti psychologickej
problematiky

ocenenie vedeckého myslenia

[EISERGL etické spravanie

analyza informadcii s akcentom na

. e . moznost alternativneho vysvetlenia
ro(z)vbi;:;zce Kritické myslenie rieSenie pro_bln?mov pomocou metody
psychologickii _ t.\-'orlveho skeptlm_zm.u __
T Manazment informécii pouzivanie a zhodnoc_ovame mfor.macu

vhodné pouzivanie technolégii
Interakoia efektivna a primerand komunikécia

re§pektovanie réznorodosti

uplatilovanie psychologickych
zakonitosti v kazdodennom Zivote

Aplikaéné zruénosti - -
P reflektovanie vlastného spravania

a spravania inych

Zdroj: spracované podla McGovern a kol. (2010)

Vychadzajuc z McGovernovej (2010) Specifikacie psychologickej
gramotnosti, ponukaji Cranney, Dunn (2011) sthrnnt definiciu tohto
konstruktu, ktord hovori o vS§eobecnej schopnosti adaptivne a zdmerne aplikovat’
psycholégiu na uspokojenie osobnych, profesiondlnych a spoloc¢enskych
potrieb. Pojem psychologickd gramotnost’ teda vystihuje schopnost’ ¢loveka
aplikovat’ vedomosti a zrucnosti, ktoré nadobudol prostrednictvom Stidia
predmetov a kurzov psychologie vo vSetkych oblastiach jeho Zzivota:
na pracovisku, vosobnom zivote, i Vv SirSom spolo¢enskom kontexte.
Psychologickt gramotnost’ rovnako vnimaja i Job, Lotto, Tonzar (2011), ktori
tento konsStrukt spajaju s aplikaciou psychologickych principov pri rieSeni
problémov rdzneho charakteru. Uvedeni autori tvrdia, ze psychologicky
gramotny ¢lovek vie tieto problémy kazdodenného zivota ucinne riesit’ tym, ze
efektivne komunikuje, moralne a eticky kond, reSpektuje rozmanitost’ a kriticky
hodnoti informéacie, sdm seba a svoje spravanie, ale 1 prezivanie a spravanie
inych ludi. Cranney, Botwood a Morris (2012) hovoria, Ze vyznam
psychologickej gramotnosti je omnoho Sir§i. Podla nich rozvinutd
psychologickd gramotnost’ zlepsuje zivot nielen samotnému jednotlivcovi, ale
i celej spolo¢nosti. Zaroven dopliiaju, Ze potreby jednotlivca a spolo¢nosti st
zavislé na urovni arozvoji psychologickej gramotnosti. Upozornuju, ze
v pripade nedostato¢ne rozvinutej psychologickej gramotnosti nastdva negativne
posobenie jednotlivca na I'udi v spolo¢nosti. Obdobny nazor zastavaji aj Mair,
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Taylor a Hulme (2013), podla ktorych je psychologickd gramotnost’ kI'aicom
k porozumeniu seba samého, ale 1 k porozumeniu inych I'udi v spolo¢nosti.
Chrz, Nohavova a Slavik (2015) stihlasia a dopliiaju, Ze ak budi tieto podmienky
splnené, tak Clovek mdze prispievat’ k lepSiemu fungovaniu celej spolo¢nosti.
Na zaklade uvedeného Taylor (2019) pripomina, ze psychologia je veda, ktora
ponika mnoztvo psychologickych poznatkov, ktorych aplikacia prispieva
k “verejnému blahu”, nakol’ko vel'a problémov sucasnej spolocnosti stvisi prave
s l'udskym spravanim (napr. pracovny stres, zavislosti, poskodzovanie zivotného
prostredia a mnoho i.). Uz Miller (1969) povazoval za prioritné, aby pre blaho
jednotlivoca, ale 1 spolo¢nosti, prenikala psychologia a zédkladné psychologické
poznatky k laickej verejnosti.

Halpern, Butler (2011) taktiez hovoria o potrebe Sirenia psychologickych
poznatkov, ktoré su aplikovatelné v beznom Zivote. Psychologick gramotnost’
vysvetl'uju ako dvojzlozkovy model pozostavajici na jednej strane zo znalosti
zakladnych psychologickych konstruktov a zakladov psychologického
vyskumu, na strane druhej z kritického psychologického myslenia. Takéto
ponimanie psychologickej gramotnosti prostrednictvom kombinacie tychto
dvoch zloziek poukazuje, ze novodobé chéapanie psychologickej gramotnosti
prepaja znalostné a kompetencné vymedzenie. Na zéklade uvedeného mozno
tvrdit’, Ze psychologicki gramotnost’ tvoria psychologické poznatky a ich
adaptivne pouzivanie, dispozicie a naucené zrucnosti kritického myslenia
a vedeckého usudzovania. Burton a kol. (2013) zahfnaju do psychologickej
gramotnosti schopnost’” kombinovat' sebauvedomenie a zakladné vedecké
principy l'udského spravania a schopnost’ aplikovat’ psychologické poznatky
pri rieSeni problémov. Psychologicky gramotného cloveka vnimaji ako
jednotlivca, ktory mysli kriticky a eticky a zaobera sa otazkami a problémami
spojenymi s 'udksym prezivanim a spravanim. Dopliiajii aj bystrost a schopnost’
reflektovat’ svoje spravanie, ale i spravanie ostatnych.

Roberts, Heritage, Gasson (2015) taktiez v sulade s McGovernovym
chdpanim a modernym vnimanim psychologickej gramotnosti tvrdia, Ze
koncepcia psychologickej gramotnosti odhal'uje komplexny konstrukt, ktory
stelesniuje vSetko od zakladnych vedomosti a konceptov ziskanych na zékladne;j
psychologickej urovni, az po vedeckli gramotnost, vratane porozumenia
vedeckej metddy a zasad vyskumu. Dalej sem patri schopnost kritického
myslenia, komunika¢nych zru¢nosti, znalosti etiky a rozmanitosti, sebavedomie
a sebareflexia, a napokon schopnost to vsetko aplikovat’ roznymi spdsobmi
na Siroktl Skdlu situdcii. Spominani autori tvrdia, Ze vdaka rozvinutej
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psychologickej gramotnosti dokdze jednotlivec zvladat poziadavky svojej
profesie.

Specificky pohlad na psychologickii gramotnost’ sprostredkava
Murdoch (2016), ktory ju chape ako gramotnost’ vysSieho radu, tzv.
metagramotnost’, ktord v sebe nesie viacero zakladnych gramotnosti (obrazok
1). Podl'a Murdocha (2016) psychologicka gramotnost’ zahffia integraciu Citania,
pocitania (Statistika), vedy (metodoldgia, fyziologia, bioldgia a neuroveda),
informécii a udajov, pocitacovej gramotnosti, emocionalnej inteligencie,
kultirnej a multikultirnej gramotnosti, ako aj vedomosti S$pecifickych
pre psychologiu. Ide o vylepSenie povodného McGovernovho a kol. (2010)
modelu, pokusom oddelit' jedine¢né psychologické aspekty psychologicke;j
gramotnosti od dolezitych, ale nepsychologickych stavebnych kamenov.
Murdoch (2016) navrhuje, aby bola psychologickd gramotnost hlavnym
pilierom pomahajtcich profesii. Tento model je vSak vylu¢ne koncepcny, nie
empiricky.
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Obrazok 1  Psychologicka gramotnost ako metagramotnost

Psychologicka gramotnost’ - metagramotnost’
Matematicka Kritické Citatel'ska
gramotnost’ myslenie gramotnost
v ¥ \ Y v
Pocitacova Statisticka Prirodovedna Informacéna Akeeptacia
gramotnost [ | gramotnost [ | gramotnost [ | gramotnost rozmanitosti
F 4 3 3 3
v
Multikultirna
gramotnost
v
» PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST -+
3
Emocionalna Aplikaéné zrucnosti
inteligencia - socialne zruﬁnosu_
a systémove myslenie

Zdroj: spracované podla Murdoch (2016)

Newstead (2015) poskytujuc  konStruktivnu  kriticki  analyzu
psychologickej gramotnosti hovori, Ze nie je mozné jednoznac¢ne definovat’ tento
konStrukt, nakol’ko chyba jeho konceptualizacia a néstroje merania. Chester
a kol. (2013) zdoéraznuju, Ze je potrebné presnejSie operacionalizovat
psychologicku gramotnost’, aby sme mohli realizovat vyskum v predmetnej
oblasti. Roberts, Heritage, Gasson (2015) taktiez poukazuju na nalichava
potrebu merania tohto konStruktu, aby bolo mozné hodnotit’ a monitorovat’
pokrok na tirovni Studentov, ale i intiticii. Za uskalie konceptu psychologicke;j
gramotnosti teda povazujeme absenciu merné¢ho nastroja jednotlivych
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komponentov, ktory by podporil vyskumné Setrenia a konceptualizaciu
problematiky.

1.1  Psychologicka gramotnost’ v kontexte ucitel’skej profesie

Psychologicka gramotnost’ je koncepcia, ktorej je venovand pozornost’
skor v zahraniCi, ako u nas na Slovensku. V zahrani¢i sa tomuto konStruktu
od jeho prvého vymedzenia vroku 1990 venovalo len niekolko desiatok
publikacii. Sokolova (2018) analyzou databaz (PsycNet, Web of Science,
Scopus, Scholar Google) zistila, ze po roku 2015 vzrastol pocet publikacii
zaoberajucich sa psychologickou gramotnostou o takmer dvojnésobok.
Za vymedzenie, aplikédciu a rozvoj tohto konceptu sa zasluzili predovsetkym
odbornici z Ameriky (Halpern, 2010; Halpern, Butler, 2011; Dunn a kol., 2013;
Murdoch, 2016), z Australie (Cranney, Botwood, Morris, 2012; Roberts,
Heritage, Gasson, 2015; Cranney, Morris, 2021; Cranney a kol., 2022)
a zo Spojeného kralovstva (Mair, Taylor, Hulme, 2013; Hulme a kol., 2015;
Newstead, 2015; Hulme, Cranney, 2021; Harris a kol., 2021). Tradi¢né chapanie
psychologickej gramotnosti spojenej so Studentmi psychologie sa tak postupne
presunulo k SirSiemu ponimaniu, kde sa hovori o psychologicky gramotnom
obcanovi alebo psychologicky gramotnom narode.

Na Slovensku sa konceptom psychologickej gramotnosti zaobera vel'mi
malé mnozstvo odbornikov, najintenzivnejSie vSak Sokolova a kol. (2013),
Sokolova, LemeSova, Jursova Zacharova (2014) a Sokolova (2015, 2018a,
2018b, 2021). Psychologicka gramotnost’ sa v u€itel'skej profesii spomina zatial
len vynimoc¢ne. Na tato skuto¢nost’ upozoriuji Chrz, Nohavova, Slavik (2015),
pricom zdoraznuji, ze psychologickda gramotnost’ je jednym z primarnych
kl'icovych cielov vzdeldvania pracovnikov poméhajucich profesii, medzi ktoré
rozhodne patri 1 ucitel'ska profesia.

Do centra naSej pozornosti sa dostava ucitel’, o ktorom sa v poslednom
desat’ro¢i vo vzt'ahu k jeho kompetenciam a poziadavkam na thto profesiu vel'a
diskutuje. Nakol'’ko ucitelia pracuji so ziakmi, ovplyviiujt, formuju a rozvijaju
ich osobnost, je nesmierne dolezité, aby disponovali takymi vedomostami,
zruénostami a spodsobilostami, ktoré ich predurcuju na kvalitny vykon tejto
prace (Rapsova, 2021). V sulade so zvySujucimi sa poziadavkami na ucitel'sku
profesiu, sa od ucitelov ocCakéva nielen odbornost v pedagogickom, ale
1 v psychologickom smere. V tejto stvislosti mozno hovorit' o psychologicky
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gramotnom ucitel’'ovi. Psychologicky gramotného ucitel'a vnimame ako ucitel’a,
ktory:

— pozna a rozumie vyvinovym S$pecifikdm ziakov,

— realizuje didakticku analyzu uciva zohladnujuc individualne, vekové,
vyvinové a iné osobitosti ziakov,

— uci ziakov kriticky hodnotit’ osvojené informacie,

— rozvija osobnost’ ziaka po kognitivnej, afektivnej a psychomotoricke;j
stranke,

— dokaze komunikovat’ a pracovat’ so ziakmi na urovni adekvatnej ich veku
a individualnym S$pecifikdm,

— vytvara kvalitné interpersonalne vztahy so ziakmi,

— buduje pozitivnu klimu v triede zaloZzeni na empatii, akceptacii
a otvorenosti,

— podnecuje ziakov k efektivnemu uceniu, kooperécii a sudrznosti,

— svyuzitim psychologickych poznatkov dokéze rieSit problémy
a konflikty a zvladat’ zdtazové situacie v edukacnom procese,

— uvedomuje si svoje kvality i1nedostatky a realizuje reflexiu vlastnej
prace,

— ma zdujem o d’alSie vzdelavanie a osobnostny rozvoj,

— vyuziva psychologické poznatky vo svojej ucitel'skej praxi, ale
1 v osobnom Zivote.

Sokolov4, LemeSova, Jursova Zacharova (2014), BerinSterova,
Fuchsova, Kappova (2021) hovoria o psychologicky gramotnom ucitelovi
v stvislosti s jeho odbornymi psychologickymi poznatkami, ktoré mu pomahaju
zvladat’ mnozstvo situdcii a problémov suvisiacich s ucitel'skom profesiou.
Psychologické poznanie ho zaroven vedie k osobnostnému rozvoju a napoméha
mu v kooperécii s inymi odbornikmi pomahajtcich profesii.

Konceptom psychologickej gramotnosti sa v naviazanosti na ucitel'skil
profesiu intenzivnejSie zaoberaji Sokolova, LemeSova, Jursova Zacharova
(2014), ktoré vychadzaju z pristupu Nutbeama (2000) tvrdiac, Ze psychologicka
gramotnost’ sa najviac priblizuje konceptu zdravotnej gramotnosti. Na zéklade
Struktiry  zdravotnej  gramotnosti  vymedzuji  trojiroviiovy  model
psychologickej gramotnosti:

1. Funk¢éna psychologicka gramotnost’, ktord sa vztahuje k schopnosti
jednotlivca ovladat' a adekvatne pouzivat zékladné psychologické
poznatky, porozumiet’ etickym principom psychologickej profesie,
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analyzovat’ a hodnotit’ psychologické informacie vzhl'adom k svojmu
osobnému, 1 profesijnému Zivotu.

2. Interaktivha psychologicka gramotnost’ sa viaze k schopnosti
jednotlivca zaclenit’ psychologické poznatky do vSetkych oblasti svojho
zivota. Tato uroven zahfiia vysSie kognitivne spoOsobilosti suvisiace
so socidlnymi kompetenciami, ktoré umoziiuju jednotlivcovi abstrahovat’
informacie, odvodzovat vyznam zrdéznych foriem komunikacie
a aplikovat’ informécie v novych podmienkach. Na interaktivnej urovni
transformuje jednotlivec psychologické poznanie do konkrétnych
zrucnosti a spdsobilosti, ktoré mu pomdhaji uUspeSne interagovat’
so svojim okolim.

3. Kiriticka psychologicka gramotnost’ predstavuje najvysSiu uroven
psychologickej gramotnosti. Jednotlivec s kritickou psychologickou
gramotnostou dokaze kriticky analyzovat psychologické informécie
prezentované v médidch a popularizacnej literature, a aplikovat’ ich
do zivota s cielom ziskat’ kontrolu nad vlastnym zivotom. Této uroven
gramotnosti sa premieta do schopnosti reflektovat  prinos
psychologického poznania pre osobny a profesijny zivot (Sokolova,
LemesSova, Jursova Zacharova, 2014).

Na ziklade analyzy trojuroviiového konceptu psychologickej
gramotnosti, ktory predstavili v naSom prostredi spominané autorky
vychadzajuc z pristupu Nutbeama (2000), mozno hovorit' v suvislosti
s psychologicky gramotnym ucitelom o jeho nasledovnych schopnostiach
(Rapsova, 2022):

1. Schopnost spravneho chapania a pouzivania zakladnych psychologickych
terminov. Laicka verejnost’, ale 1 mnohi ucitelia ¢asto operuju s psychologickym
aparatom nekorektne. Niektoré psychologické terminy st v beZznej reci
zauzivané nespravne — odlisne od skutocného vyznamu a podstaty daného pojmu
(napr. pojem prezivanie, frustracia, deprivacia, emocia, cit, pocit a mnoho i.). Je
to spdsobené hlavne tym, ze psychologické pojmy st zvyc€ajne hypotetické,
abstraktné konStrukty, ¢o vedie k tomu, ze ich verejnost’ Casto zamieiia,
zovieobeciiuje, pripadne redukuje ich vyznam. Dal§im dévodom nespravneho
pouzivania psychologickej terminologie je skutocnost, Ze psycholdgia stoji
na rozhrani prirodnych a spolocenskych vied, ¢im dochadza k pouzivaniu
terminov oboch skupin vied, pripadne k prenosu vybranych pojmov z jedného
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kontextu, do kontextu druhého. Takéto nespravne chéapanie a pouzivanie
psychologickej terminologie vedie Casto k neimyselnym dezinterpretaciam.

2. Schopnost spravneho porozumenia sprav z psychologickych vysetreni Ziakov.
Tento bod sa do zna¢nej miery odvija od toho predchadzajiuceho, nakolko
bez poznania zakladnej psychologickej terminologie, nie je mozné porozumiet’
odpora¢aniam uvedenym v psychologickych posudkoch Ziakov. Ziakov
so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami na naSich Skolach kazdym
rokom pribuda, a neodmyslitel'nou sucastou prace ucitela je tymto ziakom
pomdct, reSpektovat’ ich odliSnost/jedine¢nost a dodrziavat’ stanovené
odporucania.

3. Schopnost’ orientdcie v psychologickych sluzbach. Ucitel by mal poznat
¢innosti Skolského psychologa, ako aj cCinnosti zariadeni vychovného,
psychologického a Specidlno-pedagogického poradenstva a prevencie, aby
vedel, kde sa ma obratit v pripade potreby pomoct ziakovi s réznymi
problémami.

4. Schopnost poznat etické principy (psychologickej) profesie. Znalost etického
kodexu psychologickej profesie poméze ucitelovi pochopit’ jeho povinnosti
vo vztahu ku klientom (Ziakom a i.). Zaroven nebude od psycholdga vyzadovat
doverné informaécie, ktoré mu psycholog nemdze poskytnut’. Ucitel’ by sa mal
pri vykone svojej profesie taktiez riadit’ etickymi principmi ucitel'skej profesie,
a zérovei si uvedomovat’ psychologicky vyznam dodrZiavania tychto pravidiel.
5. Schopnost dodrZiavat zasadu ochrany osobnych a citlivych udajov. U¢itel’ by
mal zaujat korektny pristup pri narabani so psychologickymi, alebo inymi
osobnymi udajmi o zZiakoch. Takéto osobné informécie sa nesmu stat
predmetom diskusii s inymi Ziakmi, ucitelmi (ktorych sa to netyka) a inymi
jednotlivcami.

6. Schopnost  porozumiet odbornym psychologickym textom urcenym
pre ucitelov. Ucitel' by mal disponovat’ zékladmi zo vSeobecnej, ontogenetickej,
socialnej a pedagogickej psycholdgie, aby poznal vsetky osobitosti a Specifika
ucenia sa ziakov a dokazal tak prisposobit’ jednotlivé ¢innosti Ziakom urcitého
vyvinového obdobia. Mal by pochopit’ a korigovat’ procesy v Skolskej triede
predstavujucej mali socialnu skupinu, a rozumiet zmendm v psychike Ziaka,
ku ktorym dochadza vplyvom vychovno-vzdelavacieho procesu.

1. Schopnost korektne pracovat s psychologickymi metodami, testami
a dotaznikmi. Ak ucitel nema potrebné vzdelanie, pripadne opravnenie, nemal
by pouzivat’ psychologické diagnostické a posudzovacie nastroje a interpretovat’
ich vysledky. Specifickym pripadom su uéitelia psychologie, ktori niekedy
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vyuzivajui psychodiagnostické metddy na didaktické ucely. Takéto pouzitie by
vsak v ziadnom pripade nemalo poskodit’ ziakov. Individualne vysledky by sa
nemali zverejiiovat’ v ramci celej triedy.

8. Schopnost aplikovat’ poznatky zo socialnej psychologie pri manaZmente
Skolskej triedy. Ucitel by mal mat’ rozvinuté kompetencie spojené s riadenim
triedy. Mal by rozumiet avediet ovplyvilovat skupinovu dynamiku,
na vzniknuté situdcie reagovat adekvatne a v sulade s profesijnou etikou,
podnecovat’ skupinovi kohéziu, vytvarat pozitivnu klimu triedy a zvladat
problémové situacie v triednej skupine. Taktiez by mal vediet' spolupracovat’
so ziakmi, rodi¢mi, kolegami a roznymi Skolskymi zariadeniami, ale zaroveil
dokazat’ samotnych Ziakov, rodicov a kolegov viest’ k vzéjomnej spolupraci.

9. Schopnost zaujat individudlny pristup k ziakom, zvlast k ziakom
so Specidalnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami. Tato schopnost’ je do velkej
miery spojena s akceptaciou inakosti, empatiou a adaptaciou.

10. Schopnost vnimat multikultirne rozdiely. V sucasnosti mozno vnimat
na slovenskych skolach prenikajicu kultdrnu rozmanitost’. U¢itel' by mal byt
schopny preto komunikovat' s jednotlivcami a skupinami inej kultary.
Akceptovat’ prislusnikov inych kultur ako plnohodnotnych ¢lenov spolo¢nosti,
chépat’ a brat’ do uvahy ich rozdielne kultirne prostredie, hodnoty a dokézat
s nimi spolupracovat’ a prispdsobovat’ komunikéciu a pracu tymto odliSnostiam.
11.  Schopnost rozvoja vlastného sebapoznania. Podl'a naSho nazoru,
sebapoznanie a adekvatna sebareflexia vyust'uje do potreby sebazdokonalovania
sa, ¢o sa nasledne odzrkadl'uje v pracovnom vykone a inych oblastiach zivota.
Preto by mal byt ucitel’ schopny redlne vnimat’, poznat’ a posudit’ seba samého,
svoje schopnosti a moznosti, kontrolovat’ svoje spravanie a usmeriiovat’ sadm
seba k ciel'om, ktoré si stanovil.

12. Schopnost poznania a percepcie inych. Ucitel’ by mal dokazat’ adekvatne
vnimat’ a posudzovat’ ziakov a inych jednotlivcov, s ktorymi sa pri svojej praci
dostdva do kazdodenného kontaktu, ¢o mu umozni pochopit’ ich spravanie
v danych situéciach, ako aj ich prezivanie a dovody prisluSnych reakcii.

13. Schopnost adekvatnej komunikacie. Nakol'ko ucitel’ vstupuje kazdodenne
do interakcii (so ziakmi, s kolegami, s rodi¢mi ziakov, s riaditel'om a i.), mal by
disponovat’ teoretickymi vedomostami o medzil'udskej komunikécii (verbalnej,
neverbalnej, paralingvistickej) a vediet’ ich aplikovat’ v praxi. U¢itel’ by mal byt
schopny porozumiet' informéacidm poskytovanym v odbornom jazyku,
vyjadrovat’ sa Ustne, vypracovat a aplikovat’ komunika¢né operacie v ramci
Skoly, v ktorej pdsobi. Musi vediet’ prijimat’ a vysielat informacie (v ustnej
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i pisomnej forme) a prisposobit’ §tyl jazyka jednotlivcom, s ktorymi komunikuje.
Mal by rozvijat’ komunikéciu prostrednictvom aktivneho pocuvania. Dokézat’ sa
vcitit' do inych l'udi, do rozmanitych situacii, ale zaroven slusne a adekvatne
presadzovat vlastny ndzor, zaujem alebo stanovisko.

14. Schopnost uplatiiovat’ vhodné stratégie pri rieSeni interpersonalnych
konfliktov. Ucitel' by mal vediet identifikovat’ vzniknuty konflikt v Skolskom
prostredi, rozpoznat’ jeho podstatu a uplatiiovat’ efektivne postupy a jednotlivé
stratégie pri rieSeni konfliktov podla danej socidlnej situdcie, v ktorej sa
nachadza. Mal by byt schopny nazerat’ na problém z perspektivy druhého
Cloveka (Ziaka, rodica a i.) a pristlpit’ k uzavretiu kompromisu alebo vzijomnej
dohody.

15. Schopnost’ primeranymi spésobmi zvladat' zdatazZové situdcie. Ucitel musi
byt schopny ovladat’ svoje emdcie v roznych napitych situaciach v skolskom
prostredi, dokdzat’ sa vyrovnat' so stresom a inymi zatazovymi situdciami
prostrednictvom poznania a aplikacie roznych metod, stratégii a technik
relaxécie, ktoré su mu napomocné pri zvladani pracovnej zataze, ktora je
dosledkom mnozstva vykondvanych ¢innosti, vysokych narokov na pracovny
vykon ucitel’a, ako aj jeho interakcii s mnoZstvom ziakov.

16. Schopnost rozvoja osobnostnych a profesijnych kompetencii. Ucitel’ by si
mal uvedomovat’ vyznam celozivotného vzdelavania pre vykon svojej prace, ako
1 vyrazny trend v ucitel'skej profesii, ktory sa vzt'ahuje k zvySujucej sa potrebe
d’alSieho profesijného vzdeldvania a k narastu poziadaviek na vykon prace.
Z uvedeného dovodu by sa mal priebezne vzdelavat, rozSirovat’ si vedomosti
zo svojho odboru, z pribuznych odborov a inych oblasti. Zaroveii by mal byt
schopny tieto ziskané poznatky aplikovat’ v praxi.

17. Schopnost hodnotit'  a reflektovat’ prinos psychologickych poznatkov
pre ucitel'sku prax.

18. Schopnost’ kriticky hodnotit' prezentované informdcie. V sucasnosti sme
¢oraz viac konfrontovani spravami a mnohymi informaciami, ktoré nielenze nie
st jasné, ale velakrat sit zamerne vytvorené tak, aby zavadzali a manipulovali.
Ucitel’ by mal byt’ preto schopny rozvijat’ svoje kritické myslenie, aby filtroval,
¢o pochopil ztextu alebo sprav prezentovanych v médiach, a comu mdze
skutoCne verit. Potrebné je skumat’ motivy a kvalifikdciu autorov, logicku
sudrznost’ prezentovanych informacii, doéveryhodnost pouzitych zdrojov
a dokazov, poctivost vo vyvodzovani dosledkov, ¢i spravnost’ vedeckej
metodologie. Ucitel’ s rozvinutou kritickou gramotnostou prezentuje ziakom
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validné arelevantné informdacie azaroven ich uci kriticky mysliet, ¢im
predchadza nepriaznivému vplyvu manipulacie.

19. Schopnost zaujat kriticky postoj k pseudovedeckym pristupom, najmd
V oblasti vychovy a vzdelavania. Aktuédlne obdobie, v ktorom zijeme je znacne
poznacené informac¢nou exploziou, ktora méze mat’ negativne dosledky hlavne
v pripade neoverenych informacii a odporiani smerovanych k vychove
a vzdeldvaniu deti a ziakov. Ucitel' by mal byt schopny tieto prezentované
pseudovedecké pristupy k vychove avzdelavaniu filtrovat, vediet’
argumentovat’, mysliet' na ich mozné negativne dosledky a vnimat’ dané tvrdenia
z viacerych perspektiv.

20. Schopnost vyuzit' psychologické poznatky vo vSetkych oblastiach Zivota
(Rapsova, 2022).

Prislusné vedomosti, schopnosti, zru¢nosti, sposobilosti a urcité formy
spravania by mal nadobudnut’ ucitel' hlavne prostrednictvom pregradualne;
pripravy, ktora by mala spifiat’ naroky na psychologicky gramotného uéitela.
Hulme, Cranney (2021) a Cranney a kol. (2022) povazuju prave psychologicka
gramotnost’ za jednu z najdolezitejSich gramotnosti sti¢asnosti, ktord by mala
byt primarnym vysledkom vysokoskolského psychologického vzdelavania.
Kosikova (2011), Sokolové, LemeSova, Jursova Zacharova (2014) upozoriuju,
ze by sa vzdeldvanie ucitelov malo orientovat’ vo vysSej miere na rozvoj
kompetencii a rozvoj novych gramotnosti, hlavne psychologickej gramotnosti.

Pregraduélnu pripravu ulitelov zabezpeCuju na Slovensku piislusné
pedagogickeé fakulty, ktoré¢ ponukaji niekol’ko predmetov psychologie
zaradenych do bakalarského a magisterského stupnia vysokoSkolského Studia
ucitelstva. Z analyzy sucasného stavu ucitel'skych Studijnych programov, ktorua
realizovali Pupala, Luksik, Kascak, Zapotoc¢na (2014), Sokolova (2018b, 2021)
vyplyva, ze realizované kurzy psycholédgie st prevazne teoreticky Struktirované
a orientované hlavne na psychologické pojmy a psychologické teorie, s cielom
ich aplikdcie na edukac¢ni prax. Negativnym zistenim je skutocnost, ze
psychologické predmety zaZitkového a aplikacného charakteru, ktoré si kladu
za ciel’ rozvijat’ ulitel'ské zrucnosti su zaradené zvidcSa do skupiny povinne
volitelnych alebo vyberovych predmetov. Neuspokojiva sa javi tiez
psychologicka priprava v oblasti rieSenia problémov v edukacnom prostredi.
Na nedostatocné prepojenie psychologickej pripravy na ucitel'ski prax
upozornila v minulosti tiez LemeSova (2013) a Gilbert (2014), ktori zistili, ze
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psychologické predmety napiiiaji vo vyraznej miere skor kognitivne, ako
afektivne a psychomotorické ciele.

Vyskum Fuchsovej, Brunkovej, Kappovej (2017) poukazuje na potrebu
doplnenia tematickych okruhov z oblasti psycholédgie do pregradualnej pripravy
ucitelov, a na nevyhnutnost’ praktickych postupov a stratégii, ktoré by si mali
budici ucitelia osvojit, aby mohli efektivne zvladat vykon svojej profesie.
Sthlasime s nazorom Sokolovej (2018b), ktord tvrdi, ze psychologické
vzdelavanie by malo budicim ucitefom okrem teoretickych konceptov
psychologickej vedy, ponuknut i moZznosti prepojit’ psychologické teorie
so Skolskou praxou. Psychologické vzdeldvanie ucitel'ov by malo byt prioritne
orientované na rozvoj sebapoznania, sebareflexie, profesijnej identity,
senzitivity k interindividudlnym odliSnostiam Ziakov, citlivosti k skupinovej
dynamike a schopnosti zvladat’ zat'azové situédcie v Skolskom prostredi.

Ukoncenim psychologickej pripravy by mal byt ucitel schopny
psychologicky mysliet' a konat’, aby dokdzal uplatnit’ psychologicki vedu
v kazdodennom zivote, v prospech osobnych, socidlnych, ale predovsetkym
profesijnych ciel'ov.

1.1.1 Funk¢na psychologicka gramotnost’

Funkénu gramotnost’ mozno vo vSeobecnosti chapat’ ako schopnost’
jednotlivca  porozumiet’  aefektivne  vyuzivat  ziskané informacie
v kazdodennych Cinnostiach v osobnom Zzivote, v profesijnom Zivote
a v komunite, v ktorej dany jednotlivec zije (Vagvolgyi a kol., 2016). Je to
klicova a zivotna kompetencia, prostrednictvom ktorej dokdzeme vyuzivat
svoje vedomosti a zru¢nosti na rieSenie problémov a zvladnutie poziadaviek
kazdodenného zivota (Wallace, 2015). Funk¢éna gramotnost’ je ¢asto zamienana
za zékladnu gramotnost’, ktord sa vztahuje k schopnosti ¢loveka Citat’ a pisat’.
Zakladna gramotnost’ vSak sluzi ako isty zéklad pre d’alsi rozvoj ¢loveka, vd’aka
ktorému sa rozvijaju d’alSie gramotnosti.

Funk¢na psychologicka gramotnost’ vyjadruje schopnost’ jednotlivca
ovladat’" zakladné psychologické poznatky a vediet ich implementovat
do redlnych zivotnych situacii. Tieto faktické informacie o 'udskom prezivani
a spravani, takisto i poznatky o zakonitostiach psychologie, umoziuju ¢loveku
fungovat’ v kazdodennych situaciach (Sokolova, 2021).
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Funkénd  psychologickd gramotnost je sytend vedomostami
z jednotlivych psychologickych disciplin, ktoré méze jednotlivec nadobudnut’
pocas vzdelavania. V naSom vzdelavacom systéme je psychologia predmetom
s pomerne dlhou tradiciou. Po etablovani univerzitnej pripravy psychologov
nastal pomerne rychly prienik psychologickych predmetov do vysokoskolske;j
pripravy inych profesii, no zaroveinl aj do stredoSkolskych Studijnych odborov.
V sucasnosti  prebieha vyucba psychologickych predmetov a vybranych
psychologickych tém uz v nizSom a vy$som sekundarnom vzdelavani. Na trovni
nizSicho sekundarneho vzdeldvania st wuréit¢é témy zo psychologie
implementované v osnovach volitelného predmetu etickd vychova
a v prierezovych témach osobnostné¢ho a socidlneho rozvoja. Na tomto stupni
vzdelavania je psychologia ako tematicky celok vyu€ovand i v rdmci predmetu
obCianska nduka. Vo vysSom sekunddrnom vzdelavani st psychologické
poznatky obsiahnuté tiez v medzipredmetovych vztahoch (napr. eticka
vychova), v ramci vychovného poradenstva a prevencie a prierezovych tém.
Uvod do psychologickej terminologie maju  vietky stredné $koly
zakomponované v povinnom predmete obcianska nduka vrozsahu 16
vyuCovacich hodin. Psycholégia ako samostatny predmet je zastipena
v ucebnych planoch niektorych strednych $kol ako akademicky, vSeobecno-
vzdeldavaci predmet aako predmet odborny. V gymnazidlnom Stadiu je
psychologia ako vSeobecne-vzdelavaci predmet ponukany ako volitelny
maturitny predmet. Studenti gymnazii maju k dispozicii tiez volitelny predmet
socidlno-psychologicky tréning. V odbornom Skolstve sa psycholdgia vyucuje
prevazne ako povinny alebo povinne volitelny predmet. Na strednych
odbornych Skolach je psychologia ako sticast modulov odbornych predmetov,
odbornej pripravy na vykon povolania. NajvacSou dotaciou disponuju stredné
odborné Skoly pedagogické (predovsetkym Studijny program Ucitel'stvo
pre materské Skoly), kde je psychologia spravidla zaradend ako jeden
z povinnych odbornych predmetov v kazdom roku §tidia s povinnou maturitnou
skuskou. Dalej je psychologia suéastou odbornej pripravy v niektorych
Studijnych odboroch strednych zdravotnickych §kol, konzervatorii, obchodnych
akadémii, strednych odbornych $ko6l pol'nohospodarskych a strednych
odbornych $ko6l zameranych na obchod, marketing a sluzby. Z uveden¢ho
vyplyva, ze psycholdgia je vo vySSom sekundarnom vzdelavani zastipena
roéznorodo, comu zodpoveda aj diverzita vzdelavacich cielov, obsahu uciva
a didaktickych metdd. Tato skutocnost’ je priznacna aj pre terciarne vzdelavanie.
V ramci vysokoskolského $tadia prenikéd psychologia do mnohych Studijnych
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programov. Psychologiu mozno Studovat’ na viacerych slovenskych univerzitach
a vysokych skolach ako jednoodborovy Studijny program (priprava na vykon
psychologickej profesie). Prevazne pedagogické, ale 1 iné fakulty ponukaju
Stuadium  ucitel'stva psychologie v kombinacii s d’alSim  akademickym
predmetom. Jednotlivé psychologické discipliny st tiez sucastou odbornej
pripravy pedagogickych a pomahajucich profesii alebo vystupujii v pozicii
doplnkovych disciplin v spolocenskych, ekonomickych a pravnych vedach
(napr. predskolskd aelementdrna pedagogika, ucitel'stvo akademickych
predmetov, ulitel’'stvo profesijnych predmetov a praktickej pripravy, ucitel'stvo
umelecko-vychovnych a vychovnych predmetov, pedagogika, Specidlna
pedagogika, lieCebnd pedagogika, logopédia, andragogika, T'udské zdroje
a persondlny manazment, socidlna préca, socidlne sluzby a poradenstvo,
sociologia, teoldgia, lekarstvo, verejné zdravotnictvo, fyzioterapia, fyziologicka
a klinicka vyziva, pérodnd asistencia, urgentna zdravotna starostlivost’ a 1i.).
Sokolova (2018b) upozoriuje, ze v zavislosti od stupnia vzdelavania a zamerania
Studijného odboru sa odliSuju i didaktické pristupy, prostriedky a metddy
uplatiiované vo vyucbe psychologickych predmetov. Psychologicka priprava
v ramci vysokoskolského §tidia treticho stupna je obsiahnuta v najvicSej miere
v doktorandskych S$tudijnych programoch (socidlna psychologia, socialna
psychologia a psychologia prace, klinickd psychologia, v§eobecna psycholdgia,
vSeobecnd a experimentalna psychologia, pedagogicka, poradenska a Skolska
psychologia). V celoZivotnom vzdeldvani sa okrem vzdeldvania psychologov
uplatiiuju psychologické poznatky aj v dalSom vzdeldvani réznych profesii
a Sirokej verejnosti  (dalSie  vzdelavanie pedagogickych a odbornych
zamestnancov v rezorte Skolstva, dalSie vzdeldvanie zdravotnickych
a pomahajucich profesii, personalistika a vnutropodnikové vzdelavanie,
kariérny a osobnostny rast, rekvalifikatné kurzy a priprava na navrat na trh
prace, zadujmové vzdeldvanie Sirokej verejnosti). Sokolova akol. (2013)
na zéklade analyzy kurzov celoZivotného vzdelavania zistili, Ze dané kurzy
sprostredkuju mnohé poznatky zo psychologickych disciplin (napr. socidlna
psycholodgia, psychologia osobnosti, pedagogicka psycholdgia, ontogeneticka
psychologia, psycholdgia prace a manazmentu ai.), poznatky z vybranych
aplikovanych  ainterdisciplinarnych ~ oblasti  (komunikacia, kariérové
poradenstvo a 1.) a poznatky z metodiky vyucby psychologie. Niektoré kurzy st
dokonca orientované na sebapoznavanie a diagnostiku, ¢o do znacnej miery
zvySuje naroky na samotného lektora, od ktorého sa vyzaduji znalosti
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aopravnenie na pracu s vybranymi psychologickymi a pedagogickymi
diagnostickymi nastrojmi.

Ako sme spominali, funkénu psychologicka gramotnost’ ucitel'ov tvoria
psychologické potnatky jednotlivych psychologickych disciplin ziskavané
prevazne prostrednictvom pregradualnej pripravy ucitelov. Pri polemike
nad moznou uroviiou funkénej psychologickej gramotnosti (buducich) ucitel'ov
sa naskytd otdzka suvisiaca srdznorodostou jednotlivych psychologickych
predmetov zaradenych do S$tudijného planu Studentov ucitelstva, ako
isobsahom a kvalitou vyucby prislusnych psychologickych predmetov.
V suvislosti s uvedenym, sme sa rozhodli zrealizovat’ prehl’'ad psychologickych
predmetov obsiahnutych v Studijnych planoch Studentov bakalarskych
a magisterskych Studijnych programov v rameci Studijného odboru Ucitel'stvo
a pedagogické vedy. BlizSie sme sa vSak zamerali na ucitel'ské Studijné
programy. Do prehl'adu sme vSak z pochopiteI'nych dovodov nezaradili Studijny
program Ucitel'stvo psycholdgie v kombinécii, nakol'’ko sa bohatou skladbou
psychologickych predmetov vyrazne odliSuje od inych Studijnych programov.
Zaroven sa predpoklada, Ze Studenti tohto programu disponuju v porovnani
sinymi, vy$Sou mierou psychologickych poznatkov a vySSou uroviiou
psychologickej gramotnosti. Prostrednictvom uskuto¢neného prehladu sme
zistili, Ze z 34 univerzit a vysokych §kol sidliacich na Slovensku, pontka
Stidium ucitel'stva az 11 univerzit a vysokych §kol - Univerzita Komenského
v Bratislave, Trnavskd univerzita v Trnave, Univerzita sv. Cyrila a Metoda
v Trnave, Vysoka Skola DTI v Dubnici nad Vahom, Univerzita J. Selyeho
v Komarne, Zilinska univerzita v Ziline, Katolicka univerzita v Ruzomberku,
Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici, PreSovsk4 univerzita v PreSove
a Univerzita Pavla Jozefa Safarika v Kogiciach. Informacie o psychologickych
predmetoch zaradenych do pregradudlnej pripravy ucitel'ov sme ziskali prevazne
z webovych stranok danej univerzity alebo vysokej §koly, pripadne z portalu V.
V pripade, Ze univerzita nemala spristupnené takéto informéacie, poziadali sme
o ne garanta prisluSného Studijného programu. Jednotlivé univerzity a vysoké
Skoly vramci svojich fakalt ponukaju viacero wucitel'skych Studijnych
programov. NajcastejSie ponukanym Studijnym programom je dvojkombinacné
Stadium ucitel'skych predmetov (vSetky univerzity). Menej frekventovanymi st
Studijné programy jedného ucitel'ského predmetu (napr. ucitel'stvo techniky,
ucitel'stvo praktickej pripravy, ucitel'stvo anglického jazyka a literatury ai.).
Castymi st aj medzifakultné kombinacie predmetov. Niektoré fakulty maju
k dispozicii na vyber kombindciu daného predmetu s velkym mnozZstvom
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dalsich predmetov, niektoré fakulty maju presne urcenti dvojkombindciu.
Frekventovanym bakalarskym Studijnym programom je Predskolska
a elementarna pedagogika a magisterskym studijnym programom U¢itel'stvo pre
primarne vzdelavanie, ktoré sa vyucuju az na 7 slovenskych univerzitach
(Univerzita Komenského, Trnavska univerzita v Trnave, Univerzita Konstantina
Filozofa v Nitre, Univerzita J. Selyeho, Katolicka univerzita v Ruzomberku,
Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici, PreSovskd univerzita v PreSove).
Na zéklade zrealizovaného prehl'adu Studijnych planov ucitel'skych Studijnych
programov sme zistili, Ze spominané univerzity a vysoké Skoly v radmci
pregradudlnej pripravy ucitelov ponukaji niekol’ko povinnych, povinne
volitelnych a vyberovych psychologickych predmetov zaradenych zvycajne
do bloku pedagogicko-psychologicky a socialno-vedny zaklad. Pedagogicko-
psychologicky a socidlno-vedny zaklad je povinnou zlozkou vSetkych
ucitel'skych programov S§tadia, ktorej ulohou je rozvoj pedagogickych,
psychologickych a socidlnych kompetencii Studentov ucitel'stva, ako aj
poskytnutie orientacie v zédkladoch vedecko-vyskumnej ¢innosti edukacnych
vied. Niektoré univerzity pontikaji Studentom ucitel’stva v ramci tohto bloku len
povinné predmety (napr. Trnavska univerzita v Trnave), niektoré zase ponukaju
na vyber imnoZstvo zaujimavych povinne volitelnych alebo vyberovych
predmetov (napr. Univerzita Komenského, Univerzita KonS$tantina Filozofa
v Nitre, Univerzita Pavla Jozefa Safarika v Kogiciach). Na zéklade analyzy
informacnych listov predmetov sme zistili, Ze sa jedna o zaujimavé a prakticky
orientované predmety s cielom rozvinat konkrétne zrucnosti Studentov
(zru€nost’ riesit’ zatazoveé situacie v Skolskej praxi, zrucnost’ rieSit’ vychovné
problémy, zru€nost’ projektovat’ preventivne a intervencné aktivity na Skolach,
zrucnost’ efektivnej socidlnej komunikéacie a mnohé i.). Tieto predmety st vSak
zaradené do bloku povinne volitelnych alebo vyberovych predmetov s nizkou
kreditovou dotaciou, kde na tuspeSné zvladnutie kreditovych poziadaviek
kladenych na tento blok postacuje vyber Casto len jedného z tychto prakticky
orientovanych predmetov.

V ramci bloku pedagogicko-psychologicky a socidlno-vedny zaklad su
Studentom jednotlivych  ucitel'skych  Studijnych programov najcastejSie
ponukané v bakalarskom Studiu povinné predmety — vSeobecna, ontogeneticka
a socidlna psycholdgia, a v magisterskom S$tadiu hlavne pedagogicka, prip.
pedagogickd asSkolskd psychologia, ktoré maji podla nasho nézoru
neodmyslitené miesto v $tudiu buducich ucitelov.
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Vseobecna psycholdgia je Studijnym predmetom a vedeckou
psychologickou disciplinou, ktora sa stala neoddelitelnou a délezitou sucastou
pregradualnej pripravy ucitel'ov a vSetkych pomahajiacich profesii. VSeobecna
psychologia je zékladna psychologickd disciplina, ktora skiima vSeobecné
zéakonitosti psychiky cloveka. Poskytuje informacie, ktoré su podl'a Vasasove;j
(2005) akousi branou k porozumeniu ostatnym zakladnym, hrani¢nym
a aplikovanym psychologickym disciplinam. Poznatky v§eobecnej psychologie
maji pomerne velky vyznam pre ucitelov a vychovno-vzdeldvaciu prax.
Vychovno-vzdeldvacie poOsobenie je vlastne posobenie na psychiku deti
a ziakov. Uc¢itel méze vychovne a formou vzdelavania pdsobit’ na psychiku deti
a ziakov len vtedy, ked’ pozné a vhodne vyuziva poznatky z oblasti psychologie,
ktoré tvoria tzv. poznatkovy fundament d’alSieho pedagogicko-psychologického
vzdelavania. Ucitel vd’aka nim dokéze formovat osobnost’ Ziaka a zaroveil
identifikovat’ pripadné poruchy vo vyvine osobnosti Ziaka. Stidiom tohto
predmetu budtci uditelia pochopia vznik, utvaranie a fungovanie l'udskej
psychiky, prezivanie a spravanie ¢loveka a celkovy psychicky obraz o ¢loveku.

Ontogeneticka psycholdgia skima vyvin psychickych javov osobnosti
Cloveka. Zaoberd sa pravidlami a zakonitostami vyvinovych premien
v jednotlivych oblastiach l'udskej psychiky (Véagnerova, Lisa, 2021). Vyvinova
psychologia méa velky vyznam pre vychovno-vzdeldvaciu prax, preto je
sti€astou Studijného planu ucitel'skych programov. Vyucba tejto psychologicke;j
discipliny je sytend informaciami o spdsoboch prezivania, uvaZovania
a spravania v jednotlivych fazach l'udského zivota. Poznatky o vSeobecnych
rysoch psychického vyvinu umoziiuji buducim uditelom odlisit’ primerané
prejavy Ziaka od patologickych prejavov. Neznalost' vyvinovej psycholédgie
u ucitelov podla Thorovej (2015) spdsobuje, ze kritizuju, odcudzuju alebo
trestaju spravanie a prejavy bezne sa vyskytujlce v urcitej vyvinovej faze (detské
afekty, klamstvo deti predskolského veku, emoc¢na labilita dospievajtcich a i.).
Stadium ontogenetickej psycholégie prina3a aj informacie o psychickych
potrebach urcitého veku, ktorych miera uspokojenia moze ovplyvilovat
prezivanie a spravanie ziakov. Takéto znalosti predstavuju pre ucitela klac
k porozumeniu tymto ziakom. Z hl'adiska efektivnej prace ucitel’a je nesmierne
dolezité poznat' vSeobecne platné zakonitosti vyvinu ¢loveka v jednotlivych
vyvinovych etapach, aby dokazal ucitel urCité psychické javy ocakavat
a predvidat, aaby vedel zvolit' adekvétne, vyvin reSpektujuce vychovno-
vzdeldvacie metddy a prostriedky na osvojenie si uciva, ale aj ziaducich
spdsobov spravania. Tieto poznatky mu zaroven umoziuji obmienat’ didaktické
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metddy v zavislosti od podmienok vyvinu deti a ziakov tak, aby bol vychovno-
vzdelavaci proces ¢o najefektivnejSi. Znalost’ psychického vyvinu zéaroven
prispieva k porozumeniu sebe samému a k spravnej interpretacii vlastnych
skusenosti. Suhlasime so Zelinom, Zelinovou (2006), ktori tvrdia, ze Clovek,
ktory pozna sam seba, moze regulovat’ svoje myslenie, citenie a spravanie, a je
pripraveny na rieSenie problémov a prekonavanie zivotnych kriz.

Pedagogicka psychologia je veda o psychologickych zakonitostiach
vychovno-vzdelavacieho procesu. Jej predmetom je skimanie pdsobenia
dedi¢nosti a vonkajSich vplyvov na psychické procesy, myslenie, prezivanie
a spravanie dietat’a resp. ziaka (Mares, 2013; Jedlicka, Kota, Slavik, 2018).
Stadiom pedagogickej psycholégie ziskava buduci ugitel poznatky
o psychickych zmenéch, ktoré sa deji v osobnosti Ziaka vplyvom vychovy
a vzdelavania. Informdcie, ktoré s obsiahnuté v tejto psychologickej discipline
pomahaji ucitelom poznat’ tie charakteristiky osobnosti Ziakov, ktoré podliehaju
zmenam, ¢o sposobuje tieto zmeny, a ako sa daji vychovou ovplyvnit’. Ucitel
ma prehlad v mnozstve Cinitelov, ktoré spdsobuji zmeny v psychike ziaka,
a dokéze vd’aka nim podporit’ pozitivne vplyvy a eliminovat’, pripadne odstranit’
posobenie negativnych vplyvov. Pedagogicka psycholdgia je podl'a Zelinovej,
Zelinu (2007) prioritnym predmetom ucitel'skych Studijnych programov, ktory
obsahuje dodlezité poznatky a informdcie, ktoré pomahajii vo vyvine dietata
a ziaka, pri jeho vychove a vzdelavani. Ucitel’ vyuZiva poznatky z pedagogicke;j
psycholégie pri riadeni vyucovacieho procesu, pri sprostredkovani uciva
apri uceni. Rozmach informacnych a komunikaénych technologii
do vzdelavania eSte viac vyzdvihuje vyznam tej oblasti pedagogickej
psychologie, ktord sa zaobera procesmi prijimania, spracovania, uloZenia
a vyuzitia informacii. Vyznamné je uplatnenie poznatkov tejto discipliny vo
vychove, pri formovani postojov, nazorov, prezivania, pri ovplyviiovani
spravania ziakov a pri prekonavani roznych problémovych situécii v Skolskom
prostredi. Znalosti pedagogickej psycholdgie moze ulitel’ uplatnit’ aj vo vzt'ahu
k vlastnej osobe. Ucitelia sa v snahe rozvinit svoje kompetencie zapdajaji
do celozivotného vzdelavania, preto by sa mali naucit, ako sa ucit, aké
psychologické zakonitosti pdsobia na proces sebazdokonal'ovania. Celozivotné
vzdelavanie si vyzaduje od ucitela znalosti zékladov
pedagogickej/andragogickej psychologie a ich uplatnenie pri vlastnom uceni.

Socidlna psycholégia sa zaoberd skumanim psychickych procesov,
spravanim a regulaciou osobnosti, ktord sa nachadza v socialnych situdciach. Je
to veda o vplyve socializa¢nych faktorov na psychiku c¢loveka v danych
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socialnych situaciach (Cech, 2008; Aronson a kol., 2015). Skola je socialny
systém, v ktorom sa uskutociiuje proces socidlneho ucenia. Vychovno-
vzdelavaci proces prebieha prostrednictvom socidlnych interakcii medzi
ucitel'mi a ziakmi a ziakmi navzajom. Aby mohol ucitel tieto socialne interakcie
vhodnym sposobom riadit’ a regulovat’, musi ich poznat’ a rozumiet’ im. Skola
nie je teda len kognitivnym systémom, ale zaroven syst¢émom socializacnym
(Zelinova, Zelina, 2008). Znalost’ socidlnej psychologie ma preto nesmierny
vyznam pre vychovu a vzdelavanie, pri socidlnom uceni, pri zlepSovani
socialnych interakcii v triede, pri tvorbe pozitivnej atmosféry a klimy v skole,
pri efektivnej komunikdcii, pri rieSeni konfliktov, pri tvorbe pozitivnych
postojov, pri tvorbe efektivnych vztahov medzi uditelmi a Ziakmi, Ziakmi
navzajom, medzi ucitelmi arodi¢mi, vedenim Skoly. Socidlna psychologia
pomaha ucitelom odstraniovat’ u ziakov predsudky, ocenit’ kultGrnu rozmanitost’
a zlepsit' produktivitu timovej prace (Aronson akol., 2015). Poznatky
zo socidlnej psycholégie mozu uditelia uplatnit’ nielen v profesijnom, ale
i v kazdodennom osobnom zivote, vSade tam, kde prebieha socidlna interakcia.
Poznanie socidlno-psychologickych zakonitosti moéze skvalitnit’ interakcie
ucitela a predchédzat’ tak mnohym nedorozumeniam a konfliktom.

Z uvedenych dovodov je potesujlce, Ze tieto psychologické discipliny st
povinnymi predmetmi v pregradualnej priprave ucitel'ov. Myslime si vSak, Ze je
ziaduce do pregradudlnej pripravy zaradit’ viacero psychologickych disciplin.
Uzito¢nou mdZze byt napr. psycholdgia osobnosti. Nakol’ko sucasna skola plni
aj ulohu rozvijajucu a formativnu, je potrebné vychovno-vzdelavaciu ¢innost
ucitela opriet’ o najnovSie progresivne tedrie rozvoja osobnosti. Zakladné
poznatky zo psychologie osobnosti by mali pomoct’ ucitelovi zvolit' vhodny
pristup k ziakom rozli¢nych temperamentovych typov, ako aj pristup pri rozvoji
osobnosti ziaka. Stadiom informaénych listov psychologickych predmetov
vyucovanych v pregradudalnej priprave ucitelov sme zistili, Ze problematika
psycholégie osobnosti je vyuCovana prevazne v ramci Studijného predmetu
vSeobecna psycholdgia ako jedna téma, ¢o povazujeme za nepostacujiice (napr.
Univerzita Komenského — predmet Psycholdgia pre ucitelov 1, Univerzita
Konstantina Filozofa v Nitre — predmet VSeobecna a ontogenticka psycholdgia
alebo predmet Psychologia diet'ata a jeho vyvinu). Niektoré univerzity a vysoké
Skoly pontkaju tento predmet ako samostatny predmet (napr. Vysoka skola DTI
— povinne voliteI'ny predmet). Za zmienku mozno stoji aj zaradenie predmetu
resp. vybranych tém kognitivnej psychologie. Kognitivna psychologia sa
zaoberda Stadiom  poznavacich procesov (tj. vnimanim, zapaméitdvanim,
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myslenim, predstavivostou, rozvojom reci, pouzivanim symbolov, fantaziou,
hodnotenim, tvorivost'ou, spracovanim informacii vo vedomi ¢loveka). Myslime
si, ze ucitel’ by mal vediet, ako ziak prijima informacie, ako ich spractiva, uklada
vo svojom vedomi, ako ich potom prezentuje. Kazdé ucenie obsahu v sebe nesie
viac kognitivnych procesov, aich poznanie a zistenie toho, ako sa daju
vo vychovno-vzdeldvacom procese zdokonalovat, podla nasho nazoru
rozhodne patri do psychologickej pripravy ucitelov. Tento predmet je
v jednotlivych Studijnych planoch Studentov ucitel’'stva zaradeny len ojedinele
(Univerzita Komenského, Presovska univerzita v Presove). Rovnako uzito¢né sa
nam zda zaradenie predmetu Patopsychologia. Patopsychologia sa zaobera
Specifickym vyvinom psychickych procesov, stavov a vlastnosti, celkovej
Strukturdcie osobnosti jednotlivcov s postihnutim a zdkonitostami psychicke;j
reguladcie ich sprévania. Nakol'ko je v sucasnosti na Skolach integrovanych
mnozstvo ziakov, je potrebné, aby ucitel’ tymito poznatkami disponoval. Tento
predmet ponuka v bloku vyberovych predmetov Univerzita Komenského,
Vysoka Skola DTI ako povinne volitelny predmet, Univerzita KonsStantina
Filozofa v Nitre ponika predmet Vybrané témy z patopsychologie — povinne
volite'ny predmet, Katolicka univerzita v Ruzomberku a PreSovska univerzita
v PreSove maju tento predmet zaradeny k povinnym predmetom.

Nesmieme zabudnut’ ani na odporucanie vztahujuce sa k zvySeniu
Casovej dotacie uz zaradenych psychologickych predmetov. Neodporic¢ame
spajanie psychologickych predmetov do jedného Studijného predmetu
vyucovaného v jednom semestri (napr. Univerzita KonStantina Filozofa v Nitre
- VSeobecnd aontogeneticka psychologia ako jeden predmet, predmet
Psychologia vychovy a socializacie dietat’a je podla analyzy informaéného listu
predmetu kombinéciou tém pedagogickej a socialnej psychologie, predmet
Psycholdgia dietata ajeho vyvinu je zase kombindciou tém vSeobecnej
a ontogenetickej psychologie; Presovské univerzita v PreSove — Psychologia 1
a Psycholégia 2 je kombinaciou vybranych tém zo vSeobecnej, ontogenetickej,
socialnej, kognitivnej psycholégie), nakolko sa vyrazne redukuje obsah
spominanych psychologickych disciplin. Otazne tiez ostava, ¢i ponukany obsah
psychologickych predmetov je v stlade s aktudlnymi a potrebnymi
podmienkami ucitel'skej praxe. Diskutabilnym je aj vyuzivanie metod
a prostriedkov vyucby psychologickych predmetov, to vSak nevieme zhodnotit’.
Napriek Sirokému uplatneniu psychologickych poznatkov v réznych oblastiach,
sa vnaSich podmienkach stidle venuje malo priestoru metodam, formam
a didaktickym prostriedkom pre vyucbu psycholédgie a predmetov, v ktorych st
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zakomponované témy psychologickych disciplin. Stale rezonujiicou otazkou
ostava teda efektivita vyucby psychologie. Nazory odbornikov a vysledky
roznych medzinarodnych merani a komparacii jednotlivych pristupov k uceniu
a vyuCovaniu psychologickych predmetov, sa liSia. Zormanova (2012)
a Sokolova (2021) upozoriiujii na benefity kazdého jedného pristupu. Kym
tradi¢né postupy umoziuju ziskat' systematickej$i prehlad v ucive prevazne
abstraktnej povahy, tak aktivizujice ainovativne pristupy zase vedua
k aktivnemu zapéjaniu sa Studentov do vyucovacieho procesu, rozvijaji vyssie
kognitivne procesy a motivaciu a napiiiaju socioafektivne a psychomotorické
ciele. Jarvis (2011) v suvislosti s efektivitou vyucby psychologie odporuca, aby
ucenie psychologie bolo aktivnym procesom, do ktorého budi zapojeni Studenti
prostrednictvom cviceni, individudlnych, skupinovych a frontalnych aktivit.
Studenti by mali byt zaangaZovani do procesu uéenia, prostrednictvom ktorého
nadobudnu nielen uréity stibor poznatkov, ale zaroven si rozvina alebo ziskaju
prislusné zruc¢nosti a kompetencie. Zarovenn by mala vyucba psychologie
reSpektovat’ i rozliéné vzdelavacie potreby Studentov. Proces psychologickej
vyucby by mal byt podporeny socidlnymi interakciami a prepajat’ psychologicka
teoriu s vyskumom a s ucitel'skou praxou, ¢o sa podl'a Sokolovej (2018a) javi
ako problém. Suihlasne, BerinSterova, Fuchsova, Kapova (2021) tiez odporucaju,
aby bol obsah psychologického vzdeldvania ucitel'ov smerovany na ucitel'ski
profesiu a odrazal potreby danej profesie.

Hulme akol. (2015), Minda (2015) a Murdoch (2016) povazuji
za zékladny ciel’ vyucby psychologie rozvoj psychologického myslenia, ktoré sa
vo vSeobecnosti chape ako schopnost’ identifikovat’” psychologickil kauzalitu
psychologickych fenoménov, bez ktorej nie je mozné vyuzZit' psychologicke
poznatky v praxi. McGhee (2001) povazuje psychologické myslenie
za nadstavbu kritického a vedeckého myslenia, pricom vyclenuje analyticka
a synteticka troven psychologického myslenia. Analytickll roven predstavuje
vedecka a kritickd analyza psychologickych teorii a vyskumov, zhodnotenie
vyskumnej etiky, reliability a validity vyskumnych nastrojov a vyhodnocovanie
vyskumnych zisteni. Synteticku Groven zahfiia implementécia psychologickych
poznatkov do kazdodenného zivota. Rozvoj psychologického myslenia zahfiia
vedecké a kritické myslenie, timova kooperaciu, informacni gramotnost
a kriticku analyzu pseudovedeckych tvrdeni (McGhee, 2001; Ranney, 2008;
Lilienfeld, Morier, 2001). Psychologické myslenie tak mozno povazovat
za zékladny predpoklad rozvoja psychologickej gramotnosti. Americka
psychologické spolo¢nost’ uvadza ako kl'acovy ciel’ vzdelavania v psychologii
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prave rozvoj psychologickej gramotnosti obsahujucej zakladné psychologické
poznatky — kritické hodnotenie emocii, myslienok a sprévania, osobnych,
rodinnych a medziskupinovych vztahov, rieSenie konfliktov, reziliencie
a zvladania zataze, hodndt, postojov, komunikédcie, moralneho vyvinu,
diskriminacie a predsudkov a enviromentalnej psycholégie (Sokolova a kol.,
2013). Britskd psychologickd spolo¢nost vroku 2012 zakomponovala
psychologicki gramotnost do akreditacnych kritérii pre vysokoskolské
programy psycholdgie. Bolo by ziaduce, aby aj v nasich podmienkach bola
psychologicka gramotnost’ jednym z prioritnych cielov nielen vzdelavania
psycholdgov, ale ivzdelavania inych pomdhajicich profesii, medzi ktoré
zarad’'ujeme 1 ucitel'ska profesiu.

Psychologické predmety a kurzy rozvijajuce psychologickii gramotnost’
by mali smerovat’ k vSestrannému harmonickému rozvoju osobnosti ¢loveka,
a zéroven by mali byt’ zamerané na vytvaranie realneho obrazu psycholdgie ako
vedy a profesie. Toto odporucanie podporuje aj vyskum Lilienfelda (2012),
ktory zistil, Zze laickd, ale 1odbornd verejnost ma skresleny obraz
o psychologickej vede a chybné predstavy o psychologickej profesii. To moze
sposobit’ v ramci spoluprace ucitela a psychologa mnohé nedorozumenia
a problémy. Podl'a Coulsona, Homewooda (2016) by vzdelavanie v psychologii
nemalo rozvijat' len poznatkovil bazu psycholdgie, ale malo by spifiat’ vyssie
komplexnejsie ciele (rozvoj Zivotnych zruc¢nosti, upeviiovanie preferovanych
hodndt, budovanie zdravého Zivotného S§tylu, formovanie osobnosti).
Rozsirovanie psychologického poznania sluzi k zvySovaniu odolnosti
voci zatazi a k budovaniu psychického zdravia (Coulson, Homewood, 2016).
Hulme akol. (2015) upozoriiuji, Ze psychologické poznanie je vyznamné
a uplatnite'né v kazdodennom Zivote, v praci, i v spolo¢nosti. Halpern a kol.
(2010) dodavaju, Ze potreba rozvoja psychologickej gramotnosti je rovnako
dolezita ako potreba rozvoja schopnosti €itat’, pisat’ a pocitat’. Rovnako Halpern,
Dunn (2021) tvrdia, Ze v dobe tmyselnych a neumyselnych dezinformacii,
polopravd a falo$nych sprav prezentovanych najcastejSie v médiach, je potreba
psychologického vzdelavania pre vSetkych, vratane rozvoja kritického myslenia
priam naliehava. Ri¢an (2009) hovori, Ze psycholdgia sa postupne stala su¢ast'ou
vSeobecného vzdelania, a ovladat’ zdkladnli psychologicku terminologiu patri
k vSeobecnej vzdelanosti. Ucitel’ Casto komunikuje a spolupracuje so Skolskym
psycholdégom, preto je dolezité, aby poznal r6zne metody, systém, tedriu a prax
psychologickej vedy. Okrem iné¢ho st takéto poznatky ziaduce aj vo vztahu
k vytvaraniu si redlnych poziadaviek a ocakdvani od psychologa. Okrem
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pracovnej sféry dokazu ucitelia poznatky psycholdgie aplikovat vo svojom
osobnom zivote a sebarozvoji.

Podl'a Sokolovej (2015) je mozné rozvijat funkéna psychologicku
gramotnost’ prostrednictvom metdd zazitkového charakteru. K takymto
zazitkovym metodam patria predovSetkym demonstracné, problémové
a diskusné metédy. DalSou moZnostou je organizovanie besied a diskusii
so psychologmi a ich klientmi, aplikacia metdd prace s autentickymi textami, ¢i
exkurzie do institicii, kde sa realizuje psychologické prax alebo psychologicky
vyskum. Rozvinutd funkénd psychologickd gramotnost ma mnozstvo vyhod
nielen pre samotného jednotlivea, ale 1 pre spolo¢nost’, no v neposlednom rade
tiez pre psychologickil vedu a jej obraz. Individudlnym prinosom st znalosti
v oblasti postavenia psychologie ako discipliny, schopnosti adekvatne pouzivat
psychologické terminy a lepSie porozumiet odbornym textom. Hlavnym
spolocenskym prinosom je lepSia participacia v c¢innostiach zameranych
na duSevné zdravie, taktiez i citlivost k rozmanitym rozdielom. Sokolova
(2018a) zaroven upozoriiuje na rizikd, ktoré moéze prindsat psychologické
vzdelavanie ucitel'ov, inych pomahajucich profesii, ale i Sirokej verejnosti. Tieto
rizikd najCastejSie suvisia s nespravnym alebo nadmernym pouzivanim
psychologickych informacii, so znehodnocovanim psychologickych metod
a postupov, pripadne s ich neprofesiondlnym pouzivanim. Williamson a kol.
(2012, in Sokolova, 2018b) v tejto suvislosti odporucaji oficidlne zaviest
psychologicki  gramotnost ako koncept do vzdeldvania, zvySovat
kvalifikovanost’ vyucujucich psychologické predmety a reevidovat’ obsah
psychologického vzdeldvania v priprave pedagogickych, ale 1inych
pomahajucich profesii, v stilade s aktudlnymi potrebami a poziadavkami praxe.

1.1.2 Interaktivna psychologicka gramotnost’

Interaktivna psychologicka gramotnost’ sa viaze k vy$§im kognitivnym
procesom suvisiacim so socidlnymi kompetenciami a schopnostami
participovat’ v kazdodennom zivote. Tieto schopnosti umoznuju jednotlivcovi
zovseobeciiovat’ informacie, odvodzovat vyznam z rdznych foriem
komunikacie, a aplikovat’ informacie v novych podmienkach (Sokolova a kol.,
2013). Jednotlivec s rozvinutou interaktivnou psychologickou gramotnostou
dokaze nadobudnuté psychologické poznatky zaclenit' do vSetkych oblasti
svojho Zivota, ¢o muumoZzni predovSetkym ovplyviiovat’ socidlne aktivity
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a socidlne normy zivota vkomunite, avkoneCnom dosledku uspesne
interagovat so svojim okolim. Interaktivha psychologickd gramotnost
skvalitnuje zivot ¢loveka nielen v jeho osobnej, ale 1 profesijnej rovine. V centre
nasho zaujmu stoji ucitel’, ktory vd’aka tejto urovni psychologickej gramotnosti
dokaze rozvijat’ svoje profesijné kompetencie, na primeranej urovni efektivne
riadit’ Skolsku triedu, adekvatne vnimat® a posudzovat ziakov, rozvijat ich
osobnost’, komunikovat’ vhodnym spdsobom so v§etkymi subjektmi Skoly (Ziaci,
pedagogicki a odborni zamestnanci, vedenie Skoly, rodi¢ia ai.) a uplatiiovat’
vhodné stratégie rieSenia konfliktov a zvladania z&tazovych situacii (nielen)
v Skolskom prostredi. Myslime si, Ze interaktivna psychologick4 gramotnost’ sa
podl'a uvedeného prejavuje predovsetkym v kvalite interpersonalnych vztahov
a interakcii.

Interakcia je proces, v ktorom jednotlivci aktivnym sposobom spravania
realizuji svoj vzdjomny vztah, avktorom dochadza kich vzijomnému
ovplyviiovaniu sa. Socidlna interakcia je ovplyvnena predovsetkym socialnou
percepciou (vnimanie a poznavanie druhych I'udi) a socialnou komunikéaciou
(Vyrost, Slaménik, 2008). Socidlna interakcia je trvalou stcastou procesu
edukacie, predstavuje prostriedok dosahovania edukaénych cielov, ako aj
nastroj formovania a rozvijania osobnosti ziaka, vratane jeho klI'i¢ovych
kompetencii (Oravcova, 2004). Vicsina edukaéného procesu sa uskutociiuje
prave prostrednictvom socialnej interakcie, kedy ucitel interaguje s jednotlivymi
ziakmi, a ziaci interaguji medzi sebou. Je pochopitel'né, Zze ¢im lepsie ucitel
rozumie tymto interakciam, tym lepSie prostredie tak potom modze vytvérat
pre ucenie sa v Skolskej triede. Interakcia v Skolskom prostredi plni
komunika¢no-transmisnt funkciu, ktorej podstata spociva v odovzdavani
vychovno-vzdelavacieho obsahu ziakom. Podl'a Helusa (1988) je zakladom tejto
funkcie vyucovacia Cinnost’ ucitela v kooperacii s u¢ebnou aktivitou Ziaka.
Od ucitel'a sa vyzaduje, aby okrem svojich pedagogickych a didaktickych
sposobilosti, uplatiioval predovSetkym spdsobilosti psychologické, vd’aka
ktorym dokaZze u ziakov formovat a rozvijat’ psychické predpoklady pre rieSenie
rozliénych problémov, Zivotnych situdcii a zvladanie roznych poZiadaviek
nielen v 8kole, ale i v Zivote. Ulohou uéitela je tieZ vytvaranie priaznivych
socialno-psychologickych podmienok vyucby. Bez prislusnych
psychologickych poznatkov by ucitel nebol schopny eliminovat alebo
odstraniovat’ negativne psychické Cinitele (strach, uzkost’, neistota a i.), ktoré
blokuju potreby ziakov aich moznosti aktivne vyuzivat svoje schopnosti,
vedomosti a sposobilosti, ¢o sa v konecnom ddsledku prejavi vich pasivite
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na vyucbe a v zlych u¢ebnych vysledkoch. Ucitel’ by mal byt pre Ziakov vzorom,
ktory nielen vedome, ale i nevedome, prave adekvatnou interakciou formuje
a ovplyviiuje ich vztah k stadiu, ich spravanie, sposob ich nazerania na seba
ana svet. Ucitel uci ziakov prostrednictvom interakcie nazerat' na ulohy,
problémy, ale irozlicné sociadlne situacie iseba samého, nielen zo svojho
osobného pohl'adu, ale aj z hl'adiska inych I'udi — v $kole najcastejsie z hl'adiska
ucitela a ostatnych ziakov. Tieto spdsobilosti ziakov smeruju k ich lepsej
sebareflexii, k formovaniu primeraného sebavedomia, k znizeniu egoistického
spravania a k autoreguldcii v medzil'udskych vztahoch. Kvalita socialnej
interakcie teda vyrazne ovplyviiuje dosah ucitelovho pdsobenia na Ziakov.
Dobry vzéjomny vzt'ah medzi u€itel'om a Ziakom je charakteristicky vzédjomnou
kooperaciou, efektivnou komunikdciou a vzdjomnym aktivnym obohacovanim
sa (Ondriova, 2015). Naopak, zly vztah vytvara vo vedomi Ziakov bariéry
voci ucitelovi, a Casto vyustuje do konfliktov naruSajucich interpersondlne
vzt'ahy a vychovno-vzdelavaci proces. Z uvedeného vyplyva, ze kvalita vztahov
medzi ucitel'om a ziakmi vyznamne ovplyviiuje prezivanie a spravanie ziakov.
Charakter socialnej interakcie ucitel-ziak je determinovany ucitel'ovou
uroviou psychologického poznania, jeho socidlnymi kompetenciami, ako 1 jeho
interpersonalnymi ¢rtami, ktoré sa premietaju do interpersondlneho spravania.
Sokolova, LemeSova, Jursova Zacharovd (2014) hovoria o interaktivnej
psychologickej gramotnosti v suvztaznosti so socidlnou kompetenciou ucitel’a,
ktori mozno chapat’ v tejto suvislosti ako schopnost’ efektivne zvladat’ socialne
interakcie. Vztahuje sa k zru¢nostiam, skusenostiam a psychologickym
vedomostiam ucitel'a, ktoré mu umoZziuji spolupracovat’ s inymi l'ud'mi,
vytvarat’ a udrziavat’ kvalitné socidlne vztahy a reagovat’ adaptivnymi sposobmi
na rozne socialne situdcie v réznych socidlnych prostrediach, skolské prostredie
nevynimajic. Sokolova, LemeSova, Jursova Zacharova (2014) chapu socialnu
kompetenciu ako kompetenciu, ktord pozostava zo Styroch ¢iastkovych oblasti
kompetencii — interpersondlne kompetencie, intrapersondlne kompetencie,
kompetencie  spojené¢ s riadenim triedy a  socidlno-inkluzivne
kompetencie. Obsahom interpersonalnych kompetencii je socidlna percepcia,
aktivne poclvanie, verbalne a neverbalne komunika¢né sposobilosti
a spdsobilosti spojené so socidlnymi interakciami a rieSenim interpersonalnych
konfliktov. Intrapersondlne kompetencie zahfiiaji podl'a uvedenych autoriek
sebapoznanie, sebahodnotenie, sebareflexiu a sebaakceptaciu. Podstatou
kompetencii spojenych s manazmentom triedy je citlivost k skupinovej
dynamike, adekvatne reagovanie v sulade s profesijnou etikou a zvladanie
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problémovych situacii v triede. Socialno-inkluzivne kompetencie spocivaju
v empatii a akceptacii inakosti. Socialne kompetencie zaradujeme k stiboru
profesijnych kompetencii ucitel'a. Tieto kompetencie su sice do istej miery
determinované vrodenymi predpokladmi jednotlivca, no je ich mozné rozvijat
pocas pregradualnej pripravy a kontinualneho vzdelavania ucitel'ov (Sokolova,
Lemesova, Jursova Zacharova, 2014).

Za jednu z najvhodnejsich foriem rozvoja socidlnych kompetencii
ucitel’a v jeho pregradualnej priprave, je povazovany socidlno-psychologicky
vycvik (Hamranova, 2002; Hupkova, 2011a). Socialno-psychologicky vycvik je
zaloZzeny najmé na osobnom zazitku a skusenosti ziskanej z tohto zazitku, ale
zéroven vychadza a je prepojeny s relevantnymi teoretickymi poznatkami
a prislusnymi vedomost'ami. Jeho efektivita stvisi s procesmi interiorizacie
a exteriorizacii (Gillernova, St&tovska, 2001; Miiller de Morais, Rapsova, 2019).
Je to priestor, kde jednotlivec experimentuje so svojim spravanim v bezpe¢nom
prostredi, a zistuje, aké dosledky tieto zmeny spravania so sebou
prinagaji. Uéastnik vycviku tu ziskava od ostatnych spitna vizbu na svoju
osobu a svoje spravanie v podobe informacii a reakcii. LemeSova (2015) hovori
o priamom a aktivhom procese, v ktorom dochadza k objavovaniu novych
poznatkov ak zaZitkovému osvojovaniu praktickych zrucnosti. Sokolova,
LemesSova, Jursova Zacharova (2014), Sokolova (2010, 2015), LemeSova a kol.
(2014), Lemesova (2015), Rapsova (2021) odporti¢aju v zmysle rozvoja
socidlnych kompetencii Studentov ucitel'stva Styri typy vycvikovych kurzov —
socialno-psychologické vycviky, vycviky zamerané na rozvoj profesijného
videnia, sebareflexie a komunikaénych zru¢nosti. Tieto typy vycvikovych
kurzov su postavené na zazitkovom uceni a umoznuju buducim ucitelom osvojit’
si zakladné socidlne kompetencie, ako aj zabezpecit’ osobnostny a socidlny
rozvoj. Vychadzajuc z benefitov takto orientovanych vycvikov odporic¢ame, aby
boli zakomponované do pregraduélnej pripravy ako povinny predmet s vyssou
casovou dotaciou. Na zdklade zrealizovaného prehladu Studijnych planov
ucitel'skych Studijnych programov sme zistili, Ze niektoré univerzity a vysoké
Skoly na Slovensku v ramci pregradualnej pripravy ucitelov tento predmet
ponukajui. Napr. Univerzita Komenského v rdmci bakalarskeho a magisterského
Studia ucitel'stva predmetov pontika dokonca niekol’ko vycvikovych predmetov
v bloku povinne volitelnych a vyberovych predmetov. V ramci S$tadia
predskolskej a elementarnej pedagogiky a ucitel'stva pre primarne vzdelavanie
sa vSak tento predmet nevyskytuje. Univerzita Mateja Bella v Banskej Bystrici
a PreSovska univerzita ho ma zaradeny ako povinne volitelny predmet
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pre Studentov predskolskej a elementarnej pedagogiky a Univerzita J. Selyeho
v tomto Studijnom programe zase ako povinny. Trnavska univerzita v Trnave,
Zilinska univerzita a PreSovska univerzita ma socialno-psychologicky vycvik
zaradeny do magisterského Stadia ucitel'stva predmetov ako povinny predmet,
Vysoka skola DTI zase ako vyberovy predmet. Na zaklade uvedenych benefitov
tohto predmetu vSak odporacame, aby bol zaradeny v ramci pregradudlnej
pripravy jednozna¢ne do bloku povinnych predmetov.

Je potrebné si zaroven uvedomit, ze pregradualna priprava buduicich
ucitelov zacina vo veku, kedy je osobnost Studentov uz do zna¢nej miery
sformovana. Studenti disponujii urditymi osobnostnymi  vlastnostami
formovanymi tiez ich minulymi skusenost’ami, skisenost'ami z predchadzajtce;j
edukacie, ktoré efektivitu vycviku urcite ovplyvnia. Z tohto dévodu je potrebné,
aby sa takéto vycviky alebo aspon vybrané aktivity vycvikového charakteru
implementovali do vyucby i v sekundarnom vzdeldvani. Odporac¢ame navysit
pocet vyucovacich hodin venovanych vybranym psychologickym témam, ako
v niz§om, tak vo vy$Som sekundadrnom vzdeldvani (Rapsova, 2022). Oravcova
(2004) a Karikova (2010) za ideédlne povazuju, aby sa na vysokoskolské stadium
ucitel'stva vyberali ti Studenti, ktori maju dostatok psychologickych poznatkov
z predchadzajuceho vzdelavania, azarovenn disponuji emocnou stabilitou,
vnutornou integrovanot'ou, optimizmom, motivaciou, tvorivost'ou, frustracnou
toleranciou, odolnostou voc¢i zatazi, ur€itymi osobnostnymi predpokladmi
spocivajlicimi v pozitivnom, kooperativnom, afiliativnom a zodpovednom
vztahu k 'udom a zna¢nou dévkou socidlnych zrucnosti. Na rozvoj trovne
interaktivnej psychologickej gramotnosti st vyuZiteIné okrem vycvikov
1 aktivizujice metody, z ktorych su najefektivnejSie predovSetkym inscenacné
a pripadové metody. Oravcova (2004) vidi ako prinosné diskusné dielne,
skupinové a individualne konzultacie zamerané na rozbor pdsobenia Studenta
v modelovych, ale aj autentickych Skolskych socidlnych situacidch. Ako G€inné
sa teda javi i vyuZivanie videoanalyz skutocnych pedagogickych situacii. Je
nepochybné, ze hlbSie sebapoznanie sprostredkované spdtnou vézbou je
pre buduceho ucitel'a jednym zo zakladnych predpokladov uspesného vykonu
profesie. Vasutova, Jezkova (2016), Stuchlikova, Mares (2018) a Berinsterova,
Fuchsov4, Kappova (2021) odporucaji zapojit't Studentov ucitel'stva
do vyskumnych projektov, ktoré prepajaji psychologickl teériu s empirickou
evidenciou. Vhodnou je i participacia Studentov na dobrovolnickych aktivitach.

Ucitel’ s rozvinutou interaktivnou psychologickou gramotnost'ou dokéaze
vdaka svojej socidlnej kompetencii a vhodnej aplikacii psychologickych
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poznatkov do kazdodennych situacii, GispeSne interagovat’ so svojim okolim.
Spdsob jeho interakcie vyznamne ovplyviiuje charakter a kvalitu vzt'ahu
so ziakmi, podmienuje atmosféru v triede, podnecuje alebo tlmi zaujem Ziakov
o predmet, ich prezivanie zivota v Skole, vysledok edukacnych Cinnosti, ale
suCasne je vyznamnym nastrojom formovania osobnostnych dimenzii ziakov
a nastrojom rozvijania pozadovanych socidlnych zru¢nosti ziakov, ktoré sa
odzrkadlia na ich spravani sa.

1.1.3 Kiriticka psychologicka gramotnost’

Sucasné obdobie je sprevadzané technologickym pokrokom a prudkym
narastom informdcii, ktoré musi ¢lovek vediet’ kriticky posudit’ a zhodnotit’.
V tejto suvislosti sa cCoraz CcastejSie hovori o potrebe rozvoja kritickej
gramotnosti, ktord je jednou z najdodlezitejSich vyziev sucasnych skolskych
systémov.

Kriticka gramotnost’ je konStrukt, ktory existuje uz desatrocia. Prvenstvo
v snahe o rozvoj kritickej gramotnosti sa prisudzuje predstavitelovi kritickej
pedagogiky Paulovi Freiremu, ktory sa wusiloval o radikdlne zmeny
vo vzdelavani po tom, ¢o pracoval s 'ud'mi Zijicimi v chudobnych oblastiach
Brazilie (Temple, 2007). Prave vzdelavanim a rozvojom kritickej gramotnosti
u tychto marginalizovanych jednotlivcov pomdhal odhalit’ utlacanie,
manipulovanie a nerovnomerné mocenské vzt'ahy, s cielom vyvolat’ a urychlit’
spoloCenské zmeny. Freireho prelomové myslienky sa rozsirili do vzdelavace;j
politiky mnohych krajin. Azda najvyraznejsi vplyv jeho kritickej pedagogiky bol
zaznamenany v Australii, kde vzniklo hnutie s nazvom Kritickd gramotnost’,
vd’aka ktorému sa do jazykového kurikula aplikoval model kritickej
gramotnosti. Vzdelavacia politika s implementovanou kritickou gramotnostou
zacala intenzivne prenikat’ do celého sveta (Lee, 2011).

Kritickd gramotnost’ je priamo spojena s kritickym myslenim, ktoré
predstavuje hibkové ucenie pozostavajiice zo Specifickych myslienkovych
postupov, vd’aka ktorym dokaze jednotlivec posudit’ informdcie, kriticky ich
skimat’ z viacerych perspektiv, vytvorit' si vlastny usudok o ich hodnote,
déveryhodnosti a pravdivosti, porozumiet’ suvislostiam a posudit’ vyznam tychto
informacii pre vlastné potreby (Zormanova, 2012; Kotlan a kol., 2011;
Grecmanova, Urbanovska, Novotny, 2000). Problematikou kritického myslenia
sa zacali intenzivnejSie zaoberat na prelome 20. a2l. storofia mnohi

39



psycholégovia, pedagoégovia, filozofi ai. U nas sa tejto oblasti venuji
predovsetkym Kosturkova (2016), Kosturkova, Ferencova (2019), Kozarova,
GuniSova (2020), Petrasova (2021), Bodorikova, Petrova, Tirpakova (2023)
a mnoho 1.

Kritickd gramotnost’ a kritické myslenie su pojmy, ktoré su casto
synonymicky pouzivané, no my sa s tymto chdpanim nestotoziiujeme, preto
povazujeme za dolezité objasnit’ jemné rozdiely medzi nimi. Kritické myslenie
predstavuje podl'a nasho nédzoru komplex myslienkovych operacii, vdaka
ktorym dokaze jednotlivec analyzovat a kriticky hodnotit’ nové informacie
a vytvorit’ si o nich vlastny nazor na zéklade d’alSich ziskanych vedomosti
a skusenosti. Je to dlhodoby proces, vd’aka ktorému sa prehlbuji a pretvaraji
naSe nazory a postoje. Beck (2005), Lewison, Leland, Harste (2008), Lee (2011)
tvrdia, ze kritickd gramotnost’ je akousi nadstavbou kritického myslenia. Podla
spominanych autorov sa kriticka gramotnost’ vztahuje k aktivnej participacii
jednotlivcov na premene spolocenskych, kultirnych a socidlnych vztahov,
ktorych negativne dopady odhalili prave vd’aka metdédam kritického myslenia.
Kriticky gramotni jednotlivci analyzuju a kriticky hodnotia informécie
prezentované médiami a popularnou kultirou v snahe identifikovat’ socialne
praktiky, ktoré udrZiavaju dominantné spdsoby chapania sveta a nerovnych
mocenskych vztahov. Clovek s rozvinutou kritickou gramotnostou je zaroven
schopny rozpoznat' okolnosti, ktoré vedu k tomu, ze v urcitej spolocnosti
a kultire dostdva jeden ndzor prednost’ pre inym (Beck, 2005). Kriticka
gramotnost’ by mala viest' k snahe podniknut’ kroky na podporu socidlnej
spravodlivosti (Lewison, Leland, Harste, 2008). V poslednych desatrociach sa
problematika kritickej gramotnosti stala predmetom zaujmu a skumania
v roznych kontextoch.

Vychadzajuc z viacerych autorov (Halpern, 2014; Cranney, Dunn, 2011),
ktori povazuju kritické myslenie za zlozku psychologickej gramotnosti, si
dovol'ujeme tvrdit, Ze kriticka psychologickd gramotnost’ je najvysSim stupiiom
psychologickej gramotnosti.

Nase ponimanie kritickej psychologickej gramotnosti sa najviac
priblizuje chapaniu Sokolovej akol. (2013) a Sokolovej (2018a), ktoré ju
charakterizujii ako schopnost’ jednotlivca kriticky analyzovat psychologické
poznatky a implementovat’ ich do vSetkych oblasti Zivota s cielom kontrolovat’
aovplyvilovat rézne udalosti asituacie vo vlastnom zivote. Kriticka
psychologickd gramotnost’ predstavuje najvyss$i stupenn kognitivnych
sposobilosti, ktoré v kombinacii so socidlnymi kompetenciami pomahaji
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jednotlivcovi vyberom vhodnych stratégii tspesne zvladat rézne Zzivotné
a socidlne situacie a spoluzodpovedat za vlastny zivot a zivot v komunite.
Sokolova, LemeSova, Jursovd Zacharova (2014) vidia benefity kritickej
psychologickej gramotnosti v rovine individualnej, ale i spolocenskej. Prinosom
pre samotného jednotlivca je jeho vyssia odolnost’ vysporiadat’ sa s prekazkami
a nepriaznivymi podmienkami zivota. Za osobny prinos povazuju schopnost’
jednotlivca kriticky analyzovat’ a hodnotit mnozstvo psychologickych
poznatkov a verejnostou prezentovany skresleny obraz psychologickej profesie.
Patri sem tiez schopnost vyuzivat' v rodinnom zivote, ale iV pracovnej
a spolocenskej sfére ucinné stratégie. Kriticky psychologicky gramotné
spolocenstvo je schopné odstranit’ zo svojho Zivota mnohé predsudky, myty
abariéry, Co sa odzrkadli v aktivnej participacii na rozvoji komunity
a v budovani spoluzodpovednosti v oblastiach prevencie psychického zdravia.

Odvolavajuc sa na Halperna (2002) upozoriiujeme na dolezitost’ rozvoja
kritickej psychologickej gramotnosti (nielen) ucitelov, vd’aka ktorej dokazu
identifikovat’ a overit’ tvrdenia tzv. 'udovej psychologie (Stanovich, 2018), ktora
predstavuje spolo¢nostou vytvorené zavery o principoch psychiky ¢loveka,
utvarani vztahov a fungovani spolo¢nosti. Je potrebné¢ vediet' racionalne
a kriticky zhodnotit’ psychologické myty, resp. tvrdenia, ktoré st odvodené
z predsudkov (napr. minoritné skupiny dosahuji v porovnani s majoritou horsie
vzdelavacie vysledky), zo stereotypnych tvrdeni (napr. muZi st racionalnejsi ako
zeny, zeny si emotivnejSie ako muZzi) alebo z nespravne interpretovaného,
redukovaného alebo generalizovaného vedeckého poznatku (napr. neverbalna
komunikécia tvori va¢Sinovu Cast’ nasej celkovej komunikacie; ¢lovek pouziva
len 10% mozgu) (Lilienfeld a kol., 2011). Kriticky psychologicky gramotny
ucitel by mal byt schopny odhalit manipulativne psychologické techniky
vyuzivané v reklame a v médidch, ako i zdbavnym priemyslom skreslené
prezentacie psychologickej profesie. Vnimame ho ako jednotlivca, ktory dokaze
porozumiet’ a kriticky zhodnotit’ proces a postup vzniku psychologickych
poznatkov, ako aj sposoby ich prezentovania a interpretovania. Tieto schopnosti
sa prejavuju vo vybere efektivnych stratégii vyuzivanych v osobnom, rodinnom
a pracovnom Zivote.

Tato najvysSiu uroven psychologickej gramotnosti mozno rozvijat
v pregradualnej priprave ucitelov prostrednictvom metdd kritickej analyzy,
metdd kritického ¢itania, metdd kritického myslenia, metdd rozvoja informacnej
gramotnosti, metdd posudzovania doveryhodnosti zdrojov, metdd argumentécie
v ramci diskusii a debat, metod reflexivneho pisania, v rdmci ktoré¢ho Studenti
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konfrontuju vlastné postoje a sklsenosti s vysledkami psychologickych
vyskumov, diagnostiky a i. Chrz, Nohavova, Slavik (2015) odporucaju vyuzit
expresiu a expresivnu experimentaciu a jej reflexie v rozvoji psychologickej
gramotnosti, s cielom prepojit’ sebapoznavaciu a sebaskisenostni osobnu
rovinu z realizovanej aktivity s odbornym pohl'adom, so psychologickou tedriou,
pojmami a konceptmi. To umoziuje zvladnutie psychologického obsahu
vo vSetkych oblastiach — odbornej (terminoldgia, tedria, kritické a vedecké
myslenie), personalnej (sebareflexia, sebapoznanie), socidlnej (uvedomenie si
individualnych rozdielov a podobnosti medzi I'ud'mi), aplikacnej (aplikacia
ziskanych poznatkov vo vSetkych oblastiach Zivota). Urcité metddy na rozvoj
kritického myslenia st vyuzivané v rdmci viacerych predmetov vyucovanych
v pregradudlnej priprave ucitelov. Na zdklade =zrealizovaného prehl’adu
Studijnych planov ucitel'skych Studijnych programov sme zistili, Ze niektoré
univerzity a vysoké skoly na Slovensku v ramci pregradualnej pripravy ucitel'ov
ponukaju dokonca samostatny predmet venujuici sa rozvoju kritického myslenia
(Univerziza Komenského — Rozvoj kritického myslenia (PVP) — bakalarske
studium ucitel'stva predmetov; Vysoka Skola DTI - Kritické myslenie (VP) -
magisterské $tadium uéitel'stva predmetov; Zilinska univerzita - Seminar
ku kritickému mysleniu (PVP) - magisterské Stadium ucitel'stva predmetov;
PreSovska univerzita v PreSove - Stratégie rozvijania kritického myslenia (PVP)
— magisterské Stadium ucitel'stva pre primarne vzdeldvanie a magisterské
Stidium S$tudijného programu Predskolskd pedagogika, Rozvoj kritického
a moralneho myslenia (PVP), Metodologia kritického myslenia, pozndvania
a badania (PVP) — magisterské stadium ucitel'stva predmetov).

Rozvoj kritickej psychologickej gramotnosti vnimame tieZ ako prevenciu
pred neZiaducim spravanim sa. NaSe tvrdenie opierame o vyskumnu Studiu,
ktora zistila, Ze kognitivne schopnosti spojené s kritickym myslenim predikuju
problémové spravanie (Dilbert a kol., 2007). Ludia s rozvinutym kritickym
myslenim maju tendenciu premyslat’ nad moZznymi nasledkami svojich ¢inov,
vyhybat’ sa problémovému spravaniu a nepodlichat’ predsudkom. Studenti, ale
1 ucitelia maju Casto problémy diferencovat” pseudovedu od psychologicke;j
vedy, ¢o ma za ndsledok, Ze si psychologickli prax spdjaju s chybnymi
a nespravnymi presvedCeniami a predsudkami, a prisudzuju vyznam roéznym
parapsychologickym javom. Sokolova (2021) preto odporuca, aby boli ulitelia
kritickymi spotrebiteI'mi psychologického poznania, ktoré dokézu zaradit
do zmysluplného systému poznatkov, postojov a hodnot. Myslime si, Ze prave
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rozvoj kritickej psychologickej gramotnosti by mal byt’ cielom psychologického
vzdeldvania ucitelov.

Psychologickd priprava ucitelov by sa nemala zameriavat na ich
schopnost’ naucit’ sa mnozstvo faktov, ale na schopnost’ kriticky uvazovat’
o psychologickom poznani a jeho tvorbe. Na jednej strane, ucenie sa faktov
o psychike ¢loveka predstavuje pre nich vyborny zéklad, ale na druhej strane ich
nenauci kriticky prijimat’ narastajuce mnozstvo novych informacii. Suhlasime
so Sokolovou (2015), ktora za efektivnejSie povazuje naucit’ budicich ucitelov
kriticky pracovat’ s informaciami, ako im sprostredkovat’ mnozstvo faktov, ktoré
nie su schopni spracovat a st im v kone¢nom dosledku zbyto¢né. Vyucba
zamerana na rozvo] kritickej psychologickej gramotnosti je spojena
so zvySenymi poziadavkami na samotnych ucitelov. Myslime si, Ze
systematickou podporou v podobe workshopov, Skoleni, kurzov, diskusii
a metodik zaradenych do pregradudlnej pripravy uditela, je mozné tieto
poziadavky naplnit’. Taktiez odporti¢ame zaradenie zékladnym psychologickych
disciplin do pregradudlnej pripravy, ¢im ucitelia ziskaju zru¢nosti, vd’aka ktorym
dokazu kriticky mysliet’, rozhodovat’ sa a konat’ v prospech seba a spolo¢nosti.

Norris, Lucas, Prudhoe (2012) zd6raznuju, ze ak cheu ucitelia rozvijat
kriticka (psychologickll) gramotnost’, musia sa najskér sami stat kriticky
psychologicky gramotnymi. Kolefidkova (2022) dopliia, Ze ak chceme, aby
ucitelia rozvijali u Ziakov kritickli gramotnost’, musime najskor u nich v rdmci
pregradudlnej pripravy formovat ich kritické myslenie.

Rozvoj kritického myslenia je moZzny prostrednictvom réznych oblasti
I'udskej ¢innosti, no najvyraznejsi vplyv maji vychovno-vzdelavacie institucie.
Kritické myslenie ma popredné miesto v oblasti v§eobecnych cielov vychovy
a vzdelavania, 1 v oblasti klI'iCovych kompetencii celozivotného vzdelavania.
Rozvoj kritického myslenia bol implementovany do Stitneho vzdelavacieho
programu SR v roku 2008, no napriek tomu stdle dominuje tradi¢ny spdsob
vyucovania postaveny na pasivnom ziskavani mnozstva informacii ziakmi.
Tento fakt potvrdzuje i vyskum Gavoru a MatuSkovej (2010), ktory odhalil
nedostatoéntt schopnost’ ziakov kriticky mysliet, adekvatne argumentovat,
vyvodzovat’ a hodnotit' vlastné nazory, Ulohou sucasnej $koly je vychovat
kriticky mysliacich jednotlivcov (Kozarova, GuniSova, 2020). Kriticky mysliaci
jednotlivec dokaze podla Beyera (1988, in Sokolova, 2015) diferencovat
hodnotovo orientované tvrdenia od overitel'nych faktov, irelevantné informéacie
od relevantnych, verifikovat’ faktickll presnost’ vyroku a déveryhodnost’ zdroja,
identifikovat’ argumenty alebo sporné tvrdenia, identifikovat’ nevyslovené
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predpoklady, odhalit’ predsudky, logické klamy, identifikovat’ nekonzistentnost’
v argumentacii a zhodnotit’ presvedcivost’ tvrdeni a argumentov.

Zvysujuce sa poziadavky na rozvoj kritickej gramotnosti a kritického
myslenia sa premietaju aj do novych poziadaviek na ucitel'ov. Kosturkova
(2016) v tejto suvislosti upozornuje na nedostatok vyskolenych ucitel'ov, ktori
vhodnymi metddami a stratégiami dokazu naucit’ Zziakov kriticky mysliet
arozvijat’ ich kritickii gramotnost’. Stapleton (2011) vo svojej Studii zistil, ze
mnohi ucitelia nemaju adekvatne vedomosti o vyzname kritického myslenia, ani
o metodach jeho rozvoja. Zaroven sa odvoldva na mnozstvo vyskumov
z viacerych krajin, ktoré potvrdzuju, Ze znizené schopnosti kritického myslenia
sa vztahuji k vzdeldvacim systémom v celom svete. Uroveti kritického myslenia
ucitel'ov skiimala u nés Kosturkova (2013), ktoréd na zdklade vysledkov vyskumu
dospela k zaveru, Ze ucitelia maji znizenl schopnost’ kriticky mysliet
a nepoznaju repertoar metdd na rozvoj kritického myslenia. ZniZzenu uroven
kritického myslenia buducich ucitel'ov preukazali i vysledky vyskumu, ktory
v nasom prostredi realizoval Tomsik a kol. (2018). Davies (2008) sa vo svojom
vyskume zameral na Studentov nastupujicich na vysokoskolské Studium,
u ktorych zistil taktiez nedostato¢nti uroven zrucnosti kriticky mysliet. Toto
zistenie odporuje predpokladu, Ze mladi I'udia uz pocas zakladnej a strednej
Skoly maju dostatok prilezitosti rozvijat’ kritické myslenie, a na vysokej Skole by
ho mali vediet’ prirodzene vyuzivat. Prave z tohto dovodu by podl'a TomSika
(2019) malo byt kritické myslenie rozvijané pocas celé¢ho vzdelavania, a nemalo
by byt len $pecifickou oblastou vzdelavania.

Dolezita tlohu v rozvoji kritického myslenia a kritickej psychologicke;j
gramotnosti zohrava ucitel, ktory by mal vystupovat v role facilitatora
a dodrziavat’ zasady stimulujuce rozvoj kritického a tvorivého myslenia.
Hlavnou tulohou facilitdtora je rozvijat’ u zZiaka zvedavost’ pri nadobudani
poznatkov a ul'ah¢it’ mu prekonavat’ prekazky pri pozndvani sveta. Ucitel’ by
myl byt vzorom pre Ziakov tym, Ze flexibilne mysli a kona. Facilitator by sa mal
vyznaCovat' kladenim otdzok, aktivnym pocivanim a budovanim dovery.
Takyto ucitel’ by mal poskytovat’ Ziakom mnozstvo prilezitosti a dostatok ¢asu
na sebavyjadrenie, diskusiu, formulovanie a korigovanie vlastnych tsudkov
a spatnu vazbu. Pri rozvijani kritickej gramotnosti je nevyhnutné, aby si ziaci
uvedomili hodnotu svojich nazorov a myslienok, aby boli aktivnymi ucastnikmi
vychovno-vzdelavacieho procesu a respektovali odlisné ndzory inych Tudi.
Ucitel’ by mal byt’ vzorom a prijimat’ bez zosmie$iiovania rdzne nazorové linie.
Petlék (2012) a Borisova, Sutovcova (2020) klada doraz na doleZitost’ aktivneho
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a tvorivého pristupu ucitela v procese edukacie. Ucitel’ s rozvinutou kritickou
psychologickou gramotnostou by mal preto poznat’ a zarovein vediet’ aplikovat’
rozne metddy zamerané na rozvoj kritického myslenia. Prave uplatiiovanim
takychto metdd dochadza podl'a Sedého (2021) k podstatnym zmenam v procese
myslenia a ucenia ziakov, vd’aka ktorym dokéazu nazerat’ na problémy z r6znych
perspektiv a nasledne ich efektivne riesit’.

Pre rozvoj kritickej (psychologickej) gramotnosti je okrem erudovaného,
kriticky mysliaceho ucitel'a a aktivnej Cinnosti ziakov, dolezitd i pozitivna
a podnetna klima v triede. Borisovd, Sutovcova (2020) upozoriiuji
na nevyhnutnost’ vhodného edukaéného prostredia, ktoré umozni plnohodnotne
rozvijat’ kritické myslenie ziakov. Takéto ucebné prostredie, ktoré je
charakteristické atmosférou dovery, ucty a otvorenosti, ulahcuje vymenu
nazorov, analyzu subjektivnych presvedCeni a zmieriiuje prejavy xenofobie.
Sokolova, LemeSova, Jursovd Zacharova (2014) dosvedcuju, ze kriticka
psychologickd gramotnost moéze byt rozvijana vylucne v konstruktivnom
prostredi, kde je jednotlivec konfrontovany s mnozstvom inych nazorov,
pohl'adov a postojov.

Halpern (2002) stanovila ¢iastkové zrucnosti kritického myslenia, ktoré
by mal ucitel’ s rozvinutou kritickou psychologickou gramotnostou cielene
rozvijat’ u Ziakov:

— verbdlne  zrucnosti, vdaka ktorym sa  dokdZeme  branit
proti persuazivnym technikdm v kazdodennom jazyku,

— zrucnost argumentovat a analyzovat argumenty — posudit’ kvalitu
argumentov a identifikovat’ zdvery z nich vyplyvajtce,

— zrucnost vytvarat’ a overovat hypotézy — sformulovat’ hypotézu a vediet’
pouzit’ relevantné dokazy na jej potvrdenie resp. odmietnutie,

— zrucnost diferencovat’ podobnosti a neurcitosti — vediet pracovat’
so Statistickymi datami, porozumiet interpretacii faktov a problematike
pravdepodobnosti pri rozhodovani,

— zrucnost' riesit probléemy — identifikovat’ problém, ciele rieSenia,
formulovat a overit' alternativne rieSenia a vybrat' najvhodnejSiu
alternativu.

Uvedené, ale i dalSie zru¢nosti kritického myslenia mozno rozvijat
prostrednictvom vhodnych metod a stratégii. Duchovicova, Tomsik (2017),
Duchovic¢ova akol. (2018) vymedzili 6 klicovych stratégii rozvijajacich
kritické a tvorivé myslenie: stratégie narozvoj sebaregulacie, stratégie na rozvoj

systematickych a interpretativnych zrucnosti, stratégie argumentacie, stratégie
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pre vyvodzovanie zaverov a rieSenie problémov, stratégie na rozvoj digitalnych
zrucénosti hodnotenia a 1. Tieto stratégie sa diferencujui na Ciastkové zruc¢nosti,
pomocou ktorych sa jednotlivé spdsobilosti a dispozicie postupne formuju.
Uvedené stratégie maji sluzit' ucitelom ako postup pri rozvijani kritickej
gramotnosti. Prislusné stratégie su postavené na ¢innostnom charaktere vyucby,
ktora sa zameriava na rozvoj sebareflektivnych a komunika¢nych zru¢nosti
ziakov, ktori vystupuju v role aktivneho Ccinitel'a vyucovacieho procesu.
KIiacovym faktorom pri vybere vhodnych stratégii je jednoznacne ucitel’ a jeho
profesijné kompetencie. Ucitel by mal vo vyucbe vyberat také stratégie
a postupy, vdaka ktorym Studenti lepSie porozumeju ucivu, naucia sa
identifikovat’ vztahy a stvislosti medzi jednotlivymi javmi, a vytvoria si tak
vlastny postoj k danej problematike, ktory sa do istej miery odzrkadli
vo viacerych sférach ich Zivota. Afanasjeva a kol. (2020) odporucaji, aby sa
ucitel’ vo vyuCovacom procese zameral na komplexnejsi rozvoj osobnosti ziaka,
predovsetkym s vyuzitim inovativnych a zazitkovych foriem a metdd.

Kazdy ucitel’ by si mal uvedomit’ skuto¢nost’, ze o tom, ¢i Studenti,
budtici voli¢i a ob¢ania budi mat rozvinuté kritické myslenie, rozhoduje
predovSetkym ich vychova a vzdelavanie, za ktoré st zodpovedni samotni
rodicia a ucitelia (Theodoulides a kol., 2020).

1.2 Vybrané komponenty psychologickej gramotnosti

Termin komponent mézno chapat’ ako jednotliva cast' alebo sucast
nejakého systému alebo procesu. Tieto casti st navzijom prepojene,
spolupracuju a vytvaraju tak funkény celok. V suvislosti s konStruktom
psychologicke; gramotnosti pouzivame termin komponent, resp. atriblt
na oznaCenie jednotlivych schopnosti, vedomosti, zruc¢nosti, pripadne
kompetencii, ktorymi mozno popisat’ psychologicky gramotného jednotlivca.

Naprieck pomerne rozpracovanej problemtike  psychologickej
gramotnosti evidujeme zna¢né problémy v presnom a jednotnom vymedzeni jej
komponentov. Na tento nedostatok upozornuju aj Newell, Chur-Hansen, Strelan
(2021), ktori tvrdia, Ze nie su konkrétne a jednotne definované atriblty
psychologickej gramotnosti, ¢o v kone¢nom ddsledku brani predovSetkym jej
samotnému meraniu a naslednému rozvijaniu.

Pri definovani komponentov psychologickej gramotnosti sa zvycajne
vychddza zo vSeobecne uznavanej definicie psychologickej gramotnosti
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od McGoverna akol. (2010), v ktorej je obsiahnutych deviat komponentov
(znalost’ a aplikacia zékladnych psychologickych poznatkov a principov,
kritické myslenie, schopnost’ riesit’ problémy, vedecké myslenie resp. dovera
vo vedu apostupy vedeckého vyskumu, schopnost komunikovat, etické
spravanie, uvedomenie si seba a ostatnych, kulturna kompetencia a schopnost’
reSpektovat’ rozmanitost’) (str. 11).

Mcllveen akol. (2011) opisuji psychologickii gramotnost ako
schopnost’ pochopit’ psychologické koncepty a principy s cielom osobného
rastu, blahobytu a efektivneho fungovania v spolo¢nosti. Na zaklade vlastného
chépania tohto konStruktu vyclefiujii nasledovné komponenty psychologickej
gramotnosti:

— znalost’ a pochopenie zékladnych psychologickych principov,

— schopnost’ aplikovat’ psychologické koncepty na situdcie v redlnom
zivote,

— schopnost’ kritického myslenia spojend so schopnostou vyhodnocovat’

a analyzovat’ psychologické informaécie,

— sebauvedomenie a sebareflexia.

Job, Lotto a Tonzar (2011) v suavislosti so psychologickou
gramotnostostou hovoria o schopnosti aplikacie psychologickych principov,
etickom spravani, komunika¢nych zrucnostiach, kritickom mysleni, schopnosti
toleancie a sebareflektivnych zru¢nostiach.

Trapp a kol. (2011) predstavuja zékladné komponenty, ktoré by mali byt
sucastou vzdeldvania v oblasti psychologie, a tymi st: zadkladné psychologickeé
vedomosti, aplikdcia psychologickych principov, vedecké myslenie, kritické
myslenie, schopnost’ vyuzivat a pracovat’ s informaciami a technoldgiami,
schopnost’ efektivne komunikovat’, schopnost’ reSpektovania rozmanitosti,
reflexia vlastného preZivania a spravania a i.

Cranney a Dunn a kol. (2011) diskutovali o vyzname psychologickej
gramotnosti pre kazdodenny Zivot a spolo¢ne navrhli tieto vlastnosti, ktoré boli
pre nich vel'mi podstatné:

— znalost’ a pochopenie psychologickych tedrii a vysledkov vyskumu,

— aplikacia psychologickych principov na rieSenie problémov a prijimanie
rozhodnuti,

— rozpoznavanie a zvladanie emocii a stresu,

— empatia a reSpekt k perspektivam inych,

— etické uvazovanie a zodpovedné spravanie.
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Vychadzajuc z chépania tohto konstruktu, uvadzaji Roberts, Heritage,
Gasson (2015) definiciu psychologickej gramotnosti (str. 13), v ktorej obsiahli
predovSetkym také atribaty, ako schopnost aplikacie psychologickych
poznatkov, vedecké myslenie, kritické myslenie, schopnost komunikovat’,
etické spravanie, sebareflexia. Zarovent dopliiajii, e pojem psychologickej
gramotnosti najlepSie zastupuji tri dané faktory - reflexia psychologickych
poznatkov, spdsobilost’ vyuzivat' psycholdgiu, porozumenie psychologii ako
vede prispievajicej k pomoci inym.

Halonen, Dunn (2017) zdoraznujtc potrebu psychologickej gramotnosti
vyclenili jej nasledovné atributy:

— pochopenie kIi¢ovych psychologickych pojmov, principov a teorit,

— aplikécia psychologickych poznatkov,

— sebapoznanie (uvedomenie si silnych a slabych stranok svojej
osobnosti),

— schopnost’ kriticky mysliet’ a vyhodnocovat’ informécie.

Newell, Chur-Hansen, Strelan (2020) vymedzili Styri zékladné
komponenty psychologickej gramotnosti - poznat’ a aplikovat’ psychologické
poznatky, kriticky analyzovat’ psychické javy, verit' vo vedu a pouZzivat’ vedeckt
metodologiu.

Harris, Birtill a Pownall (2023) povazuji za komponenty psychologicke;j
gramotnosti predovSetkych schopnost’ kriticky mysliet, schopnost’ porozumiet’
emocionalnym a behaviordlnym procesom, schopnost” aplikovat’ psychologické
poznatky v roznych kontextoch a schopnost’ efektivne komunikovat’. Uvedeni
autori tvrdia, ze prioritnou UuUlohou vyskumu je identifikovat’ atributy
psychologickej gramotnosti, ktoré by mali byt rozvijané v ramci psychologickej
pripravy pomahajacich profesii.

Vychadzajic z prezentovanych pristupov, ale ina zaklade vlastného
chdpania psychologickej gramotnosti, sme urcili ako (vybrané) klItcové
komponenty psychologické mylné predstavy, dispozicie ku kritickému mysleniu,
kritické myslenie, doveru vo vedu a integritu. Tieto komponenty psychologickej
gramotnosti sa najcastejSie prekryvaji v jednotlivych definiciach a popisoch
psychologickej gramotnosti, ktoré zastava viacSina odbornikov zaoberajucich sa
touto problematikou.
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1.2.1 Psychologické mylné predstavy

Psychologické mylné predstavy definuji Lilienfeld akol. (2010),
Rodriguez-Prada, Orgaz, Cubillas (2022) a Tullis (2022) ako Siroko rozsirené
presvedcenia, ktoré nie su v stilade so zdkladnymi psychologickymi konceptmi,
teoriami a nevychadzaji zo stcasnych vedeckych dokazov, no vykazuju vel'ka
socialnu podporu. Landau, Bavaria (2003) uskutoc¢nili vyskum, ktorého
vysledky ukazali, Ze jednotlivci Casto zastavaju psychologické mylné predstavy
s viCSou istotou a sebadoverou ako platné psychologické poznatky. McAfee,
Hoffman (2021) vSak upozoriujl, Ze je potrebné rozliSovat medzi mylnymi
predstavami a vedeckymi nejednoznacnostami. Vedecké nejednoznacnosti
predstavuju tvrdenia, ktoré nemaji jasni empiricki podporu a neexistuje ani
dostatok poznatkov v danej oblasti, ktoré¢ by boli vedecky podlozené. Mylné
predstavy nenastavaju nedostato¢nou konfrontaciou s uréitymi témami, ale
zhmotnuju sa vtedy, ked’ sa mylné predstavy musia odnaucit’, aby sa vytvorilo
na dokazoch zalozené pochopenie javu alebo konceptu. Psychologické mylné
predstavy teda vnimame ako presvedcenia, ktoré sii pomerne rozsirené a nie st
v sulade s empirickymi dokazmi, ktoré st dostupné v tejto oblasti vedomosti.
Vyznacuju sa relativnou stabilitou a odolnostou voci zmenam.

Hughes, Lydy a Lambe (2013) rozdel'uju psychologické mylné predstavy
do dvoch skupin:

— Faktické mylné predstavy, ktoré chapu ako presvedcenia vznikajice
z nespravnych alebo nelplnych informacii, s ktorymi sa stretdvame
v popularnych médidch, v triede alebo v kazdodennom prostredi.
Faktické mylné predstavy sa tykaju psychologie, historie, zdravia,
kultary a mnohych inych vied a oblasti Zivota.

— Ontologické mylné predstavy, ktoré definuju ako predstavy, ktoré
odrazaji naivné teorie zdravého rozumu o mysleni, pocitoch a spravani.
Prikladom ontologickej mylnej predstavy je predstava, Ze l'udia veria
v schopnost’ ¢itat’ myslienky, predpovedat’ udalosti, vidiet’ do budticnosti
ai.

Lilienfeld a kol. (2010) tvrdia, ze Stddium vedeckych zdrojov a vedecké
myslenie je zadkladom, aby sme nepodlahli psychologickym mylnym
predstavam a mytom. Ddélezitost’ prikladaji taktiez i potrebe uvedomit’ si zdroje
psychologickej mytologie. Lilienfeld a kol. (2010) poukazuju na 10
nasledovnych zdrojov psychologickych mylnych predstav:
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Hovorené slovo. Mnohé nespravne presvedcenia 'udovej psychologie sa
generane Siria prave prostrednictvom verbalnej komunikacie.
Frekventovane pouzivané frazy st jednoducho zapamétatel'né
ajednotlivei maju tak tendenciu ich CcastejSie Siritt (napr. fraza:
,protiklady sa pritahuju‘). Je potrebné si uvedomit’, ze opakovane Siriace
sa frazy nemusia byt pravdivé. Mdze nés to vSak viest’ k tomu, Ze toto
tvrdenie akceptujeme za spravne, pretoze si mozeme pomylit’ znalost
tvrdenia s jeho presnostou (Gigenrenzer, 2007, In Lilienfeld a kol.,
2010).

Tuzba po jednoduchych odpovediach a rychlych rieseniach. Jednotlivci
v snahe dosiahnut’ vysledky v réznych ¢innostiach a oblastiach zivota
siahaji po ponukanych rychlych rieSeniach. Maju preto tendenciu verit’
technikam, ktoré pontikaju spolahlivé prisl'uby rychlych a bezbolestnych
zmien spravania (napr. Kurzy rychleho citania, ktoré sl'ubuju zvysenie
rychlosti Citania, ktora vSak prevySuje maximalnu rychlost’ Citania,
ktorého je 'udské oko schopné. Navyse takéto kurzy nezvysia rychlost’
¢itania bez toho, aby sa zaroven neznizilo porozumenie textu).
Selektivne (vyberové) vnimanie a pamdt. Jednotlivei vnimaji realitu
skreslene. NaSe vnimanie je tak deformované naSou zaujatost'ou
a ocakdvaniami, ktoré nas vedu k interpreticii sveta v sulade suZ
existujicimi presved¢eniami. NaSe presvedcenia st ovplyvilované
naSimi vnemami. Pozoruhodnym prikladom vyberového vnimania
apamiti je tendencia jednotlivcov skor sa sustredit’ na ,,pozitivny*
vyskyt, teda zapamaétatel'né okolnosti, ako na ,,negativny* vyskyt, teda
nepritomnost’ zapamétate'nych okolnosti. Tento fenomén nazyvame
»lluzorna koreldcia® — chybné vnimanie, ze dve Statisticky nestuvisiace
udalosti spolu v skutocnosti suvisia (napr. iluzorna korelécia, Ze detsky
autizmus je spojeny s aplikéciou bezného povinného ockovania, napriek
tomu, Ze mnohé vyskumné §tadia tuto spojitost’ nepotvrdzuju. Rodicia
zastavajuci tento mytus sa pravdepodobne snazia vysvetlit’ si diagnézu
svojho dietata a spdjaju ho prave s oCkovanim, na ktoré zamerali svoju
pozornost’. Neuvedomuju si vSak, ze prvy vyskyt autistickych priznakov
nastupuje obvykle cca po druhom roku zivota, teda v obdobi, kedy je
vacsina deti ockovana.).

Vyvodenie priciny z korelacie. Je potrebné si uvedomit, ze koreldcia
(stvislost) medzi dvomi premennymi neznamend kauzalitu (pri¢innu
stvislost’). Pokial’ dve premenné koreluju, pre tuto korelaciu existuju tri
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zékladné vysvetlenia — A mdze sposobovat’ B, B mdze spdsobovat’ A,
d’alsia premennd (C) mdze byt pricinou aj A aj B. Poslednej moZnosti
hovorime ,,problém tretej premennej (napr. V mnohych vyskumoch sa
preukdzala korelacia medzi telesnym zneuzivanim v detstve a fyzickou
agresiou v dospelosti. Tento vztah bol casto interpretovany tak, ze
telesné tyranie v detstve zapricinuje v dospelosti agresivitu. Nie je vSak
spravne vylucit, ze tretia premennd C vysvetl'uje jednak A, jednak B.).
KTlucovym odporucanim je, Ze ak koreluju dve premenné, nemali by sme
medzi nimi nutne predpokladat’ kauzalny vzt'ah. Pravdepodobne je tu iné
vysvetlenie.

Uvahy ,, potom, takze preto . Mnoho jednotlivcov dospeje k zaveru, ze
A predchadza B, takze A musi spdsobovat’ B. Mnoho udalosti, ktoré sa
stanu pred inymi udalostami, vSak nie su pri¢inou tychto nasledujucich
udalosti (napr. skuto¢nost’, ze u niektorych jednotlivcov sa zmiernili
pocity depresie potom, ¢o uzili bylinny pripravok neznamena, Ze tento
pripravok zlepsil ich stav, zlepSenie stavu nastalo z inych pricin).

Vplyv uzko zameranych skupin resp. ,,zobrazovanie nereprezentativnej
vzorky ““. Jednotlivcei st prostrednictvom médii vystavovani zobrazovaniu
nenahodnej, teda nereprezentativnej vzorky l'udi z populacie. Takto
skreslené medidlne spravodajstvo méZe vyvolat mnoZstvo mylnych
predstav (napr. Televizne programy zobrazuji 75% psychicky chorych
l'udi ako I'udi so zna¢nou agresivitou a prejavmi nasilia. Skuto¢na miera
nasilia 'udi s psychickymi poruchami je podstatne niZsia.).

Uvaha na zdklade reprezentativity. Jednotlivei maji tendenciu
podobnost’ medzi dvomi vecami hodnotit’ na zaklade ich povrchnej
podoby. V niektorych pripadoch st nam tieto tendencie prospesné
k zivotu (napr. Na ceste do banky vidime maskovaného muza, ktory
vybehne z banky so zbraniou v ruke a my méme tendenciu sa mu ¢o
najrychlejSie uhnut’ alebo stratit’ z dohl'adu. Je to preto, Ze tento muz je
typickym predstavitelom bankového lupica (je mu podobny).
Samozrejme, Ze sa moze stat’, Ze sa jedna o Zart alebo pripadné natdcanie
filmu. To, Ze sme zaujali popisant reakciu Uniku znamena, Ze sme sa
spolahli na mentalnu skratku.). Niekedy vSak tieto principy a tendencie
uplatiiujeme aj v pripadoch, kedy to nie je vobec potrebné. Nie vSetky
veci, ktoré st povrchne podobné, spolu i suvisia. Mozno konstatovat’,
ze veci sa preto nedaji hodnotit’ vyluéne podla zoviiajsku a podobnosti.
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8. Zavadzajuce zobrazenia vo filmoch a v médidch. Mnohé psychologické
javy (najmd psychické poruchy aich liecba) s v zabavnych
a spravodajskych médiach zobrazované nepresne (Casto az senzacne), ¢o
vedie k vytvoreniu si nespravnych predstav (napr. psycholog je niekto,
kto wvyrieSi vSetky problémy; autisti maju vysoko Specializované
intelektualne schopnosti (tzv. ,savant syndrom®, pricom sa tento
syndrom vyskytuje max. u 10% dospelych autistov)).

9. Zvelicovanie informdcii vykazujucich malé percento pravdivosti.
Niektoré psychologické myty nie su v plnej miere nepravdivé, ato
sposobuje, Ze ich povazujeme za psychologické fakty (napr. Je takmer
isté, Ze vacSina z nés nevyuziva cely svoj intelektualny potencial, Co v§ak
neznamena, ze ludia vyuZivaji iba 10% svojej mozgove] kapacity —
obl'ibeny a frekventovany psychologicky mytus).

10. Nejasnost'  terminologie. Niektoré¢ psychologické terminy vedu
jednotlivcov k chybnym zéverom (napr. Termin hypnéza (hypno-
spanok) vedie k mylnému predpokladu, ze hypnoza je stav podobny
spanku. Hypnoza vSak nemd ziadny psychologicky vztah k spanku,
pretoze hypnotizovani jednotlivei zostavaji bdeli a plne si uvedomujt
svoje konanie.).

Domnievame sa, Ze ak si budeme tychto zdrojov chyb vedomi a nau¢ime
sa ich kompenzovat, s omnoho menSou pravdepodobnost’ou uverime mylnym
tvrdeniam.

Akademicky zaujem o psychologické mylné predstavy datujeme uz
priblizne sto rokov (Furnham, Grover, 2019). Mnoho §tudii sa zaoberalo
predovSetkym prevalenciou psychologickych mylnych predstav v réznych
cielovych skupinach (Lilienfeld a kol. 2010; Furnham, Hughes, 2014; Furnham,
Grover, 2019; Menz, Spinath, Seifried, 2021; Ferrero, Garaizar, Vadillo, 2016;
Rodriguez-Prada, Orgaz, Cubillas, 2022; Tullis, 2022 ai.). Vysledky tychto
Stadii deklaruji pomerne vysoké zastipenie psychologickych miskoncepcii
v populdcii. Tieto myty zastava nielen laicka, ale i odborna verejnost’ (Lilienfeld
a kol., 2013) a Studenti, ktori uspeSne absolvovali niekol’ko psychologickych
kurzov (Lilienfeld a kol., 2010; Mercer, 2010). Dokonca i Studenti, ktori za¢inaja
navStevovat psychologicky kurz alebo dokonca Studovat psychologiu
prichadzaju s nepresnymi a protichodnymi informaciami o 'udskom prezivani
a spravani (Hughes, Lyddy, Lambe, 2013).
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Pomerne vysoka preferencia psychologickych mytov bola zistend aj
u ucitel'ov v pregradualnej priprave a ucitel'ov v praxi (Pieschl kol., 2021; Menz,
Spinath, Seifried, 2021; Tullis, 2022). Psychologia je neoddeliteInou sucast'ou
pregradualnej pripravy budicich ucitelov, pretoze im poskytuje dolezité
psychologické poznatky, ktoré mézu vyuzit’ pri planovani, priprave, realizacii
a hodnoteni vyucovacej hodiny. Mnohé predmety pregradudlnej pripravy su
sytené psychologickymi poznatkami o uceni, ako aj poznatkami o fungovani
v spolo¢nosti, ktoré by mal ucitel’ pri vykone svojej prace aplikovat. Ucitel'ova
preferencia psychologickych mytov tykajicich sa vyucovania, ucenia,
prezivania, spravania a socialneho fungovania mézu vyrazne ovplyvnit kvalitny
vykon ucitel'skej profesie.

Za tUcelom odstranenia psychologickych ainych mylnych predstav
v roznych ciel'ovych skupinach boli realizované experimenty, v rdmci ktorych
sa aplikovali rozli¢né metody a postupy smerujice k eliminacii mytov. Mnohé
studie boli zamerané prave na zistovanie efektivity tychto metdd a postupov,
prip. zist'ovali efektivitu psychologickych kurzov zameranych na odstranovanie
psychologickych miskoncepcii (McKeachie, 1960; Standing Huber, 2003 a i.).
Vysledky vyskumov poukazali na vysoku prevalenciu miskoncepcii (40% -
70%) pred samotnym absolvovanim psychologickych kurzov, ktora sa len
mierne znizuje (Lyddy, Hughes, 2012; LaCaille, 2015; Hughes a kol., 2015 a i.).
Podobne i Hughes a kol. (2015) zistili, Ze roky vysokoskolského vzdeldvania
a absolvované psychologické kurzy pomahajt znizovat’ vyskyt psychologickych
miskoncepcii. Pocet uspeSne absolvovanych akademickych rokov
vysokoSkolského $tadia by mohlo podla uvedenych autorov zvySovat vacsi
zadujem o disciplinu a tym aj vacSiu tizbu ponorit’ sa hlbSie do psychologie
a Studovat’ z relevantnym vedeckych zdrojov (Furnham, Hughes, 2014). Avsak,
aj ked dochadza k poklesu viery v psychologické myty, tieto miskoncepcie
nezmiznu v plnej miere. Problém s odstranenim mylnych predstav je spdsobeny
tym, ze st jednotlivci neustdle vystavovani tymto miskoncepciam
prostrednictvom médii, rodiny, rovesnikov alebo inych socializacnych vplyvov
(Furnham, Hughes, 2014). To zapricinuje, Ze u nich vznikaju rézne skreslenia
pri prezentovani novych informacii (Kujawski Taylor, Kowalski, 2004). Z tohto
dovodu sa stdva, ze vicSina psychologickych mytov nie je odstrdnend alebo
nahradena upravenymi a vedecky podlozenymi psychologickymi poznatkami
(Stanovich, 2018; Lilienfeld akol., 2010). Ak jednotlivci zastavaji takéto
psychologické mylné presvedcenia aj po ukonceni Stidia a po nastupe do praxe,
modze to mat vazne dosledky v podobe nésledného Sirenia tychto mytov
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a uplatnovania nevhodnych postupov nielen v profesijnom, ale i osobnom
zivote. Furnham, Grover (2019) poukazuju na to, ze zastavanie psychologickych
mytov moze viest dokonca aj k rozdeleniu spolo¢nosti. Mylné predstavy
ovplyviiuji vo vyraznej miere proces myslenia. Jednotlivei tak maji tendenciu
chybne identifikovat’, kategorizovat, hodnotit a interpretovat dokazy.
K nespravnej interpretacii dochddza predovsetkym vtedy, ked pripisuji
kauzalitu udalostiam, ktoré spolu len stvisia, ked’ sa fixuju na dokazy, ktoré
podporuju ich presvedcenia, priCom ignoruju alebo odmietaji protichodné
dokazy a ked’ sa stretni s dokazmi, ktoré implikuju negativne dojmy o sebe.
V takychto situdcidch jednotlivei podceniuju objektivne poznatky a dokazy,
pretoze nesulad je vnimany ako hrozba vedtca k stresu, tizkosti a pocitom, ktoré
sa zmiernia, ked’ sa prijme mylnd predstava (McAfee, Hoffman, 2021).

Napriek tomu ze tieto psychologické myty mézu byt pomerne odolné
voci ich zmene, Kowalski, Kujawski Taylor (2009); Blessing, Blessing (2010);
Tullis (2022) tvrdia, ze spravne zvolenymi metdédami a postupmi je mozné ich
odstranit. Ako u¢inné metdody st odporucané prednasky priamo zamerané
na vyvratenie psychologickych mylnych predstav, ¢itanie textov na odstranenie
miskoncepcii, hl'adanie relevantnych zdrojov a nésledné vyhl'addvanie dokazov
jednotlivych  tvrdeni, argumentacné diskusie, vytvaranie plagatov
na odstranovanie psychologickych mytov a mnoho i.

Délezitu tlohu zohrava aj schopnost’ uvazovat’ o vlastnych mylnych
predstavach, ktora je spojend so schopnostou kritického myslenia. Kritické
myslenie zahffia schopnost’ a ochotu posudzovat’ tvrdenia a robit’ objektivne
usudky na zéklade dobre podloZzenych dokazov. Kritické myslenie podporuje
uvedomenie si osobnych predsudkov, chybnych predpokladov a hodnét, ktoré
moZu nartsat’ objektivne rozhodovanie (Tullis, 2022).

1.2.2 Dispozicie ku kritickému mysleniu a kritické myslenie

Dal§imi vybranymi komponentmi psychologickej gramotnosti su
dispozicie ku kritickému mysleniu a kritické myslenie. Nakol’ko sme sa
problematike kritického myslenia a kritickej psychologickej gramotnosti
venovali blizsie v 1.1.3 kapitole, na tieto komponenty centrujeme pozornost’ len
orientacne a v naviazani na potreby nasho vyskumu.

Napriek velkému zaujmu (vyskumnikov, filozofov, akademikov a1i.)
o koncept kritického myslenia, nema tento komplexny pojem jednotnu definiciu.
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Nase ponimanie kritického myslenia sa najviac priblizuje Ruiselovi (2008),
ktory ho chape ako ,,kvalitné alebo rozumné myslenie* zahfnajuce tieto zlozky
— motivaciu pre naro¢nost, ktoru kritické myslenie vyvolava, poznatky
o schopnostiach kritického myslenia, tréning Struktiry pre ul'ahenie transferu
medzi suvislostami a metapoznavaci monitoring. Watson, Glaser (2000) zhfna,
ze kritické myslenie je kombindcia schopnosti, znalosti a postojov,
umoziujucich  jednotlivcovi interpretovat, dedukovat, rozpoznavat
predpoklady, hodnotit’ argumenty a dospiet’ k zaverom.

V stcasnosti je vSeobecne akceptované, ze kritické myslenie je tvorené
zruénost'ami a dispoziciami, ktoré st neoddelitelné (Halpern, 2014; Dwyer,
2023). Facione (2013) tvrdi, ze zrucnosti kritického myslenia predstavuja
kognitivne zruénosti umoznujuce jednotlivcovi ,,praktizovat™ kritické myslenie.
Ku klI'i¢ovym zru€nostiam kritického myslenia zarad’'uje interpretaciu, analyzu,
hodnotenie, inferenciu, vysvetlenie a sebareguléciu.

Dispozicie kritického myslenia zase predstavuju navyky mysle, postoje,
¢rty a zmyslanie, ktoré si zdkladom schopnosti jednotlivca kriticky mysliet
v rdznych situaciach (Facione, 2013). Sosu (2013) chape dispozicie kritického
myslenia ako konstelaciu postojov, intelektudlnych schopnosti alebo navykov
mysle a opisuju sposob, akym jednotlivec zdovodiuje, argumentuje a robi
rozhodnutia. Sk, Halder (2020) uvadzaji, Ze predispozicie ku kritickému
mysleniu tvoria zaklad pre rozvoj kritického myslenia u jednotlivca. Spominani
autori dopliiiaji, Ze schopnost kriticky mysliet sa vyskytuje u kazdého
jednotlivca, kym predispozicie ku kritickému mysleniu demonstruja to, do ake;j
miery je toho ¢lovek schopny .

Facione (2013) tvrdi, Ze sucastou dispozicii ku kritickému mysleniu st
jednak kognitivne dispozicie, jednak afektivne dispozicie.

Kognitivne dispozicie kritického myslenia mozno chépat’ ako dispozicie,
ktoré prispievaju k schopnosti kriticky mysliet. Tato kognitivha dimenzia
kritického myslenia ma pomerne dlhu tradiciu a vo v§eobecnosti kladie doraz na
uvazovanie a logické myslenie, ¢o su schopnosti spojené s intelektualnymi
schopnostami. Podla Sosu (2013) sa zameriava na schopnost jednotlivca
pochopit’ problém a prist’ s adekvatnymi rieSeniami tohto identifikovaného
problému. Tieto dispozicie umoziiuju jednotlivcovi, aby sa zlepsil v kritickom
mysleni tym, Ze je viac reflexivny, sebauvedomely a analyticky. Facione (2013)
k tymto komponentom zahtiia predovSetkym interpretaciu, analyzu, hodnotenie,
usudzovanie (inferencia), explanaciu a autoregulaciu.
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Afektivne dispozicie kritického myslenia zahfiaja to, ako pristupujeme
k zivotu a Specifickym problémom. Vychadzajic z viacerych stadii, medzi tieto
nonkognitivne dispozicie zaraduje Lai (2011) otvorenost, ochotu hladat
dévody, tuzbu mat’ dobri informovanost’, flexibilitu, reSpektovanie a pod.
Kosturkova (2018) pripomina, Ze medzi nonkognitivne faktory patri aj motivacia
(motivovany jednotlivec ma vacsiu tendenciu vytrvat’ v situdcidch vyzadujucich
si kritické uvazovanie) a spolupraca.

Medzi dispozicie kritického myslenia, ktoré zahfiiaju ako afektivne, tak
kognitivne dispozicie, patria napriklad: zvedavost’ o Siroké spektrum problémov,
zdujem stat’ sa a zostat’ vSeobecne dobre informovany, dovera vo vlastnl
schopnost’ uvazovat, otvorenost k odliSnym svetondzorom, usilovnost
pri hl'adani relevantnych informacii, ochota prehodnotit a zmenit nazory
ai(Facione, 2013).

Dispozicie merané v naSom vyskume oznacil Sosu (2013) ako kriticka
otvorenost’ a reflektivny skepticizmus..

Kriticka otvorenost’ odraza tendenciu jednotlivca byt otvoreny novym
myslienkam andpadom abyt schopny modifikovat alebo zmenit' svoje
presvedcenia a myslenie v dosledku presvedCivych argumentov alebo dokazov.
Kritickll otvorenost’ moZno spojit’ tieZ so snahou mysliet’ v SirSom kontexte.

Reflektivny skepticizmus vyjadruje schopnost’ ucit’ sa z vlastnych chyb
a zminulych skusenosti a spochybnovat predkladané dokazy. Reflektivny
skepticizmus sa spdja stendenciami overovat si doveryhodnost zdroja
pred samotnym vytvorenim si vlastného usudku.

Zaujem o skimanie dispozicii ku kritickému myslenie za posledné
desatrocCia narasta. Viaceré empirické Studie zistili vzt'ahy medzi dispoziciami
ku kritickému mysleniu a psychologickymi charakteristikami (Clifford, Boufal,
Kurtz, 2004). Vysledky vyskumov ukézali, Ze dispozicie ku kritickému mysleniu
su spojené s Citatel'skym vykonom, tzkost'ou, profesijnym vykonom, praxou,
prekonanim kognitivneho skreslenia (zaujatosti) v uvazovani ai. (El-sayed
akol, 2011; Fahim, Bagherkazemi, Alemi, 2010; Kwon, Onwuegbuzie,
Alexander a kol., 2007; Macpherson, Stanovich, 2007).

Kosturkova, Ferencova (2019) povazuju jednotlivé kognitivne
sposobilosti (interpretacia, analyza, hodnotenie, usudzovanie, vysvetlovanie,
sebaregulovanie) za vSeobecny model pre rozvoj kritického myslenia. Znamena
to, ze vymedzenim jednotlivych zloziek kritického myslenia dokaZeme
vymedzit’ to, ktoré sposobilosti a zru¢nosti potrebujeme u jednotlivcov rozvijat’,
aby sme rozvijali aj ich schopnost’ kriticky mysliet. Ked’ze kritické myslenie
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nesuvisi vyluéne s kognitivnymi funkciami, povazujeme vysSie spomenuté
afektivne atributy za rovnako vyznamnu sucast’ jeho rozvoja.

1.2.3 Dévera vo vedu

Bensley, Lilienfeld, Powell (2014) poukazuju na skuto¢nost, Zze
psychologicka gramotnost’ nie je samostatnym konstruktom, ale je konstruktom
tvorenym viacerymi atribitmi. Jednym z tychto atribitov psychologicke;j
gramotnosti je i dovera vo vedu. Lilienfeld, Ammirati, David (2012) suhlasne
tvrdia, ze byt’ psychologicky gramotny nie je mozné bez toho, aby jednotlivec
doveroval poznatkom, ktoré psychologia predklada ako fakty, resp. doveroval
v samotni vedu. Rovnako vysledky vyskumu Hartmana (2017) ukézali
existenciu vyznamnych pozitivnych vztahov medzi psychologickou
gramotnost'ou a déverou vo vedu.

Bromme a kol. (2022) uvadzaju tri dimenzie dovery vo vedu:

— odbornost’ (vysoko odborné a relevantné poznatky o problematike),
— integrita (dodrziavanie pravidiel, noriem, hodnét svojej profesie),
— Dbenevolencia (zaujem o dobro inych).

Tieto dimenzie moZno pripisat’ charakteristikdim vedca, resp. nositel'om
tychto vedeckych poznatkov. Uroveii dovery vo vedu viak mézu vyrazne
ovplyviiovat’ aj charakteristiky samotného ,,prijimatel'a poznatkov®, pricom
dolezitt ulohu zohrdva jeho vSeobecnd dovera v inStiticie, ale iddvera
vo vztahu k zdrojom vedeckych poznatkov. Uvedené tvrdenie deklaruju aj
Braten, Ferguson (2015); Merk a kol. (2017), ktori zistili, Ze nedovera (ucitelov)
vo vedu a vedecké poznatky je spojend s ich presvedCeniami a ndzormi
o samotnom zdroji vedeckych poznatkov. Schmidt a kol. (2022) za d’alsi faktor
vplyvajuci na (ne)doveru vo vedu povazuje vlastné presvedcenia jednotlivca
o konkrétnych témach ai. Tieto zistenia podporuji i1 vysledky vyskumu
realizovaného na vzorke ucitel'ov, ktoré odhalili, Ze prave predchadzajice
nazory a presvedcenia ucitel’'ov Specifické pre urcita tému vyrazne ovplyvnili ich
doveru vo vedecké poznatky v uvedenej téme. Mali tendenciu viac doverovat
dokazom konzistentnym s ich predchadzajicimi presved€eniami a ndzormi, ako
dokazom odliSujucim sa od ich presvedceni.

Hendriks, Klienhues a Bromme (2016) sa vo svojom vyskume taktiez
zamerali na zistovanie negativnych faktorov ovplyviujicich doveru vo vedu.
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Zistili, ze jednym z takychto vyznamnych faktorov st samotné omyly a chyby
profesionalov, ktoré nasledne vyvolavaji neistotu verejnosti. Kreps a Kriner
(2020) dodavaju, ze samotna veda, vedecka obec a modernd civilizacia su
Ciastocne zodpovedné za aktualny stav viery v mylné presvedcenia. Zdovodnuju
to tym, ze vedecka obec zaznamenala na svojej strane viacero omylov a samotna
veda nie vzdy dokazala vSetky javy dostatocne zrozumitelne vysvetlit’
aj pre beznll populaciu. K d’al$im negativnym faktorom mozno zaradit’ média,
ktoré pravidelne informuju o tychto pripadnych chybach odbornikov (Hendriks,
Kleinhues, Bromme, 2016).

Vyraznym problémom sucasnosti je spochybiiovanie vedy a jej zisteni
prostrednictvom vytvdrania mylnych predstav. V sucasnosti je vytvorenie
mylnych predstdv jednoduchsie ako kedykol'vek predtym, nakolko moderné
doba a technologie pontikaju Sirokt skdlu moznosti na to, aby vytvorena mylna
predstava pdsobila doveryhodne, autenticky, pravdivo a najmi logicky. Mylné
predstavy st najskor vytvorené a nasledne posiliiované prostrednictvom filmov
alebo inych médii (Bensley, Lilienfeld, Powell, 2014). Typické pre mylna
predstavu je, ze vznikla subjektivnou interpretaciou nejakej minulej skusenosti
a snazi sa o logické zdovodnenie vysledku bez ohl'adu na objektivne zistenia
(Hughes, Lyddy, Lambe, 2013). Lilienfeld, Ammirati a David (2012) priptst’aju,
Ze mylné predstavy stuvisia s doverou vo vedu, pretoze l'udia, ktori nedoveruju
vede l'ah$ie uveria inym, alternativnym vysvetleniam.

Viaceré vyskumné stadie zistili, Ze ucitelia v pregradudlnej priprave
a ucitelia v praxi maju tendenciu pridrziavat’ sa alternativnych vysvetleni alebo
vSeobecne akceptovanych myslienok a nazorov (ktoré byvaju ¢asto nepravdive)
vo vicsej miere ako samotnych vedeckych dokazov (Bréaten, Ferguson, 2015;
Cramer, 2013; Parr, Timperley, 2008). Hendriks, Seifried, Menz (2021)
poukazujl, ze problémom mdbze byt skutoCnost’, Ze pre ucitelov mdze byt
zlozité orientovat’ sa v zisteniach zaloZenych na vedeckych dokazoch, nakol'ko
si to vyzaduje znacné vedomosti v metodologii vyskumu. Preto maju ucitelia
tendenciu osvojovat’ si informécie (napr. 1izoblasti ucenia, vychovy,
vyuCovania, vyvinu ziakov ai) od kolegov, ktorych povazuju
za doveryhodnejSich ako vedcov. Critchley (2008) zistil, Ze ucitelia sice
povazuju vedcov za kompetentnych, no nie su presvedCeni o ich integrite
(etickom sprévani) a nedoveruju im, pretoze nepoznaju ich zamery. Rosman,
Merk (2021) rovnako zistili, Ze neddvera ucitelov vo vedu vychadza prave
znedovery vo¢i zadmerom a integrite vyskumnikov, zatial ¢o odbornost
vyskumnikov nezohréva pre ucitel'ov vyznamnt tlohu. Rovnaké vysledky sa
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ukazali aj vo vyskumnom sibore pozostavajicom zbeznej populacie
(neucitel'ov). Rosman, Merk (2021) povazuju toto zistenie za pozitivne, pretoze
nasledné metody a stratégie na zvysenie dovery vo vedu mozno aplikovat’ Siroko
na celu populaciu. Konneker (2018, in Rosman, Merk, 2021) v zmysle
zvySovania dovery vo vedu a vedcov odporuca, aby vyskumnici svoje zistenia
sprostredkovali v zrozumite'nom jazyku relevantnom pre ucitel’ov, ale i laicka
verejnost’. Shailes (2017) povazuje za vysoko pozitivny nastupujici trend
dopliiat’ vyskumné zistenia takzvanymi sthrnmi v jednoduchom jazyku.
Vychadzajuc z vyskumov, Konneker (2018, in Rosman, Merk, 2021) nacrtol, ze
by bolo u¢inné, keby vyskumnici zdiel'ali s laickou verejnostou informacie
o svojej motivacii realizovat’ dany vyskum. Vazire (2017) povaZuje prave
transparentnost’ a otvorenost’ za klI'icové pri zvySovani dovery vo vedu. Rosman,
Merk (2021) zase zdoraziiuju potrebu dodrziavania Standardov otvorenej vedy,
ktoré podla nich zvysuju doveru vo vedu.

1.2.4 Integrita

McGovern akol. (2010) oznacuje integritu ako doleziti sucast
psychologickej gramotnosti. Vychadzajliic z popisu konstruktu psychologicke;j
gramotnosti a jej atributov, povazujeme integritu za jeden z komponentov
psychologickej gramotnosti.

Schlenker (2008) chéape integritu ako isty zavdzok k pravdivosti,
autenticite a moralke. Zaraduje sem cestnost, doveryhodnost’, schopnost
dodrziavat’ slovo a zdvizky a neochotu poruSovat’ zasady. Jednotlivci s vysokou
integritou teda konaji v stlade so svojimi hodnotami a presvedceniami
aj v pripade, Ze to moze byt t'azké alebo v kone¢nom ddsledku nevyhodné.

Spominany autor tvrdi, ze ak sa jednotlivec sprava podl'a etickych zasad
ajeho okolie, ale ion sam sa opisuje ako zdsadovy clovek, je vysoko
pravdepodobné, ze v skutocnosti disponuje vysokou integritou. Jednotlivci
s vysokou integritou reaguji na chyby a zlyhania tak, Ze dokazu prijat’ za tieto
chyby zodpovednost’ a maji zarovenl snahu napravit' ich bez toho, aby ich
popierali, prip. videli problém v niekom inom. Hardy, Carlo (2005)
prostrednictvom svojej Stadie zistili, ze 'udia, ktori sa spravaji podl’a moralnych
pravidiel a zasad zarad’uji moralne hodnoty k zmyslu ich Zivota a ich osobné
ciele su v stilade s moralnymi ciel'mi.
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Schlenker (2008) poukazuje na odliSnost” predstdv o tom, ¢o tvori
moralku. Napriek tymto odliSnostiam je mozné vymedzit' zakladné atributy
moralneho jednotlivca nasledovne:

— Cestnost’ (vlastnost’ spravat’ sa zodpovedne a v stlade so ct'ou, hovorit’
pravdu, byt doveryhodnym),

— zaujem o druhych (zahfna uctu, starostlivost’, laskavost’, stcit a i.),

— spol’ahlivost,

— zodpovednost’ (pohotovo konat’ podl'a danych poziadaviek, povinnosti

a noriem),

— zasadovost’ (spravne konanie vychadzajuce z dodrziavania jasnych
hodnot a presvedcent).

V pripade, Ze sa jednotlivei zaviazu k dodrziavaniu istych predpisov,
pravidiel, noriem, tie sa nasledne stani dominantnou schémou, podl'a ktorej
interpretuju udalosti a usmerfiuju svoje spravanie. Mat® zavdzok podla
Schlenkera (2008) Znamena vybrat’ s konkrétny subor
predpisov, s dodrziavanim ktorého suhlasime aktory budeme aplikovat
pri hodnoteni sprdvania a moznych sankcii zneho vyplyvajucich. Teda
v pripade, ze jednotlivci tvrdia, Ze st urcitym typom l'udi so Specifickymi
presvedceniami, zavédzuju sa tym k spravaniu, ktoré je primerané k danej identite
a k danym presvedceniam. Byt zdsadovy je teda dolezitou sucastou identity
mnohych l'udi (Schlenker, 2008).

Peterson a Seligman (2004) vnimaju integritu ako cnost, resp. silu
charakteru, popisujuc jej charakteristiky:

— Integrita zahfiia zavdzok dodrzZiavat etické principy,

— Integrita je spojend s pozitivnym pohl'adom na Zivot,

— integrita je spojend s pozitivnejSimi postojmi o sebe, ¢o sa odraza
vo vy$Som sebavedomi a vnutornej kontrole,

— integrita je spojend s vidc¢Sou autentickostou a silnejSou vnutornou
orientaciou,

— integrita je spojend s va¢Sou mierou empatie, vacSou ustretovostou,
vacSou doverou, mensou mierou cynizmu a machiavelizmu,

— integrita je spojend s vidcSou spiritualitou a menSim materializmom

(mozno to pozorovat v silnejSej vnutornej nabozenskej orientacii

a menSom materializme a vonkajSej ndbozenskej orientacii),

— integrita je spojena s menSou racionalizdciou nezékonného

a nemoralneho spravania, Co sa prejavuje menSou mierou
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ospravedlnovania antisocidlneho sprdvania a znizenim moralnej
neangazovanosti.

Integrita nie je vylucne vrodend, ale mozno ju povazovat’ za ,,hodnotu*,
ktort si mézeme osvojit’ a rozvijat’ prostrednictvom ucenia, praxe a reflexiou.
Mozno konStatovat’, Ze je to proces pretrvavajuci po cely zZivot.

Domnievame sa, ze posilnenie integrity zacina uvedomenim si vlastnych
presvedceni a hodnot a naslednym spravanim, ktoré tymto presvedceniam
a hodnotam zodpoveda. Ddlezité je rovnako i prijat’ zodpovednost’ za vlastné
chyby, odolavat’ pripadnej potrebe klamat' alebo podvéadzat’ a v neposlednom
rade vychovavat’ a viest’ ostatnych k integritnému spravaniu prostrednictvom
vlastného integritného spravania.

Dovolujeme si konstatovat, ze integrita je dolezitym komponentom
psychologickej gramotnosti, nakol’ko zahfiia schopnost’ byt autenticky, ¢estny
a zodpovedny voci svojim hodnotam, presvedéeniam a moralnym principom. Je
kl'icovou pre mnoho oblasti T'udského Zivota. Integritu vnimame ako
neoddelitelnu sucast’ ucitel'skej profesie. Ucitel s vy$Sou mierou integrity
pravdepodobne dokaze v triede budovat’ doveru a respekt, ktoré su nevyhnutné
pre zdravé a produktivne interakcie. Etické spravanie ucitela je jednou
z podmienok pre vytvorenie spravodlivého a doverného prostredia a pozitivnych
vzt'ahov v triede.

61



2 PROFESIJNE KOMPETENCIE UCITELA

Pojem kompetencia sa najskor pouzival v stvislosti s trhom prace
a zamestnanostou, no postupne sa zacal sklofiovat’ v 90. rokoch 20. storocia aj
vo vztahu k ucitel'skej profesii. Napriek tomu, Ze charakteristike pojmu
kompetencia je v teorii i vyskumoch v poslednom desatro¢i venovana
systematickd pozornost, stile nie je terminoldgia tohto pojmu jednotna
a ustdlena. VSeobecny vyklad pojmu ponukaju Hotar, Paska, Perhacs (2000),
ktori pod kompetenciou rozumeji pravomoc, sposobilost’, schopnost’ zvladnut’
urcita C¢innost’ a posudzovat urCité javy z odborného hladiska a s vedomim
Sir§ich suvislosti. Rovnako chapu kompetenciu i Hupkova, Petlak (2004), ktori
ju rovnako vymedzuju ako spdsobilost’ potrebnu pre vykonéavanie istej ¢innosti.
Rozsirené chépanie pojmu kompetencia prezentuji Veteska, Tureckiova (2008),
ktori ju vnimaji ako vynimocnu schopnost, vd’aka ktorej dokaze jednotlivec
na zéklade svojich vlastnych zdrojov tspesne jednat’ a rozvijat’ svoj potencial.
Podrla autorov je kompetencia spojend s moznostou a motivaciou rozhodovat’ sa
a niest’ zodpovednost’ za svoje rozhodnutia. Svec (2000) vo svojom vymedzeni
pojmu vysvetluje, ze kompetencia je do urCitej miery dand genetickym
potencidlom a do urcitej miery je tzv. produktom, ktory je mozné nadobudntt’
a rozvijat’ uenim a praxou v ramci teoretickej a praktickej pripravy na prislusna
profesiu.

V anglickom jazyku ma pojem kompetencia dva ekvivalenty —
competence (competences) a competency (competencies), vd’aka ¢omu dochadza
k mnohym nejasnostiam, preto povazujeme za dolezité vysvetlit' podstatné
rozdiely tychto ekvivalentov. Prvy termin (competence) znamend sposobilost’,
kompetentnost’, neformalna kvalifikdcia aje spravne pouzivany v kontexte
podavania kompetentné¢ho vykonu (Jarvis, Wilson, 2002; Jarvis, 2010). Pojem
competency predstavuje  schopnost, spdsobilost’, zrucnost'  potrebnu
pre kvalifikovany vykon nejakej ¢innosti. Tento pojem teda odkazuje na stibor
ludskych kvalit (predispozicii a vysledkov ucenia), ktoré su nevyhnutné
ku kompetentnému vykonu (Knowles, Holton, Swanson, 2005). Pojem
competency predstavuje schopnost acompetence kvalifikaciu, odbornu
sposobilost’ (Teodorescu, 2006). Obcas sa mdZeme stretniit’ aj s d’al$im pojmom
capability (nadanie, talent), ktory sa preklada nickedy ako spdsobilost’. Tento
termin zahfna aj competencies (schopnost’, schopnost’ spravania) a competences
(kvalifikaciu, odbornu spdsobilost’).
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Rovnanova (2015a) upozoriiuje, ze unas mozno evidovat problémy
s nespravnym pouzivanim pojmov — schopnost, zrucnost
a kompetencia. Schopnost’ je stbor predpokladov nevyhnutnych pre uspesné
vykonévanie urcitej ¢innosti. Schopnosti sa vyvijaju prostrednictvom vloh, a to
ucenim. Zrucnost je najCastejSie vysvetlovand ako tzv. Specializovana
schopnost’ vykonavat’ ur¢ita konkrétnu c¢innost. Kompetencia je konkrétna
¢innost’ alebo subor Cinnosti, ktort charakterizuje vynikajici vykon v niektorej
oblasti (Roviianovd, 2015a). Autorka vidi medzi uvedenymi pojmami
hierarchicky vztah: schopnost’ je predpokladom zru¢nosti atie podmienuju
formovanie kompetencii. V tejto suvislosti Roviianova (2013) tvrdi, Ze
za kompetentného moZeme povazovat jednotlivca, ktory disponuje
schopnostami, motivaciou, vedomostami a zru¢nost’ami, ktoré mu umoziuju
vykonavat’ ¢innosti na kvalitnej Urovni a v sulade s o¢akdvanym vykonom
v prislusnej oblasti.

Vykon ucitel'skej profesie je podmieneny istymi schopnostami
a odbornymi sposobilostami, ktoré mozno zastreSit pojmom profesijnd
kompetencia. Profesijné  kompetencie  opraviuji  ucitela  vykonavat’
kvalifikovanu ¢innost’ na odbornom zaklade. Pricha (2002) chape profesijné
kompetencie ulitela ako subor kompetencii a dispozicii, ktorymi ma byt
vybaveny ucitel’ pre efektivne vykonédvanie svojej profesie. Pod profesijnou
kompetenciou ucitel'a teda rozumieme schopnost’ alebo spdsobilost’ odborne
a uspesne vykonavat’ dant profesiu. St v nej obsiahnuté vedomosti, zrucnosti,
hodnoty, postoje, motivy a vlastnosti osobnosti prejavujuce sa v ur€itom
charakteristickom spdsobe spravania, ktoré ovplyviiuja kvalitu vykonu
a pracovnych cinnosti. Spdsob spravania ucitela ovplyviiuje aj jeho spdsob
myslenia, §tyl vyu€ovania, jeho sklisenosti, jeho ponatie vyucby, vnimanie seba
v role ucitel'a, schopnost’ sebareflexie, zdujem a motivaciu sa d’alej rozvijat’
a mnoho i. (Dardk, Ferencova, Sutikova, 2017). Pavlov (2013) ponima
profesijné kompetencie ucitel'a ako model zabezpecujuci rozvoj profesionality
ucitel’a, ktory je piliérom kariérového systému profesionalizacie ucitel'ského
povolania. Tremblay (2002, in Veteska a kol., 2017) poukazuje na Styri zakladné
vlastnosti profesijnych kompetencii - kontextualizovanost’ (profesijné
kompetencie sa uplatiujd v danom prostredi alebo v situdcii),
multidimenzionalnost’ (profesijné kompetencie sa skladaji z viacerych zdrojov
- informacie, poznatky, sposobilosti, predstavy a i., s ktorymi by mal jednotlivec
efektivne narabat’), definovanie Standardom (predpokladana uroven zvladnutia
profesijnych kompetencii je dana vopred spolu so suborom vykonovych kritérii),
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potencidl pre akciu a rozvoj (profesijné kompetencie ucitel’ nadobtda a rozvija
v procese edukacie). Profesijné kompetencie nadobuda arozvija ucitel
na zaklade pregradualnej a postgradudlnej pripravy, ¢i d’alSieho vzdelavania.
Podl'a Porubskej a Hatara (2009) predstavuji jeden z determinantov
ovplyviujicich fungovanie celého edukacného procesu i1 kvalitu samotnych
vystupov z neho.

Mozeme teda povedat, Zze aby ucitelia mohli vykondvat ista
kvalifikovanu pracovnu ¢innost’ na odbornom zaklade, mali by byt vybaveni
suborom profesijnych kompetencii. V poslednych desatrociach sa stretdvame
s roznymi snahami odbornikov zaoberajlcich sa touto problematikou o popis
najvhodnejsich a nevyhnutnych kompetencii ucitela, ktoré maju tvorit’ jadro
jeho profesionality. Za tymto G¢elom vznika mnoZzstvo navrhov kompetenénych
modelov ucitela (Helus, 1995; Spilkova, 1999; Hupkova, Petldk, 2004;
Vasutovd, 2004; Svec, 2005; Kasadova a Kosova, 2006; Bajtos, 2007; Smelov4,
2008; Kyriacou, 2012; Prusdkova a kol. 2014 a mnohé i.). Mozno konstatovat’,
ze v profesii ucitel'a sa uplatiuju viaceré¢ kompetencie, ktoré¢ ovplyvitujua jeho
odbornost’ a profesionalitu. AvSak, pokial ide o presné vymedzenie
a definovanie jednotlivych skupin kompetencii, je zlozité ich jednoznacne
Specifikovat’ a vytvorit’ vSeobecne platny kompetenény model. Dévodom tohto
problému je skuto¢nost’, Ze ucitelia sa liSia tym, Ze posobia na r6znych stupiioch
vzdelavania, vyucuju rozne vyucovacie predmety, patria do rdéznych kategorii
pedagogickych zamestnancov a Casto vykondvaju mnoZstvo inych pracovnych
¢innosti, ktoré si vyzaduju odlisné postupy a kladu na ucitela Specifické
poziadavky. Spominané kompetencné modely (Helus, 1995; Spilkova, 1999;
Hupkova, Petlak, 2004; Vasutova, 2004; Svec, 2005; Kasaova a Kosova, 2006;
Bajtos, 2007; Smelova, 2008; Kyriacou, 2012; Prusakova a kol. 2014 a mnohé
1.) su istym spdsobom odlisné, ale zaroveinl sa zhodujii vo vymedzeni niektorych
prioritnych kompetencii. Povazujeme za dodlezité¢ pripomenuat, Ze rovnovaha
vSetkych rovin kompetencii je mimoriadne doélezitd pre kvalitny vykon
ucitel'skej profesie. Prave Kasacovej a Kosovej (2006) model bol urcitym
zékladom pre vypracovanie navrhov profesijnych Standardov pre jednotlivé
kategérie a podkategorie pedagogickych zamestnancov. Pre ucitel'a bol navrh
profesijného Standardu vypracovany vo vzt'ahu ku kariérovym stupniom.
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2.1  Standardizicia profesijnych kompetencii uéitelov

Socialne a ekonomické zmeny vo svete, ale i na Slovensku sa premietli
zéarovenn do zmien v ponimani kvalitného ucitela, ale predovsetkym do zmien
suvisiacich s jeho pripravou a profesijnym rozvojom. Tieto zmeny podnietili
zaroven snahu o zlepSovanie kvality ucitel'skej prace a zlepSovanie kvality
vzdelavania, &o je cielom vzdelavacich politik OECD a EU. Zadali sa ¢oraz viac
diskutovat’ a vyskumne skumat’ kompetencie (vedomosti, zruc¢nosti, postoje,
osobnostné predpoklady), ktoré predurcuju ucitel'a ku kvalitnému vykonu. Téato
skutocnost’ viedla k vytvoreniu profesijnych Standardov, ktoré sa stali vodidlom
pre vzdeldvanie, hodnotenie arozvoj ucitel'skej profesie. Vychodiska
Standardizécie  profesijnych  kompetencii  vychddzaji  predovsetkym
z Lisabonskej stratégie EU 2000 a Stratégie Eurdpy 2020. Standardizacia
profesijnych kompetencii je proces normativneho vyjadrenia pedagogickych
¢innosti ucitela, ktoré by mali byt pozorovatelné a preukazate'né (Pavlov,
2013). Tieto pedagogické Cinnosti by mali v celej Sirke popisovat’ profesijné
kompetencie ucitel'ov v podobe konsenzudlnych modelov (Pavlov, 2008, in
Rovnanova, 2015a). Profesijny Standard je normativ, ktory vymedzuje
profesijné kompetencie pre Standardny vykon pedagogickej Cinnosti ucitel’a
(Roviianova, 2015a). Pavlov (2013) zjednodusene vysvetl'uje profesijny
Standard ako podstatu profesionality ucitel’a, o¢akavania spolocnosti vo vztahu
k jeho kompetenciam a rolam. Vyjadruje spolo¢ny zaklad profesie orientovane;j
na kvalitu edukacného procesu, rozvoj Ziaka a profesijny rozvoj samotné¢ho
ucitela. Prave profesijné Standardy umoziiujui ucitelovi jeho profesijny rozvoj
arast (Kasacova a kol., 2006). Rovnaky ndzor ma 1 Roviianova (2015a), ktora
tvrdi, ze profesijné Standardy su nastrojom sliziacim na identifikéciu
a posudenie potencialu ucitel'a a maju smerovat’ prave k jeho rozvoju. Zaciatky
tvorby profesijnych Standardov ucitel'ov na Slovensku siahaju do roku 2005,
kedy bola Ministerstvom $kolstva, vedy, vyskumu a §portu SR schvélena tzv.
Metodika tvorby profesijnych Standardov. Nasledne boli o rok neskor
sformulované vychodiska pre tvorbu profesijnych Standardov (Kasacova a kol.,
2006). V roku 2007 bola prijata Koncepcia profesijného rozvoja ucitelov
V kariérnom systéme, v ktorej sa intenzivnejsie venovalo otazkam Standardizacie
profesijnych kompetencii ucitelov. Profesijné Standardy sa implementovali
do legislativy vroku 2009, kedy bol prijaty zdkon ¢ 317/2009 Z. 1.
0 pedagogickych a odbornych zamestnancoch. Navrhom a tvorbe profesijnych
Standardov sa u néas venoval uzky okruh odbornikov (Kasacova a kol., 2006;
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Porubska, Snidlova, Valica, 2008; Pavlov, 2009; Pavlov, 2013; Snidlové, 2011;
Snidlova, 2014 ai.). V nasledujtcich rokoch boli pritomné snahy o vytvorenie
navrhu narodnych profesijnych Standardov pre ucitel'ov, ktoré¢ v§ak nesmerovali
k o¢akdvanému zaujmu odbornej verejnosti. Prvé navrhy boli zverejiiované
v Sasopise Pedagogické rozhlady. 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 rozli¢nych
kariérnych poziciach a stupnioch. V tychto navrhoch boli identifikované viaceré
slabé stranky, ¢o podnietilo odbornikov k inovacii Standardov. Pri tvorbe
kompetenéného profilu ucitelov (Kasacova akol., 2006) sa vychadzalo
z interakéného modelu edukéacie stromi zdsadnymi dimenziami. Tymi
dimenziami boli ziak, ucitel’ a medzi nimi prebiehajuci edukaény proces.

1. Dimenzia edukaény proces obsahuje kompetencie, ktoré su zamerané
na procesy, prostrednictvom ktorych dochadza k rozvoju ziaka. Tieto
kompetencie sa vzt'ahuju k didaktickej transformdcii obsahu edukéacie
pre potreby vyucby aucenia sa ziaka a vytvdrania optimalnych
podmienok edukaéného procesu.

2. Dimenzia zZiak obsahuje kompetencie zamerané na poznanie
vyvinovych a osobnostnych charakteristik a podmienok rozvoja Ziaka,
ktory je sucastou eduka¢ného procesu.

3. Dimenzia profesijny rozvoj obsahuje kompetencie, ktoré sluZia
k sebarozvoju a sebazdokonalovaniu ucitela, a ktoré su naviazané
na rolu ucitela (KasaCova akol.,, 2006; Pavlov, 2013; Rovnanova,
2015a).

Dané kompetencie su popisané pozadovanymi vedomost’ami (poznatky,
ktoré su predpokladom pre spravne posudenie, vykon cinnosti v danej
kompetencii) a sposobilostami (schopnosti nadobudnuté v praktickej ¢innosti,
ktoré su predpokladom pre spravny vykon Ccinnosti 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 atestdciou). Kariérny stupenl pritom predstavuje uroven osvojenia si
profesijnych kompetencii, ktoré su preukazateI'né a zaroven narocnost’
vykonavania pedagogickych c¢innosti. Stucastou kompetenéného profilu su
ukazovatele, tzv. indikéatory, ktoré vyjadruji, na akej Urovni sa dana
kompetencia prejavuje v prislusnych kariérnych  stupiioch.  Struktara
profesijného Standardu je postavena tak, ze kazdy vyssi kariérny stupeni obsahuje
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urovenn kompetencii nizSich kariérnych stupnov (Pavlov, 2013). Je dolezité
podotknut, Ze inovovany navrh profesijného Standardu neobsahuje indikatory
kompetencii v kariérnom stupni zacinajici ucitel. Dovodom je rozdielna
teoreticka a prakticka priprava Studentov zapri¢inena vel’kymi rozdielmi v ramci
Studijnych programov ucitel'skych fakult. Roviianova (2015a) upozornuje, zZe
v procese tvorby profesijnych Standardov ucitelov absentuje identifikécia ich
realnych ¢innosti, ktoré predstavuju ich pracovny vykon. Suc¢asné kompetencné
profily vydava Ministerstvo Skolstva, vyskumu, vyvoja a mladeze SR
prostrednictvom Pokynu ministra ¢. 39/2017, ktorym sa vydavaju profesijné
Standardy pre jednotlivé kategorie a podkategorie pedagogickych zamestnancov
a odbornych zamestnancov $kdl a Skolskych zariadeni. Kasacova, Tabacakova
(2010) eviduju v profesijnych Standardoch chyby, ktoré prisudzuju
predovsetkym idealizécii profesie ucitela. Pavlov a kol. (2018) zase kritizuju
skuto¢nost,, ze napriek existencii profesijnych Standardov nenastali zasadné
zmeny v ucitel'skom kurikule na slovenskych univerzitach a vysokych skolach
pripravujucich buducich ucitel'ov. Podl'a spominaného autora by mali byt prave
profesijné¢ Standardy vodidlom pri tvorbe programov pregradudlneho
1 postgradualneho vzdelavania ucitel'ov, predovSetkym pri formulovani profilov
absolventov jednotlivych kategorii pedagogickych zamestnancov, ale aj
kariérnych stupniov (Pavlov, 2013).

Profesijné Standardy su stGcastou systému, ktory stimuluje profesijny
rozvoj ucitel’a (Rovilanova, 2015a). Nie su samé o sebe cielom, ¢o znamena, Ze
dosiahnutie Standardu neznamena koniec profesijného rozvoja ucitel'a. Pavlov,
Snidlova (2013) vnimaji profesijny rozvoj v uéitel'stve ako proces, v ktorom
prebieha vyrovnavanie sa so zmenami, ktoré prindsa ucitel'ska profesia. Tento
proces zahffia vSetky oblasti rozvoja osobnosti akompetencii ucitela.
Podl'a uvedenych autorov vytvara tento proces sicasne osobnostné predpoklady
a vnutornu  motivaciu k sposobilosti celozivotne sa vzdelavat' s cielom
zdokonalit” kvalitu vykonu ucitel’skej profesie. Profesijny rozvoj ma formalnu
dimenziu (kontinualne vzdelavanie — pokracujice, zamerne nadvazujlice na
pripravné vzdelavanie, ktorého vysledkom je ziskanie osvedcenia o jeho
absolvovani umoziujice napr. splnenie poziadaviek na ziskanie kariérnych
stupniov), neformalnu dimenziu (neformalne vzdeldvanie je organizované
vzdelavanie mimo formalneho vzdelavania, kde po splneni istych kritérii, napr.
preukdzani nadobudnutych profesijnych kompetencii, je mozné ziskat
osvedcenie porovnatel'né s vystupom z formalneho vzdeldvania) a informalnu
dimenziu (takéto ucenie a vzdelavanie nie je organizované, vyplyva z beznych
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potrieb pracovného zZivota). Profesijny rozvoj zamerany na dosiahnutie svojich
cielov by mal spliiat’ podl'a Kasacovej a kol. (2006) nasledovné funkcie:

— aktualizacnu funkciu — aktualizovat’ zastarané vedomosti a spdsobilosti,
odstraniovat’ rutinu v pedagogickej c¢innosti, udrziavat' profesijné
kompetencie na adekvatnej urovni pocas celej profesijnej drahy ucitel’a;

— adaptacnu funkciu — adaptovat’ sa na podmienky, stic¢asné potreby skoly
a na vyucbu pocas prvych rokov pedagogickej praxe;

— inovacnu funkciu — zvySovat profesijni uroven jednotlivych ulitel'ov
a Skolstva ako systému, rozvijat nové profesijné kompetencie,
na zaklade coho moze rezort ovplyvnit’ akcieschopnost ucitel'stva — napr.
kurikuldrne zmeny a i.;

— osobnostne rozvojovu funkciu — rozvijat’ kvality osobnosti uditela
moralnymi hodnotami, etickym obsahom, pedagogickymi ,,cnostami®,
pedagogickou doveryhodnost'ou a i.

Napliianie spominanych funkcii profesijného rozvoja ovplyviiuje
mnozstvo determinantov. K tymto determinantom patria okrem genetickych
faktorov aj subjektivne faktory (osobnostné a charakterové vlastnosti,
emocionalita, kognitivne $tyly, vol'ové, postojové a etické aspekty, profesijna
identita, spokojnost’ s povolanim) a objektivne faktory (Ziaci, socialne skupiny
v Skole, manaZment Skoly, kultira Skoly, kooperacia v Skolskom prostredi,
profesijna autonoémia a i.) (PiSova a kol., 2011).

Prave podpora profesijného rozvoja ucitel'stva je kl'icovym faktorom
spolukreujucim kvalitu eduka¢ného procesu a jeho vysledkov. Mdzeme teda
tvrdit, Ze od kvalitného ucitela vo vyraznej miere zavisi kvalita Skoly
auspeSnost’ jej ziakov. Profesionalizdcia ucitel'stva sa tak stala jednou
z prioritnych tém, ktoré sa do popredia dostali vd’aka mnoZstvu faktorov
a problémov (ekonomické problémy, spolo¢enské zmeny, poziadavky trhu
prace, zvySend nezamestnanost’ absolventov ucitel’'stva, starnutie pedagogického
kolektivu ai.). Pavlov, Krystoii (2017) odporicaju na zlepSenie profesijnej
prestize ucitel'ov okrem zvysenia financného ohodnotenia ucitelov, sprisnenie
poziadaviek na vyber uchiddzacov o ucitel'ski profesiu, skvalitnenie
pregradudlnej pripravy, ako i1inové stratégie podpory ucitelov pri vykone
pedagogickej ¢innosti. Podla spominanych autorov st potrebné systémové
zmeny nielen v poniati podpory profesijného rozvoja ucitelov, ale aj efektivnej
podpory poskytovanej manazmentmi $kol. V roku 2009 sa v zmysle zdkona ¢.
317/2009 Z. z. 0 pedagogickych a odbornych zamestnancoch (stucasny zdkon ¢.
138/2019 Z. z. 0 pedagogickych a odbornych zamestnancoch) zacal realizovat
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model kariérneho systému profesijného rozvoja ucitelov, ktory viedol
k zvySeniu zaujmu ucitelov o ponuku formalnych aktivit kontinudlneho
vzdelavania. Pavlov (2014, 2019) a Kosova (2017) vSak upozoriiuja, Ze sticasny
systtm ma na viacerych urovniach mnohé nedostatky a limity, ktorych
odstranenie by malo byt’ prioritou.

2.2  Kompetenény model uditel’a

Na zaklade aktudlnych poziadaviek na vykon ucitel'skej profesie
a Specifik pedagogickych ¢innosti, navrhujeme kompetenény model ucitel’a,
ktory vychiddza znaSej interpretacie jednotlivych zloziek profesijnej
kompetencie, ktord v urcitej miere zodpoveda chapaniu Prusakovej (2004).
Profesijné kompetencie v naSom ponimani predstavuju stubor ciastkovych
kompetencii, ktoré pokryvaji odbornu, socidlnu a osobnostni kompetenciu
(Rapsova, 2019; Sitto, Rapsova, Szijjartoova, 2022):
1. Odborna kompetencia predstavuje odborné vedomosti, profesijné myslenie,
profesijné hodnoty, spdsobilosti a praktické zrucnosti suvisiace s ucitel'skou
profesiou a pedagogickymi ¢innostami k nej prislichajucimi.
- Pedagogicka kompetencia — Ucitel’ poznd na teoretickej aj praktickej urovni
podmienky vychovy, orientuje sa vo vychovno-vzdelavacom procese na zaklade
poznatkov v oblasti systému vzdeldvania, vzdeldvacich ststav a procesov
vychovy vramci psychologickych asocidlnych aspektov. Pedagogicky
kompetentny ucitel' je schopny rozvijat’ individualne zvlaStnosti Ziakov
a reSpektuje prava diet’at’a.
- Legislativna kompetencia — Ucitel’ sa orientuje v Skolskej legislative. Pozna
a reSpektuje aktualny Skolsky zakon, aktudlny zdkon o pedagogickych
a odbornych zamestnancoch, iné dolezité zakony, vyhlasky, metodické pokyny
a iné predpisy Ministerstva Skolstva, vyskumu, vyvoja a mladeze SR.
Legislativne kompetentny ucitel’ musi mat’ znalosti vSetkych zadkonov a noriem,
ktoré sa vztahuju k ucitel'skej profesii, orientovat’ sa vo vzdeldvacej politike,
mat” znalosti v celej administrativne] agende. Ucitel organizuje a riadi
vychovno-vzdelavacie aktivity a svoje pracovné cCinnosti v sulade s platnou
Skolskou legislativou.
- Odborno-predmetova kompetencia — Ucitel ma potrebné vedomosti
z pedagogicko-psychologického a socidlno-vedného zakladu a dokonale ovlada
vedecké zaklady predmetov, ktoré vyucuje. Jeho predmetové vedomosti st
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osvojené systematicky a zodpovedajii v pozadovanom rozsahu a hibke potrebam
zékladnych a strednych §kol. Je schopny interpretovat svoje poznatky
a prakticktl sktisenost’ z odboru do vyucovacich predmetov. Aktualizuje si
poznatky z odboru a transformuje ich do obsahu predmetu, a zaroven vhodne
aplikuje medzipredmetové vztahy.

- Didakticka kompetencia — Didaktickd kompetencia ucitela sa prejavuje
v plénovani, priprave a realizacii vyucovacej hodiny, vo vytvarani pozitivnej
triednej klimy a budovani discipliny, v oblasti diagnostikovania a hodnotenia,
a v neposlednom rade v samotnej sebareflexii. Didakticky kompetentny ucitel’
dokaze efektivne planovat’ a projektovat’ edukacny proces, spravne organizovat’,
realizovat’ a usmerfiovat’ vychovno-vzdelavaciu ¢innost’ Ziakov. Na ziklade
dokladného poznania aktudlneho stavu rozvoja ziakov, znalosti obsahu, procesu
a metodiky ucenia, aplikuje vhodné metddy, formy, postupy, stratégie
a pomdcky, ktorymi ucinne rozvija vedomosti, schopnosti, zruc¢nosti a
osobnostné vlastnosti ziakov. UCcitel’ pozna a vhodne uplatiiuje rézne metddy
a formy hodnotenia ziakov pri vyucbe. Zarovei vie vyuzivat' i vhodné vychovné
metddy, ktorymi udrziava primeranu disciplinu a eliminuje alebo predchadza
neziaducim prejavom spravania na vyucovani.

- Psychodidakticka kompetencia — UCcitel je schopny na zdklade
pedagogickych a psychologickych poznatkov vytvarat’ v Skolskom prostredi
optimalne podmienky pre ucenie ziakov. Dokaze ziakov aktivizovat
amotivovat k poZadovanym vykonom akich vlastnému sebarozvoju.
Psychodidakticky kompetentny ucitel pozna a vyuziva také stratégie
vyuCovania a ucenia, ktoré st v sulade s poznatkami ich psychologickych
a sociologickych aspektov. Zaroven dokdze 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, socidlnej psychologie a inych
psychologickych disciplin, a vhodne ich aplikuje vo svojich pedagogickych
¢innostiach. Vdaka prisluSnym vedomostiam vie identifikovat individuédlne
charakteristiky Ziakov, ako aj zdkonitosti psychického vyvinu Ziaka prislusného
vekového obdobia. Zohl'adiiuje, usmeriiuje a prisposobuje jednotlivé ¢innosti
na vyucovani na zaklade osobitosti a Specifik uCenia sa deti, dospievajtcich
a znevyhodnenych skupin jednotlivcov. Psychologicky kompetentny ucitel’
ovlada psychologické zakonitosti vychovno-vzdeldvacieho procesu, vdaka
c¢omu vie identifikovat’ zmeny v psychike Ziaka, ku ktorym dochadza vplyvom
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vychovno-vzdelavacieho procesu. Zaroven je schopny vytvarat priaznivi
a stimulujicu triednu klimu, podnecovat’ skupinovi kohéziu, motivovat
a aktivizovat’ Ziakov.

- Diagnosticka kompetencia - Ucitel’ pozna a ovlada metddy a prostriedky
pedagogickej diagnostiky a adekvatne ich vyuziva v sulade s osobnostnymi
Specifikami ziakov, ako aj ich vyvinovymi a individudlnymi osobitost’ami.
Ucitel' je schopny diagnostikovat” vedomosti, schopnosti, zru¢nosti ziakov,
vztahy, klimu triedy, rodinné prostredie ziaka a i. Dokaze diagnostikovat
ucebny Styl ziakov v zavislosti od ich psychickych, fyzickych a socidlnych
podmienok. Ovlada spdsoby a kritéria hodnotenia Ziakov vzhl'adom na ich
individudlne a vyvinové charakteristiky.

- Poradenska kompetencia — Ucitel’ dokaZe poskytovat’ odborné pedagogické
rady a odporticania Ziakom, rodi¢om a kolegom pri diferencovani a rieSeni
ziackych, Skolskych ainych problémov. Zaroveil je povinny ovladat’ prava
dietata/ziaka, reSpektovat’ ich a pri poskytovani rad a rieSeni problémov ich
zohladnovat’. Ucitel’ vie ziakom alebo rodicom v pripade potreby odporucit
prislusntt odbornt1 pomoc.

- Intervencéna kompetencia — Ucitel' je schopny vcas identifikovat’ Ziakov
so Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami a prispdsobit’ obsah uciva,
metddy, formy, prostriedky a pristup ich predpokladom a schopnostiam. Dokaze
véas 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. Uc¢itel’ by sa mal orientovat’ v psychologickych sluzbach
amat’ prehlad v Cinnostiach vychovného, psychologického a Specialno-
pedagogického poradenstva a prevencie, aby vedel Ziaka ajeho zdkonného
zéastupcu nasmerovat’ k potrebnej odbornej pomoci.

- Evalvatna kompetencia — Ucitel je schopny kontrolovat, objektivne
a spravodlivo vyhodnocovat’ splnenie stanovenych vychovno-vzdelavacich
cielov a uloh, a zuZitkovat’ tieto informécie pri d’alSom planovani a realizovani
vychovno-vzdelavacieho procesu.

- Technologicka kompetencia — UCcitel dokdze vyuzZivat a pracovat
s informa¢no-komunikacnymi technologiami potrebnymi pre vyucbu a jeho
administrativnu ¢innost’. Ovlada a vyuziva pocita¢ nielen pre svoju osobnu
potrebu, ale aj na pripravu na vyucovacie hodiny, ¢i na pracu alebo spracovanie
Skolskej agendy. Rozvinutd IKT kompetencia umoziuje ucitelovi pouZzivat
pocita¢ a inu techniku tiez ako pomocku na vyu€ovani, dokonca pri rieSeni
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naro¢nych tloh so ziakmi. U¢itel’ by mal mat’ uzivatel'sku znalost’ internetu. Mal
by byt schopny vyhl'adavat’ potrebné informécie na internete a komunikovat’
prostrednictvom e-mailovej komunikacie. Ucitel’ by mal zdokonal'ovat’ nielen
svoje schopnosti pracovat’ s IKT, ale mal by aj ziakov viest’ k ich spravnemu
pouzivaniu.

- Cudzojazy¢na kompetencia — Ucitel ovlada aspoil jeden cudzi jazyk
na komunikativnej Grovni, pretoze sa ¢asto dostdva do kontaktu so ziakmi,
rodi¢mi a inymi jednotlivcami, ktori maju iné ako slovenské Statne obc¢ianstvo.
Zvlast’ je potreba rozvoja tejto kompetencie dolezita v tomto obdobi, kedy je
prave jazykova bariéra jednou z hlavnych prekazok efektivneho zaclefiovania
ziakov zinych krajin do slovenského Skolstva. Ovladanie cudzieho jazyka
otvara ucitelom nové moznosti zucastnit sa medzinarodnych kurzov,
konferencii, vymienat’ si skisenosti so zahrani¢nymi uc¢itel'mi, Studovat’ rdzne
publikacie a metodické prirucky v cudzom jazyku, ¢o sa moéze prejavit
vo zvySenej kvalite jeho vykonu.

- Interkultirna kompetencia — V stucasnosti mozno vnimat’ na slovenskych
Skolach prenikajucu kulturnu rozmanitost. Ucitel’ by mal preto identifikovat’
podobnosti a odliSnosti kultur, ktoré¢ maju zdsadny vplyv na osobnost’ dané¢ho
zZiaka, ale i celej triedy. Mal by byt’ schopny kriticky vnimat’ a vyhodnocovat
kultirnu vymenu a interkultirnu komunikaciu, a vediet zdroven adekvéatne
komunikovat’ s jednotlivcami a skupinami inej kultiry. Jeho ulohou je
akceptovat prislusnikov inych kultur ako plnohodnotnych ¢lenov spolo¢nosti,
chéapat’ a brat’ do ivahy ich rozdielne kultirne prostredie a hodnoty, a dokazat’
s nimi spolupracovat’ a prisposobovat’ komunikéciu a pracu tymto odliSnostiam.
Je nevyhnutné zéaroven viest' k tymto principom akceptacie vSetkych Ziakov
v triede. Interkultirne kompetentny ucitel dokdze u Ziakov rozvijat
interkultirne porozumenie, ako aj schopnost’ chédpat’ a interpretovat’ znaky,
prejavy avyznamy inych kultir. Interkultirnu kompetenciu zaradujeme
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 uclitela. Socidlna kompetencia sa vztahuje k schopnostiam
umoziujucim jednotlivcovi vytvarat’ a udrziavat’ zdravé interpersonalne vztahy,
kooperovat’ s inymi l'ud'mi a adaptivnymi spdsobmi reagovat na rozlicné
socialne situacie v rozliénych socialnych prostrediach (Miiller de Morais, 2017).
Je to efektivne socialne spravanie, ktoré zvySuje kvalitu socidlnych interakcii,
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a vd’aka ktorému jednotlivec dosahuje stanovené ciele (Orpinas, Home, 2006;
Han, Kemple, 2006; Merrel, Gimpel, 2016).

- Interak¢éna kompetencia — Ucitel’ dokaze presne vnimat a posudzovat’ ziakov
ainych jednotlivcov, na zdklade Coho spravne interpretuje ich prezivanie
a spravanie. Je schopny odhalit’ a pochopit’ prezivanie ziaka a motivy jeho
reakcii na urcité podnety a situdcie, co mu umoznuje zaujat’ k nemu adekvatny
postoj a vhodnymi a Gfinnymi spoésobmi s nim interagovat. Zaroven musi
poznat’, vedome regulovat’ a predchaddzat’ chybam socialnej percepcie, ktoré
stoja za negativnymi interpersondlnymi vztahmi a podnecuju nepriatel'ské
socialne interakcie. UCcitel’ utvéara priestor pre také socialne ucenie Ziakov,
ktorého vysledkom je formovanie pozitivnych socidlnych postojov, vztahov
a zelateIného socialneho spravania.

- Komunika¢na kompetencia — Ucitel’ disponuje teoretickymi vedomost'ami
o medzil'udskej komunikacii a ma praktické zruc¢nosti umoziujuce aplikovat’
tieto vedomosti v praxi. Rozumie informaciam v odbornom jazyku, prijima
a vhodne vysiela informécie prisposobenim stylu jazyka svojim komunika¢nym
partnerom. Vie rozvijat komunikaciu prostrednictvom aktivneho pocuvania,
a zaroven adekvatnym spdsobom prijima a vysiela informacie. Je schopny
prijimat’ a vhodne poskytovat’ spédtni védzbu (pozitivnu i negativnu). Dokaze
slobodne auvolnene vyjadrovat svoje mySlienky a pocity, adekvatne
presadzovat’ vlastny ndzor aviest skomunikaénymi partnermi asertivny
rozhovor. Komunika¢ne zdatny ucitel by mal mat rozvinuté prezentacné
a rétorické zrucnosti, ktoré mu umoziuji sebavedomo vystupovat' pred
skupinou rodi¢ov a kolegov na rodicovskych zdruZeniach a inych ucelovych
stretnutiach. Zaroven by mal mat praktické zrucnosti v riadeni diskusie
s rozdielnymi typmi rodiCov Ziakov. Mal by vediet primerane a vhodne
argumentovat’, a v pripade potreby presvedcit’ Ziakov, rodicov alebo svojich
kolegov, ze prioritnym cielom Skoly je priaznivy edukacny vyvin dietata.
Ucitel’ s rozvinutou komunika¢nou kompetenciou je schopny vyuzivat' vhodné
postupy veduce k efektivnemu rieSeniu problémov. Dokaze flexibilne aplikovat’
jednotlivé stratégie rieSenia konfliktov podla prislusnej situdcie a podla
poziadaviek komunikaéného partnera. Vie identifikovat’ podstatu problému,
nazriet nan z perspektivy druhého cloveka a vhodnymi komunikacnymi
postupmi dospiet’ k vzajomnej dohode.

- Koopera¢na kompetencia — Ucitel' dokaze kooperovat’ so svojimi ziakmi
a zaroven ich vhodnymi sposobmi viest' k vzdjomnej kooperacii. Vie ziakov
na zéklade spoluprice motivovat a aktivizovat. Je schopny spolupracovat
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so svojimi kolegami — pedagogickymi a odbornymi zamestnancami Skoly, ako
aj inymi Skolskymi zariadeniami a zariadeniami vychovného, psychologického
a Specialno-pedagogického poradenstva a prevencie, vymienat si svoje
vedomosti a skiisenosti v snahe riesit’ (nielen) Skolské problémy, uplatnovat iné
vyucovacie koncepcie (timové vyucovanie, alternativne koncepcie vyucby a 1.)
alebo 1 zlepSovat’ svoju pracu. Ucitel’ s rozvinutou kooperacnou kompetenciou
je sposobily spolupracovat’ s rodi¢mi a aktivizovat' ich tak, aby sa u nich
rozvinul partnersky vztah ku Skole, na zaklade ktorého sa zlep$i vzdjomna
participacia na vychove a vzdeldvani deti a Ziakov.

3. Osobnostna kompetencia je podmienena jedine¢nostou a individualitou
prezivania odrdZzajiiceho sa na sprévani a ¢innosti daného jednotlivca (Rapsova,
2019). Osobnostnd kompetencia sa prejavuje v schopnosti ¢loveka poznévat
arozvijat’ svoju osobnost’, neustale sa ucit a vzdelavat, ako aj v schopnosti
reflektovat’ svoj rozvoj.

- Sebareflektivna kompetencia — Ucitel’ pozna svoje pozitivne, ale i negativne
vlastnosti, schopnosti a moznosti, ktoré dokdze vyuzit' vo svojej praci. Je si
vedomy aj svojich $pecidlnych schopnosti, ktorymi najviac obohacuje svojich
ziakov. Neustale reflektuje pedagogické Cinnosti a vlastni pracu za ucelom
skvalitnenia priebehu a vysledkov vychovno-vzdelavacieho procesu. Ucitel
uplatiujiici sebareflexiu vie opisat, analyzovat, hodnotit a zovSeobecnit
pedagogicku skusenost’ z redlnej Skolskej praxe pre jej d’alSie skvalitnenie. Vie
na zdklade spitnovdzbovych informécii diagnostikovat' vlastni cinnost
a vyvodit’ z nej poznatky, ¢o sa odzrkadli na jeho budicom posobeni (Hupkova,
2011b). Adekvatna sebareflexia vyustuje do potreby sebazdokonal'ovania sa, ¢o
sa nasledne prejavi v pracovnom vykone a inych oblastiach Zivota.

- Sebarozvojova kompetencia — Ucitel' sa na zéklade poznania vlastnej
osobnosti usiluje o rozvoj svojich kladnych stranok a elimindciu negativnych
vlastnosti a prejavov spravania. Uvedomuje si vyznam celoZivotného
vzdeldvania a ucenia sa, preto sa neustale vzdelava, rozSiruje svoje vedomosti
a je schopny ich aplikovat’ v praxi. Neustdle rozvija svoje znalosti a zru¢nosti
aplikovat’ vhodné stratégie a techniky na zvladanie zat'aZzovych situacii, vd’aka
¢omu je psychicky odolny, dokdze sa vyrovnat’ so stresom a zat'azou, ovladat
svoje emdocie, vysporiadat sa so svojimi intrapersondlnymi problémami
a predchadzat’ syndromu vyhorenia.
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2.3  Didaktické kompetencie uditel’a ako sucast’ profesijnych
kompetencii ucitel’a

Didaktické kompetencie st délezitou sticast’ou profesijnych kompetencii
ucitelov, ktoré st nevyhnutné pre efektivne planovanie, organizaciu, riadenie
a hodnotenie vychovno-vzdelavacieho procesu. Tulis (2022) tvrdi, ze
vzdelavanie (buducich) ucitelov by malo byt orientované na poskytnutie
pedagogickych a psychologickych poznatkov, ktoré budu napomocné pri
planovani, realizécii a hodnoteni eduka¢ného procesu. Planovanie, realizovanie
a hodnotenie vyucovacieho procesu mozno =zastreSit pojmom didaktické
kompetencie. Hupkova, Petldk (2004) definuju didaktické kompetencie ako
schopnost’ ucitel'a dokladne poznat obsah vzdeldvania, riadit’ a usmernovat’
vychovno-vzdelavaci proces s vyuzitim aktivizujicich a kreativnych metod.

Nase vnimanie didaktickych kompetencii ucitela je v zhode
so Sutakovou (2017), Sokolovou (2021) a i., ktoré ich chapu ako vedomosti,
schopnosti a zrucnosti potrebné pre planovanie, organizovanie, realizaciu
a hodnotenie vychovno-vzdeldvaciecho procesu. Nase chépanie didakticke;
kompetencie presahuje aj do vedomosti, schopnosti a zru¢nosti ucitel'a vytvarat’
pozitivnu triednu klimu, budovat’ disciplinu, vytvarat si prirodzen autoritu
a sebareflektovat’ vlastnil pedagogicku ¢innost’. Ucitel’ s rozvinutou didaktickou
kompetenciou pre néas predstavuje ucitela, ktory pozna aktualny stav rozvoja
svojich Ziakov, ma znalosti obsahu, procesu a metodiky ucenia, ktoré mu
dovol'ujii vyuzit vo vyucbe vhodné metddy, postupy, stratégie a pomocky,
vd’aka ¢omu dochéadza k optimalnemu rozvoju vedomosti, schopnosti, zru¢nosti
a osobnostnych vlastnosti Ziakov. Zaroven poznd a vo vyucbe vhodne aplikuje
rozne metddy a formy hodnotenia Ziakov a vie vyuZzivat' i vhodné vychovné
metdody, ktorymi predchddza, prip. odstraiiuje nevhodné prejavy spravania sa
ziakov.

Vyucovaci proces je velmi variabilny, jeho konkrétny priebeh zavisi
od mnohych ¢initel'ov. Pre ucitel’a je zlozité postupovat’ podla nejakej vopred
stanovenej Struktury. Na druhej strane, je to proces premysleny, systematicky,
s logickou Struktarou a vlastnou dynamikou, ktory by mal byt ucitelom
z didaktického hl'adiska realizovany tak, aby podnecoval ucenie sa ziaka
a rozvoj jeho sposobilosti. Didaktické kompetencie ucitel’a pokryvaju ucitel'ove
vedomosti, schopnosti a zru¢nosti, ktoré mu umoziuju realizovat’ vyucovaci
proces tak, ze bude reSpektovany princip kongruencie, ¢o znamena, ze jednotlivé
prvky a fazy vyucovacieho cyklu logicky na seba nadvizuju a st navzajom
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kompatibilné¢. Kazdy cyklus zacina planovanim, pokracuje realizéciou
a vyustuje do reflexie, ktora je zaroven vychodiskom d’alSieho vyucovacieho
cyklu (Ferencova, Kosturkova, 2020).

Didaktické kompetencie ucitelov si ovplyvnené individudlnymi
predpokladmi a vzdelavanim. V pripade, ze ucitel’ nedisponuje potrebnymi
osobnostnymi predpokladmi alebo je jeho odborna priprava nedostato¢nd, moze
to mat’ negativny vplyv na jeho schopnost’ vykonavat’ ucitel'sku profesiu, ba
dokonca to mdze ohrozit’ ziakov a ucitel’'a samotného. Podl'a Kalhousta, Obsta
akol. (2009) je prave identifikdcia osobnostnych predpokladov uchadzacov
o Stadium ucitel'stva nesmierne dolezitd. Spominani autori upriamuji pozornost’
na odborné znalosti a skusenosti, ktorymi si Studenti ucitel'stva rozvijaju svoje
didaktické kompetencie. V stvislosti s uvedenym spominaji potrebu kvalitnej
pregradualnej pripravy.

Podla Nezvalovej (2002) je v pregradudlnej priprave ucitelov
najucinnejs§im spodsobom rozvoja didaktickych kompetencii prava vlastna
skusenost” Studentov a ich podnecovanie k dokladnej reflexii ich skiisenosti, ¢i
uz prostrednictvom akéného vyskumu, pripadovych studii, dennikov z praxe,
mikrovystupov alebo diskusii. Sokolova, LemeSova, Jursova Zacharova (2014)
za najefektivnejSie spdsoby rozvijania didaktickych kompetencii ucitelov
povazuju predovSetkym spétni vézbu, rozhovor a socidlno-psychologicky
tréning. Podla autoriek je to sposob objavovania poznatkov a praktickych
zrucnosti, ktory sa zvy€ajne deje v priamom kontakte a vyZaduje aktivnu Gcast’
uciaceho sa. V pregradudlnej priprave ucitelov st didaktické kompetencie
Studentov ucitel'stva rozvijané v teoretickej, ale 1iv praktickej rovine
prostrednictvom viacerych predmetov — vSeobecnd didaktika, didaktika
predmetov, vyskumny projekt didaktiky predmetov, ako i1rdéznymi formami
vyucby. V suvislosti s rozvojom didaktickych kompetencii mozno spomenut’
dolezita ulohu pedagogickej praxe Studentov, nakolko praktickd c¢innost
umoznuje sebaevaluovat’ a zlepSovat’ vlastné socidlne, odborné a didaktické
zrucnosti a sposobilosti v priamej interakcii s redlnym prostredim skoly. Cvi¢ni
ucitelia z praxe $kol a odborovi metodici zastreSujici prax v Studijnych
programoch ucitel'stva na univerzite alebo vysokej Skole st ndstrojmi pre spatnu
vizbu, rast a rozvoj jednotlivych kompetencii u Studenta. Tiez vyjadrujeme
nazor, ze osvojovanie si teoretickych a odborovo Specifickych poznatkov pocas
pregradudlneho Stadia ucitel’stva je vysoko vyznamné, potrebné a prinosné, no
pedagogické prax je tou, kde si Student osvojuje, cielene rozvija, skvalitituje
svoje didaktické kompetencie. Myslime si, ze k ddlezitym faktorom rozvoja
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didaktickych kompetencii patri aj samotnd priprava ucitela, celozivotné
vzdelavanie a sebavzdelavanie. Ucitel’ by sa mal na zdklade vlastnej vnitornej
motivacie zucastinovat odbornych kurzov a vzdelavacich programov, ktoré sa
zameriavaji na rozvoj didaktickych kompetencii. Pod tymito kurzami si
predstavujeme napriklad Skolenia tykajice sa inovativnych a zazitkovych metod
vyucby, metdd hodnotenia a pod. V ramci sebavzdeldvania by mal ucitel’ ¢itat’
odbornu literatiru, vedecké ¢lanky a Stidie zaoberajuce sa metodikou vyucby
dan¢ho predmetu. Doleziti tulohu v rozvoji predmetnych didaktickych
kompetencii zohrdva aj samotnd spolupracu ucitela s jeho kolegami.
Prostrednictvom takéhoto profesionalneho dialogu si ucitelia vymienaji
svojej prace a zaroven si rozvijaju tiez svoje didaktické zrucnosti. Za tymto
ucelom vznikaji r6zne profesionalne timy, prostrednictvom ktorych sa ucitelia
stdvaju zaroven neoddelitelnou sucastou skoly. Je ziaduce, ak sa skupina
ucitelov stretdva pravidelne, diskutuje o uceni a vzajomne sa kontroluje,
spolo¢ne planuje, skiima a hodnoti uc¢ebné postupy.

Na zaklade uvedené¢ho mozno konstatovat’, ze didaktické kompetencie su
jednoznacne dolezitou stcast'ou profesijnych kompetencii ucitel’'ov. Ich rozvoju
sa venuje pozornost’ nielen v rdmci pregradudlnej pripravy ucitel'ov, ale rovnako
aj v oblasti kontinudlneho vzdelavania realizovaného prostrednictvom velkého
mnoZstva akreditovanych vzdelavacich programov (Sutdkova, 2017).

V sucasnej dobe je skutocne nevyhnutné, aby ucitelia investovali
do svojho profesijného a kariérového rozvoja, pretoze spoloCnost’ sa neustéle
meni a vyvija. Ucitel musi mat’ schopnosti a kvality, ktoré st potrebné pre
dynamicky vyvoj a vdaka ktorym dokdze zvlddnut narocné vychovno-
vzdelavacie procesy. Didaktické kompetencie maju pre ucitelov prakticky
vyznam, pretoze umoznuju lepSie pldnovat a realizovat vyucovanie
a optimalizovat’ ich pristup k jednotlivym Ziakom. Rozvoj didaktickych
kompetencii ucitel'a je Gzko spojeny aj s jeho osobnostnym rastom a kariérou,
ktora zahfna nielen formalne kritéria, ale aj osobnt motivaciu.

V dneSnom svete je pre ucitelov dolezit¢ mat moralnu integritu,
odbornost, vSeobecné vedomosti a citlivost’ na prevedenie vedeckého pokroku
do vyucovacieho procesu. Rozvinuté didaktické kompetencie mdzu podla
Ceretkovej a kol. (2019) pomdct’ uéitelovi zlepsit’ kvalitu svojej prace a zlepsit
vysledky svojich ziakov. U¢itel’ s vysokou uroviiou didaktickych kompetencii
dokaze prispdsobit’ svoje vyucovanie Stylu ucenia jednotlivych ziakov, ¢im
zlepSuje efektivitu ich ucenia a zvySuje ich motivaciu a zdujem o ucenie.
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V kone¢nom désledku to vedie k lepsej kvalite vzdelavania a Gspechu ziakov
v Skole 1 v budticom Zivote.

2.3.1 Planovanie a priprava vyucovacej hodiny

Planovanie je proces zaClefiovania vybraného vzdeldvacieho odboru
do redlneho zivota Skoly. Je to proces, ktory ucitel zacina analyzou
vychodiskového stavu a potrieb skoly, pokracuje vlastnym planovanim postupu
zahfnajicim formalne i neformalne kurikulum, a je ukonéeny fazou hodnotenia
(overenie funkcnosti naplanovaného postupu v praxi) (Kovarikova, Maradova,
2020; Valisova, Kovarikova, 2021).

Féza planovania a pripravy vyucovacej hodiny je vel'mi ddlezitou fazou,
vramci ktorej ucitel formuluje zmysluplné vychovno-vzdeldvacie ciele
a v procese didaktickej analyzy uciva voli uebné ¢innosti, stratégie, metody
a d’alSie prostriedky vyucovania, ktoré mu umoznuju stimulovat’ u¢ebné procesy
ziaka (Ferencova, Kosturkova, 2020).

Samotnému planovaniu a priprave na vyucovaciu hodinu predchadza
dlhodobé priprava ucitela, ktora zahfiia ststavné sebavzdeldvanie (Stidium
pedagogickej a psychologickej literatary, Studium odbornej literatury, Stadium
odbornej metodickej literatury a i.) a pripravu ucitel'a na vyucovanie v Skolskom
roku (priprava uz pred jeho zaciatkom). Podl'a Petlaka (2016); Kalhousta, Obsta
a kol. (2009) a Ferencovej, Kosturkovej (2020) patria do dlhodobej pripravy
nasledovné ¢innosti:

— Oboznamenie sa s aktudlnym dokumentom Sprievodca Skolskym rokom,
ktory vydava Ministerstvo Skolstva, vyskumu, vyvoja a mladdeze SR
a ktory poskytuje dolezité informéacie a pokyny k organizacii Skolského
roka.

— Oboznamenie sa s hlavnymi ulohami Skoly vypracovanymi vedenim
Skoly a wucitelmi. Hlavné tulohy vychddzaji zanalyzy prace
predchadzajiiceho Skolského roka a upriamujii 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 Groven vyufovania
cudzich jazykov a i.).

— Stadium kurikularmych dokumentov (planov), ktoré vypracovali
odborovi didaktici, predstavitelia vednych aumeleckych odborov

78



zodpovedajucich predmetom zaradenym do vyucby a d’al$i odbornici
z oblasti pedagogiky a psychologie. Nevyhnutnou povinnost'ou ucitel’a
je orientovat’ sa v prislusnych dokumentoch (Statny vzdelavaci program,
Skolsky vzdelavaci program, u¢ebné plany, uéebné osnovy, vzdelavacie
Standardy a 1.). Na zaklade tychto dokumentov ucitel’ spracovava ¢asovo-
tematicky plan uciva a pripravu na konkrétnu vyucovaciu hodinu.

— Stadium udebnic a metodickych prirugiek. U¢itel porovnava obsah
ucebnice s obsahom uciva vymedzenym u¢ebnymi osnovami. V pripade,
ze obsahy nesuhlasia, mal by sa ucitel' rozhodnut, ktoré¢ dopliujtce
materidly bude pouzivat, aby sa naplnili vychovno-vzdelavacie ciele
stanované v osnovach.

— Zistenie stavu u¢ebnych pomocok a didaktickej techniky. Ucitel’ by mal
vcas tieto didaktické prostriedky preskiamat’, zabezpecit' ich funkénost’
alebo v pripade potreby zabezpecit’ nové.

— Stadium dokumenticie o predchadzajicom vyucovani a ziakoch —
triedna kniha, triedny vykaz, katalégové listy ziakov a i. Ide o vyznamné
zdroje informdcii o ziakoch (pocet, socialne zlozenie, dosiahnuté
vysledky, zapojenie sa do mimoskolskych aktivit a 1.).

— ZhromaZzd'ovanie obrazkov, fotografii, nahravok, videi, cititov, aryvkov
ai., tvorba pracovnych listov, doplnkovych Studijnych materidlov
pre ziakov a 1.

Stadium tychto materidlov a dokumentov smeruje k spracovaniu
tematického planu (rozvrhnutie u¢iva prislusného predmetu na cely Skolsky rok).
Uvedené cinnosti spadajuce pod dlhodobu pripravu ucitela teda vyustuja
do kratkodobej pripravy ucitela, ktora predstavuje pripravu na konkrétnu
vyucovaciu hodinu. Kratkodoba priprava ucitel’a vychadza z tematického planu
a ucitel’ v nej projektuje svoju metodickll pracu so zretelom k predpokladanym
pedagogickym situdciam v triede, iso zretelom k individudlnemu
a diferencovanému pristupu k ziakom a k ich pracovnej motivacii a aktivizacii
(Petlak, 2016; Turek, 2014). Téato priprava sa teda zameriava na detailné
planovanie konkrétnej vyucovacej hodiny, vratane ¢asového harmonogramu,
vyberu metdd, pripravy pomocok a pod. (Sokolova, 2021).

Planovanie a kratkodobéd priprava vyucovacej hodiny obsahuje Styri
zékladné kroky:

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

Priprava pomocok (priprava réznych materidlov, vypracovanych
vzorovych prikladov, organizicia a usporiadanie pomdcok a i.).

Vol'ba hodnotenia a sledovania postupu a vysledkov ziakov, aby bolo
mozné v zavere vyucovacej hodiny zhodnotit’ naplnenie vychovno-
vzdelavacich ciel'ov.

Obsah a forma pripravy ucitela na vyufovanie nie je normativne

stanovend, napriek tomu mozno sformulovat’ niekol'’ko zakladnych bodov, ktoré
by mala obsahovat”:

Zakladné informécie o vyucovanej skupine (ro¢nik, trieda, datum,
poradie vyucovacej hodiny).

Téma vyucovacej hodiny.

Didakticka analyza uciva, ktord zahfiia vyznam jednotlivych prvkov
uciva v suvislosti s aktuadlnymi poznatkami a skisenost’ami ziakov, ich
perspektivnymi potrebami a logickou Struktarou uciva. Didakticka
analyza uciva je mySlienkova ¢innost’ ucitela umoziujica preniknit
do ucebnej latky. Ucitel sa v didaktickej analyze uciva sustred’uje
na analyzu predchadzajucich vedomosti a sktsenosti Ziakov, analyzu
zakladnych pojmov a vztahov vucive (vztahova analyza), analyzu
zékladnych ¢innosti veducich k pochopeniu a k osvojeniu si uciva
(operacnd analyza) a analyzu uciva z hladiska medzipredmetovych
vzt'ahov.

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

Organizacnd forma.

Vyucovacie metdédy (Vyber vhodnych vyucovacich metdd zavisi
od viacerych podmienok - organizacno-materidlne podmienky
vyuCovania, osobitosti cielovej skupiny, individudlne osobitosti
jednotlivych ziakov, ciele predmetu a profil absolventa, ciele vyucovace;j
hodiny, obsah uciva, schopnosti a sklisenosti ucitel’'a a i.).

Didaktické zasady.

Materialno-didaktické prostriedky.

Casovy harmonogram.
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— Scendr vyucovace] hodiny (kontrola domécej ulohy, ulohy
na opakovanie a precvicenie predchadzajiceho uciva, vyucovacie fazy —
motivacna, expozicnd, fixacna, diagnosticka, aplikacna).

— Domace ulohy a iné tlohy.

— Sposob kontroly plnenia vychovno-vzdelavacich cielov.

— Informaéné pramene, ktoré budu pouzité pocas vyucovacej hodiny.

— Poznadmky, ktoré sa tykaji priebehu vyucovacej hodiny alebo jej
pripravy.

Sokolova (2021) odporaca ucitelom budovat’ si tzv. predmetové
portfolio — subor materidlov k danému predmetu, ktory ul'ahcuje ucitel'ovi jeho
kratkodobu pripravu na vyucovacie hodiny a zarovein je aj odrazom jeho
ucitel'skej filozofie, nastrojom sebareflexie a formovania ucitel'ského Stylu.
V suvislosti s pripravou ucitel’a je dolezité spomenut’ nevyhnutnost’ spoluprace
ucitela s inymi ucitelmi — kolegami, ktora je podstatnd hlavne z dovodu
koordinacie ucebného zat'azenia ziakov.

Rozvinutd didaktickd kompetencia ucitela v oblasti planovania
a pripravy vyucovacej hodiny sa prejavuje v schopnosti ucitela navrhnut
vyucovaciu hodinu tak, aby sa c¢o najefektivnejSie naplnili vychovno-
vzdelavacie ciele, aby Zziaci ¢o najefektivnejSie nadobudli poZadované
vedomosti a zru¢nosti.

2.3.2 Realizicia vyucovacej hodiny

Realizécia vyucovacej hodiny je kIicovym prvkom vzdelavacieho
systému a zahfna vSetky aktivity a postupy, ktoré ucitel’ naplanoval a ktoré su
nevyhnutné pri napliiani 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, Kovarikova, 2021). Oblast’” didaktickych kompetencii
spojena s realizaciou vyucovacej hodiny sa viaze na ucitelove zrucnosti, ktoré
su potrebné k uspesnému zapojeniu ziakov do uc¢ebnej ¢innosti, zvlast vo vzt'ahu
ku kvalite vyucovania (Tothova, Kostrub, Ferkova, 2017). Zarovenn mozno
hovorit aj otakych zru¢nostiach ucitela, ktor¢é mu umoziuji riadit
a organizovat ucebné ¢innosti tak, aby bola udrzana pozornost’ ziakov, vzbudena
motivdacia a ich zdujem, ktoré vedu k ich aktivnej ¢innosti na vyucovacej hodine.
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Dolezitym prvkom realizdcie vyucovacej hodiny st ucebné tulohy
a Cinnosti, a s tym suvisiace stratégie, metddy, organizacné formy a didaktické
prostriedky. Pri ich vybere ucitel’ zohl'adiiuje mnozstvo Cinitel'ov (ciel’, charakter
uciva, diagnostiku ziakov, materialne a psychosocidlne podmienky
vyuCovacieho procesu ai.). Z hladiska zachovania kongruencie je ulohou
ucitela vyberat’ vhodné ucebné ¢innosti a vyucovacie postupy, ktoré budia
kompatibilné so stanovenymi ciel'mi. Ferencova, Kosturkova (2020) odporacaja
ucitelovi zohladiiovat’ také parametre ucebnych uloh, ako je stimulacny,
formativny, operacny, regulativny parameter a taktiez principy zmysluplnosti
ucebnych uloh a vyucovacich postupov. Zaroveil upozoriiuju, ze je dolezité, aby
ucitelia volili ucebné cinnosti a postupy s ohladom na prirodzeny spdsob
spracivania a zapamdtavania informacii (od upuatania pozornosti, az
po upevnenie zapamétaného) a nezabudali na ucebné systémy mozgu.

Ucitel' pri realizacii vyucovacej hodiny vychddza zjeho pripravy
na prislusnu vyucovaciu jednotku a snazi sa zaroven ziakov motivovat’, udrzat’
ich pozornost, aktivizovat’ ich a zapojit’ ich do u¢ebnych ¢innosti. Splnit’ tito
ulohu je mozné iba v pripade, zZe vytvara prostredie, v ktorom sa ziaci citia dobre
a v ktorom pracuji s vysokym nasadenim. Ku kazdému ziakovi by mal ucitel’
pristupovat’ individudlne, ako k jedinecnej l'udskej bytosti. Tomkova a kol.
(2012) odporti¢aju ucitel'om, aby poskytovali Ziakom priestor na vyjadrenie ich
vlastnych ndzorov, skusenosti, postojov, predstdv, potrieb, zaujmov
a pripomienok. Takyto pristup smeruje k budovaniu si pozitivneho vztahu
ziakov k predmetu a k samotnému ucitel'ovi, k rozvoju tvorivého myslenia.
Tymto pristupom dokéze ucitel’ prispdsobit’ obsah uciva, metody a stratégie
sprostredkovania uc¢ebnej latky Ziakom.

Ucitel’ realizuje vyu€ovaciu hodinu za pouzitia takych vyucovacich
stratégii, ktoré umoznuji kazdému Ziakovi porozumiet' preberanému ucivu.
Vedie vyucovanie podla pripraveného pldnu, no zaroven musi flexibilne
reagovat’ na vzniknuté situacie a potreby Ziakov a triedy. U¢innym sa podla
Kalhousta, Obsta a kol. (2009) javi aplikacia ro6znych metdd a foriem prace
na aktivne ucenie sa Ziakov. PoCas vyuCovacej hodiny vytvara ucitel' také
situdcie, v ktorych su Ziaci nuteni pouzivat’ svoje doterajSie znalosti a sklisenosti
a v ktorych si rozvijaju vyssSie kognitivne procesy. Pre splnenie stanovenych
vychovno-vzdeldvacich cielov je ddlezita 1 adekvatna komunikacia (verbalna
1 neverbalna) ucitel'a, vhodny prejav (primerana terminoldgia), jasné zadavanie
inStrukcii pocas vyucCovacej hodiny a spdtnd vézba, ktorou ucitel neustale
zistuje, ¢i si ziaci spravne osvojili pozadované vedomosti a chapu vztahy
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a stvislosti medzi jednotlivymi javmi. Ziakom by mal uéitel’ zadavat’ Glohy
roznej narocnosti, ¢i uz casovej, kvalitativnej alebo kvantitativnej, priCom berie
do uvahy individualne tempo a dava dostato¢ny cas na vyrieSenie predmetnych
uloh. Ucitel’ s rozvinutou 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 i vychovavat’ (Kyriacou, 2012)
tym, Ze podporuje ich osobnostny rozvoj, uci ich slusnému a zodpovednému
spravaniu, flexibilne reaguje na nestandardné situdcie a konflikty v triede, ktoré
ziakov uci efektivnymi stratégiami riesit’.

2.3.3 Vytvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy a discipliny na
vyucovacej hodine

Tvorba a podpora pozitivnej triednej klimy je neodmyslitelnou sticastou
pedagogického procesu. Jednou z najdolezitejSich uloh pedagoga je vytvarat,
formovat’ a udrziavat’ priaznivi (pozitivnu) klimu Skoly, ale hlavne triedy,
v ktorej sa ziaci budi rozvijat sprdvnym smerom, ato Vv sulade
so spolocenskymi a moralnymi principmi spolo¢nosti.

Klima triedy je podla Capeka (2010) vyznamnym faktorom, ktory
ovplyviiuje UspeSnost’ vychovno-vzdelavacieho procesu. Vo velkej miere
ovplyviiuje ucebné vysledky ziakov, motivéciu, aktivizaciu a vykonnost’ Ziakov,
spokojnost’ nielen ziakov, ale aj ucitelov, manaZment Skoly nevynimajlc
(Petlék, 2000; Lomnicky a kol., 2017).

Vytvaranie audrziavanie pozitivne] klimy v triede vedie k tomu, Ze
vychovno-vzdeldvaci proces méa humdnny charakter. Ide o vytvaranie
prijemného, spravodlivého, akceptujiiceho a otvorené¢ho pracovného prostredia,
o vzdjomnu uUctu medzi ulitelom a ziakmi a Ziakmi navzajom. Poznanie
a ovplyviiovanie klimy v triede ma byt trvalou sucastou ucitelovej prace
(Petlak, 2000). U¢itel’ budujtci pozitivnu triednu klimu by mal vytvarat’ svojim
pristupom pohodu na vyucovani, predchadzat’ stresovym situaciam, strachu
a inym negativnym emociam, a zabezpecovat’, aby sa Ziaci mohli sebarealizovat’
a aby prezivali uspech a radost’ zo svojej ¢innosti.

Pdsobenie ucitela na utvaranie pozitivnej klimy zavisi od stupiia a miery
jeho sociability, od typu vzdelania, ¢o uzko suvisi aj s odbornost'ou a primeranou
kvalifikaciou. Nemozeme zabudnut' ani na obl'ubu v ucitel'skom kolektive,
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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 vyuzivaju nastroje
kooperativneho rieSenia konfliktov. V tomto prostredi ucitel’ presadzuje a vedie
ziakov k podpore a k reSpektovaniu odliSnosti, inakosti, k spolupraci,
k vzdjomnému ocenovaniu a priatel'stvu (Kostrnova, 2014).

Ucitel’ moze pozitivnu klimu vytvarat,, ovplyvilovat’, usmerniovat’ svojim
pristupom k ziakom v konkrétnej triede. Za dolezité faktory tvorby optimalnej
triednej klimy moézeme povazovat podla Kostrnovej (2014) porozumenie,
pochopenie potrieb, zdujmov, ndzorov a problémov Zziakov. Ucitel by mal
vediet’ vnimat’ svet aj z pohladu Ziaka, reSpektovat’ ho a prejavovat’ mu tctu
a podporu. Zaroven by mal na vyucovani poskytovat’ priestor, kedy mozu ziaci
vyjadrit’ svoj nazor, predstavy a postoje. Pozitivne ocenenie a pod’akovanie
prispeju taktiez k motivacii ziaka. Ziak by mal mat’ ziroven priestor, aby
vyjadril, ako si on predstavuje idealnu vyucbu, ¢o mu chyba, aké metddy ¢i
formy vyucby mu vyhovuju. Neoddelitelnou sucastou pozitivnej klimy je
1 humor. Ak vie uitel’ pouzit’ spravny vtip alebo spolocny zazitok so ziakmi
na uvolnenie atmosféry, tak je to vyborny krok k ovplyvneniu klimy
v pozitivnhom smere. Pozitivne by mali byt’ aj ocakavania od Ziakov. Ucitel’ by
mal ocakavat’ tspech, nie zlyhanie. Ak ucitel’ o¢akava, Ze ziak zlyha, tak to pre
Ziaka vobec nie je motivacné a pdsobi to na klimu opacnym smerom, ako by
bolo pre ziakov vhodné. Obojstranna komunikacia, inicidcia komunikacie medzi
ziakmi je taktiez faktorom, ktory by mal byt’ sucast'ou vyucujiceho procesu.
Poslednym  dolezitym  faktorom ovplyviujucim triednu  klimu je
sprostredkovanie kritérii hodnotenia a kritérii na UspeSné absolvovanie
predmetu. Ziak by mal vediet, ¢o sa od neho o¢akava. S tymto tzko suvisi aj
praktické pouzitie ziskanych vedomosti a zru€nosti, ktoré Ziak na danej hodine
nadobudol. Ak Ziak vidi praktické vyuzitie v konkrétnej situacii, tak ho to
motivuje a vytvara to zaroven i pozitivnu klimu na danej hodine.

Oporou pre Zziakov v Skolach by mala byt pozitivna klima, ktora
podnecuje ich socidlny rozvoj, pomaha kultivovat’ ich socialne zrucnosti,
vzbudzuje zaujem o ucenie, rozvija ich osobnost’ a v neposlednom rade
umoziuje lepSie sebahodnotenie, ktoré je vyznamnym predpokladom Skolskej
uspesnosti.

Pri dosahovani vychovno-vzdeldvacich cielov a vytvarani pozitivnej
triednej klimy a discipliny na vyu€ovacej hodine mé nezastupitelné miesto
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ucitel’ s prirodzenou autoritou. Kalhoust, Obst a kol. (2009) chapu autoritu ako
dobrovol'né¢ podriadenie pravomoci ucitela zo strany ziakov, rodicov
a verejnosti. Uznanie pravomoci moze byt zalozené na respekte k role ucitel’a,
ktorou ho spolocnost” poverila (forméalna autorita) ana reSpekte k osobe
konkrétneho ucitel'a (neformalna autorita). Vyskumy vzt'ahov ucitelov a ziakov
deklaruju, ze existuje suvislost medzi oblibenostou predmetu a vzt'ahom
k ucitel'ovi tohto predmetu. Pre ucitel'ov su tieto zistenia signdlom, ze by mali
motivaciu ziakov a zaujem o svoj predmet povazovat’ za prioritu svojej prace
a zéaroven za prostriedok utvarania svojej neformalnej autority.

Budovanie autority ucitela do zna¢nej miery zavisi na niekolkych
zékladnych strankach ucitel'skej role:

— Vyjadrovanie ucitel'ského postavenia (statusu). Velka cast’ autority
ucitel’a je odvodend od statusu, ktory vyplyva z tejto uclitel'skej role.
Rovnako od reSpektu atucty, akt prezivaji wucitelia vSeobecne
v spolo¢nosti a ktord je ziakom sprostredkovand ich rodicmi a inymi
osobami, ktoré su pre nich ddlezité. Na budovanie autority je potrebny
sulad spravania a ¢innosti ucitel’a s jeho ucitel'skym statusom.

— Vecnd znalost’ predmetu, ktoru prestavuje odbornost’ u¢itel'a. Odbornost’
je spojena s dokladnym ovladanim vedeckych zakladov predmetov,
ktoré ucitel’ vyuc€uje. Ucitel’ by mal davat’ Ziakom neustale najavo, Ze
témam vyucovacich hodin rozumie a Ze ma o svoj vyucovaci predmet
skutoény zaujem.

— Znalost metodiky vyucby, ktori mozZno charakterizovat ako
kompetentnost’ tykajicu sa vyuCovania. UCcitel by mal vediet
organizovat ucebné c{innosti ziakov. To vyzaduje jeho dokladné
planovanie a pripravu na vyucovacie hodiny.

— Vykon manazérskeho riadenia triedy. Ucitel by mal byt schopny
organizovat’ chod triedy, rozdelit’ a zorganizovat’ tlohy Ziakom, udrzat
zapojenie ziakov do ucebnej Cinnosti a zaistit, aby prechody medzi
jednotlivymi ¢innostami prebiehali bez akychkol'vek problémov.
Zaroven by mal dokazat’ koordinovat’ vztahy a spoluprdcu 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
posiliiovand do takej miery, do akej dokaze tuc¢inne a spravodlivo
hodnotit a riesit’ neZiaduce prejavy spravania ziakov. Normy a hodnoty
ziakov st do istej miery zakotvené v autorite ucitela a su
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prostrednictvom neho i presadzované. Spdsob, ktorym su prezentované,
je sucasne zalezitostou procesu vychovy, ktora stvisi s vychovnymi
Stylmi, rodicovskymi postojmi, sposobmi riadenia a s pouzitou mierou
emocného vztahu medzi ucitel'mi, ziakmi, ¢i rodi¢mi. ValiSova,
Kovatikova (2021) na zaklade tejto tézy tvrdia, Ze autorita a proces
edukacie su tak tesne spojené, ze nemozu byt od seba oddelené.

— Vhodny pristup k ziakom, ktory zahfiia diferencovany pristup ucitel’a,
jeho spdsob vystupovania, komunikéacie a jeho celkového spravania.

Vytvéranie a upevilovanie autority predstavuje pre ulitela nepretrzity
a celozivotny proces. To suvisi podla Kalhousta, Obsta a kol. (2009) s jeho
profesijnou drdhou, zc¢oho vyplyva potreba celozivotného vzdelavania
v odbore, ale 1 celkového prehl'adu a ob¢ianskej angazovanosti.

2.3.4 Diagnostikovanie a hodnotenie Ziaka

Podstatnou  sucastou  vychovno-vzdelavaciecho  procesu  je
diagnostikovanie a hodnotenie ziaka. Prostrednictvom pedagogickej diagnostiky
ziskava ucitel mnoZstvo informdcii o ziakoch, o ich jednotlivych strankach
rozvoja osobnosti, ako aj o Gi¢innosti organizovania a manazovania edukac¢ného
procesu. Pravidelnym pedagogickym diagnostikovanim ucitel’ zist'uje, ktoré
didaktické inStancie (didaktické metody, organiza¢né formy a pod.) je potrebné
menit’, modifikovat’, korigovat’ alebo substituovat’ inymi, doteraz nepouzitymi,
ak mu zalezi na tom, aby optimalne splnil stanovené vychovno-vzdelavacie ciele
na vyucovacej hodine.

Pedagogické diagnostikovanie sa zaobera sledovanim podmienok,
priebehu a vysledkov  vychovno-vzdelavacieho procesu, poznavanim
a hodnotenim individudlnych zvlastnosti Ziakov a skupiny Ziakov, ktoré vSak nie
je samoucelné, ale vedie a slizi k optimalizacii procesu a moznosti Ziaka. Ciele
vychovy a vzdelavania mozno najlepie spiiat’ vtedy, ak uéitel' pozna Ziaka
samotného, ako aj normy a kritériad, ktoré mu hovoria o jeho uspeSnosti
a neuspesnosti. Ucitel porovnava vykony Ziaka s normou, jeho nedostatky nielen
pomenuje, ale snaZi sa ich aj odstranit’ a poznat’ redlne moZnosti jeho rozvoja
(Podlahova akol., 2012). Musi sa pridrziavat zdkladnych pravidiel
diagnostikovania, pretoze prostrednictvom ich akceptovania bude vysledok jeho
diagnostiky objektivnej$i. Na zdklade neho navrhne opatrenia, ktoré by mali
viest ziaka k ziaducemu stavu zodpovedajucemu optimalnosti stanovenej
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v norme ¢i kritériu vychovy a vzdeldvania v Skole. Zakladnymi tlohami
pedagogickej diagnostiky st zistovanie, poznavanie aktudlneho stavu
komplexného rozvoja osobnosti ziaka, jeho hodnotenie a navrhovanie opatrenti,
stanovenie prognozy, ktora ma ziakovi napomoct’ k ziaducej zmene. Aby vSak
k tejto zmene dochadzalo, je potrebné, aby ucitelia uplatiiovali nasledovné
diagnostické zasady (Vasutova, Jezkova, 2015):

— zésada objektivnosti, ktord vyjadruje poziadavku, aby vysledky odrazali
skuto¢ny stav rozvoja ziaka alebo celej skupiny,

— zésada 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, pouzitia viac
hodnotitel'ov, resp. komisie (v pripade potreby),

— zasada otvorenosti, ktord uklada ucitelovi povinnost' zdielat obsah
a kritéria hodnotenia ziakom a zverejiovat’ v¢as vysledky,

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

— zéasada ekologickosti, podla ktorej sa ulitel nema zameriavat len
na zistenie daného stavu, ale jeho povinnost'ou je hl'adat’ pri¢iny tohto
stavu,

— zéasada efektivity, vktorej je obsiahnutd poZziadavka hl'adania
diagnostickych nastrojov, ktorymi moze ucitel ziskat maximum
validnych informacii v o najkratSom Case.

Je Ziaduce, aby kazd4d diagnosticka Ccinnost' ucitela prebiehala
na odbornom zéklade a s najvacsim moznym vylic¢enim subjektivnych postojov
(Kolat, Sikulova, 2009). Znalost' diagnostickych metdd a postupov je pre uéitela
nevyhnutnd, nakol’ko je diagnostikovanie neoddelitelnou stcast'ou
vyuCovacieho procesu a je zdkladom pre hodnotenie ziakov.

Hodnotenie vo vyucovani je z didaktického hladiska premysleny
a systematicky proces, v ktorom ucitel’ zist'uje a posudzuje ucebny vykon ziaka,
ako i uroven a kvalitu ucebného procesu (Ferencova, Kosturkova, 2020). Ucitel
s rozvinutou didaktickou kompetenciou v oblasti hodnotenia ziakov sa riadi
nasledovnymi poZziadavkami:

— hodnotenie je pre ucitela spédtnou vézbou o jeho praci, o kvalite
dosiahnutych vysledkov,
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— hodnotenie ucitela poskytuje Zziakom spétnu vizbu oich vykone
aprospechu, preto by mali mat C¢o najpresnejSiu predstavu
o Standardoch, ktoré maji dosiahnut,

— kazda hodnotiaca Cinnost’ presne zodpoveda ucelu, ktorému ma sluzit,

— ucitelovo hodnotene ma byt formulované o najpresnejsie, aby bolo
ziakovi jasné, v com sa ma zlepsit’ a ako toto zlepSenie dosiahnut,

— hodnotenie mé Zziaka motivovat’, aby dosiahol lepsie vysledky,

— hodnotiace Cinnosti ucitel’ realizuje spdsobom, ktory vytvara ziakom
podmienky pre podavanie primeraného vykonu,

— hodnotenie ma sluzit’ ako podklad pre vedenie zdznamov o prospechu
ziaka, ktoré¢ umozinuju rozhodovanie o vychovnych a vzdeldvacich
potrebach ziakov,

— hodnotenie umoznuje posudit’ pripravenost’ Ziaka pre d’alSie ucenie
a sluzi ako ukazovatel pripravenosti ziaka na zvladnutie d’alSieho uciva,

— hodnotenie ma posobit’ na celil Ziakovu osobnost’” a vyvolavat’ pozitivhu
zmenu jeho sprdvania, sebavedomia, aSpirdcii, citovych stavov,
charakterovych a volovych vlastnosti, zvySovat’ Studijné Gsilie, zaujem
0 poznanie a chut’ k d’alSiemu sebavzdelavaniu,

— hodnotenie ma ucitel'ovi umoZznovat’ vyvodzovat’ zavery, opatrenia, ako
ma riadit, zlepSovat’ svoju vlastnil didakticko-vychovnu ¢innost’ a riadit’,
usmernovat’ a zlepSovat’ ucenie ziakov,

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

V stiasnosti sa intenzivne zdoraziiuje, ze hodnotenie ucitela ma byt
predovsetkym sucast'ou zdmerného ovplyvilovania pozitivneho rozvoja Ziaka.
Tento humanisticky trend sa orientuje na princip priority pozitivneho
hodnotenia, ktory vyznamne prispieva k plneniu jedného z najpodstatnejSich
pedagogickych cielov v Skole. Prostrednictvom spravne realizovaného
hodnotenia uclitel’a a prostrednictvom vlastnych hodnotiacich aktivit sa Ziaci
naucia hodnotit’ seba, svojich spoluziakov a skutocnosti okolo seba. Prave toto
sa podla Kolata, Sikulovej (2009) ukazuje ako jedna z najddlezitejsich
a najzavaznejSich tloh sucasnej i buduce;j skoly.
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2.3.5 Sebareflexia ucitela

Podmienkou rozvinutych didaktickych kompetencii ucitela je jeho
sebareflexia. Kvalita edukatného procesu zéavisi predovsetkym od ucitel’a,
od jeho (nielen) didaktickych kompetencii, od jeho pristupu k praci, i k Ziakom.
Podl'a Hupkovej (2006) moze zvySené naroky vyplyvajice zo spolocenskych
zmien plnit’ len ten ucitel’, ktory je pripraveny na svoje povolanie a ktory ma
zaujem neustale sa zlepSovat. S tymto nazorom sa stotoznuji Tothova, Kostrub,
Ferkova (2017), ktori rovnako tvrdia, zZe prave sebareflexia je nastrojom, ktory
dokaze skvalitnit’ pracu ucitela, zlepsit' Skolské vykony Ziakov a zabezpecit
pozitivny vzt'ah Ziakov k uceniu a ku skole.

Sebareflexiu uéitela vnimame v zhode so Svecom (1996) ako
uvedomenie si vlastnych ucitel'skych poznatkov a sktisenosti z pedagogicke;j
¢innosti, najmd z rieSenia pedagogickych situdcii. Pri sebareflexii dochadza
k opisu, analyze, hodnoteniu, usporiadaniu a zovSeobecneniu vlastnych
pedagogickych skusenosti (Turek, 2014). Na zaklade uvedeného modzeme
sebareflexiu vymedzit’ ako uvahu ucitel’a o vlastnej praci, ako vnitorny dialog,
ktory ucitel' vedie so sebou samym, ked’ skiima vlastnti pracu, hodnoti svoje
postoje, zamery, postupy, svoju komunikéciu so ziakmi, kolegami a rodi¢mi ¢i
svoje zazitky. Jej hlavnym zdmerom vSak nie je iba samotny opis uclitel'ovej
prace a skusenosti, ale rovnako aj systematické vyhodnocovanie, h'adanie pricin
uspechov a neuspechov a nasledné vyvodzovanie zaverov pre dalSie
optimalizovanie (Orosova, Petrikova, Dihenes¢ikova 2018). Sebareflexia
ucitela teda pozostava nielen z preskimania ucitelovych cinnosti
vo vyucCovacom procese, ale zahffia 1uvedomenie si a hodnotenie svojich
postojov, myslienok, emdcii a aktivit vzh'adom na jeho ostatné pedagogické
aktivity. Ide o proces spidtného ohliadnutia, ktory je logickym, uvedomovanym
a komunikovateInym. Sebapoznanie a metakognicia si zakladnymi
predpokladmi pre efektivnu sebareflexiu uclitela, ktora zahffia kontrolu
a pochopenie vlastnych kognitivnych procesov, afektivnych reakcii
a komunikacnych stratégii (Sokolova, 2021).

MozZeme konStatovat, ze sebareflexia ma nezastupiteIné miesto
pri zdokonalovani pedagogického a didaktického majstrovstva ucitel’a. Plni
niekol’ko funkcii - poznavaciu, spidtnovidzbovl, rozvijajucu, preventivnu
a relaxacnu funkciu (Kalhoust, Obst a kol., 2009; Hupkova, Petlak, 2004).
Poznévacia funkcia je zamerand na uvedomenie si problémov, ich spdsobu
rieSenia, poznavania vlastného prezivania, pocitov, emdcii vo vztahu k sebe, ale
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aj vo vztahu k ziakom. Spétnovézbova funkcia spociva v uvedomeni si zasahov
v urcitych situaciach a reakcii ziakov. Podstatou rozvijajucej funkcie je
poskytovanie vizie k sebazdokonalovaniu. Preventivna funkcia sluzi k pouceniu
sa z vlastnych skusenosti a k predchadzaniu chyb v pedagogickej Cinnosti.
Relaxacnd funkcia nadvizuje na pozitivnu spatnu vizbu a podmieiiuje prijemné
zazitky z pedagogickych situécii.

Kyriacou (2012) tvrdi, ze vicSina ucitelov uskutociiuje reflexiu
a evaludciu (sebahodnotenie) vlastného pdsobenia prevazne intuitivnym
spoésobom. Zaroven vSak upozoriiuje na dolezitost zapojenia sa
do systematickejSieho procesu hodnotenia vlastnej prace, ktory sa zvacsa
realizuje v rdmci urcitého interného programu danej Skoly alebo je stcast'ou
¢innosti hnutia ucitelov — praktikov, ktori skimaji vlastni pracu s cielom
skasat’ a overovat nové metddy a zdokonal'ovat’ tak svoju pedagogicku ¢innost’.
V poslednom desat’ro¢i sme zaznamenali rastici zdujem o pripravenost’ ucitel'ov
k zavadzaniu systému hodnotenia ich prace, ktory vedie k tomu, Ze sa zvysSuje
pocet ucitel'ov, ktori sa zacali podielat’ na systematickom posudzovani svojej
vlastnej ¢innosti vo vyucovani.

Doraz na zadmernu, cielavedomt a systematicku sebareflexiu kladie
1 Hupkova (2006) zdoraziujlc, Ze sebareflexia pomaha ucitelovi dokladnejSie
poznat’ vlastnii edukaénu pracu, ako jej moZnosti a inovacie. UCitel by mal
pravidelne centrovat’ pozornost na planovanie, realizdciu a hodnotenie
edukacného procesu, ako 1vlastnej prace, vyuZivat pri tom rdzne
sebareflektivne metody s cielom odstranit’ existujice nedostatky, a neustale
skvalitiovat’ vlastn Cinnost’ 1 eduka¢ny proces. Vyznam cielavedome;j
a systematickej sebareflexie spociva podl'a Hupkovej, Petlaka (2004) v to, ze:

— eliminuje stereotyp v praci ucitela, nakolko ucitel hodnoti svoju
¢innost’, h'add nové metddy a formy prace,

— pomaha ucitel'ovi predvidat’ mozné nasledky jeho spravania,

— umoziuje ucitelovi overovat nové metdody, nakolko porovnava
predchédzajuce vysledky préce i vysledky ziskané inymi metédami,

— prispieva  kneformdlnemu  a systematickému  sebavzdelavaniu,
sebavychove ucitel'a, ulitel hlada v literatire oporu, zdévodnenie
vlastného vyberu a aplikacie metdd, foriem prace,

— je vyznamnym prostriedkom apodmienkou sebazdokonal'ovania,
autoregulacie ucitel'ovej Cinnosti,

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

— optimalizuje ¢innost’ ucitel’a na vyucovacej hodine,

— vedie k modernizacii, racionalizécii i efektivnosti prace ucitela i1 ziaka
a pod.

Na zéklade schopnosti sebareflexie moze ucitel’ cielavedome rozvijat
svoju osobnost’, profesionalitu, ale taktiezZ i motivacne pdsobit’ na svoje okolie
asvojich Zziakov. Systematickd sebareflexia zaloZzend na kvalifikovanom
monitoringu pedagogicko-didaktickej cinnosti ucitela, do znacnej miery
ovplyvni jeho aktivitu i kvalitu a efektivnost’ vysledkov jeho prace (Hupkova,
2006). Sebareflexia je podl'a Orosovej a kol. (2018) vyznamnym prostriedkom,
ktory pomaha ucitelom vyuzivat nadobudnuté vedomosti, skusenosti
a zrucnosti zmysluplnym spoésobom a stimuluje ich profesijny a moralny rast.

Podl'a Tureka (2014) moze ucitel' vykondvat' sebareflexiu viacerymi
spOsobmi:

— Sebamonitorovanie, ktorého podstatou je ucitel'ovo hl'adanie odpovedi
na rozne otazky typy: Je fto, co rozpravam pre Ziakov zaujimavé?
Rozumeju Ziaci mojmu vykladu? Aktivizujem Ziakov? Kladiem vhodné
otazky rovnomerne vsetkym Ziakom? Vyucujem optimalnou metodou? a 1.
Vyhodou sebamonitorovania je nendrocnost’” a moznost kaZzdodennej
aplikacie. Naopak, nevyhodou je skutoCnost, Ze ucitel ziskané
informdcie o sebe aj vyhodnocuje, ¢o nemusi byt’ objektivne.

— Audiozaznamy a videozdznamy vyucby, ktoré sice poskytuju objektivne
udaje, ale st narocné na realizaciu. Ak ucitel realizuje tieto zdznamy
pravidelne, moze zistit' dynamiku svojho vyvinu.

— Informacie 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
a reliabilnych didaktickych testov. U¢itel’ pomocou nich zisti naplnenie
stanovenych vychovno-vzdelavacich cielov. 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 1.).
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— Vziajomné hospitacie ucitelov, vdaka ktorym modze ucitel’ ziskat
— 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 skaly a sebareflexivne pedagogické
denniky patria k najcastejSim metoédam, ktoré ucitelia vyuzivaji pre potreby
sebareflexie. Metddy sebareflexie by mali byt sucastou celozivotného
vzdelavania ucitel'ov a pripravy buducich ucitelov.

Nakol'ko ma sebareflexia v pedagogickej praci nezastupitelné miesto, je
nesmierne dolezité venovat’ jej dostatoénii pozornost uz v pregradualnej
priprave. Cielom ucitel'skych Studijnych programov je pripravit’ absolventov
tak, aby sa stali kvalitnymi ucitelmi disponujicimi pedagogickymi
a didaktickymi zru¢nost'ami, ktoré budu sluzit’ na uspokojenie rasticich narokov
suvisiacich s ucitel'skou profesiou (Bransford, Darling-Hammond, LePage,
2005). Pre Studentov ucitel'stva je dolezité, 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 ¢innost'ou a tiez nad sebou samym vo vztahu k realizécii vyucovacieho
procesu, poniika mu moznost” hodnotit’ seba samého, uvedomit’ si svoje konanie
a rozhodnut’, ¢o zmenit’ a aku stratégiu zvolit’ pre budicu pedagogickt ¢innost’
(Orosova a kol., 2018; Petrikova, Orosova, 2019). Tazisko a déleZitost
rozvijania sebareflexie u Studentov ucitel'stva teda spo€iva v moZnostiach
pomoci zamySlat’ sa nad svojim konanim v beZnych aj naro¢nych Skolskych
situdciach. Predpokladom je, aby mali Studenti rozvinuté hodnotiace myslenie
a aby mali podmienky a prostriedky, pomocou ktorych dokazu planovat
a realizovat’ vyucovaci proces s dorazom na rozvoj tejto dolezitej sposobilosti
u ziakov (Ferencova, 2017).

Absolventi vysokoSkolského Stadia ucitel'stva by mali prichadzat
do praxe pripraveni, v stilade s novymi poZziadavkami spolo¢nosti, tak, aby mohli
vo svojej profesii kvalifikovanie posobit, dalej sa ucit, zdokonalovat
a profesijne rozvijat’ prostrednictvom reflexie vlastnej Cinnosti a skiisenosti
(Petrikova, Orosova, 2017). Stotoziiujeme sa s Petladkom (2000) a Kosovou
(2013), ktori tvrdia, Ze schopnost reflexie vlastnej Cinnosti je zasadnou
sposobilostou ucitel'ov, ktora vedie k osobnému rastu, k sebarozvoju
a sebazdokonal'ovaniu profesionala v edukacii.
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2.4  Interakcny Styl ucitel’a

Neoddelitelnou stucastou procesu vychovy a vzdeldvania su interakcie
medzi ucitelom a ziakmi. Podl'a Petldka, Fenyvesiovej (2009) plni prave
interakcia vo vychovno-vzdeldavacom procese vyznamnu tulohu. ValiSova,
Kasikova (2010) ju chapu ako vzajomné posobenie dvoch alebo viacerych
subjektov v priebehu edukacného procesu. Do tejto interakcie vstupuje rad
Cinitel'ov, ktoré vo viacerych zlozitych Struktarach ovplyviiuju nielen pdsobenie
ucitel'a na ziakov, ale aj pdsobenie rodiCov na deti a deti navzajom. Tieto
vzajomné vizby sa premietaju jednak do priebehu, jednak do vystupov celého
pedagogického procesu. Tvoria zloziti StruktGru medziludskych vztahov
pedagogického procesu, ktoré sa navzdjom podmieiiuju a dynamicky vyuzivaju.

Interakcia vzdy prebieha formou komunikacie, ktord ma verbalny alebo
neverbalny charakter. Kazdy ucitel’ preferuje isty typ interakcie, ktory sa u neho
pravidelne opakuje. Relativne stabilny spdsob, akym ucitel interaguje, sprava sa
a komunikuje nazyvame interakény Styl (Fenyvesiova, 2006). Gavora, Mares,
Brok (2003) chapu interakény Styl ucitel’a ako trvalu charakteristiku ucitel'ove;j
¢innosti, ktord je postavena na vztahoch medzi ucitelom a Ziakom a pomaha
ziakom predvidat’ ¢innost’ ucitel’a. Je to vyznamny Cinitel’ v organizacii vyucby,
v komunikacii so Ziakmi, ale 1v spdsobe riadenia ziakov. Podl'a Sadovskej,
Kusého (2019) vo velkej miere ovplyviiuje vysledky Ziakov, ale predovsetkym
1 triednu klimu. Podl'a Podmanického, Brestovanského (2018) odraza interakény
Styl osobnostné vlastnosti ucitel'a, jeho vztah ku Ziakom a aj samotny vzt'ah
ucitel'a k svojmu povolaniu.

Koncepcia interakéného Stylu ma poévod v Learyho tedrii, ktory sa
domnieval, Ze posobenie ¢loveka na inych I'udi ovplyviiuje jeho konzistentna
osobnost’. Konzistentnou ju nazyval preto, ze predpokladal, ze Cclovek
v podobnych situaciach reaguje rovnako. Vypracoval preto teoreticky model
skladajuci sa z dvoch zékladnych osi. Jedna os je vymedzena krajnymi bodmi,
ktoré predstavujii nadklonnost’ a odpor, krajné body druhej osi tvori dominancia
(presadzovanie sa) a submisivita (podriad’ovanie sa). Zakladnym prvkom tohto
modelu je princip komplementarity. Ak je ¢lovek dominantny, a pritom
nepriatel'sky, v interakcii moéze vzbudit' u partnera submisivitu a stcasne
priatel'skost’ (a naopak). Priestor medzi dvoma osami tohto modelu sa mdze
vyplnit’ d’al§imi osobnostnymi vlastnostami, ktoré mozno usporiadat’ do kruhu.
Kvo6li tomu bol model nazvany interpersonalny kruh alebo interpersonalny

cirkumplex. Learyho teériu aplikovali do oblasti vyuc¢ovania Wubbels, Creton,
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Hooymayers (1987). Do ceského a slovenského prostredia aplikovali uvedeny
pristup Mare§ a Gavora (2004). Autori vo svojej Stadii popisuju jednotlivé
dimenzie cirkumplexu nasledovne (obrazok 2).

Obrazok 2 Klasifikacny systém interpersondlneho spravania modifikovany
na skolské prostredie

Dominantnost

Prisny (DO) Organizator vyucovania (DU)

< < r U<

Trestajtci (OD) Napomocny/priatelsky (UD)

PROXIMITA

Odmietanie Ustretovost
Nespokojny (OS) Chapajuci (US)
Neisty (SO) Vedie k zodpovednosti
a slobode (SU)

Submisivnost

Zdroj: spracované podla Mares, Gavora (2004)

Model interakéného S$tylu teda definuje osem sektorov a osem
nasledovnych aspektov spravania ucitela — organizator vyucCovania,
napomahajlici Ziakom, chdapajici, veduci ziakov k zodpovednosti, neisty,
nespokojny, trestajuci/karhajiici a prisny. Ide o sektory interpersondlneho
spravania, pricom ich poradie a usporiadanie vobec nie je ndhodné. Susedné
sektory spolu vytvaraja silnej$i vzt'ah a sektory od seba vzdialenejSie vytvaraja
slaby vzt'ah. Od toho sa odvija spravanie ucitel’a, to znamena, ze ak napr. ucitela
jeho vlastnosti radia do sektoru organizator, mézeme pravdepodobne tvrdit, ze
ma do istej miery tendenciu vlastnosti susednych sektorov, v tomto pripade st
to vlastnosti prisneho a vlastnosti napoméhajiceho. Na zaklade toho mozeme
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tvrdit, Ze sektory, ktoré¢ stoja v modeli oproti sebe sa navzajom vylucuju (napr.
ak je ucitel radeny do sektoru chépajici, zrejme nebude disponovat
vlastnostami neistého ucitela). Pozornost’ je potrebné upriamit’ na dve zakladné
osi, na ktorych je tento prezentovany osemuholnik postaveny. Vertikalna os
vplyvu je oznacena dominanciou a submisivitou a horizontalna os proxemity je
ohrani¢ena odmietavost'ou a ustretovostou. Ak si z modelu vyberieme napr.
prisneho ucitela, moézeme o nom s istou pravdepodobnostou tvrdit, ze je
dominantny  aodmietavy. Na  zdklade  modifikovaného  modelu
interpersonalneho spravania teda mézeme hovorit’ o nasledovnych interakénych
Styloch ucitel’a:

— Organizator vyucovania. Tento typ ucitela je odbornikom vo svojom
vyuc¢ovacom predmete, pretoze vyborne organizuje priebeh vyucovacej
hodiny. M4 dobru orientaciu v obsahu svojho vyucovacieho predmetu
a vyu€uje ho s nadSenim, jasne a zrozumitel'ne, vd’aka ¢omu dokdze
udrzat’ pozornost’ Ziakov. Pre jeho Ziakov je typické, ze sa vd’aka jeho
organizdcii avedeniu vedia nadchnit' pre dané témy predmetu.
Charakteristickymi ¢innostami tohto wucitela je organizovanie,
Struktirovanie situacii v triede, ur€ovanie postupu vyucovacej hodiny
a Casté zadavanie uloh.

— Napomdhajuci. Hlavnad  charakteristika ucitela  preferujiceho
napomahajici interakény S§tyl je neustdla snaha o pomoc Zziakom.
Pouziva ohladuplny, spolahlivy a priatel'sky pristup, vd’aka ¢omu
vzbudzuje u Ziakov vysoky stupen dovery a podporuje ich sebavedomie.
Zapaja sa do aktudlneho diania v triede, zaujima sa o Ziakov, vyuZiva
svoj zmysel pre humor, ¢im vytvara pozitivnu atmosféru v triede.
Dominantnym znakom tohto interakéného Stylu je pomoc ucitel’a
Ziakom.

— Chadpajuci. Pre chépajici interakény Styl je typickd otvorenost,
trpezlivost’ a empatia. Tento typ ulitel’a sa zaujima o ziakov, pocuva ich
so zdujmom a déva im najavo svoju doveru a porozumenie. Vyznacuje
sa tym, ze neustale hl'ad4a spdsoby a postupy, ktorymi by bolo mozné
vyriesit’ konflikty a dosiahnut’ dohodu. Chépajici ucitel’ nema problém
prijat’ ospravedlnenie a urovnat’ akékol'vek spory.

— Veduci ziakov k zodpovednosti. Takyto ucitel’ u¢i ziakov rozhodovat’ sa
na zaklade vhodnych argumentov. Poskytuje im prilezitost’ pre nezavisla
pracu. Ma vo zvyku ¢akat’, kym sa trieda utisi a u¢i ziakov zodpovednosti
za svoje spravanie. Rozhoduje o veciach v triede, ale zaroven reSpektuje

95



navrhy alebo rozhodnutia samotnych ziakov alebo triedy ako takej. Jeho
ziakom poskytuje slobodu, ale uci ich niest za svoje rozhodnutia
nasledky.

Neisty. Pre ucitela preferujiceho tento interakény Styl je priznac¢na
nerozhodnost’ a hanblivost. Casto si pripisuje chyby anésledne sa
ospravedlnuje. Na svojich ziakov vplyva negativne predovsetkym
pre svoju nespolahlivost aneddveryhodnost. Ziaci ho preto
nereSpektuju a dokazu ho vel'mi rychlo vyviest’ z miery. M4 tendenciu
nezasahovat’ do diania v triede, ¢asto ¢aka a odhaduje danu situéciu. Je
tiez oznaCovany ako nevyrazny a nendpadny.

Nespokojny. Dominantou tohto interakéného S$tylu je nespokojnost’
ucitel’a so sebou, ale i so Ziakmi. Pre svoju eduka¢nu ¢innost’ potrebuje
ticho apokoj vtriede. Pdsobi casto nestastnym dojmom. Jeho
obl'ibenymi ¢innost’ami je spochybilovanie a kritizovanie ziakov. Svoju
nespokojnost’ s obl'ubou prejavuje svojmu okoliu.

Karhajuci. Jeho charakteristickymi znakmi si predovSetkym hnev
a podrazdenost. U takéhoto ugitela absentuje trpezlivost. Casto sa
roz¢ul'uje a zvykne Ziakov kritizovat’ a trestat. Ma vo zvyku neustale
opravovat, upozoriiovat’ a ironizovat’. Riadi sa svojimi zasadami a rad
ziakom rozdéava zakazy rézneho charakteru.

Prisny. Hlavnymi znakmi tohto ucitela s prisnost’ a ¢astd kontrola
ziakov. Tento ucitel ma vel'mi vysoké poziadavky na ucebné vykony
a spravanie ziakov, a preto ich Casto prisne hodnoti. Dba na striktné
dodrziavanie jeho poZziadaviek a po€as vyucovacich hodin, ale i mimo
nich vyzaduje posluSnost adisciplinu. Pre Ziakov je prirodzenou
autoritou. V jeho triede je vZdy ticho a ziaci dodrZiavajii nim stanovené
pravidla.

Interakény Styl ucitela predstavuje charakteristiku ucitel’a, ktora okrem

toho, Ze urcuje jeho spravanie a komunikaciu na vyucovacej hodine so ziakmi,
ovplyviiuje 1 vykony ziakov. Tartwijk a kol. (1998) zistili, ze prave spdsob, ako
ziaci vnimaju spravanie ucitela vo vyucbe, funguje ako mediator vplyvu
ucebného prostredia na ich kognitivne a afektivne vysledky. Kéverova (2014)
zistila, ze ziaci dosahuju lepsie vysledky z predmetu, kde je ucitel’ dominantnejsi
a ustretovejsi. Interakény S$tyl ucitela vyrazne ovplyviuje klimu triedy.
VaSaSova, Petrik (2019) skumali vztah interakéného Stylu ucitela a klimy
v triede. Zistili, Ze interakéné S§tyly napomahajici, chapajlci a veduci ziakov
k zodpovednosti suviseli so zaujatim Zziakov ucenim a orientdciou triedy

96



na ucenie. Interakény S$tyl chapajici (pozitivne) a interakény Styl neisty
a nespokojny (negativne) suviseli s organizovanostou a poriadkom v triede.
Interak¢ény $tyl podla Fenyvesiovej (2006) ovplyviiuje predovsetkym spravanie
ziakov. Vyskum Sadovskej, Kusého (2019) preukazal vztahy medzi
jednotlivymi interak¢nymi Stylmi ucitel’a a sebapresadzujucim spravanim
ziakov. Koverova (2015) odhalila vztahy medzi interakénym $tylom ucitel’a
a prezivanim subjektivnej pohody ziakov na vyucovacich hodinach.

Podla Rovianovej (2015b) je interakény §tyl ovplyviiovany ziakmi
a vytvara sa postupne. Podl'a nej ziaci skiSaju rdzne typy sprévania
voci ulitelovi a na zdklade jeho reakcii odvodzuju svoje d’alSie sprévanie
k nemu. Ustalenie interakéného $tylu je teda otazkou casu a aktivneho pristupu
ucitel’a k Ziakom.

2.5  Vyucdovaci §tyl ucitel’a

V stcasnosti  sa Coraz intenzivnejSie diskutuje o efektivnosti
vyucovacich postupov a o ich dopade nielen na proces ucenia sa ziaka, ale
i na jeho osobnostny rozvoj. Do centra pozornosti sa dostava vyucovaci §tyl
ucitela, ktory je d’alsim kI'ai€¢ovym komponentov ucitel'skej profesie.

Skoda, Doulik (2011) vymedzuju vyudovaci $tyl ako individualne
Specificky spdsob vyucovania, ktory v urCitom obdobi a v ur€itom kontexte
ucitel’ preferuje. Uvedeni autori sem zarad’uji konkrétne stratégie a spdsoby
riadenia u€ebnej Cinnosti Ziakov, vyber vyucovacich metdd, postupov prace
a organizatnych foriem, uprednostiovanie uritych typov didaktickych
prostriedkov a vol'bu zdkladnych komunika¢nych schém vo vyu€ovani. UZSie
vymedzuju vyu¢ovaci §tyl Manak, Svec (2003) ako subor vyucovacich metéd,
ktor¢ ucitel’ uplatiiuje vo vyuCovacom procese.

Fenyvesiova (2006) dopina, Ze vyudovaci §tyl vychadza z ugitelovho
chdpania vyucby andasledne sa prejavuje v projektovani konkrétnych
vyuCovacich hodin, teda priamo vo vyucbe, ato nielen v ucitelovom
implicitnom mysleni, ale i v jeho vyuéovacich postupoch. Svec (1998) uvadza,
ze ucitelovo chapanie vyucby tvori jednu z vrstiev vyucovacieho Stylu.
Vo vyucovacom Style je teda mozné rozliSit’ niekol'ko vzajomne prepojenych
vrstiev:
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kognitivny $tyl (spdsob, akym clovek prijima a spraciva informacie;
jeho sposob myslenia, rieSenia problémov a rozhodovania, ktory je
do zna¢nej miery vrodeny a t'azko ovplyvnitel'ny),

ucitelove ponatie vyucby (ucitelova kazdodenna filozofia tykajica sa
sposobu vyberu uciva, volby vyucovacich metdd, komunikacie
so ziakmi apod.; vrstva ovplyvnitelna dalSim vzdeldvanim
a sebavzdelavanim),

spOsoby rieSenia pedagogickych situacii, resp. vyucovacie stratégie (su
ovplyvnitel'né vzdelanim ucitel’a, pedagogickymi sktisenostami),
pedagogické vedomosti, zrucnosti a skuisenosti (s najviac ovplyvnitelné
a prekryvaju sa s predchadzajiucou vrstvou).

Na zaklade predchadzajucich vymedzeni vyucovacieho $tylu, Kohoutek

(2006) formuluje jeho nasledovné charakteristiky:

Vyucovaci §tyl je charakteristicky vlastnym postupom ucitel’a pri rieSeni
edukacnych situdcii. Zajacova (2019) sa stotoziluje s ndzorom, ze
v zavislosti od prichadzajlicich situacii mozno hovorit’ o ucitelovom
pristupe k vyu€ovaniu, zatial' ¢o pri uplatiiovani vyucovacieho S$tylu
stavia ucitel’ do popredia svoju osobnost’, jej charakteristiky, zvlastnosti,
pri¢om az nasledne vstupuje do tohto procesu nejaka situdcia.
Vyucovaci §tyl sa prejavuje konkrétnymi stratégiami a spdsobmi
riadenia ucebnej ¢innosti ziakov.

Vychadza z kognitivneho $tylu, ktory predstavuje najhlbsiu, do znacnej
miery vrodenu vrstvu vyucovacieho procesu.

Je relativne stabilny a tazko sa meni. Skoda, Doulik (2011) vak tvrdia,
ze ucitel' by mal svoj §tyl v urcitych pedagogickych situdciach tak
modifikovat’, aby bol nielen vyhovujicim pre vSetkych Zziakov, ale
zaroven aby tvoril zaklad efektivneho vyucovania.

Vyuclovaci §tyl vznika postupne (od Studentskych prekonceptov)
a v priebehu ucitel'skej cinnosti (pod vplyvom redlnych skusenosti
reflektovanych v tedrii a naopak) sa meni a ustal’'uje na urcitej optimalne;
urovni, ktora ucitel'ovi vyhovuje.

Na optimalizdciu vyucovacieho Stylu a naruSanie stereotypov sa
vyuzivaju rozne formy sebareflexie.

Od vyucovacieho Stylu vo velkej miere zavisia vysledky ucitel'ovej
prace.
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Chépanie vyucovacieho Stylu sa ¢asto prekryva alebo dokonca stotoziiuje
s vychovnym $§tylom ucitel'a (autoritativny, demokraticky, liberalny).
V suvislosti s uvedenym sa poukazuje predovSetkym na doblezitost
vzajomného vztahu, konkrétne v analdgii vztahu vychovy
a vzdelavania.

Klasifikacia vyucovacich S§tylov je do istej miery analogicka
s klasifikaciou ué¢ebnych stylov ziakov a je menej rozpracovana.

Existuje nespocetné mnozstvo klasifikacii vyuCovacich Stylov

podl'a r6znych kritérii. Pre nés sa vSak stdva prioritnou nasledovna klasifikacia
vyucovacich stylov podl'a Ballovej Mikuskovej (2022):

Podporujuci vyucovaci $tyl. Tento vyucovaci $tyl je charakteristicky
pristupom, ktory kladie vo vel'kej miere doraz prave na emdcie ziaka.
Ucitel' poskytuje ziakom velku podporu a povzbudenie. Dava ziakom
prilezitost objavovat auci ich prevziat iniciativu a zodpovednost’
za svoje ucenie sa.

Vyucovact styl orientovany na ciele vzdeldvania. Predstavuje ucitel’a
preferujuceho hodiny formou vykladu, prednasky, prezentacie. Kladie
doraz na konkrétne vzdelavacie ciele, ktoré chce vo vyucbe dosiahnut’.
K splneniu stanovenych cielov vyuZiva jasné a jednoznacné pokyny,
ktoré dava Ziakom.

Vyucovaci styl orientovany na vedomosti. Znakom tohto vyucovacieho
Stylu je zameranie na fakty, koncepty a principy. Vyznamnu ulohu tu
zohrava centracia na jasne definované vysledky vzdeldvania. Takyto
ucitel’ pri organizovani vyucby preferuje presne stanovené ucebné
osnovy a organizacnu Struktiru vyucovania.

Manazérsky vyucovaci styl. Ucitel' preferujuci manazérsky vyucovaci
Styl vystupuje v role manazéra, ktory je systematicky a organizovany.
Ma tendenciu delegovat’” tlohy a podnecovat’ Ziakov k participacii
na priebehu vyucovania.

Tieto Styri vyuCovacie Styly Ballova MikuSkova (2022) extrahovala

faktorovou analyzou. Vyuzila dve metody prevzaté zo zahraniCia: dotaznik
Evaluacia vyucovacich §tylov ucitel'a (The Staffordshire Evaluation of Teaching
Styles; Mohanna a kol., 2007, in Ballova Mikuskova, 2022) a Grashov-
Reichmannovej dotaznik vyucovacich stylov (Teaching Style Inventory; Ford
a kol., 2016; Grasha, 2002, in Ballova Mikuskova, 2022). Vychodiskom k tvorve
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nového Dotaznika vyudovacich $tylov (DVS) bola klasifikacia §iestich typov
vyucovacich stylov podl'a Mohanna a kol. (2007, in Ballova Mikuskova, 2022):

— vSestranny, flexibilny a prispdsobivy ulitel’ (vyuziva mnozstvo réznych
metod; je schopny ucit’ deti aj dospelych),

— ucitel centrovany na poznatky a fakty (vyuziva jasné fakty, ktoré podava
priamociaro; sustredi svoju pozornost’ a aktivitu na konkrétne zru¢nosti
a vedomosti),

— senzitivny ucitel’ centrovany na ziaka (zameriava pozornost’ primarne
na ziaka; rdd uci v mensich skupinach; pracuje s emdciami, a to aj
s vyuzitim hrania roli alebo prostrednictvom dramy; nebavi ho vyucovat’
cez priame prezentécie a vyklad),

— konferen¢ény ucitel’ (preferuje vyklad a prednasky; oblubuje pracu
vo vel'kych skupindch; nema rad individualnu vyucbu),

— formélny ucitel’ centrovany na ucebné osnovy (vzdy velmi dobre
pripraveny, vzdelany a rozhladeny vo formalnom ucebnom pléne;
sleduje externe stanovené ciele vyucby aj vysledky vzdelavania),

— ucitel’ centrovany na individualnu vyucbu (uprednostiiuje individudlne
formy vyuc€ovania v malych blokoch a uplatiiuje individualny pristup
ku ziakom).

Vyucovaci §tyl formuje cely rad faktorov, ktoré interagujii a vzajomne sa
ovplyvituji. Medzi tieto faktory patria osobné (tedrie o vyucCovani a uceni,
ucebny S§tyl, skusenosti), profesiondlne (profesionalita, profesijnd identita),
vedomostné (predmetové vedomosti, vSeobecné pedagogicko-psychologické
a socidlno-vedné vedomosti, kontextudlne vedomosti), kariérno-stupfiové
(prieskum, odhodlanie, réznorodost’, ujasnenie, konzervatizmus),
instituciondlne (Skolské prostredie, Skolska klima) a kurikurdlne faktory
(vyucovacie metody, vzdelavacia politika, sylaby) (Diaz-Maggiolli, 2004).

Evans, Harkins, Young (2008) dopiiiaju, Ze analyza vyu¢ovacieho §tylu
moZe byt pre ucitel'a z profesionalneho hl'adiska pomockou, ako moze reagovat’
na jednotlivé aspekty vo vyucovani. Myslime si, ze na zédklade uvedomenia si
preferencie dané¢ho vyucovacieho §tylu, moZze ucitel’ porozumiet’ nielen sebe
samému, ale i tomu, ako mo6Zze upravit’ svoj Styl vedenia vyucby tak, aby bol
efektivny a aby dochadzalo k vSestrannému rozvoju Ziakov.
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3 PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST
A PROFESIJNE KOMPETENCIE UCITELOV V PRAXI

Do centra nasej pozornosti sa dostava ucitel’, o ktorom sa v poslednom
desatroci vo vztahu k jeho kompetenciam a poziadavkam na tuto profesiu vela
diskutuje. Nakol'ko st wucitelia v bezprostrednom kontakte so ziakmi,
ovplyviiujii, formuju a rozvijaju ich osobnost, je nesmierne doélezité, aby
disponovali takymi vedomost’ami, zru¢nostami a sposobilostami, ktoré ich
predurcujii na kvalitny vykon tejto profesie (Rapsova, 2021). V sulade
so zvySujicimi sa poziadavkami na ucitel'sku profesiu, sa od ucitel'ov oakava
nielen odbornost’ v pedagogickom, ale i v psychologickom smere. V tejto
suvislosti mozno hovorit’ o psychologicky gramotnom ucitelovi.

Psychologicka gramotnost’ sa od jej prvého vymedzenia skloiiuje
v spojitosti so Studentmi psycholdgie, resp. psychologickou profesiou. Hakim
(2015) vsak upozoriiuje, Ze psychologicka gramotnost’ nie je len tzv. vysadou
psychologickej profesie, ale je potrebna aj pre vykon uditel'skej profesie.
Throuvala a kol. (2021) centruju pozornost’ na délezitost’ zdravého psychického
vyvinu ziakov. Tvrdia, Ze nedostatok psychologickych poznatkov ucitelov
a nasledne ich nespravne vychovno-vzdelavacie postupy, mdéZzu ovplyviiovat
alebo dokonca narusat’ psychické zdravie Ziakov. Cranney a kol. (2022) taktiez
hovoria o zvySenej potrebe psychologického vzdelania pre poméhajice profesie.
Této naliehavost’ je podl'a autorov umocnend postkovidovym obdobim, ktoré
so sebou prinieslo mnoZstvo emocnych a socialnych problémov, rasticu
prevalenciu psychickych porach, prehibenie sociadlnych a ekonomickych
nerovnosti a zvySenl potrebu univerzit produkovat’ flexibilnych absolventov.
Podl’a kolektivu autorov moze prave psychologické vzdelanie prispiet’ k rieSeniu
tychto problémov. Kosikova (2011), Sokolova, LemeSova, Jursova Zacharova
(2014) upozoriujt, ze by sa vzdelavanie ucitelov malo orientovat’ vo vyssej
miere na rozvoj kompetencii a rozvoj novych gramotnosti, hlavne
psychologickej gramotnosti. Hulme, Cranney (2021) a Cranney a kol. (2022)
povazuju prave psychologicki gramotnost za jednu z najddlezitejSich
gramotnosti pre 21. storoCie, ktord by mala byt primarnym vysledkom
vysokoskolského (psychologického) vzdelavania. Suhlasne Pownall a kol.
(2022) uvadzaju, ze psychologicka gramotnost mdze prispiet’ ku kvalitnému
vykonu pomahajicich profesii. Tento benefit vidia hlavne v odbornych
vedomostiach vztahujucich sa k preZivaniu a spravaniu jednotlivcov,
vo vyskumnych zru€nostiach alebo v aplikacii etickych principov (nielen)
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vo vyskume. Naopak, Chew (2021) tvrdi, ze psychologickd gramotnost’ sa
vztahuje vylucne k psychologickej profesii. Uvedeny autor vo svojom vyskume
zistil, Ze Studenti psycholdgie sa iroviiou psychologickej gramotnosti vyrazne
odliSuji od Studentov inych disciplin a zaroven vyjadruje predpoklad, ze
psychologicka  gramotnost je  suborom  zru¢nosti  prislichajiacich
vyluéne Studentom psycholdgie. Na druhej strane je dolezité spomentut, ze
doposial’ neexistuji ziadne empirické dokazy, ktoré by potvrdili tento
predpoklad (Pownall a kol., 2022). Heritage, Roberts, Gasson (2016) akcentuju,
ze atributy psychologickej gramotnosti nie st jedinecné len pre Studentov
psycholdgie a psychologicki profesiu, ale mdézu sa rozvijat' aj v inych
profesiach, kde dochadza k interakcii s jednotlivcami alebo socialnymi
skupinami. K takymto profesidm jednoznacne patri 1 ucitel'skd profesia.
Halpern, Butler (2011), Roberts, Heritage, Gasson (2015) upozoriiujl, Ze
nakol’ko sa psychologicka gramotnost’ stdva jednym z ciel'ov vysokoskolskych
kurzov psycholégie, je potrebné, aby bol tento konstrukt presne merany. Len
v takom pripade, bude mozné¢ hodnotit a monitorovat’® pokrok Studentov
v rozvoji ich psychologickej gramotnosti. Doposial’ dobre akceptovanou bola
definicia psychologickej gramotnosti navrhnutd McGovernom a kol. (2010),
ktord zahfnala devit univerzalnych atributov/komponentov psychologicke;j
gramotnosti (str. 11). Cranney, Morris (2011) rozsirili tieto komponenty
o praktické vyuZitie psychologickych poznatkov na rieSenie problémov
na urovni osobnej, profesijnej a spolocenskej. Roberts, Heritage, Gasson (2015)
sumarizuju, ze psychologickd gramotnost’ je konsStrukt zahffiajici rozne
komponenty, od zdkladnych psychologickych poznatkov, az po vedecku
gramotnost’ (pochopenie vedeckej metody a principov vyskumu), dispozicie
kritického myslenia, kritické myslenie, komunika¢né zrucnosti, znalost
areSpektovanie etiky, sebareflexiu a schopnost’ aplikdcie nadobudnutych
vedomosti a zrucnosti. Newell, Chur-Hansen, Strelan (2020) hovoria o Styroch
ukazovatel'och psychologickej gramotnosti — poznat’ a aplikovat’ psychologické
poznatky, kriticky analyzovat’ psychické javy, verit vo vedu a pouZzivat’ vedeckt
metodoldgiu. Doposial’ nie je presne urcené, ¢i na meranie psychologickej
gramotnosti pouzit jednu Skalu alebo pouzit viacer¢ metddy merania
pokryvajuce jednotlivé komponenty psychologickej gramotnosti. Chester a kol.
(2013) odporucajt, aby sa meranie psychologickej gramotnosti uskutocnovalo
prostrednictvom merania jej jednotlivych komponentov nacrtnutych
McGovernom a kol. (2010). Vychadzajuc z odporicani Chestera a kol. (2013),
uskutocnili Roberts, Heritage, Gasson (2015) vyskum, kde merali psychologickt
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gramotnost’ prostrednictvom viacerych dotaznikov mapujicich jednotlivé
komponenty psychologickej gramotnosti. InSpirovani tymto vyskumom, sme si
za kl'a¢ové komponenty psychologickej gramotnosti urCili psychologické mylné
predstavy (reprezentujice komponent — mat’ zdkladné psychologické vedomosti,
dobre definovana slovna zasobu), dispozicie ku kritickému mysleniu a kritické
myslenie (reprezentujice komponent — mat’ tvorivy a skepticky pristup
k rieSeniu problémov), doveru vo vedu (reprezentujiicu komponent — verit’ vede,
uplatiiovat vedecké myslenie, analyzovat a vyhodnocovat informacie)
a integritu (reprezentujucu komponent — konat’ v stilade s etickymi normami).

V naSom vyskume sme sa snazili zistitt vztah medzi jednotlivymi
komponentmi psychologickej gramotnosti (psychologické mylné predstavy;
dispozicie ku kritickému mysleniu — kritickd otvorenost, reflektivny
skepticizmus; kritické myslenie; dovera vo vedu, integrita). Povazujeme
za dolezité tieto ukazovatele psychologickej gramotnosti operacionalizovat’
a zaroven popisat’ zistené vztahy medzi nimi.

Psychologické mylné predstavy su casto definované ako rozsirené
presvedcenia, ktoré st v rozpore s preukdzanymi dokazmi (Gardner, Brown,
2013) a ktoré nemaji empiricktl podporu (Hughes a kol. 2015). Mylné predstavy
si jednotlivel vytvaraji na zéklade osobnych sktisenosti alebo prostrednictvom
nespravnych informacii podporovanych médiami alebo Sirokou verejnostou.
Tieto informécie nie su vSak vstlade so zakladnymi psychologickymi
konceptmi, tedriami a stCasnymi empirickymi dokazmi (Tulis, 2022).
Psychologickym mylnym predstavdm sa zacala venovat pozornost uz
zaciatkom 20. storoCia, priCom testy na meranie psychologickych mylnych
predstav sa zacali vyvijat’ v 70. rokov 20. storo€ia. Viaceré Stidie sa zaoberali
vyskytom psychologickych mylnych predstav u Studentov psychologie
a u laickej verejnosti, no menej pozornosti sa venovalo zistovaniu preferencie
tychto mylnych predstav u Studentov ucitel'stva, prip. ucitel'ov v praxi (Ferrero
a kol. 2020; Menz, Spinath, Seifried, 2021; Pieschl a kol. 2021; Tulis, 2022).
Vyskumu psychologickych mylnych predstav v cielovej skupine Studentov
ucCitel'stva sa venovala Tulis (2022), ktora zistila, Ze buduci ucitelia maja
psychologické mylné predstavy hlavne v témach stvisiacich sucenim
a vyucovanim. Slabé zastipenie takto orientovanych vyskumov je zvlast
alarmujuce, nakol’ko ma zastdvanie psychologickych mylnych predstav vazny
dopad na odborné a vyucovacie postupy ucitelov. Bensley, Lilienfeld (2017)
tvrdia, ze preferovanie pedagogicko-psychologickych mylnych predstav
ucitel'mi predstavuje vazny problém pri dosahovani stanovenych vychovno-
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vzdelavacich ciel'ov. Stihlasne McAfee, Hofman (2021) upozoriiuji na vazne
pedagogické dosledky v pripade, Ze ucitelia preferuju psychologické mylné
predstavy vztahujuce sa predovsetkym k psychickému vyvinu ziakov, k uceniu
a vyucovaniu. Podl'a autorov je pravdepodobné, ze takito ucitelia sa budu tymito
mylnymi predstavami a neopodstatnenymi presvedCeniami riadit’ a vyuziju tak
neefektivne vychovné a vyucovacie stratégie s negativnym dopadom na ziakov.
V stvislosti so spominanymi rizikami, Tulis (2022) odporuca, aby sa vyskumy
zameriavali nielen na zistovanie prevalencie psychologickych mylnych
predstav, ale v prvom rade na ich pri¢iny a zdroje. Zaroven dodava, ze mnoho
vyskumov je centrovanych na zistovanie efektivity stratégii na odstraiiovanie
mylnych predstav, no nezist'uja, ¢i ich uspe$né vyvratenie vedie aj k zmene
spravania ucitel'ov v triede.

Viaceré¢ vyskumy (Kujawski Taylor, Kowalski, 2004, 2014; Lyddy,
Hughes, 2012; Hughes, Lyddy, Lambe, 2013; Bensley, Lilienfeld, Powel, 2014
ai.) su orientované na zistovanie vztahu medzi psychologickymi mylnymi
predstavami a kritickym myslenim, resp. dispoziciami ku kritickému mysleniu.
Vicsina definicii kritického myslenia zahfia kognitivne a dispozi¢né dimenzie
v procese myslenia. Kognitivna dimenzia kritického myslenia ma dlhu tradiciu
avo vSeobecnosti kladie doraz na uvazovanie a logické myslenie, ¢o st
schopnosti zko spojené s intelektudlnymi schopnostami. Zameriava sa
predovsetkym na schopnost’ jednotlivca identifikovat’ problém a néjst’ adekvatne
rieSenia. Na meranie tejto dimenzie existuje mnoZstvo nastrojov (Ku, 2009).
Krdcové kognitivne schopnosti zahffiaji schopnost’” vyvodzovat zéavery,
schopnost” dedukcie, interpretacie, analyzy a hodnotenia argumentov (Watson,
Glaser, 2000). Dispozicie ku kritickému mysleniu skimaji tendenciu nieco robit’
(Ennis, 1996) alebo spdsob, akym jednotlivci pristupuji k tillohe (Ku, Ho, 2010,
in Sossu, 2013). Facione akol. (1995) definuju dispozicie ku kritickému
mysleniu ako subor postojov, intelektudlnych cnosti alebo navykov mysle,
opisujucich spdsob, akym jednotlivec usudzuje, argumentuje a robi rozhodnutia.
Sossu (2013) v stvislosti s dispoziciami ku kritickému mysleniu hovori o dvoch
dispozi€nych doménach — kritickd otvorenost’ a reflektivny skepticizmus,
pricom kritick otvorenost’ chape ako schopnost’ modifikovat svoje ndzory
a myslenie v dosledku presvedcivych dokazov a reflektivny skepticizmus ako
schopnost’ kriticky nazerat’ na informacie, spochybnovat dokazy a ucit’ sa
zo skusenosti ziskanych v minulosti. Dispozicie ku kritickému mysleniu su
spojené s lepsim akademickym vykonom, profesionalnou odbornost’ou a dobrou
profesijnou praxou (Facione a kol., 1995; Sossu, 2013). Vyznamné vzt'ahy boli
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potvrdené aj medzi dispoziciami ku kritickému mysleniu a niektorymi
osobnostnymi charakteristikami (Clifford, Boufal, Kurtz, 2004). Roberts,
Heritage, Gasson (2015) vo svojom vyskume zistili vysoko pozitivny, Statisticky
vyznamny vztah medzi dispoziciami ku kritickému mysleniu a kritickym
myslenim.

Vztahu medzi psychologickymi mylnymi predstavami a kritickym
myslenim sa venovali McCutcheon a kol. (1992) a Kujawski Taylor, Kowalski
(2004). Zistili, Ze zruCnosti kritického myslenia vyznamne predikuju
odmietnutie psychologickych mylnych predstav. Vo svojich d’alSich vyskumoch
Kowalski, Kujawski Taylor (2009), takisto i Lyddy, Hughes (2012) dospeli
k rovnakym zaverom, ze jednotlivci, ktori maji rozvinuta schopnost’ kritického
myslenia menej preferujii psychologické mylné predstavy. Hughes, Lyddy,
Lambe (2013) v d’alSom vyskume opét’ potvrdili vztah medzi psychologickymi
mylnymi predstavami a kritickym myslenim. Statisticky vyznamny vztah medzi
tymito dvomi premennymi zistili 1 Bensley, Lilienfeld, Powel (2014). Vo svojej
neskorSej Stadii (Bensley, Lilienfeld, 2017) dospeli k zisteniu, Ze l'udia
s dispoziciami ku kritickému mysleniu a s rozvinutymi schopnostami kritického
myslenia st viac odolni vo¢i psychologickym mylnym predstavam. Rovnako
Sossu (2013) pripisuje dolezitd ulohu dispoziciam ku kritickému mysleniu
a zrucnostiam kritického myslenia pri eliminacii psychologickych mylnych
predstav. Furnham, Hughes (2014) upozoriiujt, Ze eliminovat’ psychologické
mylné predstavy nie je mozné sprostredkovanim psychologickych poznatkov
prostrednictvom Standardnych prednasok, nakol’ko sa Studenti bud’ drzia tychto
mytov (Im akol.,, 2018) alebo sa mézu k nim vratit' v neskorSich fazach
vzdelavania (Lyddy, Hughes, 2012). Najuc¢innejSou stratégiou na redukciu
mylnych predstav predstavuje rozvoj kritického myslenia (Kowalski, Kujawski
Taylor, 2009; Blessing, Blessing, 2010) a aplikéacia stratégii vyvracania
pomocou vyvracajucich prednédsok a textov (Prinz, Golke, Wittwer, 2021), kde
je psychologickd mylnd predstava zvyraznena a zaroven vyvratena
prostrednictvom vedeckych dokazov. Menované stratégie zaroven u Studentov
rozvijaju i analytické a kritické myslenie. Cho (2021) zistil, Ze Studenti s vySSim
skore kritickej reflexie a analytického myslenia zastavaju psychologické mylné
predstavy v menSej miere. Kujawski Taylor, Kowalski (2014) dospeli
k vysledkom, ktoré ukézali, Ze vysSie skore v teste argumenta¢nych schopnosti
a vyssie skore v skale dispozicii ku kritickému mysleniu predikovalo mene;j
psychologickych mylnych predstav. Naopak, vysSie skore viery v intuiciu
vyznamne predikovalo podporu vicSieho poctu psychologickych mylnych
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predstav. Cudia, ktori podporuju viac psychologickych mylnych predstav maja
tendenciu prijat’ viac nereflektovany, intuitivny pristup k psychologickym
otdzkam a Casto su presvedceni o svojej pravde v pripade, ze su tieto mylné
predstavy verejne prezentovane.

Dal$im komponentom psychologickej gramotnosti je dovera vo vedu.
Winterlin a kol. (2022) definuju déveru vo vedu ako ochotu jednotlivca resp.
skupiny spolichat’ sa na vedu, vedcov (ako predstavitel'ov systému) a empirické
dokazy, naprieck obmedzenému chdpaniu vedy a riziku, ze sa nedostanu
k ,,pravde®.

Co sa tyka jednotlivych atributov psychologickej gramotnosti, dovera
vo vedu je najcastejSie skimanid vo vztahu k psychologickym mylnym
predstavam. Vysledky déavnejSiecho vyskumu ukdazali, Ze Studenti zastdvaja
mnozstvo psychologickych mylnych predstdv s omnoho vac¢sou doverou, ako
psychologické poznatky, ktoré su vysledkom najnovsich vedeckych studii
(Landau, Bavaria, 2003). Allen (2009) zistil, ze dévodom vysokej podpory
psychologickych mytov medzi Studentami uclitel'stva je nedovera vo vedu
a podcenovanie vysledkov vyskumu. Lilienfeld, Ammirati, David (2012)
vo svojom vyskume potvrdili existenciu Statisticky vyznamného vzt'ahu medzi
psychologickymi mylnymi predstavami a doverou vo vedu. K rovnakym
vysledkom vyskumu dospel i Hartman (2017). Lilienfeld, Ammirati, David
(2012) vysvetluju existenciu tohto vztahu tak, Ze Tl'udia, ktori nedoveruju
vedeckym poznatkom a vede vo vSeobecnosti, maju tendenciu verit’ mylnym
predstavam prezentovanym predovSetkym réznymi médiami a neoverenymi
sktisenost’ami jednotlivcov.

Dalgia $tadia poukazuje, 7e $tudenti uéitel'stva uprednostiiuju kvoli
nedovere vo vedu skor neoficidlne informécie z nerelevantnych a nevedeckych
zdrojov, pred empirickymi dokazmi (Williams, Coles, 2007). Uc¢itelia mozu
vo svojej pedagogickej praxi ziskavat informdcie z réznych zdrojov. Mo6zZu
cerpat’ z vlastnych pedagogickych sktisenosti (Braten, Ferguson, 2015), mdzu sa
riadit’ radami svojich kolegov alebo sa mo6zu odvolavat’ na vedecké poznatky
(Buehl, Fives, 2009). Bromme a kol. (2022) povazuji doveru ucitelov vo vedu
za hlavny prediktor vyuzivania vedeckych poznatkov vo svojej pedagogickej
praxi. Bauer, Prenzel, Renkl (2015) a Brown, Schildkamp, Hubers (2017)
zdorazituju v suvislosti s kvalitou pedagogickej cinnosti prave potrebu
vyuzivania poznatkov, ktoré prezentuje veda. Hetmanek a kol. (2015) zistili, ze
nemecki uclitelia nevyuzivaju vedecké poznatky pri planovani vychovno-
vzdelavacieho procesu. Ucitelia zaradeni do predmetného vyskumu prejavili
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vacsiu doveru vo vlastné skusenosti a skusenosti svojich kolegov, ako v doveru
vo vedecké poznatky. Autori poukazali, ze problémom je nevyuzivanie
poznatkov z pedagogickej a psychologickej vedy vo vychovno-vzdeldvacom
procese. Konstatuju, ze v profesijnom zivote ucitel'ov zohravaju doélezitejSiu
ulohu neoficialne dokazy, zatial’ co empirické dokazy a vyskum povazuju kvoli
nedovere a nezaujmu za malo dolezité. Slavin (2002) zistil, ze Studenti ucitel’'stva
neveria vo vedu, neveria empirickym dokazom, ¢o v kone¢nom désledku moze
podla autora branit pozadovanému konceptu vzdeldvania zalozenom
na dokazoch. Braten, Ferguson (2015) uvadzaju podobné zistenia vo vzt'ahu
k Studentom ucitel'stva, ktori vo vécSej miere preferuji skusenostné zdroje
vedomosti v porovnani s vedeckymi zdrojmi, ktoré pojednavaji o problematike
vychovy a vzdeladvania Ziakov. Podl'a Williamsa, Colesa (2007) a Brétena,
Fergusona (2015) prédve nedéverou vo vedu anevyuzivanim vedeckych
poznatkov vznikaju mylné predstavy a presvedcenia rozlicného charakteru.
Kujawski Taylor, Kowalski (2014) takisto zistili, Ze psychologické
miskoncepcie sa najcastejsie vyskytuju u jednotlivcov, ktori odmietaju vedecké
poznatky. Irwin, Dagnall, Drinkwater (2016) vyskumali, Ze nizka Groven dovery
vo vedu je prediktorom viery v konSpirané tedrie, paranormalne presvedcenia
amylné predstavy. Lui (2022) tvrdi, ze to, ¢i ludia pouZzivaju spravne
psychologické poznatky ainé odborné znalosti zavisi od toho, ako veria
vyskumnému procesu a empirickym dokazom. Zaroven dodéava, ze neddvera je
kI'i€¢ovou prekazkou v rdznych oblastiach Zivota, napr. i v tom, ¢i jednotlivei
v pripade potreby vyhl'adaju psychologické sluzby.

Zaujimavym, je pomerne novy vyskum, kde vyskumnici (O'Brien,
Palmer, Albarracin, 2021) prostrednictvom S$tyroch experimentov paradoxne
zistili, Ze T'udia s vy$Sou doverou vo vedu st nachylni na dezinformacie, ktoré
obsahuju pseudovedecky obsah. Tento vyskum teda ukazuje, ze dovera vo vedu
»ironicky* zvysuje vieru v dezinformécie a zvySuje zaroven aj pravdepodobnost’
ich Sirenia. Podl'a nasho ndzoru moze neddvera vo vedu predstavovat’ pre ucitela
riziko z hladiska kvality a pravdivosti sprostredkovaného obsahu uciva,
1 z hl'adiska nasledného ucitel'ovho spravania alebo rozhodovania. Myslime si,
ze je dolezité rieSit problematiku dovery vo vedu ako primarnu oblast
vedeckého poznania a zamerat’ sa na hl'adanie spdsobov, ako mozno presved¢it
verejnost o doveryhodnosti prezentovanych vedeckych informacii.
Domnievame sa, Ze najucinnejSim spdsobom na dosiahnutie tohto ciela je
vzdelavanie zaloZzené na empirickych dokazoch, konfrontacia Studentov
s vedeckymi  poznatkami, aplikacia vyskumnych metod vo vyucbe

107



a 1. Povazujeme za dolezité rozvijat’ u ziakov a ucitel'ov kritické myslenie prave
prostrednictvom zamerania sa na rozvoj vedeckého myslenia a porozumenia
toho, ako poznanie vznikéd a uvedomenie si praktickej aplikacie vedy na rieSenie
kazdodennych problémov. Vyskum Baka (2001) ukazal, ze vzdelanie a rozsah
vedeckych poznatkov st prediktormi dovery vo vedu. Autor toto zistenie
vysvetl'uje tak, ze vzdelanej$i jednotlivei maju lepsi pristup k vedeckym
informacidm a rozumeju zisteniam viac, ako menej vzdelani jednotlivcei.
Niektori (Plohl, Musil, 2021) naopak tvrdia, Ze vysokovzdelani jednotlivci
v humanitnych alebo spoloc¢enskych vedach maji nizs§iu doveru vo vedu. Tito
autori zase operuji odovodnenim, ze vysoko vzdelani 'udia maju vo vicsej
miere rozvinuté kritické myslenie a maju preto tendenciu vyhl'addvat’ informacie
skor, ako sa rozhodnt, komu a Comu ddverovat. Zaujimavymi su zistenia
Drummonda, Fischhoffa (2017) a Winterlina a kol. (2022), ktoré poukazuja
na to, ze jednotlivei s vedeckymi poznatkami, ba dokonca s v&a¢Simi
skisenostami s vedou, nemusia samotnej vede doverovat’, nemusia k nej mat’
vyluéne pozitivny postoj, ¢o sa moze premietnut’ i do ich samotného vykonu.
Spominani autori zase dospeli k odlisSnym vysledkom ako Bak (2001), ze
vzdelanie nekoreluje s doverou vo vedu.

Integrita je poslednym ukazovatelom psychologickej gramotnosti
v naSom vyskume. Integrita je Specificky fenomén, ktorému sa venuje viacero
psychologickych disciplin a ktory nemoZno presne zadefinovat. MozZno ju
chdpat’ vo vSeobecnosti ako vnutornu celistvost’ Eloveka. Je povaZovana
za zaklad optimdlneho fungovania osobnosti (Nab¢lkova, Kahancova, 2013).
Podl'a Schlenkera (2008) predstavuje silnej§i osobny zavdzok k morélnej
identite, ktord pozitivne vplyva na interpersonalne vzt'ahy a pomdha vd’aka
oddanosti etickym principom odolavat’ pokuSeniu nezdkonnych aktivit. Podl'a
spominaného autora zahffia integrita aj neochotu ¢loveka porusit’ svoje zasady
bez ohladu na akékol'vek pokusenia alebo preferencie inych. Vysledky
vyskumov ukazali, Ze integrita predikuje prosocidlne spravanie, empatiu
a koreluje tieZ sroznymi osobnostnymi a postojovymi vlastnostami, ktoré
umoziuji vacsiu psychicktl pohodu, zvladanie zat'azovych situécii a efektivne
fungovanie v spolo¢nosti (Schlenker, 2008). Takisto 4 Stadie vykonané
Schlenkerom (2008) potvrdzuja, ze integrita ma pozitivne Statisticky vyznamné
vztahy s pomadahajicim a prosocidlnym spravanim. Nabélkova, Kahancova
(2013) zistili, Ze integrita pozitivne koreluje so svedomitost’ou, privetivostou
a extraverziou a negativne koreluje s neurotizmom. K atribitom integrity patri
zasadovost’ (mat’ jasné hodnoty, konat sprdvne), Cestnost’ (pravdivost,

108



skutocnost’, doveryhodnost), zdujem o druhych (starostlivost, laskavost,
empatia, nesebeckost’) a spol'ahlivost’ (Aquino, Reed, 2002). Tieto ukazovatele
st v stlade s chapanim Schlenkera (2008), ktory vytvoril Skalu integrity, ktort
sme pouzili pre potreby nasho vyskumu. Tato skdla mapuje postoje a osobnostné
vlastnosti, ktoré predpokladaju pozadované etické spravanie.

Vyskumy mapujice vztahy medzi integritou a ostatnymi komponentmi
psychologickej gramotnosti neevidujeme. Mozno spomenut vyskum
realizovany Robertsom, Heritagem, Gassonom (2015), ktorého vysledky ukazali
Statisticky vyznamny vztah medzi psychologickymi mylnymi predstavami
a integritou. Po opakovanych meraniach sa vSak tento vzt'ah nepotvrdil.

V relevantnych odbornym zdrojoch sme nezaznamenali d’alSie vyskumy,
ktoré by boli zacielené na skimanie d’alSich vztahov medzi jednotlivymi
ukazovate'mi psychologickej gramotnosti. V nasom vyskume sa budeme tuto
otazku snazit’ zodpovedat’.

Hlavnym a prioritnym zamerom nasho vyskumu je zistit’ vztah medzi
psychologickou gramotnostou a profesijnymi kompetenciami ucitel'ov v praxi.
Znaénu spojitost’ psychologickej gramotnosti a profesijnych kompetencii
ucitelov vnima 1 Hakim (2015), podl'a ktorého je psychologickd gramotnost’
neodmyslitelnou stcastou profesijnych kompetencii ucitelov, od twrovne
rozvoja ktorych zavisi kvalitny vykon ucitel’skej profesie. Rovnako Kunter a kol.
(2013) tvrdia, Ze kvalita ucitel'skej prace zavisi nielen na odbornych
vedomostiach tykajucich sa predmetov, ktoré ucitel vyucuje, ale tiez
na socidlno-psychologickych charakteristikach, psychologickych poznatkov
a schopnosti ich vyuzit vo vychovno-vzdeldvacom procese. Podla
Berinsterovej, Fuchsovej, Kapovej (2021) plni ucitel’ vo vychovno-vzdeldvacom
procese nenahraditel'ntl lohu. Okrem adekvatneho sprostredkovania poznatkov
ziakom, ma za lohu rozvijat’ aj ich osobnost’ utvaranim bezpecného prostredia
a re§pektovanim a napiitanim ich psychologickych potrieb. Tato tlohu nemozno
plnit’, pokial’ ucitel nedisponuje relevantnymi psychologickymi poznatkami,
ktoré vie vhodne aplikovat’. Jednym zo zékladov jeho profesijnych kompetencii
su teda (okrem in€¢ho) teoretické vedomosti z jednotlivych psychologickych
disciplin, ich kritické hodnotenie a schopnost’ vytvarat adekvatne socidlne
interakcie. Vychadzajuc zo znamej a frekventovanej definicie psychologickej
gramotnosti (str. 13) Robertsa, Heritageho, Gassona (2015) mozno tvrdit, ze
ucitel' je ten, ktory musi nadobudnuté psychologické poznatky aplikovat
pri jednotlivych ¢innostiach so Ziakmi, pri sprostredkovani obsahu uciva,
pri pedagogickej diagnostike, pri preventivnych a intervenénych cinnostiach
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v snahe dosiahnut’ maximalny rozvoj osobnosti ziakov. Psychologické poznatky
st mu napomocné pri zvladani poziadaviek socidlneho prostredia
— pri komunikécii, interakcii, kooperacii, pri vytvarani pozitivnych vzt'ahov
so ziakmi, kolegami, rodi¢mi, pri rieSeni konfliktov vyskytujacich sa v §kolskom
prostredi, ako aj pri zvladani zatazovych situacii vyplyvajicich z ulitel'skej
profesie. Na zaklade uvedeného si myslime, Ze jednotlivé psychologické
poznatky su skuto¢ne rozhodujtce pri zvlddani poziadaviek ucitel'skej profesie.
V tejto definicii je podl'a Berinsterovej, Fuchsovej, Kapovej (2021) akcentovana
profesia v naviazani na svoje Specifické potreby ako jedna z oblasti, v ktorej by
sa mala psychologickd gramotnost’ uplatiiovat. Sokolova, LemeSova, Jursova
Zacharova (2014) sthlasne tvrdia, ze profesijné kompetencie ucitel’a si sytené
dolezitymi odbornymi psychologickymi poznatkami, ktoré mozno zastresit
prave psychologickou gramotnostou. Chrz, Nohavova, Slavik (2015)
zdoraziuju, ze psychologicka gramotnost’ by mala byt jednym z primarnych
kl'acovych cielov vzdeldvania buducich ucitelov.

Rozhodujucim sa pre nds stdva tvrdenie autorov (Lohse-Bossenz,
Kunina-Habenicht, Kunter, 2013), ktori zdoraziuju, ze rozvoj psychologicke;j
gramotnosti je v pregradualnej priprave buducich ucitel'ov rozhodujuci, nakol’ko
dochddza zaroven krozvoju ich profesijnych kompetencii, vd’aka ktorym
dokdzu planovat, realizovat' a hodnotit vyucovaci proces, diagnostikovat
arieSit problémy spojené sucenim, vyucovanim a socidlnou interakciou
a vdaka ktorym dokazu volit vhodné vyucovacie postupy a uspeSne
komunikovat’ a interagovat’ so Ziakmi. Na zaklade uvedené¢ho a takisto vo
vztahu k oblastiam uplatnenia psychologickych poznatkov v ucitel'skej praxi,
budeme profesijné kompetencie vnimat’ v ramci troch kategorii — didaktické
kompetencie, vyucovacie Styly ucitel’a a interak¢éné Styly ucitel’a.

Myslime si teda, Zze psychologickd gramotnost’ sa vo vyraznej miere
premieta do didaktickych kompetencii ucitel'ov, ktoré su dolezitou sucast'ou ich
profesijnych kompetencii. Rovnako i Chrz, Nohavova, Slavik (2015) poukazujt
na prepojenie psychologickej gramotnosti predovSetkym v oblasti didaktiky.
Tulis (2022) tvrdi, Ze vzdelavanie buducich ucitel'ov by malo byt orientované
na poskytnutie pedagogickych, ale predovsetkym psychologickych poznatkov,
ktor¢ budu niapomocné pri planovani, realizacii a hodnoteni vychovno-
vzdelavacieho procesu. Planovanie, realizovanie a hodnotenie vyufovacieho
procesu mozno zastreSit pojmom didaktické kompetencie. Didaktické
kompetencie ucitela vnimame ako vedomosti, schopnosti a zru¢nosti potrebné
pre planovanie, organizovanie, realizéciu a hodnotenie vychovno-vzdeladvacieho
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procesu, pre vytvaranie pozitivnej triednej klimy, pre budovanie discipliny
a prirodzenej autority a pre sebareflektovanie vlastnej pedagogickej ¢innosti.

Spojitost mozno vnimat aj medzi psychologickou gramotnostou
a interaktivnymi Stylmi ucitel'ov. Suhlasny postoj k tomuto tvrdeniu mozno
najst u Kuntera a kol. (2013), ktori povazuju psychologickii gramotnost’
a psychologické poznatky za rozhodujuce pre schopnost’ vyuzivania
interakéného vyucovacieho Stylu. Hulme (2014) takisto tvrdi, ze psychologicka
gramotnost’ je neoddelitelnou sucast’ou profesijného zivota ucitel'ov, lebo vd’aka
psychologickym poznatkom dokaze ucitel’ volit' nielen vhodné vyucovacie
postupy, ale 1 zabezpeCovat inkluzivnost, reSpektovat rozmanitost
a jedinecnost’ ziakov, efektivne komunikovat a viest uspeS$né interakcie
so ziakmi. Rovnaky nazor zastdva Berinsterova, Fuchsova, Kapova (2021), ktoré
dodavajl, Ze vyuzivanie adekvatneho interakéného $tylu si vyzaduje vedomost
1 tykajuce sa vyvinu ziaka, jeho psychického prezivania, znalosti o skupinovej
dynamike, skupinovych procesoch, takisto vedomosti v oblasti psychologickych
zakonitosti uspesnej komunikacie a mnoho i. Interakény $tyl vnimame v zhode
s Vir¢ikovou (2011) ako -charakteristiku osobnosti, ktord sa premieta
v ucitelovom spravani a v jeho komunikacii pocas vychovno-vzdelavacieho
procesu. Prejavuje sa ,,v Strukture didaktickych aktivit, vo forme a obsahu jeho
komunikdcie so zZiakmi, v spésobe riadenia a kontroly ich prace” (Vir¢ikova,
2011, s. 328). Mozno zhrnut, Ze interakény §tyl je sposob, prostrednictvom
ktorého ucitelia interaguji so svojimi Ziakmi, komunikuju a vykazuji urcité
prejavy spravania (Fenyvesiova, 2006). Myslime si, Ze ucitelia s dostato¢ne
rozvinutou psychologickou gramotnost'ou vyuzivaji vhodné interakéné Styly,
ktoré im umoZnuju na adekvatnej urovni efektivne riadit’ Skolska triedu,
adekvatne vnimat’ a posudzovat’ ziakov, rozvijat’ ich osobnost’, komunikovat
vhodnym sposobom, uplatiiovat’ vhodné stratégie rieSenia konfliktov a zvladania
zatazovych situdcii (nielen) v Skolskom prostredi. Mame za to, Ze preferencia
vhodnych interakénych Stylov vyznamne ovplyviiuje charakter a kvalitu vzt'ahu
so ziakmi, podmiefiuje atmosféru v triede, podnecuje zaujem ziakov o predmet,
ich pozitivne prezivanie Zivota v Skole, vysledok edukaénych cinnosti, ale
suCasne je vyznamnym nastrojom formovania osobnostnych kvalit ziakov
a nastrojom rozvijania pozadovanych socialnych zru€nosti Ziakov.

Naviazanost' psychologickej gramotnosti je evidentnd aj vo vztahu
k vyu€ovacim Stylom, ktoré ucitelia preferuj. Rovnaky ndzor zastdvaju
Sokolova, LemeSova, Jursova Zacharova (2014), ktoré vychadzajic zo svojho
vyskumu tvrdia, ze Grovenn psychologickej gramotnosti ucitelov ma vyrazny
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vplyv na vyucovacie §tyly, ktoré ucitelia aplikujii vo vychovno-vzdeldvacom
procese. Podla spominanych autoriek ovplyviiuje uroven psychologickej
gramotnosti ucitela spdsob jeho komunikacie, postupy pri riadeni tuloh
a Cinnosti, ako aj sposob jeho socializacie so Ziakmi. Takisto podl'a Bauera,
Prenzela (2012) je psycholdgia doélezitym prvkom v pregradualnej priprave
ucitelov, lebo poznatky tejto vedy im v budicnosti pri vykone ucitel'skej
profesie poméhaju volit' vhodné vyucovacie styly, ktoré ovplyviiuji ucenie sa
ziakov, sposob ich myslenia pri rieSeni ucebnych uloh a problémov, a ktoré
rozvijaju osobnost’ ziakov. Vyuclovaci S§tyl je podla nds klaCovym
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. NajcastejSie je charakterizovany ako spdsob, akym ucitel’ vyucuje.
Vyuclovaci S§tyl je najCastejSie syteny postupmi a stratégiami, ktoré ucitel
vyuziva pri riadeni uc¢ebnej ¢innosti ziakov, vyberom a aplikaciou vyucovacich
metdd, postupov a volbou jednotlivych komunika¢nych schém vo vyucovani
(Skoda, Doulik, 2011). Mozno zhrnut, ze vyucovaci §tyl je charakteristicky
spdsobom, akym ucitel’ riadi vychovno-vzdelavacie ¢innosti.

Na =zaklade horeuvedenych tvrdeni o spojitosti psychologickej
gramotnosti a didaktickych kompetencii, interakénych Stylov a vyufovacich
Stylov ucitel'ov, musime konsStatovat’, Ze zatial’ neevidujeme vyskumy, ktoré by
konkrétne tieto vztahy zistovali. Z uvedenych dovodov povaZujeme nami
realizovany vyskum za jedine¢ny, s potencidlom vyplnit' chybajice miesto
v poznani. N4&§ vyskum je teda exploracny, preto si kladieme vyskumné otazky.

Vyskumny problém sme sformulovali do podoby hlavnej vyskumne;j
otazky: ,,Aky je vztah medzi psychologickou gramotnostou a profesijnymi
kompetenciami ucitelov v praxi?

3.1  Vyskumné ciele

Vyskumné ciele sa odvijaju od hlavnych a sekundarnych cielov
vyskumného projektu  VEGA  1/0255/24  ,Profesijné  kompetencie
a psychologicka gramotnost’ ucitelov*. Primarnym cielom vyskumu je zistit
vztah medzi psychologickou gramotnostou a profesijnymi kompetenciami
ucitelov v praxi. Na zdklade hlavného ciel'a sme Specifikovali nasledovné ciele:

— zistit vztah medzi psychologickou gramotnostou a didaktickymi
kompetenciami ucitel'ov v praxi,
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— zistit’ vzt'ah medzi psychologickou gramotnostou a interakénymi Stylmi
ucitel'ov v praxi,

— zistit’ vzt'ah medzi psychologickou gramotnost'ou a vyucovacimi Stylmi
ucitelov v praxi.
Ciastkovymi cielmi nagho vyskumu je:

— zistit’ aroven didaktickych kompetencii ucitel'ov v praxi,

— zistit’ preferenciu interakénych Stylov u ucitelov v praxi,

— zistit’ preferenciu vyucovacich stylov u ucitel'ov v praxi,

— zistit’ Groven psychologickej gramotnosti ucitel'ov v praxi.

3.2 Vyskumné otazky

Vychéddzajiac zo stanovenych cielov a vyskumného problému sme
sformulovali nasledovné vyskumné otazky:
VOi: Akd je urovern rozvoja didaktickych kompetencii ucitelov v praxi?
VOa: Aké interakcné styly preferuju ucitalia v praxi?
VOs: Aké vyucovacie styly preferuju ucitelia v praxi?
VOs: Aka je uroven psychologickej gramotnosti ucitelov v praxi?
VOs: Aky je vztah medzi jednotlivymi komponentmi psychologickej
gramotnosti?
VOg¢: Aky je vztah medzi psychologickou gramotnostou a didaktickymi
kompetenciami ucitelov v praxi?
VO7: Aky je vztah medzi psychologickou gramotnostou a interakcnymi Stylmi
ucitelov v praxi?
VOs: Aky je vztah medzi psychologickou gramotnostou a vyucovacimi Stylmi
ucitelov v praxi?

3.3  Participanti

Vyskumny stbor pozostaval z ucitelov z praxe, ktorych sme oslovili cez
riaditelov materskych, zakladnych a strednych $kél v Slovenskej republike,
ktorym sme posielali mailovli pozvanku na zapojenie sa do vyskumu. Prislusné
mailové adresy sme ziskali prostrednictvom volne dostupnych informacii
poskytovanych Centrom vedecko-technickych informacii Slovenskej republiky.
Zaroven sme oslovili cviénych ucitel'ov v materskych, zakladnych a strednych

Skolach na Slovensku, s ktorymi mé Univerzita KonStantina Filozofa v Nitre
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aktivhu spolupracu v ramci pedagogickej praxe Studentov. Jednotlivym
ucitelom sme posielali link na vypliianie testovej batérie a oslovenych riaditelov
Skol sme poziadali o pomoc s rozposielanim nami zaslanej pozvanky ucitel'om
prislusnych skol. Do vyskumu sa zapojilo spolu 595 ucitel'ov. Z tohto poctu sme
vylacili 77 ucitelov srodnym jazykom inym, ako slovensky jazyk. Nas
vyskumny subor teda pozostdval z 518 slovenskych ucitelov posobiacich
v Skolskej praxi.

Udaje o vyskumnom subore uvadzame v tabul’kach 2 — 5.

Tabulka 2  Pocty a percentualne zastupenie participantov vzhladom na

pracovnu poziciu
Kategorie pedagogickych N %
zamestnancov

ucitel’ materskej Skoly 88 17

Pracovna uditel’ prvého stuptia ZS 76 15
pozicia uditel’ druhého stuptia ZS 158 30
ugitel’ SS 144 28

riaditel’ 52 10

Spolu 518 100

Legenda: N — pocet, % - percento, 7S — zakladna $kola, SS — strednd Skola
Zdroj: vlastné spracovanie

Testova batéria bola administrovana u ucitel'ov patriacich do réznych
kategérii pedagogickych zamestnancov. Najvicsi podiel vyskumného stuboru
predstavovali ucitelia pdsobiaci na druhom stupni zakladnych $kol a ucitelia
strednych §kol. Do vyskumu sa zapojili aj ucitelia materskych $kol, ucitelia
prvého stupiia zakladnych §kol a riaditelia Skol.
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Tabulka 3  Pocty a percentudlne zastupenie participantov vzhladom na kraje

Slovenska
Kraje SR N %
Bratislavsky kraj 48 9
Trnavsky kraj 67 13
Trenciansky kraj 53 10
Pésobenie I}Iitriansky kraj 75 15
Zilinsky kraj 58 13
Banskobystricky kraj 45 9
Presovsky kraj 91 18
Kosicky kraj 81 13
Spolu 518 100

Legenda: SR - Slovenskd republika, N — pocet, % - percento
Zdroj: vlastné spracovanie

Do nasho vyskumu sa zapojili uéitelia zo vSetkych krajov Slovenska.
Najviac ucitel'ov zaradenych do vyskumného suboru pracovalo v PreSovskom
kraji (dalej Kogicky kraj, Nitriansky kraj, Trnavsky kraj, Zilinsky kraj,
Trenciansky kraj, Bratislavsky kraj a Banskobystricky kraj). NajvysSie
zastlipenie participantov nasho vyskumu vzhladom na kraje Slovenska opét
zodpovedd analyzam SODB, z ktorych vyplyva, ze najvyssi podiel ucitelov je
prave v PreSovskom kraji (viac ako 19 200).

Tabul’ka 4  Pocty a percentuadlne zastupenie participantov vzhladom na

pohlavie
Pohlavie N %
Pohlavie zeny 462 89
participantov muzi 56 11
Spolu 518 100

Legenda: N — pocet, % - percento
Zdroj: vlastné spracovanie

Vo vyskumnom stubore je znacnd dominancia zien (89%), o je istym
Specifikom ucitel'skej profesie — feminizacia ucitel'skej profesie. Dominancia
zien v naSom vyskumnom subore koreSponduje so zastipenim Zenského
pohlavia v slovenskom Skolstve.
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Z celkového poctu ucitelov (vySe 117 700 ucitelov) predstavuji Zeny podiel
82,8% (vySe 97 400 uciteliek) a muzi 17,2 % (vyse 20 280 ucitel'ov) (SODB,

2021).

Tabulka 5 Pocty a percentudlne zastupenie participantov vzhladom na vek

a prax

N M SD MIN MAX
vek 516 43,85 10,86 20 72
prax 504 18,29 11,59 0 49

Legenda: N — pocet, M — priemer, SD — standardnd odchylka, MIN — minimum, MAX -
maximum
Zdroj: vlastné spracovanie

Vek participantov sa pohybuje od 20 do 72 rokov (M = 43,85; SD =
Zaujimavym udajom je maximélny vek (72 rokov) jedného =z naSich
participantov. 45 participantov vyskumného suboru sa pohybovalo vo vekovom
rozhrani od 60 do 72 rokov. Ministerstvo skolstva, vedy, vyskumu a Sportu SR
(momentdlne Ministerstvo Skolstva, vyskumu, vyvoja amladeze SR),
odvolavajic sa na analyzy Statistického tiradu upozoriiuje na problém spojeny
so starnicim uéitel'skym kolektivom. Podl'a iidajov Statistického uradu z roku
2022 je takmer 24-tisic pedagogov vo veku od 55 do 64 rokov a vySe 2 500
d’al§ich mé viac ako 65 rokov. Navyse, podl'a § 82 ods. 7 zdkona €. 138/2019 Z.
z. o pedagogickych zamestnancoch a odbornych zamestnancoch a o zmene
a doplneni niektorych zdkonov, sa pracovny pomer pedagogického zamestnanca
a odborného zamestnanca kon¢i najneskor uplynutim Skolského roka, v ktorom
dovfsil 65 rokov.

V ramci demografickych tdajov sme u participantov zistovali pocet
odpracovanych rokov ucitel'skej praxe, ktory sa pohyboval od 0 do 49 rokov.
Priemerny pocet rokov praxe v skolstve bol 18,29 (SD = 11,59).

34  Metédy a metodika vyskumu

Pre potreby projektu VEGA 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologicka gramotnost’ ucitel'ov* sme vytvorili testova batériu, ktorti sme
participantom distribuovali online formou prostrednictvom platformy survio.

Ucastnikov vyskumu sme najskor oboznamili s cielom vyskumu a ubezpecili
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sme ich o anonymite dotaznika. Po explicitnom vyjadreni informovaného
suhlasu sucastou vo vyskume, si participanti podla zadanych inStrukcii
vytvorili svoj jedinecny kod. Nasledne pristapili k vyplneniu demografickych
otazok (pohlavie, vek, materinsky jazyk, pracovna pozicia v Skolstve, miesto
pracovného podsobenia — kraj SR) anasledovala administracia vyskumnej
batérie, ktora obsahovala niekolko vyskumnych nastrojov -  Dotaznik
didaktickych kompetencii ucitela (priloha 1), Dotaznik interakcného stylu
ucitela — sebahodnotenie (priloha 2), Dotaznik vyucovacich Stylov ucitela
(priloha 3), Dotaznik psychologickych poznatkov - Psychological Information
Questionnaire (priloha 4), Skala dispozicii pre kritické myslenie - Critical
Thinking Disposition Scale (priloha 5), Skdla déveryhodnosti vedy - Credibility
of Science Scale (priloha 6), Skdla integtity - The integrity scale (priloha 7)
a Watson-Glaserov test hodnotenia kritického myslenia - Watson-Glaser
Critical Thinking Appraisal (WGCTA).

Dotaznik didaktickych kompetencii ucitel’a (DDK)

Autorkami dotaznika didaktickych kompetencii je Rapsova, Szijjartéova, Siittd
(2021) a overila ho Ballova Mikuskova (2022). Na zéklade fiou prezentovanych
vysledkov vykazuje dotaznik dobrti vnlitornti konzistenciu a jednotlivé oblasti
didaktickych kompetencii spolu stvisia ofakdvanym smerom. Z uvedeného
dovodu ho povaZzujeme za vhodny na vyskumné pouZitie. Dotaznik je pouZitel'ny
u ucitelov, pripadne Studentov ulitel'stva a nema ¢asové obmedzenie (zvycajne
trva 10-15 minut). Administrovany material obsahuje 57 poloziek, ktoré su
rozdelené do 5 oblasti (pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia
vyucovacej hodiny, triedna klima a disciplina, diagnostika a hodnotenie,
sebareflexia), v ktorych sa premietaju didaktické kompetencie ucitela.
Participanti hodnotia jednotlivé polozky na 5-bodovych skalach (1 — nikdy, 2 —
obcas , 3 —niekedy, 4 — casto, 5 —vzdy; 1 — vobec ma nevystihuje, 5 — uplne ma
vystihuje; 0 — nedostavam spdtnii vizbu, 1 — skoro vobec, nikdy, 5 — takmer
vzdy, vzdy). Prostrednictvom Skaly hodnotia do akej miery, ako Casto konaju
spdsobom opisanym v jednotlivych polozkach. Pre kazdu dimenziu kompetencii
v ramci jednotlivych oblasti je poc¢itané priemerné skore - vysSie skore znamena
lepsie rozvinuté didaktické kompetencie.
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Tabul’ka 6

Charakteristika Dotaznika didaktickych kompetencii ucitela

Dotaznik
didaktickych
kompetencii

uclitel’a

Zlozky DK

Pocet
poloZiek

Obsah poloziek

Planovanie a
priprava

13

orientacia a riadenie sa Skolskymi
dokumentami a pedagogickou
dokumentaciou, formulécia
vychovno-vzdelavacich cielov,
zohl'adiiovanie individualnych
Specifik a potrieb ziakov pri
priprave obsahu uciva, organizacia
vyu€ovania, vyber vyucovacich
metdd a prostriedkov

Realizacia

17

sposoby dosahovania vychovno-
vzdelavacich ciel'ov, frekvencia
aplikacie metod, technik,
prostriedkov, uplatiiovanie
didaktickych zasad

Triedna klima a
disciplina

vytvaranie triednej klimy,
disciplina v triede, autorita ucitela,
rieSenie problémovych situacii v
triede

Diagnostika a
hodnotenie

14

spdsoby a formy diagnostikovania
a hodnotenia, poskytovanie spétne;j
vazby, hodnotenie
a sebahodnotenie ziakov

Sebareflexia

ziskavanie spétnej vizby,
uvazovanie o kvalite pedagogickej
¢innosti

Legenda: DK — didaktické kompetencie

Zdroj: vlastné spracovanie

Dotaznik interakéného §tylu uéitel’a — sebahodnotenie (DIS)
Dotaznik interakéného $tylu ucitel’a vychadza z modelu interakéného spravania
ucitela, ktorého autormi s Wubbels, Créton, Hooymayers (1987), ktori sa
opierali pri jeho tvorbe o Learyho model osobnosti. V roku 2003 bol tento
dotaznik adaptovany na slovenskil populaciu (Gavora, Mares, Brok, 2003).
Pre potreby nasho vyskumu sme pouzili transformovanu verziu tohto dotaznika
do podoby sebahodnotiacej Skaly, ktora obsahuje 40 poloziek (Ballova,
Mikuskova, 2022). Meria osem sektorov spravania ulitela (organizdtor

vyucovania, napomdhajuci ziakom, chdpajuci, veduci Ziakov k zodpovednosti,
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neisty, nespokojny, karhajuci, prisny). Dotaznik je urceny pre ucitelov a nema
casové obmedzenie (zvyCajne trva 10 minat). Participanti hodnotia svoje
spravanie ako ucitel'ov na 5-bodovej skale (1 — vobec ma nevystihuje, 5 — uplne
ma vystihuje). Priemerné skore sa pocita pre kazdy sektor interakéného $tylu.
Vyssie skore je pritom interpretované ako silnejSia preferencia daného

interak¢ného Stylu.

Tabulka 7 Charakteristika Dotaznika interakcného stylu ucitela —
sebahodnotenie (DIS)
Sektory DIS | Charakteristika sektoru | Polozky
organizator urcuje dianie v triede, zadava 7926
. . ulohy, prikazy, uréuje postup T
vyucovania hodiny, vel'a Ziakov nauci 36,40
pomaha, zaujima sa, vysvetluje
napomahajlici | nejasné, podporuje sebavedomie, | 12,17, 19,
7iakom vytvara pozitivnu klimu, Ziaci mu 21,35
doveruju
empaticky, trpezlivy, chape 358 27
Dotaznik chépajtci nedostatky Ziakov, snazi sa riesit’ ’ ’3 0’ ’
interakéného _ konflikt kompromisom
$tylu veduci z1akov | dava ziakom moznost rozhodovat, 10, 13, 25,
ulitela k poskytuje’ vol n(ft, reSpektuje 34,37
) zodpovednosti nvrhy Ziakov
. majuci pochybnosti,
sebahodnotenie neisty ospravedliujuci sa, vyhyba sa = 2;1 29,
zodpovednosti, nestoji si za slovom
ziakov kritizuje, je nespravodlivy, 41523
nespokojny vyZzaduje ticho, neprijemne ’3 ) ’3 9 ’
naladeny ’
., . nahnevany, dava Ziakom tresty a 4,6,9, 16,
karhajiici zakazy 28,33
ziakov neustale kontroluje, prisne L1018
prisny hodnoti, vynucuje tplné ticho, ’2 0 ’3 g ’
apeluje na dodrziavanie predpisov ’

Legenda: DIS — Dotaznik interakcného Stylu ucitela - sebahodnotenie
Zdroj: vlastné spracovanie

Dotaznik vyucovacich $tylov utitela (DVS)

Dotaznik vyucovacich Stylov ucitel'a vytvorila Ballovd Mikuskova (2022)
kombindciou poloziek Grashov-Reichmannovej dotaznika vyucovacich stylov
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a poloziek dotaznika Evaluédcia vyuCovacich $tylov. Dotaznik je urceny pre
ucitelov, resp. buducich ucitelov a obsahuje 16 poloziek zastreSujucich 4
zékladné vyulovacie Styly (podporujuci vyucovaci styl, vyucovaci styl
orientovany na ciele vzdelavania, vyucovaci styl orientovany na vedomosti,
manazeérsky vyucovaci styl). Na jeho vyplnenie nie je stanoveny ¢asovy limit, no
zvytajne trva 5 minat. Ulohou participantov je na 5 bodovej 8kéle (1 — vébec
nesuhlasim, 2 — nesuhlasim , 3 — nemam vyhraneny nazor, 4 — suhlasim, 5 —
uplne suhlasim) ohodnotit’” jednotlivé vyroky vo vztahu k vlastnej ¢innosti,
spravaniu seba ako ucitel'a. Pre kazdy vyucovaci $tyl je vypocitané priemerné
skore. Vyssie skore reprezentuje silnejSiu preferenciu prisluSného vyucovacieho
Stylu.

Tabulka 8  Charakteristika Dotaznika vyucovacich stylov ucitela — DVS
. o Charakteristika .
Vyucovacie Styly . oy vl Polozky
vyucovacich Stylov
podporujici Wprlstup s df)razom na g’&ome 13, 14,
. 5] ziaka, rozvoj zvedavosti ziakov, 15. 16
z vyucovact sty podpora ziakov ’
Dotaznik o rodkovanic u&i
. . vvutovaci §tv1 preferuje sprostredkovanie uciva
vyucovacich Zl‘lien tovan’y vykladom, prednaskou, 9,10, 11,
stylov ) ,y . zameriava sa na ciele vyucby, 12
uditela na ciele vzdelavania poskytuje jasné pokyny
vyucovaci §tyl preferuje fakty, vlastné
orientovany vedomosti, drzi sa ocakavanych 5,6,7,8
na vedomosti vysledkov vzdelavania
manazérsky riadi proces vyucby, moze byt 1.2.3.4
vyucovaci §tyl v pozicii kouca T
Zdroj: vlastné spracovanie
Dotaznik psychologickych poznatkov - Psychological Information

Questionnaire (PIQ)

Autorkami dotaznika st Kowalski, Kujawski Taylor (2009), ktoré vo svojich
vyskumoch pouzili rézne podoby a modifikacie dotaznika. Slovenski podobu
dotaznika predstavili Sokolova, Jursovd Zacharova, Lemesova (2017), ktoré
jednotlivé polozky prelozili, upravili a redukovali. Tato verzia obsahuje 25
poloziek, ktorych obsahom su jednotlivé psychologické informacie, ktoré su
Casto prezentované odbornou, ale i laickou verejnostou. Niektoré z danych
psychologickych poznatkov su pravdivé, in€ vyroky su nepravdivého charakteru
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a predstavuju zauzivané mylné predstavy o psychologickych informaciach alebo
nespravnu interpretaciu psychologickych poznatkov. Ulohou participantov je
dané vyroky hodnotit ako pravdivé, prip. nepravdivé (pravda — [ozZ),
Administracia dotaznika je casovo nenaroCnd, trva priblizne 5 minut.
V dotazniku sa hodnoti sumérne skore dosiahnuté kazdym participantom.

Skala dispozicii pre kritické myslenie - Critical Thinking Disposition Scale
(CTDS)

Autorom Skaly dispozicii pre kritické myslenie je Sosu (2013), ktory pri jej
tvorbe vychadzal z predpokladu, ze kazdy jednotlivec mé sklon ku kritickému
mysleniu, no nemusi vyuzivat dispozicie kritického myslenia. Autor dispozicie
ku kritickému mysleniu chépe ako schopnost vyuzivat' kritické myslenie
v pripade, Ze je potrebné zddvodnovat, argumentovat a uskutociiovat
rozhodnutia. Dispozicie ku kritickému mysleniu predstavuji podl'a Sosu (2013)
postoje jednotlivca, jeho intelektualne moznosti a navyky jeho mysle. Skala
dispozicii pre kritické myslenie (CTDS) obsahuje 11 poloziek — vyrokov, ktoré
participanti hodnotia na 5 bodovej Skale (1 — uplne nesuhlasim, 2 — nesuhlasim,
3 — nemam vyhraneny nazor, 4 — suhlasim, 5 — uplne suhlasim). Jednotlivé
vyroky hodnotia vo vztahu k svojej vlastnej osobe ak svojmu spravaniu.
Polozky st zamerané na dve dispozicné domény — kriticka otvorenost (7
poloziek) a reflektivny skepticizmus (4 polozky), od ktorych je zavisla schopnost’
kritického myslenia. Reflektivny skepticizmus vysvetl'uje autor ako schopnost’
jednotlivca kriticky nazerat’ na informécie, spochybiniovat’” dokazy a ucit’ sa
zo skusenosti ziskanych v minulosti. Doménu kritickd otvorenost’ zase chape
ako schopnost’ modifikovat’ svoje nazory a myslenie v dosledku presvedcivych
dokazov. Dotaznik je nenarocny na jeho administraciu, trva priblizne 2-3
minuty.

Skala déveryhodnosti vedy - Credibility of Science Scale (CSS)

Autorom nami pouzitej modifikovanej Skaly doveryhodnosti vedy je Hartman
(2017). Skala pozostava zo Siestich vyrokov, vo vztahu ktorym participanti
vyjadrujit na 5 bodovej Skale mieru suhlasu resp. nesthlasu (1 — uplne
nesuhlasim, 2 — nesuhlasim , 3 — nemam vyhraneny nazor, 4 — suhlasim, 5 —
uplne suhlasim). Modifikacia nastroja spociva v redukcii 7 bodovej Skaly na 5
bodovu $kalu, ktord je povazovana za efektivnejSiu (Hartman, 2017). Vyhodou
Skaly je kratky rozsah, rychla administracia (priblizne 3 minuty), presved¢iva
platnost’ a Sirokospektralne vyuzitie.
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Skala integrity - The integrity scale (IS)

Autorom Skaly integrity je Schlenker (2008). Skala je tvorena 18 polozkami,
ktoré st formulované v podobe vyrokov. Participanti na 5 bodovej Skale (1 —
uplne nesuhlasim, 2 — nesuhlasim , 3 — nemam vyhraneny nazor, 4 — suhlasim, 5
— uplne suhlasim) vyjadruju mieru suhlasu resp. nestthlasu s danymi vyrokmi.
Skala integrity sa zameriava na identifikaciu postojov a osobnostnych vlastnosti,
ktoré predpokladaju pozadované etické spravanie a znamenaju tak vicSiu
psychicki pohodu, zvladdanie stresu a efektivne fungovanie v socidlnom
systéme. Vyhodou dotaznika je ¢asova nenaroc¢nost’ jeho administracie (Casové
trvanie je priblizne 3-5 minut) a jednoduché vyhodnotenie.

Watson-Glaserov test hodnotenia kritického myslenia - Watson-Glaser
Critical Thinking Appraisal (WGCTA)

Watson-Glaserov (2000) test hodnotenia kritického myslenia bol vytvoreny
v 20. rokoch 20. storo¢ia na zéklade piatich subskal (zrucnosti kritického
myslenia) - inferencia, rozpoznavanie domnienok, dedukcia, interpretacia
a hodnotenie argumentov. Tychto péat subtestov je uréenych na meranie
rozdielnych, ale so sebou suvisiacich aspektov kritického myslenia. Testové
ulohy si vyZzaduji zvazenie série tvrdeni (asudkov, domnienok, zaverov alebo
argumentov), vztahujucich sa na dany vyrok. Testovanad osoba ma za tlohu
prestudovat’ si kazdy vyrok a zhodnotit’ primeranost’ alebo platnost’ tychto
tvrdeni. Watson Glaserov test je testom schopnosti, takZe nema udany presny
Casovy limit na jeho administraciu. Vyplnenie participantom trva cca 30-40
minat. Hodnotenie je rychle, konzistentné a efektivne. Rozdeluje kritické
myslenie do piatich podskupin, z ktorych vSetky vyzaduju roézne druhy
analytického myslenia a vytvaraju ucelenejs$i obraz o schopnostiach kritického
myslenia jednotlivca.

Statistické metody

Samotnému  Statistickému  spracovaniu  vyskumnych dat  ziskanych
dotaznikovym Setrenim predchadzala priprava dat v programe MS Excel.
Prostrednictvom Statistického programu SPSS 29.0 sme zrealizovali jednotlivé
Statistické analyzy. Pre vytvorenie prehl'adu o ziskanych datach sme pouzili
metody deskriptivnej Statistiky — pocet, priemer, Standardnd odchylka,
minimalna hodnota, maximéalna hodnota. Vztahy medzi jednotlivymi
premennymi sme zistovali prostrednictvom Pearsonovej korelacnej analyzy.
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Pri analyze a interpretacii vysledkov ziskanych prostrednictvom vysSie
uvedenych metdd, sme uplatnili kvalitativne metody logickych operacii
a postupov: analyzu, syntézu, indukciu, dedukciu, analdégiu, kompardciu a .
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4 VYSKUMNE ZISTENIA

4.1  Deskriptivne §tatistiky sledovanych premennych

Deskriptivne Statistiky pre jednotlivé oblasti didaktickych kompetencii
ucitel'ov extrahované z Dotaznika didaktickych kompetencii ucitel'ov (DDK) st
uvedené v tabul’ke 9. Ucitelia zaradeni do nasho vyskumného stiboru dosiahli
vo vSetkych oblastiach didaktickych kompetencii skoro rovnaké priemerné
hodnoty. NajvysSie priemerné skore dosiahli participanti v oblasti vytvaranie
a udrziavanie pozitivnej klimy a discipliny (M = 4,42; SD = 0,49). Podobné
priemerné skore sme zaznamenali v oblasti pldnovanie a priprava vyucovacej
hodiny (M = 4,16; SD = 0,49) av oblasti sebareflexia ucitela (M = 4,16;
SD = 0,72). Najnizsie skoére spomedzi vSetkych dimenzii didaktickych
kompetencii bolo namerané v oblasti diagnostika a hodnotenie (M =4,11; SD =

0,52) a realizacia vyucovacej hodiny (M =4,10; SD = 0,47).

Tabulka 9  Deskriptivne Statistiky didaktickych kompetencii ucitelov

Didaktické kompetencie N M SD MIN | MAX
Planovanie a priprava 518 4,16 0,49 2,15 5
Realizacia 518 4,10 0,47 2,19 5
Triedna klima a disciplina 518 4,42 0,49 3 5
Diagnostika a hodnotenie 512 4,11 0,52 2 5
Sebareflexia 518 4,16 0,72 1,40 5

Legenda: N — pocet, M — priemer, SD — Standardna odchylka, MIN — minimum, MAX -
maximum
Zdroj: vlastné spracovanie

Deskriptivne Statistiky pre preferované interakéné Styly ucitelov
identifikované prostrednictvom Dotaznika interakéného Stylu ucitela —
sebahodnotenie (DIS) uvadzame v tabulke 10. Ugitelia vyuZivajii najéastejsie
interakény S$tyl ,,veduci Ziakov kzodpovednosti (M = 4,8; SD = 0,53)
a interak¢ny §tyl ,,napomdhajuci ziakom* (M =4,52; SD = 0,52). Dalsie poradie
preferencie interakéného S§tylu je nasledovné: interakény S$tyl ,,chdpajuci*
(M =4,29; SD = 0,53), interakcny $tyl ,,organizator vyucovania“ (M = 4,29;
SD = 0,54), interak¢ény S$tyl ,prisny (M = 3,9; SD = 0,65) a ,,nespokojny*
(M = 2,12; SD = 0,58). Najmenej vyuzivanymi je interakény Styl ,,neisty*
(M =1,91; SD =0,69) a ,.karhajuci (M = 1,70; SD = 0,58).
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Tabul’ka 10 Deskriptivne Statistiky interakcénych stylov ucitelov

Interakéné Styly N ch| M SD | MIN | MAX
Organizator vyucovania 517 | 1 | 429 | 0,54 1 5
Napomahajuci ziakom 517 | 1 | 4,52 | 0,52 1 5
Chapajuci 517 | 1 | 429 | 0,53 1 5
Veduci ziakov k zodpovednosti | 517 1 48 10,53 1 5
Neisty 517 | 1 | 1,91 | 0,69 1 4,6
Nespokojny 517 | 1 | 2,12 | 0,58 1 4,4
Karhajuci 517 1 | 1,70 | 0,58 1 42
Prisny 518 | 1 39 | 0,65 1 4,8

Legenda: N — pocet, ch — chybajiice, M — priemer, SD — Standardnd odchylka, MIN —
minimum, MAX — maximum
Zdroj: vlastné spracovanie

V tabulke 11 su prezentované deskriptivne udaje o miere zastupenia
jednotlivych typov vyucovacich stylov u¢itelov meranych pomocou Dotaznika
vyu¢ovacich §tylov uditela (DVS). Najviac preferovanym vyucovacim $tylom
ucitelov bol manazérsky vyucovaci styl (M = 4,22; SD = 0,66). Dalsim
dominujucim vyucovacim Stylom bol vyucovaci styl orientovany na vedomosti
(M = 3,92; SD = 0,69), nésledne podporujuci vyucovaci styl (M = 3,68;
SD = 0,63) a u€iteI'mi najmenej vyuZivanym vyucovacim §tylom bol vyucovaci
Styl orientovany na ciele vzdelavania (M = 3,33; SD = 0,78).

Tabulka 11 Deskriptivne statistiky vyucovacich stylov ucitelov

Vyucdovacie Styly N M SD MIN | MAX
Podporujuci VS 518 3,68 0,63 2 5
VS or}ent(?vany na ciele 518 3.33 0.78 | 5
vzdelavania
VS orientovany na vedomosti 518 3,92 0,69 1,75 5
Manazérsky VS 518 | 422 | 0,66 1 5

Legenda: N — pocet, M — priemer, SD — standardnd odchylka, MIN — minimum, MAX —
maximum, VS — vyucovaci styl
Zdroj: vlastné spracovanie

Deskriptivne tidaje pre nami identifikované ukazovatele psychologicke;j
gramotnosti (psychologické mylné predstavy, kritickd otvorenost’, reflektivny
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skepticizmus, dovera vo vedu, integrita) st obsiahnuté¢ v tabulke 12.
Dotaznikom psychologickych poznatkov (PIQ) sme zist'ovali u ucitel'ov mylné
predstavy o psychologickych informaciach a (ne)spravnu interpretaciu
psychologickych poznatkov. V tejto oblasti sme u Ucastnikov zaznamenali
bola 0,04 a maximalne skore len 0,79. Dispozi¢né domény kritického myslenia
sme merali Skalou dispozicii pre kritické myslenie (CTDS). V doméne
reflektivny skepticizmus sme u participantov zaznamenali priemerné skore 4,27
(SD = 0,59) a v doméne kriticka otvorenost priemerné skore 4,24 (SD = 0,49).
Integritu sme merali prostrednictvom Skély integrity (IS). Priemerné skore
Gidastnikov v oblasti integrity dosiahlo hodnotu 3,58 (SD = 0,44). Dalsou
meranou oblastou psychologickej gramotnosti bola dovera vo vedu zistovana
Skalou doveryhodnosti vedy (CSS), ktorej priemerné skore je vyjadrené taktieZ
hodnotou 3,58 (SD = 0,90).

Tabulka 12 Deskriptivne Statistiky psychologickej gramotnosti ucitelov

Psychologicka gramotnost’ N M SD MIN | MAX
Psychologické mylné predstavy 518 0,38 0,13 0,04 0,79
Kriticka otvorenost’ 518 4,24 0,49 2,71 5
Reflektivny skepticizmus 518 4,27 0,59 1,75 5
Dévera vo vedu 518 3,58 0,90 1 5
Integrita 518 3,58 0,44 2,33 4,78

Legenda: N — pocet, ch — chybajuce, M — priemer, SD — Standardnd odchylka, MIN —
minimum, MAX — maximum
Zdroj: vlastné spracovanie

V tabulke 13 st prezentované deskriptivne Statistiky pre jednotlivé
zru€nosti kritického myslenia merané prostrednictvom Watson-Glaserovho
dotaznika na hodnotenie kritického myslenia (WGCTA). Participanti nasho
vyskumu dosiahli najvysSie priemerné skore v zrucnosti kritického myslenia
wrozpozndavanie predpokladov (M = 10,5, SD = 2,14), ,hodnotenie
argumentov (M = 10,34; SD = 2,44) a ,.interpretacia“ (M = 9,97; SD = 1,88).
priemerné hodnoty boli namerané v zru¢nosti kritického myslenia ,,inferencia“
(M =6,47; SD = 2,28). Sthrnné priemerné skore kritického myslenia i€astnikov
vyskumu dosiahlo hodnotu 46,37 (SD = 6,90).
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Tabulka 13 Deskriptivne Statistiky kritického myslenia

N ch M SD MIN | MAX

Inferencia 59 459 | 6,47 2,28 1 12
Rozpoznavanie 50 | 459 | 105 | 2,14 | 5 14
predpokladov

Dedukcia 59 459 | 9,54 2,25 4 15
Interpretacia 59 459 | 9,97 1,88 4 13
Hodnotenie argumentov 59 459 | 10,34 | 2,44 3 15
Kritické myslenie 59 459 | 46,37 | 6,90 28 64

Legenda: N — pocet, ch — chybajiice, M — priemer, SD — Standardnd odchylka, MIN —
minimum, MAX — maximum
Zdroj: vlastné spracovanie

4.2  Vzajomné spojitosti psychologickej gramotnosti a vybranych
profesijnych kompetencii uéitel’ov v praxi

Vyskumné otdzky tykajuce sa vztahov medzi komponentmi
psychologickej gramotnosti a vztahov medzi psychologickou gramotnost’ou
a profesijnymi kompetenciami ucitelov sme skumali pomocou Pearsonovej
korelacnej analyzy. Vzhl'adom na velkost’ vyskumného suboru posudzujeme
vztahy medzi premennymi nielen z hl'adiska Statistickej signifikantnosti, ale aj
z hl'adiska vecnej vyznamnosti. Pri velkych vyskumnych vzorkach (N > 200)
totiz vychadzaju aj slabé (,10 <r <,30), resp. vel'mi slabé (r <,10) vztahy medzi
premennymi ako Statisticky signifikantné, co mdze viest k mylnému zaveru
o ich praktickej vyznamnosti. Za vecne vyznamné budeme povazovat vSetky
vztahy, ktoré sa ukazu ako stredné silné (,30 < r < ,50), silné (,50 <r < ,70)
a vel'mi silné (r > ,70).

4.2.1 Vztah medzi komponentmi psychologickej gramotnosti

Z hladiska vzdjomnych vztahov medzi komponentmi psychologicke;j
gramotnosti vysledky analyzy preukézali existenciu siedmich Statisticky
vyznamnych vztahov. VSetky zistené vztahy s pozitivne. Ako najsilnej$i sa
ukazal vzt'ah medzi oboma dispoziciami ku kritickému mysleniu - kritickou
otvorenost'ou a reflektivnym skepticizmom (r = ,655, p < ,001). Z pozitivnej
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valencie vztahu vyplyva, ze ¢im ma ucitel’ vy$siu uroven kritickej otvorenosti,
tym ma zaroven vysSiu uroven reflektivneho skepticizmu. Popisany vztah
dosahoval vysoku uroven vecnej vyznamnosti a mozno ho preto povazovat
za silny (,50 < r < ,70). Z hl'adiska sily nasledovali vztahy medzi uroviiou
kritického myslenia a uroviiou dovery vo vedu (r = ,440, p < ,001) a medzi
uroviou kritického myslenia a psychologickymi mylnymi predstavami (r = 355,
p <,01). Z pozitivnej valencie oboch vzt'ahov vyplyva, Ze ¢im ma ucitel’ vyssiu
uroven kritického myslenia, tym ma zaroven vyssiu tiroven dovery vo vedu a tiez
vyssiu uroven psychologickych mylnych predstdv. Oba popisané vztahy
dosahovali strednu uroven vecnej vyznamnosti a preto ich mozno povazovat’
za stredne silné (,30 < r < ,50). Ako vyznamné sa ukézali tiez vzt'ahy medzi
integritou a kritickou otvorenostou (r = ,216, p < ,001), medzi integritou
a reflektivnym skepticizmom (r = ,219, p <,001) a medzi integritou a déverou
vo vedu (r=,160, p <,001). Z pozitivnej valencie popisanych vzt'ahov vyplyva,
ze ¢im ma ucitel’ vy$$iu troven integrity, tym ma zaroven vyssiu uroven kritickej
otvorenosti, vyssiu uroven reflektivneho skepticizmu, aj vyssiu troven dovery
vo vedu. VSetky uvedené vzt'ahy dosahovali nizku Groven vecnej vyznamnosti
a preto ich mozno povazovat’ za slabé (,10 < r < ,30). Poslednym Statisticky
vyznamnym vztahom bol vzt'ah medzi psychologickymi mylnymi predstavami
a doverou vo vedu (r=,201, p <,001). Z pozitivnej valencie vztahu vyplyva, zZe
¢im viac psychologickych mylnych predstav ucitel’ preferuje, tym ma zaroven
vyssiu uroven dovery vo vedu. Popisany vztah dosahoval tiez len nizku uroven
vecnej vyznamnosti a mozno ho preto povazovat za slaby (,10 <r<,30).

Popisané zistenia st zhrnuté v tabul’ke 14.
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Tabulka 14 Vztahy medzi ukazovatelmi psychologickej gramotnosti

Ukazovatele PsyChOZOgthlzzzovatele psychologickej gramotnosti
psychologickej mylné Kriticka | Reflektivny |Dévera Fiizarii Kriticke
gramotnosti otvorenost|skepticizmus [vo vedu myslenie
predstavy
Psychologicke |r --
mylné predstavyN
Kriticka r -,080 --
otvorenost N 518
Reflektivny |r -,077 ,655%** --
skepticizmus N 518 518
Dévera vo vedu d 201 ,033 037 ~
N 518 518 518
Integrita r ,030 ,216%** ,219%%%  1160*** -
N 518 518 518 518
Kritické r ,355** ,043 -,089 | 440***% ,096 --
myslenie [N 59 59 59 59 59
Legenda: r — Pearsonov korelacny koeficient, N — pocet, *** p < .001, ** p < .01,
*p<.05

Zdroj: vlastné spracovanie

4.2.2 Vztah medzi komponentmi psychologickej gramotnosti
a didaktickymi kompetenciami u¢itelov v praxi

Z hladiska vztahov medzi psychologickymi mylnymi predstavami
a jednotlivymi didaktickymi kompetenciami ucitel'ov, vysledky analyzy ukézali,
ze jediny vztah, ktory sa ukézal Statisticky vyznamny, bol vzt'ah medzi tymto
ukazovatelom psychologickej gramotnosti a didaktickou kompetenciou
diagnostika a hodnotenie (r = -,091, p < ,05). Z negativnej valencie vztahu
vyplyva, Ze ¢im viac psychologickych mylnych predstav ucitel’ preferuje, tym
niz$ia je jeho didaktickd kompetencia v oblasti diagnostiky a hodnotenia.
Popisany vztah vSak dosahoval len zanedbatel'ni Groven vecnej vyznamnosti
amozno ho teda oznacit' za slaby, az zanedbatelny (r < ,10). Z hladiska
ostatnych didaktickych kompetencii ucitelov neboli preukézané Statisticky
vyznamné vztahy k psychologickych mylnych predstavam.
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Z hladiska vztahov medzi kritickou otvorenostou a jednotlivymi
didaktickymi kompetenciami ucitel'ov, vysledky analyzy ukazali, Ze tento
ukazovatel’ psychologickej gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vztahoch
ku vietkym didaktickym kompetenciam uéitelov. Uroven kritickej otvorenosti
bola v najsilnejSich vztahoch k didaktickym kompetenciam v oblasti realizacie
vyucovacej hodiny (r = ,596, p < ,01) av oblasti diagnostiky a hodnotenia
(r =,537, p < ,01). Oba popisané vztahy dosahovali vysokl uroven vecnej
vyznamnosti a mozno ich teda povazovat’ za silné (,50 < r <,70). Z pozitivnej
valencie popisanych vzt'ahov vyplyva, Ze ¢im vyssia je u ucitel'a uroven kritickej
otvorenosti, tym vyssie st aj jeho didaktické kompetencie spojené s realizaciou
vyucovacej hodiny a diagnostikou a hodnotenim. Z hladiska sily nasledovali
vzt'ahy medzi Urovilou kritickej otvorenosti a didaktickymi kompetenciami
v oblasti pldnovania a pripravy vyucovacej hodiny (r=,492, p <,01), v oblasti
sebareflexie (r = ,430, p <,01) a v oblasti triednej klimy a discipliny (r=,413,
p <,01). Vsetky popisané vztahy dosahovali strednt uroven vecnej vyznamnosti
a mozno ich teda oznacit’ za stredne silné (,30 < r<,50). Z pozitivnej valencie
popisanych vztahov vyplyva, ze ¢im ma ucitel vysSiu uroven kritickej
otvorenosti, tym vysSia je u neho Uroven didaktickych kompetencii spojenych
s planovanim a pripravou vyucovacej hodiny, sebareflexiou, ako aj s budovanim
triednej klimy a discipliny.

Z hl'adiska vztahov medzi reflektivnym skepticizmom a jednotlivymi
didaktickymi kompetenciami ucitelov, vysledky analyzy ukézali, Ze aj tento
ukazovatel' psychologickej gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vzt'ahoch
ku vSetkym didaktickym kompetenciam ucitelov. Reflektivny skepticizmus bol
v najsilnejSom vztahu k didaktickej kompetencii v oblasti realizacie vyucovacej
hodiny (r = ,504, p < ,01). Uvedeny vztah dosahoval vysoku uroven vecnej
vyznamnosti a mozno ho teda povazovat za silny (,50 < r <,70). Z pozitivnej
valencie popisaného vztahu vyplyva, Ze ¢im vysSSia je u ucitela uroven
reflektivneho skepticizmu, tym vyssia je aj jeho didakticka kompetencia spojena
s realizaciou vyucovacej hodiny. Z hl'adiska sily nasledovali vztahy medzi
uroviiou reflektivneho skepticizmu a didaktickymi kompetenciami v oblasti
diagnostiky a hodnotenia (r = ,445, p < ,01), v oblasti planovania a pripravy
vyucovacej hodiny (r=,433, p <,01) a v oblasti sebareflexie (r=,397, p <,01).
Vsetky popisané vzt'ahy dosahovali strednu uroven vecnej vyznamnosti a mozno
ich teda oznacit’ za stredne silné (,30 <r<,50). Z pozitivnej valencie popisanych
vztahov vyplyva, ze ¢im ma ucitel' vysSiu uroven reflektivneho skepticizmu,
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tym vys$ia je u neho uroven didaktickych kompetencii spojenych s diagnostikou
a hodnotenim, planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a sebareflexiou. Ako
najslabsi sa ukazal vzt'ah medzi uroviiou reflektivneho skepticizmu a troviiou
didaktickej kompetencie v oblasti vytvarania a budovania triednej klimy
a discipliny (r = ,312, p < ,01). Popisany vztah vSak dosahoval stale strednu
urovenn vecnej vyznamnosti a mozno ho teda tiez oznacit' za stredne silny
(,30 <r<,50). Z pozitivnej valencie popisaného vztahu vyplyva, zZe ¢im vysSia
je u ucitela uroven reflektivneho skepticizmu, tym vyssia je aj jeho didakticka
kompetencia v oblasti triednej klimy a discipliny.

Z hladiska vztahov medzi doverou vo vedu a jednotlivymi didaktickymi
kompetenciami ucitelov, vysledky analyzy nepreukdzali existenciu ziadneho
Statisticky vyznamného vztahu. Z uvedeného vyplyva, ze Groven jednotlivych
didaktickych kompetencii u€itel'ov nestvisi s trovitou dovery vo vedu ucitel'ov.

Z hladiska vztahov medzi integritou a jednotlivymi didaktickymi
kompetenciami ucitelov, vysledky analyzy ukazali, ze tento ukazovatel
psychologickej gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vztahoch ku vSetkym
didaktickym kompetenciam ucitelov s vynimkou kompetencie v oblasti
realizacie vyufovacej hodiny. Uroven integrity tak bola v Statisticky
vyznamnych vztahoch k Grovni didaktickej kompetencie v oblasti sebareflexie
(r =,135, p < ,01), k arovni didaktickej kompetencie planovania a pripravy
vyucovacej hodiny (r = ,132, p < ,01) a kurovni didaktickej kompetencie
spojenej s vytvaranim triednej klimy a discipliny (r =,122, p = ,01). Popisané
vztahy vSak dosahovali len nizku roven vecnej vyznamnosti a mozno ich preto
povazovat za slabé (,10 <r < ,30). Z pozitivnej valencie popisanych vztahov
vyplyva, ze ¢im vysSia je u ucitel'a Groven integrity, tym vyssie s aj jeho
didaktické kompetencie v oblasti sebareflexie, pldnovania a pripravy a v oblasti
triednej klimy a discipliny. Ako najslabsi sa ukdzal vztah medzi integritou
a didaktickou kompetenciou v oblasti diagnostiky a hodnotenia (r = ,089,
p <.,05).

Z hladiska vztahov medzi kritickym myslenim a jednotlivymi
didaktickymi kompetenciami ucitelov, vysledky analyzy ukézali, Ze jediny
vztah, ktory sa ukdazal Statisticky vyznamny, bol vztah medzi tymto
ukazovatelom psychologickej gramotnosti a didaktickou kompetenciou
spojenou s vytvaranim triednej klimy a discipliny (r = -,356, p < ,01).
Z negativnej valencie vztahu vyplyva, Ze ¢im vysSia je u ulitela uroven

131



kritického myslenia, tym niz8ia je aj jeho didaktickd kompetencia v oblasti
triednej klimy a discipliny. Popisany vztah dosahoval stredni troven vecne;j
vyznamnosti a mozno ho teda oznacit’ za stredne silny (,30 <r<,50). Z hl'adiska
ostatnych didaktickych kompetencii ucitelov neboli preukazané Statisticky
vyznamné vztahy k urovni ich kritického myslenia.

Vsetky popisané zistenia st zhrnuté v tabul’ke 15.

Tabulka 15 Vztahy medzi ukazovatelmi psychologickej —gramotnosti
a didaktickymi kompetenciami ucitelov

kazovatel hologickej gramotnosti
TR PsyChOIogtJCkz ovatele psychologickej gramotnost
kompetencie ; Kriticka | Reflektivny |Dévera .. | Kritické
uditelov mylne otvorenost|skepticizmus|vo vedu Integrity myslenie
predstavy
Planovanie a |r -,066 ,492** ,433** -,057 |,132** | ,029
priprava N 518 518 518 518 518 59
Realizdeia " -,050 ,596** ,504** -,028 | ,069 ,015
N 518 518 518 518 518 59
Triedna klima |r ,010 ,A413** ,312** 047 | 122%* | - 356**
a disciplina N 518 518 518 518 518 59
Diagnostika a |r -,091* ,537** A45%>* -,058 | ,089* | -,117
hodnotenie N 518 518 518 518 518 59
Sebareflexia " -,030 ,430** ,397** ,021 | ,135** | -,044
518 518 518 518 518 59

Legenda: r — Pearsonov korelacny koeficient, N — pocet, *** p < .001, **p < .01,
*p<.05
Zdroj: vlastné spracovanie

4.2.3 Vztah medzi medzi komponentmi psychologickej gramotnosti
a interakénymi Stylmi uditelov v praxi

Z hladiska vztahov medzi psychologickymi mylnymi predstavami
ajednotlivymi interakénymi Stylmi ucitelov, vysledky analyzy ukdazali
existenciu troch Statisticky vyznamnych vztahov — medzi psychologickymi
mylnymi predstavami a neistym interak¢nym Stylom (r=-,117, p <,01), medzi
psychologickymi mylnymi predstavami a interakénym Stylom organizator
vyucovania (r=-,094, p <,05) a medzi psychologickymi mylnymi predstavami
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a interakénym Stylom veduci ziakov k zodpovednosti (r = ,113, p < ,05).
Z valencie uvedenych vztahov vyplyva, Ze ¢im ucitel’ vo vysSej miere zastava
psychologické mylné predstavy, tym menej pouziva neisty interakény Styl
a interak¢ny $tyl organizator vyucovania, a tym viac pouziva interakény Styl
veduci ziakov k zodpovednosti. Popisan¢ vztahy vSak dosahovali len nizku
(,10 <r<,30) az zanedbateI'nu (r <,10) troven vecnej vyznamnosti a mozno ich
preto povazovat’ za slabé, resp. vel'mi slabé. Z hl'adiska ostatnych interakénych
Stylov  ucitelov  neboli  preukdzané¢  Statisticky vyznamné  vztahy
k psychologickym mylnym predstavam.

Z hladiska vztahov medzi kritickou otvorenostou a jednotlivymi
interakénymi Stylmi ucitelov, vysledky analyzy ukazali, Ze tento ukazovatel
psychologickej gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vztahoch ku vsetkym
interakénym §tylom s vynimkou prisneho interakéného S§tylu. Kritickd
otvorenost’ bola v najsilnejSom vztahu k miere pouZzivania interakéného Stylu
organizator vyucovania (r = ,304, p < ,01). Popisany vztah dosahoval stredna
urovenn vecnej vyznamnosti a mozno ho teda oznacit za stredne silny
(,30 <r <,50). Z pozitivnej valencie vztahu vyplyva, Ze ¢im ma ucitel’ vyssiu
uroven kritickej otvorenosti, tym viac pouZziva v interakcii so Ziakmi interakény
Styl organizatora vyucovania. Z hl'adiska sily nasledovali vztahy medzi Giroviiou
kritickej otvorenosti a interakénym S$tylom napomadhajtci Ziakom (r = ,277,
p <,01), veduci ziakov k zodpovednosti (r = ,261, p <,01), resp. chdpajicim
interakénym Stylom (r =,226, p <,01). Popisané vzt'ahy dosahovali nizku Groven
vecnej vyznamnosti a mozno ich teda povazovat za slabé (,10 < r < ,30).
Z pozitivnej valencie oboch vztahov vyplyva, Ze ¢im ma ucitel’ vysSiu troven
kritickej otvorenosti, tym viac pouZiva v interakcii so ziakmi Styly
napomahania,vedenia ziakov k zodpovednosti a chédpania Ziakov. Ako najslabsie
sa ukazali vztahy medzi uroviiou kritickej otvorenosti a pouzivanim neistého
interak¢ného Stylu (r=-,182, p <,01), karhajticeho interakéného $tylu (r =-,172,
p <,01) a nespokojného interakéného $tylu (r=-,119, p <,01). Aj tieto vztahy
dosahovali len nizku Groven vecnej vyznamnosti a mozno ich teda povazovat
za slabé (,10 <r < ,30). Z negativnej valencie uvedenych vztahov vyplyva, ze
¢im ma ucitel vysSiu uroven kritickej otvorenosti, tym menej pouziva
v interakcii so ziakmi nespokojny, karhajtci a neisty interakény Styl.

Z hl'adiska vztahov medzi reflektivnym skepticizmom a jednotlivymi
interakénymi Stylmi ucitelov, vysledky analyzy ukazali, Ze tento ukazovatel
psychologickej gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vzt'ahoch ku vSetkym
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interakénym  Stylom s vynimkou neistého, nespokojného a prisneho
interak¢ného $tylu. Reflektivny skepticizmus bol v najsilnejSom vztahu k miere
pouzivania interakéného S$tylu napomadhajuci ziakom (r = ,260, p < ,01).
Z hladiska sily nasledovali vztahy medzi uroviiou reflektivneho skepticizmu
a interak¢nym Stylom organizator vyucovania (r = ,252, p <,01), interakénym
Stylom vedtci ziakov k zodpovednosti (r =,211, p <,01) a interakénym Stylom
chapajtci (r =,203, p <,01). VSetky popisané vztahy dosahovali nizku uroven
vecnej vyznamnosti a mozno ich teda povazovat' za slabé (,10 < r < ,30).
Z pozitivnej valencie uvedenych vztahov vyplyva, ze ¢im ma ucitel’ vysSiu
urovei reflektivneho skepticizmu, tym viac pouziva v interakcii so Ziakmi Styly
napomahania, organizovania vyucovania, vedenia ziakov k zodpovednosti
a chapania Ziakov. Ako najslabsi sa ukéazal vztah medzi Groviiou reflektivneho
skepticizmu a pouzivanim karhajiuceho interakéného stylu (r = -,135, p < ,01).
Tento vztah dosahoval len nizku (,10 < r < ,30) uroven vecnej vyznamnosti
amozno ho teda povazovat za slaby. Z negativnej valencie tohto vzt'ahu
vyplyva, ze ¢im ma ucitel’ vyssSiu uroven reflektivneho skepticizmu, tym mene;j
pouziva v interakcii so Ziakmi karhajuci Styl.

Z hladiska vztahov medzi doéverou vo vedu a jednotlivymi interakénymi
Stylmi  ucitelov, vysledky analyzy wukdzali existenciu troch Statisticky
vyznamnych vztahov — medzi doverou vo vedu a interakénym Stylom veduci
ziakov k zodpovednosti (r=,136, p <,01), medzi doverou vo vedu a chapajiicim
interakénym S$tylom (r = ,127, p < ,01) amedzi doverou vo vedu a neistym
interakénym Stylom (r=-,101, p <.05). Z valencie uvedenych vzt'ahov vyplyva,
Ze ¢im je u ucitel’a pritomnd vysSia Groven dovery vo vedu, tym viac pouZiva
interakény $tyl vedenia Ziakov k zodpovednosti a chépajuci interakény Styl,
a tym menej pouziva neisty interakény §tyl. Popisané vztahy vSak dosahovali
len nizku (,10 <r < ,30) az zanedbatel'nu (r <,10) uroven vecnej vyznamnosti
a moZno ich preto povaZovat’ za slabé, resp. vel'mi slabé. Z hl'adiska ostatnych
interak¢énych Stylov ucitelov neboli preukazané Statisticky vyznamné vzt'ahy
k dovere vo vedu.

Z hladiska vztahov medzi integritou a jednotlivymi interakénymi S$tylmi
ucitelov, vysledky analyzy ukazali, Ze tento ukazovatel' psychologicke;j
gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vztahoch ku vSetkym interakénym
Stylom s vynimkou nespokojného a karhajiiceho interakéného Stylu. Integrita
bola teda v Statisticky vyznamnych vztahoch k interakénému §tylu organizator
vyucovania (r = ,155, p < ,01), k chdpajicemu interakénému Stylu (r = ,151,
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p < ,01), k neistému interakéného $tylu (r = -,150, p < ,01), k prisnemu
interakénému Stylu (r=,126, p <,01), ako aj k interakénému $tylu napomahajtci
ziakom (r=,106, p <.05) a k interakénému Stylu veduci ziakov k zodpovednosti
(r =,103, p < .05). Vsetky uvedené vztahy vSak dosahovali len nizku troven
vecne] vyznamnosti a mozno ich teda povazovat’ za slabé (,10 < r < ,30).
Z valencie popisanych vztahov vyplyva, ze ¢im ma ucitel vysSiu uroven
integrity, tym viac pouziva v interakcii so ziakmi $tyl organizovania vyuc¢ovania,
chapajuci interakény Styl, prisny interakény Styl, $tyl napomdhania ziakom, aj
interakény Styl vedenia ziakov k zodpovednosti, atym menej pouziva
v interakcii so Ziakmi neisty $tyl.

Z hladiska vztahov medzi kritickym myslenim a jednotlivymi
interakénymi Stylmi ucitelov, vysledky analyzy nepreukazali existenciu
ziadneho S$tatisticky vyznamného vztahu. Z uvedeného vyplyva, Ze uroven
pouzivania jednotlivych interakénych S§tylov ucitelov nesuvisi s uroviiou
kritického myslenia ucitelov.

Vsetky popisané zistenia su zhrnuté v tabul’ke 16.
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Tabulka 16 Vztahy medzi ukazovatelmi psychologickej — gramotnosti
a interakcnymi stylmi ucitelov

kazovatel hologickej gramotnosti
Interaking PSyChOIOgiLCJk : ovatele psychologickej gramotnos
Styly ; Kriticka | Reflektivny | Dovera .| Kritické
ucitePov mylné otvorenostiskepticizmus| vo vedu Integrita myslenie
predstavy
Organizator |r -,094* ,304** ,252** -068 | ,155** | -,133
vyucovania |N 517 517 517 517 517 59
Napomdhajiici|r -,033 277> ,260** ,029 ,106* ,098
Ziakom N 517 517 517 517 517 59
Chépajiici r ,080 ,226** ,203** | |127** | [151** | 090
N 517 517 517 517 517 59
Veduci ziakov k| ¥ ,113* ,261** ,211** | |136** | ,103* ,106
zodpovednosti [N 517 517 517 517 517 59
Neisty r -, 117%* -,182** -,034 -,101* | -,150** | ,005
N 517 517 517 517 517 59
Nespokojny r -,041 -,119** -,044 -,044 | -057 | -,011
N 517 517 517 517 517 59
Karhajici r -,049 -, 172%* | - 135%* -075 | -,085 ,146
N 517 517 517 517 517 59
Prisny r -,051 ,030 -,013 -,035 | ,126** | -,139
N 518 518 518 518 518 518

Legenda: r — Pearsonov korelacny koeficient, N — pocet, *** p < .001, ** p < .01,
*p<.05
Zdroj: vlastné spracovanie

4.2.4 Vztah medzi medzi komponentmi psychologickej gramotnosti
a vyucovacimi $tylmi ucitelov v praxi

Z hladiska vztahov medzi psychologickymi mylnymi predstavami
a jednotlivymi vyucovacimi $tylmi ucitelov, vysledky analyzy ukazali, ze tento
ukazovatel’ psychologickej gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vztahoch
ku vSetkym vyuCovacim Stylom. Psychologické mylné predstavy boli
v najsilnejSom vztahu k miere pouzivania vyucovacieho stylu orientovaného
na ciele vzdelavania (r = -,291, p <,01). Tento vztah vSak dosahoval len nizku
uroven vecnej vyznamnosti a mozno ho teda oznacit’ za slaby (,10 < r < ,30).
Z negativnej valencie vztahu vyplyva, ze ¢im su u uclitela vo vySSej miere
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pritomné psychologické mylné predstavy, tym menej pouziva vyucovaci Styl
orientovany na ciele vzdeldvania. Z hladiska sily nasledovali vztahy medzi
urovitou  psychologickych mylnych predstdv  a vyuovacim  Stylom
orientovanym na vedomosti (r = -,187, p < ,01), manazérskym vyucovacim
Stylom (r = -,177, p < ,01) a podporujicim vyucovacim Stylom (r = -,169,
p <,01). Vsetky popisané vztahy dosahovali nizku Groven vecnej vyznamnosti
amozno ich teda povazovat’ za slabé (,10 < r < ,30). Z negativnej valencie
uvedenych vztahov vyplyva, ze ¢im st u ucitela vo vySSej miere pritomné
psychologické mylné predstavy, tym menej pouziva vyucovaci Styl
orientovanyna vedomosti, ako aj manazérsky a podporujici vyucovaci $tyl.

Z hladiska vzt'ahov medzi kritickou otvorenostou a jednotlivymi
vyucovacimi $tylmi ucitelov, vysledky analyzy ukazali, ze tento ukazovatel
psychologickej gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vztahoch ku vSetkym
vyudovacim $tylom. Uroven kritickej otvorenosti bola v najsilnej$om vztahu
k miere pouzivania manazérskeho vyucovacieho stylu (r =,566, p <,01). Tento
vzt'ah dosahoval vysoku Uroveil vecnej vyznamnosti a mozno ho teda oznacit’
za silny (,50 <r <,70). Z pozitivnej valencie vztahu vyplyva, ze ¢im ma ucitel’
vysSiu mieru kritickej otvorenosti, tym viac pouziva manazérsky vyucovaci $tyl.
Z hladiska sily nasledoval vztah medzi tGroviiou kritickej otvorenosti
a podporujucim vyucovacim Stylom (r = ,437, p < ,01). Popisany vztah
dosahoval strednu urovenn vecnej vyznamnosti a mozno ho teda povaZovat
za stredne silny (,30 <r <,50). Z pozitivnej valencie vztahu vyplyva, Ze ¢im ma
ucitel vy$Siu mieru kritickej otvorenosti, tym viac pouZiva podporujici
vyucovaci §tyl. Ako najslabSie sa ukazali vztahy medzi uroviiou kritickej
otvorenosti a pouzivanim vyucovacieho Stylu orientovaného na vedomosti
(r=,237,p <,01), resp. vyu€ovacieho stylu orientovaného na ciele vzdelavania
(r=,202, p <,01). Oba vztahy dosahovali len nizku troven vecnej vyznamnosti
a mozno ich teda povazovat za slabé (,10 <r <,30). Z pozitivnej valencie oboch
vztahov vyplyva, ze ¢im ma ucitel’ vyssSiu uroven kritickej otvorenosti, tym viac
pouziva vyucovaci §tyl orientovany na vedomosti a vyucovaci §tyl orientovany
na ciele vzdeldvania.

Z hladiska vztahov medzi reflektivnym skepticizmom a jednotlivymi
vyucovacimi $tylmi ucitelov, vysledky analyzy ukézali, Ze tento ukazovatel
psychologickej gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vzt'ahoch ku vSetkym
vyuCovacim Stylom. Reflektivny skepticizmus bol v najsilnejSom vztahu
k manazérskemu vyucovacieho Stylu (r =,501, p <,01). Tento vztah dosahoval

137



vysoki uroven vecnej vyznamnosti a mozno ho teda oznalit za silny
(,50 <r <,70). Z pozitivnej valencie vztahu vyplyva, ze ¢im ma ulitel’ vyssiu
mieru reflektivneho skepticizmu, tym viac pouziva manazérsky vyucovaci $tyl.
Z hladiska sily nasledoval vztah medzi reflektivnym skepticizmom
a podporujicim vyucovacim Stylom (r = ,359, p < ,01). Popisany vztah
dosahoval stredn tirovenl vecnej vyznamnosti a mozno ho teda povazovat
za stredne silny (,30 <r <,50). Z pozitivnej valencie vzt'ahu vyplyva, Ze ¢im ma
ucitel’ vysSiu mieru reflektivneho skepticizmu, tym viac pouziva podporujuci
vyucCovaci S§tyl. Ako najslabSie sa ukazali vztahy medzi reflektivnym
skepticizmom a vyufovacim Stylom orientovanym na vedomosti (r = ,239,
p <,01) a vyucovacim Stylom orientovanym na ciele vzdelavania (r = ,232,
p <,01). Oba vztahy dosahovali len nizku uroven vecnej vyznamnosti a mozno
ich teda povazovat’ za slabé (,10 <r <,30). Z pozitivnej valencie oboch vztahov
vyplyva, Zze ¢im ma ucitel’ vyssiu troven reflektivneho skepticizmu, tym viac
preferuje vyucovaci §tyl orientovany na vedomosti a vyucovaci §tyl orientovany
ciele vzdelavania.

Z hladiska vzt'ahov medzi doverou vo vedu a jednotlivymi vyucovacimi
Stylmi ucitel'ov, vysledky analyzy ukézali, zZe tento ukazovatel’ psychologicke;j
gramotnosti je v Statisticky vyznamnych vzt'ahoch ku vSetkym vyucovacim
Stylom s vynimkou podporujuceho vyucovacieho §tylu. Dévera vo vedu bola
vo vztahoch k miere pouZivania vyu€ovacieho §tylu orientovaného na ciele
vzdelavania (r = -,223, p <,01) , vyucovacieho §tylu zamerané¢ho na vedomosti
(r=-,156, p <,01) a k manazérskemu vyucovaciemu §tylu (r = -,103, p <,05).
Popisané vztahy dosahovali nizku Groven vecnej vyznamnosti a mozno ich teda
oznacit’ za slabé (,10 <r <,30). Z negativnej valencie vztahov vyplyva, Ze ¢im
ma ucitel’ vy$S$iu mieru dovery vo vedu, tym menej vyuZziva vyucovaci Styl
orientovany na ciele vzdelavania, vyucovaci §tyl orientovany na vedomosti
a manazérsky vyucovaci Styl.

Z hladiska vztahov medzi integritou a jednotlivymi vyucovacimi §tylmi
ucitelov, vysledky analyzy preukdzali existenciu dvoch Statisticky vyznamnych
vztahov — medzi integritou a manaZérskym vyucovacim S$tylom (r = ,107,
p <,05) amedzi integritou a podporujucim vyucovacim Stylom (r = ,091, p <
,05). Z pozitivnej valencie oboch vztahov vyplyva, Ze ¢im ma ucitel’ vysSsiu
uroven integrity, tym viac pouziva manazérsky a podporujici vyucovaci Styl.
Popisané vztahy dosahovali len nizku Groveil vecnej vyznamnosti a mozno ich
preto povazovat’ za slabé (,10 <r<,30), az zanedbatel'né (r <,10).
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Z hladiska vztahov medzi kritickym myslenim a jednotlivymi
vyucovacimi §tylmi ucitelov, vysledky analyzy preukazali existenciu jedného
Statisticky vyznamného vztahu — medzi kritickym myslenim a vyucovacim
Stylom orientovanym na ciele vzdelavania (r = -,331, p < ,05). Z negativnej
valencie vztahu vyplyva, ze ¢im ma ucitel’ vySSiu troven kritického myslenia,
tym menej pouziva vyucovaci $tyl orientovany na ciele vzdeldvania Popisany
vzt'ah dosahoval stredni Urovenl vecnej vyznamnosti a mozno ho preto
povazovat’ za stredne silny (,30 <r<,50).

Vsetky popisané zistenia su zhrnuté v tabul’ke 17.

Tabulka 17 Vztahy medzi ukazovatelmi psychologickej gramotnosti
a vyucovacimi Stylmi ucitelov

Vyutovacie Ukazovatele psychologickej gramotnosti
Styly Psychologzcke Kriticka | Reflektivny |Dovera .| Kriticke
et 1 mylné / .. Integrital .
ucitePov e otvorenost|skepticizmus |vo vedu myslenie
Podvoruiici r -,169** A37** ,359** -,022 | ,091* | -,064
POTIHELIN 518 518 518 518 | 518 | 59
Orientovany na|r -,291** ,202%* ,232*%*  |-223** 037 | -,331*
. dec;z\lzimia N| 518 518 518 518 | 518 | 59
Orientovany na|r -,187** ,237** ,239*%* |- 156**| 052 -,243
vedomosti |N 518 518 518 518 518 59
Manazérsky r - 177** ,D66** ,501** -,103*| ,107* | -,229
AazErsty N 518 518 518 518 | 518 | 59

Legenda: r — Pearsonov korelacny koeficient, N — pocet, *** p <.001, **p < .01,
*
p<.05

Zdroj: vlastné spracovanie
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5 DISKUSIA

Vo vyskume sme sa zamerali na identifikovanie rovne rozvinutosti
jednotlivych oblasti didaktickych kompetencii (planovanie a priprava
vyucCovacej hodiny, realizacia vyucovacej hodiny, triedna klima a disciplina,
diagnostika a hodnotenie, sebareflexia) u ucitelov v praxi (VO1), ktoré st
vyznamnou sucast’ou ich profesijnych kompetencii a povazujeme ich za kI"aicové
pre kvalitny vykon ucitel'skej profesie. Pre potreby kvalitativneho vyhodnotenia
urovne rozvinutosti didaktickych kompetencii sme si stanovili 5 trovni — Giplné
rozvinuta didakticka kompetencia (5), zna¢ne rozvinutad didakticka kompetencia
(4-5), rozvinuta didakticka kompetencia (3-4), priemerne rozvinuta didakticka
kompetencia (2-3), slabo rozvinuta didakticka kompetencia (1-2), nerozvinuta
didaktickd kompetencia (0-1). Z naSich vyskumnych zisteni mozno konstatovat’,
ze ucitelia vpraxi maju znacne rozvinuté vSetky oblasti didaktickych
kompetencii. Najviac rozvinutou didaktickou kompetenciou ucitelov je
kompetencia spojend vytvaranim a udrziavanim pozitivnej klimy a discipliny
na vyucovani. Z uvedené¢ho vyplyva, Ze ulitelia vytvaraji v skolskych triedach
prijemnt atmosféru a neohrozujice prostredie prave snahou o eliminaciu
konfliktnych a stresovych situacii. V pripade vyskytu konfliktov medzi Ziakmi,
pripadne problémov v spravani, nemaji problém ich riesit. Snazia sa stanovit’ si
spolu so ziakmi vopred pravidld a poZziadavky tykajlice sa spravania, aby
predchadzali pripadnému neZiaducemu spravaniu Ziakov. Z odpovedi ulitel’'ov
vyplyva, Ze nemaji problém ziskat’ si u ziakov prirodzenu autoritu a rovnako
u nich nie je problém udrzat’ v triede alebo poc¢as vyucovacej hodiny primeranu
disciplinu. Pozitivnym zistenim je, Ze zaujimaji k Ziakom individualny
a spravodlivy pristup a podporuju ich v sebarealizacii. K rovnakym zisteniam
dospeli vo svojich vyskumov i Ballova Mikuskova (2022); Pajtasova, Ballova,
Mikuskové (2022); Rapsova (2023) a VereSova, Rapsovd, Krause (2023). Ich
vyskumy odhalili, Ze ucitelia posobiaci v materskych, zakladnych a strednych
Skolach maji najviac rozvinuti didaktickli kompetenciu v dimenzii triedna
klima a disciplina. Tato didakticka kompetencia sa ukazala ako zna¢ne rozvinuta
aj u Studentov ucitel'skych Studijnych programov, ktorych do svojho vyskumu
zahrnuli Guttova, VereSova (2022); Tomacekova, Ballova MikuSkova (2024).
Uvedené vyskumné zistenia povazujeme za vysoko pozitivne, nakol’ko prave
pozitivna klima triedy vo vyznamnej miere ovplyviuje celkové vysledky prace
Skoly, motivaciu, pracovni vykonnost’, spokojnost’ ucitel'ov, ziakov, rodicov
a imidz samotnej Skoly (Kostrnova, 2014). Rovnaky nazor zastava i Lomnicky
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akol. (2017), ktori tvrdia, Ze vytvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy
na vyucovani je jednou zo zakladnych tloh ucitel’a, nakol’ko ovplyviiuje ucebné
vykony Ziakov, ich motivaciu, tvorivost’ a vzt'ahy v triede.

Rovnaké priemerné skore sme zistili v didaktickej kompetencii spojene;j
so sebareflexiou a didaktickej kompetencii spojenej s planovanim a pripravou
vyucovacej hodiny. Vychadzajic z odpovedi mozno tvrdit, ze sebareflexia je
prirodzenou a kazdodennou stcast'ou prace ucitel'ov, ktori prehodnocuju svoju
pedagogicku ¢innost’ zvIast’, ak dostanu spatnu vézbu od kolegov, ziakov alebo
rodicov. Pozitivnym zistenim je skutocnost’, ze véc¢Sina Ucastnikov vyskumu
Casto uvazuje o kvalite svojej pedagogickej Cinnosti, analyzuje ziskané spétné
viazby a snazi sa zlepSit' svoju pedagogickl Cinnost. Znaéni rozvinutost’
didaktickej kompetencie v oblasti sebareflexia zistili tieZ Orosova, Petrikova,
Starosta (2019); BruteniCovd a kol. (2021); Rapsova (2023) a VereSova,
Rapsova, Krause (2023). Vysledky ich vyskumov naznacuju, Ze slovenski
ucitelia dokdzu realne vnimat’, poznat a posudzovat seba samého, svoje
schopnosti a moznosti, kontrolovat’ svoje spravanie a usmernovat’ seba samého,
¢o im pomaha efektivne riadit’ vyuCovaci proces. Sebareflexiu povazujeme
za cenny nastroj pre neustaly profesijny rozvoj. V zhode s Hupkovou (2006) ju
povaZujeme za integrujicu kompetenciu pri rozvoji vSetkych ostatnych
kompetencii, sposobilosti a zru¢nosti, ktoré ucitel’ potrebuje pre svoju pracu.
Zaujimavym je zistenie VereSovej, Rapsovej, Krauseho (2023), ktori vo svojom
vyskume zaznamenali najvicsie rozdiely v rozvinutosti tejto oblasti didaktickej
kompetencie (sebareflexia) uucitelov v praxi aucitelov v pregradudlnej
priprave v porovnani s inymi oblastami didaktickych kompetencii. Myslime si,
ze Studenti uCitel’stva by mali mat sebareflektivne zruénosti rozvijané na kazdom
predmete, ktory v ramci svojho S$tadia absolvuji. S cielom rozvinat
sebareflexiu, ale i socidlne kompetencie Studentov ucitel'stva odporti¢ame
zakomponovat’ do pregradudlnej pripravy socidlno-psychologicky vycvik ako
povinny predmet s vysSou ¢asovou dotaciou. Kurzov socidlno-psychologického
vycviku, kurzov na rozvoj komunikaénych a sebareflektivnych zru¢nosti by sa
mali zucCastiiovat’ aj ucitelia v praxi.

Znacne rozvinutd didaktickd kompetencia v dimenzii planovanie
a priprava vyucCovace] hodiny naznaCuje, ze ucitelia nemaji najmensi
problém orientovat’ sa v Skolskych dokumentoch, ktorymi sa riadia. Zaroven sa
oboznamuju s pedagogickou dokumentéciou ziakov, vychddzaju z poznania ich
aktualneho stavu rozvoja a pri spracovavani obsahu uciva sa zameriavaju
na pouzitie adekvatnych vyucovacich foriem, metodd, postupov a prostriedkov.
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Obsah uciva, metddy, organizatné formy a prostriedky prispdsobuju
individualnym Specifikdm a potrebam ziakov. Vac¢sina odpovedi participantov
naznacuje, Ze sa pripravuju v predstihu a jednotlivé fazy vyuCovacej hodiny
planuju proporcne a s adekvatnou Casovou dotaciou. Planovanie a pripravu
vyucovacej hodiny povazujeme za vel'mi dolezitu fazu, nakol’ko mozno prave
preciznou a svedomitou pripravou docielit’ stimuldciu u¢ebnych procesov ziaka
a jeho celkovy rozvoj.

Didaktickd kompetencia spojend s diagnostikovanim a hodnotenim
ziakov je u ucitelov v praxi taktiez znacne rozvinutd. Ucitelia v otdzkach
suvisiacich s diagnostikovanim vi¢$inou odpovedali, Ze vyuzivaji rézne formy
diagnostikovania. Pri vybere diagnostickych metdd akceptuju rozne odliSnosti
ziakov, ziakom vopred zdiel'aji kritéria hodnotenia a spédtnii vdazbu poskytuju
hned’ po ich vykone, pricom sa nezameriavaju len na ziakove slabé stranky
a nedostatky, ale podporuju aj samotny rozvoj ziaka. Zaznamenali sme, Ze
v procese diagnostikovania vac¢Sina ucastnikov vyskumu zaddva ziakom také
otazky a ulohy, ktoré preveruju uroven ich kognitivnych, ale i non-kognitivnych
procesov. Vicsina ucitel'ov poskytuje ziakom moznost’ hodnotit’ seba samého,
a rovnako aj svojich spoluziakov. Z odpovedi vyplyva, ze vysledky
diagnostikovania usmerfiujii edukacnti ¢innost’ ucitel’'ov, ktori dokazu reagovat’
na vzniknuté situdcie v triede, ¢i identifikovat’ Ziaka so Specialnymi eduka¢nymi
potrebami. Zna¢nii mieru rozvinutosti tejto dimenzie didaktickej kompetencie
u ucitel'ov zistili 1 VereSova, Rapsova, Krause (2023). Z ich vyskumnych zisteni
ale vyplynulo, ze Studenti ucitel'stva maju mensie problémy v schopnostiach
identifikovat’ Ziaka so Specidlnymi edukaénymi potrebami. To sa podl'a nas javi
ako alarmujtici problém, nakolko si Studenti po ukonceni pregradudlnej
pripravy aihned’ po ndstupe na vykon pedagogickej profesie konfrontovani
s mnozstvom Zziakov so Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami,
ku ktorym treba zaujat’ spravny pristup zarucujici ich vSestranny rozvoj.
Problémy v oblasti pedagogickej diagnostiky potvrdili i vysledky viacerych
vyskumov (Rovianova, 2017; BruteniCovd a kol., 2021). Takéto zistenia
povazujeme za nepriaznivé, nakol’ko je pedagogicka diagnostika kazdodennou
samozrejmost'ou v ucitel'skej praxi. Na druhej strane vSak treba spomenut,
ze existuje mnozstvo problémov, ktoré¢ st'azuju jej praktické uplatnenie v praci
ucitela. Odstranenie tychto nedostatkov predpokladd rozvoj takych koncepcii
pedagogickej diagnostiky, ktoré by zohl'adiiovali redlne fungovanie Skoly, ale
1 moznosti ucitel'a, ¢im sa posilnia i jeho diagnostické kompetencie (VereSova,
Rapsova, Krause, 2023).
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Didakticka kompetencia spojend s realizdciou vyucovacej hodiny bola
spomedzi vSetkych oblasti didaktickych kompetencii najmenej rozvinutou,
avSak z kvalitativneho hladiska ju mozno stale povazovat’ za zna¢ne rozvinutu.
K podobnym zisteniam sa dopracovali i VereSova, Rapsova, Krause (2023).
Preukazalo sa, ze vacsina ucitel'ov pri realizacii vyucovacej hodiny oboznamuje
ziakov s vychovno-vzdeldvacimi ciel'mi, planovanym priebehom vyucovacej
hodiny, ¢i aplikuje také metody, ktoré by mohli viest’ k dosiahnutiu vopred
stanovenych cielov. Pokial' ide o sprostredkovanie obsahu uciva, vécSina
ucastnikov vyskumu niekedy aplikuje aktivizujuce a zazitkové metody,
heuristick¢é a problémové metoddy, ¢i metddy, ktoré prispievaji k rozvoju
kritického a tvorivého myslenia Ziakov. Pozitivhym zistenim je tiez Casté
uplatiiovanie didaktickych zasad, ¢i aplikdcia réznych organiza¢nych foriem
vyuCovania. Ucitelia v praxi vyuZivaji na vyucovacich hodinach rozne
materidlne a ucebné prostriedky, didakticku techniku, ako i r6zne edukacné
platformy a aplikécie uréené pre vzdelavanie.

Nas vyskum a rovnako i vyskum Veresovej, Rapsovej, Krauseho (2023)
s parcidlnym cielom merania didaktickych kompetencii ucitelov v praxi
povazujeme za jedine¢ny, nakol’ko sa v naSom prostredi didaktické kompetencie
ucitel'a neskiimaju po celej ich Sirke, ale len parcidlne. Ako priklad mézeme
uviest skimanie didaktickej kompetencie u¢itelov (Sutdkova, 2017) len
vo vztahu k stanoveniu vychovno-vzdelavacich cielov a k vyberu vhodnych
didaktickych metod. Didaktickd kompetencia vSak spociva tieZ v schopnosti
modifikovat’ ucebny obsah zo statickej podoby ucebnych osnov, v schopnosti
pléanovat’ a riadit’ vychovno-vzdelavaci proces, spravne a vhodne volit’ metddy
a formy vo vyucovani, v schopnosti pohotovo reagovat’ na chyby a nedostatky
vo vedomostiach, v schopnosti pracovat s ucebnicou a odbornou literatirou,
spravne formulovat’ otazky, vzbudzovat’ zdujem Zziakov o ucenie a i. M6Zeme
teda konStatovat, Ze najvacSim problémom je nedostatok vyskumov v oblasti
celostného mapovania profesijnych kompetencii slovenskych ucitel'ov, rovnako
1 didaktickych kompetencii do nich patriacich.

Z nasho vyskumu teda vyplyva, ze ucitelia v praxi maju jednotlivé
didaktické kompetencie znacne rozvinuté. Odlisné vysledky zaznamenali vSak
viaceré¢ vyskumy (Celérové, 2010; Valihorova, Keppertova, Sukolova, 2016;
Sutakova, 2017; Rovianova, 2017), ktoré naopak poukazali na nizku Groveii
didaktickych kompetencii ucitel'ov. Prislusné vyskumy deklarujt, Ze slovenski
ucitelia sice disponuju vysokou znalostou obsahu ucenia, no maju problémy
s metodickou strankou vyucby. Upozoritujeme, Ze kvalitny ucitel’ musi poznat’
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a vyberat’ adekvatne metddy, postupy a stratégie, aby dokazal ucinne rozvijat
schopnosti, vedomosti a osobnostné vlastnosti ziakov.

V naSom vyskume sme centrovali pozornost na zistovanie
preferovanych interakénych stylov ucitelmi v praxi (VO2). Vysledky ukazali,
Ze v najvyssej miere vyuzivajui interakény $tyl veduci ziakov k zodpovednosti.
Ucitelia uviedli, Ze su zhovievavi aich rozhodnutia st ziakmi ovplyvnené
v pripade, Ze k tomu vedti vhodné argumenty. Ziakom davaju moZnost’ vyjadrit
si svoj nazor a zalezi im na to, aby ziaci rozhodovali o veciach tykajacich sa
triedy. Dupkalova Kraj¢ova (2014) vyzdvihuju v suvislosti s tymto interakénym
Stylom na jednej strane vol'nost’ a priestor Ziakov k samostatnej praci, na strane
druhej prirodzené ucenie sa ziakov k zodpovednému spravaniu. Zaujimavé st
1 vysledky Vasasovej, Petrika (2019), ktori zistili spojitost’ medzi interakénym
Stylom veduci ziakov k zodpovednosti a dimenziami jasnost’ pravidiel, zdujem
ziakov o ucenie a orientacia triedy na ucenie. Sledované dimenzie v uvedenom
vyskume utvaraja triednu klimu. Toto zistenie je podporené i nasimi zisteniami
o znacne rozvinutej didaktickej kompetencie spojenej s vytvaranim pozitivnej
triednej klimy a discipliny u ucitel'ov v praxi.

Dal§im preferovanym interakénym $tylom ugitelov bol interakény §tyl
napomahajlci Ziakom. Participanti uviedli, Ze v triede vytvaraju pozitivnu klimu
vdaka tomu, ze Ziakom pomédhajl, vyjadruji im doveru a podporujii ich
sebavedomie. Toto zistenie podporujii aj naSe predchadzajice vysledky
vyskumu, ktoré potvrdili vysokdl mieru rozvinutia didaktickej kompetencie
suvisiace] s vytvaranim a udrZiavanim pozitivnej klimy a discipliny
na vyucovani. VasaSova, Petrik (2019) zistili, Ze napomahajuci interakény Styl
ucitel’a zlepSuje u Ziakov ich orienticiu na ucenie a vzbudzuje ich zaujem
o ucenie a okolity svet.

Znacne preferovanymi boli aj interakéné $tyly chapajici a organizator
vyucovania. Z odpovedi vyplyva, Ze ucitelia sa usiluju Zziakov vypocut
a pochopit’, st tolerantni a reSpektujuci ich chyby. Vyznacujii sa empatiou
a trpezlivostou, ¢o prispieva k citlivému a zaroven efektivnemu rieSeniu
vzniknutych konfliktov v triede. Tieto konflikty a rozne problémy najCastejSie
rieSia kompromisom a so znacnou snahou pochopit’ nedostatky ziakov.
Rovnanova (2015b) vidi velky prinos preferencie tohto interakéného Stylu
v ochote ucitel'ov diskutovat’ so Ziakmi, ¢im sa vytvara medzi nimi pozitivny
vzt'ah a zaroven sa buduje pozitivna klima v triede. Participanti nasho vyskumu
sa zaroven povazuju za dobrych organizatorov vyuCovania, nakolko ich
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organizécia postupov a diania v triede ovplyviiuje v pozitivnom smere ucebné
vykony ziakov. Uvadzaju, ze ziakom prevazne dokazu vysvetlit' ucivo jasne
a zrozumitelne a ziaci sa tak na ich hodinach vel’a naucia. Nakolko dodrziavaju
svoje sl'uby, javia sa ako doveryhodni.

Menej preferovanymi boli interakéné Styly prisny, nespokojny a neisty.
Tieto interakéné Styly (predovsetkym nespokojny a neisty) patria do kategorie
neziaducich interakénych Stylov, pretoze sa vyznacuji nespokojnostou,
podréazdenostou anedoverou voci ziakom. Ucitelia preferujuci nespokojny
interakény $tyl si myslia, Ze ziaci malo vedia a podozrievaju ich z podvodu
a klamstva. Ucitelia s neistym interakénym S$tylom sa hodnotia ako plachi
a véhavi. Domnievaju sa, Ze pri vysvetl'ovani u¢iva pdsobia neisto a tak ich Ziaci
dokazu l'ahko vyviest’ z miery, pricom na ich negativne prejavy reaguji zmétene.
Prisni ucitelia st ve'mi narocni, ziakov trestajli, neustdle kontroluju a prisne
hodnotia. Podl'a Fenyvesiovej (2006) tento typ ucitel’a vyvolava u ziakov strach,
pretoze vyzaduje vtriede bezpodmienecnu poslusnost, ticho a striktné
dodrziavanie pravidiel. Myslime si vSak, ze prisnost’ ucitel'a nemusi vystupovat’
ako negativna vlastnost’, pokial’ ulitel’ reSpektuje ziakov, prejavuje im tUctu
a dava moznost’ k slobodnému vyjadrovaniu myslienok bez pocitu strachu.
Z vysledkov vyskumu Dupkalovej (2015) dokonca vyplyva, Ze ak chcu ucitelia,
aby ich Ziaci hodnotili svoju triedu ako organizovanu, mali by svoju pracu viac
organizovat’ a byt’ prisnejsi. Rovnako zistila, Ze ¢im je ucitel’ prisnejsi, tym maju
ziaci medzi sebou lepSie vztahy, taktieZ maju jasnejSie pravidla pre triedu a st
viac orientovani na tlohy, ktoré im ucitel’ poCas vyucby zada.

Najmenej vyuZivanym interakénym $tylom bol interakény $tyl karhajuci,
pre ktory je charakteristicka uc¢itelova nahnevanost’, netrpezlivost’ a povysenost’.
Ziaci takéhoto uditel'a dokazu l'ahko nahnevat, ¢o spdsobi, ze méa pichlavé
uucitelov je pre nas pozitivnym zistenim, nakolko preferencia spravania
charakteristického pre tento S§tyl zvySuje u Ziakov strach, stres a riziko
psychickych problémov (Koldeové, 2015).

Interakéné Styly na vzorke ucitelov skumali tiez Géalova, VaSickova
(2015); Lobotkova (2021); Ballova Mikuskova (2022); Gatial, Juhasova, Siittd
(2023); Strbakova (2023) a Tomadekova, Ballova, Mikuskova (2024), ktori
dospeli k takmer podobnym vysledkom, ¢o sa tyka preferencie pozitivnych
a ziaducich interakénych Stylov. Zaujimavym je vyskum Lobotkovej (2021)
a Lobotkovej, Porubcanovej, Hanuliakovej (2023), ktoré analyzovali interakéné
Styly ucitelov s porovnanim vysledkov sebahodnotenia vlastného interakéného
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Stylu ucitelov s hodnotenim ucitelov ziakmi. Vysledky tychto vyskumov
ukazuju, ze vo vsSetkych ziaducich sektoroch (organizator, napomahajuci,
chapajuci, veduci Zziakov k zodpovednosti) dosiahli ucitelia vysSie skore
v porovnani s hodnotenim interakéného $tylu ucitel’a ziakmi. Za zmienku stoji
1 zistenie, Ze napriek tomu, ze sa ucitelia vnimaju viac pozitivne v porovnani
s vaimanim ich ziakov, tak v neziaducej kategorii ,,prisny* dosiahli ucitelia
vyssie skore v porovnani s hodnotenim od ziakov.

Mame za to, ze preferencia ziaducich interakénych Stylov vyznamne
ovplyviuje charakter a kvalitu vzt'ahu so ziakmi, podmieiiuje atmosféru v triede,
podnecuje zaujem ziakov o predmet, ich pozitivne prezivanie Zivota v Skole
a vysledok edukacnych ¢innosti. Sucasne je 1 vyznamnym nastrojom formovania
osobnostnych kvalit ziakov a ndstrojom rozvijania ich pozadovanych socialnych
zru€nosti. Suhlasime s tvrdenim Petlaka (2000), ktory uvadza, Zze pozitivna
interakcia medzi u¢itelom a ziakom a vytvorenie dobrého vztahu medzi nimi, je
v zna¢nej miere v rukach ucitela, ktory si svojou vnimavostou k ziakom,
citlivym reagovanim na ich zdujmy i problémy, takto ziakov ziskava. Spravna
interakcia je podl'a neho predpokladom dobrého ucenia sa, ale aj spravania sa
Ziakov.

Parcidlnym cielom nasho vyskumu bolo zistit’ preferenciu vyucovacich
Stylov u ucitelov v praxi (VOs3). Z vysledkov vyplyva, Ze najviac pouzivanym
vyucovacim Stylom u ucitelov pdsobiacich v praxi je manazérsky vyucovaci
Styl, pre ktory st charakteristické zrucnosti spojené s riadenim procesu vyucby.
Pristup ucitel'ov k vyucbe je podobny praci manazéra, ktory ¢asto deleguje ulohy
tak, aby sa dosiahli stanovené ciele. Na zaklade odpovedi moZno tvrdit,
ze ucitelia Casto podnecuju ziakov v participacii na priebehu vyucovania
a poskytuji ziakom moznost, aby si urcovali vlastné tempo pre dokoncenie
samostatnych uloh alebo skupinovych projektov. Ucitelia zastavajii nazor,
Ze v o¢iach zZiakov vystupuju ako ,.koucovia®, ktori zko spolupracuju na rieSeni
problémov v ich mysleni a spravani. Vargova (2017) tvrdi, Ze ucitel’ vystupujtci
v role manazéra dokédze dosiahnut’ efektivitu vlastnej vyucby, pretoze dodrziava
presnu organizaciu vo vyucovani pri si€asnom vyuZiti reflexie. Manazérsky
vyuCovaci §tyl sa ukazal ako najpreferovanejSim vyucovacim Stylom aj
vo vyskumoch, ktoré realizovali Havacova, Ballova Mikuskova (2022);
VereSova, Rapsovd, Krause (2023) a Filova, Juhasova (2023). Uvedené
vyskumy boli realizované na vzorke ucitelov v pregradudlnej priprave
aucitelov v praxi adospeli k podobnym vysledkom tykajicich sa miery
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zastupenia vyucovacich Stylov. Naopak, Ballova Mikuskova (2022) zistila, ze
Studenti uclitel'stva zaradeni do predmetného vyskumu vyuzivali najCastejSie
podporujuci vyucovaci S§tyl, zatial Co manazérsky vyucovaci S§tyl bol
participantmi najmenej preferovanym.

Dal§im dominujiicim vyuovacim §tylom bol vyuéovaci §tyl orientovany
na vedomosti, ktory je priznacny tym, ze ucitelia preferujt fakty a st sustredenti
na dosiahnutie stanovenych vysledkov vzdelavania. Z odpovedi vyplyva, ze
ucitelia zviacSa preferuji presne stanovené ucebné osnovy a organizacnu
Struktiru vyu¢ovania. Casto povazujii prave fakty, koncepty a principy
za najdolezitejSie obsahy, ktoré by si mali Ziaci osvojit’. Drzia sa vo vyucbe jasne
definovanych oc¢akavanych vysledkov vzdelavania.

Dalej uéitelia preferovali podporujuci vyuéovaci §tyl, ktory reprezentuje
pristup s dérazom na emocie ziaka a podporu ziakov. Ucitelia pomerne casto
poskytuju ziakom povzbudenie, aby sa im v danom vyucovacom predmete
darilo. Z analyzy odpovedi mozno konStatovat, Ze povzbudzuji ziakov
k badaniu a podpore zvedavosti. Zaroven davaju ziakom prilezitost’ objavovat,
ako sa najlepsie ucit’ a prevziat’ iniciativu a zodpovednost’ za svoje ucenie sa.
Myslime si, Ze rozvijanie schopnosti ucit' sa moZno povazovat za doleZité,
nielen vzhl'adom k pozitivnym Skolskym vysledkom, ale aj vo vztahu k potrebe
celozivotného vzdeldvania. Prave v dynamicky meniacom sa svete nadobtda
schopnost” aktivneho ucenia sa Coraz vac¢si vyznam. Participanti ndsho vyskumu
dalej uviedli, Ze na vyucovacich hodinach vyuZivaji pracu semociami
prostrednictvom hrania roli alebo dramy, ktoré povazuju za cenné vyucovacie
metody. Uvedené povazujeme za pozitivne zistenie, nakol’ko sa v stiCasnosti
neustale hovori o naliehavosti centrovat’ pozornost na emocionalne aspekty
edukacie. Prave emocie ovplyviiuji do vyznamnej miery zdujem Zziaka, jeho
uspechy, zapojenie sa do procesu vyucovania a v kone¢nom dosledku i jeho
Skolské vykony. Podla Petlaka (2018) navysSe podpora a povzbudenie Ziakov
apraca semodciami podporuji proces individudlneho vyvinu Zziakov asu
ustrednym prvkom ich duSevného zdravia. Krapp (2005) uvadza, ze
najpodstatnejSou ulohou emocii je to, ze prepajaju, resp. s vo vzajomnej
interakcii s kognitivnymi a motivaénymi procesmi. Emodcie mimoriadne
vyznamne vplyvaji na produkciu hormoénov. Pozitivne emocie, spokojnost’,
radost’ z badania a poznavania prispievaji k tomu, Ze sa vylucuje dopamin, ktory
ma pozitivny vplyv na kognitivne procesy, na flexibilitu myslenia, na tvorivost’
a zaujem o nové (Krapp, 2005; Spajdl, Jurasova, 2012).
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Najmenej vyuzivanym vyucovacim Stylom bol vyucovaci Styl
orientovany na ciele vzdelavania, ktory sa vyznacuje ucitelovou preferenciou
vykladu, prednasky a prezentacie. UcCitelia niekedy az Casto zdielaji so ziakmi
vlastné vedomosti a odborné poznatky. Kladi doéraz na to, aby Zziakom
poskytovali potrebné informacie a jasné a jednoznacné pokyny o tom, akym
spdsobom maji dokoncit’ tlohy. Preferuju vykladovi metédu a drzia sa velmi
konkrétnych vzdelavacich cielov a vysledkov vzdelavania, ktoré chca
vo vyucbe dosiahnut’.

Dovolujeme si konStatovat, ze vyuCovaci Styl je klacovym
komponentom ucitel'skej profesie, ktory ma vyrazny vplyv na kvalitu a vysledky
vyucovacieho procesu, na proces u€enia sa ziakov, ale aj na ich osobnostny
rozvoj. Stihlasime so Zajacovou (2019), ktora tvrdi, Ze v kontexte meniacich sa
poziadaviek na riadenie a organizovanie edukacného procesu, sa potreba
zaoberat’ sa problematikou vyucovacich stylov ucitel’'ov stava coraz aktudlnejSou
a zavaznejSou. Pre profesijny, ako iosobnostny rozvoj ucitela sa povazuje
za vyznamné reflektovanie vlastného vyucovacieho §tylu, ktoré moéze vyrazne
napomoct’ poznaniu a uvedomeniu si uplatnovanych postupov vo vyucovani,
ako 1 k porozumeniu motivov svojho konania a spravania.

Daldim iastkovym cielom vyskumu bolo zmapovat trovei
psychologickej gramotnosti ucitelov v praxi (VOas). Psychologicku gramotnost’
sme merali prostrednictvom viacerych §kal pokryvajicich vybrané komponenty
psychologickej gramotnosti (psychologické mylné predstavy, dispozicie
ku kritickému mysleniu — kritick4 otvorenost’, reflektivny skepticizmus, dovera
vo vedu, integrita, kritické myslenie), nakol’ko doposial’ neexistuje jeden merny
nastroj na meranie urovne tohto konStruktu. Z uvedenych dovodov preto
interpretujeme  vysledky zvlast pre kazdy komponent psychologickej
gramotnosti.

V ramci zistovania miery zastupenia psychologickych mylnych predstav
u ucitel'ov, vysledky deskriptivnej Statistiky ukazali, Ze ucitelia v priemere
vacsine psychologickych mylnych predstav veria.

Participanti (viac ako 90%) najviac verili psychologickym mytom -
., pouzitim podprahovych sprav je mozné presvedcit ludi, aby si napr. kupili
nejaké produkty*, ,, okamzity kontakt medzi matkou a dietatom po porode je
rozhodujuici pre bonding*“ a ,, ak pri testovani nie ste si isti svojou odpovedou, je
najlepsie sa spolahnut’ na svoj prvotny pocit “.
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Pomerne preferovanymi boli tiez psychologické myty - ,,prilis vela
cukru sposobuje hyperaktivitu™ a ,,vo vSeobecnosti je lepSie prejavit' hnev
otvorene, ako ho drzat v sebe“. Uvedené psychologické mylné predstavy
zastavalo viac ako 80% ucitel’ov.

70% ucitelov veri, Ze ,,[udska pamdt funguje ako zaznamnik alebo
videokamera a presne zaznamendva udalosti, ktoré sme zazili“, ,,vysokd
sebaucta je nevyhnutna pre velky uspech™ a ,,cim viac ludi je pritomnych
V nejakej nudzovej situdcii, tym e vdcsia Sanca, zZe niekto z nich zasiahne “.

Viac ako polovica participantov vyjadrila doveru vo vztahu k tvrdeniam,
ze ,,dieta mozZete rozmaznat, ak budete okamzite reagovat’ na jeho potreby*,
., vacsina ludi vyuziva iba 10% svojej mozgovej kapacity“ a ,,Zeny rozpravaju
viac ako muzi*.

Vysledky analyzy napr. ukazali, Ze 76% ucitelov neveri, Ze ,,stres
zazivame aj vtedy, ked’ sa nam deju dobré veci“. Toto tvrdenie je vSak pravdivym
tvrdenim.

Alarmujucim zistenim bolo, ze viac ako 12% ucitelov veri, ze ,,deti
S dyslexiou maju nizsie skore 1Q*. Zastavanie tohto psychologického mytu
ucite'mi je v sucasnosti, kedy je na Skolach Coraz viac Ziakov so Specidlnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami, obrovskou hrozbou. Ziaci so pecifickymi
poruchami ucenia patria k najpocetnejSej skupine Ziakov so Specidlnymi
edukacnymi potrebami. Ucitelia, ktori veria tejto mylnej predstave s najvacSou
pravdepodobnostou volia nespravne postupy prace s takymito Zziakmi.
Nezohladiiovanie Specifik vyplyvajlcich z tejto diagnoézy a nespravny pristup
k tymto ziakom, mdze spdsobit mnohé problémy (podcenovanie schopnosti
ziaka, nevyuzitie potencidlu Ziaka, strata motivacie ziaka, problémy
so sebavedomim ziaka, naruSenie vzt'ahov a mnoho 1i.).

Nase zistenia o pomerne vysokej dovere v psychologické mylné
predstavy podporuji aj predchadzajuce Stadie zistujlice prevalenciu
psychologickych mytov v roznych cielovych skupindch (Lilienfeld a kol. 2010;
Furnham, Hughes, 2014; Furnham, Grover, 2019; Rodriguez-Prada, Orgaz,
Cubillas, 2022; Ferrero, Garaizar, Vadillo, 2016 a i.).

Furnham, Hughes (2014); Lilienfeld a kol. (2013) a Houben a kol. (2019)
poukazujt, Ze tieto miskoncepcie prevladaja nielen v laickej verejnosti, ale
1 medzi odbornou komunitou. Viaceré Studie ukazuju, ze psychologické mylné
predstavy su pomerne rozsirené aj medzi Studentmi, ktori absolvovali v rdmci
stredoskolského alebo vysokoskolského vzdelavania niekol'’ko psychologickych
predmetov resp. kurzov (Lilienfeld a kol., 2010; Mercer, 2010).
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Psychologické mylné predstavy su pomerne zastipenymi aj u ucitel'ov
v praxi (Pieschl kol., 2021; Menz, Spinath, Seifried, 2021; Tullis, 2022).
Napriklad 90% ucitelov z réznych eurdpskych krajin veri najrozsirenejSiemu
mytu, ze ,, Studenti sa naucia viac, ak spésob vyucby zodpoveda ich ucebnému
stylu“* (Dekker a kol., 2012).

Tullis (2022) prostrednictvom vyskumnej Stadie zistila, ze ucitelia
v pregradudlnej priprave a uditelia v praxi vykazuji vysokl uroven podpory
psychologickych mylnych predstdv. Tieto psychologické myty sa dotykaja
prave tych oblasti poznatkov, ktoré s potrebné pre kvalitny vykon ucitel'ske;j
profesie. Tato pomerne vysokd uroven dovery v myty moze byt u nich
spOsobend obmedzenou psychologickou pripravou v porovnani so Studijnym
programom psycholodgia resp. ucitel'stvo psycholdgie. To znamend, ze Studenti
ucitel’'stva dostavaju podstatne menej prileZitosti na ziskanie psychologickych
poznatkov a zamyslenie sa nad nimi, ako Studenti psychologie. Zistilo sa, ze
dokonca velka cast odbornikov v oblasti psychologie zastdva niektoré
psychologické miskoncepcie (Hughes a kol., 2015). Dalsim déovodom vysokej
podpory psychologickych mytov ulitelmi je neddovera alebo podceiiovanie
vedeckych dokazov a uprednostiiovanie neoficialnych presvedceni. Zastavanie
psychologickych alebo akychkol'vek inych mytov mozno vnimat ako
potencidlne Skodlivé. Ucitelia, ktori preferujii psychologické mylné predstavy
mozu vyucovat’ menej efektivne, ako keby Cerpali z platnych psychologickych
poznatkov zaloZenych na empirickych dokazoch (Bensley, Lilienfeld, Powell,
2014). Nésledne mozu tieto myty prenasat’ na ich vlastnych ziakov a Studentov,
ktorych uc¢ia, ¢im dochadza k d’alSiemu rozSirovaniu mytov. To znamena, Ze
pregradualna priprava by mala byt sytend takymi odbornymi ucebnymi
materialmi a postupmi, ktoré budid priamo zamerané na odstraiiovanie
psychologickych mytov. V opacnom pripade Studenti ucitel'stva nastupuju
do pedagogickej praxe so svojimi pdvodnymi konceptmi.

Odstranovanie psychologickych mylnych predstdv vSak nie je
jednoduché. Schwarz akol. (2007) zistili, ze priame Ustne informovanie
Studentov o tom, Ze psychologické tvrdenia, ktorym veria st nepravdivé, moze
mat’ naopak za nasledok narast a upevnenie tejto psychologickej mylnej
predstavy. Uvedeni autori teda odporacaju predlozit’ Studentom dokazy o opaku,
ktor¢ vychddzaji zo samotnych vyskumov, a vysvetlit im, preCo su ich
presvedcenia nespravne. Kowalski, Kujawski Taylor (2009) a Blessing, Blessing
(2010) zistili, ze prave prednaSky na ,,vyvracanie“ (odstraiiovanie) mytov
zalozené na dokazoch a praca s textom obsahujiicim empirické dokazy o opaku
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mylnej predstavy, mo6zu mat’ aj viac ako 50% uspesSnost’ pri odstraiiovani tychto
miskoncepcii. Na to, aby sme ,,nepodl'ahli* akymkol'vek mylnych predstavam,
je taktiez dolezité uvedomit’ si, Ze sice su nase prvé instinkty, dojmy a dlhodobé
emocné preferencie niekedy napomocné, no pre hodnotenie vedeckych tvrdeni
rozhodne nie su postacujiice. Rovnako 1 mnoho rozsirenych presvedceni, ktoré
sa ustne traduji v spolo¢nosti medzi 'ud'mi nie st zarukou pravdivosti
a presnosti. Taktiez zavadzajicimi byva medidlne spravodajstvo a socidlne siete,
ktor¢é nds moézu viest k precefiovaniu vyskytu senzanych udalosti
a podcenovaniu vyskytu menej zaujimavych udalosti. Média maju rovnako
1 tendenciu komplexné javy prili§ zjednoduSovat, ¢o opét vedie k tvorbe
psychologickych miskoncepcii.

Vychédzajiac z vyskumnych $tadii (Kowalski, Kujawski Taylor, 2009;
Lilienfeld a kol., 2010; LaCaille, 2015 a i.) si dovolujeme konStatovat, Ze
navrhnuté metddy na odstrafiovanie psychologickych mylnych predstdv maja
vysoky potencial byt efektivnymi.

Verime, ze nase zistenia mézu posluzit’ na identifikaciu psychologickych
mylnych predstav a mytov, ktoré je potrebné u ucitel'ov vhodnymi stratégiami,
metodami a postupmi odstranit’.

Vo vztahu k u€itel'om v praxi sme centrovali pozornost’ na ich dispozicie
ku kritickému mysleniu (kritickd otvorenost’ a reflektivny skepticizmus)
a uroven ich kritického myslenia. Pomerne vysoké priemerné hodnoty v oboch
dispoziciach meranych Skalou sebahodnotiaceho charakteru naznacujt, ze
ucitelia st aktivne otvoreni hl'adaniu a aplikécii novych napadov. Nemaju
problém zmenit' niektoré zo svojich pevne zastidvanych presvedceni, ak su
konfrontovani presved€ivymi dokazmi. Snazia sa mysliet' v SirSom kontexte,
preto je pre nich potrebné pochopit’ aj pohl'ad inych l'udi na dany problém.
Na vytvorenie si komplexného pohladu vyhladavaji viacero ddveryhodnych
zdrojov informdacii. Maji tendenciu zdovodiovat svoje rozhodnutia
a premyslat’ oich SirSich dosledkoch predtym, ako za¢ni konat. Svoje
skusenosti a ¢iny ¢asto prehodnocuji, aby sa z nich mohli poucit’ alebo ich
zlepsit.

Zatial' ¢o sme zaznamenali vysoké priemerné skore v dispoziciach
ku kritickému mysleniu, samotnd Groven kritického myslenia u ucitel'ov v praxi
je nizsia. Na meranie kritického myslenia sme pouzili Watson-Glaserov test
hodnotenia kritického myslenia, ktory pozostava z piatich testovych cviceni
(Gsudok, rozpoznavanie domnienok, dedukcia, interpretacia, hodnotenie
argumentov), ktoré si vyzaduju uplatnenie analytického uvazovania. V ramci
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analyzy sme porovnavali naSe zistenia s vybranou skupinou Studentov
na britskej univerzite, ktorej vysledky su predstavené v prirucke Watson-
Glaserovho testu kritického myslenia — forma C (2000, st. 56). Ucitelia v praxi
zaradeni do nasho stboru dosiahli az o 15 bodov nizSie skore ako britski
Studenti. Ak porovname naSe vysledky ucitelov v praxi s vysledkami Ziakov
z londynskych gymnézii (Watson, Glaser, 2000, s. 54), slovenski ucitelia
dosiahli o 11 bodov nizSie skére ako londynski ziaci. Pri pohl'ade na vysoké
priemerné hodnoty v dispoziciach ku kritickému mysleniu a nizSie priemerné
hodnoty kritického myslenia vznikd polemika o vhodnosti pouzitia
sebahodnotiacej skaly dispozicii pre kritické myslenie — CTDS (Sosu, 2013).
Utastnici v sebahodnotiacich $kalach majii ¢asto tendenciu hodnotit’ seba, svoje
schopnosti a spravanie tak, aby reprezentovali svoju osobu a profesiu, ktort
vykonavaju.

K zisteniam o znizenej Urovni kritického myslenia u ucitelov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi dospela Kosturkova (2013, 2014,
2017, 2018). Kosturkova (2018) sa vo svojej stadii zamerala na Studentov
ucitel'stva na viacerych slovenskych univerzitich, uktorych namerala
v schopnostiach kritického myslenia pomerne nizSie hodnoty v porovnani
s dosiahnutym priemernym skore skupin uvadzanych v pouzitom dotazniku
(Watson, Glaser, 2000), pricom najlepSie hodnoty v schopnostiach kritického
myslenia dosiahli Studenti u€itel'stva na UKF v Nitre. Pozitivnym zistenim je, Ze
ucitelia v naSom vyskume dosiahli vysSie priemerné skore v kritickom mysleni
v porovnani so Studentami ucitel’sva na Slovensku v spominanej Studii. Uvedena
autorka merala Uroven kritického myslenia aj u Studentov vo vybranej
pomahajucej profesii (vychovavatelia) a dospela k zisteniu, Ze buduci
vychovavatelia maji schopnost’ kriticky mysliet’ znizenu (Kosturkova, 2014).
Kosturkova (2014) tvrdi, ze rozvoj kritického myslenia patri medzi priority
pregradualnej pripravy a uvadza, Ze iba kriticky mysliaci ucitel’ dokaze ucit
svojich ziakov kriticky mysliet. Zaroven upozoriuje, ze dlhodobo
proklamovanou poziadavkou v slovenskom S$kolstve je rozvoj vyssSich
myslienkovych operécii u€iacich sa. Vo vztahu k uvedenému preto zrealizovala
vyskum, kde zist'ovala, ¢i slovenské vysokeé Skoly a univerzity rozvijaji vyssie
myslienkové operacie, ana akej urovni maji Studenti ucitel'stva tieto
myslienkové operéacie rozvinuté (Kosturkova, 2017). Z vyskumnych zisteni
vyplynulo, Ze v pregradudlnej priprave Studentov ucitel'stva sa nevyuzivaju
v pozadovanom rozsahu vyucovacie metédy na rozvoj vysSich kognitivnych
operacii. Zaroven sa rovnako potvrdila i podpriemerna urovenl spominanych
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schopnosti buducich ucitelov. K rovnakym vysledkom sa dopracovala
i Oravcova, Cervetiova, Ballova Mikuskova (2024), ktoré u uéitelov v praxi
namerali niz$iu uroven kritického myslenia. Zamerali sa tiez na zistovanie
vztahov medzi uroviiou kritického myslenia a diZkou pedagogickej praxe. Tento
vztah sa vSak nepreukézal. Autorky vyskumu zaroven upozornuju, Ze ucitelia
v praxi nemaju resp. nevyuzivaji moznosti rozvijania svojho vlastného
kritického myslenia. Dalsim zaujimavym zistenim spominaného vyskumu je, ze
sa nepreukazali vztahy medzi dispoziciami ku kritickému mysleniu a kritickym
myslenim. K rovnakym vysledkom sme sa dopracovali aj v naSom vyskume.

Na zéklade vysledkov spominanych vyskumov mozno tvrdit, Zze
na Slovensku sa pravdepodobne nevenuje dostatocné pozornost’ rozvoju vyssich
kognitivnych schopnosti u S$tudentov ucitel'stva, t. j. kvalita vyucby
so zameranim na rozvoj kritického myslenia nie je na poZzadovanej urovni. Tieto
zistenia su totozné so zisteniami roznych analyz medzinarodnych merani OECD
PISA. Rovnako inase vysledky deklaruju, ze ucitelia v praxi, rovnako ako
i ucitelia v pregradudlnej priprave, maji nizsiu uroven kritického myslenia. Ak
chceme v tomto smere ocCakavat progres, musime systematicky zavadzat
podporu vysSich myslienkovych operacii v pregradudlnej priprave. Kvalita
pregradudlnej pripravy Studentov ucitel'stva ma totizto dopad na kvalitu
vzdelavania Ziakov v zdkladnych a strednych skolach. Problém v stvislosti so
zistenym stavom kritického myslenia u slovenskych Studentov ucitel'stva a inych
Studijnych programov, ale tieZ u samotnych ucitel'ov v praxi, je potrebné vidiet’
komplexnejSie. Jeho korene podla Kosturkove; (2014) siahaja hlbsie
do minulosti a suvisia s dlhorocnymi centralizacnymi tendenciami vo
vzdelavacej politike 1 tradiciami informativneho ucenia.

Dal§im meranym komponentom psychologickej gramotnosti bola dovera
vo vedu. Vysledky deskriptivnej Statistiky ukézali u ucitelov zaradenych
do ndsho vyskumného stboru nizSiu doveru vo vedu. Odpovede ucitelov
k tvrdeniam naznacujiicim neddéveru vo vedu sa v priemere pohybovali medzi
,,ani nesuhlasim/ani suhlasim “ a ,, skor suhlasim . Najviac stthlasnych odpovedi
sme zaznamenali vo vztahu k tvrdeniam: ,, znepokojuje ma, aky velky vplyv maju
vedci v spolocnosti“, , niekedy si myslim, Ze vkladime do vedy prilis velku
doveru*, ,,vela vedeckych teorii je uplne nespravnych*, ,, ludia si neuvedomuju,
ako velmi chybny je v skutocnosti vedecky vyskum . Cramer (2013) a Bréten,
Ferguson (2015) zistili, ze Studenti ucitel'stva, ale i ulitelia v praxi v mensej
miere doveruju vedeckym dokazom. Uvedend skutocnost’ sa moze odzrkadlit
pri samotnom vykone ucitel'skej profesie. Domnievame sa, Ze ucitel’, ktory
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nedoveruje vedeckym poznatkom je nachylnejsi k preferencii mylnych predstav
napr. ovyvine ziaka, uCeni alebo vyucovani, o modze viest k aplikacii
neefektivnych vyucovacich postupov ucitel’a, ktoré nasledne ovplyvnia nielen
ucebné vysledky ziakov, ale napr. i motivaciu a mnoho i. U¢itel’ nedéverujuci
vede zaroven sprostredkiiva ziakom nepravdivé informacie, ktoru nie su
podlozené vedeckymi dokazmi a ziaci maju tendenciu tieto informéacie preberat’
a povazovat ich za pravdivé a platné. Uvedomujuc si Sirokosiahle a hmatatel'né
dosledky neddvery vo vedu, si dovolujeme tvrdit, ze vel'ka tlohu v budovani
dovery vo vedu ubuducich ucitelov zohravaju samotni vysokoskolski
pedagdgovia, ktori by mali pri sprostredkovani poznatkov vychadzat
z relevantnych odbornych a vedeckych publikacii. Ich tilohou je naudit’ svojich
Studentov s takymito zdrojmi nielen pracovat, ale predovSetkym si ich
vyhl'adavat. Myslime si, Ze informovanost’ a kompetentnost’ pedagdéga poméha
vytvorit doveru v oc¢iach Studentov. V pripade, ze Studenti odmietaji vedecké
fakty, alohou pedagodga je zistit’ pri¢inu tejto nedovery. Napomocnymi mozu byt
diskusie so Studentmi, kedy pedagdg zisti, ako dany Student nedoverujuci
vedeckym faktom premysla, ¢o mu umozni zvolit' ucinnejSie postupy
pri zniZovani jeho nedovery vo vedu. Pri prezentovani vedeckych dokazov by
bolo vhodné zallenenie vizudlnych materidlov. Lee akol. (2018) v tejto
stvislosti tvrdia, ze samotné poskytovanie faktickych informdcii a suhrny
vyskumov nie s postaCujice, a preto by mali byt Studenti konfrontovani
s vizualnymi materidlmi. Vysledky vyskumu spominanych autorov ukazali, Ze
vdaka vizualnym materidlom si dokazali l'udia lepSie predstavit’ napr.
hmatateI'né u¢inky zmeny klimy, ¢o méZe pomoct’ v kone¢nom dosledku zmenit’
ich spravanie na pro-enviromentalne. Myslime si, ze efektivnym by mohlo byt
vyuzitie besedy s odbornikmi alebo vyskumnikmi v danej oblasti, ktori mo6zu
zaujimavym a interaktivnym spdsobom podporit’ doveru Studentov alebo inych
ucastnikov besedy vo vedu. Ddvera vo vedu je podla nas Zivotne ddlezitou
nielen pre samotnych ucitel'ov, ale pre celtl spolo¢nost’.

Vychadzajuc z deskriptivnej Statistiky a z analyzy jednotlivych poloZiek
Skaly integrity (Schlenker, 2008) mozno hovorit’ o priemernej aZ vyssej urovni
integrity ucitelov v praxi. Uvedené povazujeme za pozitivne zistenie, pretoze
ucitel mé byt nielen odbornou, ale 1 etickou a moralnou autoritou, ktora bude
ziakov pri vychove a vzdelavani viest' k vSestrannému rozvoju ich osobnosti.
Dodrziavanie etickych principov je dolezité pre navodenie priaznivej klimy
v triede, rozvoj spoluprace a dovery v triede medzi ucitelom a Ziakmi. NavySe
ucitel' svojim pristupom a svojim spravanim vo vzt'ahu k etickym otazkam
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a problémom reprezentuje pedagogicku profesiu a formuje u ziakov predstavu
o profesii ucitel'a, ¢o moze ovplyvnit' aj postoj ziakov nielen k samotnému
ucitelovi, ale v konecnom dosledku aj kucitel'skej profesii ako take;.
Dodrziavanim etickych principov ucia ucitelia ziakov k ¢estnému
a zodpovednému spravaniu. UCitel’ s vySSou mierou integrity dokdze vytvorit
spravodlivé a doverné vzdelavacie prostredie, ktoré nasledne pozitivne
ovplyviiuje ziakov.

Dal§im cielom nasho vyskumného 3etrenia bolo zistovanie vztahov
medzi jednotlivymi ukazovate'mi psychologickej gramotnosti (psychologické
mylné predstavy; dispozicie ku kritickému mysleniu — kritickd otvorenost,
reflektivny skepticizmus; kritické myslenie; dovera vo vedu, integrita) (VOs).

Korelaéna analyza preukdzala existenciu siedmich Statisticky
vyznamnych vzt'ahov. VSetky tieto preukdzané vyznamné spojititosti medzi
danymi komponentmi psychologickej gramotnosti st pozitivne. Silny pozitivny
vztah sme zistili medzi dvoma doménami kritického myslenia — kritickou
otvorenost'ou a reflektivnym skepticizmom. Existencia vyznamnej pozitivnej
spojitosti medzi tymito dvomi dispoziciami sa preukdzala aj vo vyskume
Strbakovej (2023). Z hladiska sily nasledoval vztah medzi doverou vo vedu
a kritickym myslenim. V stvislosti s tymto zistenim mozno spoment’ tvrdenie
Baka (2001), ktori hovori, Ze kriticky mysliaci jednotlivci maju tendenciu
pridrziavat’ sa overenych vedeckych poznatkov, ktoré nasledne aplikuju
do svojho zivota.

Vyznamné pozitivne vztahy sme zistili medzi psychologickymi
mylnymi predstavami a kritickym myslenim a medzi psychologickymi
mylnymi predstavami a doveru vo vedu. Tieto dva zistené vzt'ahy povazujeme
za vel'mi zaujimavé, nakol’ko viacero vyskumov (Kowalski, Kujawski Taylor,
2009; Lyddy, Hughes, 2012; Hughes, Lyddy, Lambe, 2013; Bensley, Lilienfeld,
Powel, 2014; Bensley, Lilienfeld, 2017; Lilienfeld, Ammirati, David, 2012;
Hartman, 2017 a 1i.) potvrdilo, Ze jednotlivci, ktori disponuju rozvinutou
schopnostou kritického myslenie a doveruji vede, maju tendenciu v mensej
miere zastavat psychologické mylné predstavy. Zistenia spominanych
vyskumov sa nam zdaju logické. Na druhej strane, k rovnakym vysledkom ako
my, dospeli O'Brien, Palmer, Albarracin (2021), ktori prostrednictvom viacerych
experimentov zistili, ze jednotlivei s vys$sou doverou vo vedu st nachylni
na mylné predstavy a dezinformicie s pseudovedeckym obsahom. Tento
vyskum spominani vyskumnici povazuju za paradoxny, nakolko zistenia
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ukazuju, ze dovera vo vedu ,ironicky“ zvySuje vieru v dezinformaicie.
K podobnym zisteniam dospela aj Strbakova (2023), ktora v pomerne &erstvom
vyskume odhalila stredne silny pozitivny vztah medzi psychologickymi
mylnymi predstavami a doverou vo vedu. V stvislosti so zistenym vztahom
mozno uvazovat nad vhodnostou pouzitého nastroja na meranie
psychologickych mylnych predstdv. Takisto, vysledky sebahodnotiaceho
dotaznika mapujuceho vieru vo vedu, nemusia odrazat’ skutocnu uroven dovery
vo vedu u participantov. Participanti mohli odpovedat’ na otazky spominaného
dotaznika v snahe prezentovat’ sa ako jednotlivci doverujuci vede. Zaroven je
moznou pri¢inou tychto vysledkov skuto¢nost’, Ze v pregradudlnej priprave
mozu byt’ (budici) ucitelia s uréitymi psychologickymi mylnymi predstavami
konfrontovani samotnym vyucujucim, ktory nemé aktualizované vedomosti.
Dovodom moéze byt i viacero novsich publikacii so psychologickou alebo
pedagogickou tematikou, kde s vybrané psychologické myty prezentované ako
vedecké fakty (napr. najcastejSia psychologickd miskoncepcia vztahujuca sa
k uéebnym $tylom Ziakov). Studenti ugitel'stva alebo ini Citatelia predmetnych
publikacii déverujuci ich autorom-odbornikom v danej oblasti, nasledne tieto
psychologické mylné predstavy zastavaju. Vysledky ndsho vyskumu odhalili
tiez pozitivne vztahy medzi integritou a oboma dispoziciami ku kritickému
mysleniu a integritou a doéverou vo vedu.

Hlavnym cielom ndsho vyskumu bolo zistitt vztah medzi
psychologickou gramotnost'ou a profesijnymi kompetenciami ucitel'ov v praxi.
PovaZujeme za potrebné spomenut, Ze v sucasnosti neevidujeme vyskumy
rovnakého zamerania (vztah medzi psychologickou gramotnostou
a profesijnymi kompetenciami ucitelov), preto nemoZno nase vysledky
porovnavat’ s vysledkami rovnocennych vyskumov. Z uvedeného dévodu sa
preto snazime naSu pozornost’ zamerat’ na suvislosti nasich zisteni. Vo vztahu
k hlavnému vyskumnému ciel'u sme sformulovali nasledovné vyskumné otazky,
na ktoré sme hl'adali odpovede:

\VOe: Aky je vzt’ah medzi psychologickou gramotnost’ou a didaktickymi
kompetenciami ucitel’ov v praxi?

Korelacna analyza potvrdila Statisticky vyznamné vztahy medzi
jednotlivymi  komponentmi psychologickej gramotnosti a didaktickymi
kompetenciami ucitel'ov v praxi.

Zistili sme slaby negativny vztah medzi psychologickymi mylnymi
predstavami  a didaktickou kompetenciou v oblasti diagnostikovania
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a hodnotenia, na zdklade ktorého mozeme tvrdit, ze zvySovanim
psychologickych mylnych predstav u ucitelov sa znizuje ich kompetencia
vztahujuca sa k diagnostikovaniu a hodnoteniu. Myslime si, ze ak ucitel
nedisponuje zékladnymi psychologickymi poznatkami dolezitymi pre vykon
ucitel'skej profesie a podlieha pri tom psychologickym mylnym predstavam, tak
nie je schopny adekvatne diagnostikovat vedomosti, schopnosti, zru¢nosti
ziakov, vztahy, klimu triedy a i. Dekker a kol. (2012), Newton (2015), Diindar,
Gilindiiz (2016) zistili, ze Studenti ucitel'stva maji mylné psychologické
predstavy prave vo vztahu k témam stvisiacim so Skolskou praxou. Tito autori
zaroven upozornuju, ze pedagogicko-psychologické mylné predstavy ucitel'ov
mdzu negativne ovplyvilovat postupy a stratégie vyuzivané vo svojej
pedagogickej cinnosti. Tieto postupy a stratégie sa moézu tykat napr.
1 diagnostikovania a hodnotenia. Napr. ak ucitel’ podlieha psychologickej mylnej
predstave ,Deti s dyslexiou maju nizsie skore 1Q. “, tato psychologickd mylna
predstava moéze viest k tomu, ze ucitelove diagnostikovanie a hodnotenie
dyslektického ziaka neodzrkadl'uje skutocny stav jeho vedomosti, nakol'ko pri
vybere diagnostickych metdd nemusi akceptovat’ individudlne odli$nosti ziaka,
prip. moZe znizit' kritéria hodnotenia tohto Ziaka alebo modze uplatnit’ mnoho
d’alSich nespravnych postupov pri diagnostikovani a hodnoteni. Tuto spominanu
psychologickt mylnua predstavu zastavalo az 12 % ucitel'ov zaradenych do nasho
vyskumného suboru. Pri tak vysokom pocte Ziakov so Specifickymi poruchami
ucenia na naSich Skolach moéze preferencia tejto mylnej predstavy sposobit
mnozstvo problémov.

Vysledky Statistickej analyzy tiez ukazali stredne silné aZ silné vztahy
medzi oboma dispoziciami ku kritickému mysleniu (kritickd otvorenost’
areflexivny skepticizmus) a vSetkymi oblastami didaktickych kompetencii
(planovanie a priprava, realizécia, triedna klima a disciplina, diagnostikovanie
a hodnotenie, sebareflexia). Dispozicie ku kritickému mysleniu predstavuju
podla Sossu (2013) subor intelektualnych schopnosti, postojov a navykov
mysle, od ktorych je zavisla schopnost’ kritického myslenia. Patri sem schopnost’
otvorenosti novym ndpadom, schopnost’ ufenia sa z novych skusenosti,
schopnost’ zaujimat’ kriticky pohlad pri hodnoteni myslienok, schopnost’
dokdzat’" zmenit svoje nazory v dosledku presvedCivych dokazov a i.
Podla Zormanovej (2012) a Sosu (2013) vd’aka tymto schopnostiam ucitelia
lepSie rozumeju ucivu, dokazu kriticky posudzovat informacie, odhalovat
vztahy a suvislosti medzi jednotlivymi javmi, utvdraji si vlastné ndzory
a postoje k danej problematike. Afanasjeva a kol. (2020) vo svojom vyskume
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zistili, ze kritické myslenie ma vyrazny vplyv na rozvoj profesijnych
kompetencii ucitelov. Kritické myslenie podla autorov ovplyviiuje vyber
a modifikaciu obsahu uciva, ako aj vyber roznych inovativnych didaktickych
metod a aplikaciu novych vyucovacich technologii. Myslime si teda, ze ucitel’,
ktory je otvoreny novym napadom, spochybnuje dokazy a vyznacuje sa
zvedavost'ou, sa viac zaujima o témy, ktoré ma sprostredkovat’ ziakom. Takyto
ucitel’ sa neuspokoji s jednoduchym prijimanim informécii, ale nazera na ne
kriticky, ¢o sa moze premietnut’ do spracovania obsahu uciva pre ziakov, ako aj
do vyberu didaktickych metdd a prostriedkov. Ucitel’, ktory sa uc¢i z minulych
skasenosti, dokaze tieto didaktické metddy a postupy modifikovat’ v snahe
dosiahnut’ lepSie vysledky ziakov. Podl'a ndsho nazoru poméhaji ucitel'ovi
dispozicie ku kritickému mysleniu aj pri sebahodnoteni kvality vlastnej prace.
Laabidi (2021) tvrdi, Ze ucitel’ s dispoziciami a schopnost’ou kriticky mysliet’ citi
neustale potrebu zamyslat’ sa nad svojou pracou, a preto Casto reflektuje svoju
pedagogicku ¢innost’, modifikuje svoje postupy, skisa nové metody a stratégie
na efektivnejSie dosiahnutie vychovno-vzdelavacich cielov. Gibbi (2013) vidi
d’al$iu vyhodu kritického myslenia tiez v podobe aktivneho pristupu jednotlivca
k celozivotnému vzdelavaniu, vdaka ktorému sa zvySuji jeho profesijné
kompetencie. Dispozicie ku kritickému mysleniu a samotné kritické myslenie
teda prispievaju k pozitivhym zmendm v Zivote jednotlivca, ako v osobnej
rovine, tak v rovine profesijnej (Sutour, 2020, in Shamboul, 2022).

Korela¢na analyza nepotvrdila Ziaden Statisticky vyznamny vztah medzi
komponentom psychologickej gramotnosti — dovera vo vedu a didaktickymi
kompetenciami u¢itelov v praxi. Uroveit dovery vo vedu teda neméd vplyv
na urovenn didaktickych kompetencii ucitelov. Toto zistenie je pre nas
prekvapivé, nakol’ko sme predpokladali, ze prave dovera vo vedu bude suvisiet’
s kvalitou didaktickej prace ucitela. Domnievali sme sa, ze ucitelia, ktori
doveruju vede, budu pri sprostredkovani obsahu uciva vychadzat’ z vedeckych
poznatkov. Rovnako Schmidt a kol. (2022) tvrdia, Ze ucitelia su tzv.
distribiitormi vedomosti, preto by mal byt’ obsah, ktory Ziakom sprostredktavaju
postaveny na vedeckych zdkladoch. Zaroven si myslime, Ze ucitel’, ktory napr.
doveruje psychologickej vede vo vysSej miere diferencuje obsah uciva,
didaktické metddy a postupy s ohl'adom na vyvinové a individudlne osobitosti
ziakov. Takéto poznatky by mali tiez ucitelovi pomdct uvedomit’ si
psychologicky vyznam aplikacie didaktickych zasad a dolezitost’ uplatiiovania
spravodlivého a individualneho pristupu k zZiakom. Myslime si, Ze ucitel’, ktory
doveruje vede a zaroven vychddza vo svojej praci z vedeckych poznatkov,
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dokaze zvézit vhodnost adekvatnych vychovno-vzdelavacich metéd. Doveru
ucitelov vo vedu mozno podl'a Brommeho a kol. (2022) povazovat’ za hlavny
prediktor vyuzivania vedeckych poznatkov vo svojej pedagogickej praxi. Slavin
(2002) upozoriuje, ze ak ucitelia nedoveruji vede a empirickych dokazom,
moze to vyrazne narisat’ proces vychovy a vzdeldvania. Podla autora je
pre zabezpecenie kvality vyu€ovania a uCenia nevyhnutné, aby ucitelia verili
empirickym ddkazom. Rosman, Merk (2021) tvrdia, Ze neddvera vo vedu
a uprednostiiovanie nevedeckych poznatkov moéze viest k vyuzivaniu
neadekvatnych vyucovacich postupov a k prezentovaniu nevhodného obsahu
uciva. Schmidt a kol. (2022) tvrdia, ze ak ucitelia nedoveruju vede, tak maja
zaroven tendenciu ignorovat vedecké dokazy ako zdroj informadcii sliziaci
jednak k efektivnej realizacii vyucovacieho procesu, jednak k adekvatnemu
pristupu k Ziakom, jednak k efektivnemu rieSeniu problémov skolskej praxe.

Z hladiska vztahov medzi integritou a didaktickymi kompetenciami
ucitelov v praxi vysledky analyzy ukazali, Ze integrita je v Statisticky
vyznamnych vztahoch ku vsSetkym didaktickym kompetenciam, okrem
kompetencie zameranej na realizaciu vyucovacej hodiny. Z hladiska vecnej
vyznamnosti ich mozno povazovat’ za slabé. Na zéklade zisteného moZno
povedat’, Ze zvySovanim sa oddanosti ucitel'ov k etickym principom sa zaroven
zvySuju ich didaktické kompetencie spojené s pldnovanim a pripravou
vyucovacej hodiny, diagnostikovanim a hodnotenim, didaktické kompetencie
v oblasti budovania triednej klimy a discipliny akompetencie spojené
so sebareflexiou ucitela. Schmidt, Hunter (1998) upozoriiuju, zZe integrita,
Cestnost’ a oddanost’ moralnym principom st povazované za treti najdolezitejsi
osobnostny prediktor celkového pracovného vykonu (po svedomitosti
a vSeobecnej rozumovej schopnosti). Predpokladame, ze integrita vyrazne
ovplyviiuje i vykon ucitel'skej profesie. Ones, Viswesvaran (2001) zase tvrdia,
Ze integrita vyrazne vplyva na pracovné spravanie jednotlivca a nasledne jeho
vztahy na pracovisku. Myslime si, ze ucitel so zvySenou mierou integrity
vykazuje spravanie zhodné s etickymi principmi, ktoré zastava. Takymto
spravanim si mdze vybudovat’ prirodzent autoritu v Skolskej triede a zaroven
udrziavat pozadovanu disciplinu. Domnievame sa, ze oddanost’ etickym
principom sa moze premietnut aj do spravnosti diagnostikovania
a spravodlivosti hodnotenia Ziakov.

Zaujimavym je pre nas zistenie stredne silného negativneho vztahu
medzi kritickym myslenim a didaktickou kompetenciou v oblasti vytvéarania
triednej klimy a budovania discipliny. Toto zistenie naznacuje, Ze zvySovanim

159



urovne kritického myslenia ucitel'ov sa znizuje troven didaktickej kompetencie
triedna klima a disciplina. Vztahy kritického myslenia a ostatnych didaktickych
kompetencii sa neukdzali ako Statisticky vyznamné.

Mozno zhrnut', Ze uroven didaktickych kompetencii ucitel'ov v praxi je
v najsilnejSich vztahoch k trovni dvoch ukazovatelov psychologickej
gramotnosti — kritickej otvorenosti a reflektivneho skepticizmu (dispozicii
ku kritickému mysleniu). V pripade oboch tychto ukazovatel'ov psychologicke;j
gramotnosti vysledky analyzy ukazali, ze ¢im rozvinutejSie st u ucitel'ov tieto
dispozicie ku kritickému mysleniu, tym vySSia je aj uroven vsSetkych ich
didaktickych kompetencii.

VO7: Aky je wviztah medzi psychologickou gramotnostou
a interakénymi $tylmi ucitelov v praxi?

Korela¢na analyza potvrdila niekol’ko Statisticky vyznamnych vztahov
medzi jednotlivymi komponentmi psychologickej gramotnosti a interak¢nymi
Stylmi ucitel'ov v praxi.

Vysledky preukdzali existenciu slabych negativnych vztahov medzi
psychologickymi mylnymi predstavami a neistym interakénym Stylom
a interakénym S§tylom organizator vyufovania a slabého pozitivneho vzt'ahu
medzi psychologickymi mylnymi predstavami a interakénym Stylom veduci
k zodpovednosti. Z tychto zisteni vyplyva, ze ¢im viac mylnych predstav zastava
ucitel, tym menej preferuje pouZzivanie neistého a organizatorského
interakéného Stylu aviac preferuje interakény Styl veduci Ziakov
k zodpovednosti. Rovnaky vyskum na vzorke Studentov ucitel'stva (N=100)
$tudujucich na Univerzite Konstantina Filozofa v Nitre zrealizovala Strbakova
(2023), ktorej vysledky potvrdili stredne silny pozitivny vztah medzi
psychologickymi predstavami a interakénym Stylom veduci k zodpovednosti.
Mozno konStatovat’, ze psychologické mylné predstavy koreluja s interakénym
Stylom ucitel'ov. Tulis (2022) zdéraznuje, Zze psychologické mylné predstavy
maji negativny dopad nielen na jednotlivca, ale moZu stvisiet' aj s kvalitou
interpersondlnych vztahov a socidlnych interakcii medzi jednotlivcami.
Myslime si, Ze ucitelova znalost' psychologickych poznatkov zaloZenych
na vedeckych zakladoch ma obrovsky vyznam pre vychovno-vzdelavaci proces,
pri tvorbe pozitivnej triednej klimy, pri socidlnom uceni, pri efektivnej
komunikacii, pri nadvdzovani a udrziavani pozitivnych vztahov a mnoho i.
McAfee, Hoffman (2021) dodavaju, Ze jednotlivec vyuzivajici vedecké
psychologické poznatky dokaze efektivne rieSit' konflikty a zvladat’ rdzne
problémy a zatazové situdcie v edukacnom procese. Psychologické poznatky
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moézu ucitelia vyuzit' nielen v profesijnom, ale i osobnom Zzivote. Podla
Bensleyho, Lilienfelda (2017) moézu mat nepodlozené a nespravne
psychologické informacie osvojené jednotlivcom dokonca véazne nasledky
v realnom Zzivote. Napr. osoba s mylnou predstavou ,, Protiklady sa pritahuju.
nemusi najst’ v zivote vhodného partnera, lebo bude pouzivat’ nevhodné stratégie
vyhl'adavania zaloZzené na tejto mylnej predstave (Gardner, Brown, 2013).
Dalsim prikladom méZe byt’ zastavanie psychologickej mylnej predstavy ,, Dieta
mozete ,,rozmaznat’”’, ak budete okamZzite reagovat na jeho poziadavky. “ Rodi¢
alebo uditel’ riadiaci sa touto nepodlozenou skrytou vychovnou radou, méze
ignorovat’ potreby svojho dietat’a/ziaka, co moze viest’ v krajnych pripadoch
dokonca k jeho deprivacii. Spominant psychologickli miskoncepciu zastavalo
az 57% ucitelov nasho vyskumu. PovaZzuje za ddlezité upozornit, Ze kvalita
interakéného vztahu medzi ulitelom a zZiakom do velkej miery zavisi
od uclitelovho psychologického poznania a miery rozvoja jeho socialnej
kompetencie.

Potvrdila sa tiez existencia pozitivnych, Statisticky vyznamnych vztahov
roznej kvality medzi oboma dispoziciami ku kritickému mysleniu (kriticka
otvorenost’, reflektivny skepticizmus) a interakénymi Stylmi organizator
vyuCovania, napomahajici, veduci k zodpovednosti a chapajlici. Slabé
negativne vztahy boli zistené medzi kritickou otvorenostou a neistym,
karhajucim a nespokojnym interakénym Stylom. Kriticky skepticizmus rovnako
negativne stivisel s karhajiicim interakénym $tylom. Strbakova (2023) zistovala
vo svojom vyskume tiez vztahy medzi dispoziciami ku kritickému mysleniu
(meranymi Skalou dispozicii ku kritickému mysleniu) a interakénymi §tylmi
Studentov ucitel'stva (meranymi Dotaznikom interakéného S§tylu ucitela).
Pozitivne vztahy sa ukazali medzi kritickou otvorenost’ou a interakénymi Stylmi
organizator vyucovania, napomahajici, vedici k zodpovednosti a chapajici.
Vysledky jej rovnocenného vyskumu ukézali tiez pozitivny vztah medzi
reflektivnym skepticizmom a interakénym Stylom veduci k zodpovednosti.
Na zaklade zisteného teda moZno konStatovat’ vztahy medzi dispoziciami
ku kritickému mysleniu a interakénymi S$tylmi ucitelov. V suavislosti
s prezentovanymi vysledkami moZno spomenut’ tvrdenie Labigiho (2021), ktory
hovori, Ze ucitel’ vyuZivajici zruénosti kritického myslenia, ma tendenciu riesit’
problémy a robit’ efektivne rozhodnutia. Okrem toho dokdze uc¢innejsie hodnotit’
perspektivy Ziakov, lepSie s nimi interagovat’ a zaujimat’ systematicke;jsi pristup
k vychovno-vzdelavacim problémom. Sokolova (2018a) rovnako potvrdzuje, ze
kritick¢é myslenie spolu s rozvinutymi socidlnymi kompetenciami poméhaju
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ucitelom prostrednictvom vhodne zvolenych stratégii GspesSne zvladdat rézne
socidlne situdcie a vytvarat tak pozitivnu klimu v Skolskej triede. Lewison,
Leland, Harste (2008) sthlasne poukazuju, ze dispozicie ku kritickému mysleniu
a kritické myslenie vedu ku kvalite socidlnych interakcii a k podpore socialnej
spravodlivosti. Jednotlivci s rozvinutymi dispoziciami ku kritickému mysleniu
st podl'a autorov schopni odstranit’ zo svojho Zivota mnohé predsudky, myty
a bariéry, ¢o v konecnom dosledku poméha lepSej komunikécii a interakcii
s druhymi I'ud’'mi. Vo vzt'ahu k tomuto tvrdeniu mozno uviest zistenia Dilberta
a kol. (2007), ze kritické myslenie sluzi zaroven ako prevencia pred neziaducimi
prejavmi spravania. Liu a kol. (2021) vo svojej Stidii navysSe zistili, Ze dispozicie
ku kritickému mysleniu a schopnost” kriticky mysliet’ izko stvisi s dusevnym
zdravim, preto na zaklade tychto vysledkov odporicaju, aby sa
do vysokoskolského §tidia pomahajlcich profesii zakomponovali predmety
kultivujtce ich dispozicie ku kritickému mysleniu. Iba uditel’, ktory disponuje
duSevnym zdravim a vie u¢inne zvladat’ naro¢né situdcie, s ktorymi sa denne
stretava vo svojej pedagogickej praxi, dokaze so ziakmi uspesne interagovat’.
Pozitivnu spojitost sme zaznamenali medzi ddverou vo vedu
a interakénymi Stylmi chéapajuci a veduci k zodpovednosti a slaby negativny
vzt'ah medzi doverou vo vedu a neistym interakénym Stylom. Ucitel’, ktory
vo vicsej miere doveruje vede, pouZiva vo vicsej miere interakény Styl veduci
k zodpovednosti a chapajlci interakény Styl a v menSej miere preferuje neisty
interakény $tyl. Vysledky podobného vyskumu realizovaného Strbakovou
(2023) preukézali takmer v zhode snaSimi zisteniami vztah medzi doveru
vo vedu a interakénym $tylom vedtci k zodpovednosti. MozZno v tejto stvislosti
poukézat’ na tvrdenia Sulika a kol. (2021), ze jednotlivci, ktori doveruju vede,
maju tendenciu odvolévat sa na vedecké poznatky a zaroven vo vysSej miere sa
usmerneniami vedcov riadit, ¢o mozno povazovat’ za zodpovedné spravanie.
Vychédzajic z nasich vysledkov predpokladame, ze ucitel’, ktory veri vedeckym
poznatkom, kond v stlade s nimi a sprava sa zodpovedne, bude zaroven viest
k zodpovednosti i samotnych ziakov. Schmidt a kol. (2022) upozoriuju, zZe je
dolezité¢ diskutovat s ucitelmi o pri¢indch a ddsledkoch neddvery vo vedu.
Ucitelia by mali podl'a kolektivu autorov neustéale aktualizovat’ svoje poznatky
v smere zhodnom s vedeckymi dokazmi. Pri $tddiu by mali vychéadzat
z recenzovanych vedeckych casopisov, ktorych zistenia by mali v pripade
potreby konzultovat’ s odbornikmi v danej problematike. Schmidt a kol. (2022)
zaroven dodavaji, ze byt informovany a kompetentny pomdha vytvorit
doveryhodnost’ ucitel'a v ociach samotnych Ziakov a skvalitnit’ tak socialne
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interakcie v Skolskom prostredi. Zaujimavi myslienku ponukaju i Cochran-
Smith a kol. (2014), ktori upozornuju, ze procesy v Skoladch a v triedach st
zlozité, charakteristické roznorodymi socidlnymi interakciami a vystavené
neistote ucitelov v oblasti spravneho vychovno-vzdelavacieho pdsobia. Podl'a
uvedenych autorov mozno tito neistotu redukovat’ prave doverou vo vedu
a odvolavanim sa na vedecké poznatky a dokazy.

Vysledky analyzy ukdzali, Ze integrita je v Statisticky vyznamnych
vztahoch ku vSetkym interakénym S§tylom, okrem nespokojného a karhajiceho
interakéného Stylu. Slabé pozitivne vztahy boli zistené medzi integritou
a interakénymi $tylmi organizator vyucovania, chapajuci, prisny, napomahajtci
a veduci ziakov k zodpovednosti. Slaby negativny vztah sa preukazal medzi
integritou a neistym interakénym S$tylom. Ucitel’, ktory je vo vécSej miere
oddany etickym principom pouziva vo védc¢Se] miere interakéné Styly —
organizator vyucovania, chapajuci, prisny, napomahajici a veduci ziakov
k zodpovednosti a v menSej miere preferuje vyuzivanie neistého interakéného
Stylu. Oddanost’ etickym principom podla Schlenkera (2008) ul'ahc¢uje socialne
interakcie jednotlivca a pomaha predchadzat neziaducemu spravaniu
a protizdkonnym aktivitam. Aquino, Reed (2002) tvrdia, Ze integrita predstavuje
spolocensky najziadanejSie osobnostné Crty ako je Cestnost, doveryhodnost,
uprimnost’, spolahlivost’ a dodrZanie sl'ubov, ktoré povazujeme v ucitel'skej
profesii za velmi dolezité. Tieto osobnostné €rty maji podl'a spominanych
autorov vyrazny vplyv na socidlne vztahy a fungovanie jednotlivca v socialnych
skupinach. Oddanost’ etickym principom sa odzrkadl'uje aj v socidlnych
interakciach a socialnych vztahoch ucitel’a. Prave v ucitel'skej profesii maju tieto
vztahy velky vplyv na emocionalny, socidlny a moralny rozvoj Ziakov.
Campbell (2003) apeluje na potrebu dodrziavania etickych principov a pravidiel
jednak kvoli profesionalizmu ucitel'stva, jednak so zdmerom byt vzorom
pre svojich Ziakov a Studentov. Spilkova a kol. (2004) rovnocenne zdoraznuju,
ze ucitelia by mali pomahat’ svojim Ziakom a posiliiovat’ ich moralny a osobny
charakter nielen tym, ze ich budu ucit’ o etickych principoch, ale tym, Ze buda
pre nich prikladom. Oddanost’ etickym principom ma podl’a nasho nazoru vplyv
na rieSenie problémov vyskytujicich sa v Skolskom prostredi. Gluchmanova
(2011) zdoraznuje, ze pocet vychovnych a etickych rozhodnuti je omnoho vyssi
v ucitel’skej profesii v porovnani s inymi. Myslime si, ze ucitel' so zvySenou
mierou integrity dokéaze riesit’ problémy vyskytujuce sa v Skolskom prostredi
spravodlivo a reSpektujic individualitu Ziakov a zaroven dokaze viest' ziakov
k zodpovednosti za svoje ¢iny. Podl'a Kosovej (2006) prave nedodrziavanie
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etickych principov znizuje status ucitel'skej profesie, co méd za nasledok
mnozstvo suvisiacich problémov.

Zaujimavym zistenim je absencia signifikantného vztahu medzi
kritickym myslenim a interakénymi $tylmi ucitelov. Zistené¢ vysledky teda
naznacuju, Ze uroven preferovania jednotlivych interakénych stylov ucitel'ov sa
vyznamne nezvySuje ani neznizuje v zavislosti od trovne kritického myslenia
ucitel'ov v praxi.

Sthrnne mozno konstatovat’, Ze tiroven pouzivania interakénych Stylov
ucitelov  je v najsilnejSich  vztahoch kturovni dvoch ukazovatel'ov
psychologickej gramotnosti — kritickej otvorenosti a reflektivneho skepticizmu.
V pripade oboch tychto ukazovatel'ov vysledky analyzy ukazali, Ze ¢im su tieto
dispozicie u ucitelov vysSie, tym vysSia je aj preferencia interakénych Stylov
organizator vyucovania, napomahajtci ziakom, veduci ziakov k zodpovednosti,
¢i chapajuci ziakov, a tym niz$ia je uroven pouzivania karhajiuceho interakéného
Stylu.

VOg: Aky je vit’ah medzi psychologickou gramotnost’ou a vyucovacimi
Stylmi ucitelov v praxi?

Korelacna analyza potvrdila niekol’ko Statisticky vyznamnych vztahov
medzi jednotlivymi komponentmi psychologickej gramotnosti a vyucovacimi
Stylmi ucitel’ov v praxi.

Zistili sme negativne vztahy medzi psychologickymi mylnymi
predstavami a vSetkymi vyucovacimi $tylmi. Ucitelia, u ktorych st vo vicsej
miere pritomné psychologické mylné predstavy, menej vyuzivaji vyucovaci styl
orientovany na na ciele vzdelavania a vedomosti a taktiez imanaZérsky
a podporujici vyucujuci Styl. V suvislosti so zistenymi vysledkami modzeme
spomenut’ upozornenie, ktoré akcentuji Pieschl a kol. (2021), Menz, Spinath,
Seifried (2021). Tvrdia, Ze ucitelia, ktori podliehaji psychologickym mylnym
predstavam sa vacSinou nimi riadia a v dosledku toho mézu ucit’ a konat’ mene;j
efektivne, ako v pripade, Ze by sa riadili vyluéne psychologickymi poznatkami
zalozenymi na vedeckych dokazoch. McAfee, Hoffman (2021), Tullis (2022)
zdoraznujli, Ze preferencia psychologickych mylnych predstdv u ucitelov
negativne ovplyviiuje ich vlastné ucenie, ale zaroven i ucenie ich ziakov,
nakolko v sulade s tymito predstavami volia nevhodné metéody a postupy
vo vyucbe. Vo vyskume Tullis (2022) pomerne vysoké percento Studentov
ucitel'stva prechovavalo psychologicki mylna predstavu, ze ,,Obycajné
opakovanie je najlepSou stratégiou na zapamdtanie si obsahu uciva
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z dlhodobého hladiska.* Ak ucitel vychadza z tejto mylnej predstavy, tak moze
volit' nevhodné fixacné metddy, ktoré nebudu smerovat k pozadovanym
vysledkom ziakov. Rovnako napr. m6zeme spomenut’ u ucitelov frekventovanu
psychologickt mylnu predstavu, ze ,,Samotnd velkost triedy ma pozitivny vplyv
na lepsie vysledky Ziakov.* (Hattie, 2009). Ak ucitelia veria, Ze zalezi skor
na velkosti triedy, ako na vytvoreni vhodnych vyucovacich podmienok
a prisposobeni vyucovacich metdd, zvysuje sa riziko, ze premeskaju prilezitost’
zlepsit' ucebné vysledky ziakov a naplnit’ stanovené vychovno-vzdelavacie ciele.
Podobnych prikladov na preferované psychologické mylné predstavy a ich
dopad na pedagogicku ¢innost’ a vplyv na ziakov by sme vedeli uviest’ skutocne
mnoho. Tullis (2022) poukazuje na skuto¢nost, Ze nepresné a nespravne
psychologické vedomosti ucitel'ov mozu tiez branit’ ich d’alSiemu poznaniu, ba
dokonca mo6Zzu tieto mylné predstavy §irit’ d’alej alebo z nich vychadzat pri svojej
pedagogickej praci. Diindar, Giindiiz (2016) suhlasne dodavaju, ze ucitelia maja
tendenciu tieto psychologické myty prenasat’ na ziakov, ktori sa tymito mytami
mozu riadit’ v uceni, ale celkovo vo svojom zivote. Takéto psychologické myty
tak mo6zu mat’ podl'a uvedenych autorov negativny dopad na jednotlivca.

Korelatna analyza wukézala existenciu pozitivnych, Statisticky
vyznamnych vztahov rdznej kvality medzi doménami kritického myslenia —
kritick4 otvorenost’ a reflektivny skepticizmus a vSetkymi vyucovacimi $tylmi
ucitelov. Na zdklade zisteného moZno tvrdit, Ze ucitelia s vy$Sou mierou
kritickej otvorenosti a reflektivneho skepticizmu maji tendenciu vo vacsej miere
vyuzivat’ vSetky vyuovacie $tyly (manazérsky a podporujici vyucovaci Styl,
vyu¢ovaci $tyl orientovany na vedomosti Ziakov a ciele vzdelavania). Sedy
(2021) tvrdi, Ze ucitel’ schopny kriticky mysliet’ ¢astejSie vo vyucbe aplikuje také
metody a postupy, vdaka ktorym ziaci dokazu lepSie porozumiet’ u¢ivu, naucia
sa identifikovat’ vztahy a stivislosti medzi jednotlivymi prvkami uiva a zaroven
sa ucia kriticky hodnotit’ sprostredkované informécie. Prave uplatiiovanim
takychto metdd dochadza k podstatnym zmendm v procese myslenia a ucenia
ziakov, vd’aka ktorym dokaZu nazerat' na problémy z roznych perspektiv
a nasledne ich efektivne riesit’. Autor dodéava, ze kriticky mysliaci ucitel’ rozvija
zvedavost’ Ziakov, €asto vystupuje v role facilitatora a podporuje ich kognitivny,
emocionalny a socialny rozvoj.

Preukazali sa i vzt'ahy medzi komponentom psychologickej gramotnosti
— dovera vo vedu a vSetkymi vyu€ovacimi $tylmi, okrem podporujiiceho §tylu.
Zistené negativne vztahy medzi danymi premennymi mozno povazovat
za slabé. Uvedené vztahy mozno interpretovat’ tak, ze ¢im ma ucitel’ vysSiu
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doveru vo vedu, tym menej vyuziva vyucovacie Styly orientované na ciele
vzdelavania a vedomosi a manazérsky vyucovci $tyl. Vychadzajic z popisu
vyucovacieho $tylu orientovaného na vedomosti si mozno vysvetlit’ tieto zistenia
tak, ze ucitel’, ktory ma zvysSenu mieru dovery vo vedu nepreferuje vo vyucovani
vylune vlastné vedomosti, ale pridrziava sa skor faktov, ktoré st zalozené
na vedeckych poznatkoch. Brown a kol. (2022), tvrdia, ze iba Skolskd prax
zalozend na vedeckych dokazoch sa moze premietnut’ do kvality Skoly
a vyucovania, ako aj ucenia ziakov, napriklad tym, ze pomaha ucitel'om volit’ si
vhodné spdsoby komunikécie so ziakmi a vhodné postupy pri riadeni uloh.
Zaroven ich sprdvne smeruje v rozhodnutiach ohladom vyucovania
a efektivneho rieSenia vychovno-vzdelavacich problémov (Stark, 2017; Kiemer,
Kollar, 2021). Vyskumy Caina (2015) a Blacka, Wiliamsa (2003) deklarujt, ze
prave vedecké poznatky poméhaji ucitelom v ich pedagogickej Cinnosti
s cielom pozitivne ovplyvnit’ uc¢ebné vysledky ziakov.

Slabé pozitivne vztahy sa ukazuji aj medzi integritou a manazérskym
a podporujicim vyucovacim Stylom. Napriek tomu, mézeme tvrdit’, Ze ¢im viac
je ucitel' oddany etickym principom, tym viac pouziva tieto dva vyuCovacie
Styly. Myslime si, ze ucitel’ so zvySenou mierou integrity by mal podporovat’
ziakov a podnecovat’ ich k zamysleniu sa a uvazovaniu nad spravnostou
a nespravnostou svojho konania. Zaroven by im mal poméhat’ uvedomit’ si
dosledky svojho spravania a posiliiovat’ spolocensky Ziaduce spravanie. Ucitel
by mal Ziakov usmeriiovat’ a povzbudzovat’ k spravnym rozhodnutiam.

Potvrdila sa tieZz existencia negativneho vzt'ahu medzi kritickym
myslenim a vyu€ovacim Stylom orientovanym na ciele vzdelavania. Toto
zaujimavé zistenie naznacuje, ze ucitel’ so zvySujucou sa uroviiou kritického
myslenia v menSej miere preferuje tento vyucovaci §tyl.

Vo vztahu k analyze tejto vyskumnej otdzky moZno zhrnit', Ze Groven
pouzivania vyucovacich S$tylov ucitelov je opédt’ v najsilnejSich vzt'ahoch
k urovni dvoch ukazovatel'ov psychologickej gramotnosti — kritickej otvorenosti
areflektivneho  skepticizmu. V pripade oboch tychto ukazovatelov
psychologickej gramotnosti vysledky analyzy ukazali, Ze ¢im vysSia je u ucitel’a
ich Groven, tym vysSia je aj Groven pouzivania vSetkych vyucovacich §tylov.
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6 ODPORUCANIA PRE PRAX

Viaceré odporucania pre prax sme formulovali uz v ramci teoretickych
vychodisk k rieSenej problematike, ale miestami i v diskusii. Vychadzajuc
z vysledkov nasho vyskumu si dovolujeme formulovat’ d’alSie odporacania
v teoretickej, ale i v praktickej rovine:

— Univerzitdm a vysokym Skoldm ponukajucim Stadium ucitel'skych
Studijnych programov, odporic¢ame zaradit’ do pregradualnej pripravy
dolezité  psychologické  predmety (predovSetkym  vSeobecna
psycholdgia, ontogenetickd psychologia, pedagogicka psychologia,
socialna psycholdgia, psychologia osobnosti, kognitivna psycholdgia,
patopsychologia), ktorych cielom je poskytnut budicim ucitelom
zékladné psychologické poznatky potrebné pre kvalitny vykon ucitel'skej
profesie. Zarovein neodporucame prioritné psychologické predmety
(vSeobecna psychologia, ontogenetickd psycholdgia, pedagogicka
psycholdgia, socidlna psycholdgia) spajat’ do jedného Studijného
predmetu v ramci jedného semestra, nakol’ko tak dochadza k redukcii
podstatnych psychologickych poznatkov. Obsah tychto predmetov by
mal byt’ v stilade s aktudlnymi potrebami ucitel'skej praxe a mal by byt
sprostredkovany nielen tradi¢nymi, ale izazitkovymi, aktivizaCnymi
a inovativnymi metoédami.

— Psychologické predmety zaraden¢ do pregradudlnej pripravy, ale
zaroven 1 rozne kurzy psychologického vzdelavania a kurzy rozvijajlice
psychologickt gramotnost’ ucitel'ov, odporucame realizovat’ tak, aby
ucastnici nerozvijali len svoje poznatky, ale formovali a kultivovali celt
svoju osobnost’.

— Do pregraduélnej pripravy odporucame zaradit’ socidlno-psychologicky
vycvik ako povinny predmet s vysSou Casovou dotaciou, s cielom
rozvinit’ socidlne kompetencie a interaktivnu psychologickli gramotnost’
Studentov ucitel'stva. Kurzov sociadlno-psychologického vycviku, kurzov
na rozvoj komunikaénych a sebareflektivnych zrucnosti by sa mali
zucCastiiovat’ aj ucitelia v praxi.

— Odporucame, aby sa vysokoSkolski pedagogovia na zaciatku kazdého
psychologického kurzu zamerali na zistovanie prevalencie a zdrojov
psychologickych mylnych predstdv medzi Studentmi uditelstva.
Vyucujuci by mali analyzovat’, ktoré psychologické mylné predstavy
u Studentov prevladaji, odkial pramenia, ana ziklade toho zvolit
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vhodné metddy a stratégie na ich odstranenie. Pri odstranovani
psychologickych mylnych predstav odporucame pedagégom vyuzivat
diskusné metody, problémové metody, projektové metody a metody
prace stextom vyvracajucim psychologicki mylni predstavu
s kauzalnymi vysvetleniami. U¢inné sa javia metdody na rozvoj
vedeckého a kritického myslenia a prednaSky zaoberajice sa
psychologickymi mylnymi predstavami odkazujuce na vedecké dokazy.
Prinosnym by mohlo byt aj zaradenie samostatného kurzu explicitne
zaoberajiceho  sa  psychologickymi  mylnymi  predstavami
a presvedCeniami.

Psychologickii pripravu buducich ucitelov aucitelov v praxi
odporuCame orientovat na rozvoj ich kritickej psychologickej
gramotnosti prostrednictvom metdd kritickej analyzy, metdd kritického
Citania, metdd kritického myslenia, metdéd rozvoja informacnej
gramotnosti, metdd posudzovania doveryhodnosti zdrojov, metodd
argumentacie v ramci diskusii a debat, metdd reflexivneho pisania,
v ramci ktorého ucastnici vzdeldvania konfrontuju vlastné postoje
a sktisenosti s vysledkami psychologickych vyskumov, diagnostiky a 1.
Obsah aciele psychologickych predmetov/disciplin  vyucovanych
v pregradudlnej priprave Studentov ucitel'stva, ale aj realizované kurzy
psychologického vzdeldvania ucitelov v praxi, by bolo vhodné
orientovat’ tak, aby viedli k zvySovaniu osobnostnych kompetencii
a zivotne] pohody tucastnikov vzdeldvania a néasledne k zvySovaniu
psychologickej gramotnosti.

Vyucbu psycholdgie by mal realizovat’ vysokoSkolsky pedagog alebo
lektor v prepojeni tedrie a vyskumu so skutocnymi zivotnymi situdciami.
Zarovenn odporuCame vyucbu podporit socidlnou interakciou
s uCastnikmi  vzdeldvania, ale 1socidlnymi interakciami medzi
ucastnikmi navzajom.

Odporticame zapajat’ Studentov ucitel'stva do vyskumnych projektov
a prepajat’ tak psychologicku tedriu s empirickou evidenciou.
Odporticame  posilnit metodicki  podporu  (nielen v oblasti
psychologického vzdeldvania) na strednych a vysokych Skolach
a univerzitdch v podobe tvorby a distribucie didaktik, metodickych
priru¢iek, interaktivnych priru¢iek, doplnkovych textov a pod.
Zo skusenosti z praxe a z viacerych vyskumov vyplyva, Ze ulitelom,
vysokoskolskym pedagdégom a lektorom (nielen psychologického
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vzdeldvania) sa nedostdva dostatocnej metodickej podpory facilitujicej
moderné metddy vyucby. Ucitelia by isto prijali, keby okrem publikacii
metodického charakteru, mohli vyuzivat’ aj moderné ucebnice réznych
predmetov, ktoré by Skolskd, pripadne univerzitna kniznica zaradila
do svojej ponuky a neustéle ich aktualizovala.

Odporac¢ame zaclenit' psychologicki gramotnost do pregradualnej
pripravy buducich ugitelov. Studenti ugitel'stva by mali byt schopni
(po absolvovani psychologickej pripravy) aplikovat’ psychologické
poznatky do praxe scielom zvysSit kvalitu svojej prace. S tymto
odporicanim sa zaroven spaja potreba vytvorit merny nastroj na meranie
psychologickej gramotnosti ucitel’'ov.

Psychologické predmety vyucCované v pregradudlnej priprave, ako
ikurzy so psychologickou tematikou urcené pre ucitelov v praxi,
odpori¢ame realizovat’ s cielom prepojit psychologicku teoériu
so §kolskou praxou. Studentov ugitel'stva a ucitelov je potrebné naudit
prostrednictvom modelovych pedagogickych situacii podporenych
diskusiou vyuzivat’ vhodné postupy pri rieSeni danych situécii.
Vysokoskolskym pedagogom, ako 1lektorom dalSiecho vzdelavania
odporucame, aby smerovali vyucbu psychologie tak, ze u€astnici ziskaju
okrem suboru dolezitych psychologickych poznatkov i mnohé zru¢nosti
a kompetencie, ako i lepsi vhI'ad do vlastného ucenia, zvysia si motivaciu
a sebadisciplinu.

V suvislosti s pregradudlnou pripravou je potrebné upriamit’ pozornost’
na dolezitt ulohu vysokoSkolkych pedagogov, ktori okrem
sprostredkovania podstatnych vedomosti, zarovenl svojimi nazormi
a postojmi ovplyviiuju aj osobnost’ Studentov. Univerzity a vysoké skoly
by mali preto dbat’ na to, aby zamestnavali erudovanych a osobnostne
kultivovanych pedagogov. Odbornost’ pedagdégov v nasom Skolstve je
samozrejmostou, no niekedy sa vynara problém stvisiaci s ich
chybajucou pedagogickou kvalifikdciou. To moze v konecnom dosledku
sposobit’ to, ze vysokoskolsky pedagdg je sice odbornikom vo svojom
odbore, ale chybaji mu pedagogické a didaktické vedomosti a zrucnosti,
vd’aka ktorym by vedel Studentom ucinnejSie sprostredkovat’ prislusné
vedomosti. Vychadzajic z tohto problému odporuc¢ame implementovat
do legislativy povinnost’ pedagogickej kvalifikacie vysokoskolskych
ucitelov. Myslime si, ze vysokoSkolski pedagdgovia by mali mat
zéaroven praktické skusenosti z vyucovania na tom type Skoly (materska
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Skola, zékladna Skola, strednd Skola), pre ktorti pripravuju svojich
Studentov — buducich ucitelov. Vyznamnym zdrojom rozvoja
kompetencii ucitel'ov v praxi je aj kontinualne vzdelavanie, ktoré pontka
rézne moznosti na skvalitnenie &i prehibenie profesijnych kompetencii
v organizaciach urcenych platnou legislativou. Rovnaké odportcanie
preto smerujeme aj na lektorov akreditovanych kurzov dalSieho
vzdeldvania pre ulitelov. Méame za to, ze rozvinut didaktické
kompetencie buducich uclitelov alebo uclitelov v praxi je mozné len
pod vedenim vysokoskolského pedagdga alebo lektora, ktory sam
disponuje rozvinutymi didaktickymi kompetenciami.

Odporucame poskytovatel'om vzdelavania ucitel'ov, aby podporovali ich
profesijny YAYY] prostrednictvom publikacnej ¢innosti
a prostrednictvom poskytovania konzultacii a poradenstva.

V pregraduélnej priprave je rozhodne potrebné zvysit' ¢asovu dotéaciu
predmetu vSeobecnd didaktika a didaktika prislusného predmetu.
Spominané predmety odporaéame realizovat praktickou formou
za aktivnej ucasti Studentov, ktori si prostrednictvom nécviku vyucby
daného predmetu rozvinu zrucnosti spojené s pldnovanim, pripravou,
realizaciou a hodnotenim vyucovacieho procesu a ucebnych vysledkov
ziakov. Na didaktickych kurzoch by si mali Studenti zaroven osvojit
prostrednictvom modelovych situdcii zo Skolského prostredia zru¢nosti
spojené¢ s budovanim pozitivnej triednej klimy a zruc¢nosti v oblasti
diagnostikovania a hodnotenia. Ucastnici vzdelavania by mali byt
neustale konfrontovani so spitnovizbovymi informaciami, vdaka
ktorym sa rozvinie zaroven ich sebareflektivna kompetencia.

V pregradudlnej priprave odporucame skvalitnit a zvySit rozsah
pedagogickej praxe. Na toto odporucanie centruju pozornost’ i krajiny
OECD v suvislosti s vysledkami medzindrodnych merani PISA. Prave
prostrednictvom praxe ziskaju Studenti ucitel'skych Studijnych
programov praktické skusenosti s vychovou a vzdelavanim deti a Ziakov,
nadobudnu skusenosti v rieSeni problémov Skolskej praxe a rozvinu si
tak svoje profesijné kompetencie.

Ucitelom z praxe odporac¢ame kooperovat so svojimi kolegami,
vymienat’ si skusenosti s vyberom a pouzivanim vhodnych vychovno-
vzdeldvacich stratégii. Vzajomnd kooperacia ucitelov prispieva
k efektivnemu uceniu sa ucitelov, k profesijnému rozvoju a k pracovnej
spokojnosti, ¢o sa odzrkadli na kvalite vychovno-vzdelavacieho procesu.
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S cielom kooperacie a vymeny skusenosti odporucame tiez, aby sa
ucitelia aktivne =zapojili do clenstva v profesijnych zdruzeniach,
komorach alebo skupinach ucitelov. Zaroven odporacame vedeniu $kol,
aby vytvorili pre ucitelov vhodné podmienky na ich spolupracu
a podporovali ich profesijny rast. Spolupracu ucitelov je potrebné
zvySovat’ nielen na urovni jednej Skoly, ale aj na vysSich Grovniach
(spolupréca §kol). Za tymto Gcelom je vhodné posilnit’ prepojenie medzi
zakladnymi, strednymi a vysokymi Skolami a univerzitami vo vyucbe
a vyskume. Hlavny prinos vidime predovsetkym v kontexte skvalitnenia
pregradudlnej pripravy ucitelov v smere zhodnom so stcasnymi
poziadavkami, prepojenim tedrie s praxou.

Ucitelom z praxe odpora¢ame zucastinovat sa na vedeckych
konferenciach, na metodickych a inych stretnutiach ucitelov.
Prostrednictvom vedeckych diskusii a konferencii nadobudaju ucitelia
konfrontovat’ vlastné poznatky a skuisenosti s inymi.

Délezitu ulohu v samotnom skvalitiovani vzdeldvania nehraju len
motivovani ucitelia s odbornymi vedomosti a pozadovanymi
osobnostnymi kvalitami, ale i Skolské institucie, v ktorych ucitelia
posobia. Myslime si, ze kazda Skola by mala mat’ vypracovany systém
d’alSieho vzdeldvania zohl'adiujuci zaujmy a potreby samotného ucitel’a.
Vedenie Skoly by malo podporovat’ odborny rast ucitelov vo vsetkych
sférach ich pedagogického pdsobenia, Co je zarukou napredovania
ucitelov, ziakov, a tym aj Skoly ako vzdeldvacej inStitacie.

Je zreymé, Ze na ceste za kvalitou Skolstva zohrava rozhodujucu ulohu aj
Ministerstvo Skolstva, vyskumu, vyvoja a mladeze SR, ktoré by malo
uskutocnit’ systémové zmeny a motivovat’ ucitel'ov k sebavzdelavaniu
a k ucasti na svojom osobnostnom rozvoji. V zmysle rozvoja
profesijnych kompetencii ucitelov je ddlezité¢ a nevyhnutné, aby bolo
ziskavanie a roz§irovanie kompetencii a zruc¢nosti prostrednictvom
dalsiecho vzdeldvania adekvatne financne ohodnotené. Platobné
podmienky ucitelov si neadekvatne k zodpovednosti a mnoZzstvu
kompetencii, ktoré musi ucitel’ uplatiiovat’ vo svojej praci. Na zaklade
uvedeného mozno uvazovat’ nad navrhom vztahujucim sa k zvyseniu
platového ohodnotenia a statusu ucitel'skej profesie, ¢im sa
pravdepodobne zvysi i motivacia ucitelov k sebarozvoju. Rozhodujacou
sa stava uloha vytvorit pre kazdého ucitela celozivotny pristup
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k moznostiam vzdeldvat' sa, rozvijat svoje zru¢nosti a kompetencie
pocas celého zivota, v kazdom zivotnom S§tadiu a s ohladom
na individualne potreby a okolnosti tak, aby kazdy ucitel mohol
realizovat’ svoj potencial nielen v pracovnom, ale i osobnom zivote. Toto
odporucanie je zaroven jednym zo zékladnych principov Stratégie
celozivotného vzdeldvania a poradenstva 2021 — 2030.

Nami formulované odporti€ania st smerované jednak k institGciam
zastreSujucim vzdeldvanie Studentov ucitel'stva a ucitelov v praxi, jednak
k ucitelom, vysokoskolskym pedagdégom a lektorom, ktori vyucuju
psychologické predmety a psychologické kurzy, jednak k samotnym buducim
ucitelom alebo ucitelom v praxi. VSetky tieto cielové kategorie si navzdjom
prepojené a bez ich spoluprace, podpory a (seba)motivécie nie je mozné, aby
v Skolstve pdsobili psychologicky gramotni uitelia s rozvinutymi profesijnymi
kompetenciami, ktoré st zarukou kvalitného vykonu ucitel'skej profesie
prejavujiceho sa pozadovanymi uéebnymi vysledkami, pozitivnou skolskou
klimou a spokojnost'ou Zziakov.
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7 LIMITY VYSKUMU A NAVRHY NA DALSI VYSKUM

Povazujeme za dolezité centrovat’ pozornost’ na limitujtce faktory, ktoré
mohli ovplyvnit' vysledky nasho vyskumu. Ich eliminaciou v d’alSich
vyskumnych Setreniach by sme mohli dosiahnut’ vysledky s vySSou validitou.
Hlavné limity vyskumu vnimame predovSetkym vo vztahu k vyskumnému
stboru a vyskumnym nastrojom.

Za limitujuce faktory nami uskuto¢neného vyskumu povazujeme vyber,
vel'kost’ a zlozZenie vyskumného stiboru. Participanti zapojeni do nasho vyskumu
nepredstavuji reprezentativnu vzorku populacie. Ich zaradenie do vyskumu
podliehalo zamernému vyberu podla nami uréenych znakov (pedagogicki
zamestnanci poOsobiaci v materskych, zdkladnych a strednych Skolach
na Slovensku). Sice na$i participanti podl'a lokality ich pdsobenia pokryvaja
vSetky kraje Slovenska, no nie je tu rovnomerné zastipenie. Takisto v rdznej
miere su nimi zastipené jednotlivé kategérie pedagogickych zamestnancov
(uitel MS, ugitel' prvého stupiia ZS, ugitel' druhého stupna ZS, uéitel’ SS,
riaditel’). Ucitelia zaradeni do naSho vyskumného suboru boli vekovo
roznorodou skupinou a vyuovali rézne predmety. Pregradualna priprava
ucitel'ov v praxi sa vzhl'adom k jednotlivym ucitel'skym Studijnym programom,
vzhl'adom k ¢asovym faktorom a lokalite Studia liSi. Rozdielny $tudijny plan,
rozdielna skladba absolvovanych predmetov a legislativne normy sa mohli
vyrazne premietnut v trovni ich osvojenych profesijnych kompetencii, ako
1 v urovni ich psychologickej gramotnosti. Do budicna by bolo urcite zaujimavé
skimat’ profesijné kompetencie a psychologickii gramotnost ucitel'ov
vo vztahu k vyStudovanej Studijnej aprobacii, vo vztahu kich zaradeniu
do prislusnej kategorie pedagogickych zamestnancov, pripadne i vo vztahu
k veku. Za d’al$i z moznych nedostatkov suvisiacich s vyskumnou vzorkou by
bolo mozné povazovat neodliSenie ucitelov psycholdgie od ucitelov inych
aprobdcii. UCcitelia s ukonfenym Studiom S$tudijného programu UCcitel'stvo
psychologie v kombinéacii maju absolvovanych mnoZstvo psychologickych
predmetov, na ziklade coho mozno predpokladat ich vySSiu uroven
psychologickej gramotnosti. Odpora¢ame v d’alSom vyskume zistit’ iroven ich
psychologickej gramotnosti aporovnat ju suroviiou psychologickej
gramotnosti ucitelov inych aprobacii. Nami dosiahnuté vysledky sa mozu lisit’
ivzhl'adom na absolvovanie roznych foriem vzdeldvania pedagogickych
zamestnancov (ziadne, adaptacné vzdeldvanie, funkéné vzdelavanie,
Specializa¢né vzdelavanie, inovacné vzdeldvanie, aktualizaéné vzdelavanie a 1.).
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Vyber vyskumného suboru bol ovplyvneny aj motivaciou riadiacich
pracovnikov jednotlivych skol, ktorych sme oslovili so Ziadost'ou o spolupracu
a rovnako 1 motivaciou samotnych ucitel'ov k spolupraci. Vyskumu sa z¢astnili
ucitelia, ktori prejavili ochotu. Ich motivacia mohla byt ovplyvnena ich
zduyjmom o problematiku  profesijnych  kompetencii  a psychologicke;j
gramotnosti ucitelov v praxi. Domnievame sa, ze ucitelia s vy$§im zdujmom
o svoju profesionalitu a aktivnou participaciou na predmetnom vyskume, maji
zaroven vysSiu uroven sebareflexie a zdrovenl vysSiu ochotu k profesijnému
sebarozvoju. Na druhej strane, znizend motivacia zapojit’ sa do vyskumu mohla
suvisiet’ napr. s obdobim, v ktorom sme administrovali vyskumnua batériu.
Administracia prebehla v mesiaci september — oktober, Co su mesiace, ktoré
pre ucitela predstavuju znacnu zitaZ a mnozstvo pracovnych povinnosti
spojenych so zaciatkom Skolského roka. Niz§ia névratnost’ dotaznikov mohla
byt sposobend i ¢asovou naro¢nostou vyskumnej batérie, ktorej vyplnenie
trvalo participantom viac ako 45 minut.

Dalsie limity vyskumu moZno vnimat v stvislosti so skumanymi
premennymi a pouzitymi vyskumnymi nastrojmi. V nasom vyskume sme sa
zamerali na skimanie vybranych profesijnych kompetencii ucitel'ov (didaktické
kompetencie, vyucovacie Styly ucitelov, interakéné $tyly ucitelov) a nami
identifikovanych komponentov psychologickej gramotnosti (psychologické
mylné predstavy, kriticka otvorenost’, reflektivny skepticizmus, dovera vo vedu,
integrita, kritické myslenie). Zvolené vyskumné nastroje, prostrednictvom
ktorych sme merali nami zvolené ukazovatele psychologickej gramotnosti,
podla nasho nazoru pokryvaji viacero trovni psychologickej gramotnosti —
predovSetkym funkénu a kriticka psychologicki gramotnost’. Evidujeme vSak
absenciu merania premennych pokryvajucich interaktivnu psychologicku
gramotnost’.

Je mozné uvaZzovat' tieZ nad zmenou alebo doplnenim nami vyuZzitych
nastrojov na meranie psychologickej gramotnosti. Na meranie psychologickych
mylnych predstav existuje viacero dotaznikov, ktoré by sme mohli v d’alSom
vyskume vyuzit. Na tieto Ucely je mozné vyuzit' napr. dotaznik TOPKAM
obsahujuci 40 otdzok resp. vyrokov, ktorych pravdivost’ hodnotia respondenti
prostrednictvom Likertovej Skaly. Bensley, Lilienfeld, Powell (2014) zistili, Ze
tento nastroj vykazuje dobri vntitorna konzistenciu. Casto vyuZzivanym je i Test
psychologickych mispercepcii (Psychology misperceptions test - Hughes, Lyddy
a Lambe, 2013), ktory obsahuje 10 vyrokov, z ktorych len niekol’ko povazujeme
za vhodnych pre pouzitie v cielovej skupine ucitelov. My sme na tento ucel
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vyuzili Dotaznik psychologickych poznatkov (PIQ), ktory obsahoval 25
vyrokov, ktorych pravdivost’ participanti hodnotili na dvojbodovej skale
(pravda-loz). Hughes, Lyddy, Kaplan (2012) a Tulis (2022) vsak odporucaju,
aby boli prislusné polozky hodnotené participantmi prostrednictvom 6 bodove;j
Skaly (Gplne pravdivé-uplne nepravdivé), ¢im by sme zaroven zistili i stupenl
istoty odpovedi participantov. Takéto zistenia by ndm mohli pomdct’ v praxi pri
vybere vhodnych metdd a postupov na odstraniovanie mylnych predstav.
Zaroven je mozné identifikovat’ hlboké psychologické mylné predstavy, ktoré je
tazké zmenit (Kujawski Taylor, Kowalski, 2014). Taktiez si myslime, Ze nie
vSetky polozky dotaznika PIQ predstavuji oblasti poznatkov vyuzitenych
v ucitel'skej praxi, preto odporti¢ame skor vytvorit’ taky dotaznik na meranie
psychologickych mylnych predstdv, do ktorého by boli zaradené jednotlivé
polozky na zdklade novsieho vyskumu psychologickych mylnych predstdv.
Tieto polozky by sa mali vztahovat’ vylu¢ne k témam relevantnym pre skolsky
kontext, ucitel'sku profesiu a pracu s det'mi, ziakmi a dospievajicimi.

V pripade merania kritického myslenia odporu¢ame nami pouzity
Watson-Glaserov dotaznik na hodnotenie kritického myslenia redukovat
o niekol’ko poloziek, nakol’ko ho povazujeme za Casovo a kognitivne narocny,
¢o sa mdze premietnut v zniZzenej ochote participantov vyplnit' prislusny
dotaznik. Pre tieto ucely mozno uvazovat aj nad vyuZitim Kalifornského
inventara kritického myslenia (CCTDI).

Navrhujeme zéaroven vytvorit’ dotaznik profesijnych kompetencii, ktory
bude pokryvat viac druhov kompetencii, ako len didaktick¢ kompetencie
a vybrané kl'icové kompetencie ucitela. Potencial vidime napr. v zistovani
urovne avztahu odborno-predmetovej; kompetencie ucitelov aich
psychologickej gramotnosti. Rovnako zaujimavym by bolo zmapovat vzt'ah
psychodidaktickej kompetencie a psychologickej gramotnosti ucitelov.
V neposlednom rade nemozme opomenut’ dolezitost’ skimania vztahu socialnej
kompetencie ucitelov a ich psychologickej gramotnosti. Sokolova, LemesSova,
Jursovd Zacharova (2014) wvidia spojitost’ interaktivnej psychologickej
gramotnosti so socidlnou kompetenciou ucitela, ktord ucitelovi umoziiuje
efektivne zvladat’ socidlne interakcie.

InSpirativne sa nam zd4 realizovat naS vyskum prostrednictvom
opakované¢ho zberu dat surCitym casovym odstupom. Mozno sledovat
efektivitu vytvorenych kurzov zameranych na odstrafiovanie psychologickych
mylnych predstav, na rozvoj psychologického, kritického a vedeckého myslenia.
Tieto kurzy mozno experimentalne zaradit' k vyberovym predmetom v ramci
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pregradualnej pripravy buducich ucitel’'ov, prip. ich mozno pontknut’ ucitel'om
v praxi vramci dalSieho vzdelavania. Tieto zistenia mézu byt napomocné
pri budicom kreovani obsahu predmetov pregradudlnej pripravy Studentov
ucitel'stva, ako aj pri ich zaradeni do Studijného planu.

Zaroven odporucame realizdciu vyskumu, v ktorom sa bude
experimentalne overovat’ vplyv socidlno-psychologického vycviku na rozvoj
interaktivnej psychologickej gramotnosti. Socialno-psychologické vycviky st
sucastou Studijného planu viacerych ucitel'skych Studijnych programov.
Zaroven experiment mozno zrealizovat’ aj v cielovej skupine ucitelov v praxi
zaradenych do vycvikovych kurzov zameranych na rozvoj ich socialnych
a osobnostnych kompetencii.

Odporucame rozsirit' oblasti vyskumného zdberu a zistovat’ vztahy
medzi osobnostnymi charakteristikami viazanymi na model osobnosti Big5,
motivaénymi premennymi (vnatorna, vonkajSia, altruistickd motivacia),
exekutivnymi funkciami a profesijnymi kompetenciami a psychologickou
gramotnostou ucitelov. Okrem skimania spominanych osobnostnych
charakteristik (Big5) by bolo zaujimavé zamerat’ sa aj na osobnostné Crty tzv.
svetlej triddy (viera v l'udskost, humanizmus, kantianizmus) a temnej triady
(machiavelizmus, narcizmus, psychopatia) (Ballova Mikuskova, 2023).

Mozno polemizovat’ aj nad spdsobom administracie vyskumnej batérie.
Zvolené dotazniky tvoriace naSu vyskumni batériu sme tcastnikom vyskumu
sprostredkovali online formou prostrednictvom platformy Survio. Tento sposob
administracie prinaSa mnozstvo vyhod (rychlost’ zberu dat, eliminéacia chyb pri
zbere dat, zniZenie finan¢nych nékladov a mnoho 1i.), no zaroven je potrebné
poukdzat' aj na ist¢ nevyhody, ktoré sa mohli premietnut do samotnych
vysledkov. Medzi hlavné nedostatky patri predovsetkym problém s kontrolou
identity participantov, ziadna flexibilita v kladeni dodato¢nych otazok, ziadna
moznost’ vyskumnika vysvetlit' participantom v pripade potreby nepochopené
otazky a ulohy a 1.

Ako vyraznejsi nedostatok nasho vyskumu vnimame samotny charakter
vyskumnych nastrojov. Nami vyuzité dotazniky maju sebahodnotiaci charakter,
¢ize skutocna uroven profesijnych kompetencii a psychologickej gramotnosti
ucitelov sa moZe vyrazne liSit’ od urovne, ktora bola zistena prostrednictvom
sebahodnotenia naSich participantov — ulitelov v praxi. Participanti mohli
hodnotit’ vlastnt ¢innost’ a spravanie seba ako ucitel'a vo vztahu k o¢akdvanym
vysledkom a znamym predpokladom kvalitného ucitela. Tato skutocnost’ je
typickym limitom sebahodnotiacich mernych nastrojov. Myslime si, Ze zvySeniu
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validity merania by prospelo, keby boli profesijné kompetencie a psychologicka
gramotnost’ ucitelov hodnotena aj inymi posudzovateI'mi — napr. samotnymi
ziakmi, kolegami, ¢i inymi dlhodobymi a nezéavislymi pozorovatel'mi.
Predpokladame, ze prave tymto krokom by sme mohli eliminovat’ pripadné
skreslenie zapriCinené sebavypoved’ou ucitel'ov a ziskat’ tak objektivny pohl'ad
na uroven sledovanych premennych.

Vyskum profesijnych kompetencii a psychologickej gramotnosti
Studentov  ucitel'skych Studijnych programov, ako 1iucitelov v praxi,
odporucame realizovat’ dlhodobo a systematicky, s cielom identifikovat’ zmeny
spdsobeného Casovymi alebo spolocenskymi vplyvmi.
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ZAVER

Vedecka monografia, ktord nesie nazov PSychologicky gramotny ucitel,
si kladla za hlavny ciel analyzovat’ koncept psychologickej gramotnosti a zistit’
vztah medzi psychologickou gramotnost’ou ucitel'ov v praxi a ich profesijnymi
kompetenciami. V praci sme centrovali pozornost’ predovsetkym na analyzu
konstruktu, komponentov a urovni psychologickej gramotnosti, zameriavajuc sa
na moznosti jej rozvoja. Prioritny doraz sme kladli na spojitost’ psychologickej
gramotnosti s uCitel'skou  profesiou, nakol’ko adaptivne pouzivanie
psychologickych poznatkov méze vyrazne zlepsit' vykon ucitel'skej profesie.
Sme nazoru, Ze psychologickd gramotnost’ sa premieta do profesijnych
kompetencii ucitelov, ktorych zdkladom st 1 teoretické vedomosti
z jednotlivych psychologickych disciplin, ich kritické hodnotenie a schopnost’
vytvarat priaznivé socidlne interakcie. Lohse-Bossenz, Kunina-Habenicht,
Kunter (2013) tvrdia, Ze psychologicka gramotnost sa odrdaza v ucitel'ove;j
schopnosti planovat’, realizovat' a hodnotit’ vyucovaci proces, v schopnosti
diagnostikovat’ a riesit’ problémy Skolskej praxe, v schopnosti pouzivat’ vhodné
vyucovacie postupy, a v neposlednom rade v schopnosti tspesne komunikovat’
a interagovat’ so Ziakmi. Vychéadzajuc z daného tvrdenia, a takisto i z oblasti
uplatnenia psychologickych poznatkov v uclitel'skej praxi, sme profesijné
kompetencie v spojitosti s psychologickou gramotnostou vnimali v rdmci troch
kategérii — didaktické kompetencie, vyucovacie Styly a interakéné Styly
ucitelov. Vyplyvajuc z hlavného ciela ndsho vyskumu, sme sa snazili
odpovedat’ na vyskumna otazku: Aky je vztah medzi psychologickou
gramotnostou a profesijnymi kompetenciami ucitelov v praxi? Samotnému
vyskumu predchiddzala spominand analyza konStruktu psychologicke;j
gramotnosti, ako 1 vyskumov mapujucich tento konstrukt, na zaklade ¢oho sme
ako ukazovatele psychologickej gramotnosti zvolili psychologické mylné
predstavy, dispozicie ku kritickému mysleniu - kritickl otvorenost’ a reflektivny
skepticizmus, doveru vo vedu, integritu a kritické myslenie. Tieto komponenty
sme podrobili korelacnej analyze, ktorej vysledky preukdzali medzi nimi
Statisticky vyznamné vztahy roznej kvality. NajsilnejSie vzt'ahy sme
zaznamenali medzi dispoziciami ku kritickému mysleniu, medzi ddéverou
vo vedu a kritickym myslenim a medzi psychologickymi mylnymi predstavami
a kritickym myslenim. Nasledne sme pristapili k zistovaniu vztahov
medzi psychologickou gramotnostou a profesijnymi kompetenciami ucitel'ov
v praxi. Zistili sme existenciu viacerych vztahov medzi psychologickou
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gramotnost'ou a didaktickymi kompetenciami, psychologickou gramotnost'ou
a interakénymi Stylmi a psychologickou gramotnostou a vyucovacimi Stylmi
ucitelov v praxi. NajsilnejSie vztahy sa ukazali medzi dispoziciami
ku kritickému mysleniu a profesijnymi kompetenciami ucitel'ov.

Na zéklade vysledkov ndsho vyskumu mozno konstatovat, ze Grovein
psychologickej gramotnosti sa premieta do didaktickych kompetencii ucitelov,
rovnako i1 do vyucovacich a interakénych $tylov, ktoré ucitelia vo vychovno-
vzdeldvacom procese preferuji a vyuzivaji. V kontexte naSich zisteni si
dovol'ujeme tvrdit, Ze rozvoj psychologickej gramotnosti by mal byt jednym
z primarnych cielov pregradudlnej pripravy ucitel'ov. Navrhujeme preto posilnit’
psychologicku pripravu ulitelov o psychologické predmety teoretického, ale
1 zazitkového a aplikacného charakteru, ktorych cielom bude rozvinit ich
sebapoznanie, profesijnil identitu, citlivost k vyvinovym a osobnostnym
Specifikam ziakov, schopnost’ posiliiovat’ skupinovi kohéziu, riesit’ konflikty
a zvladat’ zatazové situdcie (nielen) v Skolskom prostredi. Chceli by sme
zdoraznit' 1zavazni skuto¢nost, ktorou je nesmierne dolezitd uloha
vysokoskolskych pedagdgov alektorov zabezpecujucich psychologické
vzdeldvanie, ktori by mali byt erudovanymi odbornikmi s rozvinutym
psychologickym myslenim aso schopnostou sprostredkovat’ (budicim)
ucitel'om psychologické poznanie zaloZené na vedeckych dokazoch, rozvijat’ ich
kritick¢é a vedecké myslenie a prispievat’ kich zdravému a harmonickému
rozvoju osobnosti. Madme za to, Ze iba osobnostne zrely ucitel’ je schopny
kvalitne plnit’ svoju ucitel’sku rolu.

Nami realizovany vyskum predmetného zamerania povaZujeme
za ojedinely, nakolko sa vztahom medzi psychologickou gramotnostou
ucitelov a ich profesijnymi kompetenciami, nevenuje takmer Ziadna pozornost’.
RieSent problematiku vnimame ako vyzvu nielen pre teoretikov, ale hlavne pre
d’alsi vyskum, ktory by mohol podnietit’ oficidlne zaradenie psychologicke;j
gramotnosti ako konceptu do vzdelavania. Prinosom naSho vyskumu st zistenia,
z ktorych vyplyva vel’k4 vyzva stivisiaca s potrebou realizacie zdsadnych zmien
v pregradudlnej priprave, smerujucich k u¢innému rozvoju psychologickej
gramotnosti (budtcich) ucitelov. Mame za to, ze prave rozvojom psychologicke;j
gramotnosti sa posilituju 1 profesijné kompetencie ucitel'ov, ktoré maja vyrazny
vplyv na kvalitu vychovno-vzdelavacieho procesu, na u¢ebné vysledky ziakov,
na ich motivaciu k u¢eniu i na samotnu Skolsku klimu. Benefity psychologickej
gramotnosti sa nedotykajl len profesijného, ale i osobného a socialneho Zivota.
Jednotlivec s rozvinutou psychologickou gramotnostou vie kriticky hodnotit’
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psychologické poznatky a aplikovat’ ich na vlastné prezivanie a spravanie, ¢i
prezivanie a spravanie inych v roznych zivotnych situaciach, ¢o mu zlepsuje
kvalitu Zivota a zaroven pomaha do urcitej miery zlepSovat’ i zivot v komunite,
v ktorej Zije.
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Priloha 1

DOTAZNIK DIDAKTICKYCH KOMPETENCII UCITELA

Autori: Rapsova, Szijjartoova a Siitto (2021)
Psychometrické overenie: Ballova Mikuskova (2022)

InStrukcia:

Nasledovné otdzky/polozky sa tykaji jednotlivych faz vyucovania
a zabezpecenia vyucovacej hodiny. Ku kazdej z nich sa vyjadrite vyberom
z prislusnej Skaly Skaly od 1 po 5.

Planovanie a priprava vyucovacej hodiny

Do akej miery (1 = skoro vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy, vzdy):

1. sapripriprave na vyucovaci proces orientujete v Skolskych dokumentoch
(Statny vzdelavaci program - SVP, Skolsky vzdelavaci program - SkVP,
ucebné plany, u¢ebné osnovy, vzdelavacie Standardy a 1.)?

2. sa pri planovani vyucovacieho procesu oboznamujete s pedagogickou
dokumentaciou Ziakov (napr. katalogové listy Ziakov)?

3. st témy vasich vyu€ovacich hodin v sulade so Skolskymi dokumentami
(SVP, SkVP a vzdelavacimi §tandardmi)?

4. pri planovani vyucovacej hodiny vychadzate z poznania aktudlneho
stavu rozvoja ziakov?

5. stanovujete vychovno-vzdelavacie ciele v sulade so Skolskymi
dokumentami (SVP, SkVP, u¢ebnymi osnovami a vzdelavacimi
Standardmi)?

6. formulujete jednoznaéné vychovno-vzdelavacie ciele popisujuce
pozadovany vykon Ziaka?

7. spracovavate obsah uciva s pouzitim adekvatnych vyu€ovacich foriem,
metod, prostriedkov a postupov?

S ohl'adom k pripadnym individualnym $pecifikam a potrebam Ziakov, do ake;j
miery upravujete, diferencujete (1 = skoro vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy,
vzdy):

1. obsah uciva?

2. organizaciu vyucovania?



3.
4.

vyucovacie metody?
prostriedky (u¢ebné pomdcky a didakticka technika)?

Nakol'ko vés vystihuji nasledovné vyroky (1 = vobec ma nevystihuje, 5 =
uplne ma vystihuje):

1.

Nezvyknem si pripravovat’ a kontrolovat’ u¢ebné materialy a pomocky
v predstihu.

Jednotlivé fazy vyucovacej hodiny planujem proporcne, s adekvatnou
casovou dotéciou.

Realizacia vvucovacej hodiny

Ako Casto realizujete nasledovné tkony pocas vyucovacich hodin (1 = skoro
vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy, vZdy):

1.

2.

Oboznamujem ziakov so stanovenymi vychovno-vzdeldvacimi ciel'mi
a informujem o planovanom priebehu vyucovacej hodiny.
Aplikujem met6dy, ktoré vedu k dosiahnutiu mnou stanovenych ciel'ov.

S ohl'adom na obsah u¢iva a diferenciaciu triedy, ako ¢asto aplikujete (1 = skoro
vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy, vzdy):

1.

zazitkové a aktivizujice metddy (napr. inscenané metddy — hranie roli,
situané metody - kazuistika, psychologické hry...)?

heuristické (objavné) a problémové metddy (napr. metddy rieSenia
problémov, brainstorming, DITOR, IDEAL, Metoda Phillips 66 a 1.)?
metddy rozvijajuce tvorivé a kritické myslenie Ziakov (napr. EUR,
problémové ulohy, diskusné metody, praca s autentickymi textami a 1.)?

Do akej miery (1 = skoro vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy, vidy):

1.
2.

vyuzivate medzipredmetové vztahy?

systematicky opakujete a upeviiujete nadobudnuté vedomosti, zrucnosti
a navyky?

uplatiiujete na vyucovacich hodindch didaktické zasady (zésada
nazornosti, primeranosti, systematicky, individudlneho pristupu,
prepojenia teorie s praxou, vedeckosti a 1.)?

vyuzivate viaceré¢ organizaéné formy podporujice aktivne ucenie sa
(individualna, hromadnd, skupinovd, timova, frontdlna, kooperativna
ai.)?



vyuzivate materialne uc¢ebné prostriedky?

vyuzivate didaktickt techniku (vypoctova technika — PC, DVD, internet,
dataprojektory, elektronické interaktivne tabule, tablet a i.)?

vyuzivate edukacné platformy, vzdeldvacie aplikacie (alfik, kalhoot,
mentimeter a i.)?

Nakol'ko vés vystihuji nasledovné vyroky (1 = vobec ma nevystihuje, 5 =
uplne ma vystihuje):

1.

Prisposobujem edukaént ¢innost’ ziakom so Specidlnymi edukaénymi
potrebami.

Flexibilne reagujem na nesStandardné situécie v triede.

Obsah uciva sprostredkivam jasne a zrozumitelne, s pouzitim
adekvétnej terminoldgie.

Zameriavam sa na vztahy a suvislosti medzi osvojenymi pojmami
ajavmi.

Triedna klima a disciplina

Do akej miery (1 = skoro vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy, vzdy):

1.

a s wn

zaujimate k Ziakom spravodlivy a individualny pristup?

podporujete ziakov v sebarealizacii?

vytvarate neohrozujlce prostredie?

eliminujete stresové a konfliktné situécie?

si stanovujete spolocne so Ziakmi pravidla a poziadavky tykajice sa
spravania Ziakov?

dokazete vcCas predchadzat’ a primerane rieSit neziaduce spravanie
ziakov?

Nakol'ko vés vystihuji nasledovné vyroky (1 = vobec ma nevystihuje, 5 =
uplne ma vystihuje):

1.
2.

Ziskat’ si prirodzenu autoritu je pre mila problém.
Robi mi problémy udrzat’ primerant disciplinu.

Diagnostikovanie a hodnotenie

Ako casto (1 = skoro vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy, vzdy):

1.

realizujete vstupné diagnostikovanie?



realizujete formativne (priebezné) diagnostikovanie?
realizujete sumativne (zaverecné) diagnostikovanie?
zdielate vopred ziakom obsah a kritéria hodnotenia?
pri vybere diagnostickych metdd akceptujete individudlne odliSnosti

ok 0N

ziakov?

6. sa pri poskytovani spétnej vdzby zameriavate nie len na chyby, ale aj
na podporu rozvoja ziaka?

7. poskytujete spitnu vizbu bezprostredne po vykone Ziaka?

Ako casto pri diagnostikovani zaddvate Ziakom také otazky a ulohy, ktoré
preveruju ich (1 = skoro vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy, vidy):
1. uroven kognitivnych procesov (zapamitanie, porozumenie, analyzu
ai.)?
2. uroven non-kognitivnych procesov zZiakov (city, motivacia, vol'a a i.)?

Nakol'ko vés vystihuji nasledovné vyroky (1 = voébec ma nevystihuje, 5 =
uplne ma vystihuje):

1. Poskytujem Ziakom prileZitost’ podiel'at’ sa na sebahodnoteni a hodnoteni
svojich spoluziakov.
Moje hodnotenie odraza skuto¢ny stav rozvoja ziaka.
Vysledky diagnostikovania usmeriiuji moju edukacnu ¢innost’.
Dokézem bezprostredne reagovat’ na vzniknuté situacie v triede.
Dokazem identifikovat’ Ziaka so Specidlnymi edukacnymi potrebami.

ok~ own

Sebareflexia

Ako casto (1 = skoro vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy, vidy):
1. uvaZzujete o kvalite svojej pedagogickej ¢innosti?
2. sapo analyze spitnej vizby snazite zlepsit’ svoju pedagogicku ¢innost™?

V pripade, Ze dostanete spdtnu vdzbu, ako casto s fou pracujete
pri prehodnocovani svojej pedagogickej ¢innosti (0 = nedostaivam spétnu
viizbu, 1 = skoro vobec, nikdy, 5 = takmer vzdy, vidy):

1. ak dostanete spitnu vizbu od kolegov, nadriadenych (napr. hospitacie)?

2. ak dostanete spatnt vdzbu od ziakov?

3. ak dostanete spitnli vizbu od rodi¢ov Ziakov?



Priloha 2
DOTAZNIK INTERAKCNEHO STYLU UCITELA
SEBAHODNOTENIE

Autori: Na zdklade Gavoru, Maresa, Broka (2003)
do podoby sebahodnotenia upravila Veresova (2021)
Psychometrické overenie: Ballova Mikuskova (2022)

InStrukcia:

V tomto dotazniku vyjadrite svoj ndzor na vlastni ¢innost’ a spravanie seba ako
ucitela/ucitel’ky tak, ako ho aktudlne vnimate a hodnotite. Dotaznik sluzi
na vedecké ucely, preto vas prosime, aby ste sa ako ucitel’/ucitel’ka opisali ¢o
najpresnejsie. Pri kazdom vyroku oznacte vasu vol'bu reflektujucu vas pohlad
na vas ako ucitel'a/ucitel’ku vyberom vam zodpovedajlcej preferencie na skale
od 1 po 5, pricom I = vébec ma nevystihuje, 5 = uplne ma vystihuje.

VyZadujem od Ziakov bezpodmiene¢nl posluSnost’.
Ked' v triede ziaci vyvadzajli, som zméteny/a.
Verim Ziakom.
Ziaci ma l'ahko vyvedu z miery.
Som tolerantny/a.
Mém sarkastické, ironické poznamky.
Ziaci sa u miia (na mojich hodinach) vel'a naugia.
DokaZzem pochopit’ chyby a nedostatky ziakov.
Pohfdam ziakmi.
. Ddvam moZnost’ Ziakom rozhodovat’ o veciach tykajucich sa triedy.
. Som prisny/a.

©CoN O wDdE
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. Ked’ si nedokdzu Ziaci s nie¢im poradit’, pomdzem im.
. Ziaci sa mozu spolupodiel’at’ na mojich rozhodnutiach.
. Myslim si, ze ma Ziaci podvadzaji/klamu.

R T
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. Myslim si, ze Ziaci toho mélo vedia.

. Ked’ sa nahnevam, prestanem sa ovladat’.
. Ziaci sa na miia mozu spolahnut’.

. Moje poziadavky st vel'mi vysoké.

. Som k ziakom priatel'sky.

. Odpisovanie trestam.

N B PR
O © 0N O®



21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.

Ziaci mi doveruju.

Ucivo jasne a zrozumitel'ne vysvetl'ujem.
Vyzeram nespokojne.

Som plachy/a.

Ked’ mé ziak iny nazor na vec ako ja, smie mi to povedat’.

P6sobim doveryhodne.

Usilujem sa ziakov pochopit’.

Byvam nahnevany/a.

Som vahavy/a.

Dokézem ziakov vypocut’.

Je l'ahké vyviest ma z miery.

Vyzerdm nestastne.

Lahko sa nahnevam.

Zmenim svoj nazor, ked’ ziak uvedie argumenty.
V triede vytvaram prijemnu atmosféru.
Viem udrzat’ pozornost’ ziakov.

Som k ziakom zhovievavy/a.
Znamkujem prisne.

Byvam podrazdeny/a.

Svoje sl'uby dodrzim.



Priloha 3

DOTAZNIK VYUCOVACICH STYLOV UCITELA

Autori: kolektiv riesitelov projektu VEGA 1/0084/21
Psychometrické overenie: Ballova Mikuskova (2022)

InStrukcia:
V tomto dotazniku vyjadrite svoj nazor na vlastna ¢innost’ a spravanie seba ako
ucitela/ucitel’ky tak, ako sa aktudlne vnimate a hodnotite. Dotaznik zistuje vas

aktudlny spdsob a pristup k vyucovaniu. Na pédtbodovej skale vyjadrite, ako

vel'mi suhlasite s nasledovnymi tvrdeniami, priCom I = vébec nesuhlasim, 5 =

uplne suhlasim.

10.

11.

Podnecujem ziakov v participacii na priebehu vyucovania.

Moj pristup k vyucbe je podobny praci manazéra, ktory deleguje ulohy
a zodpovednost’ na podriadenych.

Ziaci si uréuju vlastné tempo pre dokonéenie samostatnych iloh alebo
skupinovych projektov.

Ziaci by ma mohli oznadit ako ,koucda“, ktory uzko spolupracuje
na naprave problémov v ich mysleni a spravani.

Pri organizovani vyucby sa mi dari najlepSie, ked’ su presne stanovené
ucebné osnovy a organiza¢na Struktira/forma vzdeldvania.

Fakty, koncepty a principy st najdolezitejSie obsahy, ktoré by si mali
Ziaci osvojit.

Drzim sa pri vyucbe jasne definovanych ocakavanych vysledkov
vzdelavania.

Ziaci by ma mohli oznaéit’ za ,zasobarefi vedomosti*, ktora uéi fakty,
zasady a koncepty, ktoré potrebuju.

Poskytujem Ziakom vel'mi jasné pokyny o tom, ako chcem, aby dokon¢ili
ulohy v mojom predmete.

Predmet, ktory u¢im ma vel'mi konkrétne vzdelavacie ciele, ktoré chcem
vo vyucbe zZiakov dosiahnut’.

Vyklad/prednaska je vyznamnou sucastou toho, ako ucim kazda
vyucovaciu hodinu.



12.

13.

14.
15.

16.

Zdielanie mojich vedomosti a odbornych poznatkov so ziakmi je
pre mia vel'mi dolezité.

Ziakom poskytujem velku osobnii podporu a povzbudenie, aby sa im
v mojom predmete darilo.

Dévam ziakom prilezitost’ objavovat’, ako sa najlepsie ucit’.

Pracu s emociami prostrednictvom hrania roli alebo dramy pokladam
za cennd metddu vyucby.

Praktické aktivity pocas vzdelavania v mojom predmete povzbudzuju
ziakov, aby prevzali iniciativu a zodpovednost’ za svoje ucenie sa.



Priloha 4

DOTAZNIK PSYCHOLOGICKYCH POZNATKOV

PSYCHOLOGICAL INFORMATION QUESTIONNAIRE

Autori: Kowalski, Kujawski Taylor (2009)
Slovenskii podobu dotaznika vytvorili: Sokolovd, Jursova Zacharovd,
Lemesova (2017)

InStrukcia:

Dotaznik zistuje vasu mieru suhlasu resp. nesuhlasu s nasledovnymi vyrokmi.
Vasou ulohou je hodnotit dané vyroky ako pravdivé resp. nepravdivé.
Na pitbodovej skdle vyjadrite, ako vel'mi suhlasite s kazdym tvrdenim, pricom
1 = vobec nestihlasim, 5 = iplne sihlasim.

1. Vicsina l'udi vyuziva iba 10% svojej mozgovej kapacity.

2. Pouzitim podprahovych sprav je mozné presvedcit’ I'udi, aby si kupili
nejaké produkty.

3. Mnohi dospeli, ktori v detstve zaZili traumatické udalosti, si tieto traumy
nepamataju.

4. Pocas spanku sa mozeme ucit’ informécie (napr. cudzie jazyky).

5. Dieta mozete ,rozmaznat™, ak budete okamzite reagovat na jeho
poziadavky.

6. LCudskd pamit funguje ako zdznamnik alebo videokamera a presne
zaznamenava udalosti, ktoré sme zazili.

7. Protiklady sa pritahuji: 'udia maju tendenciu mat’ vztahy s inymi, ktori
sa od nich liSia svojou osobnost’'ou, zdujmami a postojmi.

8. Vo vSeobecnosti je lepSie prejavit hnev otvorene, ako ho drzat’ v sebe.

9. Cim viac l'udi je pritomnych v nejakej nudzovej situcii, tym je vicsia
Sanca, ze niekto z nich zasiahne.

10. Vysoka sebatcta je nevyhnutna pre vel'ky tspech.

11. Ak si pri testovani nie ste isti svojou odpoved’ou, je najlepsSie spolahnut’
sa na svoj prvotny pocit.

12. Pravé a l'ava hemisféra mozgu sa odlisuju, pricom l'ava je ,,analyticka“
a prava ,.holistickd, celostna®.



13.

14.
15.
16.
17.

18.
19.

20.
21.

22.

23.

24,
25.

Chut'ové pohariky na rozliSovanie sladkého, kyslého, slaného a horkého
su na jazyku zoskupené do samostatnych oblasti.

Pocas spanku vas mozog odpociva.

Svedectva ocitych svedkov su zvycajne spolahlivé.

Hypnoza je uzito¢nd, aby sme si spomenuli na zabudnuté udalosti.
Prehravanie klasickej hudby (napr. Mozart) doj¢atdm a detom zvySuje
ich inteligenciu.

Prili§ vel'a cukru sposobuje u deti hyperaktivitu.

Okamzity kontakt medzi matkou a dietatom po porode je rozhodujuci
pre bonding.

Deti s dyslexiou maja nizsie skore 1Q.

Priputanie dietata k matke je zaloZené na tom, e matka napiia
fyziologicku potrebu nasytenia diet’ata.

Podobna vychova deti vedie k tomu, Ze deti su si v dospelosti osobnostne
podobné.

Stres zazivame aj vtedy, ked” sa nam deju dobré veci.

Zeny rozpravaju viac ako muzi.

Miera samovrazd je vysSia medzi starSimi ako medzi dospievajicimi.



Priloha 5

SKALA DISPOZICIi PRE KRITICKE MYSLENIE

CRITICAL THINKING DISPOSITION SCALE

Autor: Sosu (2013)

InStrukcia:
Dotaznik zist'uje vasu mieru sthlasu resp. nesthlasu s nasledovnymi vyrokmi.

Na pitbodovej skale vyjadrite, ako vel'mi suhlasite s kazdym tvrdenim, pricom

1 = vobec nesuhlasim, 5 = Gplne suhlasim.

1.
2.

e

10.

11.

Pocas diskusie sa zvycajne snazim mysliet’ v SirSom kontexte.

Casto pouzivam nové napady na formovanie (apravu) spésobov, akymi
robim veci.

Ked’ si zistujem informécie pre seba, pouZivam viac ako jeden zdroj.
Casto hladdm nové népady.

Niekedy ndjdem dobry argument, ktory spochybiiuje niektoré z mojich
pevne zastavanych presvedceni.

Je dolezité pochopit’ pohl'ad inych 'udi na problém.

Je dolezité zdovodnit’ svoje rozhodnutia.

Svoje skusenosti ¢asto prehodnocujem, aby som sa z nich mohol/mohla
poucit’.

Pred tym, ako si vytvorim usudok, si zvycajne overim doveryhodnost’
zdroja informécii.

Zvycajne premyslam o SirSich désledkoch rozhodnutia predtym, nez
zacnem konat’.

Casto premyslam o svojich &inoch, aby som zistil/a, ¢ by som ich
mohol/mohla zlepsit.



Priloha 6

SKALA DOVERYHODNOSTI VEDY

CREDIBILITY OF SCIENCE SCALE

Autor: Hartman (2017)

InStrukcia:
Dotaznik zistuje vasu mieru dovedy vo vedu a vedcov. Na pitbodovej skale
vyjadrite, ako velmi suhlasite skazdym tvrdenim, priCom 1 = vébec

nesuhlasim, 5 = Gplne suhlasim.

=

LCudia veria vedcom ovel’a viac ako by mali.
Ludia si neuvedomujti, ako vel'mi chybny je v skuto€nosti vedecky

N

vyskum.

Vel'a vedeckych tedrii je uplne nespravnych.

Niekedy si myslim, Ze vkladdme do vedy prili§ velku doveru.
NaSa spolo¢nost’ kladie prili§ vel'ky doraz na vedu.
Znepokojuje ma, aky vel’ky vplyv maji vedci v spolocnosti.

o gk w



Priloha 7

SKALA INTEGRITY

THE INTEGRITY SCALE

Autor: Schlenker (2008)

InStrukcia:

Dotaznik zist'uje vasu mieru sthlasu resp. nesthlasu s nasledovnymi vyrokmi.
Na pitbodovej skale vyjadrite, ako vel'mi suhlasite s kazdym tvrdenim, pricom
1 = vobec nesuhlasim, 5 = Gplne suhlasim.

©o

10.

11.

12.

13.

Je hlupe hovorit’ pravdu, ked” klamstvom mozno vela ziskat'.

Bez ohladu na to, kol'ko penazi ¢lovek zarobi, Zivot nie je uspokojivy
bez zmyslu pre povinnost’ a charakter.

Bez ohl'adu na principy, v dneSnom svete musite byt prakticki,
prispOsobit’ sa prilezitostiam a robit’ to, €o je pre vas najvyhodnejsie.
Byt neflexibilny a odmietat’ kompromisy je dobré, ak to znamena, Ze si
stojim za tym, €o je spravne.

Hovorit' pravdu je doélezit¢ kvoli tomu, Co by spravili ini, keby to
nerobite, a nie kvoli otazkam dobra a zla.

Skuto¢nou skuSkou charakteru je ochota stat’ si za svojimi zdsadami,
bez ohl'adu na to, aka cenu musi ¢lovek zaplatit’.

Neexistuju zasady, pre ktoré by sa oplatilo zomriet’.

Je pre mia doélezité vediet, Ze som neporusil/a svoje zasady.

Ak niekto veri, ze je nieCo spravne, musi si za tym stat, aj keby to
znamenalo stratu priatel'ov alebo premeskanie ziskovych prileZitosti.
Ohrozit’ svoje zasady je vzdy nespravne, bez ohl'adu na okolnosti alebo
sumu, ktort mozno osobne ziskat’.

Univerzalne etické principy existuji a mali by sa uplatiiovat’ za kazdych
okolnosti bez vynimiek.

Klamstvo je niekedy nevyhnutné na dosiahnutie délezitych a hodnotnych
cielov.

Bezuhonnost’ je dolezitejsia ako financny zisk.



14.

15.

16.

17.
18.

Je dolezité vzdy plnit’ svoje zavazky, aj ked’ nikto nebude vediet, ¢i som
tak urobil/a.

Ak sa to robi zo spravnych dovodov, dokonca aj klamstvo alebo
podvadzanie je v poriadku.

Niektoré ¢iny st nespravne bez ohladu na to, aké su dosledky alebo
ospravedlnenie.

Bez ohl'adu na mozny zisk by sa pri zdsadach nemali robit’ kompromisy.
Niektoré prehreSky st nespravne a nemozno ich ospravedlnit’ alebo
obh4jit’ bez ohl'adu na to, ako vel'mi sa ¢lovek snazi.
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