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INKLUZIVNY TREND A DIDAKTICKE VYZVY V EDUKACII
STUDENTOV UCITELSTVA

INCLUSIVE TREND AND DIDACTIC CHALLENGES IN THE
EDUCATION OF STUDENTS OF TEACHING

Jana Balazova
Katedra pedagogickych Studii, Pedagogicka fakulta, Trnavskd univerzita v Trnave

Alexander Bil€ik
Katedra didaktiky odbornych predmetov, Vysoka Skola DTI, Dubnica nad Vahom

Abstract:

The authors present didactic challenges in connection with the inclusive trend and
education reform, which require changes in the training of future teachers, educators,
and teaching assistants. The teacher's intention in educating pupils should be to
achieve mutual enrichment and support on the common path to knowledge. Part of the
contribution is an outline of the complexity in the didactic preparation of students of
teaching and a demonstration of the variety of possibilities in preparation for the chosen
profession according to the statements of current students.

Keywords:

education reform, inclusive trend, preparation of future teachers and educators, system
of didactics, teaching aids and methods

Uvod

Rovnako ako strieda najmladSia generacia deti generaciu predchadzajucu, ako sa
rozvija fudské poznanie, vedecko-technicky pokrok, dalo by sa olakavat, ze bude
napredovat aj edukacia ziakov na vSetkych stupfoch naSich 8kol, ze pedagogicki
zamestnanci budu rozhladenymi, motivovanymi, tvorivymi, komunikativnymi,
empatickymi a dobre pripravenymi ,majstrami svojej profesie* a dokazu prekonat’ svoje
ucitelské vzory, z ktorych si vybrali to najlepSie, a doplnili ich vysledky aj priklady v
rieSeni edukacnych situacii svojou tvorivostou, nasadenim, novatorstvom aj
entuziazmom. Plati to v8ak aj v redlnych podmienkach slovenského $kolstva? Napifiaju
sucasni Studenti pedagogickych odborov uvedené predpoklady a o€akavania na vykon
zvoleného povolania? Dokazu v nom ucinne zosuladit vedomosti a kompetencie
ziskané svojim Studiom s diferenciami v podmienkach jednotlivych $kol pri edukacii
nehomogénnych skupin Ziakov? Co sa zmenilo v ich priprave na aktualne podmienky
okolittho sveta v porovnani s pripravou generacii absolventov uditelstva a
pedagogickych vied z minulych obdobi? Reflektuju na Slovensku deklarované snahy o
reformy Skolstva su€asné spolocenskeé poziadavky?
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Spoloénost’ou ocakavané zmeny reflektujuce jej inkluzivny trend

Nasa verejnost bola uz viackrat sucastou snah o reformu S$kolstva. Tieto snahy
planovali a predpokladali mozné inovacie v zabehnutom systéme vzdelavania. Realitu
dneska vystihuji mySlienky autorov Vychodisk zmien v kurikule zakladného
vzdeladvania (2021, s. 5), ktori skonstatovali: ,Slovensku sa doposial nepodarilo
zrealizovat' naozaj systémové reformné opatrenia, ktoré by viditelne zlepsili kvalitu
celého systému vSeobecného vzdelavania vratane zakladnej Skoly.” Ddvodov
neuspechu reformnych snah je viacero. Nema v8ak vyznam neustale hladat chyby
predchodcov. Hodnotna je schopnost vidiet v predchadzajucich snahach progresivne
prvky. Usudzujeme, Ze tato optika a postoj aktualnych aktérov reformy Skolstva umozni
nadviazat na zacaté a systematicky postupovat dalej, neburat nacrtnuté ¢&i dokonca
vystavané.

Postupny vyvoj pristupu v oblasti vychovy a vzdelavania k detom, ziakom so
Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami (porov. zakon &. 245/2008 § 2 j — p) od
segregacie cez Skolsku integraciu po inkluzivne vzdelavanie je jednou zo silne
pertraktovanych oblasti reformnych snach. Vdaka detom, Ziakom so S$pecialnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami vznikaju situacie, kedy su pedagogicki a odborni
zamestnanci Skoly vyzvani (v mnohych pripadoch nechcene vystaveni) k uvedomeniu
si svojich hranic, kompetencii a k vnimaniu rodiCov ako partnerov. Inkluzivny trend
prinaSa nové vyzvy, stimuly a priestor na hodnotni transformaciu, vyzadujlucu
systematické objavovanie inkluzivnych hodndt, kooperacie, asertivity, rbéznych
spbsobov sprevadzania, vzajomného obohacovania a akceptacie.

Uvedomujeme si, Ze kompetencie Studentov ucitelstva v inkluzivnom vzdelavani pri ich
daldej pedagogickej praxi byvaju ovplyvnené vnutornymi podmienkami 3kol, nimi
poskytovanym a &asto limitovanym z&dzemim, ale aj ich vlastnou snahou. Inkluzivne
hodnoty a ich praktické uplatfiovanie v beznom zivote a v Skolskom prostredi (v ramci
formalnej i neformalnej edukacie) byvaju prirodzené vacsinou pre Clenov rodin, v
ktorych jednym z ¢lenom rodiny je aj dieta, ziak so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi
potrebami. Chceme zd6raznit, ze buducich ucitelov, vychovavatefov aj pedagogickych
asistentov je potrebné na vysokych Skolach pripravovat tak, aby jedinecnost deti,
Ziakov vnimali ako integralnu sucast réznorodej spolo¢nosti. Tak, aby dokazali prijat a
realizovat’ inkluzivne vzdelavanie, t. j. spoloénu vychovu a vzdelavanie deti, Ziakov,
posluchaéov alebo ucastnikov vychovy a vzdeldvania, uskutoCfiované na zaklade
rovnosti prileZitosti a reSpektovania ich vychovno-vzdelavacich potrieb a individualnych
osobitosti a podporujuce ich aktivne zapojenie do vychovno-vzdelavacich €innosti $koly
alebo Skolského zariadenia (porov. zadkon &. 245/2008 § 2 ag).

Je povinnostou zamestnancov $kol sprevadzat na ceste objavovania jedinecnosti
kazdé dieta, ziaka so snahou o vzdjomnu akceptaciu, ktora ma primerané hranice, aby
nasa sloboda neprekrodila, ¢i nezasiahla negativne do slobody druhého &loveka a jeho
dostojnosti. Podla Colberta (In Resman, 2003, s. 164) inklGziu vyjadruje formulacia:
,Vstup, tu si ctime odlisnosti, tu méze§ byt taky, aky si.“ Nie je ciefom, aby vSetci boli
vitazmi, ale aby nikomu nebola cesta zahatend iba kvéli nalepke €i predsudkom, aby
kazdy dokazal objavit svoje silné, slabé stranky a bol vdaény za to, kym je — mal voCi
sebe Uctu, uctu k inym a zil kvalitny Zivot v spolo¢nosti, a nie v natenej samote.

Reforma 3kolstva predpoklada ofakavané zmeny v pristupoch k vyuébe v materskych,
zakladnych aj strednych Skolach, no pristup k detom a Ziakom tychto 3kdl v
rozhodujucej miere ovplyviiuju samotni ucitelia: ,,Nositelom planovanych zmien je ucitel
s rozvinutymi profesijnymi kompetenciami, s vytvorenymi materidlnymi a technickymi
podmienkami, s potrebnou metodickou podporou.” (Vychodiska zmien v kurikule
zakladného vzdelavania 2021, s. 9). Je zrejmé, Ze k naplneniu scenara aktualnej
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reformy Skolstva dokaze prispiet prave priprava Studentov ucitelstva a pedagogickych
vied na ich vysokych Skolach.

Metddy v didaktickej priprave Studentov uéitel'stva

Pokial ide o aktudlne moznosti vyuCby na vysokej Skole, vplyv ma uvedomenie si
limitov prednasky (Hoover, In Slavik, M. a kol., 2012):

= tradi¢na metdda vykladu odovzdavanim informacii podporuje oby&ajnu retenciu
ako vysledok ucenia;

= prednasky ako také su pre urcité ciele vyucby (napr. pre utvaranie postojov
alebo rozvijanie zruénosti) neadekvatne;

= v priebehu Ustnej prezentacie je minimalizované socialne ucenie;

= prednaska podporuje akceptovanie ucitefa ako poslednej autority;

= je extrémne tazké prispdsobit vykladové postupy individualnym odliSnostiam
Studentov.

Tematicky na prednasku nadvazuju vysokoskolské seminare. Tieto ponukaju moznost
prezentovat’ vysledky samostatnej/skupinovej prace Studentov. Prave tu je priestor na
rozvoj kritického myslenia, argumentacie, kooperacie, interpretacie, osvojovanie si
metodoldgii rieSenia problémov, pouzitie analyzy, syntézy a komparacie v konkrétnych
Studijnych ulohach, projektovanie minivyskumov, konstruovanie teoretickych modelov,
rozvijanie komunikacnych schopnosti (VaSutova, 1999, In Sirotova, M., 2014). Za
prinosné mozno povazovat dialogické vyuCovanie, ktoré vychadza zo socialno-
kulturnych tedrii v podobe konceptov: leSenie, modelovanie a interaktivny dialogicky
komunikaény pristup (porov. Sedova, 2016, In Brestovansky, 2022). Zu&astneni aktéri
vyudovania spolu diskutuju a je uplatnena spatna vézba. Uginna je taktiez metdda
nenasilnej komunikacie, ktora nie je pre dneSnu generaciu prirodzena, ale potrebna.
Rosenberg (2023) zdbraznil, ze v organizacii fungujicej na principoch nenasilnej
komunikacie dostaneme to, ¢o chceme, ale nikdy nie na ukor niekoho iného. Cielom
aktérov tejto komunikacie je vyjadrovat vlastné potreby bez obvifiovania druhych a s
reSpektom nacuvat ich potrebam, &im su vytvarané predpoklady k uspokojeniu potrieb
vSetkych.

V didaktickej priprave Studentov ugitelstva ich vysokoskolski vyu&ujuci uplatiujua tiez
metddu kooperativnych skupin, zazitkovi metédu (nie sprostredkovany zazitok, ale
spolu prezivany a spolu reflektovany). Zarover je dolezZité uvedomovat si Pygmalionov
efekt, poskytnut’ prileZitosti postupne sa stat’ ucitefom, hibdie sa zamysliet sa nad
odmenami a trestami, resp. nad hodnotenim a obsiahnut vSetky tri zloZky osobnosti
(kognitivnu, emocionalnu a konativnu) i so snahou o synergicky efekt skupiny.

Dal$ou formou su vysokoSkolské cvi€enia, ktoré sa taktiez viazu k prednadkam.
Vramci cvieni je vhodné mysliet na skutoCnost, ze prave prostrednictvom
nazornosti/zazitku Studenti lahSie porozumeju teoretickému principu. Na cvi€eniach by
Studenti mali mat zabezpec€eny aj komfortnej$i priestor (priestor na sedenie, pisanie,
manipuléciu). A kedze si $tudenti dopifiaju svoju poznatkovu $trukturu postupne sami,
potrebné je dopriat Studentom Cas na priebezné poznamky a rozhovor. Niektori
vyudujuci vyuzivaju na zadliatku cvi€eni kratke testovanie. PrinaSa to v3ak zbytoény
stres a nemozno ho povaZovat' na indikator pripravenosti na cvi¢enie. VhodnejSim
rieSenim pre preverenie osvojenia poznatkov je test po cvi€eni. Napriklad vyplyvajuc
z naSej praxe, na predmete didaktika odbornych profesijnych predmetov mdzu Studenti
trénovat’ simulované situacie z praxe. Ak sa vytvara kratky filmovy zaznam, prip. iba
pozorovanie, je mozné zaznam hned spolo¢ne analyzovat, poradit im dalSie moZnosti,
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pomenovat pozitiva a poskytnut spatnu vazbu veducu k zlepSeniam. Zapajat’ sa pritom
mdzu aj spoluziaci, vtedy su pozorni, motivovani a viac sa naucia. Aj pasivne vnimanie
ma svoje miesto, ale Studenti viac vedia, ak u€ebné obsahy vidia v podobe obrazu a
najviac si pamataju v pripade svojej aktivnej cinnosti (vlastnym objavovanim,
zistovanim aj pozorovanim). Najmenej stresujuce sa aj preto javi cviCenie v kolektive
spolustudujucich pod odbornym dohladom ich vyudujuceho. Studenti prostrednictvom
metddy ,On the Job Training” skusaju svoje vyuCovanie v znamom prostredi, kde sa
zuCastneni spoluziaci spolu s vyuc€ujucim snazia poskytnut spatnu vazbu a spolo¢nou
diskusiou, pripomienkami a navrhmi, sa spolo¢ne zdokonaluju aj v uplatiovani
nematerialnych a dostupnych materialnych prostriedkov vyucby.

Pri konzultaciach zvaéSa pedagdég dava rady a usmeriuje Studentov piSucich
zavereCné prace. Ale ide aj o priestor na rozvoj argumentacie, kooperacie,
interpretacie, osvojovania si metodoldgie rieSenia problémov, pouzivania analyzy,
syntézy a komparacie. Je na Studentovi, ¢i vyuzije moznost konzultovat' s vyuéujucim,
alebo nie.

V ramci didaktickej pripravy Studentov pedagogickych smerov povazujeme za délezité,
aby vyucujuci:

1. Mali vzdy na zreteli vyu€bové ciele, ako uviedol J. Bajtos (2013, s. 11): ,Ani
vychova a vzdelavanie na demokratickych a humanistickych principoch neméze
zabezpecit formovanie plnohodnotnej, svojbytnej a otvorenej osobnosti bez
stanovenych cielov,” a to z hladiska:

» abstraktnosti ¢i konkrétnosti — aby vychadzali od vSeobecnych (komplexnych),
Ciastkovych (ramcovych) k Specifickym (konkrétnym) ciefom;

= vplyvu na spravanie sa Studentov (ciele nepbsobia na Studenta a vzdelavanie
automaticky, ale su sprostredkované ucitefom, priCom sa uplatfiuje dialekticky
vztah medzi ciefmi, podmienkami a prostriedkami vyu€ovania: obsah
vzdelavania, vyuCovacie metdédy, organizacné formy a materialno-didaktické
prostriedky) — aby viedli ku kognitivnym, psychomotorickym a afektivnym
cielom.

2. Nezabudali na podstatné atributy ucitelskej profesie:

= poskytovat odbornost obsahu s minimom ,slovnej vaty a balastu®;

= vediet u€inne, systematicky a pritom jednoducho a struéne podavat informacie
s vyuZivanim schém aj mnemotechnickych pomécok;

= vyuzZivat suprasegmentalne javy, resp. prozodické vlastnosti reci (intenzita a
sila hlasu, intonaciu atd.) — nemonoténnost’ pri vyjadrovani, je doleZité klast
doéraz na klu¢ové pojmy;

= v pristupe ku Studentom uplatfiovat fudskost, otvorenost, flexibilitu atd'.

3. V snahe o budovanie inkluzivnej spoloénosti vyu€ovali budicich uditelov a
vychovavatelov so zameranim aj na ich afektivnu (vychovnu, postojovu) oblast’.

Potrebné je pripomenut nevyhnutnu spésobilost, ktora ovplyvriuje uspesnost ucitelov.
Je nou vystupovanie na verejnosti. Zvladanie Uzkosti poCas prejavu predstavuje
vyznamnu vyzvu pre mnohych buducich uéitefov, ale aj ucitefov v praxi. Garcia-Monge,
Guijarro-Romero et al. (2023) realizovali vyskum, v ktorom skumali efektivitu programu
Corp-Oral, ktory je ur€eny na zvladnutie uzkosti z verejného prejavu u vysokoSkolskych
Studentov, na zaklade uvedomovania si vizualizacie, transformacie tela aj v suvislosti s
pouzivanim gest. Zistenia zdéraznili prinos programu v oblasti zniZzenia uUzkosti z
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verejného prejavu, ale aj jej zvladania prostrednictvom stratégii zmierfujucich
fyziologické ucinky uzkostnej reakcie.

Vysoka kvalita vyuCby méze byt vnimana ako zdroj, ktory posilfuje pozitivny vztah
medzi akademickym sebaponimanim a pozitivnymi emdciami dosiahnutymi pri uspechu
(Lazarides, Raufelder, 2021). Je vSak na zodpovednosti vysokoskolskych pedagégov a
Uprimnom zaujme Studentov ucitel'skych smerov, ako sa chcu vzdelavat a dokazu
spolupracovat, vzajomne sa obohacovat pri vyuZiti, poznani a systematickom
poznavani prvkov systému didaktiky a jej vymoZenosti pri napifiani svojej profesie v
edukacénej praxi.

Ciel vyskumu a interpretacia vysledkov

V akademickom roku 2023/2024 sme v ramci hodnotenia prace vyucujuceho realizovali
so Studentmi po absolvovani predmetov zameranych na inkluziu deskriptivny
vyskum.

Ciel' vyskumu sme stanovili nasledovne: ,Zistit nazory Studentov ucitelstva a
pedagogickych vied na ich pripravu k inkluzivnemu vzdelavaniu.“ K jeho naplneniu sme
formulovali tieto vyskumné otazky:

VO1: Aké nazory maju Studenti na inkldziu vo vzdelavani?
VO2: Aké efektivne stratégie vyuzil ich vyuéujuci pocas vyucby?
VO3: Aké neefektivne stratégie vyuzil ich vyuCujuci po€as vyucby?

Zamernym vyberom boli subjektmi zakladného suboru 227 Studenti ucitefstva a
pedagogickych vied. Sledované informacie sme ziskali prostrednictvom reflexie
Studentov po absolvovani predmetu zameraného na inkluzivne vzdelavanie
(prednasky, seminére, konzultacie). Ich reflexie sme zozbierali na konci zimného
aletného semestra. Najskér sme postupne vyhladavali klu&ové slova, ustredné
kategorie a vymedzili vznikajuci koncept. Proces pokraCoval pisanim si poznamok,
kvalitativnych postrehov, analyzou ziskanych odpovedi a néaslednou interpretaciou
vysledkov. Z uvedeného suboru respondentov sme zvolili nasledovnu interpretaciu
vysledkov:

Interpretacia reprezentativnych odpovedi k VO1:

Absolvovanie predmetu zameraného na inkluzivne vzdelavanie z pohladu Studenta:
»lento predmet mi ukazal délezitost inkltzie v Skolach. Uvedomil som si, Ze je potrebné
vytvarat inkluzivne prostredie — rozS$iril mi obzory, ukazal svet inklizie a aj jej zakutia.
Dakujem za takuto skisenost a moznost sa vzdelévat v danej oblasti.”

Po prednaskach a seminaroch predmetu s témou inkluzivne vzdelavanie Studentka
skonstatovala: ,Ked’ som zistila, ¢o je naozaj naplriou tohto predmetu, bola som velmi
prijemne prekvapena a poteSena, pretoZe uZ dlho mam dojem, Ze najdéblezZitejSou
vecou v pedagogike a v praci s ludmi je empatia, fudskost a motivacia, a to v dneShom
svete a na dnednych vysokych Skolach velmi chyba, a krasne mi to doplnil prave tento
predmet, ktory ma malickymi krokmi naucil byt viac ludska.*

»,V prvom rade teda odchadzam s novymi prileZitostami a informéaciami tykajiucimi sa
oblasti inkluzie, inkluzivneho vzdelavania, pristupu k detom so znevyhodnenim.*
Pocut ako informaciu, Ze existuje vela spdsobov rozmyslania a postupov je
jednoduché, je to iba fakt na zapamétanie, ale vyslovit nahlas svoj vlastny a zaZit
reakciu, ,¢o to sa tak neda‘ je silno rezonujuce. Tak isto, ako zistenie, Ze vaSe vlastné
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vnimanie nie je vobec samozrejmé a ani normalne. Dokonca zistenie i takého detailu,
ako kto vypocitava priklady, ma prekvapilo viac ako len raz. Chvilu som sa snaZila aj
identifikovat faktory za tymito rozdielmi ako tvorivost, pamét, schopnost abstrakcie, no
stale som sa vracala k tomu, Ze viastne nezalezi na pricine, ale na vysledku, ktory je,
Ze kazdy sa uéime inym spésobom, za inych podmienok a za iného pristupu.*”

,Celkovo som sa na tychto hodinach citila velmi dobre a citim sa obohatena nielen o
nové poznatky, ale aj o nové perspektivy a emoécie. Tieto hodiny mi otvorili o¢i pre
dblezitost inkluzie vo vzdelavani a vo vSeobecnosti v spolo¢nosti. Uvedomila som si, Ze
inkltzia nie je len o tom, aby sme boli pritomni fyzicky, ale aj o tom, ako sa citime a ako
sme zapojeni do komunity.”

Respondenti vo svojich odpovediach zdéraznili najma dolezitost svojej ucasti na
semindaroch.

Interpretacia reprezentativnych odpovedi k VO2:

»Na zaklade vyucby, ktoré bola jednoducho ina ako kazda ina, som mal moznost’ tieto
informécie prijimat’ a spracovavat’ efektivnejsie, teda som bol schopnejsi informaciam
viac porozumiet”.

~Seminar k predmetu Inkluzia vo vzdelavani nam pomohol pomocou Kreativnych aktivit
zézitkovou formou priblizit tazkosti Ziakov so SVVP vo vyuébovom procese, a taktiez
nam nacrtol aktivity, ktoré nam, ako ucitefom, mézu ulahcit pracu na hodine s takymto
Ziakom.*

»lakZe v skratke su to nové poznatky, uvedomenie si novych veci, spojitosti, moznost
zazit' iny Styl vyuéby, ktory bol interaktivnej$i a zaujimavej§i ako iné, taktieZ mnozstvo
poskytnutych prileZitosti a odportcani, vdaka ktorym som taktiez vedel, akym
spbésobom sa pohybovat’ a orientovat’ aj v samotnej semestralnej praci, ktord sme
vypracuvali.”

i

Efektivne stratégie vyucujuceho uvadzané respondentmi realizovaného deskriptivneho
vyskumu znazorfiuje tabulka 1:

EFEKTIVNE STRATEGIE
kreativne aktivity
zazitkové aktivity

hravé aktivity
analyza prezivaného
komparacia prezivaného
diskusia (vo dvojiciach, skupinach)

popis vlastného uvazovania a nasledna
komparacia s ostatnymi zu&astnenymi

otvorena participacia

hibkové navnimanie prostrednictvom
modifikovanej aktivity

vlastné prezivanie prostrednictvom
simulovane;j situacie

Tabulka 1: Efektivne stratégie vyskumu
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,Pacilo sa mi najmé to, Ze som sa vdaka réznym aktivitam mohla nachvilu preniest do
sveta ,inych’ deti a vyskusat si ich uc¢enie.”

,V ramci predmetu inkltzia vo vzdelavani nam bolo umozZnené otvorene participovat’ na
seminaroch, skuSali sme si rézne techniky a situacie, ktoré boli neodmyslitelnou
sucéastou hibkového navnimania a zazitia si problematiky. Ciefom seminéarov bolo nase
oboznamenie sa s réznymi, ¢i uz vrodenymi alebo nadobudnutymi tazkostami, ktoré sa
u deti v Skolskom systéme nachadzaju, a je pravdepodobné, Ze sa s nimi vo
vzdelavacom systéme stretneme. Na hodinach som sa snazila pochopit deti s takymto
problémom, vyskuSala som si, ako sa priblizne asi mézu citit, a nadobudla som zavery
po jednotlivych cviCeniach, ktoré mi budu urcite uzitoéné pre spozornenie pri stretnuti
sa so Ziakom a vybavia ma schopnostou automaticky poméct Ziakovi sprijemnenim
klimy v triede alebo jemu samému odfahcit bremeno, ktoré musi niest v procese
vyuCovania i vediet mu odporucit prislichajiceho odbornika, ak nie je eSte
diagnostikovany.“

»,Na hodine sme diskutovali o r6znych metédach a technikach, ktoré mézu pomdct
tymto Studentom lepSie sa zapojit do Skolského prostredia a dosiahnut svoj piny
potencial. Dalej sme sa venovali aj socidlnym zruénostiam, éo je pre nés ako
socialnych pedagoégov klucové. Tieto diskusie nam umoznili lepSie pochopit, ako
rozvijat’ komunikacné a interakéné schopnosti u vsetkych Studentov, vratane tych s
osobitnymi potrebami.“

,Ocenujem pristup na seminaroch, kde som mala mozZnost sa hravou formou,
prostrednictvom viastného preZivania, priblizit preZivaniu ludi so SVVP. Boli to pre mria
&asto prekvapivé a objavné situacie. Tu som si uvedomila, ze samotni ludia so SVVP
mézu pre ostatnych v tomto ohlade predstavovat’ velky prinos a pri ich inkludovani v
triede sa tak pontuka mozZnost’ ¢o najlepSie a najplodnejsie tento ich potencial vyuZzit —
pokusit' sa nachadzat’ spésoby, ako pre nich vytvorit inkluzivne prostredie na $kolach.*
Vypovede Studentov potvrdili vyjadrenie Graya (2016), Ze hrava nalada mdze poméct
pri rieSeni problémov.

Interpretacia reprezentativnych odpovedi k VO3:
Z vypovedi Studentov ucitefstva a pedagogickych vied vyplynulo, Ze po€as edukécie je
z ich pohladu délezité, aby vyuCujuci mal schopnost’:
Ludrzat’ pozornost Studentov,
= Studentom udrzat’ svoju pozornost.*

Studenti na zaklade svojich skusenosti uviedli: ,treba dat' pozor na ego ucitela, ktory sa
rad pocuva, pretoZze dochadza iba k pasivnemu sprostredkovaniu informacii.
Nevyhnutna je aktivizacia Studenta, mediacia k osvojovaniu si poznatkov, vytvaraniu si
poznatkovych Struktur,” t. j. vyuCujuci sa zameria nielen na postupnu transformaciu
nedokonalych predstav (prekonceptov) na poznatky, ale upriami pozornost aj na
postoje a spdsobilosti.

Kvalitativne vyhodnotenie ciela vyskumu

Na zaklade uvedeného mézeme konstatovat, ze Studenti ucitelstva a pedagogickych
vied aj napriek snaham nasSich odbornikov, Skolskej sprave a administrative nemali
jasné predstavy o inkluzivnom vzdelavani, kedze vyrastali prevazne v segregovanych
podmienkach. S detmi, Ziakmi so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami sa
pocas svojej Skolskej dochadzky €i mimoskolskych aktivit stretavali iba v obmedzenej
miere. Ich nedostatok skusenosti sa prejavil v neutralnom pohfade na deti, Ziakov so
Specialnymi  vychovno-vzdelavacimi  potrebami v podmienkach inkluzivheho
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vzdelavania. AvSak najma pocas seminarov predmetov zameranych na inkluzivne
vzdelavanie postupne odhalovali konkrétne oblasti, fakty ¢&i ,divnosti, ktoré su
predmetom inkluzivneho vzdelavania.

Realitu v hodnoteni predmetov zameranych na inkliziu vo vzdelavani podla Studentov
ucitelstva a pedagogickych vied vystihlo vyjadrenie: ,svojou problematikou a postojom
ku nej dokazal opét zaujat, pretoZe kazda otazka s ,preCo‘ nebola zodpovedana z
paméte a zvyCajne ani nebolo mozZné ju zodpovedat hned, kvéli tomu, Ze som sa nikdy
nestretla ¢o i len s mySlienkou, Ze nad nie¢im takym treba pouvaZovat. Dokonca nie
ani, Ze ,treba’, ale skratka, Ze aj takéto otazky existuju a su ludia, ktori bez ich
poloZenia na to doplatia.”

Zaver

Vysoké Skolstvo 21. storolia by malo v prvom rade ponukat moznosti, prilezitosti a
perspektivu pre osobnostny rast vsulade s inkluzivnymi hodnotami, ktoré
zosumarizovali Booth a Ainscow (2019, s. 11): rovnost, krasa, empatia, pravo,
Uprimnost, udrzatelnost, mudrost, participacia, odvaha, dévera, laska, komunita,
nenasilie, nadej, radost, reSpektovanie rozmanitosti. Malo by dat priestor na hladanie
moznosti, vdaka ktorym podla slov AlOdwana (2022) zmenime naSe o€akavania skor
ako nase postupy, a to s vedomim, Ze ak tak neurobime, naSe zmeny neprinesu
vyhody.

Prostredie, v ktorom deti, Ziaci vyrastaju, formuje ich hodnotovy rebricek, spravanie sa,
postoje a zivotné nazory. Zelina zdbraznil (1996, s. 222) 21. storoCie ,si vyZaduje
Cloveka, pre ktorého jedinou istotou bude to, Ze si bude verit, Ze bude vediet, chciet,

) @

bude milovat a tvorit.

Snad aj nadalej bude na Slovensku mnozstvo skusenych pedagoégov, pre ktorych je
vychova a vzdelavanie deti, Ziakov nielen povolanim, ale aj poslanim spojenym s
trpezlivostou, empatiou a porozumenim, s dérazom na rozvoj vedomosti, zru¢nosti,
postojov a hodndt deti, Ziakov, niekedy aj s vplyvom na ich zakonnych zastupcov.
Reakcie, spokojnost a spolupraca Ziakov a ich zakonnych zastupcov byvaju totiz
najlepSim dékazom vitanych zmien v praci zacinajucich pedagdgov a vychovéavatelov.

Reforma Skolstva suvisi s uvedomenim si, Ze hlavnhym ciefom nie je poslusnost vodi
autoritdm, ale vzajomné obohacovanie sa a sprevadzanie na ceste poznania. Studenti
vtedy dokazu byt su€astou oCakavanej zmeny, a to prave vdaka vlastnému zazitku pri
uplatiovani nielen teoretickych vedomosti, ale aj schopnosti vyuzivat
medzipredmetové vztahy, vediet prepajat tedriu s praxou a pouzivat materialne
vyucovacie prostriedky rozvijajuce a podporujuce ich motoricky, emocionalny, socialny,
lingvisticky a kognitivny vyvin.
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VIKTIMIZACIA ZIAKOV PROSTREDNICTVOM
KYBERSIKANOVANIA AKO VYCHOVNY PROBLEM

VICTIMIZATION OF PUPILS THROUGH CYBER BULLYING
AS AN EDUCATIONAL PROBLEM

Mario Dulovics
Katedra pedagogiky a andragogiky, Pedagogicka fakulta UMB v Banskej Bystrici

Jakub Hladik
Ustav pedagogickych véd, Fakulta humanitnich studii UTB ve Zline

Abstract:

The aim of the presented study is to analyze the prevalence of cyberbullying with an
emphasis on selected demographic variables (gender, grade, self-governing region)
among pupils from the 6th to the 9th grade in the conditions of Slovak primary schools.
The goal is also the possibility of preventing cyberbullying in the school environment. In
the intentions of empirical research, we implemented the monitoring of cyberbullying
through the questionnaire method. We identified 322 (11.63%) victims in the research
group of 2768 pupils. In the group of victims, we did not find significant differences in
terms of gender (p=0.189), although boys (AM=2.02; Me=1.78) achieved slightly higher
score than girls (AM=1.88; Me = 1.72). Significant differences were not confirmed even
in the inferential analysis of other variables, such as grade (p=0.216) or self-governing
region (p=0.261). In the scale for measuring victimization through cyberbullying, the 9th
grade pupils scored the highest (AM=2.06; Me=1.83), as for the self-governing regions,
we recorded the highest among pupils in KoSice (AM=2.40; Me = 1.72) and the Trnava
region (AM=2.21; Me = 2.00).

Key words:
cyberbullying, victimization, pupils, prevention, social pedagogue

Uvod

Problematika kyberSikanovania je zavaznym vychovnym problémom najma z dévodu
neustalej akceleracie technického pokroku v oblasti informa&nych a komunika&nych
technolégii, vdaka ktorému sa velka ¢ast spolo¢enského diania presuva do virtualneho
priestoru. Intenzivny medialny konzum u deti a mladeZe spoloéne s ich nedostatocnou
opatrnostou, obozretnostou a dodrZiavanim zasad digitalnej bezpeénosti spésobuje, Ze
sa v tejto suvislosti povazuju za obzvlast ohrozenu skupinu. Téato skutoénost vyvolava
potrebu zo strany uditelov, socidlnych pedagdgov, psycholdgov, ale aj inych odbornikov
pbésobiacich v edukaCnej praxi, venovat zvySenu pozornost kyberSikanovaniu
a virtualnym ohrozeniam deti a mladeze.
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Ciefom prispevku je analyzovat prevalenciu viktimizacie ziakov prostrednictvom
kyberSikanovania s dérazom na vybrané demografické premenné (vek, ro¢nik, kraj)
a v teoretickej rovine priblizit moznosti jeho prevencie.

Teoretické vychodiska viktimizacie prostrednictvom
kybersikanovania

V odbornej literatire sa autori znaéne zhoduju pri definovani kyberSikanovania. Holla
(2013) vymedzuje kybersikanovanie nasledovne: ,Pri kyberSikanovani dochadza k
vyuzivaniu elektronickej komunikacie prostrednictvom elektronickych médii k
zdmernému, opakovanému alebo hromadnému Sireniu obsahu, ktory vedie k
emocionalnej ujme. Emmerova (2014) charakterizuje kyberSikanovanie ako
»--.Zneuzivanie mobilnych telefbnov a internetu na posielanie agresivnych,
nenavistnych a poskodzujucich sprav, pripadne zastraSovanie osob.*

Kybersikanovanie sa stalo celosvetovym fenoménom, ktorému je v empirickych
vyskumoch venovana znacna pozornost, ¢o dokumentuji mnohé publikacie a Studie
zamerané na danu problematiku (Emmerova, 2023; Holla, 2016; Niklova, 2019; Smahaj
2014; Kerstens & Veenstra, 2015; Hinduja, & Patchin, 2010 a dalsi). Prevalencia obeti
kyberSikanovania v réznych vyskumnych Stadiach je znacne rozdielna, ¢o méze byt
zapri¢inené pouzivanim réznych meracich nastrojov, ¢asovym ramcom, v ktorom ma
byt kyberSikanovanie identifikované (napr. za posledny tyzden, mesiac a pod.),
meranymi formami kyberSikanovania, S$pecifikami vyskumného suboru, ¢&i inymi
premennymi. Machackova a Dé&dkova (In Cerna, et al., 2013, s. 65) poukazuju na
tazkosti pri identifikovani obeti kyberSikanovania, ,kde sa ¢asto obete ,skutoéného®
kyberSikanovania mie3aju s obetami jednorazového a nie tak zavazného
kyberobtaZovania, €o vyrazne skresluje poznatky.®

Viktimizacia kyberSikanovanim prindSa pre jedinca cely rad negativnych dosledkov
sréznou mierou zavaznosti, od problémov so Skolskymi vysledkami, Skolskou
dochadzkou (Gardella et al. (2017), cez vysoku mieru depresie a stresu (Martinez-
Monteagudo et al., 2020), zneuzivanie navykovych latok (Sanchez et al., 2017), aZ po
samovrazedné myslienky (Dorol & Mishara, 2021), ktoré v niektorych pripadoch
prerastaju az do samovrazedného konania deti a dospievajucich.

Napriek tomu, Z2e obet nemusi byt agresorom atakovana priamo v Skole,
kyberSikanovanie zavaznym spbsobom naruda bezpelnost Skolského prostredia
a duSevnu pohodu deti a zZiakov.

Aj z uvedenych dbvodov je potreba prevencie kyberSikanovania akcentovana na
narodnej imedzinarodnej urovni. Na narodnej urovni aktualnost problematiky
virtudlnych ohrozeni (vratane kyberSikanovania) a potrebu ich prevencie zdérazfiuje
Narodna koncepcia ochrany deti v digitalnom priestore do roku 2025, v ktorej sa v
ramci priority &. 1 ,Prevencia“ uvadza potreba ,realizovat systematicki a koordinovanu
podporu prevencie v kontexte ochrany deti v digitalnom priestore na Slovensku®. V
novo prijatej Stratégii prevencie kriminality a inej protispoloCenskej Cinnosti v
Slovenskej republike do roku 2028 sa v priorite €. 3 pod nazvom ,Prevencia kriminality
a inej protispolocenskej Cinnosti zamerana na problémové oblasti“ upriamuje mimo
iného pozornost aj na témy ako pocitacova kriminalita a digitalna gramotnost tykajuca
sa vyuzivania socialnych sieti. Na medzinarodnej Urovni bola prijata Nova stratégia
vytvarania lepSieho internetu pre deti - stratégia BIK + z roku 2022 (European strategy
for a better Internet for kids - BIK+), ktorej prvy pilier nesie nazov ,Bezpecné digitalne
z&zitky (ako efektivnejSie chranit’ deti online)* a zd6razfuje potrebu ochrany deti pred
Skodlivym a nezakonnym online obsahom, spravanim a rizikami. Zaroven zdérazriuje
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potrebu zlepsit blahobyt deti prostrednictvom bezpecného digitalneho prostredia
primeraného veku. Nutnost chranit deti online bola akcentovana uz v dokumente
OECD The Protection of Children Online. Risks faced by children online and policies to
protect them (2011), kde sa uvadza, ze deti tvoria obzvlast zranitelnd skupinu
pouzivatelov internetu, o vyvolava potrebu chranit ich sukromie a bezpec¢nost.

Metodoldgia

Na meranie konS$truktu viktimizacie v kyberpriestore sme pouzili Skalu vlastnej
konstrukcie, ktora pozostavala zo 17 poloziek. Cielom kreovania vlastnej skaly bol
zamer pokryt ¢o najviac foriem kyberSikanovania a zaroven reagovat na dynamicky sa
rozvijajuci fenomén. lde o 5-stupriovu Skalu merajucu frekvenciu kontaktu respondenta
s urcitou formou kyberSikanovania za posledné 3 mesiace. Frekvencia je vyjadrena
nasledovnymi stupfami na Skale: 1 = nikdy; 2 = jedenkrat; 3 = dva az trikrat; 4 = tri az
Styrikrat; 5 = pat a viackrat. Reliabilitu Skaly sme zistovali prostrednictvom
Cronbachovho alfa, ktoré ma hodnotu a = 0,876. KonStruktova validita vyskumného
nastroja bola zistovana prostrednictvom exploraénej faktorovej analyzy. Na zaklade
analyzy zoskupenych poloziek vo vyskumnom nastroji nebolo mozné zmyslupine a
logicky abstrahovat' latentné dimenzie, preto pracujeme s vyskumnym nastrojom ako
jednofaktorovym. Obete kyberSikanovania sme identifikovali na zaklade priemerného
skére AM=1,4. Pri dosiahnuti uvedeného skoére Ziaci prichadzali do kontaktu
s kybersikanovanim v pozicii obete opakovane, a to spésobom, ze sa u nich opakovala
konkrétna forma kyberSikanovania, respektive boli vystaveni viacerym formam
kyberutokov suc€asne za posledné 3 mesiace.

Pre ilustraciu uvddzame znenie niektorych poloziek Skaly: ,Na sociélnej sieti moj/a
znamy/a zverejnil/a fotku, za ktord som sa hanbil/a“; ,Niekto si vytvoril faloSny profil pod
mojim menom za uc€elom, aby ma zosmiednil*; ,V ramci €etu mi vulgarne nadavala
osoba, ktord poznam®; ,Osoba, ktord poznam ma odfotila alebo natoCila v neprijemnej
situacii a nasledne to zverejnil na internete®; ,Na internete bolo zverejnené video, na
ktorom mi ostatni ublizovali*. Skala bola sugastou $irSie koncipovaného dotaznika,
ktory bol pripraveny v ramci vyskumnej ulohy KEGA ¢. 024UMB-4/2022 Prevencia
online rizikového spravania.

Pri analyze dat sme pouZili metddy deskriptivnej a inferenénej analyzy. Pre potreby
identifikacie Statisticky vyznamnych rozdielov z hladiska demografickych ukazovatelov
sme pouzili neparametrické testy, a to Mannov-Whitneyho U test a Kruskalov-Wallisov
test. Dovodom bola skuto¢nost, Zze analyzované data v subkategdrii viktimizovanych
ziakov nemali normalne rozlozenie. Normalitu dat sme zistovali pomocou hodnét
Sikmosti (skewness) a Spicatosti (kurtosis) a taktiez prostrednictvom Shapiro-Wilkovho
testu, ktorého hodnota bola signifikantna (p=0,000), ¢o znamena, ze distribucia
skumanych udajov je signifikantne odliSnd od normalnej distribdcie. Signifikantné
rozdiely zistujeme na hladine vyznamnosti a=0,05.

Empiricky vyskumu bol realizovany u ziakov druhého stupna zakladnych $kél. Vyskum
prebiehal v mesiacoch september az november 2022. V intenciach vyskumu boli
oslovené vSetky zakladné Skoly na Slovensku so ziadostou o distribuciu elektronického
dotaznika Ziakom 6. a 9. roénika. Do vyskumu sa zapojili Skoly zo siedmych
samospravnych krajov SR (Bratislavsky, Nitriansky, Trnavsky, Trendiansky, Zilinsky,
Banskobystricky a KoSicky kraj). Vyskumny subor po zozbierani dat tvorilo 2817
respondentov. Z dévodu nekorektného vyplnenia dotaznikov sme boli nateni z
vyskumného suboru vylucit 49 respondentov. Vyskumny subor, ktory podrobime
daldim analyzam pozostava z 2768 respondentov.
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Z hladiska rodu sa do vyskumu zapojilo 1356 (48,99%) dievCat a 1412 (51,01%)
chlapcov. Vek ziakov zaradenych do vyskumného suboru sa pohybuje v rozmedzi 11
az 15 rokov. Priemerny vek respondentov je 12,7 rokov.

Vysledky vyskumu

V ramci empirického vyskumu sme sustredili pozornost na rbézne suvislosti
kyberSikanovania z aspektu obeti. Vo vyskumnom subore sme identifikovali 322
(11,63%) ziakov v pozicii obete kyberSikanovania.

V nasledujucej Casti textu prezentujeme deskripciu a inferenénu analyzu prevalencie
obeti kybersikanovania vo vyskumnom subore s dérazom na zistované demografické
ukazovatele.

V intenciach popisnej Statistiky priblizujeme Struktdru vyskumného suboru obeti
kybersikanovania z hfadiska rodu a ro¢nikov.

Tab. 1: Deskripcia obeti kyberSikanovania z hfadiska rodu a navstevovanych ro¢nikov

Chlapci Dievcata Spolu

Roénik

n % n % N %
6. roénik 29 17,47 18 11,54 47 14,60
7. roénik 48 28,92 45 28,85 93 28,88
8. ro¢nik 48 28,92 60 38,46 108 33,54
9. ro¢nik 41 27,70 33 21,15 74 22,98
Spolu 166 51,55 156 48,45 322 100

Zo zisteni vyplyva narastajuca tendencia viktimizacie s vekom Ziakov. Zatial ¢o v 6.
ro¢niku je 47 (14,60%) obeti, v 7. roCniku sa ich poCet zdvojnasobil na 93 (28,88%) a v
8. ro¢niku dosiahol maximum 108 (33,54%) obeti. Hoci pocet viktimizovanych Ziakov v
9. ro¢niku klesol o 10,56%, je u tejto podskupiny potrebné doplnit informaciu, ze
zaroven vzrastla frekvencia kontaktu ziakov s kyberSikanovanim.

Vysledky tykajuce sa identifikdcie signifikantnych rozdielov z hladiska rodu
prezentujeme v T2.

Tab. 2: Inferencna analyza rozdielu vo viktimizacii ziakov v kyberpriestore z aspektu

rodu
AM Me SD Min Max P
Hodnota
Chlapci 2,02 1,78 0,63 1,44 5,00
0,189
Dievcata 1,88 1,72 0,52 1,44 5,00

Na zaklade zisteni prezentovanych v tabufke T2 mozZno konStatovat, Ze chlapci
(AM=2,02; Me=1,78) v pozicii obete skdrovali mierne vysSie ako diev€ata (AM=1,88;
Me=1,72), €¢o naznaduje, Ze prisli do kontaktu s réznymi formami kyberSikanovania vo
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vysSej frekvencii. Napriek tomu tieto rozdiely nemézeme na zaklade Statistickych
operacii oznacit ako signifikantné (p=0,189).

Nasledne prezentujeme existenciu Statisticky vyznamného rozdielu v subkategérii
viktimizovanych z hladiska navstevovanych ro¢nikov.

Tab. 3: Signifikantny rozdiel vo viktimizacii ziakov v kyberpriestore z aspektu
navstevovanych ro¢nikov

AM Me SD Min Max P
Hodnota
6. rocnik 1,95 1,83 0,47 1,44 3,06
7. roénik 1,93 1,67 0,57 1,44 4,72
0,216
8. rocnik 1,91 1,69 0,58 1,44 5,00
9. rocnik 2,06 1,83 0,66 1,44 5,00

Prostrednictvom Kruskalov-Walisovho testu sme nezistili existenciu Statisticky
vyznamného rozdielu v skupine viktimizovanych Ziakov z hladiska navstevovanych
rocnikov (p=0,216). NajvySSie priemerné skoére v Skale viktimizacia v kyberpriestore
sme zaznamenali u ziakov 9. roCnika (AM=2,06; Me=1,83). Napriek tomu, ze
22,98%), ich kontakt s kyberSikanovanim v pozicii obete je intenzivnejSi a vo vysSej
frekvencii, ako u zZiakov Siesteho, siedmeho a 6smeho rocnika.

Dal$im analyzovanym ukazovatefom je samospravny kraj. Deskripciu $truktiry obeti
kyberSikanovania z hladiska krajov prezentujeme v tabulke T4.

Tab. 4: Deskripcia obeti kybersikanovania z hladiska krajov

BL NR TT TN ZA BB KE Spolu

Obete kybersikanovania

41 49 19 82 74 50 7 322
12,7% 15,2% 5,9% 25,5% 23,0% 15,5% 2,2% 100%
VSetci ziaci
285 504 122 642 678 488 49 2768
10,3% 18,2% 4,4% 23,2% 24,5% 17,6% 1,8% 100%

Vo vyskumnom subore obeti su badatelné vyrazné rozdiely v prevalencii medzi
jednotlivymi krajmi. Medzi Trencianskym krajom s najvy$Sim zastupenim obeti (n=82 /
percentualnych bodov. Objektivne tuto disproporciu mozno pripisat nerovhomernému
rozloZzeniu vyskumného suboru, ktory sa s urcitostou odzrkadlil na vysledkoch.
Vysledky tykajuce sa existencie signifikantného rozdielu, ako aj dalSie popisné Udaje
prezentujeme v T5.
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Tab. 5: Signifikantny rozdiel vo viktimizacii ziakov v kyberpriestore z aspektu
samospravnych krajov

AM Me SD Min Max Hodpnota
BL 1,94 1,75 0,54 1,44 3,83
NR 1,95 1,72 0,64 1,44 5,00
TT 2,21 2,00 0,79 1,44 4,72
TN 1,88 1,67 0,48 1,44 3,22 0,261
ZA 2,04 1,89 0,57 1,44 4,33
BB 1,80 1,67 0,39 1,44 2,89
KE 2,40 1,72 1,18 1,44 5,00

Prostrednictvom Kruskalov-Walisovho testu sme nezaznamenali signifikantné rozdiely
vo viktimizacii ziakov z hfadiska krajov SR (p=0,261). Napriek tomu su z hfadiska krajov
badatelné urcité rozdiely u ziakov v dosiahnutom priemernom skore. NajvySSie
skoérovali ziaci v KoSickom kraji (AM=2,40 / Me = 1,72) a Trnavskom kraji (AM=2,21 /

kraji (AM=1,80 / Me =1,67).

Diskusia

Viktimizacia ziakov v kyberpriestore prostrednictvom kyberSikanovania je intenzivne
pertraktovanym a zarovefl zavaznym pedagogickym, psychologickym i socialnym
problémom. Ide o problematiku, ktora si vyzaduje neustale empirické skumanie,
precizovanie tedrie a jej implementacie do preventivno-vychovnej praxe. Dévodom je
potreba €o najrychlejSie reagovat na neustale expandujuci fenomén a ochranit tak
potencialne obete pred zavaznymi psychickymi, z €asti aj zdravotnymi, v ojedinelych
pripadoch aj zivot ohrozujucimi désledkami.

V intenciach nami realizovaného vyskumu bola zistena 11,63% prevalencia viktimizacie
Ziakov prostrednictvom kyberSikanovania. V zahrani€nych vyskumoch boli zistené este
alarmujucejsSie vysledky, €o sa tyka prevalencie kyberobeti. Holla (2016) na zaklade
analyzy vyskumov realizovanych spolocnostou Microsoft na vzorke 7 644 deti a
dospievajucich vo veku od 8 do 17 rokov uvadza, Ze celosvetovy priemer
viktimizovanych je 37%. Gohal et al. (2023) zistili, Ze u 355 dospievajucich vo veku 12-
15 rokov je viktimizovanych 25% oslovenych. Autori Popovi¢-Citi¢ et al. (2011) vo
vyskumnom subore 387 srbskych Ziakov vo veku 11 aZ 15 rokov identifikovali 20%
obeti kyberSikanovania. MiernejSie zistenia prezentuju vo svojej Studii Ortega, Elipe a
Monks (2012), ktori u 1671 Spanielskych dospievajucich vo veku 12 az 17 rokov
identifikovali takmer rovnaky vyskyt kyberobeti (11,6%) ako v intenciach nasho
vyskumu.

Co sa tyka slovenskych vyskumov, Valihorovd a Holakova (2015) vo vyskume
zameranom na oblast’ viktimizacie v kyberpriestore na vzorke 180 Ziakov, zistili, Ze v
roly obete kyberSikanovania sa ocitlo 20% Ziakov 7. a 8. ro€nika z&kladnych 8kél a 46
% Ziakov 2. a 3. ro¢nika strednych $kol. Holla (2016) vo vyskumnom subore 1619 deti
a dospievajucich vo veku 11 az 18 rokov zistila u 47,2% ziakov vysoku
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pravdepodobnost, Ze sa stanu obetou nepravdivych informacii alebo hrubych urazok
na internete.

Na zaklade zisteni prezentovanych v T1 mozno kons$tatovat, Ze s narastajucim vekom
ziakov narasta aj pocet obeti kyberSikanovania. Al Qudah et al. (2020) uvadzaju, ze
zatial ¢o vyskyt tradiCného Sikanovania vekom klesa, kyberSikanovanie ma s vekom
stUpajucu tendenciu. Taktiez Jaskulska et al. (2022) na zaklade vyskumu u 1146
dospievajucich vo veku 13 az 16 rokov uvadzaju Statisticky vy$Siu pravdepodobnost,
Ze sa jedinec stane obetou kyberSikanovania vo vy$Som veku. Tuto tézu potvrdzuju aj
vysledky nasho vlastného vyskumu (Dulovics et al., 2021) realizovaného od marca do
decembra 2020 u Ziakov strednych $kol (N=485). U Ziakov strednych 8kél sme zistili
viac ako trojnasobnu prevalenciu kyberSikanovania z aspektu obeti (36,3%). Zaroven si
uvedomujeme, Ze v tejto suvislosti zohravaju vyznamnu ulohu viaceré exogénne
faktory, kedze vyskum bol realizovany pocas prvej viny pandémie COVID-19, ktora vo
vyraznej miere priputala mladych ludi k obrazovkam, ¢o mohlo viest k narastu poctu
viktimizovanych Ziakov. Na to, Zze pocet viktimizovanych pofas pandémie narastal,
poukazuju viaceré metaanalytické Studie (Vejmelka et al., 2022, Trompeter et al., 2022
a ini).

V jednotlivych ro€nikoch sme nezaznamenali markantné rozdiely medzi chlapcami
a diev€atami s vynimkou 8. ro¢nika, kde v pocte obeti kyberSikanovania vyraznejSie
dominovali diev€ata (n=60; 38,85%) v porovnani s chlapcami (n=48; 28,92%).

Co sa tyka rodovych rozdielov, zo zisteni prezentovanych v T2 vyplyva, Ze chlapci
(AM=2,02; Me=1,78) v pozicii obete skérovali mierne vysSie ako dievCatda (AM=1,88;
Me=1,72), ¢o naznacuje, Ze prisli do kontaktu s réznymi formami kyberSikanovania vo
vy88ej frekvencii. Napriek tomu tieto rozdiely nembézeme na zaklade Statistickych
operacii oznacit ako signifikantné (p=0,189). Tuto skutoCnost potvrdzuju aj zistenia
daldieho slovenského vyskumu realizovaného na prelome rokov 2021 a 2022, kde
vyskumny subor tvorilo 699 Ziakov z&kladnych 8kél. Signifikantné rozdiely z aspektu
rodu boli zistené len v piatich zo Sestnastich foriem kyberSikanovania (Niklova. et al.,
2022).

Dalej sme sa v ramci inferenénej analyzy dat zamerali na identifikovanie signifikantnych
rozdielov u viktimizovanych Ziakov z hfadiska ro&nikov (T3). V nadom vyskume sa
signifikantné rozdiely nepotvrdili (p=0,216). Podobne Kowalski et al. (2014) z hladiska
veku viktimizovanych nezistili signifikantné rozdiely.

Na zaklade uvedenych zisteni povazujeme za délezité nadalej rozvijat a precizovat
preventivne  stratégie v Skolskom prostredi sdbérazom na  problematiku
kyberSikanovania. V tejto suvislosti zohrava vyznamnu ulohu profesia socialneho
pedagéga. Jednou z klu€ovych oblasti pregradualnej pripravy socidlnych pedagdgov je
problematika socialnej patolégie a prevencie. Gulova, Kurowski, & Trapl (2022)
zdbraziuju doblezitost pripravy Studentov socialnej pedagogiky v oblasti rieSenia
kyberSikanovania v Skolskej praxi prostrednictvom projektovania. Primarna
a sekundarna prevencia je jednou z dominantnych uloh socialnej pedagogiky, ktora jej
prispdsobuje svoj predmet skimania, tedriu, prax (Kyriacou & Zuin, 2016), ale aj
pripravu Studentov.

Znalost zakladnych principov kon$truovania efektivnych preventivnych stratégii,
etiolégie vzniku rizikového spravania Ziakov, ako aj principov tvorby bezpecného
a inkluzivneho prostredia, su silnymi strankami profesie socialneho pedagdéga.
Mylonakou-Keke (2015), autorka vyskumu Sikanovania na gréckych Skolach, poukazuje
na to, Ze programy v 8kolach zamerané na prevenciu Sikanovania, ¢i kyberSikanovania
musia vychadzat z vyskumnych zisteni. Na zaklade vyskumov zameranych na

Edukacia. Vedecky tasopis. Roénik 7, Eislo 1, 2024



22

charakteristiky obeti Sikanovania (bez ohladu na to, ¢i sa jedna o kyberSikanovanie, i
.Klasické® Sikanovanie) boli socialni pedagégovia schopni planovat efektivne
preventivne programy. Obete Sikanovania rozdelili do Styroch skupin: 1. Ziaci
vyznadujuci sa akoukolvek inakostou; 2. Ziaci vyznadujuci sa nevyhodnym postavenim
v triede, pricom toto postavenie je vnimané ako dbsledok odliSnosti; 3. Ziaci, ktorym sa
nedostava dostatoénd podpora od ostatnych ludi (ulitefov); 4. Ziaci so znizenymi, Ci
chybajucimi socialnymi a komunikaCnymi schopnostami. Na zaklade tychto zisteni
stanovili hlavné ciele preventivnych programov, ktoré je mozné aplikovat aj na oblast
viktimizacie v pripade kyberSikanovania. Tymito cielmi su: 1. zlepSit a zmenit
vnimavost inakosti a spdsoby, ako s fiou zaobchadzat prostrednictvom pozitivnej
interakcie, spoluprace a vzajomnosti; 2. uznat a podporit jedineCnost a déstojnost
kazdej fudskej bytosti, ato tym, Ze sa posilni sebalcta, sebavedomie, pokora,
sebaovladanie, sebaucinnost a vzajomny vztah medzi osobnou déstojnostou
a reSpektom k déstojnosti ,odliSnych* Ziakov; 3. zlepSovat, posilfiovat, rozSirovat
arozvijat emocionalne, komunikacné a socialne schopnosti; 4. ziskat informécie
0 osobnom a spoloénom potencialy ziakov a nasledne sa usilovat o zvySenie
a posilnenie ich osobného, ludského a socialneho kapitalu; 5. vytvorit' systém hodnét,
zasad, presvedceni, ktoré by sa prejavili vo vzorcoch spravania a vytvarali systémovu
premenu moralky a kultury Skoly, rodiny, okolia i SirSieho Skolského prostredia
a komunity.

Efektivita socialno-pedagogického ponimania prevencie spocCiva vtom, Ze sa
nesustredi len na samotné preventivhe programy pre ziakov v Skole, ale svoju
intervenciu zameriava aj na SirSie socidlne prostredie, ato rodinu akomunitu
(Chisholm, 2014).

Zaver

Prezentované zistenia su sondou do rizik virtudlneho Zivota mladej generacie, ktoré
potvrdzuju skutoCnost, Ze kyberSikanovanie je stdle aktudlnou a pretrvavajucou
hrozbou. Bez ohfadu na pohlavie, vek, &i lokalitu, kyberSikanovania predstavuje
ohrozenie, s ktorym Cast deti a dospievajucich prichadza do kontaktu. Na zaklade
uvedeného sa ukazuje ako délezité vedecké skumanie kyberSikanovania a dalSich
virtualnych ohrozeni, ktoré napomaha k objasneniu vztahov, pri€in, &i suvislosti
a zarovefl je vhodnym vychodiskom pre koncipovanie efektivnych preventivnych
stratégii. VCasné preventivne pdsobenie sa ukazuje ako klu¢ové pri ochrane deti
a dospievaijucich vo virtualnom priestore.

Pod’akovanie

Prispevok je priebeznym vystupom projektu KEGA &. 024UMB-4/2022 Prevencia online
rizikového spravania.

Literatura

Al Qudah, M. F., Al - Barashdi, H. S., & Hassan, et al. (2020). Psychological Security,
Psychological Loneliness, and Age as the Predictors of Cyber- Bullying Among
University Students. Community Mental Health Journal, 56(3), 393—403.

Cerna, A. et al. (2013). Kybersikana. Privodce novym fenoménem. Praha : Grada
Publishing.

Edukacia. Vedecky tasopis. Roénik 7, Eislo 1, 2024



23

Dorol, O., & Mishara, B. L. (2021). Systematic review of risk and protective factors for
suicidal and self-harm behaviors among children and adolescents involved with
cyberbullying. Prev. Med., 152:106684.

Dulovics, M., Galkova, L., & Zosakova, K. (2021). Vybrané virtuadlne ohrozenia
stredo$kolskej mladeZe vo volnom &ase. Banska Bystrica : Belianum.

European strategy for a better Internet for kids (BIK+). Dostupné z: https://digital-
strategy.ec.europa.eu/en/policies/strategy-better-internet-kids

Emmerova, |. (2023). Agresia a kyberagresia Ziakov. Ruzomberok : VERBUM.
Gardella, J. H., Fisher, B. W., & Teurbe-Tolon A. R. (2017). A systematic review and

meta-analysis of cyber-victimization and educational outcomes for adolescents. Rev.
Educ. Res. 87, 283—-308.

Gohal, G., Algassim, A., & Eltyeb, E. et al. (2023). Prevalence and related risks of
cyberbullying and its efects on adolescent. BMC Psychiatry, 23(1), 1-10.

Gulova, L., Kurowski, M., & Trapl, F. (2022). Cilové skupiny socialni pedagogiky:
Projektovani jako cesta k cilovym skupinam socialni pedagogiky. Socialni
pedagogika/Social Education, 10(1), 115-123.

Hinduja, S. & Patchin, J. W. (2010). Cyberbullying Research Summary. Cyberbullying
and Suicide. Archives of Suicide Research. 14(3), 206-210.

Holla, K. (2013). Kybersikana. Bratislava : Iris.

Holla, K. (2016). Sexting a kyberSikana. Bratislava : IRIS.

Hroncova, J., Emmerova, |., & Hronec, M. (2014). Socialna patolégia pre socialnych
pedagogov. Banska Bystrica : Belianum.

Chisholm, J. F. (2014). Review of the status of cyberbullying and cyberbullying
prevention. Journal of information systems education, 25(1), 77-87.

Jaskulska, S., Jankowiak, B., & Pérez-Martinez, V. et al. (2022). Bullying and
Cyberbullying Victimization and Associated Factors among Adolescents in Six
European Countries. Sustainability, 14, 1-14.

Kerstens, J., & Veenstra, S. (2015). Cyber Bullying in the Netherlands: A Criminological
Perspective. International Journal of Cyber Criminology. 9(2).

Kowalski, R. et al. (2014). Bullying in the Digital Age: A Critical Review and Meta-
Analysis of Cyberbullying Research Among Youth. Psychological Bulletin, 140(4),1073—
1137.

Kyriacou, C., & Zuin, A. (2016) Cyberbullying and moral disengagement: an analysis
based on a social pedagogy of pastoral care in schools. Pastoral Care in Education, 34
(1), 34-42.

Martinez-Monteagudo M. C., Delgado B., Inglés C. J., & Escortell R. (2020).
Cyberbullying and social anxiety: a latent class analysis among Spanish adolescents.
IJERP, 17:406.

Mylonakou-Keke, I. (2015). Social pedagogy and school community preventing bullying
in schools and dealing with diversity: Two sides of the same coin. International Journal
of Social Pedagogy, 4(1), 65-84.

Niklova, M., Dulovics, M., & Stehlikova, J. (2022). Generation Z in the virtual
environment : competencies and risks. Watbrzych : Poldruk.

Niklova, M. Negativne dbsledky digitalnych technoldgii u deti. In Izrael, P. & Holdos, J.
et. al. (2019). Digitalne detstvo. Ruzomberok : VERBUM.

Edukacia. Vedecky tasopis. Roénik 7, Eislo 1, 2024



24

Narodna koncepcia ochrany deti v digitalnom priestore do roku 2025. Dostupné z:
/nttps://detstvobeznasilia.gov.sk/web_data/content/upload/subsubsub/2/narodna-
koncepcia-ochrany-deti-v-digitalnom-priestore-1.pdf

Ortega, R., Elipe, P., & Monks, C. (2012). The emotional responses of victims of
cyberbullying: Worry and indifference. British Journal of Educational Psychology, 2(9),
s. 139-153.

Popovi¢-Citi¢, B., Djurié, S., & Cvetkovi¢, V. (2011). The prevalence of cyberbullying
among adolescents: A case study of middle schools in Serbia. School Psychology
International, 32(4), 412—-424.

The Protection of Children Online. Risks faced by children online and policies to protect
them (2011).

Sanchez, F. C., Navarro-Zaragoza, J., Ruiz-Cabello, A. L., Romero, M. F., &
Maldonado, A. L. (2017). Association between bullying victimization and substance use
among college students in Spain. Adicciones, 29, 22—-32.

Stratégii prevencie Kkriminality a inej protispolo¢enskej ¢innosti v Slovenskej republike
do roku 2028.

Smahaj, J. (2014). Kybersikana jako spoledensky problém. Olomouc : Univerzita
Palackého v Olomouci.

Trompeter, N., Jackson, E. F., Sheanoda, V., & Luo, A. (2022). Cyberbullying
prevalence in Australian adolescents: Time trends 2015-2020. Journal of School
Violence, 21(4), 1-14.

Valihorova, M., & Holakova, B. (2015). Kybersikana ako forma agresivneho spravania
na Skolach a jej prevencia. Skolsky psycholég, 16(1), 12-19.

Vejmelka, L., Matkovic, R., & Rajter, M. (2022). Cyberbullying in COVID-19 Pandemic
Decreases? Research of Internet Habits of CroatianAdolescents. Information, 13 (12),
586.

Adresy autorov

doc. PhDr. Mario Dulovics, PhD.

Katedra pedagogiky a andragogiky, Pedagogicka fakulta Univerzity Mateja Bela
v Banskej Bystrici

RuZova 13, 974 11 Banska Bystrica
mario.dulovics@umb.sk

doc. Mgr. Jakub Hladik, Ph.D.

Ustav pedagogickych véd, Fakulta humanitnich studii, Univerzita Tomase Bati ve Zling&
Stefanikova 5670, 760 01 Zlin
hladik@utb.cz

Edukacia. Vedecky tasopis. Roénik 7, Eislo 1, 2024



https://doi.org/10.33542/EDU2024-1-03 25

NASTROJE PRO TESTOVANI UROVNE TVORIVOSTI

TOOLS FOR TESTING THE LEVEL OF CREATIVITY

Jarmila Honzikova, Jan Fadrhonc and Jan Krotky

Department of Mathematics, Physics and Technical Education, Faculty of Education,
University of West Bohemia in Pilsen

Abstract:

Creativity is one of the most important requirements of today's society, which requires a
certain degree of flexibility and originality from its employees. School should prepare
children not only for further studies, but also for life in today's society. Therefore, it is
necessary to monitor and constantly develop the level of creativity of children in primary
schools (Honzikova, 2015). The aim of this article is not to present the results of
research on creative abilities, but to show test tools for determining the level of creative
abilities. Different test instruments are used to determine children's and adults' creative
abilities, the authors present in the article Torranco's Figural Test of Creative Thinking
(Torrance, 1966), Urban's Test of Creative Thinking (Urban, 2004) and Pattern
Assembly Test (Novotny, 2012). The examples of test aids given in the article are
supplemented by examples of children's works. The full results of the individual
researches are published in the publications at the given links. Nowadays, it is also
possible to use a virtual form of testing to determine the level of creative abilities, which
can be more attractive for respondents. In our article, there is an example of testing
creative abilities using 3D modeling in the SketchUp program (Fadrhonc, 2021). The
article can help novice researchers to choose the right test for determining the level of
creative abilities of respondents.

Key words:

creativity; development of creativity; barriers to creative work; testing the level of
creative abilities

Introduction

The development of an individual and society as creators of the environment, works of
art, technical and science inventions, culture of the environment, community as well as
themselves should become the primary aim for the achievement of a social progress
and economic growth (Godart et.al 2020).

This is also related to the importance of creative thinking in all fields of a human activity
and it is precisely in the time of scientific and technological development when the
future development of society will draw on the complex and demanding creative activity
of every individual. Pedagogy and psychology have to deal with a challenging task
which involves the preparation of individuals for a life in such dynamic conditions (Hicks
2018). The aim is to equip people with not only information about the process of
creation but also with an active creative attitude to their field and to activate a desire for
further learning and self-creation in them during their whole lives. (Ulger 2015), (Albari
et al. 2013) (Oral 2006) (Jankowska et.al. 2019).
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At schools, the emphasis has been recently put on flexibility, originality and uniqueness
of each pupil, because these are the attributes that people should possess when they
leave the education system. In this regard, we often hear experts say that teachers
should encourage pupils to be self-reliant and think creatively, to experiment and to use
new alternative approaches. (Jurova 1989), (Markovic 2012), (Honzikova and
Pelcerova 2017). The creative teaching methodology comprises a psychologically
justified and pedagogically effective system of methods, forms and strategies of
teacher’'s work to develop creativity in pupils (LokSova and Lok$a 2001). As learning is
the fundamental activity of pupils, the teaching process seems to be the most effective
opportunity for developing their creative abilities. The development of these abilities
then depends on the curriculum contents and teaching process procedures and
objectives. It is important in the psychological point of view that instructions are
formulated precisely, training variations considered well, means chosen appropriately,
and that purpose and results are clear. The psychological approach, however, is only
one of the creative teaching component parts. Another, also important part of creative
teaching is the pedagogical aspect. This point of view emphasizes appropriate
incorporation of the methods into the entire education system, in particular then into
teaching subjects and situations, creation of suitable conditions, thinking out the time
scheduling, combinations and variations of the methods, and verification of the benefits
of individual methods (Pelcerova and Honzikova 2016).

The methodology of creativity development in the teaching process forms a system
which should be supplemented continuously (Torrance 1969), (Guilford 1981).

In practice it means to learn not only the theory of creative teaching but also as many
methods and techniques as possible for creativity development and, at the same time,
be able to apply these techniques and methods systematically, thoughtfully and
professionally in teaching. The creative teaching methods concern the various areas of
creativity development, develop different abilities, and make use of different means and
techniques. There are many views as how to classify the creativity development
methods and different authors classify them from different points of view (Zhong et. al
2008).

Testing the level of creative abilities using testing tools and 3D
computer modeling

The level of creative abilities is important for choosing other methods of its
development. Various testing tools are used to determine this level. In our article, we
will present three test tools that are used to determine the level of creative abilities
(Baer 2012).

Torrance Figural Tests of Creative Thinking (TTCT)

Torrance's test set has figurative and verbal forms (Torrance 1969). According to
Torrance, these tests represent a significant departure from the factor-type tests
developed, for example, by Guilford (Guilford 1981). The difference between the tests
can be seen mainly in the fact that each Guilford test always measures only one
specific ability (e.g. verbal fluency). In contrast, Torrance’s tests are more complex and
each of them identifies all the basic factors of divergent thinking (Jurova 1984), (Aslan
and Pucci 2006), (Higusi et al 2012), (Aranguren 2015), (Alabbasi 2022), (Kim 2006a),
(Kim 2006b).

There have been many critical opinions (Amabile 1996), (JurCova 2009), on the
adequacy of a pencil-paper method for creativity measurement. The criticism focuses of
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the fact that these tests only measure part of creativity, are not motivating enough for
respondents, the time limits may be a barrier for younger tested persons and have low
informing capacity on potential respondent’s creativity in the meaningful activities of real
life. Except for the negatives of the said test, there also are a number of research
studies which confirm the validity of these tests (LokSova and, Lok3Sa 2001), (Abdula et
al. 2018), (Hendrik et al. 2020). The author herself considers the tests to be such that
ascertain the capacities of creative thinking. These are considered a constellation of
generalized mental capacities that are usually assumed to apply in creative
performance.

A question occurs in a figural /pictorial/ test form as to what extent it can be considered
to be a test of /creative/ thinking or visual creativity. Here, Torrance argues that these
tests are predominantly about evaluation of a concept or idea, which is confirmed with
the fact that drawn answers are marked with a verbal title, giving the drawing a deeper
or complementing sense. If it is a visual creativity test, the drawing would be the
decisive factor, not the idea occurrence frequency (Torrance 1966), (JurCova 1984),
(Kim 2008). The test has three parts. After completion (the time can also be measured),
the originality of the idea, elaboration, fluency, and flexibility are evaluated for the
individual parts. The examples given come from published research (Novotny,
Honzikova 2014; Honzikova 2003).

Part | - Picture construction task

Every respondent is given a bean-shaped piece of coloured self-adhesive paper /form
B/ (fig. 1 and 2). The respondent sticks this piece of paper onto the reverse page of the
test workbook and finishes it to form a figure. The task is to design such a figure where
the piece of paper would form an integral part of it (Torrance 1966), (Juréova 1984).

Figure 1 — shape to be drawn Figure 2 — an illustration from the test
- a boy of 8 years

Part Il - Incomplete figures task

This assignment is an adaptation of the Drawing Completion Test developed by Franck
(Jurova, 1984). The technique of incomplete figures is used in various psychological
tests as incomplete figures cause certain tension in individuals resulting in their need to
finish the figures as simply and easily as possible. In order to create an answer as
original as possible, the respondent must undertake a “mental jump to get beyond what
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is common and ordinary” (Juréova, 1984). A longing or an urge to “complete the figure”
also occurs here. If the subject is not able to resist it, the task is finished prematurely

and common replies are given (fig. 3 and 4).
The task is to add lines to the incomplete figures so as to form interesting objects or
pictures. (Torrance 1966), (JurCova 1984).

o [E
(5 | 2
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—

Figure 3 - blank test sheet Figure 4 - an illustration from the test boy
of 8 yers

Part 1l — Circles

He last part of the test includes 36 circles drawn on two pages (fig. 5). The task is to
complete or finish the circles so as to create as many interesting figures as possible.
The circles should be the core of everything created by the testes. It is allowed to draw
among, inside or outside the circles. Again, the subjects’ effort is to create such things
which none of the others would invent (fig. 6). Titles are added below the figures.
(Torrance 1966), (JurCova 1984).
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Figure 5 - test sheet Figure 6 — an illustration from the test - a girl
of 10 years
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Alabbasi, Paek, Kim and Cramond (Alabbasi et al. 2022), (Kim 2008) discuss the
various ways in which the Torrance test can be used. The authors summarize
information from Toorrance's original works in this article as well. Maria Aranguren
(Aranguren 2015) and Kani Ulger (Ulger 2015) compare the work with verbal and non-
verbal form of tests. The validity of the test in the 21st century is dealt with by Bayer
(Bayer 2011) and Higuchi (Higuchi et.al. 2012). Aslan and Puccio (Aslan et Puccio
2006) present the Turkish version of the Torrance tests, which was also used to
compare the level of creativity of Czech and Turkish children (Pelcerova, Honzikova
2016).

Pattern assembly Test

This test was used to determine the level of technical thinking and imagination. It is
named to the diagnostic purpose or, in other words, to the type of testing assignments
and, essentially, it tests “practical intelligence” (Novotny and Honzikova 2014). This test
features certain specificities that distinguish it from other tests:

Testes work with a particular material

Assignments are solvable graphically

There always are several solution methods

The assignments themselves motivate to achieve optimum performance
Assignments are ordered by difficulty

It is a homogeneous test

It can be used to test both individuals and groups

It is a time-saving test — the testing period is 20 minutes

It is quite objective, highly reliable and adequately valid.

As well the administration of this test is well prepared, consisting of a manual, a test
sheet, four area patterns, an evaluation key, and standard charts.

Test sample

This test is more focused on technical imagination, but at the same time it can be
considered a test to measure creative abilities (Marburgs game folding shapes).

As already mentioned above, four area patterns are available for the test (Fig. 7). The
respondent’s task is to assemble the patterns to form figures (Fig. 8).

Fig. 7 — Test sheet — figures Figure 8 - test sheet
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As also already mentioned above, there always are several solutions. Let's now see
how many solutions can be achieved when assembling these four patterns in a shape
of trapezium (Fig.9). Two solutions have the shape of the letter F (Fig. 10). The sample
is from a published research (Novotny, Honzikova 2014) (Honzikova 2015).
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Figure 10. Possible solutions Figure 9 — Possible solutions

It seems at first sight that it is impossible not to find even one of the thirty, two solutions
provided. But it is so in practice and some respondents do not cope with this
assignment (Honzikova 2003).

Urban’s Figural Test of Creative Thinking — TSD-Z

Figural test of creative thinking — TSD-Z is a screening tool which visualizes the
creative potential of an individual. It is used as a means of identifying well-developed
creative skills on one hand or below-average developed skills on the other. There are
several advantages to this test, e.g. simple administration and evaluation and a wide
range and low expenditures. The test may be used for various age groups which is an
advantage as well. The test consists of one sheet for A type and one sheet for B type.
There are figural fragments on the test sheet (a semicircle, dot, wave line, right angle,
dashed line, lying “u” off the frame) which have to be sketched by the respondent. The
result is evaluated based on 14 criteria according to the manual. In contrary to other
test, the qualitative features of the creative effort are taken, into account using the
methodology of the Urban’s Test (Urban 2004).

It is objective, valid and is able to withstand the reliability criteria (Urban et al. 2003).

The test may be employed in many situations, e.g. to make an opinion about creative
skills of the respondents, to compare performances of the pupils to performances of
their peers, to identify the effectiveness of the programs developing creativity, in
spheres of psychological and pedagogical counseling, in the sphere of special
education to estimate an unknown potential in children with behavior and learning
disabilities, in search for exceptionally gifted individuals, as a supplemental method in
the sphere of professional counseling, during a selection procedure for professions
requiring creative skills and as a research tool of developmental psychology, clinical,
work and pedagogical psychology (Urban et al. 2003).

Davis (1995, p.91) summarizes in his review that the TCT-DP is a new, carefully
developed, and possibly useful creativity test.
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The TSD-Z test fulfills all the requirements of the modern methods of research of
creativity which are not focused only on divergent thinking. Basically, the test is focused

on qualitative, contentual and elaborative aspects of creativity (fig. 11, 12).
As referenced earlier, the test sheet contains figural fragments (semicircle, wave line,
dot, right angle, dashed line, lying “u” off the frame). The sample is from a published

research (Honzikova 2015).

-/

Figure 11 - test sheet Figure 12 - an illustration from the test - girl 8 years

Different approaches to questions of creativity also require a multifaceted view of
testing these abilities. E.g. many published studies report positive and statistically
significant relationships between different tests of divergent thinking and plausible non-
tested indicators of creative action or performance in different age groups (Barron and
Harrington 1981), (Juréova 2009), (Kim 2006a), (Rinchevich 2011) or that test rather, it
often does not correlate positively with plausible indicators of creative performance and
behavior (Barron and Harrington 1981). We will leave these questions aside for now, as
we were wondering if the test tool could be modified so that its distribution does not
have to be in paper form.

Testing the level of creative abilities using 3D modeling

The trend towards Industry 5.0 leads to the need to increasingly use modern
technologies, which include 3D modeling using various computer programs. The
teaching of 3D models is being implemented in basic education. Computer modeling
develops technical creativity, especially when combined with prototyping technology
such as 3D printing. In Urban's creativity test, 2D drawings are created. This test has
therefore been modified so that it is possible to evaluate 3D models. The SketchUp
program was chosen for the creation of 3D models, with which students work from the
1st grade of elementary school. Working with this program is interesting for pupils and
the degree of creativity of the pupil's product is easily measurable.

Due to the development of the society, it was necessary to consider the form of testing,
therefore a modification of Urban's test of creative thinking was created to test the level
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of creative abilities by means of virtual models. This type of testing is done by
evaluating digital 3D models as opposed to the original paper form.

For these purposes, we modified the assignment of Urban's test. Instead of the original
abstract elements printed on paper, it was necessary to choose another "pattern” that
would better correspond to the emerging methodology (Fadrhonc, 2021). The House
activity was selected for evaluation. Fig. 13 highlights the basic elements that serve to
evaluate the tests. The respondents are familiar with this basic shape and their task is
to create their own house according to their ideas. It was necessary to modify the rating
scale of the original Urban test so that those categories that did not correspond to the
conversion of the test task to a virtual one or to the change of 2D space to 3D were
discarded. During the virtual testing, the following categories were selected for
evaluation: use of demonstrated elements, finishing touches, new elements, new
objects, graphic connection, thematic connection, exceeding the axial space,
maintaining the ratio of dimensions, functionality, sophistication, humor,
unconventionality. For the evaluation of individual categories, a point evaluation was
prepared according to the original test. Figure 14 shows the result focusing on the
evaluation of the presented elements. (Fadrhonc and Kral 2021).

Figure 13 - Basic shape Figure 14 - use of presented elements

With this modified test, it is recommended that all tests be evaluated by the same
person. Testing in terms of age is limited only by the respondents' ability to control
basic computer functions, such as hand-eye coordination when operating a mouse.

Experimental testing was done on different age groups. Samples of testing results are
published (Fadrhonc, 2021). The advantages of this virtual form of testing can be
considered the interest of the respondents in this form of testing, the easy distribution of
test tasks, the testing can in principle also be carried out online, as the results can be
stored in a storage. At the same time, creative technical thinking is developing, so
necessary for future society in the Industry 5.0 era.

Conclusion

Creativity understood as self-actualization belongs to basic human needs, such as
physiological needs, the need for love, belonging and recognition. Therefore, creativity
is a distinctive feature of every individual, but in different forms, areas, and levels
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(Barron and Harrington 1981), (Zelina and Zelinova 1990), (Markovic 2012). Creativity
skill is one of the skills students need to have in facing the era of the industrial
revolution 4.0, so applying the right learning model is very important in achieving the
expected learning goals (Hendrik et al. 2020), (Aboalgasm and Rupert 2015). Testing
the level of creativity can be a tool for identifying, developing and supporting those
individuals who can bring innovation and creative approaches to various areas of
human activity.

Creativity is a basis for success, not only mental when it helps create surprising and
original ideas but also practical when the ideas are implemented (Davis 1995). We
must not fear to be flexible and original and to change established standards and
traditional views of problem situation solution. We must use every opportunity to be
creative and create stimulating environment for such activities. It is also important to
break down barriers to creative work (Khan 2011), (Honzikova 2015), (Gurlen 2019).
Only then we, and therefore also students and primary school pupils, will manage to
release the entire creative potential the nature has endowed us with. 3D modeling,
especially in the SketchUp program, develops not only creativity, but also technical
thinking and spatial imagination. And as has been shown, it can also be used to test
creativity. After all, the human brain is much more efficient than the most powerful
computer; it only needs to be turned on.
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PREFEROVANE STRATEGIE ZVLADANIA STRESU VO
VZTAHU K RIZIKU VYHORENIA SUCASNYCH UCITELOV

PREFERRED STRESS COPING STRATEGIES IN
RELATION TO CURRENT TEACHERS' RISK OF BURNOUT

Peter Ikhardt, Zuzana Halakova, Dominika Kunzova a Jana Cicekova

Katedra didaktiky prirodnych vied, psycholégie a pedagogiky, Prirodovedecka fakulta
Univerzity Komenského v Bratislave

Abstract:

One of the possibilities to better understand the experience of burden in the teaching
profession is to explore the typology of their behaviour and experience, and thus, if
necessary, a possible intervention. To explore the experience of stress, coping and
burnout, we used standardized questionnaires: Perceived Stress Scale, briefCOPE and
Teacher Burnout Scale. 214 Slovak teachers from various primary and secondary
schools and career phases participated in the research. We subjected the data to
descriptive and bivariate analysis. To verify the hypothesis about the existence of
typology, we used the K-means cluster analysis. The association between the level of
stress experienced and burnout among teachers was confirmed. As pressure
increases, the ability to adopt an adaptive coping strategy (focused on problem-solving
or focused on emotions) decreases, and the tendency to prefer avoidant strategies
increases, on the contrary. All the participants can be classified into one of the three
types we diagnosed: those, who can’t handle it, hardy and frustrated (on the way to
burnout). The results show a necessity to work more and systematically with in-service
teachers to eliminate the negative impact of stress and burnout on their personal life,
health, and profession.

Key words: burnout sy., coping strategies, teacher stress, workload

Uvod

Pracovna zataz (workload) je predmetom Stddia mnohych psycholégov uz dihSie
obdobie. Podla toho, ktoru oblast organizmu viac zasahuje — sa da na fiu pozriet
z dvoch hladisk — z telesného a psychického. Pod telesnou zatazou rozumieme fyzicku
namahu, zatial ¢o za psychicku zataz je mozné povazovat Cokolvek, ¢o nam v
psychickej rovine spbsobuje tazkost, neprijemné pocity, alebo nas inym spdsobom
obmedzuje. Je teda suhrnnym pomenovanim rdznych psychickych stavov, ktoré
vyvolali psychické a fyziologické reakcie (Karaffova, 2012) a vznikd ako désledok
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narastajucej nerovnovahy medzi vonkajSimi podmienkami a vnutornym predpokladom
Cloveka riesit ich (Moricova, Ristvej, 2015). Objavuje sa vo zvySenej miere aj v
suvislosti s uCitelskym povolanim a je prirodzenou vlastnostou kazdého organizmu
eliminovat' s ré6znou mierou efektivity jej vplyv — prostrednictvom vyuzitia copingovych
stratégii, ktoré mézu byt adaptivne — dostatoCne eliminujiuce vplyv zataze a stresu,
alebo maladaptivhe — teda také, ktoré v koneénom désledku nevedu k efektivnemu
vysporiadaniu sa so zatazou. Copingové stratégie su ale kfi€ovym nastrojom v
zvladani zataze a stresu. Ich vofba a uc€inok do velkej miery zavisia od povolania,
pracovnej pozicie, pohlavia i veku. Preferencia a prospeSnost spésobov spracovania
zataze sa nedaju pausalne aplikovat na vSetkych. Okrem uz spomenutych faktorov
zavisia copingové stratégie od osobnosti, nastavenia jednotlivca, skusenosti i situacie
(Farkasova, 2013). Je preto dolezité ich poznat a uc€inne modifikovat, ¢im sa da
nepriamo ovplyvnit zvladanie zataze, stres i riziko nastupu vyhorenia.

Zdrojom zataze moze byt v pripade ucitefa aj naruSeny vztah medzi svetom
prace a osobnym zivotom (work-life balance), pretoze v rozpore s relativne Casto
rozSirenymi nazormi nezaujatej a malo informovanej populacie existuje aj praca, ktoru
vykonava ucitel mimo vyuCovania a ktora zahffia napr. administrativu, pripravu na
dalSie dni, opravovanie produktov ziakov, atd. Tuto si ucitel prenasa aj domov, do
Casu, ktory by mal byt vofnym ¢asom a mal by byt uréeny na travenie s blizkymi
a regeneraciu jeho sil. Podla dostupnych vyskumov v mnohych pripadoch tato Cast
prace tiez enormne vy€erpava. Zatial, ¢o Studia Ingvarsona et al. (2005) poukazovala
na 47-hodinovy tyZdenny pracovny ¢as ucitelov, pribliZne o desatro€ie neskér Higton et
al. (2017) uz prirovnavaju pracovny c¢as ucitefa k pracovnikovi v strednom ¢&i
vrcholovom manazmente s uvedenim 55-hodinového pracovného ¢&asu, nezriedka
predlzujiceho sa az na hranicu 60 hodin tyzdenne. Stres teda suvisi so zatazou, chape
sa ako reakcia na zatazovy podnet z prostredia (Petlak, Baranovska, 2016) a jedna
z novSich definicii na podklade vyskumov neurovied ho vystizne charakterizuje ako
individualny stav neistoty, kedy si nie sme isti tym, o mame robit pre zabezpecenie
fyzického, mentalneho alebo socialneho pocitu well-beingu (Peters et al, 2017). Za
najohrozujucejSiu formu stresu je povazovany chronicky intermitentny stres. Ide o stres,
ktory sa v priebehu &asu objavuje a mizne, pri€om sice mobilizuje copingové stratégie,
no organizmus nema dostatok ¢asu na vyrovnanie sa so zataZou a na adaptaciu. Tento
druh stresu je &astou pri¢inou psychosomatickych ochoreni (Petldk, Baranovska,
2016). Ako vyznamny mediator rozvoja psychosomatickych ochoreni pod vplyvom
chronického stresu sa pritom ukazuje byt vyhorenie (Steinhardt et al., 2011). Vyhorenie
mdzeme charakterizovat ako progresivnu stratu idealizmu, energie a zmyslu, ateda
Clovek s vysokou mierou vyhorenia ma (vintenciach Franklovej existencialnej
psychologickej koncepcie) nizke naplnenie zmysluplnosti svojho zivota. Medzi
viacerymi suCasnymi autormi panuje preto ista zhoda na typickych charakteristikach
vyhorenia, kedy ide o stav celkového vyCerpania s Unavnostou a depresivnymi
priznakmi, ktory sa vyskytuje uinak psychicky zdravych jedincov, je vysledkom
pdsobenia chronického stresu a vyskytuje sa v profesiach, ktorych pracovnou naplfou
je praca s ludmi (Jochmanova, Kimplova et al., 2021).

NavySe v su€asnosti existuje este jeden vyznamny zdroj zataze a pracovného
stresu, ktorého vplyv je potrebné v pripade ucitelskej populacie skumat. Nasa
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spolo¢nost bola v predchadzajucich rokoch ovplyvnena celosvetovou pandémiou, ktora
priniesla zmeny v mnohych povolaniach, ato aj v ucitelskej profesii. Po¢as tohto
obdobia sa ucitelia zo dfia na def, provizérne, priam ,na kolene“ museli adaptovat na
nové podmienky, novy spdsob pripravy na vyu€ovacie hodiny, na novy typ komunikacie
so ziakmi cez obrazovky monitorov, na dialku, ¢&i neskér v triedach, so zahalenou
Castou tvare ruskom.

Viacero zahrani¢nych Studii pritom v su€asnosti poukazuje na fakt, Ze koronakriza
zapriCinila zhorSenie v oblasti duSevného zdravia a psychickej pohody nielen Ziakov,
ale aj ucitelov, priCom najcastejSie avizované boli priznaky uUzkosti, depresie, stresu a
vyhorenia (Ozamiz-Etxebarria, Idoiaga Mondragon, Bueno-Notivol, 2021; Silva et al.,
2021).

Ciele empirickej studie

Predpokladame, Ze vzhladom na podstatu stresom podmienenych poruch prezivania
a spravania sa niektoré doésledky koronakrizy vplyvajiuce na osobnost a mentalne
zdravie ucitelov naplno prejavia az s istym Casovym oneskorenim (Bastecka et al.,
2015). Cielom nasSej prace preto bolo: (a) skimat vzajomné vztahy medzi pracovnym
stresom, jeho zvladanim, resp. mierou prezivaného vyhorenia ucitefov s osobitnym
dérazom na stav po koronakrize, (b) zaujimal nas aj vplyv vybranych
sociodemografickych charakteristik (vek pedagdgov, rod, stupen vzdelavania podia
ISCED, prostredie do ktorého je 8kola zasadend) na dotaznikové premenné a aj (c) to,
Ci ziskané data poskytuju empiricki podporu pre typologizaciu pedagdgov, ktord by
ulahéila planovanie relevantnych intervencii.

Metodoldgia

Pri napifani vyskumnych cielov sme sa rozhodli preferovat komparaéno-korelaéné
analyzy. Pre zber dat od participantov sme vyuzili tri Standardizované psychologické
dotazniky.

Stres sme sa rozhodli merat prostrednictvom Skaly vnimaného stresu (Perceived
Stress Scale/PSS-10; Cohen, Kamarck & Mermelstein, 1994). Ide o dotaznik zloZzeny
z 10 poloZiek, na ktoré je mozno odpovedat prostrednictvom péatstupfiovej Skaly
v intervale od nikdy po velmi &asto. Vysledné skore v intervale od O po 40 vyjadruje
mieru vnimaného stresu. UmoZiuje merat aj 2 parcidlne premenné: vnimana
bezmocnost a kontrola nad Zivotom, ktoré povaZujeme osobithe za zaujimavé
vzhladom na objekt nasho vyskumu. Dotaznik ma americké normy, kde priemerné
celkové skore sa pohybuje v intervale od 12,1 do 14,7 (SD od 5,0 do 7,2), ale v praci
BurSikovej Brabcovej a Kohouta (2018), ktori metodiku Standardizovali na &eské
podmienky nachadzame priemerné hodnoty skére vnimaného stresu AM =18,587 (SD
= 6,686, n = 358), Co viac koreSponduje aj s nasimi zisteniami.

Pre zistovanie preferovanych copingovych stratégii sme vyuZili 28-poloZkovu
verziu dotaznika briefCOPE (Carver, 1997). Na kazdu z poloZiek dotaznika je mozné
odpovedat na 4 stupriovej 8kale v intervale od vébec to nerobim (1), po robim to &asto
(4). Vysledné skore v kazdej z premennych potom vznika ako aritmeticky priemer skére
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v8etkych poloziek, ktoré danu premennu, teda stratégiu zvladania zataze sytia.
Dotaznik ma 14 parcialnych a 3 celkové premenné. Pre uc€ely naSej prace sme sa
sustredili iba na skumanie celkovych premennych. 14 zakladnych copingovych stratégii
je stanovenych autorom metodiky. Ini autori na zaklade klinickych skusenosti navrhuju
kategorizovat' zakladné stratégie podfa réznych pravidiel aj do premennych vysSieho
radu: celkovych premennych. Nepanuje v8ak vSeobecna zhoda na pravidlach, podla
ktorych su zaradované jednotlivé konkrétne stratégie pod celkové premenné (dokonca
ani na ich pocte, ktory sa pohybuje medzi 2-4). NavySe samotny Carver (1997) ani nie
je zastancom takychto pokusov vy$3ej kategorizacie copingu, pretoze niekedy niektora
zo stratégii sice mbze poOsobit pri zvladani zataze navonok ako u€inna, ale pri hibSej
analyze pohnutok sa ujedinca médze ukazat, Ze jej vyuzitie nevedie Kk rieSeniu
problému, ale skdr k vyhybaniu sa rieSeniu (napr. humor méze zlepsit emocnu bilanciu
a nastartovat' tak eliminaciu zataze, ale méze byt aj iba maladaptivnym unikom od
reality). Napriek tomuto limitu pokladame, a to aj vzhladom na tému nasho vyskumu,
vyuzite takychto celkovych premennych za prinosné. V nasej praci sme pri zatriedeni
jednotlivych zakladnych stratégii pod celkové premenné vychadzali z prace Poulusa et
al. (2020). Podfa nej (a) na problém zamerané stratégie su: aktivne zvladanie, pomoc
od inych, planovanie, pozitivne preramcovanie problému; (b) na emécie zamerané
stratégie su: emocionalna podpora, zdielfanie sa, humor, akceptacia, nabozenstvo,
sebaobvifiovanie; (c) vyhybavé stratégie su: popieranie, vzdanie sa, konzumacia
navykovych latok, rozptylovanie sa. Predmetni autori tiez na skupine 316
profesionalnych gamerov stanovili nasledovné normalne hodnoty celkovych
premennych: na problémy zamerané stratégie: AM = 2,47, SD = 0,63, na emdcie
zamerané stratégie: AM = 2,23, SD = 0,49 a vyhybavé/maladaptivne stratégie AM =
1,64, SD = 0,45.

Pre zistovanie miery vyhorenia sme preloZili 21 poloZkovu verziu dotaznika Skéla
vyhorenia pre ucitefov (Teacher Burnout Scale/ TBS; Siedman & Zager, 1987)
americkej proveniencie. Na kazdu z poloziek je mozné odpovedat na 6 stupnovej Skale
v intervale od absolutneho nesuhlasu po absolutny suhlas, niektoré polozky sa skoruju
reverzne. Dotaznik meria Styri parcialne premenné, ktorych pomenovanie sme pre
ucely vyskumu pri preklade mierne upravili: a) kariérna nespokojnost, ktord méze
nadobudat’ hodnoty hrubého skére v intervale 5-30 bodov, b) chybajuca podpora
nadriadenych (mozné skére 6-36 bodov), c) nezvladanie pracovného stresu (mozné
skore 6-36 bodov), d) devalvacia vztahov voci Studentom (mozné skoére 4-24 bodov)
a e) jednu celkova premennu vyhorenie, ktora nadobida hodnoty v intervale 21-126
bodov. VysSie hodnoty hrubého skore v kazdej z premennych znamenaju vysSiu mieru
prezivania niektorého z neziaducich atributov relevantnych pre vyhorenie. Podla
autorov dotaznika mozno Skoly spolahlivo rozdelit na tie s nizSou a vy$Sou mierou
pritomnosti stresu a vyhorenia v pedagogickom zbore a pre obe skupiny su typické isté
priemerné hodnoty v meranych premennych: a) pre kariérnu nespokojnost 12,77 vs.
16,09, b) pre chybajucu podporu nadriadenych 14,78 vs. 18,10, c) pre nezvladanie
pracovného stresu 14,62 vs. 19,28 a d) pre vztahy k Studentom je to 10,37 vs. 13,51
a e) celkové vyhorenie 52,54 vs. 66,98.

Pre spolupracu na vyskume sme participantov oslovovali elektronicky v ¢ase od
jula 2022 do marca 2023. Vyskumu sa zucastnilo 214 slovenskych pedagogov.
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Priemerny vek participantov bol 45,67 roku (Mdn = 47,00; SD = 10,002), 185 z nich
(86,4%) boli zeny. Dizka pedagogickej praxe participantov sa pohybovala v intervale od
1 po 40 rokov (AM = 19,46, Mdn = 21,00, SD = 10,236). 85 ucitelov a uciteliek (39,7%)
ucilo na Skole vo velkomeste, resp. krajskom meste, 95 (44,4%) v okresnom alebo
inom menSom meste a 34 (15,9%) v obecnych 3kolach. Pre relevantné Statistické
analyzy sme vyuzili softvér IBM SPSS 25.0 ver.

Vysledky

Vysledky deskriptivnej analyzy dotaznikovych premennych zobrazujeme v tabulke
1. Hodnoty Sikmosti a Spicatosti dotaznikovych premennych spravidla svedCia
v prospech normality distribacie ich poc&etnosti, v dalSich analyzach preto budeme
preferovat neparametrické metédy iba tam, kde by mohlo dobjst k skresleniu pre
vyrazny nepomer medzi podvybermi suboru (gender, vzdelavaci stupen a vonkajsie
prostredie, v ktorom je Skola zasadena). Z deskriptivnych charakteristik suboru je
zrejmé, ze vSetky namerané priemerné hodnoty dotaznikovych premennych sa
pohybuju skér na hornej hranici priemeru, resp. su blizke hodnotam 3$kél, pre ktoré je
typicka vy$Sia miera stresu a vyhorenia v ugitelskom zbore. Co do reliability
konstatujeme porovnatelné hodnoty, ako uvadzaju pdvodni autori dotaznikov (Cohen et
al., 1994, Carver 1997, Siegman, Zaeger 1987) a ziadna z premennych nie je na drovni
neprijatelnych hodnét.

Korela¢na analyza (por. Tab. 1) poukazuje na viaceré signifikantné vztahy medzi
stresom, copingom a vyhorenim. PredovSetkym s narastom vnimanej bezmocnosti
i celkového stresu rastie aj preferencia maladaptivhych copingovych stratégii (ide
o stredne silny pozitivny vztah: r = 0,347, p = 0,000, resp. slaby, ale vyznamny
pozitivny vztah: r = 0,270, p = 0,000) a klesa kontrola nad zivotom (r = -0,240, p = -
0,000). V sulade s naSimi predpokladmi nachadzame aj vyznamny suvis medzi stresom
a vyhorenim: silné sulvislosti nachadzame medzi bezmocnostou a nezvladanim
pracovného stresu, bezmocnostou a celkovym vyhorenim, istresom celkovo a
nezvladanim pracovného stresu. S rasticou kontrolou nad Zivotom zase klesaju
hodnoty premennych reprezentujucich vyhorenie (ide o slaby aZ stredne silny zaporny
vztah). So stresom rastie aj vnimanie absencie podpory od nadriadenych a devalvuju
sa aj postoje utitelov kich Studentom (v intervale slabych aZ stredne silnych
pozitivnych korelacii).

Aj suvis medzi vekom a dotaznikovymi premennymi sme analyzovali
prostrednictvom Pearsonovho koeficientu korelacie (por. Tabulku 1). StarSi ucitelia
maju vacsiu kontrolu nad zivotom, menej vnimaju bezmocnost i stres celkovo, menej
preferuji na emécie zamerané copingové stratégie a s vekom klesa aj nezvladanie
pracovného stresu, neadekvatne postoje ku Studentom aj vyhorenie ako také. VSetky
tieto asociacie sa nachadzaju v intervale slabej, ale vyznamnej zavislosti. Medzi
premennou vek a dizka pedagogickej praxe participantov je velmi tesna suvislost (r =
0,894, p = 0,000), preto sme od analyz asociacii medzi dizkou pedagogickej praxe,
stresom, copingom a vyhorenim upustili.
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Tab. 1. Deskriptivne charakteristiky, reliabilita dotaznikovych premennych a vysledky
korelacnej analyzy premennych (n=214; Pearsonov koeficient korelacie r, *p < 0,05, **p

<0,01)
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priemer | 1222 966 2188 309 260 190 1422 1500 17,37 11,44 58,03
median | 12,00 10,00 2200 313 258 1,88 14,00 14,00 17,00 11,00 56,00

modus | 1500 9,00 2200 313 258 175 1600 600 14,00 11,00 54,00
§t.odchylka | 4501 2,671 3415 0490 0363 0419 5920 6,048 6,541 4,061 17,505
Sikmost’ | -0,047 -0,074 -0,006 -0,572 0,039 0,823 0424 0438 0173 0428 0,322
Spicatost’ | 0,223 -0,036 0,343 0272 -0450 1,083 -0479 -0,391 -0,649 -0,026 -0,338
reliabilita (ac) | 0,846 0,738 0,875 0,771 0532 0,623 0,847 0,799 0808 0,759 0,897

vek| -,252" 240" -145" 0,051 -219" -0,010 -0,058 -0,052 -155° -201" -142'

vnimana "

, -654" 806" -285" 0,056 ,347" 402" 383" 641" ,364" 592"
bezmocnost

kontrola nad 0080 342" 0094 -240" -301" -280" -426" -240" -413"

Zivotom
vnimany stres 0108 447 2707 204" 285" 5120 2927 45T
na problém AM" 0087 -277" 166 -185" -150° -255"
zamerane S.
na emocle 183" -204" -0002 0,030 -0038 -0067
zamerane S.
vyhybavé stratégie 0077 211" 211" 0049 2127
kariérna 364" 608" 500" 807"
nespokojnost
chybajica podpora 397" 367" 702"
nadriadenych

nezvladanie prac.

,545" 843"
stresu

zlé postoje

k $tudentom 731

V tabufke 2 sme zobrazili rozdiely medzi ucitelmi a ucitelkami v dotaznikovych
premennych arozdiely medzi ulitelmi v skimanych premennych vzhfadom na
vzdelavaci stupen, na ktorom udia. Zistujeme, Ze ucitelky vyznamne viac vnimaju
chybajucu podporu nadriadenych (U=2029,0, p=0,035). V pripade ostatnych
testovanych premennych rozdiely medzi participantmi nie su signifikantné, hoci isté
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tendencie nachadzame aj v pripade kariérnej nespokojnosti, ktoru viac vnimaju ucitelia
(U=2098,0, p=0,059). V rovine vecnej signifikancie sa hodnoty pohybuju spravidla
v intervale ziadneho alebo malého efektu. Rozdiely vzhladom na vonkajSie prostredie,
do ktorého je Skola zasadena, sme testovali prostrednictvom H-testu Kruskala-Wallisa
(opat vtabulke 2) atu sme Ziadne signifikantné rozdiely nenasli. V rovine vecnej
signifikancie (n?) vonkajsie prostredie neovplyvriuje testované premenné bud vobec,
alebo iba v malej miere.

Zaujimalo nas tiez, €i je mozné pre komplexnejSie porozumenie a interpretaciu
nasich vysledkov zaradit' participantov do nejakej typolégie v zavislosti od toho, ako
prezivaju stres, coping a vyhorenie. Previedli sme premenné reprezentujuce vnimany
stres a copingové stratégie na vazené z-skore a nasledne ich podrobili analyze
zhlukovou metdédou K-priemerov. Ta po desiatich iteraciach ako najvhodnejSiu variaciu
ponukla tri zhluky (clustery) a kazdého z participantov do niektorého z nich zaradila.
Rozdiely vich skupinovych medianoch vSetkych dotaznikovych premennych sme
potom testovali prostrednictvom Kruskal-Wallisovho H-testu, potvrdzujuc signifikantné
rozdiely skupinovych medianov v kazdej z dotaznikovych premennych. Vysledky tejto
analyzy zobrazujeme v tabulke 3.

Tab. 2. Rozdiely medzi ucitelmi vzhfadom na gender, stuper vzdelavania a vonkajsie
prostredie Skoly: Statisticka a vecna signifikancia (Mann-Whitney U-test, Kruskal-Wallis
H-test, a = 0,05; Cohenovo d)

S0cio -
demogr. rod vzdelavaci stupen vonk. prostredie
premenna
skupinove skupinové df=2
mediany (IQR) mediany (IQR)
p dcohen dcohen
muzi  zeny ISCED1 ISCED2 H )
(n=29) (n=185) (n=13) (n=201) P
VImana| ) g)  12(5) 24405 0,434 0144| 12(4) 12(6) 1102,0 0,343 0215(3,006 0,222 0,012
bezmocnost
k°“"i‘:",1t“:r: 11(4)  9(3) 23330 0,256 0,191 10(3) 10(3) 12255 0,706 -0,075 1,938 0,379 0,012
V“";‘;:‘s’ 22(4) 22(4) 26050 0,802 0041| 22(5) 22(4) 11320 0418 0,228 (3,820 0,147 0,016
: 3,25 13 300 313
a probiém 25735 0724 0,031 1191,0 0,592 0,026 0,265 0,876 0,001
zamerané st. | (0,69) 6) (0,63)  (0,56)
scie| 258 2,58 250 258
na emocle 23035 0,220 0,235 1011,0 0171 0,443(0,335 0,846 0003
zamerané st.| (0,58) (0,50 (0,63) (0,50)
vyhybavé| 4 75 8 175 1,88
(maladapt. 25305 0,622 0,122 1046,5 0,227 0,352 |1,838 0,399 0,011
st. | (063 (0, (0,50) (0,50
kariérna
1M3146 (10)  13(9) 2098,0 0,059 -0417| 11(7) 14(8) 9825 0,134 0415|2672 0,263 0,012
nespokojnost
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chybanie
podpory od | 11(9) 15(9) 2029,0 0,035 0,425 13(8) 14(9) 1154,5 0,482 0,236 (0,653 0,721 0,004
nadriadenych

nezvladanie
pracovného | 16 (9) 18(9) 2309,0 0,228 0,242| 14(6) 18(10) 996,5 0,151 0,411(1,167 0,558 0,006
stresu

zlé postoje k

. 11(4) 11(6) 2573,0 0,723 -0,049| 11(4) 11(6) 1129,5 0,411 0,236 0,730 0,694 0,006
Studentom

vyhorenie

(celkom) 58 (20) 56 (25) 2552,0 0,674 0,084 | 49 (15) 57(25) 965,0 0,114 0,429(1,136 0,567 0,005

Tieto tri skupiny sme v sulade s dostupnou literatirou vzhladom na ich
charakteristiky pomenovali ako: |. odolni (79 ucitefov, pre ktorych je typicka nizSia
miera prezivaného stresu a vyhorenia a vySSia ochota vyuzivat adaptivne copingové
stratégie), Il. frustrovani (67 ucitefov, ktori pocituji najvyS$Sie hodnoty stresu
avyhorenia, ale eSte sa akoby ,vladzu® rozhodovat pre vyuzitie adaptivnych
copingovych stratégii, no vysoko skoéruju aj v preferencii vyhybania) a Ill. nezvladajuci
(68 ucitelov, pre ktorych je typické prezivanie nizkej urovne kontroly nad zivotom, velmi
vysokej urovne stresu avyhorenia, ale aj velmi vysokej uUrovne preferencie
maladaptivnych stratégii a ktori su podla nasho nazoru azda najblizSie k velmi
vaznemu stavu vyhorenia). U takto typovo zaradenych participantov sme potom,
vyuzijuc neparametricky Kruskal — Wallisov H-test, hladali mozné Statistické rozdiely
v skupinovych medianoch dotaznikovych premennych. Velkost u€inku navrhovanych
typologii na dotaznikové premenné sme nasledne vyjadrili prostrednictvom premennej
n2. Je potrebné dodat, Ze jej hodnota sa pohybuje spravidla v intervale velkej miery
efektu (iba v pripade premennych chybanie podpory od nadriadenych, a zlé postoje
k Studentom ide o stredne velku mieru). To znamena, Ze tato typoldgia velmi dobre
popisuje vyskumné data. Z uvedenej analyzy preto vyplyva vazny zaver, Ze cca 2/3
participantov preZivaju vo svojej praci stres a pravdepodobne aj riziko vyhorenia
v neZiaducej miere a Ze tento stav méze mat suvis aj s vy§3ou mierou ich preferencie
maladaptivnych copingovych stratégii, ktoré (ako je vidno z Tabulky 1) spatne vedu
zase k nezvladaniu pracovného stresu (r = 0,271, p = 0,000), ako aj k celkovému
vyhoreniu (r = 0,212, p = 0,002).
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Tab. 3. Typy uditelov v zavislosti od preferencie copingovych stratégii, prezivaného
stresu a vyhorenia (Zhlukova analyza: K-means, skupinové mediany, Kruskal-Wallis H-
test, a = 0,05, n?)
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skupinové | & 5 g S £ =3 59 S22 8 88 &
. R = R = S @ ST N& . S =
medidny | S g 5 g 24 224 82 6§28 258 "% 2
frustrovani 13 10 24 338 292 200 13 16 17 11 56
(n=67)
odolni (n=79) 9 11 19 313 250 163 11 12 13 10 46
nezvladajici 16 8 24 275 242 200 17 17 21 13 69
(n=68)
Kr“Ska"W?L'zz"; 130,333 65554 93432 78237 93555 46249 30,281 21209 54634 30185 53599
Asymp.Sig.| 0,000 0,000 0000 0000 0000 0000 0000 0,000 0,000 0,000 0,000
2| 0551 0299 0408 0384 0422 0184 0149 0112 0258 0121 0252

Diskusia

Vysledky naSej prace poukazali na silnu pozitivhu suvislost medzi vnimanym
stresom a vyhorenim. Toto zistenie nie je prekvapivé — mnohi autori uz predtym
potvrdili existujuci pozitivny vztah medzi stresom a vyhorenim (Maslach, Schaufeli &
Leiter, 2001; Mojsa-Kaja, Golonka & Marek, 2015; Herman, Hickmon-Rosa & Reinke,
2018; a i.). A poukazuju preto aj na dblezitost prace so stresom v ramci prevencie
vyhorenia. Vyhorenie ma negativny dopad na fyzické a mentélne zdravie i pohodu
(wellbeing) ucitelov (Herman, Hickmon-Rosa & Reinke, 2018). Za zavazné zistenie ale
povazujeme najma signifikantny vztah medzi vysokou uroviiou stresu a preferenciou
vyhybavych copingovych stratégii. Foley a Murphy (2015) totiz poukazujl na fakt, Ze pri
uprednostiiovani vyhybavych stratégii si ucitelia nemusia uvedomit, ze tym
v kone€nom désledku aj zvySuju intenzitu vnimaného stresora, pretoze anticipuju
obavu z toho, Ze mu budu musiet &elit. V dbésledku toho eSte viac zvySuju riziko
nastupu vyhorenia.

Preferencia vyhybavych/maladaptivhych stratégii zvladania stresu naznaduje
pravdepodobne chybajiuce zdroje zvlddania, ¢o mébze rovnako viest k negativnym
dosledkom pre zdravie a kariérnu spokojnost (Holmefur et al., 2015). Silny pozitivny
vztah medzi stresom a vyhorenim rovnako vysvetluje, pre€o je ucitelské povolanie
jednou z najrizikovej$ich profesii z hladiska stresu a vyhorenia (Kebza & Solcova,
2003).

Zda sa, ze koronakriza tento stav eSte znasobila (Gutentag & Asterhan, 2022), a
preto je velmi potrebné venovat sa psychickému zdraviu ucitefov. ZvySena miera
stresu totiz ma okrem samotného ucitefa nepriamy dopad aj na Ziakov. To mOze
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zapriCinit zhorSené akademické vysledky a nizku motivaciu k Studiu a negativne
ovplyvnit celkové postoje ziakov ku Skole a k vzdelavaniu (Madigan & Kim, 2021).
Herman, Hickmon-Rosa & Reinke (2018), dokonca uvadzaju, ze vyhorenie ucitela
vyvolava u ziakov spravanie s antisocialnymi rysmi (ako napr. krutost/Sikana, hrubost,
klamanie alebo zosmiesfiovanie spoluziakov). Na zaklade poznatkov, Ze aj osobnostné
vlastnosti maju podiel na prezivani stresu a vyhorenia (Foley & Murphy, 2015; Gillet et
al., 2022), povazujeme za vhodné prihliadat na tieto Specifika uz pocCas pripravy
buducich ucitefov a rizikovl skupinu Studentov v tomto smere primerane edukovat,
prip. im poméct si osvojit potrebné preventivne kompetencie na pracu so stresom.
S rastucim stresom totiZz klesa u ucitelov zdatnost viest' Ziakov, €0 sa mdze prejavit na
znizenom sebavedomi a pochybnostiach o vlastnej schopnosti vykonavat ugitelski
profesiu.

Viaceré dostupné prace poukazuju na fakt, Zze Zeny viac preferuji na emocie
zamerané copingové stratégie ako muzi (Janke & Erdman, 2003; Kacmarova &
Kravcova, 2011). Existuju hypotézy, ktoré sa snazia objasnit pri€inu tohto javu (Matud,
2004). Predpokladaju napriklad, ze spdsoby vyrovnavania sa so stresom su
ovplyvnené tradi¢nymi socidlnymi rolami, ktoré muzi a Zeny v spolo¢nosti zastavaju.
Rozdiel volenych copingovych stratégii tak moze byt zapri€ineny odliSnymi situaciami a
S nimi spojenymi stresormi, s ktorymi sa muzi a Zeny bezne stretavaju. Napriklad Zeny,
Casto viac angazované v starostlivosti o domacnost a deti nez muzi, identifikuju ako
stresujucejSie zalezZitosti tykajuce sa zdravia a rodiny, zatial ¢o muzi prezivaju viac
stresu v oblasti tykajucej sa prace a financii (ibidem). V naSom pripade sa Statisticky
vyznamné rozdiely vtomto pripade nepotvrdili, ale vefkost uc€inku by mohol
naznacovat, Ze isty trend vplyvu na tuto premenndu, interpretovatelny v zmysle vy33ej
miery zenskej preferencie na emdcie zameranych stratégii u nasich participantov je
pritomny. Dévod, pre ktory sa v naSom pripade nepotvrdil signifikantny vplyv na
examinovanu premennu, nachadzame pravdepodobne v relativne nizkej hodnote jej
reliability (a.=0,532). V pripade emocionalneho copingu su vsak tieto hodnoty podobne
nizke aj v pévodnych metodologickych Studiach autorov dotaznika (Carver, 1997), ¢o
eSte viac podciarkuje potrebnu opatrnost pri interpretacii tychto vysledkov. Aj Loziak,
Fedakova a Copkova (2020) vo svojom vyskume zameranom na stresory vnimané
ucitefkami v €ase koronakrizy potvrdzuju u slovenskych ugiteliek nedostatoéné vztahy
s vedenim ako vyznamny zdroj stresu, priCom ucitelky na druhom stupni toto vnimaju
viac stresujuco, ako ucitelky na prvom stupni.

Nepriamy suvis medzi vekom a emocionalitou, ¢&i preferenciou na emocie
zameranych copingovych stratégii okrem naSej prace nachadzame aj vo viacerych
pracach, ktoré sa venuju skumaniu stresu v pomahajucich profesiach. Napriklad
Anastasiou a Belios (2020) nepriamy suvis veku a emocionalneho vyc&erpania
nachadzaju u gréckych ucitefov primarnych $kol, Zhang et al. (2020) zase u nizSieho
zdravotnickeho personalu v meste Wuhan a Shanghai v €ase prvej viny koronakrizy.
Autori spravidla konStatuju niZzSiu mieru pracovnej spokojnosti a vySSiu mieru
emocionalneho vy&erpania u mladSich pracovnikov pomahajucich profesii, ktoré
zdbvodhuju  nedostatoénym rozvojom profesijnych kompetencii a nedostatkom
skusenosti. Zo skér nadpriemernych hodnét v porovnani s normami v pripade
adaptivnych copingovych stratégii (tak na problém ako na emécie zameranych) sa zda,
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ze ucitelia zapojeni do vyskumu sa v ramci zvySenych narokov na svoj vykon snazia ¢o
najlepSie vysporiadat so zatazou, ktoru prezivaju, ale tato je neprimerana a mladsi
a menej skuseni pedagogovia preferuju viac na emaocie zamerané stratégie zvladania,
no overenie tohto predpokladu by si vyzadovalo dalSie analyzy.

Vplyv prostredia, do ktorého je Skola zasadena, na prezivanie stresu a vyhorenia
na ucitelov a Ziakov je téma, ktora sa i v nasich podmienkach (Kunzova, lkhardt, 2023)
v nedavnej minulosti uz skimala a aj my sme v sulade s podobnymi pracami (Mi¢ak,
1998) predpokladali, Ze dopadne v neprospech ucitelov na Skolach vo velkomeste.
Ukazalo sa vSak, Ze tento vplyv na dotaznikové premenné nie je signifikantny, o by si
mozno ziadalo dalSie analyzy, pre¢o sa v naSom pripade tento trend nepreukazal.

K podobnym nalezom tykajucim sa moznej typologizacie v prezivani stresu,
zataze a vyhorenia v populacii ucitelov dospeli podrobnym sedemroénym skumanim
s ¢rtami longitudinalneho vyskumu aj Gillet et al. (2022), ktori skimali zivotnu/kariérnu
cestu 951 francuzskych ucitelov analyzujuc u nich mieru rozvoja symptémov vyhorenia.
Vo svojich datach nachadzaju empiricki podporu pre tri trajektérie rozvoja vyhorenia
u uCitelov, ktoré pomenovali ako nizka (nizke hodnoty vyhorenia s klesajucimi
tendenciami), stredna (podfa strednych hodn6t vyhorenia s mierne klesajucou
tendenciou) a vysoka trajektoria (podlfa vysokych hodnét, ktoré postupne ¢asom tiez
mali tendenciu klesat). V praci identifikuju a analyzuju aj prediktory zodpovedajuce za
rozvoj symptomatiky vyhorenia, ktoré v rdznej miere asociuju s uvedenymi
trajektoriami. Ide o ucitelovo self-efficacy (presvedCenie o profesijnej zdatnosti),
nepozornost” Studentov a o nedostatonu podporu zo strany nadriadenych autorit.
Niektoré paralely s uvedenymi autormi — napriklad s poklesom self-efficacy v dosledku
stresu v praci nachadzame aj v nadich pracach z blizkej minulosti (Kunzova, lkhardt,
2023; Benianova, lkhardt, 2023), &i v aktualnom vyskume, kde ucitelia z typove;j
skupiny odolnych (tych s ,najnizSou trajektoriou vyhorenia®“) nemaju az také problémy
so ziakmi i nadriadenymi, ako frustrovani a nezvladajuci (ktori skoéruju v predmetnych
premennych vyznamne vys$Sie).

S vyskumom su prirodzene spojené aj isté jeho limitacie. Pri interpretacii zisteni
nesmieme zabudat, Ze subor nespina kritéria reprezentativnosti rozsahom ani vyberom
(nie kazdy, kto ma problémy, o nich aj chce hovorit) a treba s istou mierou opatrnosti
pristupovat aj ku komparaciam vplyvu pohlavia a vzdeldvacieho stuprfia na dotaznikové
premenné pre vyrazny nepomer v zastlupeni participantov tvoriacich jednotlivé vybery
suboru. Tiez je potrebné interpretovat opatrne zistenia vztahujuce sa na premennu na
emaocie zamerané copingové stratégie pre nizke hodnoty jej reliability.

Zaver

Mnohé povolania vo viacerych spolo¢enskych sférach sa javia ako rizikové z hladiska
ohrozenia fyzického zdravia zamestnancov. Treba vS8ak upozornit na to, ze stres,
pracovné pretaZovanie a nemoznost zregenerovat sily po namahavom pracovnom
vykone su faktory, podpisujuce sa pod vyCerpanost a zniZzenu psychickid odolnost
Cloveka. Varovny prst preto drzime nad ucitefskou profesiou, v ktorej existuje, a vo
viacerych Studiach je potvrdena realna hrozba vyhorenia, & nezvladnutia stresovych a
zatazovych situacii.
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Skumali sme vzajomné vztahy medzi pracovnym stresom, jeho zvladanim Ci
mierou prezivaného vyhorenia u pedagogickych zamestnancov. Ukazalo sa, ze uditelia
sa pravdepodobne pri zvySenom strese uchyluju viac k vyhybavym stratégiam jeho
zvladania, silne narasta deSpekt vo€i Ziakom, miera celkového vyhorenia, kariérna
nespokojnost a nezvladanie pracovnej zataze. V rovine Statistickej vyznamnosti sa
preukazalo, ze Zenam viac chyba podpora od nadriadenych ako muzom a nachadzame
aj isté tendencie Ze muzi su kariérne nespokojnejsi ako Zeny. Ziadne iné rozdiely sa
nedaju povazovat za signifikantné.

V ramci prace sa nam podarilo vo vyskumnom subore 214 ugitelov identifikovat’ tri
typy ucitelov: ugitelov odolnych voéi stresu (aktualne mimo ohrozenia), frustrovanych
(no stale eSte vyuzivajucich adaptivne copingové stratégie) a nezvladajdcich
(najohrozenejsia skupina ucitelov uchylujucich sa k vyhybavym stratégiam). Na zaver
sa nam zda potrebné vyjadrit presvedCenie, Zze je délezité, aby spolo¢nost bola
vnimava a ochotna akceptovat zaujem o podporu duSevného zdravia a rozvijanie
nastrojov na zvladanie pracovnej zataze zamestnancov. Za nevyhnutné povazujeme
zacCat sa systematicky, v supervizii a poradenskej podpore zo strany odbornikov, ale aj
zo strany Skolského manazmentu na vsSetkych urovniach riadenia systému venovat
problematike stresu a vyhorenia ucitefov. Sme presvedCeni, ze je potrebné hladat
efektivne spésoby ako napoméct ucitefom aktivne eliminovat stavy nizkej kontroly nad
zivotom, vysokej pracovnej zataze, ktoré vedu nezriedka k zdravotnym problémom.
Priestor vidime v tréningoch komunikaénych zru€nosti, asertivnej a prosocialnej
komunikacie, nacviku zru€nosti v planovani a Casovom manazmente prace, v zmenach
v organizanom zabezpeceni fungovania Skolského systému (a to pravdepodobne aj
na legislativnej drovni). Je pravdepodobne na €ase zo strany kompetentnych priznat,
ze klientom Skolského systému a teda aj podpornych intervencii nema byt len ziak, ale
aj ucitel.
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VZDELAVACIE POSTUPY, KTORE PODPORUJU AUTONOMIU
ZIAKOV, ICH KOMPETNOST, VZTAHY A RELEVANTNOST V RAMCI
UCEBNEHO PROSTREDIA, A TYM PRISPIEVAJU K ZVYSOVANIU
VNUTORNEJ MOTIVACIE ZIAKOV

SCHOOL PRACTICES THAT STIMULATE AUTONOMY OF PUPILS,
THEIR COMPETENCE, RELATEDNESS, AND RELEVANCE WITHIN
THE LEARNING ENVIRONMENT AND CONTRIBUTE TO
INCREASING PUPIL’S INTRINSIC MOTIVATION

Dasa ReSetarova

Department of Slovak studies, Slovanic Philologies and Communications, Faculty of
Arts, Pavol Jozef Safarik University in KoSice

Abstract:

In the 21st century, motivation of students is a complex task that is considered to be
one of the biggest challenges for the teachers (Theobald, 2006). It has been last
decades, while the researchers within the field of motivation emphasize the role of
intrinsic motivation. It is well known that intrinsically based learning for its own sake is
connected with personal growth, enhanced well-being and it is generally considered to
be more efficient (Covington, 2000). In our research we aimed at the practices that
according to Self-Determination Theory (Ryan & Deci, 2018) support autonomy of
pupils, their competence, relatedness, and relevance while contributing to the increase
of pupil’s intrinsic motivation. The data of our qualitative research were gained through
an observation, situation-based conversations and interviews with teachers at one
elementary school in Kristiansand, Norway. Due to the ethical aspects and protection of
all people involved we decided not to mention the name of the school. As the result of
our research, several teacher’s and school’s practices, which stimulate autonomy of
pupils, their competence, relatedness and relevance were identified, while within the
learning environment that was being observed, each and every of those needs, crucial
to be fulfilled for the increase of intrinsic motivation, was supported.

Key words:

intrinsic motivation, self-determination theory, autonomy, competence, relatedness,
relevance

Introduction

»One thing that is most certain about the past as well as the future is the importance of
motivation in the practice of education® (Maehr & Meyer, 1997).

There is a big role of an intrinsic motivation and its importance for learning that is full of
creativity and enjoyment (An, 2019; Covington, 2000). This seems to be particularly
essential, cause it has been found that creativity and intrinsic motivation tend to decline
during an early age of school, either as a result of some developmental stage of a
student or as a consequence of the external contraints set by the authorities including
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teachers (Bouffard, Marcoux, Vezeau, & Bordeleau, 2003; Urban, 1991; Koestner et al.
1984). An intrinsic motivation is the core of learning that is viewed as an activity being
done for its own sake or for a natural fulfilment of curiosity (Barry & King, 2000). The
main reason, why we consider aiming at the fulfillment of the basic needs of students
(that are referred to as a key components for the increase of an intrinsic motivation) is
that we consider it to be one of a highly important and still current topics, that should
still be definitely examined by the educational researchers. The findings — practices that
stimulates an intrinsic motivation of pupils at one Norwegian school — along with
educational situations (in which they were observed) could, according of our point of
view, additionally serve as an inspiration to teachers and schools in Slovakia.

Previous studies in Self-Determination Theory show that while context stimulated
autonomy, competence, relatedness and relevance, intrinsic motivation was enhanced
(Ryan & Deci, 2018). Rooted in this theory, the phenomena of our research then were
different (in- class and in- school) practices identified at one Norwegian school which
support those 4 basic needs within the learning environment and according to Self-
Determination Theory cosequently improve an intrinsic motivation (Stefanou et al.,
2004; Ryan & Deci, 2000). To set an example of a practice like that, existing research
shows that for instance primary experiences have a major effect on pupils’ intrinsic
motivation. In research from Wilde et al. (2012) they found out that working with living
animals in biology lessons improved the intrinsic motivation of the pupils.

According to that theory, learner’s motivation has a key role in the education of
children, who become self-directed and lifelong learners (Ryan & Deci, 2000). Whilst
learning conditions are supportive towards pupils” basic psychological needs -
autonomy, competence, relatedness and relevance, then not only intrinsic motivation is
likely to result, but furthermore also well-being, and high-quality learning is about to be
achieved (Reeve, Ryan, Deci, & Jang, 2008).

Self-Determination Theory

Self-Determination Theory (SDT) is a theory of human behavior and personal
development that is particularly concerned with how social, cultural, and biological
conditions influence the satisfaction of people’s basic psychological needs (Ryan &
Deci, 2018). Since the SDT was first published, it has been widely implemented in
education, while, among other things, it gives an explanation of benefits of
autonomously-motivated pupils or it emphasises an influence of goals and their
regulations on prediction of school outcomes (Reeve, 2002; Guay, 2022; Gnambs &
Hanfstingl, 2015).

As far as we deal with the SDT in terms of the education, according to this theory,
whilst learning conditions are supportive of pupils” basic psychological needs -
autonomy, competence, relatedness and revelance, intrinsic motivation, well-being, and
high-quality learning are likely to result (Reeve, Ryan, Deci, & Jang, 2008). To provide
a theoretical background for each need, there is a short description:

e Autonomy

To let children participate on what can be done and how it can be done is seen as
necessary for supporting autonomous pupils. Autonomy-supportive teaching enables
many prons for students and teachers alike (Cheon et al., 2020). It has been proven
that students, whose teachers are more autonomy oriented have been found to have
higher intrinsic motivation, more positive emotions, and more active engagement (Black
& Deci, 2000).
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There are many strategies of promoting learner’s autonomy, for instance a possibility to
choose group members or seating arrangement, let them to participate in creating
classroom rules, discuss their wants, find multiple solutions to problems, decide about
the form of their projects, problem-based learning and so on (Ferlazzo, 2015; Stefanou
et al., 2004).

In research from Holt et al. (2018) and in accordance with SDT'’s identification of the
role of autonomy in motivation, the majority of pupils considered having an influence on
tasks and being offered a choice as a great value. For instance, they explained that
they felt more dedicated to tasks they had created them on their own. Furthermore,
they were more likely to participate when they were able to opt for activities they were
interested in and for which they felt responsible for (Holt et al., 2018).

e Competence

To build a competence it means to keep the feeling that everyone has the ability to be
successful by providing pupils with praise, encouragement and effective feedback
(Ferlazzo, 2015). In order to develop pupils” competence, there are many ways how it
is possible to achieve it. Several common strategies include providing praise in its
written or verbal form, identifying fewer errors, recognizing and supporting students’
strengths, and last but not least focusing on what is positive about their work (Bain,
2004; Theobald, 2006). Teachers should also provide the students with positive
feedback, cause it enables students to gain control over their learning and it helps to
develop a sense of belief about their abilities (Bain, 2004; Ferlazzo, 2015). Those
teachers who provide feedback to pupils and are attentive to their efforts, give them the
idea, that through hard work, they can achieve tasks and do well (Theobald, 2006;
Ferlazzo, 2015).

e Relatedness

People in general use to internalize the values and practices of those to whom they feel
connected, as well as of contexts in which they experience a sense of belonging. In the
school environment, relatedness is associated with a student who feels to be genuinely
liked, respected, and valued by the teacher. Those pupils who report such relatedness
are more likely to cope even with the difficult tasks involved in learning in comparison
with those who feel disconnected or rejected by the teachers (Niemiec & Ryan, 2009).

In other words, relatedness includes pupils’ need for belonging, personal support, and
security in their school relationships (Stefanou et al., 2004). A high-quality relationship
with a teacher who, for example shows a personal interest in pupils and acts friendly is
a key element of helping students develop intrinsic motivation (Ferlazzo, 2015).

e Relevance

As far as relevance is concerned, SDT suggests that children are intrinsically
motivated, when they are learning and assimilating developmentally meaningful
information that are relevant to their daily lives (Ryan & Deci, 2018). The work of pupils
has to be seen by students as interesting, valuable and useful to their present lives. It
can be achieved by making kinds of real-life connections in teaching or by encouraging
students to generate their own connections to topics (Ferlazzo, 2015).

Methods applied

The main research questions were: Is the learning environment supportive towards all
needs crucial to be fulfilled for the increase of intrinsic motivation of students? What are
the in-class and in-school practices that according to Self-Determination Theory (Ryan
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& Deci, 2018) support autonomy of students, their competence, relatedness, and
relevance while contributing to the increase of student’s intrinsic motivation?

To answear these questions, we chose to use a descriptive research design.

Subsequently, a qualitative analysis was done. The emphasis was mostly on teachers
and their practices that stimulate autonomy of students, their competence, relatedness
and relevance within the learning environment, but also on some of the school practices
that support those needs. Whilst creating an educational environment that is supportive
of students” intrinsic motivation, not only the environment within the class is included,
but also an overall school practice.

The data were gained through several methods. First of all, the primary method was an
observation. According to the findings of Ferlazzo (2015) and Stefanou et al. (2004) the
tool — an observation sheet was designed (Tab. 1). The aim was at different practices
that support each need, not at their frequency. Although at the beginnig there was also
designed a part ,seen”, all lessons except for English were in Norwegian (and also
basic communication and explanations in English lessons were in Norwegian), and
therefore due to language barrier it was not possible to observe or compare exact
frequency of practices.

Table 1: Observation sheet

—
Observation sheet f ﬁuyi:z‘..

Subject:
Teacher:
Grade/Class:
Date:

Needs/Categories | Practices of teachers fulfilling pupil’'s needs | Seen | Notes
of intrinsic motivation

Autonomy An option to choose group members

A time for pupils to discuss their wants

The chance to decide whether they will
participate in some class activity or not

Another autonomy-supportive practices

Competence Providing pupils with praise, ecouragement

Providing pupils with feedback

Another competence-supportive practices

Relatedness Showing a personal interest in pupils
Friendly behaviour
Another relatedness-supportive practices

Relevance Making real-life connections in teaching
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Encouraging pupils to generate their own
connections to topic

Another relevance-supportive practices

Then, after every lesson, situation-based conversations with the teachers were led.
Those conversations were necessary for a better understanding of the purpose and the
background of some practices, that were not possible to be fully understood just
through the observation, mostly because of the language gap.

And the third method that was used was a interview. At the end of the observation
period, a few interviews with the teachers were done, while they were focused mainly
on finding out different in-school practices supporting each need and their explanation.
Questions for interviews were not the same for every teacher, and all of them depended
on the situation, previous observation of lessons with the teachers or on the context of
explained practice.

Results

To summarize the findings - all basic needs crucial for the inscrease of intrinsic
motivation of students were supported by variety of practices in two levels — in-class
and in-school level, while all of them are described in following Tables 2 - 6. Each and
every situation observed and mentioned as an example of the practice is approved by
all people included to be proven at the end of this paper in Appendix by the figures of
observation sheets - a) Figures of observation sheets, samples of the situation-based
conversations - b) Situation-based conversations with teachers or interviews - c)
Teacher’s interviews.

Table 2: Practices to support autonomy

Practice Observed context/situations
Giving students an option to | While preparing the podcast in English students
choose group members. were provided with the option to choose who they

want to work with and also to choose the topics
of their podcasts according to their interests
(Figure 1 — Option to choose group members).

To provide students with the | After an explanation or giving students some
time to discuss their needs, tasks, teachers used to come individually to the
students who needed an extra explanation, help
or who had some additional questions — they
were responsive to student-generated questions,
comments (Situation-based conversation sample
1).

To provide students with the | It was not verbalized to students, but in every
chance to decide whether | activity they had an option not to participate if
they will participate in some | they had some reason, for instance if they felt
class activity or not. insecure in that activity or just didn’t want to join
— when | asked the teacher about those pupils
who didn’t participate in some tasks, the teachers
were mostly able to explain the exact the reason
why it is like that (Situation-based conversation

Edukacia. Vedecky tasopis. Roénik 7, Eislo 1, 2024



sample 2).

Allow students to work
independently and in their
own way.

The student’s task in one of the English lessons
was to prepare a part of the play The Wizard of
Oz. Although they were given the same part, the
same script, it was up to them to divide
themselves into the main and side characters,
make costumes and decide how their overall
performance will look like (Figure 2 — Students
working in their own way while preparing The
Wizzard of Oz).

Table 3:

Practices to support competence

Practice

Observed context/situation

Providing pupils with praise,
ecouragement.

It was possible to observe it only in English
lessons and the teachers did it regularly, usually
after finished tasks (Figure 3 - Praising,
encouraging students and providing them with
feedback).

Providing pupils with feedback.

In English, the pupils did midterm self-
assessment and according to that the teacher
will give them a feedback. In other class we
experienced the situation that the teacher talked
one by one with students about how they are
doing in the subject to subsequently provide
them with feedback (Figure 3 — Praising,
encouraging students and providing them with
feedback).

Creating different tasks or
circumstances according to
pupil’s needs.

In Math, the students were divided into 3 groups
with 3 teachers according to the difficulty of
tasks and the time needed for explanation.
Every group was taught in different room with
adapted conditions. (Figure 4 — Adjustment of
task and conditions in Math class).

In one observed class there were two girls who
felt uncomfortable being a part of all pupils in
class so one of the teachers went with them to
small group room and let them to stay there
(Figure 5 — Adjustment of conditions in English
class).

The assessment is aimed at
the process, so that students
can reflect their strengths and
weaknesses and they can
regulate the process of
learning.

While doing an assessment, crucial part of
doing it ,is to lead the conversations with the
students about their learning performance,
taking care about their individual steps, let them
to think about their strengths and weaknesses
so that through understanding their
performance they can regulate the process of
learning” (For the detailed description look at
Interview sample 1)
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Table 4: Practices to support relatedness

Practice

Observed context/situation

Showing a personal interest in
pupils, empathetic and friendly
behaviour

The teachers were empathetic, supportive and
nice to pupils. While talking to pupils, they put
the emphasis on the self-esteem, they are not
afraid to share their own life-experiences and
failures. They were able to create a safe
educational environment even in the time of
difficulties. (For detailed description of observed
situations, look at Interviews sample 2 and 3).

Attempt to understand the

student’s viewpoint

The teacher asked pupils what do they think
about the activity they did, if they perceive it to
be good for them (Figure 6 — Asking about
student’s opinion).

Providing an additional support
for those who struggle with

The course Risk that is organized by the school
in order to reach out those who have difficulties

anxiety within the school | and need to support their mental health (More
environment. information in Interview sample 4).
Table 5: Practices to support relevance

Practice

Observed context/situation

Making real-life connections in
teaching

While explaining the teacher made a parallel
with Norwegian murderer Breivik or another
teacher was talking with the students about the
importance of having a goals that at the beginnig
may seem to be unattainable, but the teacher
compared it with Thomas Alva Edison or Henry
Ford, who were also once in that situation
(Situation-based conversation sample 3).

Encouraging pupils to generate
their own connections to topic

For instance in English class (Topic — choices)
they had an activity, where the goal was to
communicate about their own preferences, for
instance in music, leisure activity and so on.
They were asked questions such as: ,What kind
of music do you like and why? What is your
dream job?“ Everyone has something what to
add, cause all those questions related to
student’s everyday life (Figure 7 — Encouraging
pupils to generate their own connections to
topic).

To realize educational
activities that take place even
out of the classroom and are
connected with real-life.

Every second Wednesday, students do not have
regular lessons, but they have different courses.
They can choose what are they interested in,
what is meaningful and useful to their present
life and participate in that kind of activites. While
doing an observation one group of students was
finishing the collection of money for cancer,
others were baking, going out to make a
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campfire, making their own clothes, preparing a
lottery, programming and so on (For detailed
description look at Interview sample 5).

To sum it up, we divided the practices identified at one Norwegian elementary school
that according to Self-Determination Theory supports an intrinsic motivation into two
categories (in-class and in-school strategies). To make a better overview, there is
a next table:

Table 6: An overview of in-class and in-school practices supportive torwards an intrinsic
motivation at the school observed

Needs In-class (teacher’s) | In-school strategies of

strategies of supporting the | supporting the need
need

Autonomy * Giving students an optionto | * To provide students with an
choose group members option to participate every
« To provide students with second Wednesday in a course
the time to discuss their | @ccording to their preferences,
needs interests, let them to choose
. To provide students with mg?rt] they see as meaningful for
the chance to decide :
whether they will participate
in some class activity or not
e Allow students to work
independently and in their
own way

Competence * Providing pupils with praise, | = The way of assessment is

ecouragement aimed at the process, so that
« Providing pupils with | Students can reflect their
feedback strengths and weaknesses and

» Creating different tasks or
circumstances according to
pupil’s needs

they can regulate their process
of learning

Relatedness

» Showing a personal interest
in pupils, empathetic and
friendly behaviour

» Attempt to understand the
student’s viewpoint

* Providing an additional support
for those who struggle with
anxiety within the school
environment — The course Risk

Relevance

» Making real-life connections
in teaching

* Encouraging pupils to
generate their own
connections to topic

. To realize educational
activities that take place even
out of the classroom and are
connected with the real-life
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The limitations of the research

When it comes to delimitations of this study, as it was already mentioned, all lessons
except for English were in Norwegian (and also basic communication and explanations
in English lessons were in Norwegian), and therefore due to language barrier it was not
possible to observe or compare exact frequency of practices. Majority of observed
lessons were English, however according to the research question the goal was to
observe different mostly in-class, but also an in-school strategies of supporting those
four needs, so the focus was not only on English lessons, but to answer the research
question it required also to take a part in another classes, due to the variety of teachers
and their practices. Altogether it was an observation of 15 lessons — 7 of English, 2 of
Math, 1 of Science, 1 of Art, 1 of Food and Health in 8 — 10 grades and also 3 lessons
of observation of Wednesday’s courses such as Helping others, Redesign, Production
of goods and services and Outdoor life where students of all grades participate together
every second Wednesday.

Discussion

Self-Determination Theory used in the field of education is related primarily to
promoting the value of education, student’s interest in learning the same as a trust in
their own abilities and attributes (Deci et al., 1991). Students whose fundamental needs
are satisfied are particularly motivated to participate in the classroom in a positive
academic and social way (Cefai, 2008). They are also likely to be good at learning,
respect their classmates and teachers, become more enthusiastic, and to be self-reliant
(Ibid.). Previous studies show that pupils who are intrinsically motivated are more likely
to use effective learning strategies, resist in the face of challenges, and perform in a
higher way in comparison with those who are unmotivated or extrinsically motivated
(Assor et al. 2002; Deci and Ryan 2000).

It has been proven that the strategies that were identified during the observation period
as supporting each need have a positive effect on pupils' learning and development,
and contribute to the increase of pupils' intrinsic motivation (Bain, 2004; Ferlazzo, 2015;
Stefanou et al., 2004;Theobald, 2006). To nhame specifically a few of them, one of the
observed strategies in Torridal school that supports the autonomy of the students and
also the relevance of what they are taught is the possibility to let the students
participate in different subjects/activities that take a place every second Wednesday
instead of regular classes, while pupils can opt for the field that they consider
interesting and that is connected with the everyday life, for instance those who amuse
themselves by IT can join the Programming of robots, those who love playing a drama
can join Stage and production and so on. According to Reeve and Cheon (2021) letting
students follow their personal interests is a highly autonomy-supportive act because to
make a choice, pupils first need to look inside themselves, think about their interests,
and decide about their priorities and goals. And then ,when students’ behaviors and
decision-making are guided by their interests, goals, and so forth, then students have
the sense that their behaviors and decisions originate from within themselves. (Reeve
& Cheon, 2021).

Another observed strategy that supports the need of competence was the usage of
methods of assessment aimed at process what helps students to reflect their strengths
and weaknesses, so that they can regulate the process of learning. According to
Konopasek et al. (2016) the process of learning is most effective when teacher and
student cooperate in a lively relationship of teaching and learning informed by formative
assessments. As far as students are provided with feedback and guidance, formative
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assessment has positive effects on learning and performance, furthermore it's
connected with pupil’s growth and development. (Bandura, 1986; Schuwirth & van der
Vleuten, 2011).

Last but not least the teachers were showing a personal interest in pupils, empathetic
and friendly behaviour, what has been proven by a few examples from observation
practice. This is considered to be important factor for students” social and emotional
adaptation, cause classrooms are basically social contexts, while pupils' interactions
with teachers and classmates influence not only their emotions, but their academic
motivation and learning, as well (Hughes & Kwok, 2007). Previous research show that
while relatedness is supported and pupils experience close relationships with teachers
within a supportive the school community, they use to have more positive feelings
about school and achieve higher levels of academic and behavioral competence (Gest
et al., 2005).

Furthermore, for teachers to support the student’s needs, it requires their basic needs
to be fulfilled, in another words teachers’ and students’ psychological needs satisfaction
relate. In research from Marshik et al. (2016) has been shown that teachers who have
higher autonomy at work (which requires principals and administrators to ensure that
their teachers feel competent and autonomous) are likely to promote their students’
autonomy. Shortly spoken, if we want to improve intrinsic motivation of pupils, it's
necessary to support the basic needs of teachers, as well.

Conclusion

This qualitative research provided an insight into the one Norwegian elementary school
and its practices, that according to Self-Determination Theory supported all basic needs
necessary for improving intrinsic motivation of their students. This paper has brought an
overview about a few in-class and in-school practices that were identified (mentioned in
chapter Results). Findings of both levels are included, not only the teacher’s strategies,
cause learning conditions are created by applying strategies on different levels. And
then whilst overall learning conditions are supportive of mentioned students” basic
psychological needs, intrinsic motivation is likely to result (Reeve, Ryan, Deci, & Jang,
2008).

For further work there is a possibility to continue research practices in learning
environment that focus on pupils’ need to feel competent, autonomous and related, and
to aim at how pupils perceive various strategies, and whether those practices appeare
to improve their feelings of competence, autonomy and relatedness. In another words,
to examine what is the impact of those practices to students according to their own
point of view.
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Appendix
a) Figures of observation sheets

Figure 1: An option to choose group members

Figure 2: Students working in their own way while preparing The Wizzard of Oz
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Figure 3: Praising, encouraging students and providing them with feedback

Figure 4: Adjustment of task and conditions in Math class
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Figure 5: Adjustment of conditions in English class

Figure 6: Asking about student’s opinion
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* Relevance Making reakfife connections | |
V e workotppklis .
* | beseen by students as :
their presentlives) | Generate their own.

Figure 7: Encouraging pupils to generate their own connections to topic
b) Situation-based conversations with teachers

Situation-based conversation sample 1

It's always neccessary to come after an explanation and ask them individually, what
they consider to be difficult, why they percieve it so, and then it requires some time to
stay and help them with what they need.

Situation-based conversation sample 2

| have noticed that in every activity the students had an option not to participate if they
don't feel like doing it. Can you explain it to me?

Yes, we already know majority of our students and we always expect that not
everybody will join the activity, because of different reasons. Some of them simply don’t
want to join, cause the task is not interesting for them, then we try not to push them, but
involve them in different tasks. Some of them feel insecure, when they need to
participate in something together with others pupils, they prefer to stay in small group
rooms for doing some additional tasks and so on.

Situation-based conversation sample 3

You were talking with the students about the importance of having a goals that at the
beginnig may seem to be unattainable and also you were comparing it with Thomas
Alva Edison or Henry Ford, who were also once in that situation, do you think it's
important to use an examples from the real life?

Of course, personally | think that it’s always more interesting for the students when | do
that.
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c) Teacher's interviews

Interview sample 1

Q: Can you tell us about the assessment at the school, we've been talking about - that
is aimed at the process, so that students can reflect their strengths and weaknesses
and they can regulate the process of getting final grade?

A: In 2020 we got a new plan for the government and it has brought several changes.
These days we are working out how to grade pupils. Our goal is not only looking at the
end of the process — having a test, writing down some answers and finished. Now we
try to see what they do in a whole process. We do the conversations with them and we
make notes about their individual steps. In the process of gaining the final grade, the
students are assessed by the words high (grade 6-5), middle (grade 4-3) and low
(grade 2-1). While having a conversation with them and talking about their single
achievements “How did you do?”, they can think about their personal learning
performance “| was good at that, but | was little bit unsecure there...”, they can analyze
their own strengths and weaknesses, and assume “Oh, it’s high or middle”. And most of
the time they already know “Oh, | think | got a 3” and they are right. What is more,
through understanding their performance they can regulate the process of learning,
because they are aware about the reasons of their assessment and they know what to
change in order to reach higher level. What we see is a good effect of doing that — there
are not so many conflicts, because we have discussed it.

Interview sample 2
Q: Can you describe that situation just briefly as a teacher, what happened?

A: The pupils were presenting a book they had read in front of a small group of other
pupils. One of the girls is struggling with English and oral presentations in general, so
she had prepared a sheet of text together with another teacher in advance and made a
deal that she be allowed to just read directly from the prepared material. On the day,
she was clearly nervous, and when her turn came, she was unable to present. She was
clearly distressed and crying.

Q: How did you deal with this situation?

A: | knew in advance that she was anxious about the presentation and after confirming
with her that she wasn’t ready to present in front of her classmates, | sent the other
pupils out of the room. | spent a few minutes just talking to her; affirming that it's OK to
feel anxiety, but also reminding her of past events where she has been anxious and
succeeded. We also did some breathing exercises. That seemed to calm her down a
little, and she proceeded to read her presentation to me. My attitude towards situations
like these is that everyone is at a different level, and that given the right set of
conditions, everyone is able to perform. My aim is to create these small victories for my
pupils, and hopefully build on them.

Interview sample 3

Q: You have mentioned that you try to talk with the students during the lessons about
the self-esteem and your own life-experiences and failures. Can you describe me why
do you consider it important and how do you do it in class?

A: | borrow some of their time in class and | use myself as an example that | also had
low self-esteem and people weren’t always nice to me. | think it’s important for them to
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hear that it happens all the times and they always have a choice to bring it with them for
a lifetime or leave it behind, try to move on a be the better version of yourself. And | use
to tell them that it’s important to be a best friend to yourself and try to be one percent
better every day.

Interview sample 4

Q: Can you tell me just briefly about the main idea of the course Risk that is available
for students who need it?

A: It is designed with the cooperation of parents and it is for those, who want to have
some progress in believing themselves, need an extra support to reduce anxiety and to
feel safer in the school environment.

Interview sample 5

Q: | have experienced the day what is quite different from the other days, it's
Wednesday, specifically every second Wednesday, students do not have regular
lessons, but they have different courses and participate in variety of activities. Can you
tell me what is the goal of it and how does it look like?

A: At the beginning of the semester pupils can choose from different activities, what
course do they prefer to attend every second Wednesday during the whole year. In
those courses students of all grades participate together. Some maybe like to have a
physical activity and to be little bit more outside, so they can choose an Outdoor life.
Some of them prefer to have a stage practice, so they choose Stage and production.
Other options are also Helping others, Redesign and Production of goods and services.
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IyIOZNOSTI ROZVOJA REFLEXIVNYCH KOMPETENCII
STUDENTOV UCITELSTVA

DEVELOPMENT POSSIBILITIES OF REFLECTIVE SKILLS
IN TEACHER EDUCATION STUDENTS

Renata Orosova, Volodymyr Starosta
Katedra pedagogiky, Filozoficka fakulta, UPJS v KoSiciach

Abstract:

The study focuses on the potential for developing reflective competencies in future
teachers through simulation strategies. Reflective competencies are crucial for the
professional growth of teachers, as they enable them to critically assess their own
teaching practices and adapt them to the dynamic needs of students. The research
involved 68 student teachers, who were evaluated by 102 mentor teachers before and
after the application of simulation strategies (video reflection, reflective discussion, self-
reflection). The Wilcoxon Signed-Rank Test was used to compare the levels of
reflective competencies before and after the intervention. The results showed that the
p-value was significantly lower than the threshold of 0.05, indicating a statistically
significant difference between the pretest and posttest. The findings suggest that
simulation strategies had a positive impact on the development of students' reflective
competencies. The average ratings increased significantly after the intervention,
confirming the effectiveness of simulation strategies as an educational tool. Based on
these results, it is recommended to implement simulation strategies in teacher
education programs to enhance the preparation of future teachers for their professional
practice.

Key words:

student teachers, teacher trainer, self-reflective competences, practical professional
training, simulation strategies, video reflection

Uvod

Priprava buducich uditelov sa zaklada na rozvoji profesijnych kompetencii. V kontexte
vzdelavania ucitefov na Slovensku sa profesijné kompetencie, a predovietkym
reflexivne kompetencie, dostavaju do popredia so zvySujucimi sa narokmi na kvalitu
vzdelavania. Podla Orosovej et al. (2016) je jednou z najvacSich vyziev sucasného
vzdelavacieho systému prave rozvoj kompetencii, ktoré umoznuju buducim ucitefom
reagovat na rbznorodé potreby ziakov, priCom reflexia slizi ako nastroj na
prispbsobenie pedagogickych postupov. Reflexivne kompetencie umoziuju neustale
zdokonalovanie pedagogickej praxe prostrednictvom kritického sebahodnotenia a
analyzy, €im zohravaju kl'd€ovu ulohu v priprave buducich ugitelov.

V suCasnej pedagogickej tedrii a praxi je reflexia chapana nielen ako schopnost
retrospektivne zhodnotit' svoje Ciny, ale aj ako spdsob strategického planovania a
rozhodovania s cielom zlepSit vzdeladvaci proces (Korthagen & Nuijten, 2022). Reflexiu
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netvori len spatna vazba, ale i proces zmeny a snahy ucitelov flexibilne a efektivne
rieSit nové vyzvy a adaptovat sa na meniace sa podmienky v edukaénom procese (Van
Manen, 2015). Rozvoj reflexivnych kompetencii je povazovany za jednu z
najdolezitejSich zloziek profesijného rastu buducich ucitefov (Jay & Johnson, 2002;
Zeichner & Liston, 2013). Proces rozvoja reflexivnych kompetencii u Studentov
ucitelstva je v8ak komplexny a vyzaduje si viac ako len jednorazové aktivity. Korthagen
a Nuijten (2022) zddraziiuju, ze efektivny rozvoj reflexivnych kompetencii si vyZzaduje
nepretrzity cyklus reflexie, ktory pozostava z viacerych faz — od identifikacie problému,
cez analyzu a planovanie, az po implementaciu rieSeni a naslednu evalvaciu. Takyto
cyklus pomaha buducim ucitelom nielen lepSie pochopit ich pedagogické rozhodnutia,
ale aj uvedomit’ si dosledky svojich postupov na proces u€enia sa Ziakov.

Vyznamnu Ulohu v su€asnosti v procese rozvoja reflexie zohravaju technolégie, ktoré
napreduju vyraznym tempom. Digitalizacia vzdelavacieho procesu otvara nové
moznosti pre zaznamenavanie a analyzu pedagogickych spdsobilosti, napriklad
prostrednictvom videoanalyz alebo elektronickych portfolii (Dollar, & Mede, 2019). Tieto
nastroje umoznuju Studentom ucitel'stva nielen reflektovat na svoje vykony, ale aj
ziskat’ spatnu vazbu od svojich mentorov a spoluziakov, &im sa zvySuje kvalita ich
reflexivneho ucenia (Suphasri & Chinokul, 2021). Mentorom méze byt v profesijnej
priprave buducich ugitelov ich vysokoSkolsky ucitel, vSeobecny didaktik, predmetovy
didaktik, no predovSetkym cvicny ucitel z prostredia zakladnych a strednych $kal.

Studium reflexie v slovenskom kontexte naznaduje, Ze buduci ugitelia maju tendenciu
sustredit’ sa predovsetkym na technicki dimenziu reflexie, teda na analyzu konkrétnych
vyuc€ovacich metdd a ich efektivnosti, pricom socialno-kriticka dimenzia ¢asto zostava v
Uzadi (Orosova et al.,, 2016). Vzhladom na tieto vyzvy je nevyhnutné, aby priprava
buducich ucitefov zahffiala systematické a cielené aktivity na rozvoj reflexivnych
kompetencii. Medzi efektivne spdsoby patri napriklad zavadzanie reflexivnych
dennikov, praca s videom ako nastrojom sebareflexie a organizovanie pravidelnych
diskusii v skupinach, kde sa Studenti mézu navzajom obohacovat o svoje skisenosti a
perspektivy (Jay & Johnson, 2002). Tymto spbsobom sa reflexivha prax stava
prirodzenou sucastou profesijného rastu buducich ucitelov a podporuje ich v tom, aby
sa stali nielen kvalifikovanymi odbornikmi, ale aj eticky a spolo&ensky zodpovednymi
pedagégmi.

Pristupy a metédy rozvoja reflexivnych kompetencii

Rozvoj reflexivnych kompetencii buducich uitelov je nevyhnutnym prvkom v procese
ich profesijnej pripravy. Reflexivhe kompetencie umozfiuju ucitelom analyzovat vlastné
pedagogické postupy, hodnotit' ich efektivitu a hladat cesty k neustalemu zlepSovaniu.
V ramci pripravy buducich uditelov sa vyuzivaju rézne pristupy a metédy na rozvijanie
reflexivnych kompetencii, ktoré pomahaju Studentom prepojit’ tedriu s praxou a kriticky
zhodnotit’ svoje skusenosti.

Jednym z najbeZnejSich nastrojov na rozvoj reflexivnych kompetencii je vyuZitie
reflexivhych dennikov a portfélii. Tieto nastroje umozZnuju Studentom pravidelne
zaznamenavat svoje myslienky, pocity a postrehy z praxe, ¢o im pomaha lepSie
pochopit’ ich vlastné pedagogické postupy. Reflexivne denniky poskytuju priestor na
neformalnu reflexiu, kde sa Studenti mézu sustredit na konkrétne situacie z praxe a
analyzovat ich z réznych perspektiv (Jay & Johnson, 2002; Orosova, Petrikova &
Dihenesc¢ikova, 2018). Portfélia mbézu zahfinat aj pripravy na vyucovanie, hodnotenia
alebo vided z vyucovacich hodin, ¢im poskytuju komplexny pohfad na vyvoj
reflexivnych schopnosti buducich ugitelov (Cochran-Smith, 2017).
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Videoreflexia sa stava Coraz popularnejSou metédou v priprave ucitelov, pretoze
poskytuje jedine€ni moznost' ziskat objektivny pohlad na vlastni pedagogicku prax.
Pomocou videozdznamov moézu S&tudenti analyzovat svoje interakcie so Ziakmi,
didaktické postupy a riadenie triedy. Videoreflexia podporuje hibSiu analyzu a umoznuje
Studentom identifikovat' oblasti, ktoré si vyZaduju zlepSenie (Gaudin & Chaliés, 2015).
Vyskumy ukazuju, Ze praca s videom pomaha buducim uclitefom rozvijat nielen
technicku, ale aj kriticki a socialno-kriticki dimenziu reflexie, ¢o je kfucové pre
vzdelavanie (ERIling et al., 2023).

Kolektivna reflexia v skupinach je dals§im u€innym spésobom ako rozvijat reflexivne
kompetencie. Prostrednictvom diskusii so spoluziakmi, mentorom moézu Studenti
ziskat’ nové perspektivy na svoje skisenosti a rozSirit’ svoje chapanie réznych aspektov
pedagogickej praxe. Tieto diskusie €asto vedu k hibSiemu pochopeniu vlastnych
predpokladov a hodnotovych nastaveni, ¢o podporuje kriticki reflexiu (Zeichner &
Liston, 2013). Kolaborativne u€enie takisto umoznuje vymenu sklsenosti a vzajomné
ucenie sa medzi Studentmi, ¢im sa posilfiuje ich schopnost reflektovat a prispdésobovat
sa réznym situaciam (Orosova et al., 2016).

Klacovym prvkom v procese rozvoja reflexivnych kompetencii je aj podpora zo strany
skusenych mentorov. Mentoring vytvara priestor na individualnu reflexiu, kde mentor
pomaha Studentovi analyzovat jeho pracu a poskytuje spatna vazbu na zaklade
pozorovani. Supervizia, ktora je ¢asto vedena externymi odbornikmi, ponika moznost
reflexie na profesionalnej Urovni a podporuje Studentov v hladani rieSeni na problémy,
ktoré sa mdzu vyskytnat' v praxi (Naima & Fawzia, 2019). Mentoring a supervizia tak
prispievaju k rozvoju reflexivnej praxe, ktora je integrovana do kazdodennej vyucby a
profesijného Zivota ucitelov (Orosova, Novocky, & Petrikova, 2023).

V poslednych rokoch sa s rozvojom technolégii objavuju aj nové moznosti na podporu
reflexie prostrednictvom digitalnych nastrojov. Elektronické portfélia, online denniky a
platformy na zdielanie skusenosti umozfiuju Studentom ucitelstva zaznamenavat a
analyzovat svoje pedagogické postupy v realnom Case. Tieto nastroje ponukaju
flexibilitu v organizacii reflexie a umoznuju kontinualne sledovanie profesionalneho
rastu (Dollar, & Mede, 2019). Okrem toho, digitalne platformy podporuju interakciu a
spatnu vazbu zo strany kolegov a mentorov, ¢o zvySuje kvalitu reflexie a poskytuje
bohatSie moznosti pre rozvoj kompetencii (Michos & Petko, 2024).

Jednym z najdbleZitejSich aspektov reflexivnej praxe je schopnost analyzovat a
reflektovat SirSie spoloCenské a kulturne kontexty, ktoré ovplyvriuju vzdelavanie.
Socialno-kriticka reflexia sa zameriava na prehodnocovanie otazok spravodlivosti,
rovnosti a inklizie v pedagogickej praxi. Vyskumy ukazuju, Ze tento typ reflexie vedie
buducich ugitelov k tomu, aby kriticky prehodnocovali svoje vlastné hodnoty, postoje a
predsudky, ¢o je nevyhnutné pre vytvaranie spravodlivého vzdelavacieho prostredia
(Cochran-Smith, 2017; Zeichner & Liston, 2013). Integracia socialno-kritickej reflexie do
pripravy ucitefov je kflu€ova najma v kontexte inkluzivneho vzdelavania, kde je potrebné
reagovat na potreby vSetkych ziakov bez ohladu na ich socidlne alebo kulturne
pozadie.

Sebareflexia a sebaregulacia su Uzko prepojené s rozvojom reflexivnych kompetencii.
Ugitelia, ktori su schopni kriticky analyzovat svoje konanie, dokazu lepSie riadit’ svoje
emocie, planovat a organizovat svoje pedagogické aktivity. Sebaregulacia zahfiia
schopnost nastavovat' si ciele, monitorovat svoj pokrok a upravovat svoje stratégie na
zaklade ziskanych skusenosti (Zimmerman, 2000). Tieto zru€nosti su klu¢ové pre
uspesnu vyucbu a pre celozivotné u€enie a neustaly profesionalny rast.
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Videoreflexia

Videoreflexia ako simuland metéda je jednou z inovativnych a efektivnych metod
rozvoja profesijnych kompetencii buducich ucitelov. Ide o proces, pri ktorom Studenti
ucitelstva analyzuju svoje vlastné vyucovacie postupy prostrednictvom videonahravok z
pedagogickych situacii (Orosova, & Starosta, 2016). Tento pristup umozriuje Studentom
lepSie pochopit ich vlastné spravanie, interakcie so zZiakmi a didaktické postupy, ¢im
prispieva k hlbSiemu sebahodnoteniu a systematickému zlepSovaniu ich pedagogickej
praxe. Metodicky spravne prebiehajuca videoreflexia zahffia viacero faz, ktoré su
nevyhnutné pre efektivhu implementaciu a maximalizaciu prinosov tejto metody.

1. Priprava na videoreflexiu. Prva faza metodicky spravnej videoreflexie spociva v
dokladnej priprave. Ta zahfiia definovanie konkrétnych cielov a kritérii, ktoré budu
predmetom analyzy. Je nevyhnutné, aby Studenti ulitelstva mali jasne stanovené, na
¢o sa pri sledovani videozaznamu zamerat, €i uz ide o konkrétne pedagogické
techniky, spésob riadenia triedy, alebo kvalitu interakcii so ziakmi (Tripp & Rich, 2012).
Studenti by mali byt tiez oboznameni so zékladmi videoanalyzy, aby vedeli efektivne
interpretovat zaznamenané situacie. Pred natacanim je potrebné, aby si ucitel pripravil
plan hodiny a stanovil konkrétne aspekty, ktoré chce sledovat a hodnotit. Tymto
spOsobom sa videoreflexia zameriava na cielené aspekty vyucby, ¢im sa predchadza
rozptyleniu a nejasnostiam pocas analyzy.

2. Natacanie vyucovacej hodiny. Druhou fazou je samotné natacanie vyucovacej
hodiny. Z metodického hladiska je ddlezité zabezpecit, aby bola kamera umiestnena
tak, aby zachytavala €o najviac relevantnych interakcii v triede, vratane ucitefa a
ziakov. Niektoré Studie odporucaju pouzitie viacerych kamier alebo mobilnych zariadeni
na zachytenie rdéznych uhlov pohladu, €o umozhuje lepSiu analyzu dynamiky
vyu€ovania (Borko et al., 2008). Po€as natacania by mala byt zabezpefena plynulost
hodiny a prirodzené prostredie, aby nahravka €o najvernejSie odzrkadlovala reédlne
podmienky v triede. KluCové je tiez informovat vdetkych zulastnenych o ucele
nataCania a ziskat ich suhlas, ¢im sa zaisti etickost’ a transparentnost procesu.

3. Individualna analyza videonahravky. Po natoCeni vyuCovacej hodiny nasleduje
individualna analyza videozaznamu. Studenti ugitelstva maju moznost opakovane
sledovat nahravku a zamerat sa na konkrétne momenty, ktoré si vyzaduju reflexiu.
Vyskumy ukazuju, Ze pri opakovanom sledovani moézu Studenti ziskat hibSie
pochopenie svojich rozhodnuti a identifikovat nepostrehnuté detaily (Gaudin & Chalies,
2015). Délezitym néastrojom v tejto faze je vyuZitie vopred definovanych reflexivnych
otazok, ktoré pomahaju Studentom sustredit sa na kfu€ové aspekty vyucby. Priklady
takychto otdzok mézu zahffat: ,Ako som podporoval/a aktivne zapojenie Ziakov?*,
~-Akym spbdsobom som rieSil/a problémy s disciplinou? alebo ,Aké stratégie som
pouzil/a na diferenciaciu vyucby?“ (ERling et al., 2023).

4. Diskusia a spatna vazba. Klu¢ovym prvkom metodicky spravnej videoreflexie je
kolektivna diskusia, ktord nasleduje po individualnej analyze. Tato faza zahffia
zdielanie pozorovani a reflexii s kolegami, mentorom alebo $kolitefom. Kolektivna
reflexia poskytuje priestor na réznorodé pohlady a spatnu vazbu, ktora umoZzZiuje
Studentom lepSie pochopit’ silné stranky a oblasti na zlepSenie (Lebak, 2024). Pri tejto
diskusii je doblezité udrzat konStruktivny ton a sustredit sa na konkrétne priklady z
videozaznamu, ktoré mézu ilustrovat uspesSné aj problematické momenty vyucby. Tato
faza tiez podporuje rozvoj kritického myslenia a schopnost prijat spatnu vazbu ako
nastroj na zlepSenie pedagogickej praxe.

5. Formulovanie planov pre zlepSenie. Po reflexii a ziskani spatnej vazby je
potrebné, aby Studenti ucitelstva formulovali konkrétne plany pre zlepsSenie. Tento
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proces zahffia identifikaciu Specifickych ciefov a stratégii, ktoré chcu Studenti
implementovat’ v buducnosti. Vyskumy ukazuju, Ze formulovanie konkrétnych akénych
planov vedie k vy3Sej efektivite profesionalneho rastu a prispieva k trvalému
zlepSovaniu pedagogickych schopnosti (Tripp & Rich, 2012). Planovanie by malo byt
zaloZené na jasnych kritériach a realistickych cieloch, ktoré su meratefné a ¢asovo
ohraniené, aby Studenti mohli sledovat svoj progres.

6. Opakovana videoreflexia a hodnotenie pokroku. Efektivny rozvoj reflexivnych
kompetencii vyZzaduje kontinualny proces reflexie a sebareflexie. Preto by videoreflexia
nemala byt jednorazovou aktivitou, ale mala by prebiehat opakovane. Tym sa Studenti
ucitefstva ucdia nielen hodnotit svoj aktualny vykon, ale aj sledovat svoj pokrok v
priebehu Casu. Opakovana videoreflexia umozriuje Studentom porovnavat vysledky a
identifikovat zlepSenia, ako aj pretrvavajuce problémy, ktoré je potrebné riesit (Seidel et
al., 2013). Pravidelnd analyza a hodnotenie pokroku pomahaju budovat navyk
reflexivnej praxe, €o je kluCové pre celozivotné vzdelavanie a profesijny rast ugitelov.

7. Etické aspekty videoreflexie. Videoreflexia zahffia aj vyznamné etické otazky,
ktoré musia byt riadne oSetrené. Predovsetkym je ddlezité dodrziavat zasady ochrany
osobnych udajov a ziskat suhlas vSetkych zu€astnenych stran vratane ziakov a ich
rodiCov. Eticky pristup tiez zahffia citlivy pristup k zverejfiovaniu a pouzivaniu
videozaznamov, ktoré by mali byt pristupné len tym osobam, ktoré su zapojené do
procesu reflexie (Rich & Hannafin, 2008). Dodrziavanie tychto zasad prispieva k
vytvoreniu dévery medzi uditelmi, ziakmi a SirSou komunitou, ¢o je nevyhnutné pre
Uspesnu realizaciu videoreflexie.

Metodologia

Vyskum bol zamerany na komparaciu autonémného a heterondmneho hodnotenia
urovne profesijnych kompetencii Studentov ucitel'stva. Autonémne hodnotenie zahffialo
sebahodnotenie Studenta, heterondmne hodnotenie zahffialo hodnotenie Studenta
cvicnym ucitefom. Cielom vyskumu bolo zistit vplyv simulacnych stratégii
(videoreflexie, reflexivnej diskusie, sebareflexie) na uroven reflexivnych kompetencii
Studentov  uditelstva. Simulaéné stratégie boli vyuzité pocas interakéného
experimentalneho zasahu.

Dizajn vyskumu obsahoval pretest (hodnotenie Urovne profesijnych kompetencii
Studentov) — intervencny experimentalny zasah (videoreflexia, reflexivna diskusia,
sebareflexia) — posttest (hodnotenie uUrovne profesijnych kompetencii Studentov).
Intervenény experimentalny zasah bol zamerany na videoreflexiu, reflexivnu diskusiu
a sebareflexiu, ktoré vychadzali z nahravok vystupu Studenta vramci predmetu
Pedagogika a didaktika pre ucitelov.

Na deskripciu a analyzu hodnotenia uUrovne profesijnych kompetencii Studentov
ucitelstva a cviénych ucitelov bol pouzity variant deskriptivneho vyskumu, ktorého
cielom bolo zhromazdit vyskumny material podrobne opisujuci jednu Ustrednu
premennu — hodnotenie cvi¢nych ucitelov zo zakladnych a strednych $kol Urovne
profesijnych kompetencii Studentov uditelstva, a to v troch oblastiach — v oblasti ziak,
vychovno-vzdelavaci proces a sebarozvoj ucitefa (Studenta ucitefstva). Jednotlivé
oblasti obsahovali poloZzky vztahujice sa na konkrétnu oblast kompetencii, t. j. na akej
urovni Student uskuto&riuje konkrétne &innosti (Tab. 1).

Cviéni ugitelia a Studenti mali k dispozicii $kalovy hodnotiaci harok - Strukturovany
reflexivny harok pre pozorovanie vystupu (Tab. 1), v ktorom sa vyjadrovali k jednotlivym
polozkach pomocou patstupfiovej Likertovej Skaly. Hodnotiaci harok bol vytvoreny
podla profesijnych Standardov pre ucitelov zakladnych a strednych $kél. Hodnotiaci
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harok pre cviénych uciteflov bol zamerany na heterondmne hodnotenie profesijnych
kompetencii Studentov ucitelstva. Hodnotiaci harok pre Studentov uditelstva bol
zamerany na autondmne hodnotenie profesijnych kompetencii Studentov ucitelstva
(sebahodnotenie).

Tab. 1: Struktdrovany reflexivny harok pre pozorovanie vystupu
K sebahodnoteniu / hodnoteniu Studenta pouzite Skalu so stupnicou 1 - 5:

1 — bez tazkosti; 2 — s men§imi tazkostami; 3 — neviem posudit; 4 — s vacsimi
tazkostami; 5 — nedokazem

Sebahodnotenie /
Hodnotenie
Studenta

1|2\3\4|5

Oblast | Kompetencie/vedomosti/spdsobilosti

Dokazem identifikovat, analyzovat a zhodnotit’ svoju ¢innost:

prejav porozumenia, povzbudenie a pozitivne
hodnotenie Ziaka

podpora ziaka ku kladeniu otazok

akceptacia aktivity Ziaka

z
akceptacia individualnych ucebnych Stylov ziakov
(psychické, fyzické a socialne podmienky)
reSpektovanie inakosti ziaka
podpora ziaka k sebahodnoteniu
ovladanie obsahu vyu€ovaného predmetu po odbornej
stranke
oboznamenie (doslovne) ziakov s cieflom mikrovystupu
organizacia mikrovystupu
priprava triedy na vyucbu
motivacia ziakov k u€eniu (napr. vyuzivanie prostriedkov
pozitivnej motivacie)
vhodné vyuzitie verbalnej komunikacie (zrozumitelnost
prejavu, intenzita hlasového prejavu, kladenie otazok)
VVP

vhodné vyuzitie neverbalnej komunikacie (udrziavanie
ocného kontaktu, postavenie tela vo vztahu k ziakom,
vyuzivanie gestikulacie)

usporiadanie ziakov podla poziadaviek zvolenej metody

dodrzanie metodického postupu vybranej metddy

originalita spracovania vybranej metddy

vyuzivanie organizacnych foriem

adekvatne vyuzivanie materialnych prostriedkov

poskytovanie priebeznej spatnej vazby ziakom
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vytvaranie situacii vyzadujucich vzajomnu spolupracu
a pomoc ziakov

navrhnutie/stanovenie adekvatneho rieSenia
neocCakavanych situacii

umoznenie Ziakovi zazit uspech

reflektovanie vlastnej pedagogickej ¢innosti

PR stotoZnenie sa s rolou facilitatora

vystupovanie ako reprezentant profesie

Legenda:
Z — ziak; VVP — vychovno-vzdelavaci proces; PR — profesijny rozvoj

Konstruktova validitu sme overovali exploraCnou faktorovou analyzou (PCA s
varimaxovou rotaciou). Polozky harku sme podrobili exploracnej faktorovej analyze
pomocou SPSS Statistics 25.0. Jej vhodnost pouzitia sme zistili Kaiser-Meyer-
Olkinovym (KMO) testom a Bartlettovym testom sféricity. Hodnota KMO testu miery
adekvatnosti vyberu bola 0,805, o mézeme povazovat za velmi dobrd (Hutcheson &
Sofroniou, 1999). Bartlettov test sféricity vyvratil hypotézu, Ze je korelacna matica
maticou jednotkovou (p<0.001). Vysledky testov nam umoznili vyuzivat exploraénu
faktorovu analyzu pri identifikacii dimenzionality nastroja a posudeni hodnosti zaradenia
jednotlivych poloziek dotaznika do dalSich analyz. Kritériom pre vhodnost poloziek bol
koeficient komunality a minimalna faktorova zataz polozky pre jej zaradenie do jedného
z faktorov 0,40. Na potvrdenie dimenzionality sme dalej vykonali paralelnt analyzu, ako
najoptimalnejSie rieSenie bol identifikovany devatfaktorovy model analyzovanej verzie
dotaznika profesijnych kompetencii Studentov ucitelstva. Faktory sme oznagdili v sulade
s terminoldgiou profesijného Standardu ucitela ISCED 2 a ISCED 3. Reliabilitu
(spolahlivost), vnutornu konzistenciu vyskumného nastroja, teda vztah medzi
polozkami vyskumného nastroja navzajom a vztah medzi polozkami a vyskumnym
nastrojom ako celkom sme zistovali Statistickym softvérom SPSS Statistics 25,
prostrednictvom Cronbachovho koeficientu alpha. Hodnotiaci dotaznik vykazoval velmi
dobru reliabilitu, hodnota koeficientu Cronbachovho koeficientu alpha a=0,809 bola nad
minimalnou hodnotou a=0,700. Reliabilita dimenzie Ziak mala hodnotu Cronbachovho
koeficientu alpha a=0,765, reliabilita dimenzie vychovno-vzdeldvaci proces mala
hodnotu Cronbachovho koeficientu alpha a=0,787, reliabilita dimenzie profesijny rozvoj
mala hodnotu Cronbachovho koeficientu alpha a=0,763. Korelacie medzi jednotlivymi
polozkami a celkovym skoére sa pohybovali vo vSetkych pripadoch nad hranicou 0.50.
VSetky polozky sme tak mohli zaradit do dalSich analyz a nemuseli sme zZiadnu vyradit.
Na zaklade hodnoty Spearmanovho koeficientu korelacie mozno povedat, ze medzi
dimenziami existuje silna korelacia (p<0.001). Vysledky faktorovej analyzy spolu s
hodnotami koeficientu Cronbachovho alfa indikuju vnatorna konzistenciu jednotlivych
faktorov.

Charakteristika vyberového suboru

Vyberovy vyskumny subor pre realizaciu vyskumu sme zostavili technikou dostupného
vyberu, tvorilo ho 68 $tudentov ugitelskych $tudijnych programov na UPJS v KoSiciach
a 102 cvi¢nych ucitelov zo zakladnych a strednych $kél. Jeden student bol hodnoteny
dvakrat (za kazdy aprobacny predmet).
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Analyza dat

Ziskané data podrobené Kolmogorov-Smirnovmu testu normality rozloZenia dat
vykazovali p<0,5, preto sme pri Statistickom spracovani a komparacii dat vyuzivali
neparametrické testy. Na vyhodnocovanie $tatisticky vyznamnych rozdielov sme pouzili
Mannov-Whitneyho U test. Zvolena hladina vyznamnosti bola 0,05. Z deskriptivhych
Statistik sme pouzili aritmeticky priemer (x) a median (MD), $tandardnu odchylku (SD).
Statisticka analyza dat prebehla v programe SPSS 25.0.

Vysledky vyskumu

Intervenény experimentalny zasah (videoreflexia, reflexivna diskusia, sebareflexia)
prispel k zlepSeniu reflexivnych kompetencii u $tudentov ugitelstva. Studenti ugitelstva
hodnotili svoje kompetencie, vedomosti a spdsobilosti pred intervenénym zasahom
podstatne lepSie ako ich cviéni ucitelia. Prejavilo sa to vo vSetkych oblastiach ich
kompetenéného profilu (pretest). Po intervenénom zasahu sa sebahodnotenie
$tudentov priblizilo hodnoteniu cviénych ugitelov (posttest). Statisticky vyznamny
rozdiel v hodnoteni sa prejavil v preteste, posttest uz nevykazoval signifikantné rozdiely
(Tab.2)

Tab. 2: Hodnotenie kompetencii/vedomosti/spdsobilosti Studentov ucitelstva

Kompetenc
ie : g
Oblas _ Skupin | Mea Media Star)dqrd p. Significa
t /vedomosti/| Test a n () n Deviation value nt (p <
sposobilost (MD) (SD) 0,05)
i
U 3,03 | 3,00 0,73
Pretest S 0,005 Yes
21 S 1,85 | 2,00 0,69
U 2,57 | 3,00 0,49
Posttes - 0.163 No
t S 2,47 | 2,00 0,50
U 2,93 | 3,00 0,75
Pretest S 0,004 Yes
29 S 1,85 | 2,00 0,67
U 2,50 | 2,50 0,50
Posttes - 0,768 No
t S 2,48 | 2,00 0,50
. U 3,04 | 3,00 0,76
Z Pretest _ 0,001 Yes
93 S 1,93 | 2,00 0,68
U 2,57 | 3,00 0,49
Posttes - 0.114 No
t S 2,46 | 2,00 0,50
U 2,91 | 3,00 0,72
Pretest _ 0,005 Yes
54 S 1,85 | 2,00 0,70
U 2,47 | 2,00 0,50
Posttes - 0,889 No
t S 2,37 | 2,00 0,50
. U 3,06 | 3,00 0,78
Z5 Pretest _ 0,032 Yes
S 1,80 | 2,00 0,65
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Posttes U 2,59 3,00 0,49 0.764 No
t S 2,57 | 3,00 0,50 '
U 2,97 | 3,00 0,73
Pretest < 0,009 Yes
%6 S 2,01 | 2,00 0,70
Posttes U 2,60 3,00 0,50 0.554 No
t S 2,54 | 3,00 0,50 '
U 2,96 | 3,00 0,81
Pretest < 0,021 Yes
S 1,86 | 2,00 0,68
VVP7
Posttes U 2,59 3,00 0,50 0.320 No
t ) 2,51 | 3,00 0,49 '
U 3,06 | 3,00 0,73
Pretest - 0,018 Yes
S 1,95 | 2,00 0,71
VVP8
Posttes U 2,53 3,00 0,50 0.323 No
t S 2,46 | 2,00 0,50 ’
U 2,94 | 3,00 0,75
Pretest - 0,007 Yes
S 2,01 | 2,00 0,65
VVP9
Posttes U 2,57 3,00 0,49 0.277 No
t S 2,49 | 2,00 0,50 ’
U 3,12 | 3,00 0,74
Pretest S 0,025 Yes
S 1,85 | 2,00 0,69
VVP10
Posttes U 2,49 2,00 0,48 O 059 No
t S 2,36 | 2,00 0,50 ’
VVP
U 2,88 | 3,00 0,85
Pretest - 0,008 Yes
S 1,87 | 2,00 0,72
VVP11
Posttes U 2,54 3,00 0,50 0.084 No
t S 2,53 | 3,00 0,50 ’
U 3,10 | 3,00 0,81
Pretest - 0,047 Yes
S 1,90 | 2,00 0,68
VVP12
Posttes U 2,52 3,00 0,50 0.062 No
t S 2,49 | 2,00 0,50 ’
U 2,79 | 3,00 0,74
Pretest - 0,002 Yes
S 1,76 | 2,00 0,67
VVP13 U 2,57 | 3,00 0,50
Posttes - ) ) ) 0,195 No
t S 2,47 | 2,00 0,50
U 3,04 | 3,00 0,79
Pretest - 0,049 Yes
S 1,86 | 2,00 0,75
VvPl4 U 2,53 | 3,00 0,50
Posttes - ) ) , 0,554 No
t S 2,46 | 2,00 0,50
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U 3,09 | 3,00 0,78
Pretest < 0,016 Yes

S 1,88 | 2,00 0,76

VVP15 U 2,43 | 2,00 0,49
Posttes y , ) ) 0,062 No

t S 2,46 | 2,00 0,50

U 3,15 | 3,00 0,73
Pretest < 0,019 Yes

S 1,83 | 2,00 0,67

VP16 U 2,60 | 3,00 0,49
Posttes y , ) ) 0.166 No

t S 2,53 | 3,00 0,50

U 2,91 | 3,00 0,68
Pretest . 0,007 Yes

S 1,91 | 2,00 0,67

VVPLT U 2,54 | 3,00 0,50
Posttes - ) ) ) 0.236 No

t S 2,46 | 2,00 0,50

U 3,10 | 3,00 0,81
Pretest - 0,032 Yes

S 1,98 | 2,00 0,66

VP18 U 2,60 | 3,00 0,49
Posttes - ) ) ) 0,067 No

t S 2,46 | 2,00 0,50

U 2,91 | 3,00 0,74
Pretest - 0,017 Yes

S 1,85 | 2,00 0,65

VVP19 U 2,57 | 3,00 0,50
Posttes - ) ) ) 0.321 No

t S 2,52 | 3,00 0,49

U 2,96 | 3,00 0,81
Pretest S 0,037 Yes

S 1,88 | 2,00 0,73

VvP20 U 2,51 | 3,00 0,50
Posttes - ) ) ) 0,092 No

t S 2,49 | 2,00 0,50

U 2,87 | 3,00 0,73
Pretest - 0,024 Yes

S 1,96 | 2,00 0,72

vvp21 U 2,56 | 3,00 0,50
Posttes - ) ) ) 0,056 No

t S 2,51 | 3,00 0,50

U 2,88 | 3,00 0,72
Pretest - 0,041 Yes

S 1,99 | 2,00 0,78

VP22 U 2,51 | 3,00 0,50
Posttes - ) ) ) 0,621 No

t S 2,48 | 2,00 0,50

U 2,97 | 3,00 0,77
Pretest - 0,045 Yes

S 1,87 | 2,00 0,75

PR23 U 2,56 | 3,00 0,50
PR Posttes - ) ) , 0,084 NoO

t S 2,51 | 3,00 0,50

U 3,03 | 3,00 0,77
PR24 Pretest - 0,027 Yes

S 1,86 | 2,00 0,69
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U 2,54 | 3,00 0,50
Posttes y 0113 No

t S 2,43 | 2,00 0,49

U 3,00 | 3,00 0,75
Pretest . 0,037 Yes

S 1,88 | 2,00 0,72

PR25 U 2,49 | 2,00 0,50
Posttes y , ) ) 0.166 No

t S 2,40 | 2,00 0,49

Legenda:

Z — ziak; VVP — vychovno-vzdelavaci proces; PR — profesijny rozvoj; S — Student; U —
ucitel

Studenti po intervenénom zasahu podstatne kritickej$ie hodnotili Groven svojich
kompetencii, vedomosti a spdsobilosti. Svojim hodnotenim sa priblizovali k hodnoteniu
cviénych ucitelov. Na zaklade vysledkov vyskumu predpokladame, ze simulaéné
stratégie pozitivne ovplyvnili reflexivne kompetencie Studentov uditelstva a Studenti
kritickejSie reflektovali svoje €innosti po¢as vystupov (Tab. 3).

Tab. 3: Reflexivhe kompetencie Studentov ucitel'stva

_ Mean (x) Median (MD) Standard Deviation
Oblast | Skupina (SD) P-value
Pretest | Posttest| Pretest |Posttest| Pretest Posttest
. ] 2,99 2,55 3,00 2,57 0,75 0,49
Z - 0,009
S 1,88 2,48 1,85 2,48 0,68 0,50
] 3,00 2,54 3,00 2,54 0,77 0,50
VVP - 0,022
S 1,89 2,48 1,88 2,48 0,69 0,50
] 3,00 2,53 3,00 2,54 0,76 0,50
PR - 0,036
S 1,87 2,45 1,87 2,43 0,72 0,49
Legenda:

Z — ziak; VVP — vychovno-vzdelavaci proces; PR — profesijny rozvoj; S — Student; U —
ucitel

Signifikantnost rozdielu v Urovni reflexivnych kompetencii Studentov ucitelstva sme
potvrdili verifikaciou hypotézy:

H;: Simulacné stratégie maju pozitivny vplyv na droveri reflexivnych kompetencii
Studentov ucitelstva.

Na verifikaciu hypotézy sme pouzili parovy Wilcoxonov test (Wilcoxon Signed-Rank
Test).

Tab. 4: Wilcoxonov test

Test N Mean Rank Sum of Ranks Z P-value

Pretest - Posttest | 25 0,5868 14,67 -4,37237 0,006
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Verifikacia hypotézy potvrdila, Ze intervenciou simulaénych stratégii do profesijnej
pripravy Studentov ucitel'stva je mozné zvysit’ droven ich reflexivnych kompetencii (Tab.
4).

Diskusia a zaver

Vyskumné Setrenie bolo zamerané na komparaciu hodnotenia
kompetencii/vedomosti/spbsobilosti  Studentov  uditelstva ich cviénymi ucitefmi
a sebahodnotenim $tudenta. Uroven reflexivnych kompetencii vychadzala prave
z komparécie tychto hodnoteni. Cim je sebahodnotenie porovnatelné s hodnotenim
cvicného ucitela, tym je daroven reflexivnych kompetencii vysSia. Vysledky
realizovaného vyskumu poskytuju délezité nahlady na rozdiely medzi sebahodnotenim
Studentov ucitelstva a hodnotenim cvi€nych uciteflov v troch klu€ovych oblastiach:
pristup k ziakom, vychovno-vzdelavaci proces a profesijny rozvoj. Vyznamné rozdiely v
pretestoch a ich nasledné vyrovnanie v posttestoch naznacuju pozitivny vplyv
intervenénych metdd na rozvoj profesionalnych kompetencii buducich uditelov.

V oblasti pristupu k ziakom boli pozorované Statisticky vyznamné rozdiely medzi
hodnotenim $tudentov a cviénych ugitelov v preteste. Studenti hodnotili svoje
schopnosti v praci so ziakmi takmer bez tazkosti alebo s menSimi tazkostami, ¢o moéze
naznaCovat' vysoku sebaddveru alebo odliSné chapanie pedagogickych kompetencii.
Tieto zistenia su v sulade s vyskumom Liakopoulou (2011), ktory poukazuje na to, ze
Studenti uditel'stva Casto precenuju svoje schopnosti v interakcii so ziakmi, najma ak
nemaju dostatoCnu prax. Po intervencii sa rozdiely v hodnoteniach medzi ucitemi a
Studentmi vyrazne zniZili, o mdze naznacovat zlepSenie sebadbvery a pedagogickych
zruénosti Studentov. Podla Stebicka et al. (2022) su intervenéné programy zamerané
na rozvoj pedagogickych zruénosti u€inné, ak su zaloZzené na praxi a kontinuélnej
spatnej vazbe, ktora umoziuje Studentom reflektovat svoje skusenosti a prispdsobovat
svoje stratégie.

V oblasti vychovnovzdelavacieho procesu boli v preteste tiez pozorované Statisticky
vyznamné rozdiely v hodnoteniach medzi Studentmi a cviénymi uCitelmi. Tieto rozdiely
mézu byt dbésledkom rozdielnych oCakavani a vnimania efektivnych vyu€ovacich metéd
medzi Studentmi a skdsenymi ucitelmi. Ako uvadzaju Korthagen et al. (2006), efektivne
vyuCovanie vyzZaduje nielen technické zru€nosti, ale aj schopnost reflexie a
prispdsobenia sa rédznym u€ebnym situaciam, o mozu Studenti ziskat iba cez prakticku
skusenost' a odborné vedenie. Implementacia simulaénych metéd prave v tejto oblasti
vyrazne zvySila reflexivhe kompetencie Studentov uditefstva. Vysledky v postteste
ukazali, Ze po intervencii sa rozdiely v hodnoteniach vyrazne zniZili, boli Statisticky
nevyznamneé, €o poukazuje na pozitivny vplyv cieleného tréningu a supervizie na rozvoj
reflexivnych kompetencii Studentov. Podla Stronge (2018) ucitelské tréningové
programy, ktoré poskytuja pravidelnd spatnd vazbu a moznosti na zlepSenie
vyu€ovacich postupov, vedu k vyznamnému zlepSeniu pedagogickych kompetencii a
sebadobvery.

Oblast profesijného rozvoja je na tom obdobne ako ostatné dve oblasti. Studenti
hodnotili svoje schopnosti v tejto oblasti vysSie ako ucitelia. Tieto rozdiely naznaduju, ze
Studenti potrebuju intenzivnejSiu pripravu na kontinualny profesionalny rast a
sebahodnotenie, ¢o je nevyhnutné pre ich buducu kariéru. Podfa Dhungana a Gnawali
(2023) je neustaly profesijny rozvoj kfu€ovy pre ucitelov, aby sa dokazali prispdsobit
meniacej sa dynamike v triede a Skolskom prostredi. Po intervencii sa rozdiely medzi
ucitelmi a Studentmi v oblasti profesijného rozvoja zniZili, o naznacluje, Ze intervenéné
opatrenia pomohli Studentom lepSie si uvedomit’ délezitost neustaleho profesionalneho
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vzdelavania a sebareflexie. Ako zdéraznuju Mcintyre a Hagger (1994), kvalitné
programy profesijného rozvoja by mali byt zalozené na teérii i praxi a zahffhat
nepretrzitu podporu a koucing.

Vysledky tejto Studie naznacuju, Ze cielené intervenéné programy mozu zniZit rozdiely
v hodnoteni medzi Studentmi ucitel'stva a skdsenymi ucitelmi, ¢o vedie k zlep3eniu
sebadbvery a profesijnych kompetencii Studentov. Podla Darling-Hammond et al.
(2017) su tieto vysledky v sulade so su¢asnymi trendmi v oblasti vzdelavania ucitefov,
ktoré zdbéraznuju vyznam praxe, reflektivneho ucenia a kontinualnej podpory.
Odporuc¢ania pre budice vyskumy =zahffiaju dlhodobejSie sledovanie Uc€innosti
intervenénych programov a rozSirenie hodnotenia na viaceré dimenzie ucitelskej
pripravy, ako je vedenie triedy, diferenciacia vyucovania a emocionalna podpora Ziakov
(Dumont et al., 2010).
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POZOROVACI A DIAGNOSTICKY NASTROJ PRO
ZJISTOVANi UROVNE A PODOBY FORMATIVNIHO
HODNOCENI V CESKYCH SKOLACH

OBSERVATIONAL AND DIAGNOSTIC TOOL FOR
DETERMINING THE LEVEL AND FORM OF FORMATIVE
ASSESSMENT IN CZECH SCHOOLS

Jifi Suchanek
Karlova Univerzita, Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani, Pedagogicka fakulta

Veronika Laufkova
Karlova Univerzita, Katedra ¢eské literatury, Pedagogicka fakulta

Abstract

The aim of this article is to summarize existing tools for measuring formative
assessment and create a new diagnostic and observational tool suitable for the
educational reality of Czech primary and lower secondary schools (especially at the
lower secondary schools and relevant years of multi-year general secondary schools).
This tool allows capturing and analyzing the form and level of formative assessment
practices among teachers in the classroom. The developed tool will be used to identify
the level and form of formative assessment among teachers who seek to implement
strategies of formative assessment in their practice. It also helps to identify their
strengths and areas where improvement is needed. The tool can be utilized by other
researchers, educational stakeholders, or schools themselves

Key words:
formative assessment, diagnostic tool, school assessment

Uvod

Vyzkumné poznatky naznaluji, ze pro dosazeni kvalitniho vzdélavani je nezbytné
planovani vyuky a reflexe s ohledem na individualni potfeby zakd, pficemz formativni
hodnoceni zde hraje kli€ovou roli. AvSak stale pretrvava preferencni trend Ceskych
zékladnich $kol inklinujicich k sumativnimu hodnoceni (NUV, 2019), piestoZe existuje
fada dukazu o prospésnosti formativniho hodnoceni (Black & William, 1998a,b; 2010).
Nedostatek empirickych studii v této oblasti limituje pochopeni praktického uplathovani
formativniho hodnoceni uciteli. Legislativa sice umoznuje riizné formy hodnoceni,
avSak jejich implementace je rozmanitd (MSMT, 2024). Zde Ize pfipomenout, Ze
soucasny Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani klade pouze okrajovy
diraz na formativni hodnoceni (MSMT, 2023). Tento nedostatek zaméfeni ve
vzdélavacich dokumentech C&asto vede k autonomni implementaci formativniho
hodnoceni na urovni kol a ugitelll, coz je v kontrastu s jinymi zemémi, kde je formativni
hodnoceni pevné zakotveno v kurikularnich smérech (Birenbaum et al.,, 2015). Tyto
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zaveéry vedly autory k vytvoreni diagnostického nastroje, ktery sleduje uroven a podobu
formativniho hodnoceni ve vyuce. Mohl by se stat prostfedkem pro identifikaci silnych
stranek a oblasti potfebujicich zlepSeni ve vyuzivani formativniho hodnoceni pedagogy
na ¢eskych zakladnich Skolach.

Soucasna situace v oblasti zavadéni formativniho hodnoceni

A¢ je dokazano, ze formativni hodnoceni mulze pfispivat k dosahovani lepSich
vzdélavacich vysledkd zakd a celého vzdélavaciho systému (napf. Black & Wiliam,
1998, 2005, Bell & Cowie, 2001, Hattie & Timperley, 2007, Fluckiger et al., 2010,
Wiliam 2010, Floréz & Sammons, 2013, Fletcher-Wood, 2021, Burner, 2023, Kalfsyel et
al., 2023 Johansson et al., 2023), stale neni dostatek vyzkum, které by se zabyvaly
podporou ugiteld, ktefi cht&ji implementovat formativni hodnoceni do vyuky a v Ceské
republice tomu neni jinak (Laufkova, 2017a, Strakova & Slavik, 2013). Nize uvadime
vysledky z vyzkumd, které se vztahuji k postupim formativniho hodnoceni, které
vychazeji z konceptu formativniho hodnoceni Blacka a Wiliama (2009). Jedna se o: a)
zhodnoceni, kde se zaci v prlbéhu u€ebniho procesu nachazeji, jakymi uskalimi
prochazeji, jak latce rozumi; b) zpétnou vazbu, kdy uditel podava zakim zpétnou
vazbu, ktera je v procesu uc€eni posouva dale; c) jasné definovana kritéria Uspéchu a
ujisténi se, ze jim zaci rozumi; d) vrstevnické hodnoceni a podporu zakd v procesu
udeni. Z&ci spolupracuji a vzajemné si pomahaji; e) vlastni hodnoceni vykonu —
sebehodnoceni. Zak hodnoti vlastni vykon a pracuje individualn& na svém zlep$eni.
Podle zpravy Organizace pro hospodafskou spolupraci a rozvoj (OECD, 2012) byl v
Ceské republice kladen pouze maly diraz na hodnotici schopnosti u budoucich ugitel(i
pfi jejich pfipravé. Sem patfi napf. nedostatené vymezeni cill vzdélavani,
nedostateéna prace s kritérii &i nedostate¢na zpétna vazba ze strany uditele. Zde je
v8ak tfeba také zminit, Ze dle zpravy TALIS (2019) &esti ucitelé ve velké mife pouZivaji
strategie podporujici jasnost a srozumitelnost vyuky, jeZz jsou pfedpokladem pro
formativni hodnoceni a dobré vysledky u&eni. Av8ak Stara a Stary (2018) ve své
pfipadové studii zjistili, Ze u Zadného z deseti zkoumanych ucitell se vzdélavaci cile
neobjevily v explicitni formé. Stale tedy chybi dostatek kvalitativné orientovanych
studii, které by tato zjiSténi mohla podpofit.

Rovnéz znalost kritérii pro hodnoceni zaku je dllezitou sou¢asti procesu hodnoceni.
Jednotlivi uCitelé maji rdzna kritéria pro udélovani znamek, se kterymi své Zzaky
neseznamuji, stejné tak je ucitelé nejsou schopni specifikovat. ProtoZze Cesti ucitelé
nevyuzivaji praci s kritérii systematicky, bylo by zadhodno, aby doSlo ke zméné. Tato
zména by méla byt taktéZ implementovana pro riizné vyudovaci predméty (Zlabkova a
Rokos, 2014, Strakova a Slavik, 2013).

Nepfizniva situace v &eskych zakladnich Skolach panuje i v ramci vrstevnického
hodnoceni a sebehodnoceni hodnoceni. Podle Ceské $kolni inspekce (CSI, 2018)
.nNejsou Zaci vedeni k aktivni u€asti v procesu hodnoceni, pro jejich autonomni a
vzajemné hodnoceni jsou vytvareny prilezitosti spise ojedinéle.“ Ze se situace v ramci
uzivani doty&nych metod formativniho hodnoceni nijak nezlepSila, potvrzuje i zprava z
CSI (2018, 2020). Dle této zpravy jsou metody sebehodnoceni a vrstevnického
hodnoceni pouzivany jen minimalné.

Dle CSI (2019/2020, 2021) je v8ak pozitivnim zjisténim — ve vztahu k nedavné
vice nez poloviné zakladnich $kol. Nutno vSak podotknout, Ze se jedna o vysledky,
které byly sbirany v ramci mimoradné situace, a tedy v prabéhu online vyuky, ktera ma
sva specifika v porovnani s kontakini vyukou.
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Z oblasti vyzkumu vrstevnického hodnoceni a sebehodnoceni se v ¢eském prostiedi
dale objevuji zejména pfipadové studie. Byt patfi vrstevnické hodnoceni a
sebehodnoceni mezi dllezité prvky formativniho hodnoceni, jejich vyuziti v ¢eskych
8kolach se zda byt na zakladé souéasnych vyzkumi minimalni (CSI, 2018, 2020).
Studie Laufkové (2017b) a Rokose a LiSkové (2019) naznaluji, ze i pfes potencial
téchto postupd maji zaci jen omezeny prospéch z jejich vyuziti.

| pfes to, ze pozitivni pfinosy formativniho hodnoceni ve vzdélavani jsou tedy
prokdzané a dolozZitelné v zahrani&i a v ramci pfipadovych studii i v Ceské republice
(napf. Black a William, 1998b, 2010; Laufkova, 2017a), sou€asny Ramcovy vzdélavaci
program pro zakladni vzdélavani (RVP ZV) s G&innosti od roku 2023 (MSMT, 2023) s
formativnim hodnocenim pfili§ nepracuje. Je v8ak na misté podotknout, Ze Strategie
vzdélavaci politky v CR do roku 2030+ (MSMT, 2023) pracuje s formativnim
hodnocenim v mnohem vétSi a zasadné&jsi mife.

Z vySe uvedenych tvrzeni tedy vyplyva, Ze v ¢eskych Skolach neni dostate¢ny dliraz na
formativni hodnoceni a ucitelé preferuji radéji hodnoceni sumativni, o ¢emz pojednava i
CSI (2020). CSI taktéz poukazuje na existenci znatelnych rozdilii mezi 1. a 2. stupném
ZS, a to z hlediska jednak aktivniho zapojeni zak(, ale i vzhledem k tomu, do jaké miry
se pracuje s chybami, tedy k podpofe sebehodnoceni, vrstevnického hodnoceni (viz
vy$e) a poskytovani zpétné vazby. Mizeme tedy tvrdit, Ze implementace opatfeni je v
tomto ohledu nedostate¢na coz mlze mit negativni dopad na vzdélavaci vysledky
zaka.

1 TVORBA POZOROVACIHO A DIAGNOSTICKEHO NASTROJE
PRO ZJISTOVANi UROVNE A PODOBY FORMATIVNIHO
HODNOCENI

Autofi vychazeji z prace McMillana (2010), ktery sleduje uroveri formativniho
hodnoceni. Vzhledem k tomu, Ze se jedna o zahraniéni publikaci, bylo pojeti McMillana
upraveno pro vyuziti v €eském prostiedi. Tvorb& néstroje pfedchazela analyza
literatury, kterd se vénuje formativnimu hodnoceni a jeho zavadéni. Urcili jsme postupy
formativniho hodnoceni vychazejici z konceptu D. Wiliama a dalSich vyzkum, které
Uzce souvisi s formativnim hodnoceni (napf. respektujici komunikace T. Gordona,
nastaveni mysli C. Dweckové ¢&i responzivni vyuka H. Fletcher-Wooda). Tak byly
vytvofeny kategorie, které mohou byt sledovany a hodnoceny v ramci identifikace miry
a nasledné podoby formativniho hodnoceni ve vyuce. Tyto postupy se realizuji napfi¢
didaktickymi kategoriemi ve vyu€ovani (napf. vyukové cile, prace s kritérii, diferenciace
a individualizace ve vyuce Ci role motivace pfi u€eni zakul; polozky jsou navic vzajemné
provazany: specifikovana kritéria hodnoceni vychazejici z vychovné-vzdélavaciho cile;
popisny jazyk zpétné vazby je vyuzivan i pfi sebehodnoceni &i vrstevnickém hodnoceni
a je soucasti respektujici komunikace). Nasledujici podkapitola vysvétluje jednotlivé
kategorie nastroje pro hodnoceni urovné formativniho hodnoceni.

1.1 Uzité kategorie pozorovaciho a diagnostického nastroje

Nastroj tvofi celkem 15 kategorii. Vychazime z pojeti sérii observaénich nastrojl, jako
jsou The Formative Assessment Classroom Observation Protocol — FACOP (Johnson,
2015a), The Framework for Teaching - FFT (Danielson Group, 2022), a variability
charakteristik formativniho hodnoceni (McMillan, 2010). Tyto nastroje FACOP a FFT)
jsou navrzené k podpoie efektivniho vyu€ovani a u€eni a spoleéné s variabilitami
charakteristik formativniho hodnoceni vychazi z konceptu formativniho hodnoceni D.
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Wiliama (2009). Je na misté rovnéz zminit, ze nastroj FFT pojima formativni hodnoceni
jako efektivni vyuku (OECD, 2005), autofi se tak zameéfili pouze na kategorie, které
pfimo souvisi s formativnim hodnocenim.

V nasledujicim obrazku Obr. 1

nastroje.

ilustrujeme vsechny sledované kategorie tohoto

Obr. 1: Pozorované kategorie formativniho hodnoceni

Respektujici
komunikace

Vrstevnické
hodnoceni

Zapojeni do tfidni
diskuze

Stanovovani
vychowné-
vzdélavacich cild

Typ hodnoceni dle
vztahové normy

Povzbuzovani k
uspéchu

Zpétna vazba

Responzivita wuky

Sebehodnoceni

Efektivni
dotazovani

WyuZiti technologii
pro formativni
hodnoceni

Vytvofeny nastroj prezentujeme v nasledujici tabulce (Tab.1).

Tab. 1: Nastroj k zjiStovani urovné a podoby formativniho hodnoceni ve Skolni praxi

Pozorované NizKA UROVEN STREDNI VYSOKA UROVEN
kategorie FORMATIVNIHO UROVEN FORMATIVNIHO
formativniho HODNOCENI FORMATIVNIHO HODNOCENI
hodnoceni HODNOCENI
RESPEKTUJICI Komunikace mezi Komunikace mezi | Komunikace mezi
KOMUNIKACE ucitelem a Zaky a uCitelem a Zaky a | udlitelem a Zakem a

Z248ky navzajem neni
respektujici. Nejsou
respektovany
potfeby vSech
jedinca. Pravidla
nejsou stanovena
nebo se nedodrzuji.
Ve tfidé nepanuje
bezpecné klima.
Urditi Zaci jsou
zvyhodhovani.

Z2aky navzajem
respektuje
potfeby vétSiny
(ale ne v8ech)
zaku. Pravidla
jsou stanovena,
ale nejsou
dasledné
dodrzovana. Ve
tfidé panuje
klima, ve kterém
se ne vSichni Zaci
citi bezpecéné.

Z24ky navzijem je
respektujici.
Vsichni cti
dastojnost a
potfeby kazdého ve
tfidé. Jsou
nastavena pravidla,
ktera se dodrzuiji.
VSichni ve tfidé se
citi bezpetné a
pfijimani takovi, jaci
jsou.
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STANOVOVANI
VYCHOVNE-
VZDELAVACICH
ciLu

Cil hodiny neni
stanoven (event. je
zaménovan za téma
hodiny). Dikaz o
(na)ugeni neni
formulovan. Metody
a formy vyuky nejsou
voleny s ohledem na
cil/e vyuky.

Cil hodiny neni
méfitelny i
oveéfitelny a/nebo
dosazitelny.
Dlkazy o
(na)uceni se
neodviji od cild.
Metody a formy
vyuky nejsou vzdy
v souladu s cili.

Ucitel stanovuje cil
hodiny, ktery je
méfitelny/ovéfitelny
a dosazitelny. Od
cile se odviji dikaz
0
(na)ugeni. VSechny
metody a formy
vyuky sméfuji k
naplnéni cile.

TVORBA KRITERIi

A PRACE S NIMI

Kritéria hodnoceni
nejsou stanovena
nebo nejsou sdilena
s Zaky.

Kritéria se
neodviji od cild,
jsou stanovena
spiSe formalné a
bez diskuse (Ci s

omezenou
diskusi) s zaky.
Z4ci je dostavaji

az v pribéhu
prace, nikoliv pfed
jejim zacatkem.

Kritéria hodnoceni
se odviji od cild,
jsou stanovena
spole€né s zaky

(event. s zaky
konzultovana) a
zaci je maji k
dispozici pred
samotnou praci.

ZPETNA
VAZBA (¢asovost)

Zpétna vazba neni
pfirozenou soucasti
vyuky. Byva
opozdéna (o nékolik
dni po odevzdaném
ukolu). Zaci nevénuiji

Zpétna vazba
jesté neni
pfirozenou

soucasti vyuky.
Byvéa okamzita i
opozdéna, bez

Zpétna vazba je
pfirozenou soucasti
vyuky. Okamzita a
specificka pro zaky

dosahovani

zpétné vazbé zdavodnéni uspéchu; opozdéna
pozornost. Casového u zaka s vysSi
odstupu. urovni dosahovani
Uspéchu. Zaci
zpétnou vazbu
pfijimaji a
uvédomuiji si jeji
hodnotu.
L Obecné a vagni Obecné i Jsou vyuZivany
ZPETNA VAZBA formulace. Je konkrétni formulace, které
) vyuzivan posuzujici formulace. Je konkretizuji
(jazyk) jazyk zpétné vazby. | vyuzivan popisny | Zakovsky vykon. Je

i posuzujici jazyk
zpétné vazby.

vyuzivan pouze
popisny jazyk
zpétné vazby.
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RESPONZIVITA Ucitel neplanuje Ucitel Castecné Ucitel pfizpUsobuje
VYUKY vyuku s ohledem na planuje vyuku s vyuku s ohledem
potfeby zakl. Nejsou ohledem na na potfeby zaku.
uplatiiované techniky potfeby zaku. Promyslené
aktualniho stavu Techniky zafazuje techniky
porozumeéni zaku. zjistovani zjistovani
aktualniho stavu aktualniho stavu
porozuméni zakd | porozuméni zakd a
jsou pouzivany na jejich zakladé
nahodile. planuje dalsi
vyuku.
EFEKTIVNI Ucitel zfidka pouziva Ucitel pouziva Ucitel pouziva
DOTAZOVANI ucinné strategie efektivni strategie | efektivni strategie
dotazovani ke dotazovani, které | dotazovani v ramci
shromazdovani poskytuji dikazy celé vyucovaci
dlikazu o uceni o uceni vétsiny jednotky, které
vSech zaku; ugitel Zak(; odpovédi systematicky
klade prevazné zaku jsou poskytuji dikazy od
uzaviené otazky, Castecné v8ech zaku o jejich
které nerozviji vyuzivany k dalSi u€eni (napf.
samostatné mysleni | praci s tfidou pro propustky); klade
zaku; ziskané dosazeni cilu. oteviené otazky
odpovédi od zaku podnécujici mySleni
nejsou vyuzivany k zaka; ucitel ¢asto
dalsi praci s tfidou. pouziva odpovédi
Zaku k jejich
dalSimu uceni.
ZAPOJENI DO

TRIDNi DISKUSE

Otazky a diskuse
probihaji mezi
ucitelem a vybranymi

Zaky; Z4ci se
navzajem nezapoji
do dialogu, ani si
navzajem nekladou
otazky.

Ugitel nabizi
moznosti zapojen
se do diskusi, ale
jen néktefi Zaci
odpovidaji nebo
se ucastni
diskuse.

Ucitel uspésné
i | zapojuje zaky do
diskuse; zaci se
diskuse aktivné
ucastni a kladou si
navzajem otazky.

DIFERENCIACE PRI
ZADAVANI UKOLU

VSichni zaci pracuiji
na totozném ukolu,
ktery vytvofil ucitel
(diferenciace
neprobiha).

Zaci maji
omezenou
moznost volby
ukolu na zakladé
jejich urovné
daného uciva.

74k si sam ve
spolupraci s
ucitelem vybira ukol
na urovni svého
maxima (v zéné
nejbliz8iho vyvoje).

TYP .
HODNOCENI DLE

Je uplatiiovano
hodnoceni dle

normativni vztahové

Je uplatiovano
hodnoceni dle

Zéci jsou
hodnoceni na

normativni i

zakladé individudlni
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VZTAHOVE NORMY

normy (porovnavani
zakl mezi sebou).

individualni
vztahové normy.

Ci kriterialni
vztahové normy (to
umoziuje sledovat

pokrok kazdého
zaka).

U uditell i zaka

Pfistup k chybé

Chyba je vnimana

POVZBUZOVANI prevlada orientace neni jednotny — ucitelem i zaky
K USPECHU na chybu a snaha nékdy je pozitivné — jako
vyhnout se tém ocenovana, jindy soucast procesu
Cinnostem, kde hrozi, | penalizovana. U uceni. UCitelé a
Ze se chyby dopusti. Zaku prevlada Zaci se pfi u€eni
Z4ci pFipisuji sv(j strategie vyhnuti | navzajem podporuji
Uspéch spige se neuspéchu, ale a povzbuzuiji, tj.
vn&jim pFicinam u zaka ocenfiuji snahu a
(napf. nahodg), pozorujeme také | vytrvalost. Uplatriuji
netspéch napf. ve adekvatni a doporucuji si
schopnostech. Jsou vykonovou ucebni strategie,
preferovany znalosti orientaci. které pomahaji k
(snaha, vytrvalosta | Ocefovany jsou dosazeni cile.
ucebni strategie znalosti, ale take
nejsou oceriovany). snaha.
U zakl prevazuje Ucitel podporuje Ucitel je sam
MOTIVACE K vné&jsi motivace k vné&jsi i vnitni vnitiné motivovan a
UCENI uceni (odmény a motivaci 2aku. podporuje zejména
tresty, touha po vnitfni motivaci
uznani druhych). zaka k uceni.
VYUZITI Ucitel nepouziva Ucitel CasteCné Ucitel efektivné a
TECHNOLOGII PRO technologie pro pouziva systematicky
FORMATIVNI podporu formativniho technologie pouziva
HODNOCENI hodnoceni tam, kde podporujici technologie
by to bylo formativni podporujici
efektivni. Technologi hodnoceni, formativni
€ jsou pouzivany pouzivani hodnoceni.
sporadicky. vykazuje znaky
systematic¢nosti.

] Zakam nejsou Ugitel nabizi Ugitel nabizi zakam
SEBEHODNOCENI poskytnuty Zadné prileZitostné moznosti k
ZAKU prileZitosti k Zakim moznostik | sebehodnoceni.

sebehodnoceni; sebehodnoceni. U Ukoly jsou

pfipadné jsou tazani,
aby sumativné
oznamkovali svoji
praci.

kol je vétSinou
koncipovan tak,
aby u zaku
rozvijel realistické
sebehodnoceni.

koncipovany tak,
aby u zaku rozvijely
objektivni
sebehodnoceni
zalozené na
dukazech.
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VRSTEVNICKE
HODNOCENI

Zakam nejsou
poskytnuty zadné
pfilezitosti k zapojeni
se do hodnoceni
prace svych
vrstevnikl; pfipadné
jsou tazani k
oznamkovani prace
svych spoluzaku.

UcCitel nabizi
zakim v omezené
mife moznost,
aby hodnotili praci
svych spoluzaki
a poskytovali si
navzajem zpétnou
vazbu. Zaci
nejsou
systematicky
vedeni k
poskytovani
popisné zpétné
vazby, tj.,
vrstevnické
hodnoceni ma

Ucitel nabizi zakim
moznosti, aby
hodnotili praci

svych spoluzakl a
poskytovali si

navzajem zpétnou

vazbu. Zaci jsou
systematicky
vedeni k tomu, aby
poskytovali funkéni
zpétnou vazbu.
Vrstevnické
hodnoceni ma
pozitivni dopad na
kvalitu zakovské
prace.

spiSe omezeny
dopad na kvalitu
zakovskeé prace.

VSechny tyto kategorie obsahuiji tfi urovné formativniho hodnoceni (nizkou, stfedni a
vysokou). Zatimco prvni a druha droven predstavuje nahodilé a nepropracované Ci
zatim jesté nesystematické uziti formativniho hodnoceni, tfeti Groven, vysoka, vyjadfuje
prikladné vyuziti formativniho hodnoceni, které ma vyznamny dopad na komplexni
rozvoj zakl, sebehodnoceni vSech participantd vyuCovaciho procesu a na tzv.
nezavislé uceni. Na této urovni tak dochazi ke zkvalitnéni procesu vyuky, protoZe jsou
zde pfitomny pfikladné postupy formativniho hodnoceni.

1.2 Popis jednotlivych kategorii nastroje

V nasledujicim textu stru¢né popisujeme zvolené kategorie nastroje. Prvni kritérium
pracuje s konceptem respektujici komunikace, kterou povazujeme za kli¢ovou pro to,
aby mohlo probihat u€eni, a je tedy jakymsi vychodiskem pro uplatfiovani formativniho
hodnoceni. Pokud je komunikace ve Skole zaloZena na vzdjemném respektu a
demokratickych principech partnerstvi, panuji ve tfidé pozitivni vztahy mezi ucitelem a
Z2aky i mezi Zdky navzajem. Tento stav je pfiznivym klimatem pro uceni, kde chyba neni
provinéni, kde je normalni Fici si o pomoc a kde je mozné ziskat u€innou podporu pro
zlepseni svého uceni (Gordon, 2015).

Druhé kritérium vyjadfuje praci uCitele s vyukovymi (resp. vychovné-vzdélavacimi)
cili, které jsou sté&Zejni pro sledovani toho, ¢eho ma zak po skon&eni vyu€ovani
dosahnout (viz Nova taxonomie cill, Marzano a Kendall, 2007), a hraji vyznamnou roli
pfi planovani vyuky s ohledem na aktualni znalosti a dovednosti zakl — proto také
zddraznujeme jako jednu z dulezitych kategorii responzivitu vyuky (Fletcher-Wood,
2018). Stavime tedy na vnitfni diferenciaci — protoZe cile, potfeby a znalosti
jednotlivych zakd jsou velmi rdznorodé. Pokud ucitel pracuje s vymezenymi cili, je
schopen formulovat kritéria hodnoceni (Slavik, 2018; Wiliam, 2011; Stevens & Levi,
2005; Guskey, 2001). Pokud ugitel porovnava planované vzdélavaci cile a skutec¢né
dosazené vysledky, mize poskytnout zakiim informace o jejich individualnim pokroku,
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coz vede zaka k reflektovani své vilastni dosazené uUspéSnosti a také k jeho
metakognici (Stary, Laufkova et al., 2016).

Mezi dalSi kategorii patfi zpétna vazba, ktera je jadrem formativniho hodnoceni (Black
& Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Parr & Timperley, 2010; Hattie, & Clarke,
2019) prochazejici napfi¢ vSemi kategoriemi. Pfi uzivani zpétné vazby ze strany ucitele
neni dllezita jen ¢asovost (okamzitost), ale i zplsob, jakym je zpétna vazba podavana.
Dle Laufkové (2017a) je zadouci vyuzivani popisného jazyka. V ramci ¢asovosti zpétné
vazby je dullezité poskytovani okamzité zpétné vazby, kiera je dle Shavelson et al.
(2008) ¢i Christie (2002) popisovana jako neplanované formativni hodnoceni, protoze
ucitel pfi ni vyuziva vhodné momenty ve vyuce, odrazi tak vysokou urover formativniho
hodnoceni. Tyto momenty mohou slouzit k rozpoznani mylnych pfedstav zaka &i k
nasmérovani zakl ke spravnému porozuméni (Heritage, 2007). Aby mohla byt
poskytnuta formativni zpétna vazba, je tfeba vytvofit Ukol/y nebo polozit otazku/y, které
zjisti, co zaci vi/lumi/€eho dosahli. Ve vyuce jsou tedy efektivné vyuzivany tzv. techniky
zjisStovani aktualniho stavu porozuméni zaki (Wiliam & Leahyova, 2015), jejichz
ZjiSténim je pfizplsobena dalsi vyuka. Zvlasté v poslednich letech se ddraz v oblasti
formativniho hodnoceni posunul ke komunikaci a interakci mezi zakem/zaky a ucitelem.
Kategorie efektivni dotazovani slouzi ke sbéru informaci a planovani vyuky s tim, ze
nasim cilem je dozvédét se informace o tom, jak se zaci uci, a rozvijet zdkovo mysleni
prostfednictvim kladeni otazek konceptualniho charakteru, které odhaluji Uroven
zakovského porozuméni (srov. Wiliam & Leahyova, 2015).

Nastroj sleduje rovnéz motivaci zakd a vlastnosti jejich uspéchu (srov. Crehan, 2018).
Idedlem je Zak (ale i ucitel), ktery je k poZzadované praci vnitfrné motivovan a véfi ve
vyznam vzdélavani (internalizoval si tytéz cile jako 3kola). Takovi Zaci a potazmo i
ucitelé maji pozitivni postoj k uceni, jsou vykonni, spokojeni a v psychické pohodé.
Bussova (2013) uvadi, ze motivace mize mit daleko vétSi vliv na kone€ny vysledek
uceni nez zpétna vazba a Ze se vzajemné ovliviiuje Ucinek zpétné vazby, forma zpétné
vazby a motivace.

Cilem a ukolem uditele je pusobit na zaky, ktefi maji nizkou tendenci dosahnout
Uspéchu a ktefi svllj neuspéch nejcastéji pripisuji nedostatku svych schopnosti (jedna
se mj. o zaky s fixnim nastavenim mysli). Vychazime zde tedy z konceptu nastaveni
mysli C. Dweckové (2017). Znamena to, Ze ocefujeme Zakovu snahu, vytrvalost,
pouzité u€ebni strategie a jeho pokrok. S touto poloZkou tedy souvisi i uplatfiovany typ
hodnoceni. Normativni hodnoceni (resp. socialné vztahova norma) vede k porovnavani
zaka mezi sebou, protoZze je zalozené na poméfovani vykonu zaka s vykonem
kriterialni hodnoceni, o kterém se hovofi jako o hodnoceni absolutniho vykonu, protoze
vykon zaka je posuzovan z hlediska zvolenych a pfedem znamych kritérii. Toto
hodnoceni podporuje zejména poznavaci funkci hodnoceni, umoziuje pribézné
zlepSovani a usnadnuje sledovani zakovy individualni cesty u€enim. Tuto cestu vSak
nejlépe umoznuje hodnoceni dle tzv. individualni vztahové normy. To, ze zak je
posuzovan vzhledem k jeho pfedeslému vykonu, se osvédcilo jednak u zakl s orientaci
na vyhnuti se neuspéchu, jednak u zaku vykonové slabsSich, ktefi maji adekvatni
vykonovou orientaci. Vira ve vlastni pokrok umozfiuje Zakim stabilnéj$i prozitek
uspéchu a ma pozitivni vliv na Zakovo sebepojeti (Pavelkova, 2002). Nastroj by rovnéz
nebyl kompletni bez zallenéni kategorie sebehodnoceni, kterd vybizi k podpoie
odpovédnosti zakl za jejich uceni (Black & Wiliam, 2009). Dovednost sebehodnoceni
vede zaka k metakognici tj. reflexi svych vlastnich uéebnich procesli, podporuje
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zakovské sebepoznani, sebevédomi i rozvoj studijnich schopnosti, pomaha mu
regulovat proces uceni, uvédomit si vlastni pokrok, a posiluje odpovédnost za jeho
vykon. Pro tento koncept hodnoceni se v zahrani€i ujal pojem assessment as learning
(AaL), tedy uceni se hodnocenim, resp. vyhodnocovanim svého uceni (Earl, 2003).
Pfedposledni kategorii v nastroji je vzajemné €i vrstevnické hodnoceni. Wiliam a
Leahyova (2015) nazyvaji dovednost vrstevnického hodnoceni jako strategii
aktivizovani 2&k( jako zdrojii uéeni pro sebe navzajem. U&elem tohoto hodnoceni je
pomoci hodnocenému zakovi zkvalitnit jeho vykon v procesu uceni (srov. Topping,
2009). Vzajemna zpétna vazba je obzvlasté dllezita pfi vytvareni participativniho
vzdélavaciho prostfedi (Kollar & Fischer, 2010). S tim také Uzce souvisi i kategorie
zapojeni participantll &i vybér ukoll, kde vysoce formativni Urovefi odrazi zapojeni
v8ech aktérll vyuky stejnym dilem. Aktivni participace zakd rozviji i klicové
kompetence, zak totiz prebira zodpovédnost za své ucleni. Integraci vrstevnického
hodnoceni u zak(l Ize tedy povazovat za vysoce formativni. V neposledni fadé si v
nastroji nasla misto i kategorie, ktera se zaobira vyuzitim technologii pro formativni
hodnoceni. Tyto technologie pfinasi posileni metod a technik formativniho hodnoceni
a posiluji aktivni roli zaka v hodnoceni (srov. Williams & Kingham, 2003), napf.
Mentimeter, Socrative, Quizzis &i kolaborativni nasténky (ClassroomScreen).

1.3 Analyza a vyhodnoceni ziskanych dat nastrojem

V ramci analyzy a vyhodnoceni dat bude sledovan vyskyt pozorovanych kategorii i
urovni formativniho hodnoceni — pozorovani a vyhodnoceni potom umoznuji jednotlivé
deskriptory kazdé ze tfi urovni. Nastroj je sestaven tak, aby zachytil prostfednictvim
deskriptort Uroven formativniho hodnoceni v rdznych kategoriich, coz pomuze
diagnostice silnych stranek, ale i vyzev, na kterych je tfeba zapracovat. Idedlem je
potom vysoka uroven formativniho hodnoceni ve vSech kategoriich — jedna se potom
opravdu o komplexni proces zalozeny na provazanosti a funk&nosti vSech postupl
formativniho hodnoceni, jak uvadi Moss a Brookhartova (2009).

Pro relevantni udaje je doporuéeno pozorovat po sobé navazujici vyu€ovaci hodiny,
aby bylo mozné zachytit planovani vyuky a jeji reflexi v souladu s koncepci responzivni
vyuky. Pozorovani je potom vhodné doplnit individualnimi rozhovory s vyuCujicim a
jeho zaky (v ohniskovych skupinach). To jednak podpofi triangulaci dat, jednak pomuze
odkryt zamér ucitele a dopad na uceni zakl. Za zadouci v tomto sméru povazujeme
naslednou formativni evaluaci ¢i autoevaluaci (srov. Hendl & Remr, 2017), ktera
predstavuje praibéznou zpétnou vazbu vyuzivanou pro korigovani sou¢asného stavu
nebo pro navrh novych opatfeni v dané oblasti.

V pfipadé vyuziti nastroje jako vyzkumného prostfedku nikoliv diagnostického je mozné
v ramci reliability ur€ovat shodu mezi pozorovateli. Mira shody mize byt vyjadfena
procentem shody, Cohenovo kappa & za pomoci korelace (Gavora, 2010). DalSi
moznosti v ramci reliability je poté vnitfni konzistence pozorovaciho systému, tedy
zjistovani vztahu mezi kategoriemi, nikoliv pozorovateli, coz mGze vyzkumnikovi rovnéz
pfinést zajimava data.

Diskuse

Prostfednictvim pfedlozeného nastroje je mozna identifikace soudasné podoby
formativniho hodnoceni na urovni tfidy. Cilem nastroje je upozornéni na silné stranky
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vyuky i oblasti, na kterych by bylo vhodné zapracovat tak, aby bylo podpofeno ucinné a
konstruktivni hodnoceni ve vzdélavacim systému zakladni Skoly, zejména ftfidé.
Vychazime z analyzy dopadu ploSného testovani Looneyové (2011) o tom, ze pro
trvalé zlepSovani vysledku vSech zaku ve tfidé je dulezité zaméfit se na proces
vyu€ovani a u€eni a zdokonalit hodnoceni, které probiha pfimo ve tfidé (srov. Black &
Wiliam, 1998a, b). Jak uvadi Strakova a Slavik (2013, s. 278-279), hodnoceni by mélo
byt integralni soucasti ueni a bezprostfedné reagovat na zakovy vykony. Mélo by
poskytovat kvalitni informaci o védomostech a dovednostech kazdého Zaka i o zplsobu
jeho mysleni tak, aby bylo mozno pfizplisobovat vyuku jeho potfebam.

Pfedlozeny nastroj by tedy nemél slouzit jako nastroj nafizujici Skolam vyslednou
podobu hodnoceni €i slouzit v rukou Ufednich Cinitelll jako nastroj restriktivni (srov.
Monsen, 2002; Simmons, 2002; Lander & Ekholm, 1998), naopak by mél podpofit
diagnostickou funkci, tj. ur€it podobu a uroveri formativniho hodnoceni, kterou lze vyuzit
pro planovani a realizaci postupt formativniho hodnoceni na urovni tfidy, ale také
Skoly. Podporou kultury hodnoceni Skoly smérem k cildm formativniho hodnoceni Ize
dosahnout vétSiho pokroku v této problematice, viz kritéria hodnoceni kvalitni Skoly
(CSI, 2022), Strategie vzdélavaci politiky CR do roku 2030+ a oblasti 2, 3 a 4
Kompetenéniho ramce absolventky a absolventa ugitelstvi (MSMT, 2023).

Zaver

Vychodiskem pro vznik tohoto nastroje byla stale jeSté ne zcela uspokojiva situace
ohledné zavadéni formativniho hodnoceni v &eskych zakladnich Skolach. Cilem tohoto
pfispévku bylo predstavit nastroj, ktery aktéram edukacni reality €i vyzkumnikovi
umozni analyzovat jejich urover a vyslednou podobu formativniho hodnoceni ve vyuce.
Vytvofeny nastroj muze slouzit pro ur€eni Urovné a podoby formativniho hodnoceni ve
tfidé konkrétniho ucitele, jehoz snahou je ve své praxi implementovat postupy
formativniho hodnoceni, a podpofit uCeni kazdého zaka ve tfidé. KliCové prvky,
vyplyvajici z analyzy situace v naSem prostfedi jsou tedy: vytvofeni hodnoceni, jez
podporuje interakci vSech aktért Skolniho hodnoceni, zavedeni postupu formativniho
hodnoceni a jeho tvorbu, a nasledné uziti diagnostického a pozorovaciho nastroje.
Dislednou praci s vychovné vzdélavacimi cili, sledovanim pokroku zakd a s aktivnim
zapojenim zaku do procesu uceni, se tak formativni hodnoceni stava Ustfednim prvkem
ve vyuc€ovani a uceni.

Jsme pfesvédCeni v souladu se zahraniCnimi i €eskymi vyzkumy, Ze formativni
hodnoceni (v jeho SirSim pojeti) pfinasi benefity na strané vSech aktérd edukacni
reality. Pfedlozeny nastroj nabizi moznost identifikovat Uroveri a podobu formativniho
hodnoceni ve vyuce, a tak ucitelim, kolegim, absolventim uditelstvi i Skolam umoznit
odhaleni oblasti, které by bylo mozné zapracovat pro efektivnéjSi u¢eni vSech zakl ve
tfidé. PFfinaSime pro naSe podminky potfebné cilené zaméfeni na slaba mista
stavajiciho fungovani formativniho hodnoceni ve Skolni praxi. S lepSim pochopenim
souvisejicich podminek, jak internich, tak externich, miZeme pfispét ke kvalitni
podpore ugitelll, event. skol. Pfikladné postupy formativniho hodnoceni se mohou stat
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ucinnymi, pokud budou Sifeji vyuzivany a nestanou se pouze izolovanymi na urovni
vybranych tfid nebo 3kol.

V kontextu souasného vyzkumu a védeckych poznatki v oblasti formativniho
hodnoceni je dillezité podotknout, Ze pfestoze prezentovany nastroj vychazi z
nejnovéjSich poznatkd, pokryti dané tematiky neni zcela uplné. Prfedstavuje vSak
vyznamny krok vpfed, nebot tento nastroj, plvodné koncipovany v zahrani¢nim
kontextu, byl adaptovan a pfetvoren tak, aby vyhovoval specifickym potfebam €eskych
Skol. Je rovnéz nezbytné zdlraznit, Ze tento nastroj by nemél byt vniman jako
restriktivni mechanismus, ale naopak jako prostfedek, jehoz cilem je podpofit
zlepSovani vzdélavacich procesu v ramci ¢eského vzdélavaciho systému.
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ROVESNICKY MENTORING VO VYUCOVANI FYZIKY PRE
ZAKLADNE SKOLY

PEER MENTORING IN PHYSICS TEACHING FOR
ELEMENTARY SCHOOLS
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Abstract:

Mentoring is widely used around the world in various industries. Therefore, it is not
unusual that it started to be used in the teaching profession as well. Usually, more
experienced teachers with many years of experience take on the role of mentor, and
novice teachers are mentees. Mentoring has different forms — peer mentoring and
cross-aged mentoring. At work, peer mentoring between classmates in the same
elementary school class is being engaged in by us. Within the class, the mentors were
the students chosen by the mentees, and the mentees included the rest of the class.
During the teaching of physics, the mentors had various duties, which are described in
more detail in the work, from answering the questions of their mentees to carrying out
experiments. In the thesis, we present various studies from abroad, which are focused
on mentoring in the teacher-teacher relationship and mentoring in the pupil-pupil
relationship. In the case study, the process of introducing mentoring into teaching is
described by us, how the students chose their mentors, and what duties the mentors
had, and the individual activities that were the duty of the mentors are also described by
us. At the end of the case study, the findings from our survey are presented, what
differences would be made in the future by us, what was beneficial, and how the pupils
perceived mentoring.

Key words:
Mentoring, peer mentoring, physics teaching, elementary school.

Uvod

Mentoring je urgita forma sprevadzania, podpory a motivacie. Je v sucasnosti dobre
znamy nielen v akademickej oblasti, ale aj na Slovensku v Skolstve medzi menej
skusenym a sklsenej§im ugitefom. Skolstvo na Slovensku ma mnoZstvo
nedokonalosti, ktoré je potrebné v najblizSej dobe napravit (Hall, 2019). Zakladnym
pilierom Skolstva su ucitelia a je potrebné, aby sa stale zlepSovali a vyuzivali rézne
aktivizujice metédy vo vyuovani. Jednym z nich je aj mentoring. Ci uz ugitel vyuZije
rovesnicky mentoring, alebo mentoring vo vztahu uditel — Ziak, mal by ho pouzivat
obozretne a mal by byt pred zavadzanim informovany o tomto spésobe podpory svojich
Ziakov. Preto sme sa rozhodli priblizit jeden z moZnych spdsobov zavadzania
mentoringu do vyuCovania fyziky. V mentoringu vidime mozZnost zniZit zataZenost
ucitelov, zmenit pohlad Ziakov na ucitelsku profesiu, ale aj rozvijat Ziakov v réznych
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odvetviach. Z dostupnej zahrani¢nej literatary uvadzame vysledky tykajdce sa réznych
foriem, aby sme ukazali rézne formy mentoringov. Podstatnou Castou €lanku je opis
nasho zavadzania rovesnickeho mentoringu do vyu€ovania fyziky pre 2. a 3. ro€nik
osemro¢ného gymnazia a zistenia z neho vyplyvajuce.

Analyza zakladnych pojmov

Definicie mentoringu sa liSia podla toho, v akom odvetvi sa mentoring vykonava.
Definicia mentoringu v psycholégii sa liSi od definicie v podnikani, manazmente a aj vo
vzdelavani. Mentoring zahriuje skudsenejSieho alebo informovanejSieho ¢loveka, ktory
vedie menej skuseného, znalého ¢loveka, alebo sa mbze objavit’ vo forme peer-to-peer
mentoringu (Irby, Pashmforoosh, 2024). Mentor mbze byt prideleny Skolou, inou
organizaciou, alebo si zverenec mdze mentora zvolit sdm na zaklade zaujmov,
zru€nosti a odbornosti v danej oblasti. Mentoring ufahCuje prenos implicitnych znalosti,
formuje organizovanost, buduje buducich lidrov a posilfiuje suc¢asnych lidrov
(Pashmforoosh et al., 2023). Kouging zahffa skiseného jednotlivca, ktory vedie
zverenca Strukturovanym procesom, zameranym na konkrétny vykon s cielom zlepsit
sa alebo napredovat. Kouging je kratkodoby vztah. Skola alebo ina organizacia moéze
najat kouCa pre zverenca, ale zverenec si moéze kouCa najat aj sam (Irby,
Pashmforoosh, 2024). Tutorstvo je podobné koucingu, ale ¢as na spolupracu s tutorom
je krat$i v porovnani s kou¢ingom. Tutori su fudia, ktori nie su profesionalnymi ucitelmi,
ale interaktivnym, ciefavedomym a systematickym sp&sobom pomahaju a podporuju
vzdelavanie inych, najCastejSie individualne vo dvojici (Topping, 2000). Irby (2012)
tvrdi, Ze mentori mdézu koucCovat, ale kouCovia su malokedy mentormi. Mentori
a kouCovia mézu tutorovat, ale tutori zriedkavo mentoruju alebo kouluju. Kedze
mentoring ufah&uje prenos implicitnych znalosti a mentori st odbornejSie podkuti voci
zverencom, zvolili sme prave mentoring, Specialne rovesnicky mentoring, ktory vidime
ako vhodny nastroj na zlepSenie urovne vedomosti Ziakov, na zlepSenie vnimania
ucitel'skej profesie a zlepSenia spoluprace v triede.

Slovo mentor méze byt interpretované aj odliSne. Vacsina z interpretacii predpoklada
vztah jedného na jedného, ato medzi mentorom a mentorovanym (zverencom). Aj
takato interpretacia opisuje rozdielne roly a funkcie mentora. Malderez a Bodoczky
(1999, s. 4) klasifikuju roly a funkcie mentora do piatich kategorii v oblasti profesijného
rozvoja ucitelov:

1. rola Vzor
- demonstrovat,
- inSpirovat,
2. rola Adaptator
- ukazat mentorovanému, ako to chodi,
- pomdct najst profesijnu stabilitu,
3. rola Sponzor
- priviest mentorovaného k ,spravnym ludom®,

- uskutoénit’ nie€o v prospech mentorovaného pomocou svojich
schopnosti,

4. rola Podporovatel
- byt k dispozicii,
- poskytnut mentorovi priestor na uvolnenie emdcii,
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- vypocut si zverenca, aby dokazal upustit alebo vybit' vnutorné
napatie,
5. rola Vychovavatel
- vypocut si zverenca, aby dokazal vypovedat myslienky,
- vedome vytvarat vhodné prileZitosti pre mentorovaného,
- dosiahnut profesionalne vzdelavacie ciele.

Tato klasifikacia mentorov do piatich kategérii neznamena, Ze jeden mentor moze
zastavat len jednu rolu, ale méze zastavat viacero roli alebo ich kombinaciu.

Mentoring vo vzt'ahu ziak - ziak

Mentoring mdze mat viacero foriem a médze byt v réznych vztahoch. V &lanku sa
venujeme rovesnickemu mentoringu medzi ziakmi rovnakého veku. Rovesnicky
mentoring vo vyu€ovani je forma mentoringu, pri ktorej sa snazi mentor podporit
a posilnit Ziaka, ktory nie je velmi vekovo vzdialeny od svojho mentora. Ziaci mézu byt
niekedy zastraSeni alebo sa mdzu citit neprijemne s ovela starSim mentorom kvoli
vplyvu moci alebo generaénym rozdielom. S mentorom v rovesnickom veku je
dynamika tohto vztahu plynulejSia, zZiaci sa mézu citit pohodinejSie a zdielaju si
navzajom situacie, ktoré su si viac pribuzné. Rovesnicky mentor ma potencial sa naucit
nie€o od svojho zverenca a zverenec ma potencial sa nieCo naucit od mentora.

Rovesnicky mentoring vo vzdelavani sa najastejSie vyuziva na vysokych Skolach,
kedy novoprijati Studenti vstupuju na neznamu pbdu, a vtedy je pre nich mentoring
najviac prospesny. Collings (2009) sa v dizertatnej praci venovala rovesnickemu
mentoringu vo Velkej Britanii na vysokej Skole pre novoprijatych Studentov. Zaoberali
sa tym, ako vnimali mentoring pri pomoci so stresom, depresiou, adaptaciou na vysoke;j
Skole a dalSimi nastrahami. Zo Studie vyplynulo 9 odporudani, ktoré sa daju aplikovat
do praxe pri pouzivani mentoringu, ale na poéde zakladnych a strednych $kol sa daju
aplikovat prave tieto odporucania:

1. KedZe neboli zistené rozdiely s ohfadom na demografiu, tak sa daju
pouZit mentorské schémy pre celu univerzitu a nielen pre jednotlivé
skupiny Studentov.

2. Najvy8si podiel vyuzZitia mentorov bol po€as prvého tyZzdha na
univerzite, ktory je najrusnejsi. Preto by sa mali zvySit pocty mentorov
v prvy tyzden na univerzite.

3. Pri mentoringu je doblezité prejst Skolenim, ktoré je zasadné najma
pri diskusiach o zvladani problémov Studentov.

4. Nabor mentorov je dblezité zvazit. Motivacia mentorov sa mdze lisit,
ateda aj menej angazovani mentori pomocou schémy mentoringu
budu schopni dostatoéne pomdct ich zverencom.

Ak su dostupné mentorské schémy, pomocou ktorych sa mentoring zavadza do 3kal,
tak je mozné ich pouZit pre celu Skolu a nielen pre jednotlivé triedy. Ak by sme
zavadzali mentoring uz od zacliatku Skolského roka v prvom ro&niku osemrocného
gymnazia, tak rovesnicki mentori eSte nebudu dostatoéne pripraveni na rolu mentora,
pretoze sa eSte len zoznamuju s novou Skolou. To plati aj pre prvy ro¢nik 2. stuprfia
zakladnej Skoly a prvého ro€nika strednych Skol. V pripade, ked ucitel necha volbu
mentorov na ziakoch, tak ak je dobre navrhnuta schéma mentoringu, tak aj menej
angazovani ziak dokaze byt napomocny svojim zverencom. Rovesnicky mentoring,
ktory nie je realizovany v ramci vyu€ovania, ale v mimoskolskej ¢innosti, prebieha na
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Slovensku napriklad pri rieSeni koreSpondenénych seminarov, na letnych skolach, ¢i na
sustredeniach a pripravach na sutaze.

V Austrdlii sa autori (Willis et al., 2012) =zaujimali o cross-aged mentoring
a o hodnotenie programu rovesnickeho mentoringu. Prieskum sa zameriaval na Ziakov
7.a10. roCnika australskej strednej Skoly, v ktorej Ziaci siedmeho rocnika boli
zverencami a ziaci desiateho ro¢nika boli ich mentormi. Zameriavali sa na Ziakov ako
na ,expertov so skiusenostami“. Cross-aged mentoring nemusi prebiehat’ len v ramci tej
istej Skoly. Prikladom takéhoto mentorského programu predstavili autori (McDaniel,
Besnoy, 2019), ktori zaviedli roény program mentoringu medzi nadanymi
stredoskolakmi a ziakmi zakladnej Skoly s rizikovymi faktormi, ktori navstevuju susednu
Skolu. Autori tento typ programu nazyvaju aj komunitnym. Prieskum preukazal zlepSené
akademické vysledky ziakov (0 19 %), zmenilo sa aj vnimanie pokroku zverenca zo
strany ucitelov v oblastiach dochadzky, domacich uloh (o 5,8 %), prace na vyucovani (o
10 %) a spravania (o 3,3 %).

Pripadova studia

NaSim ciefom je ukazat spdsob zavadzania mentoringu na vyu€ovani fyziky. Po
aplikacii mentoringu sme zverejnili vysledky a ozrejmili sme, ¢o bolo prospesné, ¢o sa
osvedcilo a ¢omu sa vyvarovat do buducnosti pri zavadzani mentoringu na vyucovani
fyziky.

Mentoring sme realizovali v ramci vyucovania fyziky v druhom (sekunda) a tretom
roCniku (tercia) osemro¢ného gymnazia v Bratislave po€as dvoch mesiacov. Druhy
ro¢nik navstevuje 30 Ziakov a treti ro¢nik navstevuje 26 Ziakov. Mentoring prebiehal na
viacerych hodinach fyziky po€as dvoch mesiacov. Druhy ronik ma dotaciu jedna
hodina atreti roénik ma dotaciu dve hodiny fyziky do tyzdha. Hodiny fyziky su
v sekunde delené (15 + 15 Ziakov) a v tercii je jedna hodina delena (12 + 14 Ziakov)
a dalSiu hodinu v tyzdni navstevuje plny pocet ziakov. Pri zavere¢nej hodine, kde mali
ziaci vyplnit dotaznik, bolo v sekunde pritomnych 28 Ziakov a v tercii 20 Ziakov.

S mentoringom sme Zziakov oboznamili na zaciatku jeho zavadzania a vSetci Ziaci boli
ochotni sa mentoringu zucastnit. Tym, ze druhy a treti ronik ma delené hodiny, tak
ziaci si na jednotlivych hodinach zvolili mentora, ktory zostal pocas tohto prvotného
testovania nemenny. Teda v druhom ro&niku boli dvaja mentori a v tretom taktieZ dvaja
mentori. V ¢lanku kvéli anonymite neuvadzame skutoné mena mentorov.

Na zber udajov sme pouzZili dotazniky, ktoré vyuZivaju na univerzite lowa State
University of Science and Technology, kde maju rozpracovany mentoring pre
zacinajucich Studentov. Dotazniky (ISU Learning Communities, 2019) sme preloZili a
mierne upravili, pretoZe niektoré otazky boli vSeobecné a my sme sa chceli zamerat' na
fyziku. Rozdali sme dve verzie dotaznikov, jednu pre mentorov s inymi otazkami ako je
druha verzia ur€ena pre zverencov. Dotazniky obsahuju otvorené otazky, ale aj otazky
s odpovedami vo forme Likertovej Skaly.

Na zaciatku sme kazdej triede na hodine fyziky ozrejmili, v ¢om spo€iva mentoring, kto
je mentorom, a aké su povinnosti mentora. Pri tejto diskusii sme Ziakom rozdali plagat
(Obr. 1), na ktorom su spisané povinnosti mentora. Tieto povinnosti mali mentori
dodrziavat po€as mentoringu. Tymto plagatom sme chceli docielit to, aby Ziaci
nevnimali povinnosti mentora len sluchom, ale aj zrakom, a teda zvazili volbu mentora
dokladne. Novozvoleni mentori neboli motivovani ziskom dobrej znamky, ale ich
motivacia mohla vychadzat’ z vyzvy skusit’ nie€o nové, ¢o ich mdze posunut’ alebo si
skusit rolu uditela, a tak zazit’ pocit délezitosti.
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V sekunde v prvej skupine bola mentorka Alexandra, ktora je na hodine tichSia, ale jej
vysledky su vyborné. Tym, Ze je ZiaCka na hodinach tichSia, nevieme posudit, aké su
jej komunikaCné schopnosti, ale pri prezentovani pokusu sa mentorka vyjadrovala
fyzikalne spravne, az na par nepresnosti. Zverenci si tito mentorku zvolili takmer
jednohlasne. V druhej skupine bola zvolena mentorka Katarina, tiez s vybornym
hodnotenim. Mentorka sa na hodinach zapaja, pyta, ak nerozumie, je velmi Sikovna,
nevyruSuje. Pri tomto vybere mentorov je viditelné, ze Ziaci zobrali do Uvahy najma to,
Ze mentor ma byt zdatny vo fyzike.

Mentorom v jednej skupine v tercii bolo dievéa Maria a v druhej skupine bol chlapec
Boris. Obidvaja ziskali najva¢si poc€et hlasov, a preto sa stali mentormi. Ak by sme mali
opisat’ tychto Ziakov, tak mentorka Méria je spofahliva ZiaCka, tento a minuly Skolsky
rok je jej hodnotenie vyborné. Ziacka sa zapaja na vyucovacich hodinach. Mentor Boris
je taktiez hodnoteny vyborne, ale na hodinach sa velmi nezap3dja, a ked sa uz zapaja,
tak odbocCuje od témy, nezaujima ho aktualna téma. Je snazivy Ziak, ale nie je vnutorne
motivovany. Myslime si, Ze motivacia prichadza zo strany rodic¢ov, aby jeho vysledky
boli vyborné. Z dotaznikov vyplynulo, Ze ho zverenci zvolili preto, lebo je vtipny a
zabavny, a nie preto, ze je dobry vo fyzike.

Prava a povinnosti mentoroy a rverencov
Kto je mentorom?
- Podstatou mentoringu je podpora 2verencoy
Menmar je sprievodca k poznaniv

Memor je mednik rmed tefom & celow triedou
Mentar by mal maf vybomé znalosti 2 fyziky.

Povinnosti mentora:

- Pormdhet 2verencam s akymikolvek otazkamy tykajucimi s& wulovania fyziky

Opravove! malé pisomky

Opravovat dobrovolnég domdee dlohy. c
- Pripeavit o £ast hodny & cdprezentovat |u pee svofich rverencow

Pripeavit pokus
Pomahat s rieSenim probiémoy svojich zverencov v stvisiostl s wyulovanim fyziky
Pomahat uditelowt s pripravou poendook na hodiny
Poskytovat spatnd viizbu
Powvinnosti tverencov:
- Rledpekioval svojho mentors
Qbwacal & na mentors so svojimi potrebami

(1) uaH
@ 5

Obr. 1: Plagat prav a povinnosti mentorov a zverencov

Ulohou ugitela podas vyugovacich sekvencii je upriamovat pozornost na mentorov,
korigovat' ich vyjadrenia a byt im oporou, ak si to situacia bude vyzadovat. Nasledne
sme ziakom povedali, Zze mentora si budu volit oni. Kazdy zZiak mal napisat meno
jedného spoluZiaka, okrem svojho. Po zozbierani a scitani hlasov sme ur€ili mentora.
V kazdej skupine mentori suhlasili stym, Ze budu mentormi. Nasledne sme si
s mentormi ur€ili nastavajuce povinnosti. Niz8ie uvadzame priklady ¢innosti mentorov.

Jednou z &innosti, ktoré mentori vykonavali bolo odpovedanie na otazky zverencov.
Zverenci naplno vyuzivali moznost pytat sa svojho mentora, ale niekedy to zverenci
zneuzivali. Pre obe strany, &i ucitefa alebo mentora nebolo jednoduché si zvyknut
okamzite reagovat na otazky a pre ucitela nebolo jednoduché nereagovat na otazky.
Ak ucitel zareagoval na polozenu otazku skér ako mentor, tak zverenci ucitela
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upozornili a vyziadali si odpoved od mentora. Otazky, na ktoré mali mentori odpovedat
sa zverenci mohli pytat v priebehu hodiny. Prihlasenim sa o slovo sme chceli
zabezpecit, aby mentor stihol prejst z predchadzajicej aktivity (napr. meranie, pisanie
poznamok) na odpovedanie na otazku. Ale vyskytli sa po¢as hodiny aj otazky, ktoré
ziaci vykrikli. Na tieto otazky sa mentorom tazko reagovalo, pretoze otazku nie vzdy
v&as zachytili. Pre mentorov nebolo jednoduché okamzite reagovat’ na otazky, trvalo to
ur€itu chvifu. Ak mentori nevedeli odpovedat na otazky, tak posunuli otdzky ucitelovi.
Vacsinou sa otazky tykali bezného chodu hodiny, napr. na akej strane sa nachadza
uloha, ktoré cvi¢enia su na dobrovolni domacu ulohu, ale po€as hodiny zazneli aj
otazky tykajuce sa fyziky, na ktoré mentori bez problémov odpovedali. Priklad takejto
otazky z tercie je znazorneny na obrazku (Obr. 2). Ziaci sa pytali, pre¢o sa svetelny 1G¢
najprv lame od kolmice a potom az ku kolmici? Pretoze Zziaci boli zvyknuti na to, ze
svetelny IU¢ sa najprv [ame ku kolmici a az potom od kolmice z predchadzajucich uloh.
Mentori spravne poznamenali, ze zalezi od toho, v akom optickom prostredi sa svetelny
Iu€ nachadza, a do akého optického prostredia lU¢ vstupuje.

vzduch

skio

=

k vzduch

sklo

Obr. 2: Uloha tykajtica sa lomu svetla

V tercii mali mentori za Ulohu opravit dobrovolné domace Ulohy. Ulohy sa tykali
zobrazovania predmetov pomocou SoSoviek a vyuzitia SoSoviek. NizSie (Obr. 3) sa
nachadza ukazka neopravenych vypracovanych uloh z dobrovolnej domacej ulohy.

]

Obr. 3: UkazZka dobrovolnej domacej ulohy

Princip dobrovolnych domécich uloh spodiva v tom, Ze ak ma Ziak vSetky dobrovolné
domace ulohy vypracované, ktoré boli zadané, tak ziska taky pocCet bodov, ktory mu
dokaze zlepsit hodnotenie o 20 %. Mentori mali za ulohu tieto domace ulohy opravit.
Mentorom sme poskytli aj spravne rieSenie tychto uloh, aby boli pri opravovani
konzistentni. Mentorom sme odporucili bodovacie rozhranie, teda za tito domacu ulohu
mohli ziaci ziskat od 0 do 6 bodov. Mentori sa rozhodli pre maximalny pocet bodov,
ato Sest. Opravovanie prebiehalo tak, Ze zverenci poslali odfotend domacu ulohu
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ucitefovi prostrednictvom systému. UCitel ulohy priradil Ziakom a upozornil ich na
chybajuce ¢&asti. Potom ulohy poslal mentorovi na opravu a hodnotenie. Ulohy
dorucéené po termine neboli hodnotené.

Zadanie zo strany ucitela znelo, Zze mentori si maju pripravit lubovolne dihu prezentaciu
na tému Optické vlastnosti oka, ak budu potrebovat nejaké pomécky alebo pocitag, tak
im bude k dispozicii. Mentori z tercie vytvorili pre zverencov vyklad na tému Optické
vlastnosti oka. Pouzivali pozndmky v mobile a kreslili na tabulu. Vysvetlili opticku
sustavu oka, kratkozrakost, dalekozrakost a akomodaciu oka. Nevyuzili Ziadne
pomdcky, ani dostupné optické sady. Pri tomto vyklade sme v triede pocitovali, ze
zverenci nie tak uplne chapu na prvykrat, ¢o im chceli mentori povedat, preto nastojili
na tom, aby im ucivo vysvetlili dokladnejSie. Vyklad prebiehal na spojenej hodine s
oboma mentormi. Ako sa ukazalo aj vo vysledkoch dotaznika, vacSiu Cast prace
odviedol jeden z mentorov a druhy sa zapajal minimalne.

Mentori v sekunde si mali pripravit pokus na Modelovanie dazda. Mentori si zvolili
pomocnikov zo zverencov. Zabezpecili sme im potrebné pomdcky ako lad, kanvicu a
plech na pecenie. Mentor s dobrovofnikom si pred za€atim hodiny pripravili celu
aparaturu s pomocou ugitela. Mentori predviedli pokus a na fom vysvetlili ako vznika
dazd. Bolo potrebné ziakom zdéraznit, ze ide iba o modelovu situaciu a nie je to
skuto¢ny dazd. Zverenci mohli klast’ otazky.

Na zber dat sme pouzili dotaznik pre zverencov a mentorov. Data z dotaznikov sme
spracovali a uvadzame len zavery zo spracovania dat v kapitole Diskusia k pripadove;j
studii.

Diskusia k pripadovej studii

Po spracovani vysledkov =z dotaznikov sme prisli ktymto zisteniam alebo
odporuc¢aniam, ktoré je vhodné aplikovat do dalSej praxe s mentoringom:

e Pred zavedenim mentoringu je potrebné, aby si ucitel vopred
premyslel, aké povinnosti bude klast na mentorov. Podla nas nie je
vhodné v priebehu mentoringu menit pravidla, akymi sa mentori maju
riadit a v pripade zmeny mentora zaistit, aby platili pre vSetkych
mentorov rovnake pravidla.

e Je dbleZitd vyvazenost medzi mentormi, aby jeden mentor nebol viac
vytazeny ako druhy. To sa nam stalo v tercii, kedy pri spoloénej aktivite
vysvetlenia u€iva sa najviac zapajala iba mentorka Maria a mentor
Boris sa zapajal len minimalne. Pri paralelnych hodinach fyziky, ak
takymi ugitel disponuje, je lahSie realizovatelné, ako pri spolo¢nych
hodinach, na ktorych su dvaja mentori.

e Zverenci navrhli, Ze by v triede mal mat’ kazdy svojho mentora alebo by
mentori boli viac ako dvaja. Z nadho pohfadu nam to pripomina skér
osobného asistenta, ktorého potrebuju Ziaci so Specialnymi potrebami.
Takato forma nie je zrealizovatelna, pretoze aj mentori maju pravo na
vzdelavanie anemaju byt len pomocnikmi spoluziakov, ale maju
spoluziakov motivovat k lepSiemu vykonu a pochopeniu fyzikalnych
javov.

e Ani vjednej triede sa nenaskytol pripad, kedy by si mentori chceli
z vlastnej iniciativy nie€o pripravit pre svojich zverencov, ako napriklad
odudit ¢€ast hodiny alebo si pripravit nejaky pokus. Mentorov
a zverencov zaujalo opravovanie pisomiek, pretoZze za tym videli
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moznost prilepSit si hodnotenie. Preto sme opravovanie podmienili
tym, Ze opravené pisomky alebo dobrovolné domace ulohy skontroluje
eSte ucitel, aby sme predisli prilepSovaniu.

e Reakcia zZiakov na opravovanie pisomiek, dobrovolnych domacich uloh
bola taka, ze ucitefovi tym ulah&uju pracu, ale nepocitovali, Ze to méze
byt pozitivhe aj pre mentorov, napr. pri opravovani domacich uloh
z fyziky sa mentori musia zamysliet nad inym rieSenim fyzikalnych
uloh, s ktorymi ich zverenci prisli, spajaju si suvislosti medzi javmi.

e Dalsim navrhom zo strany zverencov bolo, Ze by povinnostou
mentorov bolo aj to, aby informovali chybajucich o zadanych
dobrovolnych domacich ulohach, €o planujeme este zaradit do
povinnosti mentora. Zverenci taktiez navrhli aj to, Ze by mentor posielal
chybajucim poznamky, ale to musime eSte aplikovat a zistit nazor
zverencov, pretoZe tato povinnost méze skiznut k tomu, Ze chybajuci
zverenec sa memorovane nauci poznamky, ale nebude mat uceleny
pohlad na fyzikalne javy, ktoré by ziskal napriklad realizaciou aktivit z
ucebnice fyziky (Lapitkova et al., 2010, Lapitkova et al, 2012).

e Zverenci taktiez navrhli, aby bol mentor pred hodinou informovani o jegj
priebehu, aby bol pripraveny a vedel reagovat na hodinach. Myslime si,
Ze je to vhodné a da sa to zabezpecit tym, Ze ak sa mentori po hodine
pridu spytat’ ucitela, ¢i nebude treba pomaoct s fyzikalnymi pomockami
na nasledujucej hodine, tak ucitel im v kratkosti zhrnie, ako bude
hodina prebiehat, ¢i a v akej forme bude potrebovat ich pomoc.

e Zpohladu wucitela mentoring prispel kznizeniu poltu menej
podstatnych otazok adresovanych ucitefovi (napr. na akej strane sa
nachadza dané cvi€enie, opakujuce sa otazky). Tym, Ze mentori su
v blizkom okoli svojich zverencov, tak ak zverenec odpovedad na
otazky, zasiahne to aj Ziakov nachadzajucich sa v zadnych laviciach.

e Pri uvodnom informovani o mentoringu sme zZiakom neprezradili, ze
mentori s dobrou spatnou vazbou od zverencov budu odmeneni
znédmkou, aby ich motivacia nevychadzala len z toho si zlepS$it znamku,
ale aby ich spoluziaci zvolili z presvedéenia, Ze dokaZu zvladat
povinnosti mentora.

e Mentoring sme sku$ali zaviest aj v prvom ro€niku osemro¢ného Studia,
ale tym, Ze ziaci sa eSte len zoznamuju s novou Skolou a ich vedomosti
z fyziky nie su dostaCujuce na odpovedanie otazok spoluziakov, sme
s mentoringom v tejto triede nesli do takej hibky, ako v ostatnych dvoch
triedach. Preto sme Ziakom ani neposkytli dotazniky k vyplneniu.

e Ziaci mali pri zavadzani mentoringu pocit, Ze mentoring sldzi len pre
ucCitela, aby ho odbremenil od povinnosti. Z naSho pohladu nam
mentoring nejako zasadne neulahgil pracu, pretoze aj pri kontrolovani
domacich uloh, ucitel musel skontrolovat hodnotenie mentora, pri
realizacii pokusu musel ucitel dbat, aby nedoslo k zraneniu, prejst si
s mentormi realizaciu pokusu a pri odpovedani na otazky zverencov
musi ugitel’ upresfiovat a dopifiat odpovede mentorov.

e Poslednym zistenim, ktoré sme pri zavadzani mentoringu postrehli je,
aby sa mentori po urCitom Case menili, a tak nedoslo k vyhoreniu
mentora. V triede je mozné najst viacero mentorov, ktori vynikaju vo
fyzike a o problematike mentoringu ich uditel dokaze oboznamit.
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Taktiez pri Casovej dotacii v predmete fyzika jednej hodiny do tyzdna je
potrebné, aby jedno mentorské obdobie trvalo minimalne mesiac.

Zaver

Zaoberali sme sa rovesnickym mentoringom vo vyucovani fyziky pre zakladné Skoly.
V mentoringu vidime pozitiva pre zverencov, ale aj pre mentorov. Medzi schopnosti
a zru€nosti, ktoré Zziaci rozvijajd pomocou rovesnickeho mentoringu patri aplikacia
empirickych metdd, obhajovanie postupov a tvrdeni logickou argumentaciou,
vysvetlovanie fyzikalnych javov, rieSenie problémov, diskutovanie a komunikacia.
V ¢lanku sme sa zamerali na charakterizaciu mentoringu a pribliZenie rovesnickeho
mentoringu. Rovesnicky mentoring sme zaviedli v druhom atretom rocniku
osemro¢ného gymnazia na hodinach fyziky. Zo zavadzania vyplynuli zistenia
a odporucania, ktoré nadalej aplikujeme do vyuc¢ovania fyziky.
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KONTINUITA PREDPRIMARNEHO A PRIMARNEHO
VZDELAVANIA. ANALYZA KURIKULARNYCH DOKUMENTOV

THE CONTINUITY OF THE PRE-PRIMARY AND PRIMARY
EDUCATION. ANALYSIS OF CURRICULUM DOCUMENTS

Radka Telekova
Katedra pedagogiky, Pedagogicka fakulta, UKF v Nitre

Abstract:

At the threshold of school education, emphasis is placed on balancing the known with
the unknown and expectations with requirements. The presented contribution is
focused on the analysis of curricular documents with emphasis on elements of
continuity of content and goals of pre-primary education and primary education. We
analyzed the curriculum documents: State educational program for pre-primary
education in kindergartens (2022), State educational program - primary education - 1st
grade of primary schools (2015) and State educational program for basic education
(2023). The goal of the content analysis of the mentioned curricular documents was to
identify the formulation of continuity in the goals and content of educational areas. The
results of the analysis specify the continuity of the content and goals of the educational
areas of pre-primary education and primary education. The theoretical starting points
and conclusions of the analysis point to the need for practical implementation of
continuity in the process of children's education during the transition to primary school.
During the educational transition, the past and the future are combined, but the center
of attention remains the current situation of the child at a specific time.

Key words:
continuity, child’s transition to school, preschool education, primary education

Uvod

Ramce ucebnych osnov vymedzenych v kurikularnych dokumentoch by mali
premostovat predprimarne a primarne vzdelavanie v zmysle kontinuity v procese
celozivotného vzdelavania. Deti m6ézu pokradovat v procese ulenia sa a dosahovat
lepSie vysledky, pokrok v rozvoji osobnosti. Podla Apostolou & Stellakis (2020)
komunikacia a spolupraca medzi ucitelmi materskej Skoly a zakladnej Skoly patria
k vyznamnym determinantom kontinuity vzdelavania - podmieriuju priebeh a uspesnost
prechodu dietata z materskej Skoly do zakladnej Skoly. Poznanie réznych paradigiem
kontinuity prispieva k jej lepSiemu pochopeniu, zdévodnovaniu aj podpore dietata.
Podla Dockett & Perry (2015) ide o dynamicky proces kontinuity aj zmeny pre dieta. Z
¢asového hladiska tento proces zacina ovela skor.
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Kontinuita predprimarneho a primarneho vzdelavania

Paulicka (2002) vysvetlil kontinuitu ako ,nepretrzité trvanie, vzajomnu nadvdznost,
suvislost, spojitost*. Prlcha, Walterova a Mare§ (2013) rozliSili horizontalnu
a vertikdlnu nadvaznost. Horizontalna nadvaznost sa tyka suvislosti v edukacii Ziakov
jedného roc¢nika a vertikalna nadvaznost zahffia suvislosti v edukacii ziakov medzi
viacerymi ro¢nikmi alebo stupfiami vzdelavania.

Kontinuita medzi jednotlivymi stupfiami vzdelavania prinasa logicku naslednost’ procesu
vzdelavania, umozniuje predvidatelnost a prepojenost. Poas prechodu dietata do
zakladnej Skoly sa jeho potreby a vlastnosti stavaju zlozZitejSimi, doteraz osvojené
spbsoby spravania a realizovania ¢innosti su uvadzané do novych situacii. Zaroven
dochadza k novej urovni osobnostného rozvoja kognitivnej, psychomotorickej
a socialno-emocionalnej oblasti. Obzvlast dbélezité je vytvorenie prepojenia ako
postupnej vazby medzi predskolskym a Skolskym stavom dietata. Z pohladu prace
v materskej Skole a zakladnej Skole ma kontinuita zlozitu Struktdru, kedze sa podla
Sazonovej (2010) tyka viacerych zloziek edukacie (obr. 1) :

kontinuita medzi ciefmi a obsahom,

kontinuita medzi &innostou v pred$kolskom a Skolskom prostredi,

kontinuita v pedagogickych poZiadavkach vychovy a vzdelavania buducich

a zadinajucich skolakov,

kontinuita v praci s rodiémi deti, resp. Ziakov.

kontinuita v éinnosti odbornikov (psycholdgov, Specialnych pedagdgov, logopédov),

kontinuita v éinnosti uéitelov predprimarneho a primarneho vzdelavania,

Obr. 1: ZloZky kontinuity vzdelavania

Koncept kontinuity je ¢asto sucastou vyskumov tykajucich sa prechodov ziakov medzi
jednotlivymi stupriami vzdelavania. Aplikovanie jednoduchého chapania ako ,nie¢o, ¢o
pokracuje” nie je dostatocné. Pokracujuci jav mbéze mat pri prechode z jedného
vzdelavacieho prostredia do druhého odliSny vyznam pre deti. Akékolvek nové
poznanie alebo skusenost vychadza z predchadzajuceho stavu a modifikuje buduci
stav. Uditelia by preto mali disponovat informaciami o prechadzajucich
charakteristikdch a Urovni rozvoja dietata, aby mohli dalej adekvatne formovat’ jeho
osobnost’ a prispdsobit’ proces ucenia (Wilder, Lilvist, 2018).

V prospech podpory Skolskej pripravenosti a kontinuity vzdelavania je v podmienkach
slovenskych materskych 3kél zavedené povinné predprimarne vzdelavania pre vSetky
deti, ktoré do 31. augusta dovrSili pat rokov svojho Zzivota. Plnenie povinného
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predprimarneho vzdelavania v materskej Skole upravuje zakon ¢. 273/2021, ktorym sa
meni adopifa zékon &.245/2008 Z.z.o vychove avzdelavani (8kolsky zakon).
V pedagogickej praxi sa v8ak objavuje otazka trvania povinného predprimarneho
vzdelavania, kedZe niektorym detom nestaci jeden rok na dosiahnutie potrebnej urovne
Skolskej pripravenosti a nasledne zvladnutie Skolského vzdelavania.

Kontinuita cielov a obsahu predprimarneho a primarneho vzdelavania

Subor odporu¢anim projektu To da rozum (Hall, a kol. 2020) zahfhal poziadavku na
Upravu kurikula predprimarneho vzdelavania s akcentom na kontinuitu s primarnym
vzdelavanim. Za vychodisko akychkolvek kurikularnych zmien bola povaZovana
nadvaznost ciefov, obsahu, prostriedkov a podmienok vzdelavania tak, aby bol
podporeny plynuly prechod deti z predprimarneho vzdelavania do primarneho
vzdelavania. Podobne Fisher (2011) poukazal na nevyhnutnost' kontinuity kurikula.

Vysledky vyskumu Jones (2021) priblizili nazory ucitefov na nadvaznost obsahu
predprimarneho a primarneho vzdelavania so zameranim na prechod dietata do Skoly.
Podla odpovedi je potrebné zohladnit predchadzajiaci stupen vyvinu deti. Viaceri
uditelia poukazali viac na potrebu kontinuity pedagogického pristupu, kedZze zacinajuci
Skolaci zvacSa prejavuju zaujem o uCenie sa a rozsSirovanie poznatkov. Z vysledkov
vyskumu sa ako Ciasto&ne problematické javilo zameranie zacinajuceho Skolaka na
konkrétny obsah uciva.

Apostolou a Stellakis (2020) zistovali nazory ucitelov predprimarneho a primarneho
vzdelavania v oblasti nadvaznosti obsahu vzdelavania na jednotlivych stuprioch
vzdelavania. Autori venovali pozornost najma obsahu uliva jazykovej gramotnosti
z pohladu jednotnosti a suvislosti. Takmer 60% ucitelov predprimarneho vzdelavania
suhlasilo s vyS8Sou uroviiou nadvaznosti v obsahu z dbévodu spolo€nych cielov,
potencialnych spolo¢nych aktivit a podpory prechodu deti do Skoly. Ddvodom
nesuhlasu zo strany ucitefov bola najma scholarizacia vzdelavania deti v materske;j
Skole. Zo strany ucitelov zakladnej Skoly bol v odpovediach viac zastupeny suhlas, az
74,5% ucitefov sa stotoznilo s optimalizaciou vyulby naprie€ jednotlivymi stupfiami
vzdelavania. Argumenty suhlasu zahffiali najmd nadvaznost spolonych cielov
a zamerania aktivit, podporovanie plynulého prechodu vytvorenim spoloéného
u€ebného ramca, pldnovanie spolo€nych aktivit deti a Ziakov, zdielanie a rozSirovanie
nazorov a skusenosti medzi u€itelmi, vzajomné poznanie obsahu udiva, podpora medzi
uCitemi a odbornikmi. Podla zaverov vyskumu, medzi ucitelmi musi existovat
spolupraca. Praca s najstarSou vekovou skupinou v materskej $kole nemdze prebiehat
ako v Skolskej triede a vyucba zacinajucich Skolakov zasa iba hrou. Ako priklady
nesuhlasu s vy§Sou uroviou kontinuity ucitelia uvadzali: odliSné vyvinové predpoklady
deti predskolského a mladSieho Skolského veku, rozdielnost zaujmov vzhfadom na vek
a vacsi dbraz na socializaciu, spolupracu ako na ucivo. Podla ucitefov primarneho
vzdelavania sa absolvovanie predprimarneho vzdelavania deti v réznych materskych
Skolach stava komplikaciou zabezpedenia kontinuity. Podfla vysledkov vyskumu su vSak
pozitivnejSie orientovani k posilneniu kontinuity vzdeldvania na Urovni obsahu
vzdelavania ako ucitelia materskych Skél.

Ackesjé a Persson (2019) uviedli, Ze Skolské vzdelavanie mbZe na jednej strane
zuzovat zameranie predprimdrneho vzdelavania iba na dosiahnutie adekvatnej
pripravy-izolovanych vysledkov, ale tiez moéze vytvarat celistvost vo vztahu
k predchadzajicemu aj nasledujucemu stupriu. Ciele aj pristupy vo vzdelavani by mali
vykazovat adekvatnu mieru kontinuity a konzistentnosti, aby bol prechod deti do Skoly
uspesny.
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Analyza kurikularnych dokumentov zamerana na obsahovu nadvaznost’

Uskutoénili sme analyzu kurikularnych dokumentov. Prvym analyzovanym bol Statny
vzdelavaci program pre predprimarne vzdelavanie v materskych Skolach (2022) a
druhym Statny vzdelavaci program — primarne vzdelavanie — 1. stuperi zakladnych kol
(2015). Analyza bola zamerana najma na ciele a obsah vzdelavacich oblasti. Kontinuitu
objasfiujeme aj v kontexte suCasnych zmien  kurikula zakladného vzdelavania.
Zakladom Kk priblizeniu boli vychodiska zmien v kurikule zakladného vzdelavania
(Pupala, Fridrichova, P. eds. 2022) a Statny vzdelavaci program pre zakladné
vzdelavanie (2023).

Pozornost sme upriamili na formulovanie kontinuity v uvedenych dokumentoch. V
Statnom vzdelavacom programe pre predprimarne vzdelavanie v materskych $kolach
(2022) je okrem iného uvedené, ze ,je koncipovany tak, aby predprimarne vzdelavanie
bolo pinohodnotnym vychodiskom vSeobecného vzdelavania na dalSich stuprioch
vzdeldvania; vymedzené vzdelavacie oblasti zabezpecuju kontinuitu s primarnym
vzdeldvanim v zakladnej Skoly.*”

Obsah vzdelavania zaginajucich $kolakov je vymedzeny v Statnom vzdelavacom
programe — primarne vzdelavanie — 1. stupen zakladnych $kél (2015). Vzdelavacie
oblasti su zhodné ako v predprimarnom vzdelavani. V primarnom vzdelavani zahffaju
vzdelavacie oblasti pribuzné predmety.

Slovensky vzdelavaci systém postupne implementuje viaceré zmeny vyplyvajuce
z pripravenych reforiem a zavazkov v Plane obnovy a odolnosti (MSVVaS: Komponent
7). Knosnym myslienkam zmien kurikula patri, aby zakladna Skola poskytovala
svzdelavanie v komplexnosti, nadvéznosti, sudrznosti a prepojenosti vo vztahu k
vSeobecnym cielom a zamerom zakladného vzdelavania ako celku.”

V nasom spracovani teda vychadzame aj z nového kurikularneho dokumentu, ktory je
zatial pilotne overovany v zakladnych Skolach. VSetky zakladné Skoly maju povinnost
postupovat podla neho vo vychove a vzdelavani od prvého ro¢nika od Skolského roku
2026/2027. Statny vzdelavaci program pre predprimarne vzdelavanie v materskych
Skolach (2022) svojim obsahom vytvara podmienky pre adekvatnu nadvaznost
a prepojenie aj s novym Statnym vzdelavacim programom pre zakladné vzdelavanie.
Z preStudovania Statneho vzdelavacieho programu pre zakladné vzdelavanie (2023)
vyplyva viacnasobna konkretizacia kontinuity vzdelavania najma v objasneni 1.cyklu
vzdelavania, kde je opakovane uvadzané ,v nadvéznosti na predchadzajuce skusenosti
Ziaka“ (s.59, 567, 601). Podla formulovanych vychodisk pre kurikularne zmeny
vzdelavania v zakladnych Skolach (Pupala, Fridrichova, eds. 2022) je délezité, aby
»Zakladné vzdelavanie mohlo dékladne vyuZit a nadviazat na to, ¢o deti dosiahli v ramci
predskolského vzdeladvania a aby sucCasne ziskali solidny vychodiskovy zaklad pre
dalsie vzdelavanie na strednych Skolach a v ramci celoZivotného vzdelavania a ucenia
sa“ (s.9). Ziaci budi méct adekvatne a zmysluplne rozvijat vlastné poznanie v stlade
s dosiahnutymi skusenostami a individualnymi potrebami. Pre zavadzanie zmien na
urovni obsahu a cielov vzdelavania je potrebné, aby zakladna Skola ,dobre a plynulo
nadviazala na to, s ¢im deti do skoly prichadzaji z predchadzajiceho predprimarneho
vzdelavania“(s.13).

V objasneni kontinuity medzi predprimarnym a primarnym vzdelavanim na urovni ciefov
a obsahu sme postupovali podla jednotlivych vzdelavacich oblasti vySSie uvedenych
kurikularnych dokumnetov. Nasledne venujeme pozornost tiez slvisiacim, aktualne
pripravovanym kurikularnym zmenam v podmienkach zakladnych $kdl na Slovensku.
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Jazyk a komunikacia

V predprimarnom vzdelavani su v centre pozornosti komunikacné kompetencie, ktoré
dieta nadobuda arozvija vo vSetkych jazykovych rovinach. Vo vzdelavacej oblasti
Jazyk a komunikacia sa sleduju stranky jazyka, ktoré ,su délezitym predpokladom
uspesného buduceho rozvijania gramotnosti Ziakov tak v primarnom ako aj v celom
dalSom vzdeldvani“ (Statny vzdelavaci program pre predprimarne vzdelavanie
v materskych 8kolach, s. 9). Dané ukotvenie zamerania jazykového vzdelavania
v materskej Skole povazujeme za konkretizaciu aspektu kontinuity s pokraovanim
vzdelavania Ziaka v $kole. V charakteristike vyu€ovacieho predmetu Slovensky jazyk
a literatura je uvedené, ze »V prvom ro¢niku systematicky podporujeme
rozvoj vsetkych komunikacnych zruénosti.” (Slovensky jazyk a literatura —
primarne vzdelavanie, s. 2). Podla vzdelavacich Standardov su v predmete rozvijané
uCebné moznosti zacinajucich Skolakov. Vo vzdelavacej oblasti ide o vnimanie
a postupné osvojovanie si jazyka z pohfadu prenosu informacii, jazykovej kultury,
ustnych a pisomnych prejavov jazyka, pracu s textom, Ccitatelskych kompetencii.
V rdmci pripravovanych zmien je osvojovanie si elementarnej gramotnosti priamo
podmienené prepojenim na prechadzajuce c&innosti v predprimarnom vzdelavani.
Zaroven je obsah udiva orientovany na skusenosti dietata z rodinného
a mimoskolského prostredia, priCom nadvazuje na osvojeny gramotnostny kontext
alebo kompenzuje suvisiace nedostatky. Podla Statneho vzdelavacieho programu pre
zakladné vzdelavanie (2023) ,hlavnym cieflom 1. cyklu je vytvarat’ zaklady Citatelskej a
pisatelskej gramotnosti v nadvédznosti na predchadzajice skusenosti Ziaka.” (s.59).
Princip kontinuity je dalej konkretizovany v osvojovani €iastkovych zru€nosti, kedZze sa
opakovane zdéraziuje ,v nadvédznosti na skusenosti ziskané v predSkolskom veku*
(s.38).

Matematika a praca s informaciami

Vzdelavanie deti predSkolského veku v materskej Skole zahffia nadobudanie zakladov
matematickych a informatickych poznatkov a zru€nosti. Cielové zameranie vzdelavace;j
oblasti ich zaroven vymedzuje ako predpoklad dalSieho rozvoja matematického
myslenia a matematickych kompetencii, ktoré su potrebné pre dalSie vzdelavanie.
VV danom objasneni obsahu vzdelavania v oblasti Matematika a praca s informaciami
v materskej Skole vidime reSpektovanie a vnimanie potreby vytvarania adekvatnych
predpokladov dietata, ktoré méze kontinualne rozvijat v dalsom vzdelavani (Statny
vzdelavaci program pre predprimarne vzdelavanie v materskych Skolach, 2022).
Vzdelavacia oblast kladie v primarnom vzdelavani dbéraz na to, ze ,pri objavovani a
prezentacii novych matematickych poznatkov sa vychadza z predchadzajuceho
matematického vzdelania Ziakov, z ich skusenosti s aplikaciou uz osvojenych
poznatkov.“ (Matematika — primarne vzdelavanie, s. 2). Na 1. stupni zakladnej Skoly je
teda kontinualne rozvijané matematické myslenie ziakov a zaklady digitalnej
gramotnosti.

Clovek a priroda

Hlavnym cielom vzdelavania deti predsSkolského veku v danej oblasti je ,pociatoény
rozvoj prirodovednej gramotnosti“ (Statny vzdelavaci program pre predprimarne
vzdelavanie v materskych Skolach, 2022, s. 12). Uciteflka poskytuje premyslené
podnety veduce k osvojovaniu prirodovednych spésobilosti, tvorbe predpokladov,
badatelskej cCinnosti. Formovany zaklad zmysluplného poznavania predstavuje
vychodisko osvojovania prirodovednych pojmov v primarnom vzdelavani. Po nastupe
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dietata do 1. ro¢nika zakladnej Skoly je nadvazujucim vyucCovaci predmet Prvouka,
v ktorom su cielene rozvijané predstavy o vybranych prirodnych a spoloCenskych
javoch s dbérazom na pozorovacie spoésobilosti ako prostriedok uCenia sa Ziakov
(Prvouka-primarne vzdelavanie). Vzhladom na takto vymedzené zameranie
vzdelavania v danej oblasti na oboch stupfioch vzdelavania je z naSho pohladu
deklarovany aspekt kontinuity poznatkov aj skusenosti ziakov. V 1. cykle primarneho
vzdelavania vzdelavacej oblasti Clovek a priroda je hlavnym ciefom stanoveny
,elementarny rozvoj prirodovednej gramotnosti“ (Statny vzdelavaci program pre
zakladné vzdelavanie, 2023, s. 471). Smerom k zacinajucim Skolakom su formulované
oCakavania tykajuce sa Ciasto¢ne rozvinutych prirodovednych predstav, potencialneho
vysvetlenia javov v znamych situaciach, formulovania zaverov z pozorovania,
realizovania jednoduchych vyskumnych aktivit. Na pozadi stanovenych oCakavani
vnimame presne vymedzené charakteristiky za€inajuceho Skolaka, na ktoré bude méct
ucitelka v primarnom vzdelavani obsahovo nadviazat.

Clovek a spoloénost’

V predprimarnom vzdelavani je vzdelavacia oblast Clovek a spoloénost orientovana na
poznavanie spolotenského prostredia a na prosocidlnu vychovu, ¢im dieta ziskava
zakladnu orientaciu v ¢asovych a priestorovych otazkach prostredia, socialnych
a medzifudskych vztahoch. Nadobudnuta urovenl rozvoja v danej oblasti je dalej
zdokonalovana formovanim predstav o priestore najblizSieho miesta Zivota a Case
vramci roénych obdobi aj historickych udalosti (Statny vzdelavaci program pre
predprimarne vzdelavanie v materskych Skolach, 2022). Pre zacinajucich Skolakov je
takto vymedzené postupné objavovanie sveta konkretizované v spoloCenskej Casti
vyudovacieho predmetu Prvouka (Prvouka-primarne vzdelavanie, Statny vzdelavaci
program — primarne vzdelavanie — 1. stupen zakladnych 8kél 2015). Podla
pripravovanych zmien vzdelavania ,v prvom a druhom cykle méa vzdelavacia oblast
podobu integrovaného predmetu Clovek a spoloénost.“ (Statny vzdelavaci program pre
zakladné vzdelavanie, 2023, s. 515). V ramci vzdelavacej oblasti je déraz kladeny na
vacsiu sudrznost a vzajomnu koordinovanost, €o je na vertikalnej drovni priblizené
vhimanim suvislosti obsahov medzi jednotlivymi stupfiami vzdelavania. Z formulovania
hlavného ciela pre 1.cyklus vzdeldvania vyplyva obsahova nadvaznost na vystupy
predprimarneho vzdeldvania. U zacinajucich Skoldkov je nadalej rozvijané zamerné
poznavanie najblizSieho okolia vymedzeného ako obec, jej SirSie prostredie a vztahy
medzi ludmi (Statny vzdelavaci program pre zakladné vzdelavanie, 2023).

Clovek a svet prace

U deti predsSkolského veku su tiez vytvarané zakladné zruc€nosti pre uskutoCnenie
kazdodennych ukonov a pouzivanie vekovo primeranych nastrojov bezného zivota.
V Statnom vzdeldvacom programe pre predprimarne vzdelavanie v materskych $kolach
(2022) je zdobraziiované reSpektovanie vyvinoveho hladiska, €im sa vytvaraju
predpoklady dalSieho rozvoja vo vzajomnej nadvéznosti. Sufastou zamerania
vzdelavacej oblasti Clovek a svet prace je tieZ rozvijanie elementarneho technického
myslenia deti (Statny vzdelavaci program pre predprimarne vzdelavanie v materskych
Skolach, 2022). V primarnom vzdelavani je podfa Statneho vzdelavacieho programu
dana vzdelavacia oblast konkretizovana vyu€ovacim predmetom Pracovné vyu€ovanie,
ktory je zaradeny pre Ziakov 3. ro¢nika (Statny vzdelavaci program — primarne
vzdelavanie — 1. stupen zakladnych skél 2015). V prilohe ¢. 6 k Dodatku €. 7 Statneho
vzdelavacieho programu vo vzdelavacej oblasti Clovek a svet prace nachadzame
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doplnené vykonové Standardy pre 1. — 3. roCnik, ¢o Ciasto¢ne konkretizuje obsahové
nadvéazovanie v edukacii zacinajucich Skoladkov. Kontinuitu medzi jednotlivymi stupfiami
vzdelavania vSak vidime v medzipredmetovom zdokonalovani gramofomotorickych
zru€nosti a sebaobsluznych c&innosti, ktoré boli u deti v materskej Skole zamerne
vytvarané v danej vzdelavacej oblasti ako predispozicie k daldiemu vzdelavaniu
a zivotu v skole. V prvom vzdelavacom cykle je pre komponent Technika danej
vzdelavacej oblasti priamo konkretizovana kontinuita vzdelavania, kedze ,Ziak v
nadvéznosti na rozvoj technickej gramotnosti v predprimarnom vzdelavani ziskava
poznatky o réznych prirodnych a technickych materidloch, pracovnych postupoch.”
(Pupala, Fridrichova, eds. 2022, s. 115).

Umenie a kulttra

Vzdelavacia oblast Umenie a kultira ma dve podoblasti - hudobnu a vytvarnu vychovu.
Ciefom hudobnej vychovy deti v materskej Skole je ,rozvijat elementarne hudobné
schopnosti, zrucnosti a névyky* (Statny vzdelavaci program pre predprimarne
vzdelavanie v materskych Skolach, 2022, s. 15), ,ktoré sa stanu zakladom pre ich
dalsie plnohodnotné zmocriovanie sa hudby.“ (s.15). Podla Statneho vzdelavacieho
programu — primarne vzdelavanie — 1. stupen zakladnych $kél (2015) ,Primarna
hudobna edukacia predstavuje kontinualne, systémové a cielavedomé pokracovanie
predprimarnej hudobnej vychovy.” (Hudobna vychova-primarne vzdelavanie, 2015, s.
2). Princip kontinuity je deklarovany v analyzovanych kurikularnych dokumentoch v
obsahovej nadvaznosti jednotlivych stupfiov vzdelavania, poznatkov aj skusenosti
v zaCiatoénom vyucCovani. ReSpektované su vrodené predpoklady Ziakov, ich
spontannost a objavitelsky pristup v poznavani hudby a realizovani hudobnych
Cinnosti.

Vo vytvarnej vychove v materskej Skole sa kladie dbraz na vyjadrovanie detskych
predstav a tvorivy pristup prostrednictvom hravych vytvarnych ¢&innosti. Osvojené
zaklady pre realizovanie rozliénych vytvarnych cinnosti su v primarnom vzdelavani
dalej zdokonalované a uvadzané do novych kontextov dizajnu, architektury, fotografie,
videa afilmu. Spontanny detsky vytvarny prejav je zamerne podnecovany
v predprimarnom vzdelavani ako vychodisko rozvoja v primarnom vzdelavani (Statny
vzdelavaci program pre predprimarne vzdeldvanie v materskych Skolach, 2022). Zmeny
vo vzdelavani v ramci vzdelavacej oblasti Umenie a kultura poukazuju na postupny
rozvoj umeleckej gramotnosti, v éom zaroven vidime reSpektovanie dosiahnutej urovne
rozvoja dietata atiez obsahovu kontinuitu. Vo vytvarnej vychovy je dany princip
formulovany v hlavnom cieli 1.cyklu ako ,...v nadvéznosti na detsky vytvarny prejav,
aby si Ziak osvojil zakladné vytvarné vyjadrovacie prostriedky a prvky vytvarného
jazyka.“ (Statny vzdelavaci program pre zakladné vzdelavanie, 2023, s. 601).

Zdravie a pohyb

Vzdelavacia oblast je v predprimarnom vzdelavani dominantne zamerana na
informécie o zdravi a zdravom Zivotnom $&tyle, zdokonalovanie pohybovych schopnosti
a zru€nosti, sebaobsluzné c¢innosti. Obsah jednotlivych vzdelavacich podoblasti sa
nasledne stava predpokladom adekvatneho nadvazovania v edukacii zadinajucich
Skolakov (Statny vzdelavaci program pre predprimarne vzdelavanie v materskych
Skolach, 2022). Nami vnimany rozmer kontinuity je Specifikovany aj v charakteristike
predmetu Telesna a Sportova vychova ako ,..telesné, funkéné a pohybové
zdokonalovanie...” (Telesna a Sportova vychova, 2015, s. 2; ). Zmeny kurikularneho
dokumentu pre primarne vzdelavanie (Statny vzdelavaci program pre zakladné
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vzdelavanie, 2023) poukazuju na potrebu reSpektovania individualnych dispozicii
Ziakov a principov inklizie pri rozvijani pohybovej a zdravotnej gramotnosti. Zo
zamerania vzdelavania v danej oblasti poCas 1.cyklu vyplyva déraz na pohyb ako
kazdodennu sucast Zivota a zlepSovanie Urovne telesnej zdatnosti aj pohybovej
vykonnosti Ziakov. Ako dblezity determinant a mozZnost praktického zlep3ovania
vnimame prave nadvaznost na predchadzajucu uroveni zacinajucich Skolakov
z predprimarneho vzdelavania (Statny vzdelavaci program pre zakladné vzdelavanie,
2023).

Z analyzy kurikularnych dokumentov predprimarneho a primarneho vzdelavania
s akcentom na kontinuitu cielov a obsahu jednotlivych stupfiov vzdelavania vyplyva
potreba podporovania nadvaznosti. V danej Casti prispevku sme vymedzili konkrétne
vzdelavacie Standardy, ktoré priamo potvrdzuju nadvaznost obsahu a ciefov
vzdelavania. Formovanie ziaducich predpokladov u buducich Skoldkov vytvara
optimalne podmienky ich dalSieho rozvoja a nadoblidanie novej Urovne poznania na
zaciatku Skolskej dochadzky, resp. v dalSom Skolskom vzdelavani. Prepojenie oboch
vzdelavacich kontextov z pohladu viacerych prvkov, t. j. nielen obsah a ciele
vzdelavania, predstavuje komplexny nastroj podpory plynulého prechodu dietata do
zakladnej Skoly. V pedagogickej praxi teda predstavuje akési premostenie medzi
predskolskym a Skolskym zivotom jednotlivca.

Zaver

Paradigmy skumania prechodu dietata z materskej Skoly arodiny do 1. roénika
zakladnej Skoly akcentuju otazky kontinuity vzdelavania. Vychodiskom uc€enia sa deti
su ich predchadzajuce skusenosti. V prospech narastu vnimanej zmysluplnosti u¢enia
sa je dolezita konkretizacia prepojenia a nadvaznosti obsahovej stranky edukacie
budlcich a zaginajicich $kolakov. Urover vedomosti a zruénosti, ktorou dieta
disponuje v jednej situacii podmieniuje pochopenie a rieSenie nasledujucich situacii.
Napriek oCakavanému prirodzenému pokracovaniu mdéze mat prechod medzi
vzdelavacimi prostrediami individuélne odliSny charakter, vyznam a vnimanu naro€nost
zvladnutia. Kontinuita zahffia udrzanie rovesnickych vztahov a zlepSovanie socialnych
zruénosti dietata, vyuzivanie podobnych prvkov edukaéného prostredia, zachovanie
spoloénych hodnét a pristupov k vzdeldvaniu. V pripade vyskytu zdsadnych odlinosti
je vzdelavacia cesta ziaka ovplyvnena diskontinuitou na réznej Urovni, ¢im sa zvySuje
narocnost prechodu do Skoly.
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