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PSYCHICKE OBTIZE VYSOKOSKOLSKYCH STUDENTU:
BARIERY, STRATEGIE ZVLADANI A ROLE
INSTITUCIONALNi PODPORY

MENTAL HEALTH CHALLENGES AMONG UNIVERSITY
STUDENTS: BARRIERS, COPING STRATEGIES, AND THE
ROLE OF INSTITUTIONAL SUPPORT

Radmila Dac¢evova, Ondiej Vanécek

Katedra specialni a inkluzivni pedagogiky, Pedagogicka fakulta, Masarykova univerzita
v Brné

Abstract:

This study examines the lived experiences of university students with mental health
difficulties and the ways in which they navigate academic demands within the higher
education environment. Drawing on six semi-structured interviews with students at
Masaryk University (Brno), we explore key stressors, the role of support services,
experiences with reasonable adjustments, and individual coping strategies. Findings
indicate that, although students face substantial internal and external challenges,
academic success is strongly contingent on adequate institutional support, timely and
transparent information, and a non-stigmatising academic climate. The results
underscore the importance of individualised approaches and the need to strengthen
counselling capacities. The study contributes to a more nuanced understanding of
students’ needs and offers recommendations for developing inclusive strategies in
higher education.

Key words:

mental health difficulties; university students; study support; stigmatisation; counselling;
inclusion; coping strategies; reasonable adjustments; university services

Uvod

DuSevni zdravi vysokoS$kolskych studentli se v poslednich letech stava klicovym
tématem odborné i vefejné diskuse (Bryant, 2022; Hughes et al., 2018). Vysokoskolské
studium nepfedstavuje pouze akademickou vyzvu, nybrz také zasadni vyvojovy milnik,
béhem kterého studenti Celi rostouci mife autonomie, tlaku na vykon, hledani identity a
Casté socialni reorganizaci. Tato transformace byva navic provazena ekonomickou
nejistotou, oslabenim plvodnich podplrnych siti a nutnosti adaptace na institucionalni
normy (Salzer, 2012).

Vysledky mezinarodnich vyzkumua potvrzuji, Ze vyznamna c&ast studentd zaziva v
pribéhu studia duSevni obtize rizného typu a zavaznosti — pfedev§im Uzkostné a
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depresivni symptomy, chronicky stres ¢i syndrom vyhofeni (ACHA, 2021; Auerbach et
al., 2018; Husky et al., 2020). Napfiklad rozsahla studie World Mental Health Surveys
ukazala, Zze az 35 % vysokoskolakl trpi alespori jednou formou du$evni poruchy,
pficemz jen mala Cast vyhledava odbornou pomoc (Eisenberg et al., 2007; Hunt &
Eisenberg, 2010).

Navzdory tomu, Ze mnohé univerzity disponuji podplrnymi nastroji, duSevni obtize
studentl zUstavaji Casto skryté — at’ uz kvali stigmatizaci, nedostate¢né informovanosti,
administrativnim pfekazkdm, nebo obavam z nepochopeni ze strany vyudujicich
(Masilko et al., 2020; Wampers et al., 2018). Jak ukazuji Baik, Larcombe a Brooker
(2019), akademické prostfedi, které podporuje duSevni pohodu a poskytuje snadno
dostupné podplrné sluzby, vyrazné zvySuje nejen studijni vykonnost, ale i celkovou
rezilienci studentu.

Cilem této studie je identifikovat klicové prekazky, s nimiz se studenti s psychickymi
obtizemi béhem studia potykaji, zmapovat jejich copingové strategie a zhodnotit
efektivitu institucionalni podpory. Dlraz je kladen na subjektivni perspektivu studentd,
nebot pravé ta umoznuje Iépe pochopit individualni prozivani a navrhnout konkrétni
systémova opatfeni pro zvySeni dostupnosti duSevni podpory na vysokych Skolach.

Nejcastéjsi psychické obtize studentu: teoretické vymezeni
Vysokoskolsti studenti tvofi z pohledu dusevniho zdravi zvlasté citlivou skupinu, jelikoz
jsou vystaveni kumulaci vyvojovych, socialnich a akademickych vyzev. B&€hem studia
dochazi k vyznamné zméné Zivotniho stylu, pfechodu k véts$i samostatnosti a adaptaci
na odlisné vzdélavaci naroky. Tyto faktory, v kombinaci s vyvojovym obdobim rané
dospélosti, vytvareji prostfedi nachylné k vyskytu nebo zhorSeni psychickych obtizi
(Salzer, 2012; Stallman, 2010).

Mezi nejCastéji uvadéné diagnézy nebo symptomy, které se objevuji v populaci
vysokoskolskych studentd, patfi:

1. Uzkostné poruchy

Zahrnuji pfedevsim generalizovanou Uzkost, panické ataky, socialni fobie a dal$i formy
nadmeérného strachu. Tyto poruchy €asto Uzce souviseji s vykonnostnim tlakem,
obavou ze selhani, vefejnym vystupovanim a zkouskovym stresem. Dlouhodobé
nefeSena uzkost vyrazné ovliviiuje schopnost koncentrace, zvladani béZnych studijnich
narokul a interpersonalni vztahy (Zheng et al., 2023).

2. Depresivni poruchy

Charakterizované dlouhodobé pfetrvavajicimi pocity smutku, ztratou zajmu a energie,
snizenou motivaci a sebeposkozujicim chovanim. Depresivni symptomy se u studentt
Casto rozvijeji v dusledku chronického stresu, osaméni nebo pocitu nespinénych
ocekavani. Deprese je jednim z hlavnich rizikovych faktor( pro pferuseni ¢i ukon&eni
studia (Eisenberg et al., 2009).

3. ADHD v dospélosti

Porucha pozornosti s hyperaktivitou se miize pfenaset i do dospélosti, kdy se projevuje
zejména jako obtize se soustfedénim, impulzivita, dezorganizace a nizka frustracni
tolerance. Bez adekvatnich podplrnych opatfeni mize ADHD vyrazné ztizit plnéni
studijnich povinnosti, vést ke ztraté motivace a sekundarné prispét ke zhorSeni
psychické pohody (Advokat et al., 2011).

4. PTSD a traumata
Posttraumaticka stresova porucha neni v univerzitnim prostfedi vyjime¢na — studenti se
mohou potykat s nasledky nasili, zneuziti, ztraty blizkych &i jinych zavaznych zivotnich

Edukacia. Vedecky ¢asopis. Ro¢nik 9, €islo 1, 2026



udalosti. Typickymi pfiznaky jsou flashbacky, podrazdénost, nespavost a vyhybavé
chovani. Univerzitni prostfedi bez citlivého pfistupu maze tyto symptomy dale
zhorSovat (Read et al., 2011).

5. Hraniéni porucha osobnosti (BPD)

Studenti s BPD ¢asto vykazuji intenzivni emocni reaktivitu, nestabilitu ve vztazich,
impulzivni chovani a chronicky pocit prazdnoty. Studium pro né predstavuje vyzvu
zejména kvUli obtizim se zvladanim stresu a interakci s autoritami. Pfestoze je tato
diagnoéza stigmatizovana, pfi vhodné terapii a podpore je mozné studijni Uspésnost
udrzet (Kreisman & Straus, 2010).

6. Psychosomatické obtize

Rada studenttl vykazuje télesné pfiznaky spojené s psychickym pietizenim — bolesti
hlavy, ZaludeCni potize, Unava, nespavost &i svalové napéti. Tyto obtize byvaji ¢asto
podcefiovany, a pfesto mohou vyrazné snizovat kvalitu Zivota i vykon (Lohaus et al.,
2007).

Souhrnné Ize konstatovat, Ze vyskyt duSevnich obtizi ve vysokos$kolské populaci je
nejen Casty, ale i komplexni. Mnozi studenti zazivaji kombinaci vice diagnéz, pfi¢emz
symptomy se méni v Case a v reakci na vnéjsi stresory.

Metodologie vyzkumného Setreni
Vyzkumny problém
DuSevni zdravi studentl zlstava i pfes rostouci pozornost odborné vefejnosti ¢asto
marginalizovanou oblasti vysokoSkolské podpory. PrestoZe legislativni ramce a
strategie univerzit deklaruji zavazek k rovnosti a inkluzi, potfeby studentd s dusevnimi
obtizemi byvaji nedostatecné reflektovany. Psychicka onemocnéni jsou zpravidla
neviditelna a jejich pfiznaky nejsou zjevné, coz vede ke zpochybriovani téchto obtizi jak
ze strany okoli, tak i ze strany samotnych instituci.
Vyzkum se proto zamé&fFil na tfi kli¢ové oblasti:
1. Uznavani psychickych obtizi jako legitimniho ddvodu pro Upravy studijnich
povinnosti a diferencovany pfistup ze strany vyucujicich.
2. Efektivitu a dostupnost podpurnych sluzeb (napf. psychologické poradenstvi,
individualni studijni plany, flexibilni zkouskové podminky).
3. Hlavni zdroje stresu béhem studia — v&etné akademického tlaku, ekonomické
nejistoty, omezené socialni opory a problematiky skloubeni studia s praci.

Navzdory existenci podplrnych center, jako je napf. brnénské stfedisko Teiresias na
Masarykové univerzité, pfetrvavaji kapacitni limity, informaéni nesrozumitelnost a
obavy z negativniho hodnoceni ze strany vyucujicich. Podobné sluzby nabizeji také
dal§i univerzity — Centrum Carolina na Univerzité Karlové poskytuje psychologické
poradenstvi, krizovou intervenci i dlouhodobégjsi terapeutickou podporu, zatimco
Centrum pro podporu studentt se specifickymi potfebami (UPOL AiS) na Univerzité
Palackého v Olomouci nabizi nejen uUpravy studijnich podminek, ale i seminafe
zameéfené na prevenci stresu a psychohygienu. Poradenské a kariérni centrum
Ostravské univerzity pak kombinuje psychologickou pomoc s kariérnim a pravnim
poradenstvim, coz ukazuje na snahu o SirSi podporu studujici populace. Také
Univerzita Tomase Bati ve Zliné ma vlastni centrum sluzeb, které se zaméfuje na
podporu studentl se specifickymi potfebami i na psychologické konzultace. Presto se
napfi¢ institucemi opakuji tytéz problémy — omezena kapacita odborniku, dlouhé ¢ekaci
Ihaty na konzultace a nejednotna Uroveri informovanosti mezi fakultami, coz v disledku
sniZuje dostupnost a efektivitu podpory pro vSechny studenty, ktefi ji potfebuiji.
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Na mezinarodni urovni Ize zminit napfiklad britské univerzitni counselling services nebo
australské programy Student Wellbeing, které integruji psychologickou, zdravotni i
akademickou podporu do jednoho systému. | zde se v8ak opakuji problémy se
stigmatizaci, nedostatkem financi a pretizenosti personalu (Baik et al., 2019). Ve
Skandinavii funguji relativné propracované modely péce, které zduraznuji prevenci a
aktivni vytvarfeni prostfedi podporujiciho wellbeing — napfiklad Helsinska univerzita
nabizi komplexni balicky podpory kombinujici psychologické konzultace, peer
mentoring a online moduly.

Zahrani¢ni studie (Auerbach et al., 2018; Bruffaerts et al., 2018) pfitom jednoznacné
ukazuji, ze dostupnost podpurnych center vyrazné koreluje s nizSi mirou studijniho
selhani a s lepSi integraci studentl do akademického Zivota. V ¢eském prostfedi se
vSak stale potykame s fragmentaci systém(, absenci centralizovanych informacnich
kandll a s tim, Zze podpora duSevniho zdravi neni vnimana jako integralni soucast
vzdélavaci politiky. To zdlrazruje potfebu koordinovaného pfistupu, systematického
financovani a destigmatizace, aby podpurna centra mohla skuteéné naplfiovat svou roli
v prevenci psychickych obtizi a podpofe inkluzivniho vysokoskolského prostredi.

Zaméreni vyzkumu

Vyzkumné Setfeni bylo zaméfeno na kazdodenni realitu studentd s psychickymi
obtizemi v prostfedi vysoké Skoly. Hlavnim cilem bylo identifikovat faktory, které
zasadnim zpUsobem ovliviuiji jejich schopnost zvladat naroky akademického prostredi,
a soucasné prozkoumat, jakym zplusobem se studenti s témito vyzvami vyrovnavaji —
at’ uz prostfednictvim institucionalni podpory, nebo vlastnich strategii zvliadani. Analyza
se soustfedila na nasledujici tematické oblasti:

» Vliv studijniho prostfedi na psychicky stav studenta — jak konkrétni akademické
situace (napf. zkoudky, prezentace, skupinové projekty) pfispivaji k eskalaci
psychickych obtizi.

* Zdroje podpory — jakou roli hraji blizké osoby (rodina, pratelé), akademicti pracovnici,
univerzitni sluzby a vrstevnicka (peer) podpora v procesu zvladani studijni zatéze.

+ Formalni upravy studijnich povinnosti — typy vyuzivanych ulev, zpusob jejich
implementace a vnimani jejich pfinosu z pohledu studentt i vyucujicich.

* Individualni copingové strategie — konkrétni metody zvladani stresu a regulace
psychického napéti (napf. planovani, psychohygiena, terapie, sebereflexe).

» Komunikaéni interakce s vyucujicimi — moznosti a limity sdileni osobnich obtizi,
ochota akademiku ke spolupraci a dopady této komunikace na studijni zkuSenost
studentd.

Na jejich zakladé byly formulovany vyzkumné otazky. NeSlo o ovéfovani predem
stanovenych hypotéz, ale o explorativni pfistup, ktery umoznil identifikovat opakujici se
vzorce, sdilené zkuSenosti a klicové faktory ovliviiujici studijni drahu téchto studentd.
Formulované vyzkumné otazky znély:

Jaké konkrétni vyzvy zaZivaji studenti s psychickymi obtizemi béhem studia?
Jaké formy podpory vyuzivaji a jak hodnoti jejich dostupnost a u€innost?

Jak studenti vnimaji institucionalni ulevy a jejich dopad na studijni zkuSenost?
Jaké strategie zvladani stresu studenti aplikuji?

Jak probiha komunikace s vyulujicimi a jak ovliviiuje akademickou angazovanost
studentd?
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Vyzkumny design a metoda sbhéru dat

Tato studie byla realizovana v ramci kvalitativniho vyzkumného designu, ktery se jevil
jako nejvhodnéjdi s ohledem na citlivost a subjektivni povahu zkoumaného tématu.
Cilem bylo porozumét prozivani studentd s duSevnimi obtizemi ve vysokoSkolském
prostfedi, a to prostfednictvim pfimé reflexe jejich zkuSenosti. Kvantitativni pfistup by v
tomto kontextu neumoznil zachytit jemné vyznamové odstiny a nuance individualnich
vypovédi, a proto byly zvoleny polo-strukturované rozhovory jako hlavni metoda sbéru
dat.

Tento vybér metod odpovida zasadam kvalitativniho vyzkumu formulovanym napf.
Cresswellem (2013), Flickem (2018) a Denzinem & Lincolnem (2011), ktefi upozornuji
na nezbytnost hlubokého pochopeni kontextualnich a subjektivnich aspektl v pfipadé
vyzkumu zranitelnych skupin. Zvolena metodologie tak umoznila vstoupit do svéta
studentl s duSevnimi obtiZzemi prostfednictvim jejich autentickych vypovédi.

Rozhovory byly vedeny v on-line prostfedi prostfednictvim platforem Zoom a MS
Teams. Kazdy rozhovor trval 45-75 minut a probihal podle pfedem pfipravené
tematické osnovy s prostorem pro oteviené odpovédi. Cilem bylo vytvofit bezpecné a
respektujici prostfedi, v némz by respondenti mohli volné vyjadfovat své zkuSenosti
bez obav z hodnoceni ¢€i nepochopeni. Transparentnost vyzkumného procesu byla
zajisténa moznosti klast dopliujici otazky pred rozhovorem a kdykoli rozhovor prerusit.

Vybér respondentl probéhl zamérnym vybérem ve spolupraci se Stfediskem Teiresias
Masarykovy univerzity v Brné. Vyzkumny vzorek tvofilo Sest studentl rizného pohlavi,
véku a oborového zaméreni, ktefi méli oficialné registrovanou psychickou obtiz (napf.
uzkostné-depresivni porucha, ADHD, PTSD ¢&i hrani¢ni porucha osobnosti). Kritéria
vybéru zahrnovala: (1) aktivni status studenta na MU, (2) evidovanou psychickou obtiz
v univerzitnim systému a (3) ochotu uc¢astnit se rozhovoru. S ohledem na maly rozsah
vzorku (n = 6) je tfeba vysledky chapat jako ilustrativni a nepfenositelny popis
konkrétnich zkuSenosti, nikoli jako zaklad pro statistické zobecnéni. Autofi si jsou
téchto omezeni védomi a reflektuji je jako bé&zny prvek kvalitativniho, explorativniho
vyzkumu.

Rozhovory byly nahravany a nasledné pfepsany. Transkripce probihala za pouZiti
kombinace automatického pfepisu a peclivé manualni revize. Byl kladen dlraz na
zachovani vyznamovych odliSnosti a specifik jazykového vyjadfeni. Analyza dat
probihala podle principl tematické analyzy (Braun & Clarke, 2006), konkrétné
prostfednictvim otevieného kddovani a nasledné kategorizace. Postup byl induktivni —
od konkrétnich vypovédi k obecnym tématiim (Tab. 1).

Analyticka faze zahrnovala pét krokl: (1) opakované cteni a interpretaci textu, (2)
identifikaci vyznamovych jednotek, (3) oteviené kodovani, (4) tvorbu kategorii a (5)
syntézu hlavnich témat. Reflexe vyzkumného procesu byla zajiSténa prostfednictvim
vyzkumného deniku a vzajemnych diskusi, které napomahaly odhalovat mozna
zkresleni a zvySovat transparentnost interpretaci. Analyza byla vedena do dosazeni
datové saturace, tj. faze, v niz se v datech pfestavaji objevovat nové vyznamové
vzorce.

Eticka stranka vyzkumu byla oSetfena prostfednictvim pisemného informovaného
souhlasu, zachovanim anonymity uéastniki a moznosti kdykoli odmitnout ucast nebo
konkrétni otazku.
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Tab. 1: Vysledky otevieného kédovani podle kategorii

Kategorie Kédy

Prvni psychické potize Konec stfedni $koly, pandemie Covid-19,
zména prostredi

Naro&né situace pfi studiu Psychické vykyvy, neuspésné ukonceni
pfedmétu, velky pocet lidi

Zkouskové obdobi Psychicky stres, planovani,
psychosomatické potize

Motivace na VS Zajem o obor, budovani rezilience, pocit
jistoty

Prace pfi studiu Finanéni podpora, brigady, invalidni
ddchod

Pratelstvi na VS Zmeéna kolektivu, pandemie, izolace

Podpora pfi studiu Rodina, pratelé, sdileni obtizi

Stredisko Teiresias Upravy zkou$ek, planovani semestru,
Cekaci doby

Vysledky vyzkumu

Analyzou polo-strukturovanych rozhovoru se Sesti studenty Masarykovy univerzity, ktefi
dlouhodobé ¢&eli dusevnim obtizim, bylo identifikovano pét hlavnich tematickych oblasti,
jez zasadnim zplasobem ovliviuji jejich studijni zkuSenost:

(1) subjektivné vnimané zdroje studijni zatéze,

(2) role socialni opory,

(3) vyuzivani institucionalni podpory,

(4) zkuSenosti s upravami studia a

(5) individualni strategie zvladani stresu.

Tato témata se napfi¢ rozhovory objevovala opakované a poukazala na komplexnost
vyzev, jimz studenti Celi, stejné jako na rdznorodost individualnich odpovédi, strategii
adaptace a miru institucionalni pfipravenosti vysokoSkolského prostredi.

(1) Studijni zatéz a jeji dopady

Studijni zatéz se u vSech respondentu projevovala nejen v kvantitativni roviné
(mnozstvi ukoll, Casové naroky), ale zejména v jeji kvalitativni dimenzi — tedy ve
vnitfnim tlaku na vykon, perfekcionismu a s nim souvisejicim pocitem selhani.
Respondenti opakované zmifiovali Uzkosti, psychosomatické projevy, poruchy spanku
i kognitivni vy€erpani, které se kumulovaly zejména v obdobi zkousek.

Néktere popisy zachycovaly témeéf paralyzujici dopady stresu na kazdodenni
fungovani: ,Kdyz se blizi zkouSky, je to, jako bych prestala fungovat. Uzkosti,
nespavost, Unava... i bézné véci se stanou neprekonatelnymi.”

Jini studenti reflektovali, Ze pretiZzeni ¢asto nevychazelo z externich pozadavku, ale z
jejich vlastnich, Casto nerealistickych o¢ekavani: ,NejvétSim nepfitelem je moje vlastni
hlava — sama si fikam, ze musim byt lepsi, i kdyz uz nemGzu.*

Z vypovédi vyplyva, Zze psychické obtize nejsou oddélitelné od organizacnich aspektl
studia, ale jsou jimi €asto akcentovany — absence flexibility &i pfedem dané terminy
mohou vyrazné zhorsit psychicky stav.
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(2) Socialni opora jako klicovy stabilizacni faktor

Socialni opora, zejména ze strany blizkych osob (rodina, pratelé, partnefi), byla
identifikovana jako zasadni faktor zvladani naroénych obdobi. Jeji absence napf. v
disledku pandemickych opatfeni (COVID-19) byla naopak popisovana jako vyznamny
rizikovy moment zhorsujici dusevni zdravi.

mé podrzela mama. Kdyz jsem nemohla nic délat, postarala se, abych aspori néco
snédla a dosla si k |Iékafi."

Respondenti, ktefi méli pfistup k peer podporfe nebo se uc€astnili komunitnich aktivit,
popsali niz8i miru osamélosti a vy8Si schopnost zvladat akademické vyzvy. Vyznamny
byl i pocit porozuméni bez nutnosti opakovaného vysvétlovani vlastni situace.

(3) Vyuzivani a limity institucionalni podpory

Institucionalni podpora, zejména prostfednictvim poradenskych center a Stfediska
Teiresias, byla studenty oceriovana, avSak zarovern kriticky hodnocena kvdli jeji
omezené dostupnosti. Problémem byla jak nedostate¢na kapacita odbornik(l (dlouhé
gekaci Ihity), tak nizka informovanost studentil o existujicich sluzbach. Casto se
objevoval pocit, ze pomoc neni aktivné nabizena, ale je nutné si ji ,slozité vyzadat®.
Zaznivalo: ,Nejtézsi bylo zjistit, ze mam na néco néarok. Pfislo mi, Zze pokud se
nezeptam, nikdo mi nic nefekne.”

Vyraznym zjisténim byl nedostatek koordinace mezi fakultami, coz vedlo k
nerovhomérné aplikaci podplrnych opatfeni a opakovanému zatéZovani studentl
vysvétlovanim své situace. Kontinuita péCe se ukazala jako klicova, nebot studenti,
ktefi mohli dlouhodobé pracovat s jednim odbornikem, vykazovali niz§i miru psychické
zatéze, vysSi duvéru v poskytované sluzby a lepSi dodrzovani intervenénich
doporuceni.

(4) ZkuSenosti s upravami studia

Studijni upravy, v podobé Casového pfizplisobeni zkousek, flexibilniho rozvrhu nebo
individualnich konzultaci, byly vnimany jako klicovy pfedpoklad pro zvladani studia.
Respondenti vSak upozornovali na nedlvéru a stigmatizaci, s niz se nékdy setkavali ze
strany vyucujicich. Administrativni proces Zadosti byl vniman jako byrokraticky narocny
a emoc¢né zatéZujici: ,Jedna vyulujici mi fekla, Ze kdyZ nemam fyzické postiZeni, tak
nechape, pro¢ potiebuju ulevy.” ,Vyplnit vS8echny formulafe, dodat potvrzeni, Cekat na
schvaleni — to je dalSi stres navic, kdyZ uz ted zvladam sotva bé&zné véci.”

Tyto zkuSenosti potvrzuji, ze formalni nastroje inkluze nemohou byt efektivni bez
soucasného zajisténi zmény v pfistupu akademickych pracovniki a systematického
vzdélavani vyucujicich v oblasti duSevniho zdravi a inkluzivnich pedagogickych
postup(, které podporuji respektujici a vstficné akademické prostredi

(5) Individualni copingové strategie

Studenti disponovali rozmanitymi osobnimi strategiemi zvladani psychické zatéze, které
zahrnovaly jak behavioralni (organizace &asu, fyzicka aktivita), tak kognitivni prvky
(reflexe, vnitfni dialog, autoregulace). Dulezita byla rovnéz schopnost pfijmout vlastni
limity a rozpoznat hranice mezi vykonem a zdravim: ,UCim se fikat ne, rozdélit si ¢as a
nevycitat si, Ze nejsem perfektni.”
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Motivace ke studiu byla u v§ech respondentll vysoka, navzdory chronickému stresu ¢i
psychickym obtizim. Studium bylo vnimano jako cesta k seberealizaci, distojnému
Zivotu i vymanéni se ze stigmatizujici identity. Pomahaly jim i jednoduché strategie
kazdodenni regulace nalady: ,Kdyz to jde, jdu na prochazku, pustim si hudbu nebo jen
sedim na slunic¢ku.”

Diskuze

Ziskané vysledky naznaduiji, Zze kliCovymi faktory usp&3ného zvladani studia studenty s
dusSevnimi obtizemi nejsou pouze formalni Upravy studijnich podminek, ale pfedevsim
kvalita mezilidskych interakci, subjektivné vnimany pocit bezpeCi a vstficnost
vysokoskolského prostfedi vUéi riznorodym potfebam studentli. Emoéné podplrna
atmosféra, srozumitelné komunikacni kanaly a personalné dostupné sluzby vyznamné
ovliviiuji nejen samotné setrvani ve studijnim programu, ale rovnéz miru akademického
zapojeni, davéru studentl ve vlastni schopnosti a jejich celkovou psychickou pohodu.
Vysledky dale ukazuji, Ze studenti s psychickymi obtizemi ¢€eli nejen symptomim
samotného onemocnéni, ale zaroven jsou nuceni pfevzit vyraznou miru odpovédnosti
za vlastni adaptaci v prostfedi, které je Casto rigidni €i nepfipravené. Tato situace vede
k tzv. ,dvoji zatézi“, kdy se studenti potykaji jak s duSevnimi obtizemi, tak s nutnosti
obhajovat legitimitu svych potfeb viéi pravidlim a postuplim vysoké Skoly.

Studie potvrzuje, ze zavaznost psychickych obtizi neni jedinym ¢i uréujicim faktorem
ovliviiujicim studijni Uspésnost. VyznamnéjSim aspektem se ukazala byt dostupnost
podpurnych sluzeb, srozumitelnost informacnich tokd a citlivost akademického
prostfedi k rozmanitosti studijnich potfeb. Tato zjisténi jsou v souladu s prfedchozimi
studiemi (napf. Hughes et al., 2018; Salzer, 2012), které akcentuji roli
individualizovaného pfistupu, destigmatizace a dobfe fungujiciho systému podpory.
Kvalitativni povaha vyzkumu umoznila hlubSi porozuméni prozivani studentd a
identifikovala Siroké spektrum copingovych strategii — od planovani a psychohygieny
pfes vyuzivani terapeutickych sluZzeb az po aktivni zapojeni do komunitnich aktivit.
Studenti, ktefi pravidelné vyuzZivali psychologické poradenstvi nebo byli klienty
univerzitnich podpurnych center, deklarovali vy§Si schopnost zvladat akademicky stres,
vyS8Si miru autonomie a lepsi zvladani krizovych obdobi.

Z vypovédi rovné&z vyplynulo, Ze informace o mozZnostech podpory jsou ¢&asto
pfedavany nesystematicky, opoZzdéné a bez jasné koordinace mezi jednotlivymi
fakultami. Tato roztfisténost komunikace vyznamné oslabuje u&innost existujicich
opatfeni a podtrhuje potfebu zavedeni jednotné, pfehledné a uZivatelsky pfivétivé
informacni platformy, ktera by studentim poskytovala v€asné a cilené informace jiz od
pocatku jejich studia. Z hlediska institucionalni kultury by upravy studijnich podminek
nemély byt vnimany jako vyjimka, ale jako legitimni nastroj akademické rovnosti.

DalSi vyzvou, na kterou studenti opakované upozortiovali, byly pfekazky interni i externi
povahy. Interni bariéry zahrnovaly nizké sebehodnoceni, pocity studu &i stigmatizace,
zatimco mezi externi faktory patfila neinformovanost vyuéujicich, rigidni administrativni
procesy nebo nedostate¢na kontinuita péce. Tato zjiSténi odpovidaji zavérim
mezinarodnich studii (napf. Wang et al., 2023), které identifikuji neddvéru v odborniky a
nizkou sebeduvéru jako Casté prekazky v pfistupu ke sluzbam, pfi¢emz pozitivni
socialni opora funguje jako vyznamny ochranny faktor.

Za dllezity trend Ize rovnéz povazovat rostouci potencial digitalnich nastroju v oblasti
e-mentalniho zdravi. Vyzkum Binhadyana et al. (2016) prokazal, Zze online formy
podpory zvySuji dostupnost sluZeb, snizuji bariéry vstupu a umoznuji flexibilni,
individualizovany pfistup. Takové nastroje mohou vhodné doplfiovat tradiéni formy
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poradenstvi — zejména v obdobich zvySené psychické zatéze nebo u studentu, ktefi
preferuji anonymitu a digitalni komunikaci.

Zaroven vsak zustava nepopiratelnym faktem, Ze kapacity univerzitnich poradenskych
zarizeni jsou dlouhodobé nedostate¢né. Jak uvadéji Wampers et al. (2018), Masilko et
al. (2020) i interni zprava Masarykovy univerzity (2023), nej¢astéji zminovanymi
problémy jsou dlouhé ¢&ekaci Ihaty, pretizenost odborného personalu a omezena
dostupnost kontinualni péce. Tato situace zvySuje zatéz nejen na studenty, ale i na
vyucuijici, ktefi ¢asto supluji roli krizovych poradcli bez dostate¢né odborné pfipravy.

Z vypovédi studentl rovnéz vyplyva pretrvavajici ambivalence vic&i vyuzivani studijnich
uprav. Mnozi studenti vyjadfovali obavy z negativniho hodnoceni ze strany vyucujicich,
zpochybnéni svych obtizi &i pocit, ze ,zneuzivaji systém®. Tyto postoje poukazuji na
pretrvavajici stigmatizaci dusevnich onemocnéni v akademickém prostiedi. Vyzkumy z
britskych univerzit (napf. Hughes et al., 2018) pfitom ukazuji, Zze cilené Skoleni
vyucujicich v oblasti duSevniho zdravi vyrazné zvySuje otevienost studentl k vyuzivani
dostupné podpory a pfispiva ke zlepS$eni jejich akademickych vysledki

Diskuze ukazuje, ze vytvareni podplrného a inkluzivniho akademického prostfedi neni
jen otazkou etické odpovédnosti, ale také dulezitou podminkou pro zajisténi rovného
pfistupu ke vzdélani. Opatfeni zaméfena na podporu dusevniho zdravi studentd by
proto méla byt systematicky za¢lenéna do strategii vysokych Skol, nikoli vnimana jako
jejich okrajova soucast.

Zaver a doporuceni

Tato kvalitativni studie pfinesla hlubSi porozuméni zkuSenostem vysokoSkolskych
studentl s duSevnimi obtizemi a ukazala, Ze samotna diagndza neni nutné prekazkou
Uuspésného studia. KliCovym determinantem studijni UspéSnosti se ukazala byt
dostupnost a kvalita systémové, institucionalni i mezilidské podpory. Rozhodujici roli
pfitom hraje nejen formalni zajisténi podparnych sluzeb a Uprav studia, ale i bezpecéné,
respektujici akademické prostiedi, které podporuje otevienou komunikaci a
emocionalni prozitky student.

Z rozhovorl s respondenty vyplynulo, Zze studenti s psychickymi obtizemi jsou pfi
dostupnosti individualizované podpory schopni studium nejen UspésSné zvladat, ale také
vnimat jako smysluplné a obohacujici. Mezi zasadni faktory pfispivajici ke zvladani
narokul studia patfi véasna informovanost o moznostech pomoci, pfistupnost odbornych
sluzeb, pozitivni interakce s vyucujicimi a moznost spoluvytvaret podpurné
mechanismy na urovni instituci. Kromé toho hraji vyznamnou roli i neformalni formy
podpory, zejména vrstevnické sité a komunitni aktivity, které zmirfiuji pocit izolace a
podporuji pocit sounalezitosti.

S ohledem na zjisténé potfeby a prekazky Ize formulovat nékolik konkrétnich
doporudeni:

Institucionalni a systémova opatreni:

e ZajiSténi dostateCnych kapacit univerzitnich poradenskych sluzeb, vetné
krizové intervence a terapeutickych programl, s ddrazem na Casovou
dostupnost a kontinuitu péce.

e Zavedeni systematického $koleni akademickych pracovniki v oblasti
duSevniho zdravi, citlivé komunikace a pfistupnosti studijnich dprav, v€etné
reflexe vlastnich postoji a predsudkad.
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e Centralizace a zjednodus$eni informacnich tok(l — od nastupu do studia by méli
studenti obdrzet jasné, prehledné a aktualni informace o dostupnych
podplrnych nastrojich a narocich.

Pedagogicka praxe:

e Podpora individualizovaného pfistupu ze strany vyulujicich, ktery zahrnuje
ochotu ke komunikaci, respektovani duastojnosti studentll a spolupraci s
podpurnymi sluzbami.

e Podpora vyuzivani podplrnych opatfeni a Uprav studia jako legitimni a bézné
soucasti inkluzivniho vysokoskolského prostiedi.

Preventivni a komunitni strategie:

e Rozvoj peer podpory a komunitnich aktivit, které posiluji studijni sounalezitost a
pfispivaji k vytvareni otevieného, pratelského a bezpe¢ného akademického
klimatu.

e Integrace digitalnich nastroji v oblasti e-du$evniho zdravi, napf. mobilnich
aplikaci pro psychohygienu, anonymnich on-line poraden a podpurnych skupin,
jako dopliku k tradi¢ni péci.

Participace a vyzkum:

e Zapojeni studentl do tvorby podplrnych politik a strategii, zejména téch, ktefi
maji pfimou zkuSenost s dusevnimi obtizemi.

e Budouci vyzkumy by mély zahrnovat $irSi a rdznorodé;jsi vzorky student( (napf.
dle oborového zaméfeni, roéniku studia ¢i kulturniho zazemi) a hodnotit
dlouhodoby dopad podpurnych opatfeni nejen na akademickou vykonnost, ale i
na celkovou kvalitu Zivota a profesni uplatnéni absolvent(.

Zavérem je tfeba zduraznit, ze podpora studentl s psychickymi obtizemi by neméla byt
vnimana jako okrajova zalezitost vybranych sluzeb &i jednotlivcl, ale jako strategicka
priorita celé univerzity. Jedna se o mezioborovou a dlouhodobou vyzvu, ktera vyzaduje
koordinovany pfistup vSech aktérd — od vedeni univerzity pfes akademické pracovniky
az po samotné studenty. DuSevni zdravi by mélo byt chapano jako nedilna soucast
fungovani vysokych Skol a zakladni pfedpoklad rovného pfistupu ke vzdélani, studijni
uspésnosti a osobniho rozvoje kazdého studenta.
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PROJEKTOVA VYUKA V PRIiPRAVE UCITELU V
KONTEXTU KOMPETENCNIHO RAMCE ABSOLVENTA
UCITELSTVi V CR: TEORETICKA ANALYZA PRINOSU

PROJECT-BASED LEARNING IN TEACHER TRAINING IN
THE CONTEXT OF THE COMPETENCE FRAMEWORK FOR
GRADUATES OF TEACHER EDUCATION IN THE CZECH
REPUBLIC: A THEORETICAL ANALYSIS OF THE
BENEFITS
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Abstract:

The paper analyses the potential of project-based learning as a tool for the
development of key professional competences of future teachers in the context of the
Competence Framework for Graduates of Teacher Education programs in the Czech
Republic. Based on a comparison of current professional knowledge and relevant
theoretical approaches, it identifies the benefits of project-based learning, especially in
the areas designated by the framework as essential, such as lesson planning,
implementation and reflection, communication and collaboration, professional
development and responsiveness to pupils' needs.

Key words:

Project-based learning, Teacher education, Pre-service teachers, Competence
framework, Educational innovation

Uvod

V souCasném vzdélavani sili diraz na kompetenéné orientovanou vyuku, ktera
akcentuje schopnost zak(l a studentll uplatfiovat ziskané znalosti v realnych situacich,
spolupracovat, kriticky uvazovat a reflektovat vliastni u€eni. Tento pfistup se promita
také do pripravy budoucich uciteld a odrazi se v kliCovych strategickych dokumentech
geské vzdélavaci politiky, zejména ve Strategii vzdélavaci politiky CR do roku 2030+
(MSMT, 2020, s. 19 Ta upozorfiuje na potfebu promény obsahu i metod vzdé&lavani
uciteld smérem k rozvoji komplexnich a prakticky vyuzitelnych profesnich kompetenci.
Zaroven konstatuje, Ze dosavadni implementace kompetenniho modelu narazela na
fadu obtizi, mimo jiné na nejednoznaéné vymezeni klic¢ovych kompetenci a
nedostate¢nou podporu ucitelll, a proto zdlrazriuje potfebu aktualizace kompetenéniho
ramce v souladu s evropskymi doporugenimi a mezinarodnimi koncepcemi (MSMT,
2020, s. 28).
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Cilem ¢lanku je teoreticky i empiricky analyzovat potencial projektové vyuky jako
nastroje rozvoje profesnich kompetenci budoucich uéiteldl v kontextu Kompetenéniho
ramce absolventa ugitelstvi (MSMT, 2023). V teoretické &asti vychazime z odborné
literatury a empirickych studii, které popisuji principy a pfinosy projektové orientované
vyuky pro rozvoj didaktickych, organizaénich a socialnich dovednosti studentt
ucitelstvi. Empiricka ¢ast pfedstavuje pfipadovou studii projektové aktivity realizované v
ramci vysoko$kolské pripravy uditelt, ktera ukazuje moznosti uplatnéni projektové
vyuky v konkrétnim vzdélavacim kontextu. Na zakladé analyzy studentskych reflexi a
reflexe vyuCujici ¢lanek sleduje, jak se v této zkuSenosti promitaji vybrané oblasti
profesnich kompetenci, zejména planovani a vedeni vyuky, interdisciplinarita,
spoluprace, kreativita a sebereflexe. Pfedlozeny teoreticko-empiricky ramec umozriuje
formulovat podnéty pro smyslupinéjsi zaclenovani projektové vyuky do pregradualni
pfipravy ucitelll a ukazat jeji potencial pro podporu profesniho uceni budoucich
pedagogu prostfednictvim autenticky a prakticky orientovanych vzdélavacich situaci.

Kompetenéné orientovana vyuka

Kompetencné orientovana vyuka vychazi z pfesvédCeni, Zze vzdélavani nema spocivat
pouze v predavani encyklopedickych poznatkll, ale ma sméfovat k rozvoji schopnosti
zaku tyto poznatky smysluplné aplikovat, samostatné je vyuzivat a pfenaset do riiznych
Zivotnich situaci. Jak upozorfiuje Strategie vzdélavaci politiky CR 2030+ (2020, s. 26),
Uspésné zvladani kazdodenni reality vyzaduje vice nez mechanické osvojovani
izolovanych faktu, které spiSe reflektuji potfeby minulosti nez vyzvy budoucnosti.
Mezinarodni dokumenty, jako je Doporuéeni Rady EU o kliCovych kompetencich pro
celozivotni uéeni (2018) ¢i koncept DeSeCo (OECD, 2005), vymezuji kompetence jako
komplexni soubory znalosti, dovednosti, postoji a hodnot potfebnych pro smyslupiné a
odpovédné jednani v proménlivych podminkach sou€asného svéta. Kompetenéni
pfistup pfitom neznamena oslabeni vyznamu znalosti, ale diraz na schopnost tvofiveé a
kriticky s nimi pracovat, reflektovat vlastni u€eni a Cinit informovana rozhodnuti. Tento
pfistup se promita i do pfipravy budoucich ugitelll, ktefi maji byt schopni nejen tyto
kompetence sami ovladat, ale také je systematicky rozvijet u svych zak(. Na tuto
potfebu reaguje dokument Kompetenéni ramec absolventa a absolventky ucitelstvi
(Botkovec, 2023), ktery systematicky specifikuje olekavané schopnosti budoucich
pedagogu. Patfi k nim zejména schopnost planovat a reflektovat vyuku, vytvaret
bezpetné a podnétné klima, spolupracovat s aktéry vzdélavani
a kontinualné se profesné rozvijet. Jednou z metod, kter4d se pro rozvoj téchto
kompetenci jevi jako zvlast podnétna, je projektova vyuka. Odborna literatura ji
popisuje jako komplexni, interdisciplinarni a Zaky ¢i studenty fizenou metodu zaloZzenou
na feSeni otevieného a realného problému (Thomas, 2000; Bell, 2010). Mezi jeji
charakteristiky patfi autenticita Ukolu, role ucitele jako priivodce, integrace obsahu z
vice vzdélavacich oblasti, kooperativni u€eni a ddraz na reflexi, coz odpovida
pozadavkim na moderni vzdélavani pro 21. stoleti (OECD, 2018; OECD, 2019; TALIS
2018). Jak uvadéji Condliffe et al. (2017, s. 55), podporuje pravé takové formy uceni,
které jsou dllezité pro studijni UspéSnost i budouci profesni uplatnéni. V kontextu
pfipravy budoucich ugiteld vytvafi projektova vyuka prostor pro rozvoj didaktickych
dovednosti, socialnich kompetenci, spoluprace, komunikace i schopnosti pruzné
reagovat na vzdélavaci potfeby zaku. Pravé v tomto ohledu se jeji potencial pfimo
propojuje s oblastmi vymezenymi v Kompetenénim ramci absolventa uditelstvi.
Dosavadni teoretické i empirické prace (napf. Bell, 2010; Thomas, 2000) zaroven
ukazuiji, ze projektova vyuka maze podporovat hlubsi uceni, kritické mysleni, kreativitu i
odpovédnost za vlastni vzdélavani, tedy oblasti, které jsou pro uditele 21. stoleti
zasadni.
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Kompetenéni ramec absolventa a absolventky uéitelstvi v CR
Kompetencni ramec absolventa a absolventky ucitelstvi (dale jen Kompetenéni ramec,
2023, s. 5-6) vznikl jako reakce na aktualni vyzvy ve vzdélavani a soucasné jako
podplirny nastroj reformy pregradualni pfipravy ugitelti v Ceské republice. Jeho cilem je
sjednotit ocekavani napfi¢ fakultami a dalSimi vzdélavacimi institucemi, pfispét ke
zkvalitnéni ucitelského vzdélavani a usnadnit akreditaci i evaluaci studijnich programu.
Ramec vymezuje obecné cile ucitelské pfipravy, aniz by ukladal povinnost naplhovat
kazdou jednotlivou dil¢i kompetenci v totozné podobé.

V navaznosti na Strategii vzdélavaci politky CR 2030+ (MSMT, 2020, s. 26)
Kompetenéni ramec (2023, s. 10) zdUraznuje, Ze profesni kompetence nelze rozvijet
pouze prostfednictvim transmisivnich forem vyuky, jako jsou pfrednasky nebo
samostatné studium. Jejich rozvoj predpoklada aktivni zapojeni studentd do ¢innosti
zalozenych na interakci, spolupraci, zkouSeni, nacviku a reflexi zkuSenosti. Tento
akcent je v souladu i s odbornou literaturou, ktera upozorfiuje na vyznam aktivniho
uceni a zkuSenostné zalozenych forem pfipravy ucitell (srov. Kirschner et al., 2006;
Sheppard, 2013). V tomto kontextu se projektova vyuka jevi jako vhodny prostfedek
naplfiovani cild Kompetenéniho ramce. Pfirozené propojuje poznani s c&innosti,
podporuje sebereflexi a formovani profesni identity a soucasné rozviji spolupraci,
planovani i hodnoceni. Diky dlrazu na aktivni u¢eni a prostor pro vlastni iniciativu
mulze vytvaret podminky pro rozvoj téch oblasti profesnich kompetenci, které
Kompetenéni ramec povazuje za klicové.

Pro¢ propojovat projektovou vyuku a Kompetenéni ramec absolventa uéitelstvi

Rozvoj profesnich kompetenci budoucich uciteld nelze dosahnout pouze teoretickou
pfipravou. Kromé znalosti vyZaduje tento proces také praktické zkuSenosti, které
podporuji aktivni zapojeni studentd a umoznuji jim propojit teorii s realnymi
pedagogickymi situacemi. Projektova vyuka se v tomto ohledu jevi jako mimofadné
vhodna, protoZe svym charakterem naplfiuje principy kompeten&né orientovaného
vzdélavani a reflektuje poZzadavky stanovené v Kompetenénim ramci absolventa a
absolventky uditelstvi (2023).

Projektova vyuka spojuje poznani s Cinnosti, stavi na spolupraci, aktivnim uceni a
reflexi. Budoucim uciteldm tak umoziuje rozvijet dovednosti spojené s planovanim
vyuky, vyhodnocovanim vysledkl, tymovou spolupraci i formovanim profesni identity.
Diky autentickému charakteru projektovych aktivit navic podporuje propojovani
teoretickych znalosti s jejich praktickym vyuzitim, coz patfi k dulezitym predpokladiim
kvalitni ucitelské pfipravy. Potencial projektové vyuky potvrzuji i empirické vyzkumy.
Chen a Yong (2019, s. 71) analyzovali recenzované studie z let 1998-2017, které
zahrnovaly 12585 zakd ze 189 skol v deviti zemich. Zjistili, Ze projektové orientovana
vyuka ma stfedné silny az silny pozitivni vliv na studijni vysledky zakd ve srovnani s
tradiéni vyukou. Tyto vysledky ukazuji, Ze projektovéa vyuka podporuje nejen dosazeni
vzdélavacich cilll, ale také hlubsi zapojeni zak(l do procesu uceni. Thomas (2000,
s.22) upozorfiuje, Ze individuaini charakteristiky studentl, zejména styl uceni
a motivace, mohou vyznamné ovlivnit, jak na projektové prostfedi reaguji. V navaznosti
na studii Rosenfeld a Rosenfeld (1998) poukazuje na to, ze studenti, ktefi byli v tradi¢ni
vyuce méné uspésni, Casto excelovali v projektové vyuce, protoze Iépe vyuzivali jeji
konstruktivni a aplikovanou povahu. Naopak studenti preferujici faktograficky pfistup v
prostfedi PBL nékdy dosahovali slabSich vysledku.Projektova vyuka reflektuje
souCasné pozadavky na vzdélavani, nebot podporuje rozvoj kliCovych kompetenci pro
21. stoleti, v€etné kritického mysleni, spoluprace, tvofivosti a odpovédnosti za vlastni
uCeni (Condliffe et al., 2017; Bell, 2010). Tyto dovednosti jsou zasadni pro ucitele, ktefi
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maiji byt nejen odborniky ve svych oborech, ale také facilitatory u¢eni, schopnymi zaky
vést a inspirovat. Z tohoto pohledu se projektova vyuka stavd mostem mezi teorii a
praxi. Pravé tyto dovednosti jsou zasadni i pro u€itele, ktefi nemaji byt pouze odborniky
ve svych oborech, ale také priivodci uéenim svych zakd. V pregradualni pfipravé proto
muZze projektova vyuka fungovat jako prostfedek, ktery propojuje teoretické poznatky s
praktickym jednanim v situacich vyzadujicich kreativitu, spolupraci a reflexi. V
navaznosti na uvedena vychodiska se nasledujici ¢ast zaméfuje na to, jak mohou
principy projektové vyuky pfispivat k rozvoji jednotlivych oblasti kompetenci
vymezenych v Kompeten&nim ramci absolventa a absolventky ugitelstvi (MSMT, 2023).

Analyza jednotlivych oblasti Kompetenéniho ramce prizmatem projektové vyuky

Pro hlub$i porozuméni tomu, jak muZe projektova vyuka podporovat profesni rozvoj
budoucich ugitelll, je vhodné posoudit jeji pfinosy ve vztahu ke kompetencim
vymezenym v Kompetenénim ramci absolventa a absolventky ugitelstvi (MSMT, 2023).
Tento dokument jasné specifikuje, jaké schopnosti a dovednosti by méli studenti
ucitelskych programu rozvijet. Vytvari tak zaklad pro posouzeni, v jakych ohledech
muze projektova vyuka pfispivat k jejich naplfiovani.

Propojeni projektové vyuky s Kompetenénim ramcem (2023) je nejlépe patrné pfi
podrobnéj§im pohledu na strukturu samotného dokumentu. Pro pfipravu budoucich
pedagogu je klicova uroven 1, tedy profil absolvent/ka, ktery zaroven slouzi jako
oficialni profil absolventa nebo absolventky pedagogického studia sméfujiciho k ziskani
kvalifikace ucitele druhého stupné zakladni Skoly a ucitele stfedni Skoly (vCetné
dopliujiciho pedagogického studia). Tento profil je zakotven ve standardu daného
studia, z néhoz vychazeji a na jehoz zakladé jsou tvofeny a akreditovany programy
celozivotniho vzdélavani (Kompetenéni ramec, 2023, s. 8). Zaméfuje se pfedevSim na
profesni kompetence ziskavané v prabéhu studia a popisuje ocCekavany profil
absolventa, nikoli obecny kompetenéni profil u€itele v Sir§im profesnim kontextu.

Vymezuje nasledujicich Sest oblasti:

Oblast 1 — Vyucované obory a jejich zprostfedkovani Zakim a Zakynim,

Oblast 2 — Planovani, vedeni a reflexe vyuky,

Oblast 3 — Prostredi pro uceni,

Oblast 4 — Zpétna vazba a hodnoceni,

Oblast 5 — Profesni spoluprace,

Oblast 6 — Profesni sebepojeti, rozvoj, etika a duSevni zdravi (Kompetenéni ramec,
2023, s. 11-12).

Kazda z téchto oblasti pfedstavuje dulezity aspekt profesniho rozvoje budouciho ugitele
a zahrnuje soubor dil¢ich kompetenci, které je tfeba v prlbéhu pregradualni pfipravy
systematicky rozvijet.

V nasledujici ¢asti jsou proto jednotlivé oblasti ramce postupné analyzovany z pohledu
principli projektové vyuky s cilem ukazat, jak mlze tento pfistup pfispivat k jejich
rozvoji. Predlozena analyza vychazi z autorské interpretace propojujici teoreticka
vychodiska s Uvahami rozpracovanymi v habilitacni praci autorky (Démischova, 2025),
v niz je této problematice vénovana samostatna kapitola nazvana Projektova vyuka
rozviji klicové kompetence ucitelt. Smyslem této Casti je nabidnout ucelenéjsi pohled
na to, jak lze cile jednotlivych oblasti Kompeten&niho ramce nahliZet prostfednictvim
projektové vyuky.
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OBLAST 1 — VYUCOVANE OBORY A JEJICH ZPROSTREDKOVANiI ZAKUM A
ZAKYNIM

Oblast 1 se vztahuje k odbornym znalostem a dovednostem budoucich uditell, které
jsou nezbytné pro kvalifikované zprostfedkovani obsahu vyucovanych oborl zakim a
zakynim. Nezahrnuje pouze znalost uCiva, ale také schopnost porozumét jeho
struktufe, souvislostem a vyvoiji, kriticky pracovat s informacemi a technologiemi a
pfizplsobovat obsah vyuky potfebam a Urovni zaku. Projektova vyuka mlze rozvoj této
oblasti vyznamné podporovat, protoze studenty ucitelstvi vede k aktivni praci
s oborovym obsahem pfi navrhu konkrétnich vyukovych situaci. PFi pFipravé projektd
musi vyhledavat, tfidit a interpretovat informace, promyslet jejich didaktické zpracovani
a hledat zpusoby, jak je smysluplné zprostfedkovat zakim. Soucasné jsou vedeni k
propojovani poznatk( napfi¢ obory a k uvazovani o vztahu uciva k Sir§im souvislostem
a realnym situacim. Tim projektova vyuka pfispiva nejen k hlubSimu porozuméni
vyu€ovanému obsahu, ale i k rozvoji schopnosti tento obsah didakticky uchopit.

Tab. 1: Porozuméni vyu¢ovanym oborim a jejich rozvoj

Kompetence 1.1: Rozumim vyuéovanym oboriim a dale se v nich rozvijim.

1. Mam ve vyucéovanych oborech znalosti a dovednosti, které mi umozriuji efektivné planovat a
realizovat vyuku. 2. Mam pozitivni vztah k vyuéovanym oborim, zajimam se o jejich vyvoj a
budoucnost. 3. Rozumim tomu, jak v nich vznika poznani, umim v nich vyuZivat moderni
technologie a kriticky hodnotim oborové zdroje informaci. 4. Rozumim souvislostem vyuéovanych
obort s jinymi obory. 5. Orientuji se ve vztahu vyu¢ovanych obort a kurikula na riznych stupnich
vzdélavani.

Projektova vyuka podporuje rozvoj kompetence 1.1 tim, Ze vede budouci ucitele k
aktivni praci s odbornym obsahem a k jeho smysluplné interpretaci ve vztahu k
vyukovym cilim. V tomto procesu se uéi kriticky hodnotit zdroje a vybirat informace,
které jsou relevantni a vyuziteIné v pedagogické praxi. Zapojeni aktualnich témat a
realnych problému navic posiluje jejich zajem o obor, motivuje je sledovat jeho vyvoj a
promyslet jeho vyznam v SirSich spoleCenskych souvislostech. Vyznamnou roli zde
hraje vyuzivani modernich technologii, které zvySuji efektivitu u€eni a podporuji
inovativni pfistupy k praci s oborovym obsahem. Jak uvadéji Condliffe et al. (2017),
technologické inovace mohou tento proces dale posilit a pfispivaji k rostouci atraktivité
tohoto typu vyuky. Projektova vyuka rovnéZz pfirozené podporuje mezipfedmétove
vztahy. Projekty €asto pfekraluji hranice jednotlivych disciplin, imZ vedou studenty k
vyhledavani souvislosti a k vnimani obsahu v kontextu kurikula i jeho propojeni s
realnym Zzivotem. Jak zd(raznuje Domischova (2011, s.45), tento pfistup umoznuje
integraci poznatkd z rliznych oblasti, podporuje hledani vztah(i mezi jevy a pfispiva k
celostnimu chapani svéta. Témata projektt zpravidla pfekracuji hranice jednoho oboru
a nuti studenty chapat souvislosti mezi pfedméty i jejich propojeni v ramci kurikula.
Podnécuje je k pfemysleni o navaznostech oboru napfi¢ vzdélavacimi stupni a
podporuje jejich schopnost vnimat propojeni obsahu s dalSimi vzdélavacimi oblastmi i
realnym zivotem.

Tab. 2: Didaktické zprostfedkovani obsahu vyu€ovanych obor(

Kompetence 1.2: Didakticky zprostredkuji obsah vyuéovanych obort zakiim a Zzakynim v
souladu s jejich vzdélavacimi potfebami, {j. obsah didakticky transformuiji.

1. Srozumitelné a fakticky spravné zprostfedkuji obsah vyuéovanych obort Zakiim a Zakynim na
pfislusném stupni vzdélavani v souladu s jejich vzdélavacimi potfebami, ti. obsah didakticky
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transformuji. 2. V ramci didaktické transformace efektivné vytvarim prilezitosti pro uceni a vyuzivam
vhodné vyucovaci metody a prostiedky pro uc¢eni, napr. uéebni ulohy, situace, modely a modelové
priklady, a informacni zdroje, vcetné digitélnich (viz také kompetence 2.2). 3. Zprostiedkuji Zakum
a Zakynim souvislosti mezi oborovou teorii, realnymi jevy a Zivotni praxi, véetné aktualniho déni (viz
také kompetence 2.3). 4. Vyucované obory zprostifedkovdvédm jako oteviené a stéle se vyvijejici,
a jako provazané s dalSimi obory; ne jako uzaviené a izolované soubory védéni.

Projektova vyuka vyznamné pfispiva k rozvoji schopnosti budoucich ucitelt didakticky
transformovat obsah vyucovanych oboru tak, aby byl pro zaky srozumitelny, pfiméfeny
a smysluplny. V ramci projektd se studenti ucitelstvi uci vybirat, upravovat a vhodné
strukturovat odborny obsah podle vzdélavacich potfeb zak( a projektovych cild. PFi
tvorbé projektovych uloh studenti uditelstvi pracuji s modelovymi situacemi, pfiklady z
praxe, digitalnimi zdroji i interaktivnimi nastroji a uli se je vhodné zaclenovat do
vyukového procesu. Tim rozvijeji schopnost vytvaret podnétné ucebni situace, které
motivuji zaky a podporuiji jejich samostatné uceni.

OBLAST 2 - PLANOVANI, VEDENi A REFLEXE VYUKY

Oblast 2 se vztahuje ke schopnosti uCitele promyslené planovat, efektivné vést a
pribézné reflektovat vyuku. Ddaraz je kladen na stanovovani smysluplnych,
srozumitelnych a dosazitelnych cild, na vytvafeni podminek pro aktivni zapojeni zaki
do uéeni i na pribézné vyhodnocovani zvolenych pedagogickych postupl. Tato oblast
rovnéz zdlraznuje vyznam kontinualni reflexe, diky niz ugitel vyhodnocuje pribéh a
vysledky vyuky a na zakladé toho pfizplsobuje své strategie. Projektova vyuka v tomto
kontextu poskytuje budoucim ucitelm autentické situace, ve kterych se uéi planovat
vyuku jako proces sméfujici k dlouhodobym cilim, vést zaky k aktivnimu uceni a
zaroven reflektovat efektivitu zvolenych postupu.

Tab. 3: Nastavovani vyukovych cill a rozvoj cilevédomosti zaku

Kompetence 2.1: Nastavuiji cile vyuky a vedu k nastavovani vlastnich cil také zaky a zakyné.

1. Jsem presvédéen/a o potencialu kazdého zaka a kazdé zakyné postupné dosahnout
stanovenych cill. 2. Cile vyuky nastavuji na zakladé znalosti oboru a zptisobut jeho zprostifedkovani
(kompetence 1.1 a 1.2), reflexe pfedchozi vyuky (kompetence 2.5) a vzdélavacich potfeb Zzakt a
Zakyn (kompetence 2.2). 3. Cile nastavuji tak, aby vedly k naplnéni o¢ekavanych vystupt a rozvoji
kliovych kompetenci a gramotnosti v souladu s SVP/RVP. Zarazuji také cile prifezovych témat. 4.
Vedu Zaky a Zakyné k porozuméni cilim vyuky. 5. Planuji sekvence navazujicich vyucovacich
hodin smérujicich k dlouhodobym cildim.

Projektova vyuka umoznuje budoucim ucitelim rozvijet schopnost cilené planovat
vyuku s ohledem na oborovy obsah, vzdélavaci potfeby zaku i dlouhodobéjsi
sméfovani ucCebniho procesu. PFi pfipravé projektd se uéi stanovovat cile, které
vychazeji z oborovych znalosti, pfedchozich zkuSenosti a vzdélavacich potfeb Zaka.
Soucasti tohoto procesu je také zapojovani zakd do porozuméni cilim a podle
charakteru vyuky i do jejich spoluutvafeni, napfiklad prostfednictvim projektovych
otazek nebo diskuse o oCekavanych vystupech. Budouci ucitelé si diky tomu osvojuji
dovednost flexibilné fidit proces vyuky a reflektovat jeho pribéh, coz vyzkumy oznaduji
za klicovou podminku uspésné implementace projektového pfistupu (Marx et al., 1997;
Thomas, 2000). Usp&sné projektové udeni predpoklada, Ze cile budou zakim jasné
komunikovany a ze s nimi budou aktivné pracovat. Budouci ucitelé se uci vysvétlovat
smysl a vyznam cill, diskutovat o nich se zaky a zapojovat je do jejich formulace. Tento
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proces vede k vyS$§i motivaci zaku a posiluje jejich odpovédnost za vlastni uceni.
Projekty obvykle zahrnuji vice fazi, od pfipravné az po zavére¢nou prezentaci vysledku.
Budouci ucitelé si diky tomu osvoji dovednost planovat vyuku jako logicky propojeny
celek, ktery vede k dosazeni dlouhodobého cile, a zarover se uli pruzné reagovat na
priibézné potreby zaka.

Tab. 4: Planovani vyuky a zohlednéni vzdélavacich potfeb zaku

Kompetence 2.2: Poznavam vzdélavaci potreby zakil a zakyn a planuji vyuku tak, aby
kazdému zakovi a zakyni umoznovala aktivné se zapojit a dosahovat stanovenych cilt.

1. Poznavam Zéky a Zakyné, jejich vzdélavaci potfeby a aktuélini droveri jejich kompetenci. Védomé
pfi tom pracuji s viastnimi pfedsudky. 2. Planuji vyuku tak, aby vedla k aktivhimu zapojeni zaku a
Zakyn. 3. Vyuzivam rdznorodé vyukové postupy ve fyzickém i digitalnim prostredi (vyukové metody,
organizacni formy prace, vyukové prostredky, zplsoby hodnoceni a reflexe vyuky), které sméruji ke
zvolenym ciliim a jsou vhodné vzhledem k vyu¢ovanému oboru a potfebam Zaku a Zakyn (viz také
kompetence 1.2).

Projektova vyuka umoznuje budoucim ugitellm Iépe poznavat zaky prostfednictvim
jejich prace na projektech. P¥i jejich realizaci mohou sledovat, jak zaci premysleji,
spolupracuji, reaguji na rGzné typy zadani a jaké strategie pfi uceni voli. Tato
zkuSenost vede studenty ugitelstvi k citlivéjSimu vnimani individualnich vzdélavacich
potfeb zaku i k uvédomovani si vlastnich pfedpokladti a moznych pfedsudkd pfi jejich
posuzovani. Potencial projektové vyuky spoCiva také v tom, ze vytvafi prostor pro
aktivni zapojeni zakl a pro diferencovanéjSi organizaci uceni. Jak uvadi Thomas
(2000, s.21), potencial projektové vyuky spociva také ve schopnosti individualizovat
uceni. PfestoZze empirickd data zatim tuto vyhodu jednoznaéné nepotvrdila, praxe
ukazuje, Ze projektova vyuka muze lépe vyhovovat rdznorodym potfebam Zzakd,
zejména diky své flexibilité, zapojeni a ddrazu na aktivni u¢eni. Budouci ucitelé se diky
tomu uéi vytvaret podminky, které Zaky motivuji k pfevzeti zodpovédnosti za vlastni
uceni, podporuji jejich iniciativu a zapojeni do vSech fazi projektu, od planovani az po
prezentaci vysledk(. Budouci ucitelé pfi projektech kombinuji praci ve skupinach,
individualni Cinnosti, terénni Setfeni, praci s digitalnimi technologiemi i prezentace
vysledkl, &imz si osvojuji dovednost volit a vhodné integrovat rizné postupy v
zavislosti na cilech vyuky a potfebach zaku.

Tab. 5: Podpora zvidavosti a motivace zaku k uéeni

Kompetence 2.3: Podporuji u Zaka a zakyn zvidavost a motivaci k uceni.

1. Zjistuji, co uz Zaci a Zakyné umi a védi, a nové vyucovany obsah a kompetence s tim propojuji.
Cilené navazuji na predchozi vyuku. 2. Propojuji vyuku se zkuSenosti Zak( a Zakyrn a
zprostfedkovavam jim smysl vyuéovaného obsahu (pro¢ se konkrétni obsah ¢&i kompetenci uci). Viz
také kompetence 1.2. 3. Povzbuzuji a inspiruji Zaky a Zakyné k dal§imu uceni tim, Ze oceriuji jejich
silné stranky, jejich snahu a pokrok a zprostifedkovavam jim konkrétni pfiklady vystupl uspésného
uceni. 4. Motivuji Zaky a Zakyné tim, Ze se sam/sama neustale u¢im, a to také od Zaku a Zakyn
a spolu s nimi. 5. Projevuji zajem o vyu¢ované obory a jejich smysl pro jednotlivce i spolecnost.

Projektova vyuka podporuje rozvoj této kompetence tim, Ze stavi na aktivaci
predchozich znalosti a zkuSenosti Zak( a propojuje u¢eni s tématy, ktera pro né maji
konkrétni vyznam. Pfi zahajeni projektu ucitel zjistuje, s jakymi znalostmi, zkuSenostmi
a predstavami Zaci do vyuky vstupuji, a na tomto zakladé planuje dalSi cinnosti.
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Budouci ucitelé se tak uci navazovat na dosavadni uceni zaku, diagnostikovat jejich
vychozi Uroven a vyuzivat ji pfi formulaci cild i volbé vyukovych postupl. Diky své
kurikularni otevienosti umoznuje orientaci na zajmy zaku, ktera ma vyrazny motivaéni
potencial (Legutke 2003, s. 260). Projektové Ukoly vychazeji z realnych problém, ¢imz
zakim ukazuji, pro¢ je dané ucivo dullezité. Budouci ucitelé se uci vysvétlovat smysl
obsahu prostfednictvim konkrétnich pfikladl a jeho aplikace v praxi, ¢imz podporuji
zvidavost a vnitfni motivaci zakd k uceni. Vyznam redlného kontextu i schopnosti
uciteld podporovat zakovskou autonomii zdlraznuje také studie Marx et al. (1997),
ktera ukazuje, ze pro efektivni implementaci je nezbytné, aby ucitelé dokazali vyvazit
miru podpory a samostatnosti zakd, ¢imz stimuluji jejich aktivni zapojeni a hlubsi
porozuméni udivu. Projektova vyuka zaroven vytvafi fadu pfilezitosti k pribéznému
ocenovani usili, pokroku a dil¢ich uspéchu zaku. Budouci ucitelé si diky tomu osvojuji
dovednost poskytovat zpétnou vazbu, ktera motivuje, podporuje sebevédomi zakl a
inspiruje je k dalSimu uceni. Specifickym rysem projektové vyuky je i to, ze vytvari
prostfedi, kde se uci nejen zaci, ale také ucitel. Budouci pedagogové se uci pfijimat roli
facilitatora a spoluu€astnika vzdélavaciho procesu, uCi se spole€né s zaky, reflektuji
nové poznatky a nechavaji se inspirovat jejich pfistupy. Tento proces, jak upozorfuji
Marx et al. (1997), podporuje profesni rast ucitele, ktery se diky projektové vyuce uéi
pfizpusobovat svou praxi a rozvijet nové strategie vyuky. Témata projekttd Casto
souviseji s aktualnimi otazkami z riznych obord, coz budouci ucitele vede k tomu, aby
sami projevovali zajem o obor a jeho SirSi souvislosti.

Tab. 6: Efektivni vedeni vyuky a reakce na potfeby zaku

Kompetence 2.4: Efektivné vedu vyuku a v jejim prabéhu zjistuji miru porozuméni zaku
a zakyn a reaguji na jejich potieby.

1. Formuluji srozumitelna a struéna zadani ukolt ¢i vyukovych situaci a po zadani ovéruji, do jaké
miry jim Zaci a Zakyné porozuméli. 2. Vedu vyuku tak, abychom ja i Zaci a Zakyné efektivné
nakladali s casem. 3. V pribéhu vyuky sleduji potfeby Zaku a Zakyn a vhodné na né reaguji.

Projektova vyuka podporuje rozvoj této kompetence tim, ze klade zvySené naroky na
srozumitelné zadavani ukoll, pribézné ovéfovani porozuméni i citlivé vedeni uebniho
procesu. Budouci ucitelé se pfi praci s projektovymi aktivitami u¢i formulovat zadani
tak, aby byla pro zaky pfiméfrena, jednoznacna a srozumitelna, a sou€asné priibézné
sledovat, zda jim zaci porozuméli. ProtoZe projektova vyuka probiha zpravidla v
nékolika navazujicich etapach, nevztahuje se tato dovednost pouze k uvodni instrukci,
ale také k pribéznému vedeni jednotlivych €asti projektu. Projekty obvykle probihaji ve
vice fazich, coz vyZzaduje promysSlené planovani a efektivni fizeni ¢asu. Budouci uditelé
se pfi projektové vyuce uli rozdélit as na pfipravné, realizacni a reflexivni &asti,
nastavovat ¢asové limity pro diléi Ukoly a pfizplsobovat tempo prace tak, aby byl
projekt Uspé&sné dokonfen v ramci stanoveného harmonogramu. Tim si osvojuji
schopnost organizovat vyuku jako strukturovany proces sméfujici k dosazeni
stanovenych cill. Projektova vyuka je dynamicka a vyzaduje neustalou interakci s zaky.
Budouci ucitelé jsou vedeni k tomu, aby vnimali miru zapojeni jednotlivych zakda,
reagovali na jejich otazky, poskytovali pfiméfenou podporu a podle potrfeby
diferencovali zadani i zpUsob prace. Tim rozvijeji schopnost vést vyuku adaptivné a
citlivé reagovat na situace, které v jejim prabéhu vznikaiji.
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Tab. 7: Reflexe a vyhodnocovani vyuky

Kompetence 2.5: Reflektuji vyuku a vyhodnocuji dosahovani stanovenych cilu.

1. Rozumim procesu reflexe vyuky, jeho fazim a vyznamu pro zlepSovéni uceni Zaki a Zakyri i pro
mdj viastni profesni rozvoj. Vysledky reflexe vyuzZivam pro pldnovani navazujici vyuky (kompetence
2.1 a 2.2). 2. Prubézné ziskdvam riznorodé dukazy o uceni Zaku a Zakyn (projev nebo produkt
jeho/jeji prace, ktery doklada posun v uceni) a eviduji je. 3. Pravidelné ziskavam zpétnou vazbu na
svou vyuku od Zaku a Zakyri a kolegu a kolegyri (pfipadné spoluzaki a spoluzacek v pribéhu studia
ucitelstvi); jsem otevieny/a jejich zpétné vazbé. Davam zpétnou vazbu kolegim a kolegynim na
jejich vyuku a reflektuji ji spolu s nimi. 4. Na zakladé bod( 2 a 3 analyzuji svou vyuku, identifikuji
pficiny, pro¢ dochazelo ¢i nedochazelo k pokrokiim v uéeni Zaka a Zakyn, a navrhuji zmény pro svij
budouci postup, které nasledné aplikuji v praxi.

Projektova vyuka klade duraz na reflexi jako nedilnou soucéast ucebniho procesu.
Budouci ucitelé si prostfednictvim projektd osvoji strukturovany pristup k reflexi,
hodnoti nejen vysledky, ale i proces ueni, spolupraci a dosazené cile. Tato zkuSenost
je uci chapat reflexi jako nastroj zlepSovani vlastni praxe i uéeni zakl. Pravé schopnost
systematicky reflektovat svou ¢&innost je klicova pro profesni rlst uciteld, nebot
umoznuje lépe porozumét tomu, jak jejich vyukové strategie ovliviiuji zaky a jak mohou
svou praxi dale rozvijet. Kromé& samotné reflexe pracuji budouci ucitelé s mnozstvim
pribéznych

i zavére€nych vystupd, jako jsou pracovni materialy, prezentace, prototypy ¢&i reflexni
deniky, které slouzi jako diikazy o u¢eni zaku. U&i se tato data cilené sbirat, analyzovat
a vyuzivat je pro planovani dal$ich krokd a zlepSovani vyuky. Projektova vyuka zaroverni
vytvafi prostor pro ziskavani a poskytovani zpétné vazby v komunikaci se Zaky,
spoluzaky i kolegy. Studenti u€itelstvi se tak uéi pfijimat zpétnou vazbu na vlastni praci,
konstruktivné ji vyuzivat a souCasné poskytovat zpétnou vazbu druhym. Tento proces
vede

k posilovani jejich profesnich kompetenci a rozvoji schopnosti spolupracovat. Tento
proces profesniho uceni potvrzuje také studie Marx et al. (1997), ktera ukazuje, ze
porozumeéni projektové vyuce se u ucitelt vyviji postupné prostfednictvim opakované
realizace projektd, spoluprace s kolegy a reflexe vlastnich zkuSenosti. Autofi
zddraznuji, ze ucitelé si osvojuji nové strategie, konfrontuji je se svymi dosavadnimi
presvéd&enimi a postupné upravuji své vyukové postupy. Tento cyklus planovani,
realizace a reflexe umoznuje ucitelm nejen efektivnéji zavadét projektovou vyuku, ale
také neustéle rozvijet svou profesni identitu a kompetence.

Oblast 3 — Prostiedi pro uceni

Oblast 3 zdUraznuje vyznam vytvareni prostfedi, ve kterém se Zaci citi bezpe¢né a
motivované k uceni. K zakladnim predpokladim kvalitni vyuky patfi oteviena
komunikace, jasné nastavena pravidla a vztahy podporujici spolupraci i vzajemny
respekt. Budouci ucitelé se proto musi ucit vnimat nejen individualni potfeby zaka, ale
také dynamiku skupiny, pracovat s rGznorodosti a pfedchazet situacim, které mohou
naruSovat pozitivni klima tfidy. Projektova vyuka muze k rozvoji této oblasti vyrazné
pfispivat, protoze vytvali prostor pro spole¢nou cinnost, sdilenou odpovédnost a
pribéznou komunikaci mezi zaky i uc€itelem. Pfi pfipravé a realizaci projektt se budouci
ucitelé uci vytvaret podminky zalozené na duvére, respektu a spolupraci a soucasné
citlivé reagovat na vztahové i organizacni aspekty prace ve skupiné. V tomto smyslu
predstavuje projektova vyuka vhodny prostfedek pro ziskavani zkusenosti s utvarenim
bezpe&ného a podporujiciho prostfedi pro uceni.
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Tab. 8: Vytvareni bezpeéného a respektujiciho prostfedi pro uéeni

Kompetence 3.1: Vytvarim bezpeéné prostredi pro uceni.

1. Napliuji zakladni pfedpoklady pro vznik pozitivnich vztaht a prostfedi duvéry (znam Zaky a
Zakyné jménem, jednam s nimi konzistentné a prfedvidateiné, sam/sama dodrZuji dohodnuta
pravidla, uznavam vlastni chyby). 2. Komunikuji s Zaky a Zakynémi s respektem, tj. partnersky,
vstficné

a otevrené. Projevuji zajem o kazdého Zaka a Zakyni, nabizim mu/ji dialog a spolupraci, respektuji
jeho/jeji sebepojeti, identitu a potfebu autonomie v jednani. 3. Vedu Zaky i Zakyné k tomu, aby se
vzajemné poznavali a budovali mezi sebou pozitivni vztahy. 4. Davam jasné najevo svij respekt
k lidem rdzného pohlavi ¢i genderu, barvy pleti, narodnosti ¢i etnické prislusnosti, nabozZenstvi,
sexuélni orientace, socioekonomického statusu Ci puvodu a vedu k respektu také Zaky a Zakyné.
Vé&domé pracuji s viastnimi predsudky a rozvijim své interkulturni kompetence. 5. Cilené reaguji na
rizikové chovani zaku a Zakyn, vcCetné projevi ohroZujicich pozitivni vztahy a duavéru ve tfidé,
zejména na projevy verbalni agrese (véetné vysméchu, ponizovani apod., a to ve fyzickém i
digitalnim prostredi) nebo i fyzické agrese; rozpoznavam projevy Sikany i v zarodecné fazi a reSim
je ve spolupraci s provazejicim ucitelem ¢i ucitelkou ¢&i dalsimi kolegy a kolegynémi.

Projektova vyuka mize rozvoj této kompetence podporovat tim, Ze vytvari prostor pro
spolupraci, sdilenou odpovédnost a respektujici komunikaci mezi zaky. Budouci ucitelé
se pfi jejim planovani a realizaci uci citlivé reagovat na rizné potfeby zaku, respektovat
jejich identitu a podporovat jejich aktivni zapojeni do spole¢né prace. Tim se zaroven
posiluje motivace, angazovanost a odpovédnost zakl vaéi sobé i ostatnim
(Démischova, 2011, s. 48). Diky rlznorodosti projektovych tym( si budouci ucitelé
uvédomuji vyznam inkluzivniho pfistupu a u¢i se vnimat odliSnosti jako pfinos pro
spole€né uceni. Ziskavaji také zkuSenost s reflexi vlastnich postoji a s rozvojem
interkulturnich kompetenci, které jsou nezbytné pro respektujici komunikaci ve tfidé.
Soudasti projektové vyuky je i aktivni sledovani skupinové dynamiky. Studenti ugitelstvi
se uci v€as rozpoznat konflikty nebo rizikové chovani a reagovat na né prostfednictvim
dialogu (":i spolupréce s kolegy. T|'m Si osvojujl’ dovednosti potfebné k vytvéfem’ a

Tab. 9: Vedeni zakud ke spolupraci a chovani podporujicimu u€eni

Kompetence 3.2: Vedu zaky a zakyné k chovani podporujicimu uéeni a ke spolupraci.

1. Vedu Zéky a Zakyné ke spolupraci a vzajemné podpofe pii uCeni. S prvky konkurence a
soutézivosti pfi vyuce nakladém tak, aby nebyla narusena spoluprace a vzajemna podpora ve tfidé.
2. Vedu zaky a Zakyné k tomu, aby si uvédomovali emoce a potfeby sebe sama i druhych a aby si
uvédomovali dopady viastniho chovani na sebe i ostatni. Podporuji Zaky a Zakyné v rozvoji
socioemocnich dovednosti. 3. Vedu zaky a Zakyné k efektivni organizaci prace, k osvojovani
strategii a navyku, které usnadriuji uceni. 4. Pfedchazim chovani ZakG a zZakyn, které ohroZuje
prostredi vhodné pro praci,
a cilené na néj reaguji, kdyz se objevi. Vyjasriuji o¢ekavané chovani, oceriuji a upevriuji chovani
podporujici uéeni. VyuZivam pfitom popisnou zpétnou vazbu a opiram se o komunikovana
oCekavani a pravidla.

Projektova vyuka stavi na tymové praci, ktera rozviji spolupraci a vzajemnou podporu
mezi zaky. Budouci uditelé se uli organizovat projektové aktivity tak, aby kazdy ¢len
skupiny mél jasnou roli, pfispival ke spoleénému vysledku a soucasné nesl
odpovédnost za vlastni ¢ast prace. Tim se posiluje spoluprace i vzajemna podpora pfi
ueni. Projektova prace zaroven piinasi situace, v nichZz Zaci musi diskutovat,
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vyjednavat, sdilet rizné pohledy a reagovat na potfeby ostatnich. Budouci ucitelé se
tak u¢i podporovat rozvoj socioemocnich dovednosti, zejména empatie, seberegulace
a uvédomovani si dopadl vlastniho chovani na skupinu. Projektova vyuka v tomto
ohledu vytvafi pfirozeny prostor pro vedeni Zaku k respektujicimu a spolupracujicimu
jednani. Dullezitou soucasti projektové vyuky je také organizace prace. Budouci ucitelé
se uci vést zaky k planovani jednotlivych krokd, rozdélovani ukold, sledovani termin(i a
vyuzivani nastrojl, které praci usnadfuji, napfiklad harmonogramd, kontrolnich
seznamU nebo digitalnich platforem. Soucasné si osvojuji, jak nastavovat a
komunikovat pravidla spoluprace, ocefiovat chovani podporujici ueni a reagovat na
situace, které narusuji praci skupiny. Vyuzivani popisné zpétné vazby a dlsledna prace
s o¢ekavanimi pfitom pfispivaji k upevhovani zadoucich navykl a k obnové spoluprace
v pfipadé obtizi. Pfi feSeni nevhodného chovani se uéi postupovat tak, aby obnovili
dlvéru a posilili spolupraci ve skupiné.

Tab. 10: PfizpGsobeni prostoru a digitalnich nastroju potfebam vyuky

Kompetence 3.3: Zajist'uji vhodné usporadani fyzického prostoru i digitalniho
prostiredi, kde se u¢eni odehrava.

1. Uvédomuiji si vliv prostredi a prostorového usporadani tfidy, vybaveni a pomicek na uéeni Zaki
a Zakyn. 2. Uvédomuji si dopady nastaveni digitalnich nastroji, digitalniho prostiedi a jeho
uZivatelské pfistupnosti a pouZitelnosti na uéeni Zak( a Zakyn. 3. Efektivnhé vyuzZivam razné
moznosti prizptisobeni prostorového usporadani tridy, vybaveni a pomdicek v zavislosti na
zvolenych cilech.
4. Efektivné vyuzivam dostupné digitalni nastroje a prostredi pro podporu uceni zaku a zakyn v
souladu s pravidly Skoly a digitalnimi kompetencemi Zak( a Zakyri (napr. informacni systém Skoly,
Learning Management System — LMS, apod.).

Projektova vyuka podporuje rozvoj této kompetence tim, Ze vyZaduje promySlené
usporadani fyzického i digitalniho prostfedi podle cill a charakteru u¢ebnich €innosti.
Budouci ucitelé se pfi jejim planovani a realizaci uéi pfizplisobovat prostorové
usporadani tfidy tak, aby podporovalo spolupraci, komunikaci, samostatnou praci i
prezentaci vysledku. Podle jednotlivych fazi projektu pracuji s rdznym uspofadanim
pracovnich mist, pfistupem k pomuckam i ¢lenénim prostoru na zény uréené pro
skupinovou, individualni nebo tvir¢i Cinnost. Tato zkuSenost zarover ukazuje, Ze
pfizpusobovani prostoru a zavadéni novych metod mize byt pro ucitele narocné. Jak
upozorfiuje Thomas (2000), zmény v uspofadani tfidy a v organizaci vyuky ¢asto vedou
k pocitu nejistoty a obtizim pfi fizeni tfidy. Tyto problémy Ize vSak zmirnit podporou ze
strany Skoly, mozZnosti reflektovat vilastni praxi a sdilenim zkuSenosti s kolegy. Tento
poznatek je cenny i pro pfipravu budoucich ucitelll, ukazuje, Ze flexibilni prostor a
podplrné prostfedi nejsou pouze organizaénimi prvky, ale zasadnimi faktory Uspésné
implementace projektové vyuky. Projektova vyuka také pfirozené integruje digitalni
technologie do vSech fazi vyukového procesu, od planovani az po prezentaci vysledkd.
Budouci ucitelé se uci vybirat takové digitalni nastroje a prostredi, které jsou prehledné,
uzivatelsky dostupné a funk&né podporuji spolupraci i samostatné uceni zak(. Ziskavaiji
zkuSenost s vybérem nastrojli, které jsou prehledné, podporuji tymovou spolupraci a
soucCasné rozvijeji digitalni kompetence zakd. Jak uvadéji Liu a Liu (2025, abstrakt),
efektivni vyuziti digitalnich technologii v projektové vyuce umoZfiuje propojit realné
problémy s vyukovym obsahem, podporuje inovativhi mySleni, tymovou spolupraci,
sdileni informaci a spole€nou odpovédnost za vysledky.
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Oblast 4 — Zpétna vazba a hodnoceni

Oblast 4 se zaméfuje na procesy hodnoceni, které podporuji u¢eni a rozvoj zaku.
Nejde pouze o klasifikaci vysledkd, ale o praci s kritérii, ktera Zakam ukazuji, co a jak
se uci, a umoznuji jim reflektovat viastni pokrok. Kli¢ové je poskytovani zpétné vazby,
ktera je konstruktivni, respektujici a vyuzitelnd pro dalSi zlepSeni, stejné jako rozvoj
schopnosti zak(l poskytovat hodnoceni sobé i spoluzakiim. Soucasti této oblasti je také
vedeni zakl k hlubsi reflexi vlastniho uceni a prace s chybou jako pfirozenou souéasti
vzdélavaciho procesu. Projektova vyuka kombinuje riizné formy hodnoceni, podporuje
otevieny dialog a umozriuje pribéznou i zavérecnou reflexi procesu a vysledku uceni.

Tab. 11: Kritéria hodnoceni, sebehodnoceni a vzajemné hodnoceni zaku

Kompetence 4.1: Hodnotim na zakladé kritérii a vedu k tomu také zaky a zakyné.

1. Pro hodnoceni prace zak( a zakyn a jejich pokroku v uéeni vyuzivam popisna kritéria. Tato
kritéria jsou jim srozumitelné a koresponduji s cili vyuky. PFi nastavovani kritérii zohledriuji nejen
oCekavané vystupy, ale i evidenci o dosavadnim pokroku zaku a zakyn. S cili ueni i s kritérii pro
hodnoceni je véas seznamuji. 2. Vyuzivam raznorodé metody a formy hodnoceni v zavislosti na
oborovych i dalSich cilech vzdélavani a sleduji jejich dopad na zZaky a Zakyné. Davam tak zakim a
Zakynim pfilezitost riznym zpusobem prokazat a ovéfit si, co se naucili. 3. Vedu zaky a Zakyné k
sebehodnoceni na zakladé kritérii, kterym rozuméji, a podporuji tim jejich odpovédnost za vlastni
uceni. Poskytuji jim k tomu nastroje, v¢. digitalnich. 4. Vedu Zaky a Zakyné k vzajemnému
hodnoceni pokroku v uéeni na zakladé jim srozumitelnych kritérii, a to za pfedpokladu, Ze se pfi tom
dafi zachovavat bezpecné prostredi (kompetence 3.1).

Projektova vyuka podporuje rozvoj této oblasti tim, Zze vyzaduje jasné vymezena
hodnotici kritéria odpovidajici cilim projektu a srozumitelna zakim. Budouci ucitelé se
uCi tato kritéria nastavovat tak, aby byla transparentni, spravedliva a zohledriovala
nejen vysledny produkt, ale i proces uceni, spolupraci a individualni pokrok zakud. Tim
ziskavaji zkuSenost s hodnocenim, které nema pouze kontrolni funkci, ale podporuje
uceni a dalSi rozvoj. V projektech se uplatfiuje kombinace formativniho a sumativniho
hodnoceni, od pribézné zpétné vazby pres reflexi dilich kroku az po zavérecné
hodnoceni vysledk(l. Budouci ucitelé zkouSeji rizné formy hodnoceni, jako jsou
portfolia, prezentace, sebehodnotici listy &i digitalni nastroje, a sleduji jejich dopad na
motivaci a zapojeni zaku. Dulezitou soucasti projektl je také sebehodnoceni, pfi némz
Zaci analyzuji vlastni praci a pokrok. Budouci ucitelé se uéi poskytovat nastroje pro
sebehodnoceni, které podporuji odpovédnost Zaku za vlastni uceni a rozvijeji jejich
schopnost reflektovat své silné a slabé stranky. Soucasti projektl je i vzajemné
hodnoceni, kdy zaci hodnoti praci svych spoluzakl podle pfedem stanovenych kritérii.
Budouci ucitelé se ugi tento proces facilitovat tak, aby probihal v bezpe€ném prostredi
a vedl k konstruktivni zpétné vazbé. Tim posiluji schopnost zaku pfijimat i poskytovat
hodnoceni jako nastroj ueni, nikoli pouze jako prostfedek klasifikace.

Tab. 12: Zpétna vazba jako nastroj u€eni a rozvoje

Kompetence 4.2: Poskytuji a pfijimam zpétnou vazbu a vedu k tomu také zaky a
zakyné.

1. Rozumim vyznamu zpétné vazby pro uceni Zaku a zakyn a uvédomuji si vyznam chyb pro uceni.
2. Poskytuji zpétnou vazbu tak, aby byla efektivné vyuzitelna pro dalsi ueni zaku a zakyrn, tj. aby
ukazovala dal$i krok ke zlep$eni, byla respektujici, konkrétni, véasna a konstruktivni. Preferuji
pozitivni zpétnou vazbu, tj. oceriuji to, co se dafi, a zaroveri nezamlCuji slabsi stranky. Vedu
k poskytovani takové zpétné vazby také Zaky a Zakyné. 3. RozliSuji mezi popisnym a hodnoticim
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Jazykem, vyuZivam popisny jazyk jako podstatnou soucast zpétné vazby a vedu k tomu Zaky a
Zakyné. 4. Vytvafim dostatek prilezitosti k tomu, aby mi Zaci a Zakyné davali zpétnou vazbu na mou
vyuku.

Projektova vyuka vychazi z pfedpokladu, Zze chyby jsou pfirozenou soucasti uceni a
mohou poskytovat dllezité podnéty pro dalsi zlepSeni. Budouci ucitelé se pfi praci na
projektech uéi vnimat chyby jako pfilezitosti k rozvoji, nikoli jako selhani, a vedou Zaky
k tomu, aby je chapali stejné. Diky tomu posiluji u zaku otevieny pfistup k uceni a
ochotu zkouSet nové postupy. V tomto prostiedi je zpétna vazba kontinualni, probiha
po celou dobu prace na projektu, nikoli pouze na konci. Budouci ucitelé si osvojuji
poskytovani zpétné vazby, ktera je konkrétni, v€asna a konstruktivni. Oceriuji uspéchy
zaku, pojmenovavaiji oblasti k dalSimu zlepSeni a ukazuji konkrétni kroky, které zakim
pomohou se posunout. Sou¢asné vedou zaky k tomu, aby si zpétnou vazbu dokazali
osvojit a vyuzit pfi své dalSi praci. Budouci ucitelé se uci formulovat zpétnou vazbu tak,
aby byla vécna, zaméfena na proces a Cinnosti, nikoli jen na vysledny produkt. Ocenuji
Uspéchy zakl, pojmenovavaiji oblasti k rozvoji a navrhuji konkrétni kroky pro zlep$eni.
Projektova vyuka podporuje otevienou komunikaci a partnersky pfistup mezi ucitelem a
zaky. Budouci uditelé jsou vedeni k tomu, aby se zakd ptali na jejich zkuSenost s
projektem, vnimali jejich nazory a zapracovavali je do dalSi vyuky. Tim rozvijeji svou
schopnost pfijimat zpétnou vazbu a reflektovat vlastni pedagogickou ¢innost.

Tab. 13: Podpora reflexe uéeni zaki

Kompetence 4.3: Vedu zaky a zakyné k reflexi jejich uceni.

1. Rozumim vyznamu reflexe uéeni Zak( a Zakyrn pro efektivitu jejich uceni. 2. Vedu Zaky a Zakyné
v prubéhu vyuky, pripadné po jejim skonceni, k vyhodnocovani procesu viastniho uceni, tj. k
vyhodnocovani toho, co jim pomaha ¢i naopak brani v uceni. Vedu Zaky a Zakyné k tomu, aby na
zakladé této reflexe Iépe Fidili viastni uc¢eni.

Projektova vyuka vytvari pfirozeny prostor pro pribé&znou i zavére€nou reflexi uceni.
Budouci ucitelé si pfi realizaci projektd uvédomuji, jak reflexe pomaha zakim
porozumeét vlastnimu uceni, identifikovat u€inné strategie a Iépe chapat souvislosti mezi
¢innostmi a vysledky. Tim ziskavaji dovednost vyuzivat reflexi jako nastroj ke
zvySovani efektivity u€eni. V projektech maji Zaci pfilezitost hodnotit nejen vysledky, ale
i postupy, které k nim vedly. Budouci ucitelé je vedou k tomu, aby pojmenovali, co jim
pomaha a co jim naopak brani v u€eni, a aby tyto poznatky vyuzili k fizeni vlastniho
vzdélavaciho procesu. Reflexe se tak stava nastrojem, ktery podporuje metakognitivni
dovednosti, samostatnost a odpovédnost Zakl( za vlastni uéeni , pfiemz zaroven
umoznuje ucitelim zlepSovat jejich pedagogickou praxi.

Oblast 5 — Profesni spoluprace

Oblast 5 zdlrazrnuje schopnost ucitele spolupracovat s dal$imi aktéry vzdélavani,
zejména s kolegy, asistenty pedagoga, rodi¢i a SirSi Skolni komunitou. Profesni
spoluprace predstavuje dulezitou soucast kvalitni pedagogické prace, protoze
umoznuje sdileni zkuSenosti, koordinaci postuptl i spole€¢né hledani feSeni v naro¢nych
situacich. Zaroven podporuje profesni ueni ucitele a pfispiva ke kvalité vzdélavaciho
prostfedi. Projektova vyuka muze rozvoj této oblasti vyznamné podporovat, protoze
vytvali situace, v nichz je spoluprace pfirozenou soucasti planovani, realizace i reflexe
vyuky. Budouci ucitelé se v jejim ramci u¢i komunikovat s riznymi partnery vzdélavani,
sladovat postupy a nést dil odpovédnosti za spoleCny vysledek. V tomto smyslu
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predstavuje projektova vyuka vhodny prostor pro rozvoj profesni spoluprace v Sir§im
pedagogickém kontextu.

Tab. 14: Profesni spoluprace ugitelt

Kompetence 5.1: Spolupracuji s kolegy a kolegynémi ve prospéch zakl a zakyn
a spole¢ného profesniho ristu.

1. Zvu kolegy a kolegyné (Ci spoluzéky a spoluzacky v prabéhu studia ucitelstvi) na pozorovéni své
vyuky a chodim pozorovat vyuku také k nim. Vyuku spole¢né reflektujeme, poskytujeme si zpétnou
vazbu a vzajemné se inspirujeme. 2. Podle moznosti vyucuji v tandemu s kolegou ¢i kolegyni (Ci se
spoluzakem nebo spoluzackou nebo provazejicim ucitelem/ucitelkou v prabéhu studia ucitelstvi)
nebo s uvadeéjicim ucitelem/ucitelkou. Spolecné vyuku planujeme, vedeme a vyhodnocujeme.

Projektova vyuka podporuje kulturu profesniho sdileni a spoluprace mezi uciteli tim, ze
podporuje otevienost k pozorovani vyuky, vzajemnou reflexi a sdileni inspirativnich
zkuSenosti. Budouci ucitelé se uci pfijimat i poskytovat profesni zpétnou vazbu, &imz si
posiluji schopnost profesniho rlstu. Jak zdurazfuji Timperley a Wilson (2007, s. 201),
spoluprace mezi uciteli je nezbytna pro efektivni profesni rozvoj, avsak jeji pfinos zavisi
na kvalité a zpusobu, jakym je realizovana. Projektova vyuka také vytvafi vhodné
podminky pro tandemovou vyuku, pfi niz se role ucitell doplfiuji a pfinaseji zakim
rozmanité pfistupy. Budouci ucitelé se pfi spole€ném planovani, realizaci a evaluaci
projektd uc¢i koordinovat své role, rozdélovat odpovédnosti a reflektovat pribéh vyuky.
Tim si osvojuji dovednosti nezbytné pro tymovou spolupraci ve Skolnim prostfedi.
Dilezitou soucasti profesni spoluprace je také koordinace
s asistenty pedagoga a dalSimi ¢leny pedagogického tymu. Vyzkumy ukazuji, ze
pritomnost vice dospélych ve tfidé je pfinosna pouze tehdy, pokud je tato spoluprace
efektivné organizovana a jasné vymezena (Rlzicka et al., 2019, s. 86; Valentova et al.,
2015, s. 131). | proto je zadouci, aby se jiz v pregradualni pfipravé rozvijely dovednosti
budoucich ucitelt potfebné pro spolecné planovani, realizaci a reflexi vyuky s dalSimi
pedagogy.

Tab. 15: Spoluprace s rodi€i a Sir§im Skolnim prostfedim

Kompetence 5.2: Spolupracuji s rodi¢i a SirSi komunitou $koly v zajmu zakl a zakyn.

schopen/schopna vyuZivat komunikacni dovednosti tak, aby komunikace probihala partnersky a aby
co nejefektivnéji vedla k cili spolupracovat v zajmu Zaku ¢&i Zakyn. 2. Zapojuji se (pod vedenim

zazemim zakua a Zakyrn tak, abych mohl/a tuto znalost vyuzit k efektivnimu vzdélavani Zzaka a zakyn.

Projektova vyuka €asto zahrnuje aktivity, které pfesahuji ramec bé&zné vyuky a oteviraji
prostor pro spolupraci s rodici i SirSi Skolni komunitou. Budouci ugitelé si diky tomu
uvédomuji, jak zasadni roli hraje partnerska komunikace s rodiCi pfi podpofe
vzdélavaciho procesu. V projektech se uéi formulovat informace srozumitelné, vstficné
a cilené, tak aby spoluprace byla skute¢né pfinosna pro rozvoj zakd. Vyzkumy ukazuji
(Kilic & Ozel, 2022, abstrakt), Ze rodite vnimaji projektové Ukoly jako pfileZitost rozvijet
manudlni a mySlenkové dovednosti déti a aktivné se zapojuji do jejich realizace.
Souc¢asné vsak pfili§ intenzivni zapojeni rodi€d mize vést k omezeni samostatnosti
zakl a odklonu od plavodniho smyslu projektu, kterym je podpora odpovédnosti a
kritického mysleni. Projektové aktivity ¢asto zahrnuji vefejné prezentace, vystavy nebo
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akce, na nichz rodi¢e i komunita Skoly ziskavaji moznost nahlédnout do vzdélavaciho
procesu. Tyto situace podporuji nejen komunikaci Skoly s rodi¢i, ale také lepSi
porozuméni tomu, jaké cile, metody a formy uceni Skola uplatfuje. Budouci uditelé
zaroven pfi kontaktu s rodici ziskavaji cenné poznatky o rodinném zazemi zakd a uci
se je citlivé zohledhovat pfi planovani vyuky.

Oblast 6 — Profesni sebepojeti, rozvoj, etika a dusevni zdravi

Oblast 6 se vztahuje k vnitfni dimenzi uditelské profese, tedy k formovani profesni
identity, etickému jednani a schopnosti peCovat o vlastni duSevni zdravi. Budouci
ucitelé jsou v této oblasti vedeni k védomé praci na svém sebepojeti, k systematickému
rozvoji odbornych i osobnostnich kompetenci a k pfijimani hodnot, které jsou zakladem
jejich profesniho jednani. Projektova vyuka muze k rozvoji této oblasti prispivat tim, Ze
studentlim ucitelstvi nabizi situace, v nichz reflektuji viastni rozhodovani, postoje a
zpusob jednani ve vztahu k uéeni zaku. Prostfednictvim spoluprace, feSeni problému a
nasledné reflexe si budouci ucitelé uvédomuiji své silné i slabsi stranky, konfrontuji své
predstavu o ucitelské roli. Tento proces zaroven podporuje rozvoj etického uvazovani a
schopnost peCovat o vlastni duSevni pohodu, coz jsou nezbytné predpoklady pro
dlouhodobé udrzitelny vykon ucitelské profese.

Tab. 16: Profesni rlst a formovani ucitelské identity

Kompetence 6.1 Systematicky pracuji na utvareni svého sebepojeti v roli uéitele €i u€itelky
a na svém profesnim rozvoji.

1. Védomé pracuji na utvareni svého profesniho sebepojeti, tj. formuluji ¢i upravuji svou ucitelskou
vizi, jakym ucitelem chci ¢i nechci byt a pro¢. Svou ucitelskou vizi opirdm o reflektovanou
zkuSenost, poznani sebe sama a svych silnych islabych stranek v roli ucitele/ky, o odborné
poznatky a dalsi zdroje. Vysvétlim pfinos své ucitelské vize pro uéeni a rozvoj Zaku a zakyn. 2. Na
zakladé svych rozvojovych potieb a své ucitelské vize si stanovuji rozvojové cile. Systematicky
pracuji na jejich naplriovani a vyuzivam k tomu Siroké Skaly prostfedkt (napr. vzdélavani, odborna
literatura, kolegialni spoluprace, rozvojové komunity, mentoring).

Projektova vyuka dava budoucim ugitelim moznost zkoumat rizné pedagogické role,
napf. roli facilitatora, mentora, priivodce i hodnotitele. Tim se posiluje sebereflexe i
uvédomovani souvislosti mezi profesnim sebepojetim a vlastnim pedagogickym
jednanim. Tento proces podporuje sebereflexi a vede studenty k uvédoméni si
souvislosti mezi jejich pojetim role ucitele a dopadem, ktery ma jejich pfistup na zaky.
Realizace projektd uli studenty prubézné vyhodnocovat vlastni profesni rist a
stanovovat si rozvojové cile. P¥i planovani a vedeni projektd vyuzivaji rizné prostredky
profesniho rozvoje: odbornou literaturu, zpétnou vazbu od kolegli i UCast na
vzdélavacich aktivitach. Marx et al. (1994) ve své studii ukazali, ze ucitelé zapojeni do
projektové vyuky pfirodnich véd &elili mnoha dilemattim, museli hledat rovnovahu mezi
podporou autonomie zakl a pozadavky kurikula, mezi fizenim vyuky a umoznénim
zakum samostatného objevovani. Studie zaroven naznacuje, Ze hlubsi porozuméni
principum projektové vyuky se rozviji postupné, zejména prostfednictvim opakované
zkuSenosti, spoluprace s kolegy a reflexe vlastni praxe. | proto je dllezité, aby se tento
typ profesniho uc¢eni objevoval jiz v pfipravé budoucich ucitelu.
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Tab. 17: Etika, digitalni odpovédnost a demokratické hodnoty ve vzdélavani

Kompetence 6.2: Odpovédné pracuji s informacemi a s digitalnimi nastroji, vedu zaky
a zakyné k demokratickym hodnotam a jednam v souladu s profesni etikou.

1. Respektuji védecka fakta, tzn. odlisuji informace zalozené na védeckém poznani od informaci,
které tento zaklad nemaji. 2. Respektuji duchovni zZivot, naboZenstvi a duchovni tradice. 3. Orientuji
se na medialni scéné, vyuZivam informace z duvéryhodnych zdroji, jednam odpovédné pri
vyuzivani médii a sociélnich siti, mj. ne$ifim neovéfené zpravy a dezinformace, odpovédné
vyuzivam umélou inteligenci. 4. Ctim odbornost a vyznam znalosti pro utvafeni nézori a rozvoj
kompetenci.

5. Vyzndvam demokratické hodnoty zakotvené v Ustavé CR a podporuji roli vefejnych instituci
a obcéanské spolecnosti pro jejich naplriovani. V ramci svého obanského Zivota, studia ¢i prace se
aktivné zapojuji do demokratickych procest (ve Skole napr. volby do Skolské rady, spoluprace
s Zakovskymi parlamenty apod.). 6. Jednam v souladu s profesni etikou ucCitele a ucitelky, tj. v
souladu s hodnotami a postoji obsazenymi v tomto kompetenénim ramci nebo v jinych platnych
etickych kodexech spojenych s ucitelskou profesi.

Projektova vyuka podporuje u budoucich ucitelll rozvoj kritického mysleni, prace se
zdroji a schopnosti vyvozovat zavéry na zakladé ovérenych informaci. Pfi planovani a
vedeni projektd se uci rozliSovat mezi védecky podloZzenymi poznatky a neovérenymi
tvrzenimi a zaroven vést zaky k tomu, aby své nazory opirali o divéryhodna data a
promyslenou argumentaci. Jak ukazuje studie Krajcika et al. (1998), zaci pfi projektové
praci Casto narazeji na obtize pfi formulaci kvalitnich védeckych otazek, sbéru a
analyze dat &i pfi vytvareni logickych argumentd. Tato zjiSténi potvrzuji potfebu vést
zaky k hlubSimu porozuméni badatelskému procesu a cilené rozvijet jejich dovednosti
kritického my3leni a argumentace. Vyznam projektové vyuky spociva také v propojeni
teoretickych znalosti s praktickym vyuzitim. Budouci ucitelé se uci zdlrazfiovat praci s
odbornymi zdroji a vést Zaky k tomu, aby své nazory stavéli na ovéfenych informacich.
Jak uvadi Thomas (2000, s.22), vysledky vyzkumu Horana, Lavaroniho a Beldona
(1996) potvrzuji, ze projektova vyuka podporuje nejen rozvoj schopnosti fesit problémy
a kritického mysleni, ale také socialnich kompetenci. Zvlasté vyznamné je, Zze nejvétsi
pokrok zaznamenali studenti s nizSimi vstupnimi schopnostmi, coz doklada, ze tento
pristup rozviji kliCové kompetence vSech zakd bez ohledu na jejich vychozi Uroven.
Soucasti projektt byva spoluprace, sdilené rozhodovani a zapojeni do komunitnich
aktivit, coz poskytuje budoucim ucitelim zkuSenost s uplatfiovanim demokratickych
principu ve vzdélavani. UCi se vést zaky k aktivni ucasti na zZivoté Skoly a komunity,
napfiklad prostfednictvim Zakovskych parlamentd, vefejnych prezentaci nebo
spoluprace s mistnimi institucemi. Projektova vyuka zarover podporuje otevieny dialog
a respekt k rozmanitosti nazor(l. Dllezitou souc€asti tohoto procesu je také odpovédna
prace s médii a digitalnimi nastroji. Budouci ucitelé se uci ovéfovat spolehlivost zdroju,
pracovat s informacemi eticky a vést zaky k bezpecnému a odpovédnému vyuzivani
médii a digitalnich technologii, v€etné nastroju umélé inteligence. Projektova vyuka tak
mulze podporovat nejen rozvoj kritického mysleni a obCanskych postoju, ale také
odpovédnost, férovost a profesni etiku, které jsou pro ucitelskou profesi zasadni.
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Tab. 18: DuSevni zdravi a psychohygiena ucitele

Kompetence 6.3: Systematicky pecuji o své dusevni zdravi a psychohygienu.

1. Vénuji odpovidajici pozornost sam/sama sobé; sleduji svij psychicky stav (i na zakladé reflexe,
viz kompetence 2.5), vedle svého studia ¢i prace vénuji odpovidajici pozornost také svym fyzickym
potfebam (spanek, strava, odpocinek, pohyb), jinym potfebam, osobnim zajmiam, vztahim
a socialnim kontaktum. 2. Pojmenovéavam sva oCekavani, obavy a potfeby spojené s ucitelskou roli
a aktivné s nimi pracuji. Umim je sdilet s druhymi a fici si o pomoc.

Projektova vyuka klade na budouci ucitele znacné naroky, protoze vyZaduje
promyslené planovani, schopnost fidit tym a pruzné reagovat na neoCekavané situace.
Soucasné vsak poskytuje pfilezitost uvédomit si vilastni limity a potfebu rovnovahy mezi
pracovnim a osobnim Zivotem. Projektova vyuka motivuje studenty k pravidelné
sebereflexi a uci je sledovat své psychické rozpolozeni, rozpoznat potfebu odpodinku a
pecovat o své dusevni zdravi. Béhem projektll se setkavaji s nejistotou ¢&i tlakem na
vykon, av$ak diky reflexnim setkanim, spolupraci s kolegy a podporou mentort se uci
tyto pocity pojmenovat, sdilet a aktivné hledat strategie, jak je zvladat. Vyzkumy
naznaduji, Zze intervence zaméfené na wellbeing bé&hem pfipravy ucitelll vyrazné
prispivaji ke snizeni stresu a zlepSeni psychické pohody. Hepburn (2020, s. 12)
zdlraziiuje propojeni mezi schopnosti vénovat pozornost, vnimanym stresem
a subjektivnim wellbeingem, zatimco Soloway (2016) doklada, Ze vzdélavaci programy
orientované na podporu dusevni pohody mohou pozitivné ovlivnit nejen psychicky stav
budoucich ugitelt, ale také kvalitu jejich nasledné vyuky. V tomto smyslu mulze
projektova vyuka predstavovat vhodny prostor nejen pro profesni uceni, ale také pro
rozvoj odpovédného vztahu k vlastnimu duSevnimu zdravi.

Projektova vyuka v praxi: pripadova studie

Pro ilustraci moznosti, jak Ize principy projektové vyuky aplikovat v pfipravé budoucich
ucitell a jak mohou pfispivat k rozvoji profesnich kompetenci vymezenych v
Kompetenénim rémci absolventa uditelstvi (MSMT, 2023) uvadime pFipadovou studii
zaméfenou na konkrétni projektovou aktivitu realizovanou v ramci pfedmétu Projektova
vyuka, ktery je soucasti studijniho programu Ucitelstvi némeckého jazyka pro zakladni
Skoly na Pedagogické fakulté Univerzity Palackého v Olomouci. Pfedmét dlouhodobé
vede autorka &lanku, ktera zajidtuje jeho obsahovou i metodickou koncepci.

Cile a metodicky ramec aktivity

Hlavnim cilem projektové aktivity bylo umoznit studentim ucitelstvi navrhnout vyukovy
projekt propojujici némecky jazyk s jejich druhym studovanym aprobaénim pfedmétem.
Zadani bylo koncipovano tak, aby studenti museli aplikovat teoretické principy
projektové vyuky v realném prostfedi zakladni Skoly a sou¢asné rozvijeli své didaktické
dovednosti, schopnost planovat a organizovat vyuku, spolupracovat v tymu a
reflektovat vlastni praci. Dullezitym zamérem bylo vést studenty k promysleni
interdisciplinarnich souvislosti a k hledani smysluplnych zplsob( propojeni obsahu
dvou vyucovacich pfedmétu v podobé zakovsky orientovaného projektu.

Pfipadova studie se vztahuje k projektové aktivité realizované v letnim semestru
akademického roku 2024/2025. Aktivity se uc€astnila jedna seminarni skupina o
pfiblizné 11 studentech. Studenti pracovali ve tfi- az péti¢lennych tymech vytvarenych s
ohledem na kombinaci jejich aprobacnich pfedmétd a volili si témata podle vlastniho
odborného zajmu. V prabéhu semestru navrhovali vyukovy projekt, stanovovali
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vzdélavaci cile, pfipravovali konkrétni vyukové aktivity a vytvareli vyukové materialy.
Soucasti zadani bylo také promysleni organizace vyuky a zplsobu hodnoceni Zaku.
Semestr byl zakon&en prezentaci projektd pfed spoluzaky a vyuéujici, na niz navazala
spole¢na reflexe zaméfena na prabéh prace, pfinosy aktivity i obtize, s nimiz se
studenti béhem tvorby projektu setkavali.

Realizovana témata a vystupy

Vysledné projekty ukazaly znaénou rozmanitost i kreativni pFistup studentl k feSeni
zadaného ukolu. Studenti zvolili napfiklad projekt Znas své mésto? (némecky jazyk a
déjepis), projekt Ekologie a ochrana Zivotniho prostfedi (némecky jazyk a pFirodopis),
ktery propojil environmentalni problematiku s jazykovymi aktivitami, nebo projekt Z
Olomouce do Vidné Cesta za poznanim (némecky jazyk a zemépis), orientovany na
realie a geografické poznatky. Kazdy projekt obsahoval teoretické vychodisko, navrh
konkrétnich vyukovych ukoldl, zptisoby hodnoceni zakul i zavéreénou reflexi. Kompletni
verze studentskych projektl jsou k dispozici u autorky ¢lanku a mohou byt v pfipadé
zajmu poskytnuty pro studijni ucely.

Reflexe studentd a vyucujici

Podkladem pro interpretaci v této Casti byly studentské reflexe formulované pfi
zavérecné prezentaci projektll a v navazujici spole¢né diskusi po ukonéeni projektové
aktivity. Do aktivity byla zapojena jedna seminarni skupina tvofena pfiblizné 11
studenty. V analytické €asti uvadime Sest anonymizovanych vypovédi (S1-S6), které
byly vybrany jako ilustrativni pfiklady opakujicich se tematickych okruht
identifikovanych v reflexich studentt. Oznaceni ,S* (student/studentka) a Cislo vyroku
slouzi k zachovani anonymity respondent(l. Citované vyroky nejsou chapany jako
vyCerpavajici pfehled vSech individualnich postojd, ale jako ukazky vyznamovych linii,
které se ve reflexich objevovaly nejCastéji. Tento postup odpovida charakteru
pfipadové studie, jejimz cilem je hloubéji popsat konkrétni pedagogickou zkuSenost,
nikoli formulovat statisticky zobecnitelné zavéry.

Reflexe studentl a nasledné diskuse ukazaly nékolik tematickych oblasti, které studenti
opakované oznacovali jako pfinosné (viz tabulka 19). NejCastéji reflektovali mozZnost
propojit teoretické znalosti ziskané v pfedmétech didaktického a jazykového charakteru
s praktickou zkuSenosti z tvorby konkrétniho vyukového projektu.

Studentka S1 napf. uvedla: ,Bylo pro nas prinosné vyzkouS$et si pfipravu projektu, ktery
bychom mohli realné pouzit ve Skole. Teorie je dilezita, ale azZ pri tvorbé konkrétnich
ukola a pracovnich listt jsem pochopila, jak sloZité je pfipravit smysluplnou a pro Zaky
atraktivni vyuku.” Tento vyrok potvrzuje, Ze studenti nevnimali projektovou vyuku pouze
jako teoretické cviCeni, ale jako d&innost s potencialnim pfesahem do reélné
pedagogické praxe (kategorie Propojeni teorie s praxi, viz tabulka 19).

DalSim vyznamnym tématem byla interdisciplinarita, kterou studenti reflektovali jako
obohacujici sou€ast zadani. Student S2 konstatoval: ,KdyZ jsme pripravovali projekt,
museli jsme pfemyslet nejen nad obsahem v némciné, ale i nad tim, jak propojit nas
druhy obor tak, aby vysledkem byla skutec¢né integrovana vyuka. Nakonec jsme
vytvorili aktivity, které zaujmou Zaky i z hlediska déjepisu.” Tento vyrok naznacuje, ze
studenti dokazali pfi navrhu projektu hledat smyslupiné propojeni mezi obory, které
studuji, coz je v souladu s principy moderniho vzdélavani orientovaného na
kompetence (kategorie Interdisciplinarita, viz tabulka 19).
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Pozitivné byla hodnocena i tymova spoluprace, kterou studenti vnimali jako pfileZitost k
rozvoji komunikagnich a organiza¢nich dovednosti. Jak uvedla studentka S3: ,Na
zacatku jsme méli uplné odlisné predstavy, ale béhem prace jsme se naudili rozdélovat
Ukoly, hledat kompromisy, a nakonec jsme vytvorili projekt, na ktery jsme byli vSichni
hrdi. Diky diskusim jsme si uvédomili, Ze kazdy pfinasi jiny pohled a Ze spoluprace je
klicem k dobrému vysledku.” Tyto reflexe potvrzuji, Ze projektova vyuka podporovala
nejen profesni, ale i socialni dimenzi pfipravy budoucich uciteld a umoznila rozvoj
mékkych dovednosti, jako je tymova prace, FeSeni probléml a schopnost vyjednavat
(kategorie Tymova spoluprace, viz tabulka 19).

DalSi oblasti, kterou studenti zdurazrovali, byl rozvoj didaktickych dovednosti. Jak
poznamenala studentka S4: ,Bylo to naro¢né, ale naucila jsem se pripravit cely projekt
od zacatku do konce. Poprvé jsem si uvédomila, kolik krokl je potfeba k vytvoreni
smyslupiné vyuky.“ Tato vypovéd ukazuje, Ze studenti zacali chapat komplexitu
pedagogického planovani a organizace vyuky (kategorie Rozvoj didaktickych
dovednosti, viz tabulka 19).

Projekty soucasné podporovaly kreativitu a hledani inovativnich feSeni. Student S5
uvedl: ,Chtéli jsme, aby byl nas projekt jiny nez ostatni, proto jsme vymysleli viastni
komiks pro zéaky. Spajili jsme tim jazykovou vyuku s vizualnim pribéhem a ziskali upiné
novou dynamiku hodiny.” Tento vyrok doklada, Ze studenti byli motivovani k tvaréimu
pristupu a hledani netradi¢nich metod vyuky (kategorie Kreativita a inovace, viz tabulka
19).

V reflexich se objevovala také schopnost kriticky nahlizet vlastni praci a pojmenovavat
moznosti jejiho zlepSeni. Jak konstatovala studentka S6: ,PFisté bychom vénovali vic
Casu pfipravé pracovnich listd, abychom je mohli lépe vyuzit pfi hodiné. Ted jsme
vidéli, kde byly mezery.“ Tato zpétna vazba potvrzuje, Ze projektova vyuka podporovala
nejen tvorbu konkrétnich materialQ, ale i rozvoj schopnosti kriticky zhodnotit vlastni
pedagogickou ¢&innost a planovat jeji zlepSeni (kategorie Reflexe vlastni prace, viz
tabulka 19).

Tab. 19: Hlavni kategorie z reflexi studentt a vyucujici

Vypovédi studentl Rozvijené

oblasti

Kategorie

Popis zjisténi

Kompetencéniho ramce

s praxi

Propojeni teorie | Studenti ocenovali | ,Bylo pfinosné vyzkou$et si | Oblast 1: Vyufované
moznost vyuzit | pfipravu  projektu, ktery | obory a jejich
teoretické poznatky pfi | bychom mohli realné pouzit | zprostfedkovani zakim
tvorbé projektu, ktery | ve Skole.” (S1) a zakynim;
ma realné vyuziti. Oblast 2: Planovani,

vedeni a reflexe vyuky;
Oblast 4: Zpétna vazba
a hodnoceni

Interdisciplinarita | Propojovani dvou | ,Museli jsme pfemySlet | Oblast 1: Vyucované
vyuCovacich pfedmétl | nejen nad obsahem v | obory a jejich
bylo vnimano jako | némcing, ale i nad tim, jak | zprostfedkovani zakdm
obohacujici a | zaujmout zaky a zapojit nas | a zakynim;
podnétné. druhy pfredmét.” (S2) Oblast 2: Planovani,

vedeni a reflexe vyuky

Tymova Projektova vyuka | ,Nejvic mé bavilo vymyslet | Oblast 3: Prostfedi pro

spoluprace podporovala aktivity spole¢né. Kazdy | uceni;
spolupraci, sdileni | mél jiny napad, a nakonec | Oblast 5: Profesni
napadu a rozvoj | vznikl projekt, na ktery jsme
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socialnich dovednosti. | hrdi.“ (S3) spoluprace
Rozvoj Studenti  reflektovali | ,Bylo to naro¢né, ale | Oblast 1: Vyucované
didaktickych rist svych schopnosti | naucila jsem se pfipravit | obory a jejich
dovednosti planovat a organizovat | cely projekt od zaCatku do | zprostfedkovani zakam
vyuku. konce.” (S4) a zakynim;
Oblast 2: Planovani,
vedeni a reflexe vyuky
Kreativita Projekty podporovaly | ,Chtéli jsme, aby byl nas | Oblast 1: Vyulované
hledani novych | projekt jiny nez ostatni, | obory a jejich
napadl a netradi¢nich | proto jsme vymysleli vlastni | zprostfedkovani zakim
pFistupl k vyuce. komiks pro zaky.“ (S5) a Zakynim;
Oblast 2: Planovani,
vedeni a reflexe vyuky;
Oblast 3: Prostfedi pro
uceni
Reflexe vlastni | Studenti hodnotili své | ,Pfisté bychom vénovali vic | Oblast 2: Planovani,
prace projekty a premysleli, | Casu pfipravé pracovnich | vedeni a reflexe vyuky;
jak by je pristé zlepsili. | listh, abychom je mohli Iépe | Oblast 4: Zpétna vazba
vyuzit.” (S6) a hodnoceni;
Oblast  6: Profesni
sebepojeti, rozvoj, etika
a dudevni zdravi

Analyza reflexi studentl naznaduje, Ze projektova vyuka v dané pfipadové studii
pfispéla k rozvoji nékolika oblasti profesnich kompetenci vymezenych v Kompetencnim
ramci absolventa a absolventky ugitelstvi (MSMT, 2023).

Nejvyraznéji se ve vypovedich studentt promitaly Oblast 1 (Vyu€ované obory a jejich
zprostfedkovani zakim a zakynim) a Oblast 2 (Planovani, vedeni a reflexe vyuky), a to
zejména diky potfebé& vytvaret komplexni vyukové projekty a promyslet jejich cile,
obsah, strukturu i didaktické postupy. Reflexe sou€asné ukazaly vyznam Oblasti 3
(Prostfedi pro uceni) a Oblasti 5 (Profesni spoluprace), nebot prace v tymech
vyzadovala efektivni komunikaci, koordinaci Ukoll a schopnost vytvaret pozitivni a
podnétné prostfedi pro vzajemné uceni. Vyznamna byla rovnéz Oblast 4 (Zpétna vazba
a hodnoceni), nebot studenti reflektovali kvalitu svych vystupl a diskutovali o
moznostech jejich zlepSeni. Kone¢né, nékteré vypovédi studentt ukazaly na posilovani
Oblasti 6 (Profesni sebepojeti, rozvoj, etika a dudevni zdravi), pfedev8im tam, kde
studenti uvazovali o svém profesnim rastu a dal§im rozvoji vlastnich dovednosti.
Pfehled hlavnich tematickych kategorii shrnuje tabulka 19.

Shrnuti pripadové studie

Zjisténi z této pfipadové studie ukazuji, Ze projektova vyuka predstavuje efektivni
nastroj pro rozvoj profesnich kompetenci budoucich ucitell, jak je vymezuje
Kompetenéni rémec absolventa uitelstvi (MSMT, 2023). V tomto ohledu pfipadova
studie poukazuje na potencial projektové vyuky vytvaret SirSi souvislosti mezi
vzdélavacimi obsahy a podporovat kompetencné orientované uceni, jak uvadéji také
Bell (2010), Thomas (2000) a Sheppard (2013). Studenti si v prabéhu aktivity
neosvojovali pouze dil¢i odborné poznatky, ale sou€asné rozvijeli schopnost planovat
vyuku v SirSim kontextu a vytvaret smyslupliné vazby mezi rlznymi vzdélavacimi
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oblastmi. Ve vypovédich studentl se dale ukazal vyznam tymové spoluprace, ktera
podporovala komunikaci, vyjednavani a hledani spole€nych feSeni. Tim se rozvijela
zejména Oblast 5 (Profesni spoluprace). Tento rozmér odpovida zavéram Thomase
(2000), podle nichz projektova vyuka posiluje socialni dimenzi vzdélavani a rozviji
dovednosti dulezité pro budouci profesni plsobeni. Reflexe studentll navic ukazaly, Ze
projektova vyuka posiluje Oblast 4 (Zpétna vazba a hodnoceni) a Oblast 6 (Profesni
sebepojeti, rozvoj, etika a dusSevni zdravi), protoze studenti posuzovali nejen kvalitu své
prace, ale také premysleli o svém profesnim rlstu, limitech a moznostech zlepSeni.
Tento sebereflektivni rozmér je v souladu s vyzkumy Darling-Hammond et al. (2017),
které potvrzuji, Ze systematicka reflexe a zpétna vazba jsou klic¢ové pro profesni rozvoj
uciteld.

Z pohledu autorky projekt naplnil stanovené cile, nebot studentim umoznil nejen
prakticky aplikovat teoretické principy projektové vyuky, ale také systematicky rozvijet
kompetence ve vSech vySe uvedenych oblastech. Studenti se ucili planovat a
organizovat vyuku, reflektovat vlastni pedagogickou ¢innost, spolupracovat v tymu i
kriticky zhodnotit vysledky své prace. Pfipadova studie také naznacila, Ze projektova
vyuka mGze podporovat kreativitu studentd, jejich schopnost integrovat obsah riznych
vyucéovacich pfedmétl a jejich motivaci k dalSimu profesnimu rastu. V tomto smyslu se
ukazuje jako vhodna soucast vysokoskolské pripravy budoucich ugitell.

Zaver

Predlozena pfipadova studie ukazuje, Ze projektova vyuka muze v pfipravé budoucich
uciteld vyznamné prfispét k rozvoji profesnich kompetenci ve vSech oblastech
vymezenych Kompetenénim ramcem absolventa uditelstvi (MSMT, 2023). Ve
studentskych reflexich se jako nejvyraznéjSi objevovalo propojeni teorie s praxi,
moznost planovat interdisciplinarné pojaté vyukové projekty a pfilezitost nasledné
reflektovat viastni praci. Tim se rozvijely nejen didaktické a organiza¢ni dovednosti, ale
také kompetence spojené se spolupraci, kreativitou a sebereflexi. Z pohledu vyudujici
Ize konstatovat, ze projektova vyuka podporuje nejen profesni znalosti a dovednosti,
ale i motivaci studentd k budouci pedagogické praci. Skute¢nost, Ze studenti dokazali
vytvaret smyslupiné a autentické vyukové aktivity propojujici némecky jazyk s dalSimi
obory, potvrzuje potencial tohoto pfistupu pro rozvoj kliCovych kompetenci potfebnych
v souCasném vzdélavani. Na zakladé predloZzené zkuSenosti se jevi jako smysluplné
zaclenovat projektovou vyuku do pfipravy budoucich uciteld systematictéji. Pravé
opakovana zkusenost s planovanim, realizaci a hodnocenim vyukovych projektl totiz
studentlim umoznuje propojit teoretické poznatky s autentickou praxi a posilovat tak
jejich profesni kompetence v realnych pedagogickych situacich. Vyznamnou roli pfitom
sehrava interdisciplinarita, ktera vede studenty k hledani souvislosti mezi vzdélavacimi
obsahy a podporuje integrované uceni. Stejné dulezitd je podpora reflexe a
sebereflexe, jez umozniuje kriticky hodnotit viastni praci, promyslet jeji dalSi rozvoj a
posilovat profesni u€eni. Pfinosna je rovnéz tymova spoluprace, protoze pfi pfipravé
projektd rozviji schopnost komunikovat, vyjednavat a koordinovat spole€nou &innost.
Celkové Ize shrnout, Ze projektova vyuka v pfipravé budoucich uciteld nejenze naplfiuje
pozadavky na kompetencné orientované vzdélavani, ale rovnéz podporuje autenticitu,
interdisciplinaritu a kreativitu v pedagogické praxi. Tim je v souladu s aktualnimi
reformnimi dokumenty i mezinarodnimi vyzkumy, které zddraznuji potfebu propojeni
teoretické pripravy s praktickymi zkusenostmi (OECD, 2020).
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SOCIO-EMOCIONALNE PREZIVANIE ZIAKA A JEHO
PROSOCIALNE SPRAVANIE AKO INDIKATORY
ADAPTACNYCH PROBLEMOV V 1. ROCNIKU
ZAKLADNEJ SKOLY

A STUDENT’S SOCIO-EMOTIONAL EXPERIENCES AND
PROSOCIAL BEHAVIOR AS INDICATORS OF
ADAPTATION PROBLEMS IN THE FIRST GRADE OF
ELEMENTARY SCHOOL

Petronela Kovalova
Katedra $pecialnej pedagogiky, Pedagogicka fakulta, PreSovska univerzita v PreSove

Abstract:

The socio-emotional responses of students after entering the first grade of elementary
school are influenced by several factors stemming from both the school and family
environments. Emotions play a significant role in a student’s adaptation to the school
environment, and the ability to regulate one’s own emotions, recognize them, and
express them appropriately is a key prerequisite for a student’s successful functioning
in the classroom. Inadequate emotional regulation can manifest as internalized or
externalized forms of behavior, which may affect prosocial relationships and the
student’'s overall adaptation in the school environment. This paper is based on
longitudinal research focused on monitoring students’ socio-emotional manifestations
during the school adaptation process. The theoretical framework is based on the
understanding of students’ adaptation processes as dynamic phenomena that change
over time and cannot be captured by a single measurement. For this reason, repeated
data collection was conducted in four measurements from October to March of the
2024/2025 school year. The research sample consisted of 25 first-grade students at an
elementary school in PreSov. Data collection utilized teacher assessments via the
standardized Teacher Observation of Classroom Adaptation (TOCA) and Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ-Svk) tools, which focus on students’ socio-emotional
manifestations in the classroom. The collected data were analyzed using descriptive
statistics (raw scores, mean values, and range of results) to capture changes in the
observed indicators over time. The results contribute to a better understanding of
students’ socio-emotional manifestations in the early years of schooling and highlight
the significant role of the teacher in identifying them within the educational process
through the use of selected diagnostic tools.

Key words:

socio-emotional expressions; school adaptation; teacher; SDQ-Svk; TOCA,; longitudinal
research
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Uvod

Cielom prispevku je analyzovat socio-emocionalne prejavy ziakov a prosocialne
spravanie ako indikatory adaptacnych tazkosti v prvom ro¢niku zakladnej Skoly. V
suCasnosti sa v Skolskom prostredi kladie Coraz vacsi déraz na dusSevné zdravie
Ziakov. Jednym z obdobi, ktoré mdze byt z hladiska duSevného prezivania ziaka
mimoriadne citlivé, je prechod z predprimarneho do primarneho vzdelavania. Tento
prechod predstavuje pre dieta vyznamnu vyvinovl zmenu, ktora so sebou prinasa nové
poziadavky a o&akavania $kolského prostredia. Ziaci sa stretavaju s novymi pravidlami,
formami hodnotenia a potrebou zaclenit sa do triedneho kolektivu. Tieto poziadavky
mdzu byt pre niektoré deti naroné a v pripade neuspesnej adaptacie sa mbdzu prejavit’
rézne socio-emocionalne tazkosti, ktoré sa odrazaju v spravani Ziaka v Skolskom
prostredi. Nedostato¢na schopnost’ regulovat emdécie alebo zvladat nové situacie sa
mdze prejavovat’ internalizovanymi alebo externalizovanymi formami spravania a méze
ovplyviiovat aj prosocialne vztahy ziaka v triede. Ddlezitou ulohou pedagoéga je
prostrednictvom pedagogickej diagnostiky vcas identifikovat prejavy adaptacnych
tazkosti a poskytnut ziakovi primeranu podporu. Zachytenie takychto zmien je vSak
mimoriadne naro¢né, kedze adaptacné procesy Ziakov maju dynamicky charakter a v
priebehu Skolského roka sa menia v zavislosti od vyvinovych aj situaénych faktorov. V
pedagogickej praxi zaroven €asto absentuju dostupné diagnostické nastroje, ktoré by
pedagégom umoznili systematické zachytavanie zmien a v€asnu identifikaciu moznych
rizikovych faktorov. V predkladanom prispevku sa preto zameriavame na sledovanie
socio-emocionalnych prejavov ziakov prostrednictvom ucitelského hodnotenia. Na zber
Udajov boli vyuzité Standardizované vyskumné nastroje Teacher Observation of
Classroom Adaptation (TOCA) zamerany na prosocidlne spravanie a Dotaznik
prednosti a nedostatkov (SDQ-Svk) zamerany na emocionalne prejavy ziakov
a prosocialne spravanie.

1 Teoretické vychodiska
1.1Emdécie a adaptacia ziaka na Skolské prostredie

Emécie predstavuju vyznamnu sucast psychického fungovania ¢loveka a zohravaju
doélezitu ulohu v procese adaptacie na nové zZivotné situacie. Ako uvadza Helus (2018)
emodcie maju komplexny charakter a zahffiaju subjektivne prezivanie, fyziologické
reakcie, expresiu aj regulaciu, pricom su vzdy sprevadzané urcitym citovym ladenim. V
Skolskom prostredi nadobudaju emdcie Specificky vyznam, kedZe sa Ziak ocita v
novych socialnych a vykonovych situaciach, ktoré kladu naroky na jeho zvladanie.
Schopnost regulovat’ emdcie predstavuje kfu€ovy faktor Uspednej adaptacie na Skolské
prostredie. Denham (2006) oznaCuje schopnost rozpoznavat, vyjadrovat a regulovat
emocie ako emocionalnu kompetenciu, priom prave tato kompetencia vyznamne
ovplyviiuje spravanie Ziaka v socialnych interakciach. Vyskumy autorov Raver (2002)
a Blair (2002) poukazuju taktiez aj na to, ze nedostato€ne rozvinutd emocionalna
regulacia méze viest k impulzivnym reakciam, konfliktom alebo naopak k Ustupu zo
socialnych situacii. Z danych informacii mézeme usudzovat, Zze emocionalne
prezivanie sa premieta do socidlneho spravania ziaka a ovplyviiuje kvalitu jeho
interakcii v triednom kolektive. Nedostato¢na regulacia emécii sa méze prejavovat
problémovym spravanim, nari$anim vztahov alebo zniZenou schopnostou spoluprace,
¢o mdOZe negativne ovplyvnit’ jeho adaptaciu na Skolské prostredie.
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1.2Prosocialne vzt'ahy a adaptacia ziaka v triede

Socialne spravanie ziaka sa v priebehu Zivota formuje prostrednictvom interakcii s
prostredim, priCom je vyznamne ovplyviiované kvalitou nadobudanych vztahov, ktoré v
fom nadvazuje (Helus 2018). V Skolskom prostredi sa ziak postupne uci
spolupracovat, reSpektovat pravidla a fungovat v socialnych situaciach, ¢o predstavuje
zaklad pre rozvoj prosocialneho spravania. Prosocialne spravanie zahffia prejavy ako
pomoc, spolupracu €i empatiu a predstavuje ddleziti sucast socialneho fungovania
ziaka (Eisenberg et al., 2006). Jeho rozvoj uzko suvisi s emocionalnym vyvinom a
schopnostou regulovat vlastné spravanie v socialnych interakciach. Vyznamnym
faktorom ovplyviujucim prosocialne spravanie je kvalita socialnych vztahov v triede.
Pozitivne vztahy medzi Ziakmi a ucitefom, ako aj medzi samotnymi ziakmi, podporuju
ich zapajanie sa do edukacného procesu a prispievaju k optimalnejSej adaptacii na
Skolské prostredie (Kubikova 2024). Kvalita triednej klimy zaroven suvisi s
emocionalnou pohodou ziakov a ich Skolskym fungovanim (Hamre & Pianta, 2005,
podla Kubikova, 2024). Triedny kolektiv predstavuje vyznamné prostredie, v ktorom sa
prosocialne spravanie rozvija prostrednictvom kazdodennych interakcii. Ziaci sa udia
spolupracovat, reSpektovat druhych a prispbdsobovat svoje spravanie socialnym
normam, €o ovplyviiuje ich zaclenenie do kolektivu. Kvalita rovesnickych vztahov
pritom vyznamne suvisi s adaptaciou ziaka na Skolské prostredie (Ladd 1990). Vyskum
poukazuje na to, Ze prosocialne spravanie je spojené so Skolskou uUspeSnostou a
socidlnym zaclenenim ziakov (Caprara et al., 2000). Mozno ho preto povazovat za
vyznamny indikator adaptécie, kedze odrdza schopnost’ ziaka efektivne fungovat v
socialnych vztahoch a reagovat na poziadavky Skolského prostredia.

2 Metodoldgia

Cielom vyskumu bolo reflektovat vyskyt socio-emocionalnych problémov a
prosocialneho spravania ako indikatora adaptacnych problémov u ziakov 1. ro¢nika
primarneho vzdelavania a prostrednictvom vyskumnych néstrojov Teacher Observation
of Classroom Adaptation (TOCA) a Dotaznika prednosti a nedostatkov (SDQ-Svk)
zhodnotit moZnosti ich vyuZitia ulitelmi primarneho vzdelavania v podmienkach
zékladnej $koly. Daldim parcidinym ciefom bolo overenie vhodnosti nastrojov pre
v€asné zaznamendvanie adaptainych taZkosti Ziakov ucitelmi. Vyber uvedenych
nastrojov vychadzal z potreby vyuZivat diagnostické postupy, ktoré su aplikovatelné
priamo vo vyu€ovacom procese a umozfiuju ucitefovi systematicky sledovat spravanie
Ziakov v prirodzenych podmienkach triedy. V sucasnej pedagogickej praxi, vratane
¢innosti  Skolskych podpornych timov, absentuju dostupné a casovo nenarocné
nastroje, ktoré by umoznovali priebezné monitorovanie adaptaénych prejavov zZiakov
uCitefom. Na zaklade vysledkov vyskumu bolo mozné posudit, &i zvolené nastroje
predstavuju vhodny prostriedok na zachytenie zmien v spravani ziakov v Case a
umozniuju identifikovat rizikové prejavy v ich ranych fazach.

Vyskumné otazky boli formulované nasledovne:

1. Su zvolené néstroje dostatoCne citlivé na zaznamenavanie zmien v
spravani Ziakov, ktoré mozno vyjadrit v adaptacnej krivke?
2. Zachytavaju zvolené vyskumné nastroje relevantné subSkaly suvisiace

s adaptaciou v Skolskom prostredi?

2.1Vyskumny subor

Vyskumny subor pozostaval zo Ziakov prvého ro¢nika primarneho vzdelavania v meste
PresSov v podte 25 zZiakov, z toho 10 chlapcov a 15 diev€at. Rozpatie veku pri nastupe
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do 1. ro¢nika bol v rozmedzi 6-7 rokov, pri¢om kazdy absolvoval povinné predprimarne
vzdeladvanie. Ani jeden zo Ziakov nespadal do kategdrie Ziakov so Specidlnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami a zarovernn nebol zaradeny v ramci podpornych
opatreni. V osobnej dokumentacii o Ziakovi neboli zaznamenané tazkosti
v predSkolskej priprave. Vyskumny subor bol zvoleny zamernym vyberom, vzhladom
na vyznamnost zaujmu triednej ucitelky o pilotné overovanie nastrojov triednou
ucitelkou, ktora realizovala administraciu nastrojov.

2.2 Vyskumné nastroje

Kvantitativny dizajn vyskumu bol doplneny kvalitativhou reflexiou triednej ucitelky.
Kvantitativna ¢&ast vyskumu bola zamerana na zber udajov prostrednictvom
vyskumnych nastrojov Dotaznika prednosti a nedostatkov (SDQ-Svk), ktory je
zamerany, okrem iného, na ucitelské hodnotenie emocionalnej a prosocialnej oblasti.
Dany dotaznik pozostava z 25 poloziek a zohladfiuje Styri subskaly: emocionalne
symptomy, problémové spravanie, hyperaktivitu a nepozornost, tazkosti vo vztahoch s
rovesnikmi a prosocialne spravanie. V predkladanom prispevku sa zameriavame
vyluéne na subskaly tykajuce sa emocionadlnej a prosocialnej oblasti. Zatial ¢o
v subskale emocionalnych symptémov vysSie skoére indikuje viac problémov v tejto
oblasti, v subskale prosocialneho spravania je to naopak, teda o horSom stave v tejto
oblasti hovori prave nizke skére. Dalsim nastrojom bol Teacher Observation of
Classroom Adaptation (TOCA) obsahuje celkovo 21 poloziek a mapuje tri subskaly:
vyrusujuce spravanie, problémy s pozornostou a prosocialne spravanie a podobne, ako
aj pri predoslom dotazniku, sme sa primarne fokusovali na subSkalu zameranl na
prosocialnu oblast. V ramci interpretacie skére v jednotlivych Skalach je potrebné
vediet, Zze &im vyS3Sie skoére, tym horSi vysledok, okrem dimenzie prosocialneho
spravania, kde vy3Sie skére znamena lepsi vysledok.

Kvalitativna ¢&ast vyskumu bola realizovana prostrednictvom rozhovoru s
administratorkou dotaznikov zaloZeného na reflexii spravania Ziakov po€as uplynulého
Skolského roka. Prostrednictvom pouZitych dotaznikov sme sa zamerali na vplyv
emocii a ich dopad na prosocialnu oblast a schopnost' Ziakov adaptovat sa na nové
Skolské prostredie. Kombinacia kvantitativneho a kvalitativneho pristupu umoznila
zachytit' nielen meratelné kvantifikovatelné zmeny v socio-emocionalnych prejavoch
Ziakov, ale aj kontextové suvislosti spravania ziakov v triednom prostredi z pohladu
pedagoéga.

2.3 Zber udajov a spracovanie

Longitudinalny dizajn vyskumu vychadza z predpokladu, Ze adaptacné procesy Ziakov
maju dynamicky charakter a v <&ase sa menia, &o staZuje ich zachytenie
prostrednictvom jednorazového merania. Z tohto dévodu bol zber dat realizovany
opakovane v priebehu Skolského roka 2024/2025, konkrétne v Styroch &asovych
bodoch (oktdber 2024, december 2024, januar 2025, marec 2025). Jednotlivé terminy
boli stanovené v spolupraci s triednou ucitelkou tak, aby zodpovedali vyznamnym
obdobiam prvého ro€nika od zaliatku Skolskej dochadzky prechadzajuc do postupnej
stabilizacie denného reZimu. Takto koncipovany vyskumny dizajn umoznil sledovat
nielen stabilitu, ale aj zmeny v adaptaénych prejavoch Ziakov v kontexte poZiadaviek
Skolského prostredia po€as prvého roku Skolskej dochadzky. Zber dat bol realizovany
po ziskani informovaného suhlasu v3etkych rodi¢ov so sledovanim spravania ich deti v
priebehu Skolského roka, pri dodrzani etickych zasad vyskumu a ochrany osobnych
udajov. Nasledné spracovanie udajov prebehlo v Statistickom programe SPSS, pricom
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bola vyuZita deskriptivna Statistika a overenie vnutornej konzistencie sub$kal
prostrednictvom koeficientu Cronbachova alfa. Pri interpretacii hodnét Cronbachovej
alfy sme vychadzali z odporucani Tavakol a Dennick (2011), podla ktorych hodnoty a =
0,70 indikuju prijatelnd vnatornd konzistenciu vyskumného nastroja. Pri vyhodnocovani
boli zohladfiované hrani€né a abnormalne hodnoty v jednotlivych dimenziach.
Interpretacia skore vychadzala z metodickych pokynov autorov pouzitych nastrojov,
pricom pri oboch platilo, ze vy3Sie skoére indikuje vySSiu mieru problémovosti, s
vynimkou dimenzie prosocialneho spravania.

3 Vysledky vyskumu

Indikatory reliability, uvedené v tabufke 1, poukazuju na silné, ale aj slabSie stranky
pouzitych vyskumnych nastrojov. Vacsina subskal dosahovala prijatelnd az vysoku
vnutornu konzistenciu. Vynimku predstavovala subSkala prosocialneho spravania v
dotazniku SDQ-Svk (a = 0,691), ktora dosahovala hrani¢né hodnoty reliability. Uvedeny
vysledok mbze suvisiet s mensSim rozsahom vyskumného suboru. Subskala
prosocialneho spravania v SDQ-Svk sa ako jedina pohybuje v hraniénych hodnotach,
priCom ich presnejSie posudenie bude mozné v nasledujucom zbere dat pri vy$8Som
poCte respondentov. Napriek tomu, ze tabulka 1 prezentuje SirSie spektrum
sledovanych premennych, dalSia interpretacia vysledkov sa zameriava predovsetkym
na emocionalne symptémy a prosocialne spravanie, ktoré su v sulade s cielom
vyskumu. Z hfadiska Sikmosti boli v niektorych subskalach SDQ-Svk zaznamenané
odchylky, ktoré poukazuju na nevyvazené rozlozenie odpovedi v sledovanom subore.
Pri interpretacii vysledkov dotaznika SDQ-Svk boli zohladnené normové hodnoty
jednotlivych subskal (Goodman 1997). V ramci emocionalnych symptémov sa normové
hodnoty pohybuju v rozmedzi 0—4 bodov, hrani¢né hodnoty predstavuju skére 5 bodov
a abnormalne hodnoty su v rozmedzi 6—10 bodov. V subskale prosocialneho spravania
sa normové hodnoty nachadzaju v intervale 6—10 bodov, hraniéné hodnoty predstavuju
skore 5 bodov a abnormalne hodnoty su v rozmedzi 0—4 bodov. V tomto pripade plati,
Ze niZ8ie skore indikuje vySSiu mieru problémovosti v oblasti prosocialneho spravania.

Tab. 1: Vybrané psychometrické charakteristiky meracich nastrojov TOCA a SDQ-Svk

Premenna N M SD |Cronbachova |Minimalne Skewness

alfa a maximalne
skore

TOCA — vyruSujuce spravanie (25 179 16,6 (0,943 9-54 0,464

TOCA - problémy s|25 33,9 [5,8 10,932 7-42 0,669

pozornostou

TOCA - prosocialne(25 22,8 7,6 (0,728 5-30 0,450

spravanie

SDQ - emocionalne(25 1,3 1,6 (0,796 0-10 1,617

symptomy

SDQ — problémové spravanie |25 1,3 1,8 10,755 0-10 2,938

SDQ -  hyperaktivita  a|25 2,3 2,3 10,858 0-10 1,826

nepozornost’
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SDQ - tazkosti vo vztahoch s|25 1,2 1,6 10,758 0-10 0,976
rovesnikmi
SDQ - prosocialne spravanie |25 5,9 1,5 0,691 0-10 -0,838

Poznamka: N — pocet respondentov; M — priemer; SD — smerodajna odchylka
(vlastné spracovanie)

3.1Emocionalne prejavy ziakov (SDQ-Svk)

Emocionalne symptémy boli hodnotené prostrednictvom jednotlivych poloZiek
dotaznika zameranych na somatické tazkosti (napr. bolest hlavy, zaludka), ako aj na
prejavy emocionalneho prezivania ziaka. Sledované boli najma prejavy ustarostenosti,
smutku, neStastia Ci skleslosti. Pozornost bola venovana aj znamkam nervozity,
nesamostatnosti a zniZzenej sebadbvery vo vykone, ako aj prejavom strachu a
prelaknutia. Tieto indikatory umozniuju zachytit mieru emocionalneho zatazenia ziaka v
procese adaptacie na Skolské prostredie. NajCastejSie sa u ziakov objavovali prejavy
ustarostenosti, zvySenej citlivosti na socialne situacie a znizenej sebadbvery vo vykone.
Emocionalna symptomatika bola sledovana prostrednictvom dotaznika SDQ-Svk. V
triede s po¢tom 25 Ziakov boli zaznamenané zmeny v emociondlnej oblasti u ziakov,
ktorych skoére bolo Statisticky spracované a analyzované, priCom vysledky su
znazornené aj v grafe. Zmeny sa preukazali u troch Ziakov. Ziaci &. 1 a &. 7 vykazovali v
emocionalnej oblasti stupajucu tendenciu od zaciatku Skolského roka az do obdobia
Vianoc. U ziaka €. 13 bolo zvySené skore zaznamenané vo Stvrtom merani, avSak na
zaklade reflexie triednej ucitelky bol v zavere testovania potvrdeny stabilizovany stav. V
druhom merani vykazovali Ziaci €. 1 a €. 7 vyraznu stupajucu tendenciu. Téa bola v
rdmci reflexie vyhodnotena triednou ucitefkou ako prejav suvisiaci so socidlnou
dynamikou v triednom kolektive. V ramci reflexie triedna ucitelka uviedla stabilizaciu
stavu u ziaka &. 7, zatial €o u Ziaka €. 1 pretrvavali zvySené hodnoty aj v nasledujucich
meraniach, pricom dosahoval abnormalne skére. Uvedené zistenia naznacuju, ze
zvySena emocionalna symptomatika moéze byt u niektorych Ziakov spojena s procesom
adaptacie na nové Skolské prostredie a socialnu dynamiku triedneho kolektivu. V grafe
su znazornené vysledky Styroch merani u jednotlivych ziakov, pri€om os X predstavuje
¢as merania a os Y dosiahnuté skére.

w

N

™ T2 T3 T4

Ziak 1 Ziak 7 Ziak 13

Graf 1 Vyvoj emocionalnych symptémov u vybranych Ziakov v jednotlivych meraniach
(vlastné spracovanie)
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Graf 1 zobrazuje ziakov s najvyraznejSimi zmenami v oblasti emocionalnych
symptomov pocas sledovaného obdobia.

3.2 Prosocialne spravanie ziakov (TOCA a SDQ-Svk)

V ramci prosocialneho spravania sa u niektorych Ziakov objavovali tazkosti pri
dodrziavani pravidiel triedy a v socialnych interakciach so spoluziakmi. Prejavy zahffali
niz8iu mieru empatie, obmedzené socialne vazby, ako aj problémy pri rieSeni konfliktov
a regulacii emacii. V hernych situaciach sa tieto tazkosti prejavovali aj nizSou mierou
férovosti a problémami so striedanim sa v aktivitach.

Prosocialne spravanie Ziakov sme merali a zaznamenali do grafov prostrednictvom
dvoch dotaznikov, prvym popisovanym bol dotaznik SDQ-Svk. Abnormalne hodnoty
sme v danom dotazniku zaznamenali u Ziaka €. 16. a hrani¢éné hodnoty dosiahli ziaci €.
22 a &. 23. Ziak &. 22 sa svojim spravanim snazil uputat’ pozornost spoluziakov, avéak
tieto prejavy mali skor opaény efekt na jeho socialne prijatie v kolektive. U Ziaka ¢. 23
bolo pozorované skér podriadené spravanie, ktoré mdze suvisiet s nestabilitou
rodinného prostredia. Po naslednych konzultaciach s rodiémi triedna ucitelka
reflektovala postupné zlepSenie spravania ziaka v oblasti socialnych vztahov.

T T2 T3 T4

Ziak 16 ee——7igk 22 —ee—7igk 23 —e—iigk 24

Graf 2 Vyvoj prosocialneho spravania u ziakov s hraniénymi a abnormalnymi hodnotami
v SDQ-Svk (vilastné spracovanie)

Graf zobrazuje ziakov identifikovanych v pasme hraniénych alebo abnormalnych
hodnét po€as sledovaného obdobia. V subSkale prosocialneho spravania nizsie skore
indikuje vy$Siu mieru problémovosti.

Druhym dotaznikom, ktory mapoval prosocialne spravanie Ziakov bol dotaznik TOCA.
Tazkosti v tejto oblasti boli identifikované u Ziakov ¢&. 1, &. 5, &. 12, &. 14, &. 16, &. 22, &.
23 a €. 24. U niektorych ziakov sa tieto prejavy vyskytovali len v urcitych meraniach, ¢o
poukazuje na ich premenlivy charakter v procese adaptacie. U ziaka €. 23 bol pocas
druhého merania zaznamenany pokles hodnét v oblasti prosocialneho spravania, ktory
sa paralelne prejavil aj v oblasti pozornosti a vyrusujuceho spravania. Nasledne doslo k
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stabilizacii, podla reflexie triednej ucitelky mohli byt jednym z moznych faktorov aj
okolnosti mimo Skolského prostredia. U ziaka &. 24 dochadzalo k vykyvom pocas
Skolského roka. V triednom prostredi bol vnimany ako Zziak, ktory mal tendenciu
odmietat dohodnuté postupy a reagovat verbalnym nesuhlasom (napr. ,toto robit
nebudem®), €o vyucujuca interpretovala ako naruSanie triednej dynamiky. Postupny
pokles prosocialneho spravania bol zaznamenany aj u Ziaka €. 1, pri€om jeho prejavy
sa viazali skér na ustup do menej aktivnej, tichSej participacie. V priebehu roka sa
zaroven v triede objavovali situacie, ktoré mohli negativnhe ovplyviiovat socialnu
pohodu niektorych ziakov. Vyraznej$i pokles bol identifikovany u Ziaka €. 12, ktory sa
podla vyucujucej prejavoval nedodrziavanim pravidiel, zvySenou potrebou pozornosti a
emocnymi reakciami (hnev, pla¢), najma v situaciach, ked nebol v centre zaujmu. U
Ziaka €. 14 sa objavovali prejavy spravania smerujuce k naru$aniu vztahov v triede,
vratane agresivnejSich alebo manipulativnych reakcii voéi spoluziakom. Ziak &. 16
vykazoval vyraznejSi pokles prosocialneho spravania, napriek tomu, Zze dosahoval
velmi dobré akademické aj Sportové vysledky. V socialnej oblasti sa vSak javi skor ako
samotar s mensim poc¢tom blizkych vztahov v triednom kolektive.

T T2 T3 T4

—igk ] e—7igk 12 Ziak 14 Ziak 16 ~emmmiak 24

Graf 3 Vyvoj prosocialneho spravania u vybranych Ziakov v dotazniku TOCA
(vlastné spracovanie)

Graf zobrazuje Ziakov s najvyraznejSimi zmenami v oblasti prosocidlneho spravania
potas sledovaného obdobia. V dimenzii prosocialneho spravania v nastroji TOCA
vySSie skore predstavuje priaznivejsi vysledok.

3.3 Porovnanie sledovanych ukazovatelov

Porovnanie vysledkov naznacuje CiastoCny prekryv ziakov so zvySenymi hodnotami v
oblastiach problémového spravania a pozornosti v oboch nastrojoch. ldentifikovani
Ziaci so zvySenym skore v jednej metodike sa vo viacerych pripadoch objavili aj v
druhej, najma v dimenziach suvisiacich s regulaciou spravania a pozornosti. Uvedené
zistenia poukazuju na potrebu vnimat adaptané tazkosti Ziakov komplexne, nie len na
urovni jednotlivych prejavov spravania.
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Tabulka 2 prezentuje prehlad ziakov podlfa dosiahnutych skoére v jednotlivych
dimenziach dotaznika SDQ-Svk, a to v pasme normovych, hrani¢nych a abnormalnych
hodnét. Umoziuje tak identifikovat Ziakov so zvySenym rizikom vyskytu socio-
emocionalnych tazkosti v sledovanych oblastiach. ZvySené hodnoty boli zaznamenané
u ziacky €. 1 a Ziaka €. 7 (T2) v oblasti emocionalnych symptémov (ES) a u Ziakov ¢.
16, €. 22, €. 23 a &. 24 v oblasti prosocialneho spravania (PS).

Tab.2: Prehladova tabulka Dotaznika prednosti a nedostatkov (SDQ-Svk)

Ziak Emocionalne symptéomy Prosocialne spravanie
Ziak 1 abnormalne (T4) norma

Ziak 7 hraniéné (T2) norma

Ziak 16 norma abnormalne

Ziak 22 norma hraniéné

Ziak 23 norma hraniéné

Ziak 24 norma abnormalne

Poznamka: Klasifikacia vychadza z normovych hodnét dotaznika SDQ-Svk podla
Goodmana (1997).

(vlastné spracovanie)

Tabulka 3 poskytuje prehlad Ziakov identifikovanych prostrednictvom nastroja TOCA v
oblasti prosocialneho spravania a poukazuje na vyskyt tazkosti v tejto oblasti naprie¢
jednotlivymi meraniami. U ziaka €. 23 bolo zaznamenané zvySené skoére v druhom
merani (T2).

Tab. 3: Prehladova tabulka vysledkov dotaznika Teacher Observation of Classroom
Adaptation (TOCA)

Ziak Charakteristika vyvoja prosocialneho spravania
Ziak 1 postupny pokles prosocialneho spravania

Ziak 12 vyrazné vykyvy v spravani

Ziak 14 dlhodobo niZsie prosocialne spravanie

Ziak 16 postupny pokles prosocialneho fungovania

Ziak 24 kolisavy vyvoj po€as Skolského roka

Poznamka: Interpretacia vychadza z priebezného sledovania skore v jednotlivych
meraniach nastroja TOCA.

(vlastné spracovanie)

Diskusia

Vysledky vyskumu poukazuju na skutoCnost, Ze adaptaény proces Ziakov prvého
roénika ma dynamicky charakter a prejavuje sa rozdielne u jednotlivych Ziakov.
Uvedené zistenia koreSponduju s vyskumami Denham (2006), ktora poukazuje na
vyznam emocionalnej regulédcie v procese Skolskej adaptacie, ako aj s vyskumami
Raver (2002), podla ktorych méZe byt emocionalne prezivanie vyznamnym
prediktorom 3kolského fungovania Ziaka. V oblasti emociondlnych symptémov sa
ukazalo, ze zvySené hodnoty sa vyskytovali najma v uvodnych fazach Skolského roka
alebo v obdobiach zvySenej zataze (napr. socialna dynamika triedy, navrat po
prazdninach). U niektorych Ziakov doSlo k naslednej stabilizacii, ¢o potvrdzuje
predpoklad, Ze adaptacné tazkosti moézu mat prechodny charakter. Na druhej strane,
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pretrvavanie zvySenych hodnét u jednotlivcov naznacuje potrebu véasnej identifikacie a
podpory. Podobné zavery uvadza aj Ladd (1990), ktory poukazuje na vyznam kvality
rovesnickych vztahov pri adaptacii dietata na Skolské prostredie. Zistenia naznaduju,
Ze problémy v prosocialnom spravani sa mézu prejavovat réznymi formami od Ustupu a
tichého spravania, cez zvySenu potrebu pozornosti az po konfliktné &i naruSajuce
spravanie. Vysledky zarovefi naznaluju, ze adaptaCné prejavy ziakov mézu byt
ovplyviiované aj SirSim kontextom mimo Skolského prostredia. KedZe v3ak rodinné
prostredie nebolo predmetom systematického skumania, uvedené suvislosti vychadzaju
vyluéne z reflexie triednej ucitelky a nemozno ich generalizovat. Porovnanie vysledkov
ziskanych prostrednictvom nastrojov SDQ-Svk a TOCA poukazuje na Ciastocny prekryv
identifikovanych zZiakov, najma v oblastiach suvisiacich s regulaciou spravania a
pozornosti. To podporuje predpoklad o komplementarnosti tychto nastrojov pri
mapovani adaptacnych tazkosti Ziakov. Longitudinalny charakter vyskumu zaroven
umoznil zachytit dynamiku adaptaénych prejavov ziakov v priebehu $kolského roka, ¢o
by pri jednorazovom merani nebolo mozné identifikovat v takej miere.

Z hladiska psychometrickych charakteristik mozno konStatovat, Ze pouzité nastroje
vykazovali vo vaésine subskal dobru az velmi vysoku vnutornu konzistenciu. Vynimku
predstavovala subsSkala prosocidlneho spravania v dotazniku SDQ-Svk, ktora
dosahovala hraniéné hodnoty. Tento vysledok méze suvisiet s mensSim rozsahom
vyskumného suboru a poukazuje na potrebu dalSieho overovania pri vaésom pocte
respondentov. Ziskané zistenia zaroven poukazuju na vyznam ucitefa ako klu€ového
aktéra pri identifikacii adaptacnych tazkosti. Prave jeho priebezné pozorovanie a
reflexia umoznuju zachytit jemné zmeny v spravani ziakov, ktoré nemusia byt zrejmé
pri jednorazovom hodnoteni.

Zaver

Cielom vyskumu bolo identifikovat vyskyt socio-emocionalnych problémov a
prosocialneho spravania ako indikatorov adaptaénych tazkosti Ziakov prvého ro¢nika a
zaroven overit vyuZitefnost vybranych diagnostickych nastrojov v pedagogickej praxi.
Vysledky potvrdili, Ze adaptainé procesy Ziakov maju dynamicky charakter a ich
prejavy sa menia v priebehu Skolského roka. Zmeny boli zaznamenané najma v oblasti
emocionalnych symptdémov a prosocialneho spravania, priCom u niektorych ziakov mali
prechodny charakter, zatial ¢o u inych pretrvavali a signalizovali potrebu podpory.
Pouzité nastroje (SDQ-Svk a TOCA) sa ukazali ako vhodné pre zachytavanie
adaptaénych tazkosti v Skolskom prostredi, priCcom ich kombinacia umoznila
komplexnejSie porozumenie prejavov spravania ziakov. Vyznamnym prinosom bolo aj
doplnenie kvantitativnych Udajov o kvalitativnu reflexiu ucitelky, ktora poskytla
kontextualizovany pohlad na spravanie Ziakov. Vychadzajuc z naSich zisteni
poukazujeme na potrebu systematického sledovania adaptaénych prejavov Ziakov uz v
uvodnych fazach Skolskej dochadzky, ako aj na vyznam spoluprace Skoly s rodi€émi pri
rieSeni identifikovanych taZkosti. Zarovefi poukazuju na potrebu systematického
vyuzivania diagnostickych nastrojov ucitelmi, ktoré umozfuju v€asnu identifikaciu
rizikovych prejavov a poskytovanie cielenej podpory ziakom. Limitom vyskumu je mensi
rozsah vyskumného suboru, ktory méze ovplyviiovat generalizovatelnost zisteni, ako aj
niektoré psychometrické ukazovatele. Dal$i vyskum by mal byt realizovany na vaé$om
subore respondentov a zohladnit aj dalSie faktory ovplyvnujice adaptaciu ziakov.
Vychadzajuc z predkladanych uddajov a merani mdézeme konstatovat, ze vcasné
zachytenie socio-emocionalnych prejavov ziakov predstavuje vyznamny predpoklad
Uspesnej adaptacie na Skolské prostredie.
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K DISKUSII O INFORMALNOM UCENIi SA DOSPELYCH

FOR DISCUSSION ON INFORMAL LEARNING OF ADULTS

Ivan Pavlov, Dominika Temiakova
Katedra pedagogiky a andragogiky, Pedagogicka fakulta, Univerzita Mateja Bela

Abstract:

The paper raises some questions about the conceptualization of informal learning
in the context of andragogical theory and practice. The basis of the concept of
lifelong learning processes refers to docility — the teachability of a person as his
learning potential, which can be realized in a biodromal context. Docility has its
manifestations in the learning processes of an adult, but also specific tools of
andragogical support. Informal adult learning is a space in which it is possible to
intervene andragogically (e.g., through individual learning accounts, counselling)
and improve the learning potential of adults.

Key words:

docility, self-learning, informal learning, individual learning accounts, andragogical
counselling,

Uvod

Koncept celozivotného ucenia sa opiera o triadu formalneho vzdelavania, neformalneho
vzdelavania a informalneho ugenia (EU 2012). Eurépska Unia celoZivotné ugenie a jeho
podoby chape ako Ustredny projekt integracie eurdpskeho vzdelavacieho priestoru,
v ktorom su programovymi dokumentami Memorandum o celoZivotnom uceni (2000),
Odporuc€ania o kfu€ovych kompetenciach pre celoZivotné ucenie (2018), Eurépsky
vzdelavaci priestor (2021), ale aj Odporu€ania o tykajuce sa individualnych
vzdelavacich uctov (2022). Zich podnetu vznikaju teoretické koncepty, aplikacné
modely, politické odporu&ania aj interpretatné ramce diskurzu o druhoch celoZivotného
vzdelavania a jeho podpore. Formalne, neformalne vzdelavanie a informalne ucenie,
ma byt vo vysledku programovo kvalifikatne rovnocenné a preto sa vytvaraju
mechanizmy certifikacie, validizacie informalneho ucenia (formalizacia informalneho
uCenia a nonformalizacie formalneho vzdelavania). Informalne ucenie sa chape ako
vysledok kazdodennych aktivit spojenych s pracou, rodinnym zivotom alebo travenim
volného Casu a nie je organizované ani Struktirované podla cielov, ¢asu ani podpory
vzdelavania, informalne ucenie sa nemusi byt z pohladu vzdelavajuceho sa iba
zamerné. Toto ponatie je Casto vedecky diskutovanou témou, lebo jeho
konceptualizacia vychadza z mnohych teoretickych vychodisk a napriek znaénému
vyskumnému usiliu je stéle nepresvedcCivo ukotvena a interpretovana.

Edukacia. Vedecky ¢asopis. Ro¢nik 9, €islo 1, 2026


https://doi.org/10.33542/EDU2026-1-4

54

Usilie o konceptualizaciu informalneho ugenia (Livinstone, D.W. 2002, Schugurensky,
D. 2000, Bennett, E. E. 2012) prinieslo niektoré nové pohlady a uvahy, ale stale
dostato€ne hlboko neobjasnilo tento mnohoraky a komplexny jav. Reichsmann (2017,
s.44) neumyselné vzdelavacie situacie oznacuje ako ,u€enie sa mimochodom® (En
passant - francuzsky vyraz ,prechadzat okolo®). Pri tychto vzdelavacich vyzvach tu
a teraz, musia byt fudia aktivni a ich u€enie sa odohrdva v spojeni s inymi aktivitami v
,Skole Zivota“, nielen vo vzdelavacich / vyu€ovacich situaciach. RozliSuje tri typy
L2ucenia sa mimochodom®:

a) ked sa ucCenie deje subezne s inymi planovanymi a zamyslfanymi aktivitami
(navsteva muzea, turisticky vylet, u¢ast na kultirnej, politickej alebo spoloCenskej
aktivite), priom primarnou motivaciou nie je ziskavanie vedomosti, ale mozno zabava,
podnikanie alebo zvedavost,

b) ked je ucenie sa iniciované explicitnou, vonkajSou zivotnou situaciou, ktora nie je
planovana, ale nuti nas ucit sa,

c) ked je uCenie sa ,votkané® (ako mozaika) do zivotnych rutin vyplyvajucich z r6znych
neidentifikovatefnych zivotnych udalosti.

Solarczyk- Szwec (2024) informalne u€enie charakterizuje ako kulturne premenlivy jav,
zavisly na spoloensko-politickom kontexte, Uzko suvisiaci s kazdodennym Zzivotom,
réznorodostou u€ebnych kontextov, vyskytujuci sa nevedome, podvedome a vedome,
je pluralitny a nejasny, sposobuje definicné tazkosti i s vlastnou konceptualizaciou.
Schugurensky, D. (2000) s vyuzitim dvoch kategérii — zamernosti a uvedomelosti
prezentuje tri typy informalneho ucéenia: sebariadené, nahodné ucenie a socializaciu.
Sebariadené je zamerné a uvedomelé, nahodné je neumyselné, ale uvedomelé
a socializaciou (tiez tiché ucenie) chape internalizacia hodnét, postojov, spravania
v kazdodennom zivote, ktora je nielen neumyselna, ale aj neuvedomovana. Bennett, E.
(2012) rekonceptualizovala jeho model na Stvordimenzionalnu matricu (Schéma 1)
a pridala v nej $tvrtd dimenziu — integrativneho u€enia. Polsky autor K. Pierscieniak
2023 tuto novoutvorenu dimenziu nazyva autondmne selektivnym u€enim.

Uvedomelé + Uvedomelé
zamerné + neumyselné

(sebariadené (néhodné
ucenie) ucenie )

Neuvedomelé + /ﬁ
) " Neuvedomelé +

Zamerne neumyselné

(autonomne (socializacia

selektivne, alebo tiche,

integrativne skryté uéenie)
ucenie)

—
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Odborny diskurz o politicky etablovanom termine informalneho ucenia, prebieha aj na
pozadi kritiky dokumentov ipraxe vzdelavacich politik Eurdopskej unie. Tie byvaju
oznacované aj ako charakteristické prvky neoliberalnych pristupov vo vzdelavani, ktoré
sa stavaju nastrojom dosahovania cielov neoliberalnej spravy spoloCnosti, kde je
ekonomicka uzito¢nost hlavnym kritériom hodnotenia jeho kvality (Pupala — Kasc¢ak
2011). Vytraca sa vSeobecné kultivané a akademické pornatie vzdelavania na ukor
cielov odborného vzdelavania a pripravy pre potreby pracovného trhu a
zamestnavatefov. Pojem vzdeldvanie, indikuje ponuku formalnych uebnych aktivit
v sieti Skolskych institacii. Tento je vytesfiovany pojmom ucenie sa, ktory zddOrazriuje
potreby jednotlivcov, ich personalnu autondmiu i zodpovednost, na seba sa spoliehajuci
subjekt, zodpovedny sa vlastni sebaaktualizaciu, slobodne sa orientujici na trhu
s ponukou vzdelavania. Tieto myslienky vychadzaju z tradicii eurépskeho humanizmu,
ktory chape Cloveka ako autondmne, sebaregulujuce sa individuum. V skuto¢nosti je
tato autondémia jednotlivca viac deklarovana, ,vsugerovana zvonku“ vo vSeobjimajucom
slobodnom svete prilezitosti na vzdelavanie, je iluzérna a klamliva pretoze distribucia
uCebnych prilezitosti, nie je rovnako dostupna pre vSetky cielové skupiny, nie je
dorucitelna (v rovnakom rozsahu a kvalite) do vSetkych lokalit alebo komunit a finalny
Uspech a uzitok zo vzdelavania nezavisi len na motivacii a schopnostiach u€astnikov.

Ako nepodlahnut tlaku vzdelavacich politik, vecne a vedecky nalezite a komplexne
pristupovat k analyze a interpretécii prejavov a vysledkov celozivotného ucenia? Ako
doésledne, andragogicky chapat podstatu informalneho ucenia, jeho potencial, ale aj
moznosti a hranice andragogickej intervencie? Aké su priority a metdédy vedeckého
vyskumu informalneho udenia a vyuzZitie jeho vysledkov v andragogickej praxi?
V nasledujucej ¢€asti nastolujeme niektoré otazky suvisiace s konceptualizaciou
a kontextualizaciou problematiky informalneho ucéenia, ktoré oznalujeme pre
andragogiku ustalenym terminom — sebaucenie.

1 Docilita ¢loveka

Existuje nejaky koncept, ktory by nam umoznil uchopit a vysvetlit procesy u€enia sa
Cloveka tak, aby bol vyuzitelny pre andragogicki podporu? Kazdy jednotlivec
disponuje ur€itou mierou schopnosti ucit sa — docilitou (z lat. docilitas — u€enlivost byt
Clovekom, ale aj u€enlivy, tiez schopny ucit sa), ktora je viacvyznamovy pojem, ktory je
sémanticky blizky antickej gréckej paidei v jej chapani ,starostlivosti o dusu”. Subor
dispozicii na ucenie (a z nich utvoreny potencial) je u kazdého subjektu rozdielny.
Docilita ma pévod v autoregulaénych psychickych procesoch osobnosti Cloveka,
v najdirSom vyzname ako schopnost’ regulovat’ vlastné spravanie a konanie (vratane
uCenia). Kazdy disponuje urlitou mierou schopnosti autoregulacie ucenia danej
neurologickymi dispoziciami, podmienkami prostredia, Skolovanim, ale aj vhodnymi
edukaénymi intervenciami. Docilita je diagnostikovatelny potencial ¢loveka pre uéenie,
sebaulenie, ktory je mozné zlepSovat, rozvijat, trénovat a podporovat aj
andragogickou intervenciou (Paviov — Neupauer 2018, s.23-25). Isty stupen docility
Cloveka je mozné povazovat aj za andragogické kritérium dospelosti (narusena alebo
docasne, Ci trvale znizena schopnost docility — indocilita méze dospelym branit
dosahovat zivotné ciele). Docilita (vo vyzname ucenlivost) je dnes ocefiovana ako
kluGova kompetencia Cloveka pre zamestnanost a celozivotnu pripravenost ué¢enim sa
prispbsobovat novym poziadavkam a situaciam. V sucasnosti v ponati vzdelavania
dospelych dominuje paradigma preferujuca individualne spdsobilosti jednotlivcov od
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ktorych sa oCakava, Ze vlastnym pri€inenim sa budu podiefat na riadeni, vedeni
arieSeni rozmanitych Zivotnych vyziev a situacii. Ulohou odbornikov je identifikovat
individualny potencial uiaceho sa, organizovat, viest a riadit’ jeho rozvoj a uplatnenie
v zivote €loveka, socialnych skupin a spolognosti.

Ak skumame docilitu ako potencial pre ulenie opierame sa | o psychologické
a sociologické interpretacie tohto pojmu. Machalova (2005, s.811) z psychologického
hladiska chape odliSnost individualneho potencialu a individualnej dispozicie
jednotlivca v tom, Ze individualna dispozicia je danost, ktora sa eSte nerozvinula,
nepremenila do vlastnosti a schopnosti fudského jednotlivca a nateraz zostava iba v
latentnej podobe. Mbze, ale tiez sa nemusi rozvinut do podoby, ktora je schopna
realizacie navonok, Cize do podoby individualneho potencialu. Individualny potencial je
permanentne sa utvarajuci zlozity celok dispozicii, ktory je v stave pohotovosti k svojmu
uskuto€neniu. Tvori sucast ludskej bytosti a je neopakovatefnym jedineCnym
zakladom, ktory uréuje individualne charakteristiky €innosti jednotlivca na rbéznej urovni
psychického vyvinu (na drovni individua, osobnosti alebo individuality). Tento
neopakovatelny a originalny celok uskuto€riovanych dispozicii je viac menej stabilnym
no nie statickym vytvorom, ktory podlieha zmenam v priebehu Zivota. Je pravda, ze
zalezi na genetickych danostiach, no zalezi tiez na vplyve spoloCenského prostredia na
fudi, vratane vychovnych vplyvov a vzdelavania. Tokarova (2007, s.104) oznacuje
pojmom potencial celkova schopnost, sposobilost k vykonu, moznost (z lat. potentia,
sila). Sociolégia analyzuje praktické problémy socialneho rozvoja z aspektu
dynamizacie vnutornych zdrojov — skrytych rezerv jednotlivca, skupin i spolo€nosti ako
celkov. Pojem potencial funguje v socioldgii ako systémova kategoéria na oznacenie
optimalnej (teoretickej alebo realnej) hodnoty, ktoru je mozné dosiahnut vzhfadom na
relevantnu skuto€nost alebo ciel. Pojem potencial sa spravidla pouziva vo vazbe na
socialnu alebo individudlnu aktivitu. Vyjadruje disponibilny energeticky fond, socialnu
alebo individualnu silu potrebnt na dosiahnutie uréitého ciela.“ Dalej uvadza (2007
s.105), Ze individualny potencial vyjadruje existenciu (alebo neexistenciu) vlastnosti
Cloveka, ktoré moézu (ale nemusia) byt nejakym spdsobom rozvinuté a spolocensky
uplatnitefné a vyuZitelné. Su to potencialne mozZnosti a skryté zdroje konkrétneho
Cloveka, realizovat a uspokojovat vlastné ispolo¢enské potreby alebo schopnost
vytvarat predpoklady pre ich budiuce uspokojovanie. Individualny potencial ako subor
dispozicii je determinovany nielen bio-psychicky, ale aj socialne. Je to hodnota, ktora
sa formuje v procese individualnej (osobnostnej) a rodinnej genézy, v kazdodennych
procesoch a udalostiach socialneho Zivota jedinca, v interpersonalnych vztahoch
a kooperacii.

Docilita predstavuje potencial utvarajuci sa z viacerych dispozicii a rozvijajuci sa
u Cloveka spocCiatku predovSetkym ako implicitné (nahodné) a explicitné (Umyseilné)
uCenie a postupne obohacovany implementovanim prvkov sebaregulacie v uceni
o cielavedome riadené ulebné aktivity (sebariadeného uenia, sebaregulovaného
uCenia, sebaucenia). Ku komponentom, ktoré menia kvalitu sebau€enia (implicitného
a explicitného) na sebariadené je mozné zaradit napr. uvedomele a zamerné vyuzivané
spdsobilosti:

ucebnej, vnutornej motivacie;

evalvacie vlastnych u€ebnych potrieb;

stanovenie u¢ebného ciela;

volbu u¢ebnych metdd a postupov v uéeni;

volbu zdrojov, prostriedkov, potrebnych na ucenie;
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= monitorovania a spatnej vazby o procese a vysledkoch u€enia;
= flexibilnej zmeny uc€ebnych postupov podla aktualizovanych potrieb
a poziadaviek.
Docilita ako univerzalny fudsky potencial na u€enie sa, je pritomny vo vSetkych formach
celozivotného ucenia, v ktorych sa uplatfiuje, prejavuje a graduje. V nasom prispevku
sa sustredujeme na informalne ucenie sa (sebaucenie) a kontexty, v ktorych sa mdze
stat’ predmetom andragogickej intervencie.

2 Sebaucenie

Sebaucenie Cloveka je fenomén, ktorym sa zaobera pedagogika i andragogika, ale aj
psycholdgia a iné vedy. Mimoriadne o€akavania spolo¢nosti sa spajaju s vybavenostou
Cloveka (kompetencia naucit’ sa ugit) na celozivotné ucenie sa (aj na sebaucenie), ktora
méze vyznamne ovplyvnit jeho uplatnitefnost v Zivote a praci, ale aj celkovu kvalitu
zivota. Napriek deklarovanému i skuto€nému vyznamu sebaucenia nedisponuju
edukaéné vedy takou Sirkou a hibkou vedeckého poznania (aj interdisciplinarneho
charakteru), ktoré by nam umoznilo komplexne rozumiet procesom sebaucenia, jeho
postupného utvarania, determinujicim faktorom, pozitivnym i negativnym sprievodnym
prejavom, vysledkom i dopadom na zivot a pracu €loveka.

Sebaucenie ¢loveka je jeho zivotnou funkciou, ktora je historicky podmienena, socialne
i individualne ukotvena. Sebaucenie je pre Cloveka imanentna formativna a kreativna
aktivita, ktora je suCastou jeho evolucie a prejavom ludskej docility. Sebaucenie
Cloveka charakterizujeme ako celozivotnu, uvedomelud, dobrovolnu, planovitl, aktivnu,
individualnu ucebnud Cinnost, ktora je determinovana mnohymi faktormi (vnatornymi i
vonkajSimi), ¢&im sa utvara spdsobilost docility (naucit sa ucit) zdokonalovana po cely
Zivot. Clovek samostatne (alebo s podporou) realizuje svoje uéebné potreby, aby
synchronizoval napatie medzi tym €o nevie, nepozna a tym ¢omu sa chce naucit. Vo
vysledku proces sebaucenia €loveka vedie nielen k osvojeniu planovanych uéebnych
obsahov (vedomosti, zru€nosti a postojov), ale aj kultivacii jeho osobnosti (dévera vo
vlastné schopnosti, motivy, vola, charakter, idealy, hodnoty a i.) (Pavlov — Valadkova
Vincejova 2024).

Sebauclenie je potencial (utvoreny zo suboru dispozicii), ktory sa méze rozvinut
u kazdého Cloveka, ale aj nemusi a to vtedy, ak existuju urcité kognitivne, socialne
alebo pedagogické, andragogické bariéry. Teda nemézeme pocitat automaticky s tym,
ze kazdy dospely ma na potrebnej Urovni osvojenu spodsobilost sebariadenia v uceni
(docilitu). Andragogicky je mozné usmerniovat zvonku procesy sebaucenia dospelych,
ked je dospely otvoreny pomoci (vonkajSiemu riadeniu ucenia). Incidentné
a intencionédlne ucenie obsahuje prvky regulacie, ktoré si v8ak dospely nemusi
uvedomovat, nemusia prebiehat pod jeho vedomou kontrolou. AZ ked dospely
nadobudne zaklady sebariadenia prejavov spravania a konania anaué¢i sa ich
uplatfiovat aj v doméne vlastnej docility — vlastného ucenia sa, hovorime
o sebariadenom uceni (sebaudeni). S psychickym dozrievanim ¢loveka dozrieva aj jeho
sebariadenie, ¢im je Clovek sebariadenejsi tym je zrelsi.

Sebaucenie je pojem, ktory nema jednotné vymedzenie. Ide o viacvyznamovy koncept,
ku ktorému nie je mozné pristupovat z jediného aspektu a preto nema ani jedinu
a jednotne akceptovanu definiciu. V naSom ponati ho vymedzujeme Siroko ako aktivitu,
pri ktorej Clovek prevzal iniciativu a zodpovednost za svoje vlastné u€enie a méze
prebiehat vo formalnom a neformalnom vzdelavani, aje spolu s incidentnym
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(nahodnym) a tacitnym (tichym) uenim zaradované k informalnemu uceniu sa
(neorganizované, nesystematické a institucionalne nekoordinované). Na rozdiel od
incidentného atacitného ucenia, ktoré su nezamerné (tacitné ucenie aj
neuvedomované), je sebaulenie zamerné, uvedomované a pristupné empirickému
vyskumu. Charakteristickymi znakmi sebauliaceho sa ¢Eloveka, su jeho autondmia
(rozhodujem sa slobodne, sam), zodpovednost (uvedomujem si vlastnd hodnotu
a vlastné ciele), sebariadenie (preberam riadenie u€enia od inych subjektov do
vlastnych ruk), aktivita (uvedomele sa ucim) avnudtorna motivacia (aké stimuly
vyvolavaju moéj zaujme o ucenie). V Schéme 2 su nadrtnuté principialne rozdiely medzi
funkcionalnym a intencionalnym ucenim v dimenzii informalneho ucenia, kde je
kritériom odliSenia miera autoregulacie v uc€eni.

Dimenzie informalneho uéeniasa

/ Funkcionélne ugenie \

Spontanne / nahodné (incidentné) = nema podnet (netusim, ¢o ma
o) viedlo k tomu sa to naucit..), vznika bez akychkolvek pri¢innych
suvislosti, bez predchadzajucich priprav, nevyplyva z vopred viditelnych
pric¢in, predpokladov.
Nezamerné / neuvedomelé (funkcionalne) = nema ciel (nemal som
ciel sa to naudit...), prebiehajice, uskutoéiujlice sa ,samo od seba‘,
bez uvedomenia si uéiacim sa subjektom (ani neviem, ako som sa to
naucil...); tiez aj. situaéné, intuitivne, mimovolné, skryté, tacitné,

Qmplicitné.

/ Intencionalne ucenie \

? Premyslené / umyselné / zamerné (explicitné, intencionélne = ma

podnet, dévod na uéenie (chcem sa to naucit' lebo...), ma ciel, plan, a
O uéiaci sa svoj proces utenia projektuje do etép. je si plne vedomy
Cb vysledku, ktory chce dosiahnut.

Vedomeé / uvedomelé = prebieha pod vedomou kontrolu u¢iaceho sa
subjektu, tieZ aj: regulované, sebariadené, iniciované /

N

Schéma 2 Dimenzie informalneho ucéenia sa

V Schéme 2 sme nacrtli dve dimenzie informalneho uéenia sa ¢loveka, ktoré su
komplementarne a z andragogického aspektu moézu byt pristupné intervencii.
Andragogickd intervencia je planovity, systematicky algoritmus zakrokov a zasahov
veducich k uspokojeniu ucebnych potrieb dospelého klienta. Je cielenym odbornym
postupom (metddou, suborom metdd a foriem alebo stratégii) aplikovanym v pdsobeni
na procesy ucenia sa dospelych. Je zasahom zvonku do vnutornych procesov riadenia
(sebariadenia) ucenia sa dospelého Cloveka (,teba manazovania“ alebo ,seba
manazovania“ procesov ucenia sa). V tomto zmysle je zasah preorganizovanim
vnutornych Struktur jednotlivca, skupiny alebo organizacie, ktory optimalizuje procesy
uCenia sa. Andragogické intervencie su charakteristické trvanim (kratkodobé,
dlhodobé), poctom zucastnenych os6b (individualne, skupinové, organizac¢né), urovfiou
(zakladna, rozSirena a Specializovana) a metédami od intenzivheho zvonku riadeného
procesu vyu€ovania, po riadené sebaucenie (Pavlov — Vanék 2021, s.43).

Intervencia do procesov funkcionalneho ucenia je pre andragogiku neperspektivna,
lebo je pre fiu malo dostupné a uzamknuté, neuvedomované a ukryté. Az pri

Edukacia. Vedecky ¢asopis. Ro¢nik 9, €islo 1, 2026



59

intencionalnom uceni si dospely uvedomuje jeho pritomnost lebo spravidla vyZaduje
aktivnu Gc€ast’ aistl mieru sebaregulacie. Tu andragogika vyuziva svoje osvedcené
nastroje vzdelavanie, vycvik, tréning, mentoring, tutoring, koucing, ale aj poradenstvo
pri vybere, volbe poskytovatela formalnych, neformalnych vzdelavacich aktivit alebo
problémoch v uceni. Priacha (2014 s.71-76) uvadza, Ze v psychologii uenia sa
postupne formuju nové koncepcie, ktoré umoznuju objasnit’ urcité stranky procesov
informalneho ucenia. Ide najma o kvalitativne metddy napr. rozhovorov so subjektami
ucenia, kde sa kladu otazky o tom, €o sa dospeli ulia, ako sa uc€enie realizuje, ktoré
faktory ugenie ovplyviiuju? Tazkosti tohto typu vyskumu spo&ivaju v tom, Ze informalne
ucenie je viditelné, zu€astnené subjekty ho nepovazuju za u€enie, vysledna vedomost’
je chapana ako sucast celkovej schopnosti subjektu, nez nie¢o naucené, dopytované
subjekty Casto nevedia vysvetlit povahu a zloZitost ziskanych skusenosti. Ku skiimaniu
tychto javov odporucéa uplatnit fenomenologicky pristup psycholdgie ucenia. Previada
presvedCenie, ze je takto mozné lepSie objasfiovat subjektivne, skryté stranky
procesov ludského ucenia a rozumiet’ jeho priebehu. Sebaudenie zostava doposial na
okraji zaujmu i cielenej podpory zo strany zodpovednych subjektov.

V dalSej Casti sa zmienime o dvoch andragogickych intervenciach do procesov
informalneho ucenia, ktoré maju potencial podporit rozvoj docility dospelych. Ide o
individualne vzdelavacie ucty, ktoré sa podla tlacovej spravy Ministerstva Skolstva,
vyskumu, vyvoja a mladeze Slovenskej republiky (https://www.minedu.sk/slovensko-
bude-mat-unikatny-system-individualnych-vzdelavacich-uctov/) na Slovensku od
1.1.2026 maju stat nastrojom individualizovanej podpory jednotlivca, ktory mu od
doviSenia 16 rokov (bez ohladu na aktualne vzdelanie, socialne pomery alebo
znevyhodnujuce faktory) umozni prevziat rozhodnutie o svojom vzdeldvacom a
odbornom rozvoji, ktory si mdze prostrednictvom tohto nastroja manazovat a
financovat. Vytvara sa tak prilezitost slobodne zvolit si obsah, miesto a formu
pozadovanych vzdelavacich programov zich registra (mbzu byt akreditované
a neakreditované, pripadne aj formu mikroosvedceni) a tieto financovat kumulaciou
prostriedkov z viacerych zdrojov. Individualne ucty umoziuju jednotlivcom vybrat si v
spolupraci s kariérovym poradcom a zamestnavatefom vzdelavacie aktivity, ktoré
najlepSie vyhovuju ich potrebam. Od 1. januara 2026 ma byt pristupny modul
individualnych vzdelavacich uétov na elektronickej platforme pre ob&anov
(https://isvd.iedu.sk/Citizens). Prioritné oblasti podporovanych programov zahffaju
rozvoj digitalnych a zelenych zruénosti. Vzdelavanie méze byt zamerané aj na
zakladné zruénosti, kfu€ové kompetencie alebo zaujmové vzdelavanie. Predpoklada sa
podpora pre dobrovolné vzdelavanie prvych 5-tisic zaujemcov, ktori mézu vyuzit
prispevok na individualny vzdelavaci ucet vo vySke 200 eur prostrednictvom zdrojov z
Eurépskeho socialneho fondu vo vySke 10,4 mil. eur na obdobie troch rokov.

Druhym nastrojom podpory dospelych v u€eni je poradenstvo. Habodaszova (2022,
s.54-55) poukazuje, na to, Ze ak ma byt schéma individualnych vzdelavacich uétov
UspesSna vyzaduje poradenski podporu (rieSenie informacnych a administrativnych
bariér a sprievodné kariérové poradenstvo), ktorého uloha je napoméct efektivnemu
vyberu vzdelavacej aktivity s ohfadom na konkrétnu situaciu zaujemcu, ako napriklad
existujuce zruénosti, mozné uplatnenie na trhu prace, osobné okolnosti a pod. Ide
o znac¢ne redukcionistické poriatie poradenstva dospelym. Andragogické poradenstvo
dospelym (poradenstvo v u€eni sa) ma ovela SirSie a komplexnejSie uplatnenie vo
vychove / sebavychove, vzdelavani / sebavzdelavani dospelych (Paviov 2020). Ulohou
andragogiky a andragogického poradenstva v tomto zmysle je hfadat metddy a formy
umoznujuce a podnecujuce ucenlivost, docilitu dospelych. Integralnou su€astou takto
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poriatého andragogického poradenstva je evalvacia uéebnych potrieb dospelych
(Pavlov — Szabo 2024). Doposial v3ak nie je jasné, ako bude tento nastroj podpory
uCasti dospelych na Slovensku implementovany. Budovanie systému andragogického
poradenstva bude vyZadovat profesionalizaciu zboru andragogickych poradcov
(Standardizéaciou ich profesijnych kompetencii), Standardizaciu poradenskych procesov
a institucionalizaciu - budovanie efektivnej a dostupnej siete ponukanych poradenskych
sluZieb.

Zaver

Komplexna andragogicka podpora celozZivotného vzdelavania vyzZaduje, aby sme
chapali procesy uCenia sa dospelého Cloveka v celej Sirke a vyuzili ich potencial pre
rozvoj jeho docility. Osved&ené, tradiéné pristupy k podpore sa spravidla zakladaju na
ponuke formalnych a neformalnych vzdelavacich aktivit, ale absentuje ponuka
a prilezitosti pre sebaucenie. Direktivne a rigidne organizované prilezitosti na formalne
a neformalne vzdelavanie, ktoré neobsahuju podporu dalSieho sebarozvoja
(sebaucenia) ucastnikov ,deaktivuju” ich nezavislost, autonémiu i spoluzodpovednost
za volbu cielov, napredovanie i vysledky v u€eni. Ak chceme takuto ponuku vytvorit,
potrebujeme porozumiet tomu, ¢o znamena sebauCit sa v dospelom veku, aké su
vychodiska a kontexty tejto podoby ucenia sa. Tu stoji andragogika na zaciatku cesty
konceptualizacie, kontextualizacie a vyskumu procesov sebaulenia, aby prispela
svojimi intervenciami k jeho optimalnemu vyuzitiu pre potencial docility.
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SOCIALNY A KULTURNY KONTEXT PROBLEMOV
SPOLUPRACE UCITELOV A RODICOV DETI

Z MARGINALIZOVANYCH ROMSKYCH KOMUNIT

Z PERSPEKTIVY PROFESIJNEJ IDENTITY UCITELA
A PERSPEKTIVY RODICA

SOCIAL AND CULTURAL CONTEXT OF PROBLEMS

IN COOPERATION BETWEEN TEACHERS AND PARENTS
OF CHILDREN FROM MARGINALIZED ROMA
COMMUNITIES FROM THE PERSPECTIVE OF THE
TEACHER'S PROFESSIONAL IDENTITY AND THE
PARENT’'S PERSPECTIVE

Ilvana Pirohova

Katedra preds$kolskej a elementarnej pedagogiky a psychologie, Pedagogicka fakulta,
PreSovska univerzita v PreSove

Abstract:

Teachers’ professional identity undergoes dynamic development and change. It is
shaped during higher education, professional development, and through interaction with
the problems and challenges of pedagogical practice. These also include the
challenges and issues related to cooperation between teachers and the parents of
children from marginalised Roma communities. Parents’ attitudes towards education
and school are formed over the long term within a social context and through cultural
frameworks developed in the interaction between the majority population and the Roma
minority. Teachers and parents of children from marginalised communities are bearers
of differing forms of cultural capital within the family, and the internalised cultural
frameworks concerning who is considered Roma may vary among teachers of the
Slovak majority and may at times be in conflict with the proclaimed and desired concept
of partnership between school, family, and community. The aim of the study is to
identify and interpret the social and cultural contexts underlying the causes of problems
in cooperation between teachers and parents of children from marginalised Roma
communities, based on identified issues in cooperation between pre-primary education
teachers and parents of children from ethnic minorities and low-income families.

Key words:

teacher's professional identity, marginalized Roma community, Gypsy/Roma cultural
schema, cultural capital, culture of poverty, school, parents, cooperation problems
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Uvod

Vyznam spoluprace Skoly srodinou dietata etnickej minority s nizkym prijmom
dokladuju vysledky zahraniénych vyskumov, ktoré potvrdzuju pozitivny vplyv zapojenia
rodiCov deti do spoluprace na spravanie a vykon dietata v predprimarnom vzdelavani
(Beasley et al., 2017; Kiraz & Aytac, 2020; Mendez & Westerberg, 2012; Pratt et al.,
2015), ako aj pozitivny vplyv uCasti deti na predSkolskych programoch, v ktorych sa
kladie déraz na spolupracu s rodi¢mi deti, na ich angazovanost a Skolsky vykon
v primarnom vzdelavani (Bierman et al., 2021; Purtell et al.) Spolupraca zalozena na
partnerstve medzi pedagégmi a rodiCmi zaroven posilfiuje u rodiCov etnickej minority
pocit bezpelia a vzajomnu dbéveru medzi rodi€mi a pedagogickymi zamestnancami
(Purtell et al., 2022).

Medzi rodiny etnickej minority s nizkym prijmom na Slovensku zaradujeme rodiny deti z
marginalizovanych romskych komunit (MRK). Budovanie vzjomnej dovery zohrava v
procese spoluprace medzi ucitefom a rodi€om dietata z MRK klu¢ovu ulohu. Nevznika
jednorazovo, ale formuje sa prostrednictvom dlhodobych interakcii, otvorenej
komunikacie a reSpektovania zivotného sveta rodiny dietata. Je preto délezité chapat
proces budovania dbvery v socialno-kultirnom kontexte, v komplexnom systéme
vztahov romskej minority s majoritou, v ktorom sa prelinaju Strukturalne podmienky
chudoby, historicky podmienena nedévera ¢&asti marginalizovanych Rémov vodi
instituiciam majority, ako aj obmedzené skusenosti rodiCov z MRK so S$kolskym
prostredim. Zaroven sa budovanie vzajomnej dévery v spolupraci medzi ucitelom a
rodi€om z MRK utvara v ramci tohto komplexného systému vztahov majority s romskou
minoritou.

V tomto kontexte nadobuda vyznam trojstranna spolupraca ucitel — rodi¢ — dieta, ktora
sa ukazuje ako efektivna najma vtedy, ked je systematicky podporovana na urovni
vzdelavacej politiky. Na Slovensku boli realizované a prebiehaju aktivity narodnych
projektov, ktoré prepajaju vsSetky vekové kategorie a podporuju spolupracu Skoly s
rodinami deti z MRK. Tieto iniciativy priebezne vytvaraju priestor pre neformalne
vzdelavanie rodicov, posilfiovanie rodiCovskych kompetencii a prirodzené zapajanie
deti do edukacnych aktivit uz v ranom veku.

Konkrétne, v ramci projektu Skola otvorena vsetkym boli realizované osvetové
programy pre rodi¢ov deti z MRK zamerané na ich zapojenie do diania v materskych
Skolach (Minova, 2019). Projekt PRIM | — Podpora predprimarneho vzdelavania deti z
marginalizovanych komunit bol zamerany na posilnenie spoluprace rodiny z MRK,
komunity a materskej Skoly. Aktivity projektu boli hodnotené ako prinosné; doSlo k
zlepsSeniu dochadzky deti z MRK, k zlepSeniu ovladania Statneho jazyka, ako aj ku
skvalitneniu spoluprace medzi materskou Skolou a rodi¢mi (MuSinka et al., 2023, s. 38).

Na projekt PRIM | nadviazal projekt PRIM Il — Inkluzivne vzdelavanie v materskej Skole,
v ramci ktorého boli vytvorené pracovné miesta pre rodiCovskych asistentov rémskej
narodnosti. Podla Durikovej a Kubanovej (2023, s. 43) ich prinos spogival v zlepseni
komunikacie materskych $kél s rodiémi, v prekonavani jazykovej bariéry a v
poskytovani nazorného prikladu, ako mézu rodiia pomahat detom pri vzdelavani. Od
roku 2025 sa realizuje narodny projekt Rozvojové timy | (Urad vlady Slovenskej
republiky), v ktorom su komunitné sluzby a rozvojové timy klu€ovym prvkom socialnej
inklizie MRK vratane podpory spoluprace skoly s rodinami deti z MRK.

Okrem narodnych projektov je potrebné uviest ako priklad aktivit ob&ianskych zdruzeni
program obcianskeho zdruzenia Cesta von — Omama, v ramci ktorého zasSkolené
dobrovolnicky — omamy z romskych komunit priamo v domacnostiach rodin z MRK
prostrednictvom hier a aktivit uia romske matky rozvijat potencial svojich deti (Pour et
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al., 2024). Vysledky vyskumu uc€inkov programu Omama poukazuju na to, Ze aj bez
priameho zasahu do stravovacich navykov a socioekonomickej situadcie moze
komunitna intervencia zamerana na rany vyvin dietata, realizovana vyskolenymi
rémskymi Zenami v domdacnostiach rodin z romskych komunit, vyrazne zlepsit' vysledky
neurovyvinu deti vo veku dvoch rokov (Fernandes et al., 2024).

Spolupraca Skoly a rodiny deti z MRK je teda ziaduca, no zaroveri je vnimana ako
problematicka vzhladom na identifikované prekazky, akymi su nezaujem rodi¢ov z MRK
o spolupracu, jazykova bariéra a predsudky ucitelov (Rigova et al., 2020). Pre
skvalitnenie spoluprace je délezita interpretacia pri¢in tychto problémov, ktora by sa
mala presunut od deficitného modelu (zameraného na to, ¢o rodi¢ia nerobia alebo
nevedia) smerom k partnerskému a inkluzivnemu modelu reflektujicemu potencial
rodiny a komunity. V tomto modeli partnerstva je spolupraca ucitela, rodi¢a a dietata z
MRK chapana ako vzajomny proces ucenia sa, v ktorom sa nielen dieta adaptuje na
Skolské prostredie, ale aj Skola aktivne prispOsobuje svoje pristupy socialnym a
kultdrnym $pecifikam rodiny dietata/ziaka.

Teoretickym vychodiskom partnerského a inkluzivneho modelu spoluprace je
Epsteinovej koncepcia partnerstva Skoly, rodiny a komunity (Epstein et al., 2002;
Epstein, 2018), zaloZzena na zapojeni rodi¢ovstva, komunikacie, dobrovolnictva, ucenia
v domacnosti, participacie rodi€ov na rozhodovani a spoluprace s komunitou (Epstein
et al., 2002, s. 27). Empirické zistenia dokladuju Gc€innost implementacie Epsteinovej
koncepcie spoluprace Skola — rodina — komunita v zahrani¢nej pedagogickej praxi
(Meredith et al., 2022; Bierman et al., 2021). U&innost zapojenia najmé rodi¢ovstva,
komunikacie, dobrovolnictva a ucenia v domacom prostredi v programe Omama
potvrdzuju aj vysledky vyskumu publikované v studii (Fernandes et al., 2024).

Partnerstvo rodi€ov a ucitelov je zaloZzené na vzajomnom poznani a akceptécii, a to aj
napriek odliSnym hodnotovym systémom, presved&eniam a vyrazne odliSnému
socialno-ekonomickému zazemiu aktérov spoluprace. V tomto kontexte je dbleZité
poznat a porozumiet socialnym a kulturnym odlidnostiam, ktoré mo6zZzu byt pri€inou
problémov v spolupraci zaloZzenej na partnerstve.

Cielom Studie je identifikovat a interpretovat socidlne a kultirne kontexty pri€in
spoluprace medzi ucitelmi a rodiémi deti z MRK. Ucitel ako partner rodi¢a z MRK je
nielen nositelom odbornych kompetencii, ale aj medidtorom medzi Skolou a komunitou,
ktory dokaze reflektovat’ vlastné kultiurne schémy a vedome pracovat na eliminacii
predsudkov. Tento proces reflexie vlastnych kulturnych schém a eliminacie predsudkov
prostrednictvom sebareflexie moZno vnimat ako su€ast’ utvarania profesijnej identity
ucitela.

1.Kontexty utvarania profesijnej identity ucitela a identity rodic¢a
z MRK

Profesijna identita uCitela sa vo vSeobecnosti definuje ako vnimanie a chapanie vlastne;j
ulohy ucitefa (Day et al., 2006). Tento koncept zahffa viacero dimenzii, ako su
kognicia, presved&enia, emdcie, motivacia a postoje ucitela k jeho profesionalnej ulohe
(Beijaard et al., 2000). Profesionalna identita ulitela sa formuje v socialno-kultirnom
kontexte pocas vysokoskolského Studia, profesijného rozvoja a v interakcii s
problémami a vyzvami pedagogickej praxe.

V neoliberalnom a vysoko zodpovednom kontexte su€asnych vzdelavacich systémov
sa vzdelavanie ucitefov na vysokych Skolach, ich profesijny rozvoj a pedagogicka prax
vyznaCuju neustdlym preberanim diskurzov o kvalite, profesionalite, ako aj
profesiondlnej identite. Kvalita sa stala vyrazne inStrumentalizovanym neoliberalnym
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narativom (Ball, 2003; Dahlberg & Moss, 2004; Lagos-Serrano, 2024; Moss, 2016;
Rose, 1999).

Profesijna identita ucitela existuje a vyvija sa v interakcii s osobnou identitou. Giddens
(1991) chape vyvoj osobnej identity v neoliberalnej spolo¢nosti ako trajektérie nadrtnuté
v individualnom celoZivotnom projekte, ktory integruje zazitky, spomienky, obrazy a
udalosti do priebezného rozpravania o ,Ja“.

Vzhladom na naro¢nost’ ucitelskej profesie sa od buducich ugitelov i ulitelov v praxi
oCakava celozivotné ucCenie sa a vzdelavanie, a to v ramci vysokoskolského Studia,
profesijného rozvoja aj na zaklade skusenosti z pedagogickej praxe. Presved&enie o
hodnote celoZivotného vzdelavania a u€enia sa tak prirodzene stava sucastou
profesijnej identity ucitela.

Mozno predpokladat, Ze uditel na zaklade tohto presvedCenia o hodnote vzdelavania
bude oakavat od rodi¢ov zaujem o spolupracu v prospech rozvoja potencialu dietata.
Tieto presved&enia a hodnoty vi8ak nemusia zdielat' niektori rodiCia deti z MRK, kedze
sa utvaraju v odliSnom socialnom a kultirnom kontexte.

Osobna identita rodi¢a z MRK zahffia interakciu individualneho vnimania seba samého
s vplyvmi prostredia, kultdry, socialneho statusu a jeho prestize. Medzi klu¢ové zlozky
vnhimania a uvedomovania si vlastného ja patria presvedCenia o vyzname rozSirene;j
rodiny, tradi€nej roly muza a zeny v rodine, autorite rodi¢a, ako aj Specifické kultirne
hodnoty a normy rémskeho etnika.Osobna identita rodi¢a z MRK sa utvara v ramci
uzatvorenej komunity na zaklade minulych aj prebiehajucich interakcii s majoritou,
Skolou a uradmi, ako aj skusenosti so socialnou a ekonomickou deprivaciou (Lukac,
2015; Van Laer et al., 2024). Podla Bittnerovej et al. (2014) je velmi zlozité identifikovat
a pomenovat skupinovu identitu Romov, kedZze v diskurze aktérov vyskumu — Rémov z
réznych komunit — sa pri formulovani ich cielov a poziadaviek pouZzivalo slovné
spojenie ,nasi ludia“.

Pragmatickd analyza poukézala na to, Ze v diskurze aktérov vyskumu existuje
reflektovany prvok skupinovej identity, ktory je v8ak réznorody a nesie v sebe urcité
tenzie (Bittnerova et al., 2014, s. 25). Kazda romska komunita je Specificka, ¢o sa mdze
prejavovat aj v roznorodosti osobnych identit rodi¢ov deti z MRK.

Vnimanie vyznamu vzdelavania a spoluprace Skoly a rodiny mdze byt z perspektivy
rodi€a z MRK odliSné od perspektivy presved&eni a hodnét uditela. Pre spolupracu
zaloZzenu na partnerstve je preto pre ucitela kfi€ové nielen akceptovat Specifika
dospelej osobnosti rodi€a, ale aj poznat' a porozumiet' socidlnym a kultirnym pri¢inam
problémov spoluprace medzi ucitelmi a rodi¢mi deti z MRK.

Osvojené kulturne schémy o tom, kto je Rdm, sa mdézu medzi ucitefmi majority lisit a
niekedy mdézu byt aj v rozpore s proklamovanym, Ziaducim konceptom partnerstva
Skoly, rodiny a komunity.

2. Kultarne schémy Cigan/Rém ako sucast’ profesijnej identity
ucitela

Kultirne schémy Cigan/Rém predstavuju kognitivne Struktary, prostrednictvom ktorych
jednotlivec interpretuje svoju skusenost sveta. Tieto kultirne schémy ,uréuju metafory,
ktoré so slovom Cigan/Rém asociujeme® (Doubek et al., 2015, s. 113). Boli a su
utvarané a odovzdavané pocas spoluzitia majority s rémskou etnickou minoritou a
vzhfadom na histériu spolo€ného spoluZitia v jednom State, ako aj na pretrvavajuce
vazby skusenosti majority s romskou minoritou v ére dvoch samostatnych Statov, mézu
byt stugastou profesijnej identity ugitela majority v Ceskej republike aj na Slovensku.
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Doubek et al. (2015) identifikovali tri kilu€ové modely kultirnych schém Cigan/Rém,
prostrednictvom ktorych jednotlivci majority vnimaju a interpretuju, kto je Rém, aké
principy vymedzuju hranicu medzi majoritou a rdomskou minoritou a ako riedit vztah
medzi majoritou a minoritou (tab. 2).

Tab. 2: Klu¢ové modely identifikovanych schém Cigan/Rém po roku 1989 (Doubek,
Levinska, Bittnerova , 2015, s. 112)

Model kulturnej | Kto je Rom Principy Nastroje rieSenia
schémy ustanovujuce vztahov majority
Cigan/Rém hranicu medzi | a Rbmov
majoritou
a rémskou
minoritou
Etnoemancipaény | Clen narodnostnej | Kultirne 8pecifika | Veda a prezentacia
mensiny tykajuca sa romske;j
Partner majority kultdry
Segregacny A-moralny Odpor k praci Prevychova Romov
Neprispdsobivy Davky Socialna exkluzia
Ludskopravny Obcan Socialna exkluzia | Individualizovana
s hendikepom - nerovnost | pomoc
Zneuzivana obet v pristupe k | Angazovanost

zdrojom a pravam | Rgmov

Néaprava systému

Identifikované modely kultirnych schém Cigan/Rém podla Doubeka et al. (2015)
existuju v spolo¢nosti sucasne. Slovo Rdm vyvolava v etnoemancipaénom modeli
kultirnej schémy predstavu c&lena narodnostnej menSiny, ktora je jedinec¢na a
predstavuje rovnocenného partnera majority. Od majority sa odliSuje kultarnymi
Specifikami, €o potvrdzuju vysledky vyskumov romskej kultiry a prezentacia jej
réznorodosti. Tento model je spaty s multikulturalizmom, ktory na urovni Statnych politik
presadzuje rovnocenné spoluzitie roznych kultdr, zachovanie kultdrnej identity Rémov a
dodrZiavanie prav rémskej minority. Ideové vychodiskd multikulturalizmu su suéastou
formalneho Skolského kurikula. V tomto kontexte by presvedCenia zaloZzené na
multikulturalizme mali byt su€astou profesijnej identity ulitela.

Kulturne schémy Cigan/Rém sa v3ak utvarali v priebehu dlhodobej interakcie majority s
minoritou na zaklade dominantnych ciefov, ktoré majorita presadzovala a presadzuje
pri rieSeni vztahov s rémskou minoritou. K takymto transparentne alebo latentne sa
prejavujucim kultirnym schémam patria segregacny a ludskopravny model (Doubek et
al., 2015).

V segregatnom modeli je Rém spajany so slovom Cigan a je povaZovany za amoralnu
a neprispdsobiva bytost, ktora je potrebné prevychovat podla predstdav majority,
pripadne ju nie je mozné prevychovat vébec. Tato schéma predstav o tom, kto je Rom,
pravdepodobne pretrvava v presvedCeniach majority najdlhSie a jej konkrétnym
prejavom bola v histérii Slovenska napriklad diskriminacia a likvidacia obyvatefov
rémskeho etnika po&as vojnového Slovenského Statu (Gyarfadova, 2025).

V ludskopravnom modeli je prevazna ¢ast Romov vhimana ako obet individualizovanej
neoliberalnej spolo€nosti alebo socialneho systému. RieSenim je individualizovana
pomoc, podpora angazovanosti Romov, ale aj nevyhnutné systémové zmeny, ktoré sa
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tykaju napriklad oblasti vzdelavania. Tento model kultirnej schémy je na Slovensku
podporovany poznatkami o socialnej exklizii chudobnych Rémov, ktoré prinasaja
popredni sociolégovia a politolégovia, ako napriklad Dzambazovi¢, VaSetka a
Gyarfasova.

Ludskopravny model je najblizSi teoretickym vychodiskam a perspektive identifikacie a
interpretacie problémov spoluprace skoly a rodiny z MRK v tejto Studii.

Profesijna identita ucitela sa utvara aj v SirSom socialnom a kultirnom kontexte; je
ovplyvnena presved€eniami a hodnotami interiorizovanymi v procese socializacie a
vychovy v rodine, ako aj v inych formalnych a neformalnych skupinach. Formuje sa tiez
pod vplyvom médii a socialnych sieti a poCas vysokoSkolského vzdelavania aj
prostrednictvom skrytého kurikula. Vyznamnua udlohu zohravaju aj skusenosti z
pedagogickej praxe a interakcie ucitela s detmi a rodi¢mi z MRK.

Uvedené zdroje formovania profesijnej identity ugitefla moézu byt priCinou vzniku
predsudkov voc&i romskym Ziakom a ich rodi€om alebo, aj pri Uprimnej angazovanosti
uditela, zdrojom sklamania zo systému.

Napriek tomu, ze model kultirnych schém ma idiograficky zaklad, vzdy sa vztahuje na
celu skupinu (Doubek et al., 2015). Romovia vSak nie su ani z kultirneho hladiska, ani
z hladiska socialnej Struktury homogénnou skupinou. Problémy uditelov so Skolskou
dochadzkou a prospechom deti, ako aj so spolupracou s rodi¢mi, sa netykaju romskych
rodin vSeobecne, ale predovSetkym rodin z MRK. Tie sU na Slovensku lokalizované
najma na uUzemi troch samospravnych krajov, a to PreSovského, KoSického a
Banskobystrického (Radi¢ova et al., 2004; MuSinka et al., 2014; Ravasz et al., 2020).

3.Kultarny kapital rodin marginalizovanych romskych komunit ako
pri¢ina problémov spoluprace rodiny a Skoly

Podla vysledkov posledného s€itania obyvatefov, domov a bytov Slovenskej republiky k
1. 1. 2021 sa z celkového poctu 5 449 270 obyvatefov prihlasilo k romskej narodnosti
67 179 osbb, Co predstavuje 1,23 % z celkového poctu obyvatelov Slovenska
(Statisticky urad SR, 2023).

Nie vSetci obyvatelia romskeho pdvodu sa vSak na Slovensku hlasia k rémskej
narodnosti. Posledny vSeobecny odhad poctu obyvatelov romskeho pévodu uvedeny v
Atlase romskych komunit 2019 (Ravasz et al., 2020) predstavuje priblizne 450-tisic
osbb. Podla Gyarfasovej (2025, s. 302) je pri€inou rozdielu medzi niZ8im poctom
obyvatefov rémskej narodnosti v sCitani a vy8Sim odhadovanym poétom v Atlase
skutognost, Ze niektori sa viac identifikuju ako Madari, Rusini alebo Slovéci. Dal$im, a
mozno eSte vyznamnejSim ddovodom neidentifikovania sa ako Rdomovia, mdzu byt
obavy z diskriminacie, strach zo stigmatizacie a z ohovarania.

Vacésina Rémov, v roku 2019 az dve tretiny, ,zila koncentrovane (rédmske osady,
romske susedstva, romske ulice) a zvySna ftretina byvala integrovane medzi
majoritnymi obyvatefmi“ (Ravasz et al., 2020, s. 17). Najviac su chudobou ohrozené
rodiny deti z marginalizovanych romskych komunit, umiestnené na okrajoch obci a v
segregovanych lokalitach. Ide o priestorovo izolované miesta Zivota romskeho
obyvatelstva, €asto v chatr€iach, so zdevastovanym prostredim, bez zakladnej
infrastruktdry a v niektorych komunitdch na Slovensku dokonca bez osvetlenia,
vodovodu, kanalizacie ¢i zimp (MuSinka et al., 2014; RadiCova et al., 2004; Ravasz et
al., 2020).

V rokoch 2018 a 2020 sa na Slovensku realizovalo Specializované zistovanie EU-SILC
MRK, zamerané na ziskanie udajov o Zivotnych podmienkach osbb Zijucich v
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marginalizovanych romskych komunitach. Ziskané vysledky potvrdzuju, ze az 87 %
domacnosti v MRK je ohrozenych chudobou a viac ako polovica Celi zlym bytovym
podmienkam a vaznej materidlnej deprivacii (Markovic & Placha, 2020) atiez, Ze
Lypickym znakom vzdelanostnej drdhy muZzov i Zien z marginalizovanych rémskych
komunit je jej skoré ukonCovanie a dosahovanie predovSetkym zakladného vzdelania
druhého stupria. Navyse, nezanedbatelna ¢ast' tychto os6b nadobuda toto vzdelanie v
Specialnych sSkolach a triedach. Len mala €ast dospelych pokracuje na strednej Skole, a
ak sa tak stane, najCastejSie ide o strednu odbornu Skolu s vyuénym listom. VysSie
vzdelanie je v podstate marginalne® (Sprocha, 2024, s. 17).

Nizka droven vzdelania a kvalifikacie dospelych Romov sa premieta do vysokej miery
nezamestnanosti obyvatelov rémskych komunit (Sprocha, 2024). Prijem rodin z
romskych komunit tak pozostava najma zo socialnych davok a prilezitostne z
minimalnej mzdy ¢i odmeny za kratkodobu pracu.

Znacné mnozstvo vyskumnych zisteni poukazuje na to, Ze socioekonomicky status
rodiny suvisi so zapojenim rodi¢ov do vzdelavania ich dietata (Calzada et al., 2015; Liu
et al., 2020; Turney & Kao, 2009). Nizka uroven vzdelania rodiCov patri medzi rizikové
faktory ich zapojenia do spoluprace so $kolou (Bierman et al., 2021). Vzdelanie rodi¢ov
zaroven determinuje a je prejavom kultirneho kapitalu rodiny dietata/ziaka.

Bourdieu (1997) charakterizuje kulturny kapital ako subor presvedéeni, vedomosti,
praktik a artefaktov v domacnosti, ktoré vyplyvaju z kultdrnej kvality prostredia, v
ktorom ¢&lovek vyrasta. Tento kapital sa prejavuje vo vielenej forme (habitus), v
in&titucionalizovanej forme (stupen a druh vzdelania, kvalifikacia) a v objektivizovanej
forme (napr. knihy, hracky &i obrazy v domacnosti).

Kulturny kapital predstavuje vedomosti, ktoré vyplyvaju z kulturnej kvality prostredia, v
ktorom Clovek vyrasta. Zahffia kompetencie osvojené v Skole a v rodinnom prostredi,
schopnosti a zru€nosti, empatiu a schopnost porozumiet druhym. Patri sem aj
nadobudnuty vkus, ideal krasy, spbsob obliekania a travenia volného ¢asu. ,Pridana
hodnota“ v tomto kontexte predstavuje kvalitu zivota (Ondrejkovi¢, 2011, s. 233).

Bourdieu a Passeron (1990) poukazali na dediénost kultirneho kapitalu a na
skuto&nost, Ze spolu s ekonomickym a socialnym kapitdlom determinuje socialnu
poziciu jednotlivca v spolo€nosti a urCuje silu jeho symbolického kapitalu. Socialny
kapital predstavuje suhrn skutoénych alebo potencialnych zdrojov spojenych s
vlastnictvom trvalej siete viac ¢ menej institucionalizovanych vztahov vzajomného
poznania a uznania.

Socidlna reprodukcia v spolognosti sa uskutolriuje a legitimizuje prostrednictvom
kulturnej reprodukcie, ktora predstavuje skoér skryty prenos ekonomického kapitalu.
Ekonomicky kapital (alebo ekonomické zdroje) zahffa zdroje, ktoré su okamzite a
priamo zamenitelné za peniaze a m6zu byt institucionalizované vo forme vlastnickych
prav (Bourdieu, 1997).

Formy kultirneho kapitalu su €asto navzajom prepojené v tom zmysle, Ze vlastnictvo
jednej formy kapitalu ulah&uje pristup k inym formam; podobne sa institucionalizovany
kapital (vzdelanie, kvalifikacia) zvy€ajne spaja s vtelenym kapitalom (Bourdieu, 1997).
Vlastnictvo ekonomického a socialneho kapitalu rodiny Uzko suvisi s pristupom ku
kultirnemu kapitalu (Trainor, 2008). Materialne zabezpecenie rodiny a existencia trvalej
siete prospeSnych vztahov pre jej ¢lenov vytvaraju podmienky a prilezitosti na rozvoj
ich potencialu a uplatnenie v spolo¢nosti.

Vteleny kulturny kapital (habitus) predstavuje systém internalizovanych dispozicii a
stabilizovanych dlhodobych postojov, ktoré vytvaraju most medzi socialnymi Struktdrami
a praktickou ¢innostou. Vteleny kapital je formovany vonkaj$imi okolnostami a zaroven
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je ovplyviiovany a regulovany opakovanymi dlhodobymi postojmi a orientaciami;
predstavuje zaklad socialnej aktivity (Bourdieu, Wacquant, 1992).

Habitus ako prvok nehmotnej kultiry sa v procese socializacie odovzdava a realizuje v
Strukturalnom ramci, ktory Bourdieu (1990) oznacuje ako socidlny priestor. Socialny
priestor predstavuje kontext, v ktorom funguju rodicia a deti (Graue & Sherfinski, 2011).
Aktéri sa pohybuju v ramci ur€itého socialneho priestoru, zaroven prechadzaju do
inych, a tak preberaju do svojho habitu (vteleného kultirneho kapitalu) hodnoty,
pravidla a imperativy jednotlivych socialnych priestorov.

V kazdom socialnom priestore sa kona podla urcitych pravidiel, pricom aktéri tieto
sociokulturne pravidla zaroven reprodukuju a v ramci jednotlivych priestorov vytvaraju
$pecifické Zivotné $tyly. Zivotny $tyl mozno charakterizovat ako ,spdsob, akym [udia
Ziju, teda ako byvaju, stravuju sa, vzdelavaju sa, spravaju sa v réznych situaciach,
zabavaju sa, pracuju, spotrebuvaju, vzajomne komunikuju, konaju, rozhoduju sa,
cestuju, vyznavaju a dodrziavaju urcité hodnoty, staraju sa o deti, pestuju potraviny,
vyrabaju atd.“ (Duffkova et al., 2008).

Aj zivotny &tyl ¢lenov rodin z MRK je produktom habitu. Prejavuje sa napriklad v tom,
ako rodi€ia pristupuju k vzdelavaniu svojich deti, ako ich podporuju v u€eni sa, aké
podmienky sa snazia vytvarat pre ich rozvoj, ako aj v tom, i a akym spdsobom sa
zapajaju do spoluprace so skolou.

Marginalne postavenie kultury chudoby vo vysoko organizovanej majoritnej spolo¢nosti
charakterizuje nizka miera organizacie socialnych interakcii mimo vlastnej rodiny a
komunity (Lewis, 1966). Pre recipro¢né vztahy medzi jednotlivcami v rdéznych
kontextoch su v8ak dblezité vztahy v kazdom mikrosystémovom prostredi, ktoré rodicia
a ich deti zazivaju (Slavich & Cole, 2013).

Ak je sociélny priestor jednotlivcovi znamy, je socialne zvyhodneny (Lee & Bowen,
2006). Tuto socialnu vyhodu deti a rodi¢ia z marginalizovanych rémskych komunit
mimo priestoru svojej komunity nemaju. RodiCia deti z rémskych komunit,
predovSetkym tych lokalizovanych na okraji sidiel alebo vylu€enych z prostredia
majority a izolovanych v ,getach®, zriedka prechadzaju do inych socialnych priestorov
nez su priestor rodiny a komunity. MoZno preto predpokladat, Ze taZzSie prijimaju
odlisné hodnoty, pravidla a imperativy nez napriklad rodi¢ia romskej narodnosti z rodin
Zijucich rozptylene medzi majoritou.

Kulturne vzorce spravania obyvatelov marginalizovanych rémskych komunit,
odovzdavané z generacie na generaciu, sa utvarali v interakcii s ekonomickym,
socialnym a symbolickym kapitalom rodin, ktoré charakterizuje nizky prijem a Zivot v
izolovanom socidlnom priestore rémskej komunity. Kulturne vzorce chudoby, ako
napriklad orientacia na pritomnost a zabezpeclenie zivobytia (Payne et al., 2010), nie
suU v sulade s orientaciou na buducnost ani s presvedCenim uciteflov o vyzname
celozivotného vzdelavania a planovania kariéry.

Podla Orella a Pihlaja (2020) priebeh spoluprace $koly a rodiny priamo suvisi s
hodnotami rodiny a je zakoreneny vo vztahu k vzdelavaniu a vychove. V rodinach
réomskych komunit prevlada diferencovana vychova chlapcov a diev&at. Diev&ata su od
utleho veku viac zatazované domacimi pracami nez chlapci a su vedené k starostlivosti
o domacnost a deti. Vychova deti v romskej rodine je predovSetkym zaleZitostou matky
a starSich surodencov.

Socializacia dietata prebieha nielen v rodine, ale do jeho vychovy zasahuje aj SirSie
pribuzenstvo a celda komunita. Vo vychove sa uplatiuje menej zakazov, prikazov a
obmedzeni ako vo vychove deti majority. Deti su Casto ponechané, aby samy
objavovali svet, experimentovali a ucili sa pozorovanim beznych kazdodennych innosti
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v komunite; svet dietata pritom nie je strikine oddeleny od sveta dospelych (Lukac,
2015; Pirohova et al., 2016).

Niektoré rozhodnutia a spravanie jednotlivcov vychadzajuce z kulturnych vzorcov
chudoby (Payne et al., 2010) su pre &lenov rodiny a rémskej komunity prijatelné a
pochopitelné, no pre ¢lenov majority vratane ucitelov nie. Rémovia zZijuci v chudobnych
segregovanych komunitach ¢asto akceptuju pred€asné ukoncenie Skolskej dochadzky
diev€at aj chlapcov, kedze uloha Zeny byva spajana s partnerskym a materinskym
postavenim a uloha muza s €o najskor$im zabezpelenim zivobytia rodiny (Payne et al.,
2010).

S kultirnym kapitalom rodiny z MRK suvisi aj spdsob pouzivania jazyka v rodine a
komunite. Rém¢ina bola identifikovana ako preferovany komunikac¢ny jazyk v takmer
polovici (47 %) rémskych komunit, a to najma v komunitach na strednom a vychodnom
Slovensku. V 35 % komunit bola preferovanym jazykom sloven¢ina a v 18 %
madarcina, prevazne na juhu krajiny (Ravasz et al., 2020, s. 17).

Jazykova bariéra bola identifikovana ako zavazny problém v komunikacii a edukacii
deti/ziakov, ako aj pri spolupraci ucitelov s rodi¢mi deti z MRK (Rigova et al., 2020).
Zahffia dva zakladné pri¢inné faktory, ktoré sa navzajom prekryvaju. Prvy suvisi s
materinskym romskym jazykom deti a rodiCov z MRK a s nizkou urovfiou ovladania
slovenského jazyka u deti i rodi¢ov. Druhy faktor suvisi s kultirnym kapitalom rodiny a
so socialnou Strukturou rodiny a komunity, v ktorej sa re€ a jazyk vyvijaju.

Podla Bernsteina (2003, s. 32) ,jazyk je povazovany za jeden z najddlezitejSich
prostriedkov na iniciovanie, syntetizovanie a posilfiovanie spésobov myslenia, citenia a
spravania, ktoré su funkéne spojené so socialnou skupinou.” V domacnostiach rodin z
romskych komunit byva malo hraciek alebo Ziadne; knihy sa v nich vyskytuju zriedkavo,
nehovoriac o encyklopédiach ¢i nauénych knihach pre deti. Pocet knih v domacnosti od
dvoch rokov veku dietata a spolo¢né Ccitanie s rodiémi vo veku od osemnastich
mesiacov do Styroch rokov vyznamne ovplyviuju vyvin jazyka dietata (McKeen et al.,
2015).

V tomto kontexte mozno konStatovat, Ze prostredie domacnosti rodin z MRK nie je
dostatocne podnetné pre vyvin rec€i a myslenia; v pripade generaénej chudoby nebolo
podnetné ani v detstve rodi€ov, ani po€as ich Zivota v romskej komunite.

Nizka urovefl vzdelania a kvalifikdcie dospelych &lenov rozSirenej rémskej rodiny
dietata (rodicia, stari rodi€ia, surodenci rodi€ov), nedostatok interakcii s majoritou a
objektivizovana forma kulturneho kapitalu rodin z MRK negativne determinuju rozsah
slovnej zasoby v slovenskom aj romskom jazyku (resp. romskom dialekte), ako aj
spbsob verbalnej komunikacie rodiCov a deti a jazykovy kod, ktory v komunikacii
pouzivaju.

Podla Bernsteina (2003, s. 58) mozno jazykové kdédy na drovni jazyka definovat z
hladiska pravdepodobnosti predikcie toho, ktoré syntaktické prvky re€nik pouZije na
organizovanie vyznamu verbalneho prejavu. Komunikacia ulitelov s detmi a rodiémi z
MRK je problematicka nielen pre obmedzeny rozsah slovnej zasoby v slovenskom
jazyku, ale aj pre partikularny vyznam slov odrazajuci lokalnu socialnu Struktdru a
Specifickeé, rigidné usporiadanie vyznamov, ktoré vychadza z foriem socialnych vztahov
vV segregovanej komunite.

Na psychologickej urovni tento obmedzeny jazykovy kod brani jednotlivcovi explicitne
symbolizovat svoje zamery vo verbalnej forme. Zmena vyznamu je ¢asto vyjadrovana
neverbalne a verbalny prejav je posiliovany expresivnymi vyrazovymi prostriedkami.
Re¢ sa odohrava na pozadi lokalneho prostredia, zdoérazfiuje sa blizkost, pri€om

Edukacia. Vedecky ¢asopis. Ro¢nik 9, €islo 1, 2026



71

jednotlivec sa identifikuje so svojou skupinou a svoje sebauvedomenie odvodzuje od
nej (Bernstein, 2003).

Pre deti a rodiCov z MRK je problematické dekddovanie vyznamov procesov, javov a
situacii, ktoré nezazili, ako aj pochopenie miery a urovne javov ¢i vlastnosti a
vyjadrovanie vlastnych nazorov a pocitov. Obmedzeny jazykovy kod sice moze
obsahovat znacény potencial vyznamov, no ,ide o formu reci, ktora symbolizuje kultdru
zalozenu na komunite“ (Bernstein, 2003, s. 117).

Zaver

Problémy spoluprace Skoly a rodiny deti z MRK su zname a empiricky podlozené.
Interpretacia pri€in tychto problémov reflektuje nazory ucitela na ciele, spolo¢enské
hodnoty, presvedCenia a emécie spojené s ucitelskou profesiou (Triede et al., 2012).
Identifikované kultirne schémy Cigan/Rém ako sucast presvedCeni ucitela sa vztahuju
na celd skupinu, ¢o podporuje vznik stereotypov a predsudkov voéi Romom.
Sebareflexia predsudkov a praca s vlastnymi predsudkami su preto klucové pre
hladanie a implementaciu uc¢innych foriem spoluprace s rodiémi deti z MRK.

Rémov spaja Romipen — rdmstvo, teda vedomie spolo¢ného pévodu, zaroven vsak
patria k rébznym subetnickym skupinam. Dékazom su ,r6zne jazykové dialekty,
povolania, stravovacie navyky, ritualna Ccistota/nelistota, etnografické Specifika a
antropologické odlisnosti“ (Facuna & Luzica, 2017, s. 6). Rdmovia su heterogénni aj z
hladiska prislusnosti k rdznym socialnym vrstvam.

Je vSak pravdou, Ze znacna ¢ast Romov, predovSetkym z MRK, Zije v chudobe a mysli
i kona v ramci kultarnych vzorcov chudoby. V interakcii u€itel — dietata - rodi¢ z MRK
nie su pritomné len predsudky majority vo¢i Rémom, ale aj predsudky Rémov vodi
majorite, ako aj predsudky v ramci samotnej minority. Vyznamnu ulohu mdze zohravat
aj strach rodi€a o vlastné dieta, vyplyvajuci z nedévery voc€i socialnemu priestoru skoly,
ktory nepozna, a voéi ludom, ktori su prefiho ,ini*.

Priklady spdésobov posilnenia spoluprace rodina — Skola — komunita v ramci narodnych
projektov, prinos programu Omama na Slovensku pre rozvoj potencialu deti v ranom
veku prostrednictvom angazovanosti rdmskych omam a zapojenia romskych matiek do
procesu uCenia vlastnych deti v domacom prostredi, ako aj vysledky zahrani¢nych
vyskumov poukazuju na to, Ze rodiCov deti z MRK je potrebné sprevadzat a ucit, ako
podporovat’ u€enie svojich deti v domacom prostredi. Tym mdzu zaZit pokrok vo vyvine
dietata, uspech svojich deti v Skole a zaroven byt postupne pripravovani a
presvied€ani o vyzname vzdelavania ich deti a potrebe zapojenia sa do spoluprace so
Skolou, napriklad prostrednictvom otvorenych hodin & komplexne v ramci
prechodovych programov z prostredia rodiny do materskej Skoly a z materskej Skoly do
zakladnej Skoly.

Bez systémovej podpory takychto foriem spoluprace v8ak zostava snaha jednotlivych
ucitefov limitovana. Preto je potrebné, aby sa spolupraca Skoly a rodiny z MRK nestala
len individualnou iniciativou uditela alebo aktivitou konciacou ukon€enim projektu, ale
aby bola suc¢astou systému udrzatelnej kolaboracie Skoly, rodiny, komunity, expertov a
vyskumnikov.
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DIDAKTICKE KOMPETENCIE UCITELOV S OHLADOM NA
DIFERENCOVANY STUPEN VNUTORNEJ MOTIVACIE K
VOL'BE POVOLANIA

DIDACTIC COMPETENCES OF TEACHERS WITH REGARD
TO THE DIFFERENTIATED DEGREE OF THEIR INTRINSIC
MOTIVATION TO CHOOSE A PROFESSION

Marcela VereSova, Miroslav Kolar
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Konstantina Filozofa v Nitre

Abstract:

The research paper aims to present the differences and relationships between the
didactic competences of primary and secondary teachers in Slovakia and their level of
intrinsic motivation for choosing a teaching profession. We decided to conduct a
comparative analysis of differences in the didactic competences of 168 teachers
working in Slovak schools, stratified by intrinsic motivation level into high, average, and
low. We have concluded that higher levels of intrinsic motivation are associated with
stronger performance across all didactic competencies. Based on our findings, we
recommend implementing mentoring programs that pair beginning teachers with
colleagues who demonstrate a high level of intrinsic motivation, to not only enhance
motivation but also foster stronger pedagogical competencies.

Keywords:

Motivation for choosing a teaching profession, intrinsic motivation, choice motive,
lesson planning and preparation, implementation, classroom climate and discipline,
diagnosis and assessment, self-reflection

Uvod

Motivacia predstavuje zasadny rozmer uditelskej profesie, kedze funguje ako hybna
sila zvysSujuca kvalitu a efektivnost vykonu ucitelov vo vzdelavacom prostredi. Ako
zdérazniuje Ornstein (1983), kompetentna a kvalitne realizovana vyucba je nevyhnutna
nielen pre neustaly rozvoj Studentov, ale aj pre SirS§i spoloCensky pokrok. Podobne
Studia OECD (2005), ktora skumala stratégie na zlepSenie Studentskych vysledkov,
dospela k zaveru, Ze rozhodujucim faktorom je zvySovanie kvality vyucby
prostrednictvom skumania prvotnych motivov, ktoré vedu jednotlivcov k volbe
ucitelského povolania. V dbésledku toho sa v su¢asnom edukatnom vyskume &oraz
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vacsia pozornost sustreduje na pochopenie dévodov, ktoré vedu jednotlivcov k tomu,
aby sa stali u€itelmi.

Studenti si neraz volia ugitelské povolanie na zaklade idealistickych o&akavani, &o
moze viest k rozporu medzi predpokladanymi a skutoCnymi skusenostami v praxi.
Takéto nesulady €asto oslabuju udrzanie motivacie a predstavuju vyzvu pre dlhodobu
profesijni angazovanost (Martin, Chiodo & Chang, 2001). Vyznam motivacie pri volbe
ucitel'skej kariéry, ako ho zdéraznuju Kyriacou a kol. (2003), Hong a kol. (2018) a Wang
a kol. (2023), nemozno precenovat. Tieto Studie poukazuju na fakt, Ze motivacné
faktory zohravaju kfd€ovu ulohu nielen pri samotnom rozhodnuti vstupit do ucitel'skej
profesie, ale aj pri udrziavani vytrvalosti a angazovanosti, pricom rbézne typy motivacie
su spojené s rozdielnou uroviou profesijnej odhodlanosti a odolnosti.

Rutten a Badiali (2020) a Wang a Wang (2023) vo svojich publikaciach predstavuiju
trojfaktorovy motivacny model, ktory pozostava z vonkajSej motivacie (napr. finan¢né
ohodnotenie), vnutornej motivacie (napr. intelektualna stimulacia) a altruisticke;j
motivacie (napr. prispievat spolognosti). Balyer a Ozcan (2014) spresiuju, Zze
vonkajSia motivacia je orientovana na konkrétne vyhody spojené s ucitel'skou profesiou,
pricom jednotlivec vykonava €innost’ s ciefom dosiahnut’ ur€iti zmenu, ako je napriklad
viac Casu s rodinou, priaznivejSie pracovné podmienky, finanéné odmeny, dihSie
dovolenky ¢i stabilita zamestnania a dalSie. Naopak, Deci a Ryan (2000) charakterizuju
vnutornd motivaciu ako zapojenie sa do €innosti, ktora je sama o sebe zaujimava
a uspokojujuca. Altruistickda motivacia, ako uvadza Chan (2006), predstavuje
zosuladenie osobnych ¢€inov so spoloCenskymi hodnotami a prejavuje sa snahou
prispiet k osobnému i socialnemu rozvoju.

Petlak (2004) uvadza pojem kompetencia (lat. competentia) ako opravnenie Ci
spbsobilost’ jednotlivca vykonavat ur€itu Cinnost. Hudinova a kol. (2007) rozumeju
kompetenciam ako suboru vedomosti, zru€nosti a skusenosti, ktoré zvySuju Sance
jednotlivca na uplatnenie sa na trhu prace. Suciu a Mata (2011) zdbéraznuju, Ze
didaktické kompetencie zahffiaju schopnost vytvarat podnetné a flexibilné vzdelavacie
materidly, formovat pozitivnu triednu klimu a reflektovat’ réznorodé vzdelavacie potreby
Ziakov. V ramci vyskumu vychadzame z klasifikacie didaktickych kompetencii, ktoru
opisuju aj VereSova, Rapsova a Krause (2023), a to v oblastiach: planovania a pripravy
vyuc€ovania, realizacia vyu€ovacej hodiny, vytvaranie a udrziavanie pozitivnej atmosféry
v triede, diagnostika a hodnotenie, a sebareflexia ugitela.

Rahman (2014) spresriuje, 2e zvySovanie vykonu ucitelov si vyZaduje sulasné
zlepSovanie pedagogickych kompetencii aich motivacie, pricom neustale
skvalitfiovanie je nevyhnutné pre udrzanie efektivneho vyucovacieho procesu.
Blaskova a kol. (2015) dodavaju, ze rozvoj kfuCovych kompetencii je podmieneny
existenciou motivacie. Hein akol. (2012), ktori skumali ucitefov telesnej vychovy,
preukazali, ze motivacia je priamo spojena so zvolenym vyucovacim Stylom. Podobne
Arifina (2014) dospela k zaveru, ze posilfiovanim motivacie ucitefov mozno zarover
rozvijat ich didaktické kompetencie. Vyskum Pisofiovej (2017) ukazal, Zze primarnym
motivaCnym faktorom UCasti ucitefov na dalSom vzdelavani a zdokonalovani
didaktickych kompetencii je najma zvySovanie platu, o vyplyva z nizkeho socialneho
statusu a finanéného podhodnotenia ucitelskej profesie. Zaroverni vSak zdéraznila
vyznam kvalithych Skoleni a vzdelavacich programov, ktoré mdzu zlepSit odborné
kompetencie uditelov a zaroven priaznivo vplyvat na ich motivaciu.

Na zaklade uvedenych vyskumov mozno konstatovat, ze motivacia, ¢asto oznaovana
ako hnacia sila veduca jednotlivcov k plneniu Specifickych uloh a zodpovednosti,
predstavuje kfu€ovy aspekt v kontexte vzdelavania. Pochopenie komplexnych vazieb
medzi motivaciou a uditelskymi kompetenciami je nevyhnutné pre neustale zlepSovanie
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pedagogickych postupov i profesionalny rast ucitelov, ¢o zarover vytvara vychodisko
pre hibSie skumanie tejto problematiky v oblasti pedagogického vyskumu.

Metodoldgia vyskumu

Predkladany vyskum nadvazuje na predchadzajuci vyskum zamerany na skumanie
korelaéného vztahu medzi didaktickymi kompetenciami a motivaciou, priCom sa
potvrdila pozitivha korelacia medzi didaktickymi kompetenciami a vnutornou
aj vonkajSou motivaciou v ucitelskej profesii (Kolar a VereSova, 2022). Na zaklade
tychto zisteni sa aktualny vyskum zameriava vyluCne na skumanie vnutornej motivacie
ako kliu¢ového faktora ovplyvriujuceho uroven didaktickych kompetencii uditelov
Vv praxi.

Ciefom vyskumu je identifikovat rozdiely v Urovni didaktickych kompetencii (planovanie
a priprava vyu€ovacej hodiny, realizacia vyu€ovacej hodiny, budovanie a podpora
triednej klimy a discipliny, diagnostika a hodnotenie Zziakov, sebareflexia ucitela)
v zavislosti od Urovne vnutornej motivacie (nizka, stredna, a vysoka).

Predkladana sStudia ma charakter konfirmaéného kvantitativneho vyskumu
s komparaénym dizajnom. Na analyzu rozdielov medzi tromi uUroviiami vnutornej
motivacie (nizka, priemerna, vysoka) bola pouzita jednofaktorova analyza rozptylu
(ANOVA). Na presnejSiu identifikaciu rozdielov boli doplnkovo vyuzité testy linearneho
trendu a post hoc Tukeyho testy.

Na zaklade uvedenych teoretickych vychodisk a zvoleného konfirmaéného
vyskumného ramca formulujeme nasledovné vyskumné hypotézy:

Hypotéza 1: Predpokladame, ze existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,planovanie a priprava vyu€ovacej hodiny“ vzhladom na droven vnutornej
motivacie (vysoka, stredna, nizka), priCom najvysSie hodnotenie danej kompetencie je
u ucitefov s najviac rozvinutou Uroviiou vnutornej motivacie.

Hypotéza 2: Predpokladame, ze existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,realizacia vyu€ovacej hodiny”“ vzhfadom na droven vnuatornej motivacie
(vysoka, stredna, nizka), pri€om najvysSie hodnotenie danej kompetencie je u ucitelov
$ najviac rozvinutou Uroviiou vnutornej motivacie.

Hypotéza 3: Predpokladame, Ze existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,triedna klima a disciplina® vzhladom na uroveri vnutornej motivacie
(vysoka, stredna, nizka), pri€om najvysSie hodnotenie danej kompetencie je u uditelov
S najviac rozvinutou Uroviiou vnutornej motivacie.

Hypotéza 4: Predpokladame, Ze existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,diagnostika a hodnotenie® vzhladom na uroveri vnutornej motivacie
(vysoka, stredna, nizka), priCom najvysSie hodnotenie danej kompetencie je u uditelov
S najviac rozvinutou Uroviiou vnutornej motivacie.

Hypotéza 5: Predpokladame, Ze existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,sebareflexia“ vzhfadom na Urovefi vnutornej motivacie (vysoka, stredna,
nizka), pricom najvy3Sie hodnotenie danej kompetencie je u ucitefov s najviac
rozvinutou urovhiou vnutornej motivacie.

Metody vyskumu

Na meranie motivacie k volbe ucitelského povolania sme pouzili éka’vlu motivacie volby
ucitelského povolania (SMVUP-4-s) autora Tomsika (2018, 2019). Skala je zamerana
na zistenie sustavy motivov a druhov motivacie k vyberu ucitelského povolania,
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pozostava zo 48 poloziek. Na meranie didaktickych kompetencii sme pouZili Dotaznik
didaktickych kompetencii (DDK), ktory pozostava z 57 poloziek a zostavila ho Ballova
Mikuskova (2022, s. 48): ,Ucitelia hodnotia svoje spravanie a pristup k vyuCovacej
hodine v piatich oblastiach realizacie vyuCovacej hodiny: planovanie a priprava,
realizacia, triedna klima a disciplina, diagnostika a hodnotenie, sebareflexia. Kazda
polozka v oboch dotaznikoch je hodnotena na patbodovej Skale (1 = vdbec
nesuhlasim, 5 = dplne suhlasim), a pre kazdu oblast vypocitané priemerné skore
poukazuje na uroven prislusnej didaktickej kompetencie, priCom vysSie skore znamena
lepSie rozvinuté didaktické kompetencie.”

V tabufke &. 1 uvadzame parametre viazané na reliabilitu a normalitu pozitych metéd
vyskumu. Hodnoty normality sledovanych premennych (Sikmosti a Spicatosti), ako aj
namerané udaje vnutornej konzistencie (Cronbachovo alfa) dosiahli akceptovatelné
urovne v kontexte adekvatnosti vyuzitia metdd vo vyskume. V naSom vyskumnom
subore su namerané hodnoty z aspektu oboch metdd v sulade so zisteniami Ballove;j
Mikuskovej (2022), ako aj autora Skaly SMVUP-4-S TomSika (2018, 2019).

Tabulka &. 1 Sikmost, $picatost a vnutorna konzistencia pouzitych metod

Sikmost ‘ Strmost ‘ Cronbachovo alfa

Didaktické kompetencie

Planovanie a priprava vyucovacej hodiny -0,621 0,815 0,799
Realizacia vyu€ovacej hodiny -0,754 1,217 0,844
Navodenie aaugirszceiagllien;rlednej klimy -0,770 0335 0,708
Diagnostika a hodnotenie Ziakov -0,699 0,623 0,868
Sebareflexia uditelov -0,796 0,212 0,751

Druhy motivacie
Vnutorna motivacia -0,389 -0,42 0,849
Vonkaj8ia motivacia 0,355 -0,451 0,867
Altruisticka motivacia -0,374 0,211 0,841
Alternativna volba 1,083 0,547 0,641

Motivy

Vnutorny zaujem -0,427 -1,327 0,931
Sebapercepcia ucitelskych spdsobilosti -0,845 0,621 0,859
Socialny status 0,756 -0,398 0,902
Vyhody 0,210 -0,825 0,803
Prijem 0,427 -0,482 0,832
Praca s dospievajucimi -0,437 -1,049 0,956
Praca s detmi -0,925 0,189 0,927
Ovplyvnenie inymi 0,534 -0,657 0,781
Pracovny potencial -0,852 0,214 0,861
Alternativna volba 1,083 0,547 0,641
Prosocialne spravanie -0,411 -0,023 0,716
Predoslé skusenosti 0,101 -0,864 0,652
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Organizacia vyskumu

Vyskum bol realizovany v roku 2021 ako sucast projektu VEGA 1/0084/21
»,Osobnostné, kognitivne a motivaéné prediktory profesijnych kompetencii uitelov v
pregradudlnej priprave a v praxi‘, ktory bol realizovany na vzorke 168 ucitelov
regionalneho Skolstva v Slovenskej republike (pilotny vyskum). Oslovené boli Skoly,
resp. Ucitelia, ktori maju aktivnhu spolupracu s Univerzitou Konstantina Filozofa v Nitre
ako cvitna Skola, boli osloveni, aby vyzvu distribuovali aj dalSim svojim kolegom a
kolegyniam. Samotny zber dat prebiehal v jali 2021 (zber dat bol ukoneny 31. jula)
prostrednictvom online formulara (Google formular).

Vyskumny subor

Vyskumna vzorka pozostavala zo 168 ucitelov zakladnych a strednych $kél na uzemi
Slovenskej republiky. Vekové rozpatie bolo od 21 do 69 rokov, priemerny vek
(M=44,17; SD=11,50). Z celej vyskumnej vzorky bolo len 16 muzov (9,5%) a 152 Zien
(90,5%). Prax ucitelov bola v rozpati od 0 do 47 rokov.

Vyskumu sa zucastnili ucitelia pdsobiaci na réznych stuphoch vzdelavania (graf 1).
Z celkového poctu respondentov bolo 33 ucitelov (19,64%) v predprimarnom
vzdelavani, 29 uditefov (17,26%) v primarnom vzdeldvani, 43 ucitefov (25,60 %) v
nizSom sekundarnom vzdelavani a 63 ucitefov (37,50%) vo vy$Som sekundarnom
vzdelavani.

Pocetnost’ ucitel’ov v praxi

Ucitel vo vy$Som sekundarnom
vzdelavani

Ugitel v nizS§om sekundarnom
vzdelavani

Ucitel v primarnom vzdelavani

Ucitel v predprimarnom
vzdelavani

B Pocetnost
0 10 20 30 40 50 60 70

Graf €. 1 PoCetnost ucitelov v praxi podla stupna vzdelavania

Vysledky vyskumu

Na zaklade vysledkov komparaénej analyzy popisujeme nizSie skimané rozdiely v
didaktickych kompetenciach medzi skupinami s nizkou, strednou a vysokou uroviiou
vnutornej motivacie. Pri kazdej didaktickej kompetencii bolo vypocCitané priemerné
skére a nasledne kategorizované do troch urovni vnutornej motivacie podfa hrubych
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skore. Rozdiely medzi jednotlivymi skupinami boli testované prostrednictvom
jednofaktorovej analyzy rozptylu (ANOVA).

A. Rozdiely v didaktickej kompetencii ,planovanie a priprava vyuéovacej
hodiny“ vzhfadom na vysoku, strednu a nizku vnatorni motivaciu u uéitelov
v praxi

Tabulka €. 2 Analyza rozptylu didaktickej kompetencie “planovanie a priprava
vyu€ovacej hodiny”

Zdroj Sucet Stvorcov | df | Rozptyl F P n?
Vnutorna motivacia 903,931 2 | 451,966 | 7.816 | 0.006 | 0.122

Jednofaktorova analyza rozptylu (ANOVA) (tabulka €. 2) potvrdila vyznamné rozdiely v
kompetencii planovania a pripravy vyu€ovacej hodiny (F(2, 165) = 7.82, p = .006, n* =
.122), €o predstavuje stredne velky efekt.

Planovanie a priprava vyucovacej hodiny

44,33
0 10 20 30 40 50 60

Nizka mStredna mVysoka

Graf €. 2 Priemerné skore v didaktickej kompetencii ,planovanie a priprava vyuovacej
hodiny“ v jednotlivych Urovniach vnutornej motivacie (nizka, priemerna, vysoka)

Graf &. 2 ilustruje, Ze uCitelia s vysokou vnutornou motivaciou dosahovali najvysSie
skore v kompetencii planovania, zatial ¢o skupina s nizkou motivaciou mala najnizSie
skore. ANOVA potvrdila signifikantné rozdiely medzi skupinami, na zaklade ¢oho boli
nasledne vykonané post hoc testy na uréenie konkrétnych rozdielov.

Tabulka &. 3 Vysledky Tukey testu pre vnutornu motivéaciu

e E T P P
1vs.2 -7.135 2.660 -2.682 -1.136 0.022
1vs. 3 -10.474 2.655 ;’.944 -1.667 <.001
2vs. 3 -3.339 0.987 23.382 -0.532 0.003
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Post hoc Tukey testy (tabulka €. 3) preukazali, ze ucitelia s vysokou vnuatornou
motivaciou dosahovali vysSie skére (M = 54,8) v porovnani so stredne motivovanymi (M
= 51,5, p = .022) a nizko motivovanymi (M = 44,3, p < .001). Rozdiel medzi strednou a
nizkou skupinou bol taktiez signifikantny (p = .003).

Na zaklade nami prezentovanych vysledkov vyskumu konstatujeme prijatie nami
formulovanej hypotézy 1: existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,planovanie a priprava vyu€ovacej hodiny“ vzhladom na droven vnutornej
motivacie (vysoka, stredna, nizka), priCom najvysSie hodnotenie danej kompetencie je
u ucitelov s najviac rozvinutou Urovriou vnutornej motivacie.

B. Rozdiely v didaktickej kompetencii ,realizacia vyuéovacej hodiny“ vzhladom
na vysoku, strednu a nizku vnutorna motivaciu u uéitelov v praxi

Tabulka &. 4 Analyza rozptylu didaktickej kompetencie “realizacia vyu€ovacej hodiny”

Zdroj Sucet Stvorcov | df | Rozptyl F p n?
Vnutorna motivacia 1050,635 2 | 525,317 | 9.034 | 0.003 | 0.143

Jednofaktorova analyza rozptylu (tabulka &. 4) preukazala vyznamné rozdiely v
kompetencii realizacie vyu€ovacej hodiny (F(2, 165) = 9.03, p = .003, n? = .143), ¢o
predstavuje silny efekt.

Realizacia vyucovacej hodiny

43,16

Vnutorna motivacia _

d\ll'zka o0 @ Stgﬁjﬂné 60

Graf &. 3 Priemerné skére v didaktickej kompetencii ,realizacia vyu€ovacej hodiny“ v
jednotlivych drovniach vnatornej motivacie (nizka, priemerna, vysoka)

Data ilustrované v grafe €.3 poukazuju na zistenia, Ze pri vnutornej motivacii dosiahla
najvySSie priemerné skore skupina — vysoka vnutorna motivacia (priemerné skoére =
54,699, Standardna odchylka = 5,521), nasledovala stredna vnutorna motivacia
mala skupina — nizka vnutorna motivacia (priemerné skére = 43.167, Standardna
odchylka = 10,534).
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Tabulka €. 5 Vysledky Tukey testu pre vnutorna motivaciu

oo [Pemene] e | S0P g ruey
1vs. 2 -7,135 2.660 -2.682 -1.136 0.007
1vs. 3 -10,474 2.655 -3.944 -1.667 <.001
2vs. 3 -3,339 0.987 -3.382 -0.532 0.001

Post hoc Tukey testy (tabufka €. 5) potvrdili, Ze u€itelia s vysokou vnutornou motivaciou
dosahovali signifikantne vysSie skére (M = 54.7) v porovnani so stredne (M = 51.2, p =
.007) aj nizko motivovanymi (M = 43.2, p < .001). Rozdiel medzi strednou a nizkou
skupinou bol taktiez signifikantny (p = .001).

Na zaklade nami prezentovanych vysledkov vyskumu kon$tatujeme prijatie nami
formulovanej hypotézy 2: existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,realizacia vyu€ovacej hodiny“ vzhladom na urovern vnutornej motivacie
(vysoka, stredna, nizka), pricom najvyssie hodnotenie danej kompetencie je u ucitelov
s najviac rozvinutou urovrnou vnutornej motivacie.

C. Roazdiely v didaktickej kompetencii ,triedna klima a disciplina“ vzhfadom na
vysoku, strednu a nizku vnatorni motivaciu u ucitelfov v praxi

Tabulka €. 6 Analyza rozptylu didaktickej kompetencie “triedna klima a

disciplina”
Zdroj Sucet Stvorcov | df | Rozptyl F p N
Vnutorna motivacia 1056,303 2 | 528,152 10.128 | 0.002 | 0.149

Jednofaktorova analyza rozptylu (tabulka &. 6) preukazala vyznamné rozdiely v
kompetencii triednej klimy a discipliny (F(2,165) = 10.13, p = .002, n* = .149), ¢o
predstavuje velky efekt.

Triedna klima a disciplina

Vnutorna motivacia

44,5

0 foNizka o@ Stredgg MVygpka 50 g

Graf €. 4 Priemerné skore v didaktickej kompetencii ,triedna klima a disciplina“ v
jednotlivych Urovniach vnutornej motivacie (nizka, priemerna, vysoka)
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V grafe €. 4 ilustrujeme zistenie, Zze ucitelia s vysokou vnutornou motivaciou dosahovali
najvysSie skoére v triednej klime a discipline, zatial €o skupina s nizkou motivaciou mala
vSetkymi tromi skupinami: vysoka vs. stredna (p = .010), vysoka vs. nizka (p < .001) a
stredna vs. nizka (p < .001).

Na zaklade nami prezentovanych vysledkov vyskumu konstatujeme prijatie nami
formulovanej hypotézy 3: existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,triedna klima a disciplina® vzhladom na drovern vnutornej motivacie
(vysoka, stredna, nizka), priCom najvysSie hodnotenie danej kompetencie je u ucitelov
$ najviac rozvinutou Urovfiou vnutornej motivacie.

Tabulka &. 7 Vysledky Tukey testu pre vnutorni motivaciu

Porovnanie skupin Priemerné Cohenovo

vnutornej motivacie skore SE t d p_Tukey
1vs.2 -7,551 2.558 -2.952 -1.250 0.010
1vs. 3 -11,211 2.554 -4.390 -1.856 <.001
2vs.3 -3,660 0.949 -3.855 -0.606 <.001

D. Rozdiely v didaktickej kompetencii ,,Diagnostika a hodnotenie“ vzhladom na
vysoku, strednu a nizku vnatorni motivaciu u ucitelov v praxi

Tabulka &. 8 Analyza rozptylu didaktickej kompetencie “diagnostika a hodnotenie”

Zdroj Sucet Stvorcov | df | Rozptyl F p e

Vnutorna motivacia 1149,043 2 | 574,521 10.564 | 0.002 | 0.105

Analyza rozptylu (tabulka €. 8) ukazala signifikantné rozdiely (F(2, 165) = 10.56, p =
.002, n? = .105), ¢o predstavuje stredne velky efekt.

Diagnostika a hodnotenie

43,167

0 10 20 30 40 50

Vnutorna motivacia

60

Nizka ™ Stredna ™ \ysoka

Graf &. 5 Priemerné skére v didaktickej kompetencii ,diagnostika a hodnotenie® v
jednotlivych drovniach vnatornej motivacie (nizka, priemerna, vysoka)
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Ako ukazuje graf €. 5, najvy$Sie skore v diagnostike a hodnoteni dosahovali ucitelia s
Post hoc Tukey testy (tabufka &. 9) potvrdili vyznamné rozdiely medzi vSetkymi tromi
skupinami: vysoka vs. stredna (p = .007), vysoka vs. nizka (p < .001) a stredna vs.
nizka (p <.001).

Na zaklade nami prezentovanych vysledkov vyskumu konstatujeme prijatie nami
formulovanej hypotézy 4: existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,diagnostika a hodnotenie“ vzhfadom na Uroven vnutornej motivacie
(vysoka, stredna, nizka), priCom najvysSie hodnotenie danej kompetencie je u ucitelov
$ najviac rozvinutou Urovfiou vnutornej motivacie.

Tabulka €. 9 Vysledky Tukey testu pre vnutorni motivaciu

Porovnanie Priemerné Cohenovo
skupin vnutornej . SE t p_Tukey
A skore d
motivacie
1vs. 2 -7,922 2.590 -3.059 -1.295 0.007
1vs. 3 -11,725 2.585 -4.535 -1.917 <.001
2vs. 3 -3,803 0.961 -3.956 -0.622 <.001

E. Rozdiely v didaktickej kompetencii ,,Sebareflexia“ vzhfadom na vysokau,
strednu a nizku vnitorni motivaciu u uéitelov v praxi

Tabulka €. 10 Analyza rozptylu didaktickej kompetencie “sebareflexia”

Zdroj Sucet Stvorcov | df | Rozptyl F p P

Vnutorna motivacia 1101,877 2 550,939 14.629 | <.001 0.151

Jednofaktorova analyza rozptylu (tabulka &. 10) preukazala signifikantné rozdiely
(F(2,165) = 14.63, p < .001, n2 = .151), pricom velkost efektu bola velka.

Rozdiely v didaktickej kompetencii ,,Sebareflexia“ vzhfadom na vysoku, strednu
a nizku vnuatornu motivaciu u ucitelov v praxi

Tabulka €. 10 Analyza rozptylu didaktickej kompetencie “sebareflexia”

Zdroj Sucet Stvorcov | df | Rozptyl F p e

Vnutorna motivacia 1101,877 2 | 550,939 | 14.629 | <.001 | 0.151

Jednofaktorova analyza rozptylu (tabulka €. 10) preukazala signifikantné rozdiely
(F(2,165) = 14.63, p < .001, n? = .151), pricom velkost efektu bola velka.
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Sebareflexia

Vnutorna motivacia

Nizka ™ Stredna ®mVysoka

Graf €. 6 Priemerné skore v didaktickej kompetencii ,sebareflexia“ v jednotlivych
urovniach vnutornej motivacie (nizka, priemerna, vysoka)

Na zaklade dat deskriptivnej Statistiky (graf €. 6) sme zistili, Ze ucitelia s vysokou
vnutornou motivaciou dosiahli najvy$Sie priemerné skore (M = 53,89, SD = 5,67),

motivovani (M = 42,33, SD = 9,33).

Tabulka €. 11 Vysledky Tukey testu pre vnutornu motivaciu

Porovnanie Priemerné Cohenovo
skupin vnuatorne;j . SE t p_Tukey
oo skore d
motivacie
1vs 2 -7,869 2,599 -3.028 -1.282 0.008
1vs3 -11,558 2,594 -4.455 -1.883 <.001
2vs 3 -3,689 0,965 -3.824 -0.601 <.001

Post hoc Tukey test (tabufka €. 11) preukdzal vyznamné rozdiely medzi vSetkymi
skupinami: vysoka vs. stredna (p = .008), vysoka vs. nizka (p < .001), stredna vs. nizka
(p <.001).

Na zaklade nami prezentovanych vysledkov vyskumu konStatujeme prijatie nami
formulovanej hypotézy 5: existuju Statisticky vyznamné rozdiely v didaktickej
kompetencii ,sebareflexia“ vzhfadom na uroven vnutornej motivacie (vysoka, strednd,
nizka), pricom najvy8Sie hodnotenie danej kompetencie je u uditelov s najviac
rozvinutou Uroviou vnutornej motivacie.

Diskusia

Cielom vyskumu bolo overit, & existuju Statisticky vyznamné rozdiely v Urovni
didaktickych kompetencii uditelov v zavislosti od urovne vnutornej motivacie. Vysledky
analyzy priniesli konzistentny obraz potvrdzujuci uUstrednud Ulohu vysokej Urovne
vnutornej motivacie v rozvoji kompetencii ulitela. VSetky hypotézy povaZujeme za
splnené a prezentujeme ich v poradi, v akom boli stanovené.

Analyza rozdielov medzi skupinami s rdéznou uroviiou motivacie (vysoka, strednd,
nizka) potvrdila vyznamné rozdiely v kompetencii planovania a pripravy na vyu€ovacie
hodiny u ucitefov v praxi. Uditelia s vysokou vnatornou motivaciou dosiahli v planovani
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a priprave vyrazne vySSie skoére ako ucitelia so strednou alebo nizkou urovriou
motivacie. Tento vysledok podporuje tvrdenia Ryana a Deciho (2020), Zze vnutorna
motivacia zvySuje kreativitu, autondmiu a kvalitu vyu€ovacieho procesu.

Analyza rozdielov medzi skupinami s réznou uroviiou motivacie (vysoka, stredna,
nizka) potvrdila vyznamné rozdiely v kompetencii realizacie vyucovacej hodiny
u ucitelov v praxi. U¢itelia s vysokou vnutornou motivaciou preukazali vacsiu didakticku
flexibilitu a efektivnejSie riadenie triedy. Naopak, vonkajSia a alternativha motivacia
nemali Statisticky vyznamny vplyv. Tento vzorec zodpovedd vysledkom Heina a kol.
(2012), ktori preukazali, Ze vnutorna motivacia podporuje aktivne zapojenie a
pedagogické sebavedomie.

Analyza rozdielov medzi skupinami s réznou uroviiou motivacie (vysoka, stredna,
nizka) potvrdila vyznamné rozdiely v kompetencii riadenia klimy a discipliny triedy
u ucitelov v praxi. Ucitelia s vysokou vnutornou motivaciou vykazovali vySSie skore v
oblasti riadenia triedy a podpory pozitivnej klimy ako ostatné skupiny. Tento vysledok
naznaCuje, ze vnutorna motivacia sa odraza aj v socidlnych a interakénych
zru€nostiach ugitelov, €o je v sulade s tedriou Gagneho a Deciho (2005), ze vnutorna
motivacia podporuje empatiu a prosocialne spravanie.

Analyza rozdielov medzi skupinami s réznou uroviiou motivacie (vysoka, stredna,
nizka) potvrdila vyznamné rozdiely v kompetencii diagnostiky a hodnotenia u ucitelov
v praxi. Tento vysledok je v sulade s vyskumom Rahmana (2014), ktory poukazuje na
suvislost medzi vnutornou motivaciou a schopnostou zvolit si vhodné metédy
hodnotenia.

Analyza rozdielov medzi skupinami s réznou uroviiou motivacie (vysoka, stredna,
nizka) potvrdila vyznamné rozdiely v kompetencii sebareflexie u ucitelov v praxi.
Ucitelia s vysokou mierou vnutornej motivacie vykazovali silnejSiu schopnost' kriticky
reflektovat' vlastnu pracu, o poukazuje na emocionalny a socialny rozmer tejto formy
motivacie. Zistenia koreSponduju so zisteniami Vedder-Weiss a kol. (2025), ktoré
naznaCuju, zZe vnutorna motivacia a reflexivna prax su navzajom sa posilfujuce
procesy. Ked su psychologické potreby uditelov podporované, reflexia sa prehlbuje, ¢o
nasledne udrziava ich motivaciu a profesijny rast.

Zistenia preukazali, ze vnutorna motivacia je konzistentne spojena s vy$Simi skére vo
vSetkych sledovanych oblastiach didaktickych kompetencii, konkrétne v planovani
a priprave vyucovania, realizacii hodiny, podpore pozitivnej klimy v triede, sebareflexii
a diagnostike ziakov. Tento vzorec vysledkov koreSponduje s vyskumom Ballovej
Mikuskovej, VereSovej, Gatiala a kol. (2025), podla ktorého komponenty vnutornej
motivacie, ako prosocialne spravanie azaujem, vyznamne suvisia S rozvojom
profesionalnych kompetencii u buducich ucitelov.

NaSe zistenia su v sulade so zisteniami Watta a Richardsona (2007), VereSovej,
Rapsovej a Krauseho (2023), Aziza, Ahktara a Raufa (2014), Wanga a kol. (2022)
zdbraznuju kla€ovu ulohu vnutornej motivacie ako hnacej sily profesijného rozvoja
ucitela. Ucitelia s vySSou vnutornou motivaciou maju vacsiu tendenciu vynikat v
planovani, efektivnej realizacii vyu€ovania, v podpore pozitivnej klimy a v uplatfiovani
presnejsich diagnostickych pristupov. Intervencie zamerané na posilfiovanie vnutorne;j
motivacie ucitefov tak mdZu predstavovat u&inny nastroj na zvySovanie celkove;j
pedagogickej efektivnosti.

Vyskum Diarta a Saluya (2022) ukazal na fakt, ze kompetencie ucitefa pozitivhe
ovplyviuju vnutornd motivaciu, ktora nasledne prispieva k lepSiemu vykonu. Tento
vztah kompetencia — vnutorna motivacia — vykon moze byt perspektivny aj pre
interpretaciu nami prezentovanych vysledkov: ucitelia s vy8Sou vnutornou motivaciou
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maju viac skusenosti, pedagogického, didaktického €&i psychologického ,kapitalu®, ktoré
im umoznia lepSie planovat, diagnostikovat a vytvarat lepSiu triednu klimu. Je to
namet, ktory sa méze podrobnejsie skiumat v buducich vyskumoch.

Vyskum Schydlo a kol. (2024) dokazuje, ze Specifické tréningy zvySuju vnutornu
motivaciu i sebavedomie uditelov, €o vedie k lepSiemu vykonu kompetencii. To
naznacuje, ze zistenia o vplyve vysokej vnutornej motivacie na didaktické kompetencie
mozno interpretovat v kontexte cielenej podpory a rozvoja ucitelov. Profesionalne
intervencie zamerané na posilfiovanie vnutornej motivacie sa tak javia ako uc€inny
prostriedok na systematické zvySovanie kvality vyu€ovania.

Zistenia z vyskumu potvrdili spojitost medzi vysokou mierou vnutornej motivacie a
didaktickymi kompetenciami, na zaklade <{oho odporu€ame implementovat
systematické mentoringové programy v Skolach. Tieto programy by mali prepajat
zaCinajucich uditelov, ako aj pedagdégov s nizSou mierou vnutornej motivacie, so
skusenymi kolegami, ktori vykazuju vySSiu uroven tejto motivacie. Dané programy
mézu vytvarat priestor na vymenu skusenosti a osvedCenych postupov, ¢im by sa
podporil profesijny rast/progres, zlepSili sa didaktické kompetencie a zarovef by sa
posilnila vnutornd motivacia zacinajucich uditefov. Skuseni ucitelia v tomto procese
vystupuju nielen ako vzory, ale aj ako poskytovatelia praktickych rad a priklady dobrej
praxe, Cim prispievaju k vytvaraniu dynamického a podporného vzdelavacieho
prostredia.

Interpretacia vysledkov si vyzaduje zohladnenie urcitych obmedzeni vyskumu. Velkost
vyskumnej vzorky bola relativne nizka, ¢o neumoziiuje zovSeobecnenie zisteni na celu
populaciu ucitefov v Slovenskej republike. Pre zvySenie validity a reprezentativnosti
Udajov je potrebné, aby buduce Studie pracovali s rozsiahlejSou a rozmanitejSou
vzorkou. Vhodnou stratégiou by mohlo byt kombinovanie online distribucie dotaznikov
s osobnym odovzdavanim, ktoré sice predstavuje vy3Sie naroky na organizacné a
materidlne zabezpedenie, avSak mdze vyznamne zvySit navratnost' a kvalitu ziskanych
dat.

Dal$im obmedzenim je zameranie vyskumu na Uzky subor premennych. Buduce
skimania by mali roz§irit zaber a analyzovat aj dalSie faktory, ktoré mézu ovplyvnovat
motivaciu a didaktické kompetencie ucitelov. Osobitny prinos by mohlo priniest
porovnanie rozdielov medzi typmi 8kél (mestské a vidiecke, verejné a sukromné) &i
medzi jednotlivymi regiénmi, o by umoznilo presnejSie identifikovat’ Specifické potreby
a efektivne prispOsobit stratégie podpory konkrétnym kontextom. Predchadzajuce
vyskumy poukazuju na rozdiely v pracovnej spokojnosti a uéitel'skych kompetenciach
medzi verejnymi a sukromnymi Skolami (Small, 2020; Bhatt & Menaria, 2021), ¢o
naznaduje, zZe kontextové faktory mo6zu zasadne formovat profesijné spravanie a vykon
ucitelov.

Perspektivhou oblastou vyskumu je aj skumanie dopadu integracie digitalnych
technolégii na ucitelski motivaciu a didaktické kompetencie. Vzhfadom na rastici
vyznam digitalnych nastrojov vo vzdelavani by bolo vhodné nadviazat na sucasné
Studie, ktoré potvrdzuju pozitivny vplyv digitalnych zdrojov a tréningov na motivaciu a
profesijny rozvoj ucitefov (Reinhold a kol., 2021; Wang & Huang, 2023). Takéto
poznatky by mohli poskytnat dolezity zaklad pre tvorbu cielenejSich programov
profesijného rozvoja a podpory pedagogov.

Zaver

Na zaklade realizovaného vyskumu mozno konstatovat, ze vysoka uroven vnutornej
motivacie zohrava kfu€ovu ulohu pri rozvoji didaktickych kompetencii ucitefov, pri¢om
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sa vyznamne prejavila vo vSetkych skumanych oblastiach. Vysledky podporuju potrebu
systematickych intervencii a programov profesijného sprevadzania zameranych na
posilfiovanie vnutornej motivacie, ktoré mbzu prispiet k zvySovaniu kvality
vyu€ovacieho procesu. Zaroven vyskum poukazuje na potrebu rozSirenia buducich
Studii o dalSich premennych a SirSich (pripadne diferencovanych) vyskumnych
suboroch ugitelov, aby sa ziskali komplexnejSie poznatky o faktoroch formujucich
ucitelské kompetencie a profesijny rozvoj.
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