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PREDHOVOR

Vazeni Citatelia,

kazdy z Vas vnima, ze zijeme v dobe plnej zmien, zvratov, politického nepokoja a realnych ohrozeni
zivota. Preto je narocné oCakavat’, ze v nasej vednej discipline to bude bez problémov.

Hlavnym problémom je, vSetky zmeny sa dotykaji nas ludi: laikov, ¢i odbornikov. To sa odraZza na
strate motivacie robit’ pre dobro vzt'ahov, vzdelania, vychovy, ¢i sebavychovy a sebareflexie. Inym
problémom v nasej oblasti je, Ze aj ked’ mame vo vybore Slovenskej pedagogickej spolo¢nosti SAV aj
Vv Redak¢nej rade elektronického cCasopisu Pedagogika zastipenu takmer kazda fakultu zo SR,
nemozno povedat, ze by odbornici pedagogiky a ucitel'stva mali dostatoény zaujem o publikovanie
domacich teoretickych, teoreticko-praktickych, ¢i empirickych prispevkov. Druhou strankou problému
je, ze vysokoskolski pedagogovia by aj publikovali, no ich fakultné oddelenia pre vedu a vyskum su
okrem spolocenského chaosu a znacnej nazorovej diferenciacii pod tlakom poziadaviek Akreditacnej
komisie publikovat’ predovsetkym v zahrani¢nych indexovanych ¢asopisoch.

Preto sa nase Stvrtro¢né vydavanie Casopisu zzilo na pocet Cisiel podl'a ponuky prispievatel'ov.

Tesime sa, ze do tohto Cisla prispeli rozli¢ni odbornici odli$ni vekom, spolo¢enskym statusom a to, od
mladych za¢inajticich vedcov, cez zrelych autorov aZ po profesora odboru. A tak to méa byt. Co sa
tyka cielov a obsahu, je toto ¢islo obsahovo réznorodé: zamerané na profesiu ucitel'ov, ich adaptaciu,
na zmenu kognicie uéitel'a, na kvalita uéitel'skej pripravy. Sucastou ¢isla st aj spravy z vedeckych
podujati, recenzia na novia u¢ebnicu z pedagogickej diagnostiky.

Prvym prispevkom v A v Gasti STUDIE autorka pani PaedDr. M. Zidova z Presovskej univerzity
upozoriuje na vel'mi aktudlny problém digitalnych technologii a ich vplyvu na Zivotny S§tyl deti
Vv rodinach. Vaznym problémom je, ze uprednostiiovanie digitalnych technologii podporuje v rodinach
vznik rizikového spravania sa deti a mladeze a vytvara pubbing. To sposobuje narusené vztahy medzi
detmi a rodi¢mi.

Myslienka uvadzajuceho uéitela je prispevok autorky z PF Olomouc z Ustavu cudzich jazykov pani
PhDr. DOmischovej. Autorka vniom analyzuje myslienku, ako mozno pomdct’ v adaptacii na
ucitel'skil profesiu prostrednictvom Institatu uvadzajiicich ugitelov. Autorka vychadza zo Zakona CR
¢. 563/2004. Odvolava sa na potrebu mentora, ktory ma mat schopnost’ poctvat, nie hodnotit’
zaCinajuceho uclitela atiez schopnost’ podat’ kons$truktivnu spéatnt vizbu. Okrem navrhov autorka
zdorazituje aj rizikd tohto institutu, ktoré spocivaju v odlisnej schopnosti pristupov (zacinajuci,
uvadzajuci), komunikécie, v nebezpecenstve pretaZzenosti, v moznej sitazivosti. Medzi odporucania
autorka podava potrebu zaviest jednotnii metodiku. Obohatenim textu su priklady niektorych
vybranych krajin uspe$nych systémov.

Pan PaedDr. Otradicky v spoluautorstve s panom prof. Kostrubom ponukajd odbornej a vedeckej
komunite $tidiu, ktora by mala odbornikov podnietit’ k tomu, aby sa vo svojej ucitel'skej profesii
vplyvom reformy posunuli od odlisnych skdsenosti k sebakonstituovaniu. Ide o koncepciu, vyskumny
zémer, ktory skima u uditelov zapojenych do reformnych zmien ich kogniciu. Cely proces sa
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orientuje na fazy transformacie od externalizacie, diskurz, konceptualizaciu az po internalizaciu novej
profesnej identity. Ako vyskumné nastroje kvalitativneho zamerania uplatiuji portfolio ucitela,
diskurz, analyzu dat. Cely prispevok je inovativny, upozoriiuje na vel'mi ziadici proces po zemne.
Okrem zaujimavej metodoldgie autori ponukaju aj bohaty zoznam literatiry, ktory moéze posunut
odbornikov k zmene.

Mgr. Hradskd, PhD., na zaklade cennej prezentacie dizertatnej prace Kvalita vysokoSkolského
vzdelavania z pohl'adu $tudentov na obhajobe na PF UK v Bratislave podava v stadii uceleny pohl'ad
0 tom, aka je kvalita vysokoskolského vzdelavania, ¢o ju moze zlepsit' a aké Cinitele sa podielaju na
kvalite. Autorka vyuzila kvalitativny vyskum, najmid fenomenologicky rozhovor a cez skumanie
mentélnych a socialnych reprezentacii Studentov o kvalite, zistila zaujimavé skutoénosti. Podla
vypovedi Studentov sa na kvalite podiel'a ucitel’, vyucba a prostredie $koly. Pre Citatela bude iste
zaujimavym zistenie autorky, ze Studenti pri hodnoteni kvality vylucili seba ako spoluvytvarajuci
element kvality.

V &asti ¢asopisu SPRAVY st predlozené dve informacie o medzinarodnych konferenciach. PhDr. A.
Hirjova zo ZS Presov pontikla spravu o 8. roéniku Medzinarodnej vedeckej lingvistickej konferencii
,Didaktické impulzy®, ktora sa konala v Ostrave za pritomnosti odbornikov lingvistiky, didaktiky
a pedagogiky. Okrem uvedenia referujicich odbornikov autorka zamerala pozornost’ na analyzu
svojho prispevku o inkluzivnom prostredi ugenia Ziakov v ZS v PreSove. Zdoéraznila rozmanitost
ziakov, pracu ucitela s konkrétnymi skupinami, tiez vizualne ukazky pripravy ziakov na ucenie sa
novej slovnej zasoby. Spomenula tiez novy projekt ,,Moja kultara®, v ktorom Ziaci opisuju svoju
krajinu: tradicie, jazyk, gastronomiu.

V druhej sprave priblizila PaedDr. R. Telekova, PhD., zPF UKF zNitry ciele aobsah
medzinarodnej konferencie Slovenskej pedagogickej spolo¢nosti SAV aPF UK Bratislava
»Pedagogika v procese zmien“. Konferencia bola okrem hodnotnych hlavnych referatov vyznamnych
slovenskych vysokoskolskych pedagdégov ako st pan prof. M. Zelina, pani prof. D. Tarcsiova, pani
prof. J. Duchovi¢ova apani prof. M. Lipnickd orientovana do Styroch sekcii: predprimarne;j,
primarnej, Skolskej, socialnej a andragogickej. Reforma Skoly, inkluzia, podpora, pomoc Zziakom,
dospelym, to vSetko boli témy, ktoré autori otvorili a boli predmetom diskusii v sekciach.

Autori predstavili pritomnym aktualny stav vysokoSkolskej pripravy budtcich ucitelov na
jednotlivych fakultach, tieZ orienticiu vyskumu a prax jednotlivych disciplin, ktoré st obsahom
pripravy buducich ucitel'ov a odbornikov podpornych timov v $kolach. Zazneli tam aj poznamky o
absencii vztahov medzi realizatormi Skolskej reformy (Ministerstvo $kolstva a odbornikmi fakualt
pripravujtcich budicich ucitel’'ov).

Z konferencnych prispevkov zostavujeme recenzovany zbornik.

V ¢asti RECENZIE uvadza PaedDr. A. Pavlickova, PhD. z PF UKF recenziu na ,Kapitoly
z pedagogickej diagnostiky Ziaka a jeho rodiny* od autorov z PF UKF z Nitry PaedDr. T. Turzéka,
PhD., a PaedDr. R. Telekovej, PhD.. V kapitolach je zahrnuté okrem teorie aj uplatnenie diagnostiky
v praxi vratane procesudlnej stranky. Autorka recenzie upozorfiuje, ze kniha je zamerana na
diagnostické kompetencie ucitel’a, diagnostiku v §kolskom prostredi, diagnostiku Ziaka. Sucastou
rozpracovania su aj portfolio Ziaka, jeho afektivna stranka osobnosti vratane emocionality a motivacie,
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ktoré maju vplyv na Skolski tspeSnost. Autorka hodnoti jasnost, struénost’ a systémovost’
predlozeného textu. Osobitne ocenuje aj reflexivne metddy pre Studentov.

doc. PhDr. Zlatica BakoSova, PhD.

Bratislava april 2026
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PARENTAL PHUBBING — THE MODERN THREAT TO CHILDREN

Monika Zidova

Abstract: The development of digital technology has impacted and altered global lifestyles, including
communication methods. Unfortunately, technology has also facilitated the emergence of new forms
of bullying, such as phubbing. Phubbing is a type of online risk behaviour that involves social
exclusion, emotional harassment, and neglect during electronic communication. Phubbing behaviour is
extending to the family environment and replacing family communication, causing difficulties for
children. Phubbing carried out by parents is called parental phubbing. In this paper, we theoretically
define the issue of phubbing behaviour, especially parental phubbing, and point out its pitfalls and
negative effects on parent-child relationships, which are becoming more and more pronounced.

Key words: online risky behaviour, phubbing, parental phubbing, parent, child

Theoretical Definition of the Problem

In recent years, experts in the field of online risk behaviour have focused on modern online threats.
Some types of online risky behaviour have not been sufficiently explored in Slovakia, both
theoretically and empirically. We have previously highlighted some of these behaviours, including
sharenting (Zidova, 2021), cybergrooming (Zidova, 2022), body shaming (Zidova et al., 2022), and
risky and deadly online challenges (Biel¢ikové, Zidova, 2023). Phubbing is a new form of online risky
behaviour. It refers to the behaviour, frequency, or extent to which people use or are distracted by their
mobile phones in the presence of others. It oppresses communicants in social interaction by focusing
on mobile phones instead of paying attention to the participants in the communication (Kose, 2023).
Phubbing is a form of social neglect, rejection, and exclusion (Roberts, David, 2016) in
communication and interaction. The person who engages in phubbing is called a phubber. This
behaviour can also cause social overload, which is when a person pays more attention to the online
environment than to reality (Zhang et al. 2016, Kdse, 2023). Experts suggest that individuals who
engage in phubbing may exhibit impulsive and addictive behaviours related to their use of online
media. Phubbing is characterised by ignoring others, particularly during social interactions, in favour
of using a mobile phone. This behaviour is demonstrated by continuously using a phone during social
gatherings or in situations where phone use is inappropriate, such as scrolling through social media
while dining or teaching.

It is important to be mindful of the impact of phubbing on social interactions and to make a conscious
effort to engage with others in a meaningful way. Aimless scrolling on mobile phones can distract
individuals from the present moment and lead to a lack of focus. This phenomenon is often
characterized by the inappropriate use of phones in certain situations, times, or places (Tomcyzk,
Lizde, 2022). At first glance, phubbing may seem harmless, but it can have serious consequences on
interpersonal relationships. When one participant suddenly interrupts a conversation to redirect their
attention to their mobile phone, it can lead to ignoring and neglecting the other person. This can
degrade the relationship between the communicators, weakening trust and perception of the person
being ignored. Diverting attention from one's communication partner to their mobile phone can have a
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devastating effect on social interaction and interpersonal relationships. This can promote conflict,
alienation, sadness, and anger. To combat the modern epidemic of 'phubbing’, it is important to spend
less time on online media and more time with family and friends. In the next section, we address
somewhat more pronounced manifestations of phubbing behaviour among parents and children in
family settings.

The pitfalls of parental phubbing

Experts are highlighting the negative impact of phubbing behaviour in the family environment and the
resulting parental neglect on children. This is becoming increasingly apparent in society. We believe
this is due to two factors. The negative effects of parental phubbing are being discussed by both
professionals and the general public. This behaviour is related to the fact that parents are spending
more time on the internet and less time engaging with their children. The inappropriate use of online
media is causing a gradual disappearance of communication and interest within families. Digital
technologies are often replacing family time together. While online media can bring families together
to a certain extent, especially if used correctly, it should not replace traditional values. Digital
technology should not be used to create divisions within families. However, in families where
phubbing is a regular occurrence, it can lead to emotional distancing and ignoring of family members.
However, in families where phubbing is a regular occurrence, it can lead to emotional distancing and
ignoring of family members.

As previously mentioned, experts have different interpretations of phubbing and parental phubbing.
Phubbing is a general term for ignoring a partner during a communicative act. Parental phubbing, on
the other hand, is specific to the parent-child relationship and is most commonly observed in family
settings (Roberts, David, 2016; Niu et al., 2020). Parental phubbing occurs when parents ignore or
reject their children and pay attention to media instead (Liu et al., 2020). Some experts consider
phubbing to be a form of negligent behavior and an inappropriate parenting style (Xu, Xie, 2023).
Parents often prioritise online and social media over spending time with their children, which can
negatively impact the parent-child relationship. It is important for parents to be aware of the impact of
their technology use on their children and to make an effort to maintain a strong relationship with
them. This behaviour, known as parental phubbing, has been increasingly discussed in recent years
due to its detrimental effects on children. Studies have even shown specific negative consequences of
parental phubbing on children. However, it can be concluded that research on the negative effects of
phubbing on children at an early age and how it affects their development is limited.

Based on experts (Davey et al. 2018, Cristébal-Narvaez 2020, Xie et al. 2020, Wang et al. 2021, Wei
et al. 2021, Sohn et al. 2021, Liu et al. 2022, and others), we summarize the most common pitfalls
associated with phubbing behavior in the following section.
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Table 1 Model of negative effects of phubbing

ignoring

emotional neglect

addictive behavior

disorganized relationships

mental health issues

disrupted daily routine

lack of time spent together

lack of communication

weakened school preparation
(on the part of children)

adverse childhood experiences

(self-processed)

Sensory perception is a key aspect of the preschool age. During this developmental stage, children
become more attentive and receptive to their surroundings, particularly to the people they interact
with. It is important to note that children who are neglected, whether it be communicatively,
emotionally, or otherwise, are more susceptible to this behaviour. In some cases, children may not
comprehend the need for parents to promptly respond to phone calls, work emails, and other
distractions. The text focuses solely on the experience of being rejected or ignored by a parent.
Emotional development in children is influenced by their experiences and the situations they witness.
Specifically, repeated rejection by parents can cause significant psychological distress for the child in
the form of social neglect and being ignored. Phubbing behaviour can cause unnecessary harm to
children. This behaviour often involves aimless scrolling on social networks and rarely includes urgent
phone calls. Unless work-related, it is more likely driven by curiosity or a compulsive urge to be
online, keep up with social network activity, or engage with posts for no particular reason. However,
we cannot completely restrict children's access to digital technology, just as we cannot do so for
parents, especially in the current era where most parents' professions require the use of technology.
Therefore, we suggest that both parents and children engage in direct communication. If a parent needs
to attend to an urgent matter, they can explain the reason for interrupting the communication to the
child, for example, to answer a phone call or reply to an email. It is advisable to promise the child that
they will receive the parent's attention again once the matter is taken care of. The parent should, of
course, keep their promise.

Phubbing in family environment

Regarding phubbing behaviour and its various forms, it is important to note that a child growing up in
a phubbing family environment may become a victim. Witnessing or experiencing parental phubbing
on a regular basis can lead to the child becoming an oppressed partner in terms of communication,
relationships, and social status. This is because phubbing is a modern form of social harassment (Xie
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et al., 2020). The impact of phubbing behaviour on children may differ based on various factors, such
as the frequency of parents' use of online media in their children's presence, the frequency of children
being ignored, rejected, or neglected due to online media, the child's psychological state, personality
traits, and overall functioning within the family.

Experts suggest that parental phubbing can cause children to become neurotic. Even worse, long-term
parental ignoring and social neglect can lead to depression in minors, as well as negatively impacting
the quality of parent-child communication and physical health (Sohn et al., 2021; Liu et al., 2022).
Additionally, parental rejection and neglect have been found to be positively associated with
aggression and risky online behaviors (Chen et al., 2021). A recent claim has been made regarding the
etiology of depression in relation to the diathesis-stress model (Zheng et al., 2016). Experts suggest
that the effects of stress on depression risk depend on diathesis or vulnerability (Condo et al., 2019),
i.e. the propensity to be depressed. The authors argue that children who have experienced childhood
trauma, specifically negative experiences of parental phubbing, are more likely to perceive similar
experiences negatively (Zheng et al., 2016). Phubbing could trigger more aggressive reactions or
difficulties in accepting someone nearby. Children who experience parental phubbing may perceive
stress at an individual level. Research has demonstrated a link between perceived daily stress and
depression (Cristobal-Narvaez, 2020). Research has shown that parental phubbing in children is
associated with anxiety behaviours and physical discomfort leading to sleep disturbances (Liu et al.,
2022). Experts have observed disrupted daily study or work schedules in families where phubbing is
implemented (Kliesener et al., 2022). These aspects can lead to weakened relational bonds between
parents and children (Xu, Xie, 2023). A weakened or disorganized relational bond can have serious
consequences in an individual's life, potentially leading to aggressive or criminal behaviour later on
(Hoeve et al., 2012).

It can be concluded that adversity or critical moments in childhood can create emotional barriers,
leading to negative emotions such as anger, hatred, and general discomfort between parents and
children. This can have a negative impact on all family members. The distress caused by parental
phubbing can lead children to feel anger and sadness due to constant parental rejection. As a result,
they may turn to ICTs as a coping mechanism. For younger children, the primary sources of
distraction are usually television or mobile phones. Adolescents may also exhibit inappropriate social
behaviour. There is even a relationship between problematic mobile phone use and phubbing, which
involves ignoring and neglecting communication, social exclusion from communication with others,
and family-related issues such as family functioning, parenting style, parental neglect, and parental
monitoring (Davey et al., 2018). Empirical evidence confirms that parental phubbing is one of the key
risk factors in the family environment (Davey et al., 2018).

Parental phubbing, which refers to ignoring and neglecting children through online media, can have
negative psychological effects on children and may lead to problematic mobile phone use (Liu et al.,
2020). It is important for parents to be aware of the potential harm caused by phubbing and to
prioritize spending quality time with their children. Parental phubbing, which refers to ignoring and
neglecting children through online media, can have negative psychological effects on children and
may lead to problematic mobile phone use (Liu et al., 2020). This behaviour can become habitual and
even addictive. Several studies have suggested that parental phubbing increases minors' risk of mobile
phone addiction (Xu, Xie, 2023; Wang et al., 2021; Wei et al., 2021). Some experts have even directly
linked it to internet addiction (Aagaard, 2019). According to D. B. Kdse (2023), phubbing behaviour
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often leads to communication breakdown and phone obsession, which can develop into addiction.
Therefore, phubbing behaviour affects social interaction in general, not only with family members but
also with friends or acquaintances in certain situations.

According to (Davey et al., 2018, Pancani et al., 2020, Tang et al., 2020), some authors suggest that
children may become dependent on the medium closest to them due to copying their parents'
behaviour. The authors also suggest that parents may be responsible for their children's inappropriate
behaviour if they exhibit a high level of phubbing in the family environment. At the same time, the
way parents use media is later found to be related to how their children will treat it (Jago et al., 2012).
Therefore, if parents exhibit compulsive mobile phone usage, their children may develop an addiction
to online media by observing and emulating these behaviours. Consequently, phubbing is considered a
symptom of pathological online media use. Constantly implemented parental phubbing can cause
children to develop an inappropriate image of social relationships and interpersonal communication.
Children may learn that spending time with family is not important and that meeting their own needs
is more important. It is important to avoid phubbing to ensure healthy social development in children.
Children who own a mobile phone have unrestricted access to the internet and may not be under
parental supervision. Children who own a mobile phone have unrestricted access to the internet and
may not be under parental supervision. This may lead to distraction during communication and
unintentional phubbing behavior. It should be noted that social networks, video games, and certain
internet platforms are intentionally designed to elicit pleasure (Stransky, 2021). This can be
particularly hazardous for preschool and young school-aged children who are allowed by their parents
to engage with digital media, as they may become engrossed in their mobile devices and experience
pleasurable emotions. It is important to be aware of this potential danger. As children are still getting
to know cyberspace, parents often expect them to comply with rules regarding online media use or
assume that they will not be interested in inappropriate or risky platforms due to their limited
knowledge.

Parental reliance on children is not enough for family media education, particularly when parents
spend a significant amount of time on the Internet and are preoccupied with online media. They may
not have the opportunity to pay full attention to their children's online activities or the websites they
visit. During adolescence, the use of online media may increase as children spend more time with
friends and peers and seek privacy in the online space. Parental phubbing and stress can both influence
the parenting practices used to guide activities or manage time spent with media. It is worth noting that
research has explored the links between family stress and cyber-education (Tang et al., 2020).
Research has shown that family stress can lead parents to prioritise media over their children and
engage in more active phubbing. Additionally, general family chaos has been found to predict the way
parents exercise cyber control. It is important to note that while healthy stress is a normal part of life,
prolonged periods of stress without a clear end can be detrimental and are referred to as toxic stress.
Tang et al. (2020) and Magalhaes-Barbosa et al. (2022) have shown that long-term stress can affect
brain function and alter the internal structure of the brain, particularly in young children. This effect is
even more pronounced in children who have been exposed to toxic stress for extended periods
(Magalhaes-Barbosa et al., 2022). A study conducted by Jago et al. (2013) revealed that children
between the ages of 3 and 5 spend an additional 2 hours per day in front of screens, which is positively
correlated with their parents' media involvement. These findings are concerning due to the age of the
children (Jago et al., 2013). The duration and intensity of family stress are crucial factors that affect
not only the children’s brain development but also the survival of all family members. In this case, the
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child may fixate on the media as a distraction from the family's stressors. However, the absence of the
caregiver due to excessive attention to information and communication technologies (Pancani et al.,
2020) is a major stressor for the child. This phubbing behaviour can result in an unpleasant childhood
experience. Aversive childhood experiences refer to events that cause and prolong stress for the child
(Zheng et al., 2020). In today's digital age, one such experience is when parents pay minimal attention
to their children, which can take many forms.

A study dedicated to this topic is even titled 'Mom, Dad, Look at Me' (Pancani et al., 2020). This study
uses examples to demonstrate instances where children are neglected by their parents due to excessive
use of digital devices. Based on the reviewed literature, it can be argued that aversive experiences in
digital communication are mutually reinforcing in social interactions. This may lead people to
perceive these behaviours as acceptable, especially in family settings where virtual freedom is
tolerated. The attachment relationship between the caregiver and the child may promote social
disconnection (Pancani et al. 2020, Pinquart, 2017), resulting in cognitive or emotional neglect.
Empirical research has linked children's externalising problems and poorer academic performance to
low parental responsiveness and neglectful parenting styles (Pinquart, 2016, 2017). Additionally,
children's addiction to online media may be linked to parental preoccupation with technology and
neglectful behaviour, which can lead to social isolation in children. Additionally, children's addiction
to online media may be linked to parental preoccupation with technology and neglectful behaviour,
which can lead to social isolation in children. It is important for parents to be mindful of their
technology use and to prioritize their children's emotional needs. Additionally, children's addiction to
online media may be linked to parental preoccupation with technology and neglectful behaviour,
which can lead to social isolation in children. Children may perceive parental phubbing behaviour as a
way of marginalising them. A mobile phone can be used to signal disinterest in communicating with
someone. This devalues face-to-face communication, which is increasingly replaced by digital
technologies.

Research by B.T. McDaniel and S.R. Coyne (2016) has shown that parental phubbing negatively
impacts the academic performance of children and adolescents. When parents are distracted by
smartphones while studying with their children, it can disrupt communication and trigger negative
emotions, leading to unfocused learning on both sides. Children may perceive that their parents do not
want to assist them with their schoolwork or value them enough, leading to feelings of inadequacy.
Parental withdrawal during learning can also cause negative emotions in children, which can affect
their motivation to engage in learning activities (McDaniel et al., 2021). Parental disinterest and
inattention during a child's education has a negative correlation with their academic engagement and
motivation, ultimately impacting their academic success (Hu et al., 2023). According to U.
Bronfenbrenner's family systems theory (Johnson, 2010), current information technologies, such as the
Internet, mobile phones, or other media, are an integral part of family life and can play a significant
role in the relationships or development of family members (Niu et al., 2020). However, their use can
sometimes disrupt family relationships completely. This theory is based on the concept of phubbing,
which has been found to be associated with parental phubbing and pathological mobile phone use
among adolescents (Liu et al., 2020). Family systems theory links behaviour and family environment,
making it important in this context. However, the author argues that the family cannot be understood
in isolation from behaviour (Broderick, 1993). This also pertains to the broader discussion surrounding
family education. While this topic extends beyond online risk behaviour to include the behaviour and
status of children in both complete and incomplete families, it is not the primary focus of our article
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and will not be further explored. It is important to emphasise for educational research and practice that
family systems theory suggests examining the family as a complex whole, including its relation to
risk-taking and online behaviour. The professional community explains that phubbing behaviour,
developed and maintained by family members, distances them from each other. It is crucial to avoid
phubbing behaviour in the family environment. Moreover, individuals who engage in phubbing are
continuously discovering new ways to utilise and perceive online media in their daily lives. Phubbing
has become commonplace, even during mealtimes.

A study conducted by Xu and Xie (2023) highlights the adverse impact of parental phubbing on
children's prosocial behaviour. The study suggests that mutual communication, appropriate parenting,
role modelling, and discipline promote prosocial behaviour in the family environment. When parents
prioritise online media over their children, they may spend little or no time paying attention to the
stimuli through which children are taught prosocial behaviour. This lack of attention may result in a
lack of promotion of prosocial behaviour. It is important to note that today's generation of children is
growing up with online media, and even young children are more skilled in using technology than they
were a few years ago. Therefore, parents should be more vigilant in this area. Rather than focusing on
online media, parents should prioritise spending time with their children during their formative years.
It is crucial to minimise the use of technology and online media when children are in need of parental
attention, such as during playtime with siblings or other children, or when they are sleeping. Using a
clear and objective language, parents can create a balanced environment for their children to grow and
develop. Parental phubbing can be detrimental as it can lead to mutual alienation, with children being
the most vulnerable victims. However, it is important to note that not all parents engage in phubbing
behaviour. Many parents recognise the irreplaceable value of spending time with their children and do
not allow technology to interfere with their relationship.

Conclusion

Repeated parental rejection, ignoring, and neglect, known as parental phubbing, can cause mental
turmoil in minors (Xu, Xie, 2023). This can have fatal consequences for relational bonding and family
socialisation, as mutual communication is constantly interrupted when parents surf the internet,
excluding their children from interaction. It is important for parents to be present and engaged during
communication with their children to avoid the negative effects of parental phubbing. Excluding
children from interpersonal relationships can lead to feelings of neglect and reduced participation. It is
important for parents to determine when it is appropriate to pay attention to online media and when it
is not, and in what situations, as their behaviour is a significant factor in a child's patterns of imitation
and identification. Childhood is a crucial stage in a child's development, characterised by activity
(Gaborova, Porub&anova, 2016). Children desire contacts with their parents and opportunities to
participate in joint activities that promote their growth and learning. It is important for parents to
prioritize their children over their use of online media, as this can have a negative impact on their
development. Parental phubbing can be particularly detrimental to children, as their psychological
development, including perception, memory, and thinking, is highly developed during the pre-school
period and observation of their environment is crucial.

If a child regularly witnesses phubbing behaviour, they may learn that it is acceptable to use their
mobile phone during social interactions. This behaviour can become ingrained over time as they begin
to use other forms of communication technology. Experts have also emphasised the importance of
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emotional support for psychological development (Wu et al., 2022). Parents can provide emotional
support for their children if they are sufficiently devoted and interested in them. However, it is
important to note that the use of technology should not replace emotional support. The use of digital
technology is also acceptable in the family environment, especially if it is necessary for their job.
However, this paper focuses on parental phubbing, which refers to situations where parents should
avoid looking at their mobile phones, particularly when spending time with their children, such as
during activities, communication, playtime, or homework. As children will eventually become active
users of digital technologies, it is recommended that, as part of family media education, rules for
online media use are communicated and agreed upon with the children. For instance, rules such as no
mobile phone use during Sunday lunchtime, at least one day a week when none of the family members
engage in online media, but instead spend time together as a family, and during the week, the internet
can only be accessed until a certain hour. It is crucial that parents follow the rules agreed upon with
their children.

We also advise parents to block their children's access to risky platforms, such as those containing
violent games or pornography, if their children own a mobile phone. Instead of imposing strict
prohibitions on visiting certain platforms, parents can consider compromising with their children. This
means that if a parent prevents a child from accessing certain sites that they consider inappropriate,
they may allow access to others that are known to be safe. For instance, platforms that can be used for
educational purposes, such as window-swap.com, are suitable. This platform allows a child to see
views from windows all over the world and experience places they have never been to before, making
it a valuable educational tool. Another example is citywalks. Live is a platform designed for children
and teenagers who enjoy travelling and exploring the world. It allows them to take virtual walks
around cities. Wolframalpha.com is an artificial intelligence-powered tool that enables children to
explore various fields of science and technology, perform mathematical calculations, and learn about
chemistry and physics, among other subjects.

Parents can reduce their use of mobile phones during social interactions with their children by taking
measures such as turning off notifications, deleting apps that cause compulsive tracking (such as social
networking and communication platforms), switching the phone to black and white mode, or placing
the phone outside the room where they sleep. They should also avoid setting an alarm on their mobile
phone, as this would require the phone to be near them. It is important for parents to be present and
engaged with their children during social interactions. In certain instances, children may observe
phubbing behaviour from one or both parents (Wu et al., 2022). If only one parent is engaging in
phubbing, there is still an opportunity for the other parent to compensate for the child's time and
attention instead of the parent who is distracted by online media. However, this substitution demands a
greater investment of time and energy, and we consider it to be only a temporary solution. This is
because if a child grows up in a complete and functional family, they will crave contact with both
parents. Nevertheless, there may be situations in which one parent is more active in implementing
phubbing or even implements it on an ongoing basis. It is challenging for a parent to fill the void left
by the absence of one partner and take on the roles of both mother and father simultaneously.
Considering the widespread use of digital technologies, it is worth considering whether phubbing
behaviour should be expanded to include other forms of online media beyond just mobile phones. This
is because we believe that the same emotions, such as sadness and anger resulting from rejection,
being ignored, or socially excluded, can also be triggered if the communication partner diverts their
attention to another medium, such as television or computer, during the conversation.
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PODPORA PROFESNI ADAPTACE ZACINAJICICH UCITELU
PROSTREDNICTVIM INSTITUTU UVADEJICIHO UCITELE V CESKEM
VZDELAVACIM SYSTEMU: MOZNOSTI A VYZVY

Support for the Professional Adaptation of Beginning Teachers through the Mentor Teacher
Institute in the Czech Education System: Opportunities and Challenges

lvona DOmischova

Abstrakt: Cilem ¢lanku je analyzovat roli institutu uvadéjiciho ucitele, zavedeného novelou zakona
¢. 563/2004 Sb., uinnou od 1. ledna 2024, jako néstroje podpory profesni adaptace zacinajicich
ucitell. Text se zaméfuje na vymezeni pojmu mentoring v pedagogickém kontextu, jeho implementaci
v Ceské praxi a porovnani legislativnich rdmcti s mezinarodnimi pfistupy. Déle se vénuje kompetencim
uvadgjicich ucitelt, pfistupim k jejich vzdélavani a rizikim spojenym s formalnim pojetim
adaptacnich programti. Zavér obsahuje kliCova doporuceni pro efektivni systémovou podporu
profesniho rozvoje novych pedagogi v Ceské republice.

KPucové slova: zaCinajici ucitelé, mentoring, kompetence mentord, profesni rlst, mezinarodni
pristupy

Abstract: The aim of this article is to analyze the role of the mentor teacher institute, introduced by
the amendment of Act No. 563/2004 Coll., effective from January 1, 2024, as a tool for supporting the
professional adaptation of beginning teachers. The text focuses on defining the concept of mentoring
in the educational context, its implementation in Czech practice, and a comparison of legislative
frameworks with international approaches. It also addresses the competencies of mentor teachers,
approaches to their training, and the risks associated with a formal approach to adaptation programs.
The conclusion offers key recommendations for effective systemic support of professional
development for new teachers in the Czech Republic.

Key words: beginning teachers, mentoring, mentor competencies, professional growth, international
approaches

Uvod

Téma profesni piipravy a podpory zaCinajicich ucitelll je v soucasné dobé vyznamnou soucasti
odbornych diskuzi, a to nejen v Ceské republice, ale i na mezindrodni urovni. Védecké studie i
strategické dokumenty (Strategie 2030+, 2020, s. 54) opakovan¢ poukazuji na to, Ze pocatecni faze
Tato etapa kombinuje vysoka oc¢ekavani na vykon, rychlou adaptaci na specifické prostredi Skoly a
potiebu rychlého osvojeni praktickych dovednosti (Feiman-Nemser, 2003; Janik et al., 2017). Podpora
v tomto obdobi mé zasadni vyznam nejen pro profesni stabilizaci zacinajicich pedagogt, ale i jako
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preventivni faktor snizujici riziko jejich pfedéasného odchodu z profese (Marable — Raimondi, 2007;
Hobson et al., 2009; Jensen et al., 2016; Ingersoll et al., 2014).

Na tuto potfebu reaguje i Cesky vzdelavaci systém zavedenim institutu uvadéjiciho ucitele, ktery je
legislativné ukotven v novele zakona ¢. 563/2004 Sb., o pedagogickych pracovnicich, uc¢innou od 1.
ledna 2024. Nova pravni Uprava ukladd Skoldm povinnost urit zacinajicimu uciteli po dobu jeho
adaptacniho obdobi tzv. uvad¢jiciho ucitele, jehoz Cinnost je definovana v § 24b nasledovné:
., Uvadejici ucitel zejména metodicky vede zacinajiciho ucitele po dobu jeho adaptacniho obdobi,
priibéziné a pravidelné s nim hodnoti jeho primou pedagogickou cinnost a vykon praci souvisejicich s
primou pedagogickou cinnosti a seznamuje ho s cinnosti Skoly a s jeji dokumentaci* (Zakon ¢.
563/2004 Sh., § 24b). Timto krokem se vytvaii institucionalni ramec pro systematické profesni
doprovazeni novych ucitelil, ktery je srovnatelny s modely uplatiiovanymi v fad€ evropskych zemi.

Podpora zacinajicich uciteld v pocéateénich letech profesni drahy je povazovdna za jeden z
nejzasadnéjsich krokli ke zvySovani kvality vzdélavani. Jak uvadi zprava OECD (2019), prave prvni
roky kariéry si zasluhuji nejvétsi pozornost a cilenou podporu, aby byla zajisténa jak profesni
vykonnost ucitele, tak jeho osobni pohoda a stabilita v profesi. ,, Ze vsech krokii ucitelské drihy si
prvni roky jejich kariery zaslouzi nejvetsi podporu a pozornost, aby byla zajisténa jejich vykonnost a
osobni pohoda. [...] Dodatecné podpiirné aktivity a struktury mohou ovsem v prvnich letech ucitelské
kariéry pomoci uciteliim vyporddat se s vyzvami, kterym celi, a udrZet si potrebnou miru motivace.
Oba tyto prvky jsou zcela zdasadni pro to, aby se z nich stali zpiisobili a vykonni ucitelé, kteri budou
chtit u této profese zustat“ (OECD, 2019, s. 54).

Zahrani¢ni zkuSenosti pritom ukazuji, ze G€innost mentoringu a adaptacnich programi je podminéna
nejen kvalitou osobniho vztahu zacinajici a uvadéjici ucitel, ale 1 promySlenym institucionalnim a
legislativnim ramcem, dostateénou ¢asovou dotaci a cilenou ptipravou mentort. Cesky systém tak
stoji pfed vyzvou vyuZit nové zavedeny institut uvadéjiciho ucitele nejen jako formalni povinnost, ale
jako néstroj realné podpory, ktera bude vychazet z ovéfenych mezinarodnich piistupti a odpovidat
specifickym potfebam domaciho $kolstvi.

Mentoring jako nastroj podpory zacinajicich uciteli

Jednou z nejvyznamnéjsich forem systematické podpory zacinajicich pedagogi, ktera se osvédcila v
mnoha vzdélavacich systémech, je mentoring. V soucasné odborné pedagogické literature je
mentoring chapan jako formalni ¢i neformalni proces profesniho uceni, ve kterém zkuSeny uditel
(mentor) podporuje méné zkuSeného kolegu v rozvoji pedagogickych, didaktickych a
psychosocialnich kompetenci. Opira se o koncept sdilené profesni zkusSenosti, reflektivni praxe a
budovani kolegialni divéry (Wang, Odell, 2002). Podle Prachy, Walterové a MareSe (2013, s. 151)
predstavuje mentoring strukturovanou a cilevédomou podporu ucitele v konkrétni profesni situaci,
obvykle v pocateénich fazich jeho kariéry. Hobson et al. (2009, s. 207) definuji mentoring jako
podporu, kterd probiha v ramci vztahu ,jeden na jednoho®, kdy zkuSenéjsi pedagog (mentor) pomaha
méné zkuSenému nebo zacinajicimu uciteli (mentee). Cilem tohoto vztahu je piedevSim rozvoj
odbornych dovednosti a usnadnéni jeho zaclenéni do uditelského povolani a konkrétniho $kolniho ¢i
vzdélavaciho prostiedi.

Hlavnim cilem mentoringu je usnadnit adaptaci novych pedagogu, rozvijet jejich profesni kompetence
a posilovat jejich sebedtivéru v prvnich letech praxe (Hobson et al., 2009; Richter et al., 2013).
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Vyzkumy potvrzuji, ze nékteré z pozitivnich efekti mentoringu zaznamenanych u za¢inajicich ucitelt
(naptiklad vyssi sebevédomi, profesni jistota, rozvoj dovednosti) a jejich mentori (napiiklad vétsi
angazovanost, motivace a profesni spokojenost) se mohou nepfimo promitat do zlepseni vysledk
zaki a kvality Skoly (Moor et al., 2005). Ackoliv je pfimych empirickych dikazi o tomto konkrétnim
vlivu zatim omezené mnozstvi, roste pocet studii, zejména z USA, které naznacuji, ze mentoring miize
ptispivat ke snizeni fluktuace ucitell a stabilizaci pedagogickych sbort (Ingersoll — Kralik, 2004;
Smith — Ingersoll, 2004). Tyto poznatky zdlraziuji vyznam promyslené¢ho a kvalitné vedeného
mentoringu jako néstroje profesniho ristu i jako prosttedku ke zvySovani celkové stability a kvality
vzdélavaciho systému.

Piinosy mentoringu pro zacinajici ucitele

Na definici mentoringu jako cilené a strukturované podpory zacinajicich ucitell navazuji Cetné
empirické studie, které ukazuji, ze tento nastroj ma vyznamny pozitivni dopad na profesni rozvoj
novych pedagogi. Nékteii autofi jej dokonce oznacuji za jednu z nejucinnéjsich forem podpory v rané
fazi ucitelské kariéry (Carter, Francis, 2001; Lindgren, 2005; Marable, Raimondi, 2007). Hagger a
Mcintyre (2006) zduraznuji, ze uceni se ucitelstvi od zkuSenych kolegli piimo v prostiedi Skoly je
nepostradatelné, nebot’ propojuje teoretické znalosti z univerzitniho studia s autentickymi zkusenostmi
z praxe. Jak upozornuje Domischova (2025, s. 111), zatimco teoretické poznatky poskytuji zacinajicim
ucitelim dulezity zaklad, profesni kompetence, jako je schopnost kvalifikované se rozhodovat a
efektivné jednat v rtiznorodych a ¢asto nepfedvidatelnych situacich, se formuji az prostfednictvim
dlouhodobé ptimé zkusenosti z vyuky.

Vyznam mentoringu spoc¢iva nejen v odborné, ale i v emoc¢ni a psychologické podpoie. Marable a
lidsky kontakt, tedy mentor. Pokud mentor chybi, nahrazuje tuto roli kolegialni pomoc. Mentoring ma
zaroven prokazatelny dopad na rozvoj profesnich dovednosti, zejména v oblasti fizeni chovani zakd,
zvladani vyuky a efektivniho nakladani s ¢asem i pracovni zatézi (Malderez et al., 2007; Moor et al.,
2005). Vyznamné€ rovnéz piispiva k profesni socializaci, tedy adaptaci novych uciteld na normy a
ocekavani ucitelské profese i na kulturu konkrétni Skoly (Bullough, Draper, 2004; Edwards, 1998;
Wang, Odell, 2002).

Zvlasté podrobna empiricka data piinesla evaluace projektu Early Professional Development Pilot
Scheme v Anglii (Moor et al., 2005). Ukazala, ze ucitelé¢ s pfidélenym mentorem dosahovali vyrazné
lepsich vysledki v profesnim rozvoji nez jejich kolegové bez této podpory. Mentoring jim poskytoval
oporu pii feseni kazdodennich problémd, rozvijel jejich pedagogické dovednosti a posiloval schopnost
zvladat pracovni stres. Autofi identifikovali tfi hlavni oblasti podpory: (1) usnadnéni zapojeni do
profesniho rozvoje (identifikace potfeb, planovani a organizace vzdé€lavacich aktivit), (2) prakticka
podpora profesni role (napiiklad fizeni tfidy, planovani vyuky, hodnoceni) a (3) povzbuzovani a
emocni podpora (mentoii pusobili jako duvérnici, poskytovali moralni podporu a posilovali
sebedtivéru, pfiCemz vztah Casto prertistal v pratelstvi). Moor a kol. (2005, s. 112) dale uvadéji, ze
ucinné mentorské vedeni ma tfi klicové charakteristiky: (1) plnéni mentorskych povinnosti (Casova
dostupnost, priorita mentoringu, pravidelné schizky, sledovani pokroku), (2) osobni vlastnosti
(pristupnost, empatie, pozitivni pristup, schopnost vést k feseni, flexibilita, organizacni dovednosti) a
(3) odborna zkusenost (v sekundarnich §kolach ¢asto ze stejného oboru, v primarnich $kolach celkova
pedagogické praxe).
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Piinosy mentoringu pro mentory

Pozitivni dopady mentoringu se neprojevuji pouze u zacinajicich ucitelll, ale i u samotnych mentord.
Jednim z nejcastéji uvadénych piinosi je profesni uceni prostfednictvim sebereflexe a kritického
hodnoceni vlastni praxe. Abell et al. (1995) ¢i Lopez-Real a Kwan (2005) uvadéji, ze konfrontace
vlastnich vyukovych postupli s potfebami a zkuSenostmi zacinajicich kolegii vede k obohaceni
profesniho repertodru mentora, rozsiteni jeho znalosti a ziskani novych pedagogickych strategii. Casto
se zlepsuji také jeho komunikacni dovednosti a schopnost efektivné vyuzivat moderni technologie
(Davies et al., 1999; Moor et al., 2005). Efekt mentoringu se vyrazné projevuje i v emocni roving.
Hobson et al. (2009, s. 210) zduraziuji, ze mnoho mentortt vnima svou roli jako zdroj uspokojeni a
profesni hrdosti, zejména pii sledovani ristu a Gspéchii svych mentee. Tento proces posiluje jejich
profesni identitu, pocit vlastni hodnoty a nékdy vede k ,,0ziveni“ nadSeni pro ucitelskou profesi (Moor
et al., 2005). Zahrani¢ni vyzkumy rovnéz potvrzuji, ze nekteré z pozitivnich efektl mentoringu,
zaznamenané jak u zacinajicich ucitel (naptiklad vy$Si sebevédomi, profesni jistota, rozvoj
dovednosti), tak u mentori (naptiklad vétsi angazovanost, motivace a profesni spokojenost), se mohou
nepiimo promitat do zlepSeni vysledkd zakd a celkové kvality Skoly (Moor et al., 2005). Pfimych
empirickych dikazi o tomto vlivu je zatim omezené mnozstvi, mimo jiné z divodu slozitosti jeho
vyzkumu. Zahrani¢ni studie, zejména z USA, vSak ukazuji, Ze mentoring mize ptispivat k vyssi mife
setrvani ucitell v profesi a k jejich stabilité, mentoii i mentee vykazuji mensi tendenci opustit
ucitelské povolani ¢i ménit Skolu (Ingersoll — Kralik, 2004; Smith — Ingersoll, 2004). Dal$im
pfinosem je posileni spoluprace v ramci Skoly. V nékterych ptipadech mentoring vedl k lep$im
vztahlim mezi uciteli a vétsi radosti z prace, a mentofi uvadéli, Ze se na né zacali obracet i zkuSeni
kolegové pro radu, coz posilovalo kulturu profesni podpory (Moor et al., 2005). Teoreticky byva
mentoring oznacovan také za nakladové efektivni formu profesniho vzdélavani, jelikoz probiha
soubézné s béznou vyukou a nevyzaduje externi Skolitele ¢i specialni prostory (Murray — Owen,
1991), i kdyz empirické ovéfeni této teze v kontextu zacinajicich ucitelil je zatim omezené. Lopez-
Real a Kwan (2005, s. 23) navic zdiiraziuji, Ze mentofi se nejen uci od studentt ucitelt, ale Ze tento
proces muze probihat jak pfimo, tak nepfimo. Pfimo se mentoii mohou ucit od inovativnich napadi a
strategii, které nékteti studenti ucitelé pouzivaji. Nepiimo dochazi k uceni prostiednictvim vzajemné
spoluprace a sdileni napadli mezi studentem ucitelem a mentorem. Skutecnost, Ze tolik mentora tuto
oblast zduraznuje jako vyznamny zdroj profesniho rozvoje, naznacuje, ze mentofi nemaji arogantni
pohled na svou roli ve vztahu ke studentu uciteli. Nevidi se jako ,.experti®, ktefi pouze predavaji
védomosti, ale vnimaji se jako rovnocenni partnefi ve vzdélavacim procesu, ktefi jsou ochotni se ucit z
jakychkoli vhodnych zdrojt.

Rizika a zatéz spojena s roli mentora

PfestoZze ma mentoring fadu prokazatelnych piinost, vyzkumy zaroven upozornuji na jeho potencidlni
rizika a zatéz pro samotné mentory. Jednim z nejcastéji uvadénych problému je ¢asova narocnost.
Mentoring probiha soubézné s béznymi pedagogickymi povinnostmi, coz muze vést k pietiZzeni a
pocitu nedostatku prostoru pro vlastni vyuku ¢i pfipravu. Moor et al. (2005) uvadéji, ze az 70 %
mentorl pocitovalo obtize se sladénim role mentora s ostatnimi povinnostmi, pfi¢emz jen mensSina
meéla k dispozici zkrdceny tivazek nebo uvolnéni z vyuky. DalSim rizikem je emoc¢ni zatéz, zejména v
situacich, kdy mentee Celi naroénym problémim nebo krizovym situacim. Mentor se muze stat
dtvérnikem a oporou, ale tato role miize byt psychicky vyéerpavajici, zejména pokud chybi systémova
podpora vedeni $koly. Vyznamnym faktorem, ktery ovlivituje kvalitu a udrzitelnost mentoringu, je
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také nedostate¢né proSkoleni mentorti. Bez jasnych metodickych ramci, nastroji a podpory mohou
mentofi pocitovat nejistotu ohledné svych kompetenci a efektivity své prace (Hobson et al., 2009).
Specifickym problémem mtize byt také nevhodné sparovani mentora a mentee. Nedostatek shody v
pedagogickych pfistupech, osobnostnich rysech nebo komunika¢nich stylech mize vést ke konfliktim
¢i formalnimu, malo piinosnému vztahu. Vyzkumy pfitom ukazuji, Ze moznost podilet se na vybéru
mentora zvySuje spokojenost a efektivitu mentoringu (Moor et al., 2005). V nékterych ptipadech se
muze objevit i pocit ohrozeni u zkusenych ucitelti, ktefi v roli mentorti vnimaji, Ze jejich postupy jsou
menteem zpochybiiovany nebo, Ze se musi pfizplsobit novym trendiim a inovacim, s nimiz nemusi byt
vhitiné ztotoznéni.

Rizika a zatéz spojena s roli mentora ukazuji, ze samotna existence institutu mentoringu neni zarukou
jeho efektivity. K tomu, aby mentoring piinasel ocekavané vysledky a byl dlouhodob¢ udrzitelny, je
nezbytné vytvorit takové podminky, které minimalizuji ¢asovou i emo¢ni zatéz mentort, zajisti jejich
kvalitni pfipravu a umozni optimdlni parovani s mentee. Tyto pfedpoklady jsou klicové nejen z
hlediska individualniho prospéchu zacastnénych, ale také pro celkovy pfinos mentoringu pro
vzdélavaci systém.

Vyznam pripravy a kompetenci uvadéjiciho ucitele pro profesni rozvoj zac¢inajicich
pedagogii

Zavedeni povinnosti $koly stanovit uvadgjiciho ucitele pro kazdého zacinajiciho pedagoga piinasi
zasadni otdzku: Kdo ma tuto roli vykonavat, s jakou piipravou a jakymi kompetencemi? Soucasna
Ceska legislativa (§ 24b zakona ¢&. 563/2004 Sb.) stanovi, Ze uvadéjici ucitel ma metodicky vést
zacinajiciho kolegu, hodnotit jeho praci a seznamovat jej s dokumentaci Skoly. Konkrétni profesni
dovednosti potfebné pro tuto roli vSak nejsou blize specifikovany a chybi jasné dany systém ptipravy
pro tuto funkci.

Podle Feimana-Nemsera (1996, s. 4) by méli mentofi zadinajicim ucitelim spiSe pomahat, nez je
hodnotit, protoze zacinajici ucitelé jsou vice ochotni sdilet své problémy a pozadat o pomoc, pokud
jsou mentory podporovani, nikoli hodnoceni. Tento pfistup je v souladu s nazorem, ze mentoring by
mel byt procesem, ktery piinasi piinos nejen zacinajicim uciteliim, ale i mentorim, pokud je spravné
veden. Aby vSak mentoring pfinesl maximalni efekt, je nutné splnit nékolik klicovych podminek.

Vyzkumna literatura (naptiklad Hobson et al., 2009; Hagger — MclIntyre, 2006) se shoduje, Ze mezi
klicové faktory uspésSného mentoringu patii peclivy vybér mentorti, kteti by meéli byt nejen odborné
zdatni a zkuSeni pedagogové, ale také osobnosti schopné empatie, naslouchani a poskytovani
motivacni i emo¢ni podpory. Vybér mentori by mél byt podpofen jasné stanovenymi kritérii, ktera
zahrnuji profesni kompetence i interpersonalni dovednosti. Dilezitym pfedpokladem uspésného
mentoringu je rovnéz systematicka piiprava mentort, ktera je vybavi metodickymi nastroji pro praci s
dospélymi ucicimi se, pro vedeni reflektivniho rozhovoru a poskytovani konstruktivni zpétné vazby.
Takova ptiprava by méla zahrnovat i prevenci prenosu neefektivnich vyukovych vzorci, které by
mohly ovlivnit kvalitu mentoringu.

Zaroven je nezbytné, aby byly jasn¢ definovany cile, role a ofekavani obou stran, mentora i
zacinajiciho ucitele. Idedlnim néstrojem pro tuto definici je konkrétni plan mentoringu, ktery zahrnuje
profesni cile, rozvojové aktivity a ¢asovy ramec spoluprace mezi mentorem a novym kolegou.
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Vybér uvadégjiciho ucitele je plné v kompetenci feditele Skoly, avSak bez stanovenych kvalifika¢nich a
profesnich kritérii miize byt zaloZen spiSe na formalnich ukazatelich, jako je délka praxe ¢i shodna
aprobace, nez na skute¢né pfipravenosti mentora (Rozmahel, 2023, s. 156). Vyzkumy (Feiman-
Nemser, 2003; Wang — Odell, 2002) pfitom ukazuji, ze efektivni mentor musi disponovat schopnosti
poskytovat konkrétni a podplirnou zpétnou vazbu, porozuménim profesnim potiebdm zacinajiciho
ucitele, dovednosti vést reflektivni dialog, znalosti oborové didaktiky a schopnosti modelovat kvalitni
vyuku. Jak zdlraziiuje Feiman-Nemser (2011, s. 1031) ,, Mentoring neni prirozend dovednost, ale
profesiondlni praxe, ktera vyzaduje systematicky rozvoj. *

Vzdélavani uvadgjicich ugitelti v Ceské republice neni legislativné povinné, coz znamena, e dostupné
seminaie a webinafe jsou dobrovolné a jejich absolvovani zavisi na iniciativé vedeni Skoly nebo
samotného pedagoga (MSMT, 2024). Tento stav miize vést k situaci, kdy funkci uvadgjiciho uéitele
vykonava osoba, ktera se na ni neciti pfipravena a postrdda potfebné metodické néstroje. Rozmahel
(2023) upozoriiuje, ze bez systematické pfipravy hrozi redukce mentoringu na administrativni
formalitu, kterd nebude mit realny dopad na profesni rist za¢inajicich uéiteli. Podobné Lampertova
(2012), na zakladé zkusSenosti ze Slovenska, konstatuje, Zze formalni adaptace bez kvalitniho mentora
byva uciteli vnimana jako zatéz bez smysluplného obsahu. Ve své studii analyzovala deset
adaptacnich programt, z nichz ¢ast vznikla az v priabéhu uvadéni, nebo dokonce po jeho skonceni.
Respondenti pritom poukazovali na nedostate¢né zaméfeni na pedagogickou podporu, absenci reflexe
a mechanické ptebirani vzort. Vangorova (2023, s. 99) k tomu dodava, Ze i kdyZ mentoringovy proces
ve slovenském Skolském prostiedi v soucasnosti nedisponuje jednotnou platformou, jeho rozvoj je
mozny napiiklad v ramci univerzitnich pracovist. Ta mohou do své nabidky pro studenty zaradit také
predméty zaméfené piimo na mentoring, v nichz by se ucastnici seznamovali nejen s jeho teoretickymi
aspekty, ale 1 se zkuSenostmi z praxe. Tim by se upevnila pozice mentoringu ve vzdélavacim systému.
Dilezitym faktorem je rovnéz vytvoteni souhrnné odborné publikace, ktera by poskytovala komplexni
analyzy a syntézy vychézejici z dilCich teorii i z praxe mentoringu a stala by se kvalitnim
vychodiskem pro praci mentorti i mentee.

Pokud je uvadgjici ucitel kvalitné pfipraven, mize hrat zasadni roli v profesnim rozvoji zacinajicich
kolegli. Kromé€ mentorskych dovednosti a oborové odbornosti by mél byt schopen podporovat
zaCinajici ucitele v praci s tfidou, fteSeni kazenskych situaci, komunikaci s rodici
1 v rozpoznavani a napliiovani potfeb zakl se specidlnimi vzdélavacimi potiebami. Kvalitni mentoring
tedy predstavuje komplexni proces, ktery musi byt systematicky podporovan, aby skute¢né piispival k
profesnimu rozvoji zacinajicich uciteltl.

Implikace pro cesky systém uvadéjicich ucitelii

Pro efektivni implementaci mentoringu v ¢eském prostiedi je nezbytné zajistit takové podminky, které
umozni uvadéjicim ucitelim plnohodnotné napliovat svou roli. To podle naseho ndzoru zahrnuje
uvolnéni z ¢asti pfimé pedagogické Cinnosti, které jim umozni planovat a realizovat setkani se
zacinajicim uditelem v ramci pracovni doby.

Soucasné je nutné zavést jasna kritéria pro vybér mentort, ktera zohledni nejen délku jejich praxe, ale
zejména kvalitu pedagogické prace a miru profesni i osobnostni kompatibility s uvadénym ucitelem.
Nezbytnou soucasti systému by méla byt také systematicka ptiprava mentord zaméfena na mentorskou
metodiku, vedeni reflexe a poskytovani konstruktivni zpétné vazby. Uspéch mentoringu je podminén
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podporou kolegialni a ucici se kultury Skoly, ktera klade dlraz na otevienou spolupraci a sdileni
zkuSenosti.

Mentoring by mél byt provazéan s adaptacnim planem a formativnim hodnocenim zacinajiciho ucitele,
aby se podpora odvijela od konkrétnich rozvojovych cili (Fryzelkova, Kocianova et al., 2022). V
praxi vSak neni vzdy zajisténo dostatecné propojeni mezi t€émito nastroji. Adaptacni plan, ktery by mél
obsahovat konkrétni profesni cile a aktivity zaméfené na rozvoj pedagogickych dovednosti, neni v
nekterych Skolach systematicky vyuzivan. Formativni hodnoceni, které by mélo probihat pravidelné a
byt soucasti zpétné vazby v rdmci mentoringu, je ¢asto neuplné nebo formalni. V dusledku toho se
mentoring mize stat spiSe administrativni formalitou nez efektivni metodickou podporou pro profesni
rast zaéinajicich ucitelti. Nedostateéné ptipraveni mentofi a ad hoc tvotrené struktury mohou vést k
tomu, Ze ucitelé vnimaji adaptaci spiSe jako administrativni povinnost nez jako profesni piilezitost. Jak
upozorniuje Lampertova (2012, 2023), bez kvalitniho vedeni a podpory se z adaptacniho programu
stava administrativni nastroj bez vnitini logiky a ptinosu pro ucitele. Pokud mentoring neni propojen s
konkrétnimi rozvojovymi cili a systematickou pifipravou mentorti, mize snadno sklouznout k
formalismu, ktery postrada realny efekt na profesni rust uéitele. Lampertova (2023) rovnéz poukazuje
na tendenci ucitelti vnimat adaptaci jako ,,nutné zlo*, nikoliv jako ptilezitost k profesnimu rozvoji, coz
brani efektivité celého procesu.

Z vyzkumu OECD TALIS 2018 (CSI, 2024, s. 22) vyplyva, ze pouze 26 % &eskych zadinajicich
uciteld ma pii nastupu do Skoly pridéleného mentora. Piestoze jde o nartist oproti minulym letim a
¢islo prevysuje praimér zemi EU (19 %), stile se nejednd o plodné zajistény standard. V praxi navic
existuji znac¢né rozdily v podobé podpory i v samotném pojeti role mentora, od skute¢ného
systematického doprovazeni az po formalni ptidéleni ,.kolegy na pomoc®. Efektivni mentoring by vSak
nem¢l byt redukovan pouze na metodické vedeni. Jak upozoriiuje Feiman-Nemser (2011, s. 1031),
jeho podstatou je spolecné promysleni vyuky, rozvoj kritické reflexe a kontinualni rozsifovani
profesniho repertoaru zac¢inajiciho ucitele, a to v prostfedi, které umoziuje otevien¢ sdilet silné i slabé
stranky a hledat feSeni. Podobn¢ Janik et al. (2017) zdtraznuji, Ze skute¢nou ptidanou hodnotu prinasi
mentoring zaméteny na oborovou didaktiku, praci s riznorodymi skupinami zakit, planovani vyuky,
hodnoceni a sebereflexi, tedy na samotnou podstatu ucitelské profese.

Pro cesky systém z toho vyplyva potieba inspirovat se osvédéenymi zahrani¢nimi ptistupy, kde
mentoring stoji na jasném legislativnim ramci, odpovidajici ¢asové dotaci, kvalitni pfipravé mentort a
zavazku Skol tuto roli napliiovat odpovédn€. Takto koncipovany systém by mohl posilit kvalitu
podpory novych ucitelti a zajistit udrzitelnost institutu uvadejiciho ucitele zavedeného do praxe od 1.
ledna 2024.

Mezinarodni srovnani pristupt k uvadéni uliteli a adaptaénim programim

Profesni adaptace zacinajicich ucitelll neni vyzvou pouze Ceského Skolstvi. V fadé evropskych i
mimoevropskych zemi probihd systematické hledani modelt, které by novym pedagogiim usnadnily
vstup do profese, zvysily jejich setrvani ve Skolstvi a pfispély k dlouhodobému zlepSeni kvality vyuky.
Jak ukazuji dostupné ptehledové studie, pristupy jednotlivych statd se lisi predevsim ve tfech
klicovych aspektech: délce adaptaéniho obdobi, povinnosti a obsahu Skoleni mentori a mife
formalizace a institucionalni podpory.
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Délka adaptacniho obdobi: fixni vs. flexibilni modely

Podle Rozmahela (2023, s. 147 — 148) lze pfistupy statd k délce adaptaéniho obdobi rozdélit na
modely fixni a modely flexibilni. Fixni modely maji pevné stanovenou délku procesu bez moznosti
roz§iteni nebo zkraceni. Tato verze se obvykle pouziva v zemich, které stanovuji pfesn¢ dany Casovy
ramec pro adaptaci za¢inajicich uditeld. Patii sem, napiiklad Rakousko (1 rok), Velka Britanie (1 rok),
Polsko (9 mésict), Italie, Estonsko, Lucembursko (obvykle 1 $kolni rok). Naopak flexibilni modely
umoziuji individualizaci adapta¢niho procesu na zakladé potieb ucitele nebo skoly. Tento model
umoziiuje v&tsi pizptisobeni a piistup k individualnim potfebam ugitelil. Patti sem, naptiklad Svédsko
(minimalné 1 rok) bez stanovené maximdlni doby, Irsko (max. 3 roky), Slovensko (min. 1, max. 2
roky), Spanélsko a Srbsko (adaptaéni faze trva mezi 6 mésici az 2 lety).

Z tohoto srovnani vyplyva, ze vétsina statl se snazi najit rovnovahu mezi standardizaci podpory a jeji
flexibilitou. Flexibilita umoznuje pfizptsobit proces realnym potfebam ucitele, ale zaroven vytvari
riziko nerovnomérné kvality mentorovani a ruznych kvalitativnich standardi mezi jednotlivymi
Skolami.

Vyznam povinného $koleni mentori pro kvalitu mentoringu

Dalsim zasadnim rozdilem mezi staty je povinnost piipravy mentorti. Kvalita a struktura Skoleni
mentortl je zasadnim faktorem pro efektivitu mentoringového procesu. Povinné skoleni mentort je
vyzadovano v zemich jako Estonsko, Irsko, Luxembursko a Spanélsko, kde je absolvovani
akreditovaného kurzu podminkou vykonu této role (Rozmahel, 2023, s. 151 — 152). Tento piistup
zajistuje, Ze mentofi maji dostatecné odborné a metodické dovednosti, aby mohli efektivné
podporovat zacinajici ucitele. Doporuc¢ené Skoleni existuje v Anglii, Rakousku a Némecku, kde stat
podporuje vzdélavani mentort, ale neukldda pifimou povinnost. Naopak v Madarsku, Slovensku,
Ceské republice a Rumunsku je $koleni mentorti dobrovolné nebo zavislé na rozhodnuti vedeni $koly.

V soucasnosti se Ceska republika nachazi mezi zemémi bez povinné piipravy mentortl, coz mize
negativné ovlivnit kvalitu a systemati¢nost podpory zacinajicich uciteld. Evropska komise (2018)
upozornuje, ze absence standardizovaného Skoleni pfispiva k tomu, Ze mentoring ziistdva formalni a
malo ucinny. Tento nedostatek metodické pfipravy mutze vést k tomu, Ze se mentoring stane pouze
administrativni formalitou, kterd nenaplituje sviij potencial jako nastroj profesniho rozvoje.

Inspirace: priklady uspéSnych systémi

Kvalitni ptiklady mentoringu lze nalézt v né€kolika vyspélych vzdélavacich systémech, které maji jasné
definované standardy pro uvadeéni uciteld do profesniho zivota a efektivni podporu mentori.
Zkusenosti vyspélych systémii, jako jsou Sanghaj nebo Singapur, ukazuji, ze pro udrzeni vysoké
kvality mentoringu je kliCcové propojeni podpory s mechanismy odpovédnosti. V téchto systémech
jsou nastaveny mechanizmy evaluace, které zajist'uji, ze odpovédnost za kvalitu profesniho uceni sdili
celd Skolni komunita, vCetné ucitelll, fediteli a zfizovatelii. Zacinajicim ucitelim je v prvnim roce
pfidélen nejen mentor, ale jsou také systematicky zapojeni do sité profesniho uéeni. V Sanghaji je
mentor hodnocen nejen za kvalitu svého mentorovani, ale i za vykonnost nového ucitele a jeho zaku.
NezlepsSeni téchto ukazateli mize vést ke ztraté moznosti profesniho postupu. V Singapuru jsou
naopak kritéria profesniho ristu spojena s aktivni ucasti na vlastnim rozvoji i s rozvojem ostatnich
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kolegii. Efektivni profesni u¢eni je tedy nejen podporovano, ale i uznavano a odménovano. Pouze ti,
kteti prokazatelné rozvijeji sebe i ostatni, mohou postupovat na vyssi profesni uroven (Jensen et al.,
2016, s. 17).

Vyspélé systémy ukazuji, Ze u€inny profesni rozvoj neni jen o formdlné vyhrazeném case, ale o jeho
smysluplné integraci do kazdodenniho fungovani koly. Piiklady z Sanghaje, zo Singapuru ¢&i z
Britské Kolumbie ukazuji, ze G¢inny profesni rozvoj neni vysledkem pouhého navySovani formalné
vyhrazeného cCasu, ale pfedev$im jeho smysluplného zapojeni do kaZdodenniho Zivota Skoly.
Naptiklad v Sanghaji ugitelé travi pfimou vyukou v priméru jen 10 — 12 hodin tydng, coz jim
umoziuje vice se vénovat profesnimu uceni, spolupraci s kolegy a mentoringu.

Profesni uceni je nejucinnéjsi, kdyz je soucasti kazdodenni praxe ucitele, nikoliv oddélenou aktivitou,
ktera se vykonava ,,navic* po pracovni dobg. Tento piistup podporuje dlouhodobé zlepSovani vyuky a
rozvoj ucitelskych kompetenci, coz pozitivné ovliviiuje zakovské uceni (Jensen et al., 2016, s. 28).
Podle Jensena et al. (2016, s. 17) ucitelé Casto upozoriuji na to, Ze vzdélavaci nabidky pro zacinajici
pedagogy maji proménlivou kvalitu, nejsou prizptisobeny jejich konkrétnim rozvojovym potiebam a
neodpovidaji realné praxi ve tfid¢. Tyto problémy v systémech profesniho rozvoje zdiraziuji potiebu
zavedeni odpovédnostnich mechanismi, které zajisti, ze profesni rozvoj bude kvalitni, relevantni a
prizptisobeny individudlnim potfebdm uciteld. Jednim 2z charakteristickych rysi vyspélych
vzdélavacich systému je pravé integrace profesniho rozvoje ucitell do vnitiniho systému hodnoceni
kvality Skoly. Profesni rozvoj neni vniman jako izolovany proces, ale jako soucast §ir§i odpoveédnostni
politiky skoly.

Tato mezindrodni srovnani ukazuji, ze efektivni uvadéni zacinajicich ucitell je ptfedevsim systémovou
zalezitosti. Vyzaduje jasny legislativni ramec, kvalitni pfipravu mentorti, dostatecnou ¢asovou dotaci a
zavazek §kol tuto roli naplitovat odpovédné. Cesky systém, ktery od roku 2024 povinné zavedl institut
uvadéjiciho ucitele, by mohl z téchto zkuSenosti Cerpat, zejména v otdzce standardizace Skoleni,
institucionalni podpory a provazani mentoringu s evaluaci a kariérnim riistem.

Zavéretné doporuceni pro ¢esky systém uvadéjicich uditela

Analyza mezinarodnich pfistupti ukazuje, Ze 0Cinné uvadéni zacinajicich uditeld je vysledkem
komplexniho a systémove fizeného procesu, ktery nelze redukovat na administrativni opatfeni
(Rozmahel, 2023; OECD, 2019). Cesky systém, jenz od roku 2024 legislativng zavedl institut
uvadéjiciho ucitele (§ 24b zdkona ¢. 563/2004 Sb.), ma potencial z téchto zkuSenosti Cerpat, pokud
bude implementace podpofena jasnymi standardy, institucionalnim ramcem a cilenou podporou vSech
aktéra.

Jednim ze zésadnich kroku je zavedeni povinného a akreditovaného Skoleni uvadéjicich ucitelt, které
by systematicky rozvijelo mentorskou metodiku, dovednosti vedeni reflektivniho rozhovoru,
poskytovani konstruktivni zpétné vazby i prevenci pienosu neefektivnich vyukovych postupt
(Feiman-Nemser, 2001; Hagger — MclIntyre, 2006; Hobson et al., 2009). Skoleni by mélo zahrnovat
také oborovou didaktiku, praci s heterogennimi tfidami a podporu zaka se specidlnimi vzdélavacimi
potfebami (Janik et al., 2017). Kvalitni $koleni mentorti by mélo zajistit, ze jejich podpora bude
efektivni a zaméfena na konkrétni potfeby zacinajicich ucitelt.
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Vybér mentort by mél vychazet z kombinace odbornych, didaktickych a interpersonalnich
kompetenci, nikoliv pouze z délky praxe nebo shodné aprobace (Rozmahel, 2023). Kritéria by méla
zohlednovat kvalitu pedagogické prace, schopnost spoluprace a profesni i osobnostni kompatibilitu se
zaéinajicim ucitelem (Moor et al., 2005). Takovy pfistup zajisti, ze do role mentora budou vybirani
nejen zkuSeni, ale i empatiti pedagogové, ktefi budou schopni poskytovat kvalitni podporu
zacinajicim ucitelim.

Pro dlouhodobou udrzitelnost role mentora je nezbytné poskytnout jim odpovidajici ¢asovou dotaci,
napiiklad formou snizeni rozsahu piimé pedagogické ¢innosti, a odpovidajici finanéni ohodnoceni
(OECD, 2019; Jensen et al., 2016). Casova dotace na mentoring je kli¢ova pro kvalitni vykon této
role, protoze umoznuje mentoriim soustiedit se nejen na administrativni ukoly, ale pfedev§im na
podporu profesniho rozvoje zacinajicich ucitelll. Financovani by melo odpovidat vyznamu této role v
ramci profesniho rozvoje pedagogu.

Efektivni mentoring by mél byt pevné propojen s kariérnim systémem uciteld tak, aby kvalitni vykon
v této roli oteviral moznosti profesniho postupu (Jensen et al., 2016). Hodnoceni mentorti by mélo
vychazet z  kombinace  sebehodnoceni, zpétné vazby od  zaCinajicich  ucitelt
a pozorovani vedenim Skoly. Tento proces hodnoceni zajisti objektivitu a podporu mentort
v jejich profesnim ristu.

Uginnost mentoringu je také zavisla na podparném $kolnim prostiedi. Skoly by mély cilené rozvijet
kulturu otevieného sdileni zkuSenosti, kolegialni spoluprace a spolecného planovani vyuky. Jak uvadi
Wang — Odell (2002), prostiedi, kde je sdileni a spoluprace mezi uciteli povazovano za béznou
soucast profesniho Zivota, pozitivné ovliviiuje efektivitu mentoringu. Tato kultura umozni mentoriim i
zaCinajicim ucitelim vzajemné si vyménovat zkuSenosti, ¢imz bude podpofen profesni rozvoj na
vsech urovnich skoly.

Pouze takto komplexné pojaty systém, ktery propoji legislativni ramec, povinnou pfipravu mentort,
jasna vybérova kritéria, casovou a financni podporu a institucionalni zdzemi, mize naplnit hlavni ucel
mentoringu podporovat profesni rust za¢inajicich ucitelll, posilovat jejich motivaci setrvat v profesi a
dlouhodobé pfispivat ke zvySovani kvality vzdélavani (Ingersoll — Kralik, 2004; Smith — Ingersoll,
2004).

Zavér

Problematika profesni adaptace zacinajicich uciteld a role uvadéjicich ucitelit je v soucasné dobée
jednim z dalezitych témat vzdé&lavaci politiky nejen v Ceské republice, ale i v mezinarodnim kontextu.
Jak ukazuji vyzkumy, prvni roky pedagogické praxe jsou pro zacinajici ucitele obdobim vysokych
naroki, které kombinuji adaptaci na specifické podminky skoly, potfebu zvladnout Siroké spektrum
pedagogickych a didaktickych dovednosti a zaroven udrZet motivaci k setrvani v profesi (Feiman-
Nemser, 2003; OECD, 2019). V tomto obdobi miZze mentoring pfedstavovat zasadni nastroj podpory,
jehoz ptinosy se promitaji nejen do profesniho rozvoje zacinajicich ucitelt, ale také do jejich stability
v povolani a neptimo i do kvality vzdélavaciho procesu (Ingersoll — Kralik, 2004; Moor et al., 2005).

Efektivni mentoring vyzaduje splnéni cel¢ fady podminek, od peclivého vybéru mentorid

a jejich systematické pripravy pies jasné stanoveni cilti a o¢ekavani az po zajisténi dostateéné Casové a
institucionalni podpory. Pfinosy mentoringu nejsou omezeny pouze na zacinajici ucitele, ale pozitivné
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ovliviiuji i profesni a osobni rozvoj samotnych mentorti, podporuji kolegialni kulturu skoly a
usnadnuji sdileni osvédcenych pedagogickych postupti. Na druhou stranu vyzkumy poukazuji na
ncktera rizika, jako je vysoka casova a emocni zatéz, nedostatecné metodické vedeni nebo nevhodné
pfifazeni mentori k za¢inajicim ucitelim.

Mezinarodni srovnani potvrdilo, ze kvalitni uvadéni ucitelt je systémovou zdlezitosti, kterd vyzaduje
jasny legislativni ramec, standardizovanou piipravu mentord, odpovidajici ¢asovou dotaci a provazani
mentoringu s hodnocenim a kariérnim rtstem. Inspirace z vyspélych vzdélavacich systému (naptiklad
Estonsko, Sanghaj, Singapur) ukazuje, e G¢innost mentoringu zvysuje integrace profesniho rozvoje
do kazdodenniho chodu $koly, propojeni podpory s odpovédnostnimi mechanismy a uznavani kvality
mentorovani v ramci kariérniho systému uciteld.

Pro ¢esky systém uvadgjicich ucitelti tak z provedené analyzy vyplyva nékolik zasadnich implikaci:
potieba jasnych vybérovych kritérii, povinného a akreditovaného Skoleni mentord, institucionalni
podpory véetné Casové a finan¢ni dotace, a systematického propojeni mentoringu s kariérnim ristem a
hodnocenim ucitelti. Pouze takto komplexné pojaty pfistup mize zajistit, ze novy legislativni ramec
ucinny od roku 2024 nebude formalni administrativni povinnosti, ale skute¢né funkénim nastrojem
profesni podpory, ktery prispéje ke kvalité ceského skolstvi a dlouhodobému rozvoji ucitelské profese.
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OD ASYMETRICKOSTI SKUSENOSTI K SEBA-KONSTITUOVANOSTI
UCITELA

From the Asymmetry of Experience to the Self-Constitution of the Teacher

Dusan Kostrub — Peter Ostradicky

Abstrakt: Ciel'om prispevku je predstavit’ koncepény vyvoj a suc¢asni podobu vyskumného zameru,
ktory je zacieleny na skimanie zmeny kognicie ucitel'a vplyvom jeho tcasti na d’alSom vzdelavani v
ramci Narodného institatu vzdelavania a mladeze v kontexte sucasnej kurikularnej reformy na
Slovensku. Vyskumny subor tvoria ucitelia zdkladnych §ko6l zapojeni do programov inova¢ného
vzdeldvania, ktoré sO orientované na implementaciu reformnych zamerov. Zamer vychadza z
kvalitativneho vyskumného ramca s dérazom na diskurzivny zaner kvalitativneho vyskumu a vyuzitia
profesijno-reflexivnych portfélii a fokusovych skupin ako klIacovych nastrojov ziskavania dat.
Vyskumny zadmer je teoreticky ukotveny v konceptoch ucitel'ovej kognicie, profesijnych presvedceni a
diskurzivne konStruovanej profesijnej identity. Tu prezentovany zdmer predpoklada identifikaciu
procesnych faz transformacie kognicie ucitela — od externalizcie rutinnej praxe, cez diskurzivnu
krizu, az po postupni internalizaciu inej profesijnej identity. Prispevok poukazuje na vyznam
pedagogického diskurzu ako klIu¢ového procesu profesijnej zmeny a vytvara teoretické a
metodologické vychodisko optimalizacie profesijného rozvoja v zmysle podpory autonémneho
profesijného myslenia a konania ucitel’'a v podmienkach kurikularnej reformy.

KPucové slova: profesijny rozvoj ucitela, NIVaM, kurikularna reforma, diskurz, kvalitativna
metodologia

Abstract: The aim of the paper is to present the conceptual development and the current form of a
research design focused on examining changes in teachers’ cognition as a result of their participation
in continuing professional development provided by the National Institute of Education and Youth, in
the context of the ongoing curriculum reform in Slovakia. The research sample consists of primary
school teachers involved in innovation-oriented professional development programmes aimed at
implementing reform objectives. The research design is grounded in a qualitative research framework,
with a particular emphasis on a discursive genre of qualitative inquiry and the use of professional
reflective portfolios and focus groups as key data collection tools. The study is theoretically anchored
in the concepts of teacher cognition, professional beliefs, and discursively constructed professional
identity. The proposed research design assumes the identification of processual phases in the
transformation of teacher cognition, ranging from the externalisation of routine practice through a
discursive crisis to the gradual internalisation of a new professional identity. The paper highlights the
significance of pedagogical discourse as a key mechanism of professional change and provides a
theoretical and methodological framework for optimising professional development by supporting
teachers’ autonomous professional thinking and practice in the context of curriculum reform.

Key words: teacher professional development, National Institute of Education and Youth,
curriculum reform, discourse, qualitative methodology
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Uvod

Sucasné kurikularne zmeny v slovenskom skolstve predstavuji zésah nielen do formalnej Struktary
vzdelavacich dokumentov, ale predovsetkym do profesijného myslenia a konania ucitel'ov, ktori st ich
kIaiCovymi aktérmi. Kurikularna reforma nie je, alebo skér nema byt, len technologickym procesom
implementacie zmenenych obsahov, cielov ¢i Standardov vzdeldvania, ale komplexnou zmenou
pedagogickej reality, ktord sa odohrava v kazdodennej edukacnej praxi a v kognicii ucitela. Prave
ucitelova interpretdcia reformy, jeho presvedCenia, postoje a mentalne reprezentacie vyucby
vyznamne ovplyviuju, ¢i sa deklarované zamery reformy stant realnou sucastou vyucovania, alebo
zostanu len na urovni formalneho prispdsobenia sa systému (Fullan, 2007; Moscovici, 2000).

V Kkontexte zavadzania sticasnej kurikularnej reformy na Slovensku zohrava vyznamnu tlohu systém
profesijného rozvoja pedagogickych a odbornych zamestnancov realizovany prostrednictvom
Néarodného institatu vzdelavania a mladeze (d’alej ako NIVaM). Vzdelavacie programy, resp.
programy inovacného vzdeldvania (d’alej ako PIV) NIVaM, obsahovo Struktirované v ramci
komponentu 7 Planu obnovy a odolnosti slovenskej republiky (d’alej ako K7), su koncipované tak, aby
umoznili u€itelom porozumiet’ reformnym zamerom a podporili ich premietanie do pedagogickej
praxe. Doterajsie pedagogické a vyskumné sktisenosti autorov prispevku naznacuju, ze samotna ucast’
ucitela na vzdeldvani v ramci ich profesijného rozvoja automaticky neznamend zmenu ucitelovho
uvazovania o vyucbe ani jeho konania v nej. Autori su presvedceni, ze medzi deklarovanymi ciel'mi
vzdelavania a realnou transformaciou zo vzdelavania plyniceho poznania do pedagogického konania
vznika napitie, ktoré je potrebné skiimat’ nie na Grovni priamo preukazatelného vykonu alebo miery
konformného stotoZnenia sa s jeho obsahom, ale na trovni kognicie a profesijnej identity ucitel’a.
Autori vychadzaju z teorie kognitivneho konstruovania poznania a procesov kognitivnej disonancie,
asimilé&cie a akomodécie poznania.

Pedagogicka teoria zaroven dlhodobo upozornuje na to, Ze profesijny rozvoj ucitela je procesom,
ktory sa uskutociiuje prostrednictvom interpretacie skisenosti, reflexie a diskurzivneho vyroktvania si
vyznamov (Craig, 2011; Day, 2004; Kelchtermans, 2005; Wenger, 1998). Zmena uéitel'ovej praxe je
podmienena zmenou jeho myslenia a jazyka, ktorym o svojej praci uvazuje a komunikuje. Autori sa
stotozinuju s tézou, Ze to, ako o nieCom subjekt hovori, ovplyviiuje jeho konanie (Bacova, 2000).
Diskurz sa v tomto kontexte javi ako klicovy proces, prostrednictvom ktorého ucitel’ externalizuje
svoje rutiny, konfrontuje ich s inakostou a postupne rekonsStruuje vlastné profesijné presvedcCenia.
Kurikularna reforma a s fiou suvisiace vzdelavanie ucitel'ov je vo vztahu k uditelovej kognicii nie
akési neutrdlne zadanie, ale vyzva, ktorda moze iniciovat’ proces vedomej sebatransformacie, alebo
naopak vyvolat’ rezistenciu a formalne prispdsobenie sa poziadavkam systému.

Z autorom dostupnych koncepénych a analytickych materialov vztahujucich sa k vzdelavacim
programom realizovanymi v ramci NIVaM vyplyva, Ze subeznou vyznamnou vyzvou profesijného
rozvoja uCitelov je aj identifikacia ich redlnych profesijnych potrieb a deficitov, ktoré nie su vzdy
explicitne artikulované. Doterajsia prevaha objektivistickych, kvantifikaénych nastrojov hodnotenia
uéinnosti vzdelavania v ramci NIVaM v podobe dotaznikov neumoziuje explicitne identifikovat’
vzdelavacie potreby, resp. profesijné deficity GiGastnikov, z ktorych tieto potreby plyna.

Tu prezentované profesijno-reflexivne portfélio (pedagogicky dennik) ucitela, fokusové skupiny a

d’alsie nastroje a metody kvalitativnej metodoldgie v diskurzivnom ramci umoziiuja zachytit' hlbsie
vyznamy a interpretacie, prostrednictvom ktorych si ucitelia utvarajii osobne podmieneny vyznam
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vzdelavania a kurikularnej reformy. Tieto procesy maji z pohladu autorov zdsadny vyznam pre
implementaciu kurikularnych zamerov a navrhovanie koncepcnych a realiza¢nych foriem (PIV K7) v
ramci NIVaM, ktoré nie st orientované na prenos hotovych obsahov a rieSeni, ako realizovat
kurikularne zadmery, ale na podporu autondmneho profesijného myslenia a konania ucitel’a.

Predkladany prispevok vychddza z presvedcenia autorov, ze uspech kurikuldrnej reformy nemozno
posudzovat’ len podl'a miery jej formalnej implementacie, ale aj podl'a toho, ¢i a ako sa stava sti¢ast'ou
ucitel'ovho profesijného ,,vnutra“. Tu prezentovany vyskumny zamer sa preto zameriava na skimanie
zmeny kognicie ucitel’a vplyvom jeho tcasti na d’alsom vzdelavani v ramci NIVaM a v ramci PIV K7,
s dorazom na pedagogicky diskurz, prostrednictvom ktorého ucitel' interpretuje, prijima alebo
spochybiiuje reformné poziadavky a pod. Implicitnym cielom prispevku je zaroven vymedzit
moznosti koncepéného nastavenia profesijného rozvoja ucitelov ako procesu, ktory vychadza
z realiz&cie a porozumenia pedagogickeho diskurzu. Takto koncipovany vyskumny zamer vytvara
teoretické a metodologické vychodisko optimalizacie vzdelavacich programov a nadvazujlce
empirické skimanie.

Teoreticka cast’

Kognicia ucitela predstavuje komplexny a dynamicky systém presved¢eni, postojov, skusenostnych
schém a mentalnych reprezentacii, prostrednictvom ktorych ucitel’ interpretuje edukacnu realitu a
rozhoduje sa v pedagogickej praxi. Vyskumy v oblasti ucitel'ovej kognicie (z angl.: teacher cognition)
poukazujt na to, Zze ucitel’ nie je pasivnym vykonavatel'om poziadaviek plynucich z jeho profesie, ale
aktivnym interpretom, ktory impulzy plynlce ztetrie a praxe filtruje cez existujlce profesijné
presvedéenia a osobnii pedagogicku skiisenost’ (Borg, 2003; Fives a Buehl, 2016; Siposova, 2021).

V kontexte kurikularnej reformy, profesijné presvedcenia maju vyznamnu funkciu. Vytvaraji ramec,
ktory ucitel'ovi umoziuje orientovat’ sa v komplexnej realite vyucby, no zaroven mézu posobit’ ako
bariéra hlbsej konceptualnej zmeny, ak je napr. reforma chapana ako ohrozujuca doterajsie profesijné
»Jja‘ (Hammerness et al. 2005; Hargreaves a O’Connor, 2018; Kelchtermans, 2005). Z tohto pohl'adu
je zmena ucitelovej praxe neoddelitelne spitad so zmenou jeho myslenia o a vo vyucbe. V procese
zavadzania kurikularnych zmien je kognicia uéitel'a vystavena napidtiu medzi poziadavkou inovacie a
prirodzenou tendenciou k stabilite. Stabilita tu nepredstavuje hned’ rigiditu ani odmietanie zmeny, ale
aj funk¢ny aspekt profesijnej kognicie, ktory umoznuje ucitel'ovi orientovat’ sa v komplexnej a casovo
narocnej realite vyucovania. Stabilné profesijné presvedcenia, rutiny a mentdlne modely vyucby
poskytuju ucitelovi ramec, prostrednictvom ktorého dokaze relativne rychlo interpretovat’ edukacné
situdcie a rozhodovat’ sa v podmienkach neistoty. Stabilita predstavuje vysledok dlhodobej profesijnej
socializacie, pocas ktorej si ucitel vytvara relativne konzistentny subor presvedceni o uceni (sa),
vyucovani a svojej roli uéitel’a. Tieto presvedCenia operuju ako kognitivne filtre, ktoré chrania ucitel'a
pred neustalym prehodnocovanim kazdého pedagogického rozhodnutia a umoznuju mu udrziavat
kontinuitu pedagogického konania (Timperley et al. 2019).

Reforma nevstupuje do pedagogickej praxe ako neutralny fenomen alebo zadanie, ale ako vyzva, ktoru
si ucitel’ objektivizuje do podoby konkrétnych mentalnych obrazov vlastnej vyucbovej praxe v triede.
Tento proces mozno chapat’ ako kognitivne kon$truovanie poznania a procesov asimilacie alebo
akomodacie medzi ,,starym™ a ,,novym®, v ktorom sa rozhoduje, ¢i dojde len k formalne adaptacii,
alebo k hlbSej rekonstrukcii profesijného myslenia. V tomto zmysle, a z aspektu metamodernej
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perspektivy, jej nosného konceptu metaxis a mechanizmu oscilacie, nejde 0 kompromis medzi dvoma
poziciami, ale vedomé prijatie oboch a proces aktivneho konstruovania si vyznamov (Spillane, 2005;
Storm, 2021; Priestley et al., 2024).

Stucasné empirické vyskumy kognicie ucitel'a ukazuju, ze ucitel'ské presvedcenia sa nielen utvaraju v
praxi, ale tiez aktivne utvaraji samotna prax, a to v zmysle kauzalne spatého dvojitého pohybu medzi
myslenim a konanim (Darling-Hammond a Cook-Harvey, 2018; Kelchtermans a Ballet, 2002). Tento
,»dvojity pohyb® sa stava kl'icovym pre pochopenie procesu, v ktorom sa ucitel’ rozhoduje, ¢i prijme
zmenu ako legitimnu sucast’ svojej profesionalnej identity, alebo ju marginalizuje. Podobne, iné prace
napr. o profesijnom rozvoji ucitelov zdoraziiuju, ze profesijnd reflexia, ktora vznikd v kontexte
autentickych pedagogickych situacii, je kl'icovym mediatorom medzi osobnymi presvedceniami
a novymi napr. reformnymi impulzmi (Jones a Bouffard, 2012; Schleicher, 2018).

Zmena kognicie ucitela je uzko spéta s otazkou profesijnej identity, agentivity a diskurzu. Ak ucitel’
nema moznost' aj vramci Kurikularnej reformy vstapit' do kultarnych a diskurzivnych praktik a
aktivne vyrokuvat' jej vyznamy, reforma moéze byt redukovand na symbolicki implementaciu,
vyvolavat’ rezistenciu alebo formalnu konformitu (Priestley et al. 2015; Vahdsantanen et al. 2020).
Rezistencia pritom nemusi predstavovat’ odmietanie zmeny, ale moze byt prejavom expertného
uvazovania, ktoré reflektuje rozpor medzi reformnym diskurzom a zitou realitou v praxi. Aj z tohto
dovodu sa autorom ukazuje ako prinosné diskurzivne ramcované skumanie ucitel'ovej kognicie.

Diskurzivne praktiky, pedagogicky diskurz v ramci zmeny kognicie ucitela a profesijného
rozvijania sa

Zmenu ucitel'ovho myslenia chapeme ako narocny proces vedomej sebatransformacie, ktory nemozno
redukovat’ na reakciu na vonkajsi tlak reformy ani na osvojovanie si nového poznania Vv ramci
vzdeldvania. Ide o proces vnutorného pretvarania vyznamov, ktory sa uskuto¢nuje prostrednictvom
diskurzu, tzn. prostrednictvom odbornej diskusie, argumentacie a konceptualizacie pedagogickej
skusenosti. Diskurz v tomto chapani nepredstavuje doplnkovy nastroj profesijného rozvoja ucitela, ale
jeho klicovy nastroj, prostrednictvom ktorého nastdva zmena ucitelovej kognicie, profesijnych
presvedceni a identity. Proces vedomej sebatransformacie je definovany cez nasledujiice presne
stanovené fazy:

1. Odcudzenie od rutinnej skisenosti (externalizacia)

Sebatransformacia zac¢ina momentom, kedy diskurzivita ,,donuti“ odpojit’ sa od vlastného konania.
Ucitel’ je vnoreny do svojho praktického konania tak, Ze eviduje len konanie a suvislosti moze
prehliadat’. Ked ucitel’ za¢ne o svojej vyuCovacej a vychovnej praci rozpravat, tym sa jeho rutinné
a automatizované (zabehnuté) konanie stava objektom skimania. Ucitel' prestava byt vnorenou
existenciou vo svojom konani a za¢ina o fiom uvazovat' a vypovedat’ ako o objekte, ktory mozno
vedome menit’.

2. Diskurzivna kriza (konfrontacia s inakostou)

Transformaény potencial diskurzivity sa naplno prejavuje v momente, ked’ ucitel’ v diskurze naraza na
hranice vlastného jazyka a vysvetlovacich schém. Jednoduché, laické alebo rutinou podmienené
vyrazy (napr. ,,ziaci neposluchali®) prestavaju postacovat’ na interpreticiu komplexnej edukacnej
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reality. Diskurz tak do myslenia ucitela vnaSa pochybnost’ a naruSa stabilitu existujicich
prekonceptov. Autori zdoraziiuju, Ze bez tejto ,,zdravej krizy* nie je sebatransformacia mozna. Ide o
formu socio-kognitivneho konfliktu, ktory vytvara tlak na hl'adanie novych vyznamov a konceptov.

3. Jazykova rekonstrukcia (konceptualizacia)

Zasadny moment sebatransformacie nastava vtedy, ked ucitel’ za¢ne v diskurze uplatiiovat’ odborny
pedagogicky jazyk a vedn( terminoldgiu. Prechod od laického k odbornému jazyku neznamena len
zmenu slovnika, ale kvalitativnu zmenu v S$truktire myslenia. Pojmy ako didakticka situécia,
kognitivna vyzva alebo interakcnd stratégia umoziuji uéitel'ovi vidiet' v triede javy, ktoré predtym,
udrziavané laickym diskurzom, zostavali neviditelné. Diskurzivita tu nadobtuda podobu vedeckej
obhajoby, v ktorej uditel’ musi svoje tvrdenia argumentaéne podlozit’ a obhgjit’ pred ostatnymi. Prave
tymto procesom sa koncepty ukotvuju v jeho mysleni a stavaju sa stcastou jeho pracovnej teodrie.
Zaroveinl upozoriiujeme na jav jazykovej bezradnosti, ked’ ucitelia sice intuitivne konaju pedagogicky
hodnotne, no nedokdzu svoje konanie odborne pomenovat. Diskurzivna konceptualizacia im
poskytuje nastroj, prostrednictvom ktorého mozno skusenost’ transformovat’ na poznanie. Bez tohto
diskurzivneho spracovania by skiisenost’ zostala izolovanym zaZitkom, ktory nie je prenositelny do
inych edukaénych situécii.

4. Vytvorenie autorského didaktického konceptu

Cielom diskurzivnej sebatransformacie je vytvorenie vlastného autorského didaktického konceptu.
Ucitel’ sa v tejto faze posuva z pozicie garanta preferovanej metdody do pozicie autora didaktickej
koncepcie a procesu vyucby. Prestava ocakavat’ hotové navody ¢i metodické predpisy a na zaklade
vnutornej analyzy a diskurzu s kolegami je schopny projektovat’, realizovat’ a evalvovat vyucbu
autonémne a vedecky zdévodnene. Ide o zasadnu zmenu profesijného myslenia, v ktorej sa ucitel
stava tvorcom, nie vykonavatel'om reformy.

5. Internalizacia novej profesijnej identity

ZavereCna faza sebatransformdicie spoCiva v internalizacii vysledkov diskurzov do ucitelovho
profesijného ,,ja“. Ucitel uz nekona podla externych predpisov, ale podla vlastného, kriticky
overeného uvazenia. Diskurzivita v tomto procese plni funkciu ,,leSenia“, ktoré umoziuje kvalitativny
posun na vysSiu formu profesijnej existencie. Sebatransformdicia sa tak chéape ako prechod od
intuitivneho konania k vedomej didaktickej analyze a projekcii, priom hlavnym agregatom zmeny je
schopnost’ odborne a kriticky hovorit’ o vlastnej praci v spolocenstve odbornikov.

Pedagogicky diskurz je tu chapany ako odborny rozhovor s argumentaciou a vedecka rozprava sa
stdva uzndvanym néastrojom nielen vyskumu, ale aj profesijnej premeny ucitel'a. Prave v diskurze
ucitel’ prestava byt objektom reformy a stava sa jej subjektom. Zmena Skoly sa tak v tomto ponati
nezacina technologiami, uebnicami ani externymi inovaciami, ale zmenou jazyka a myslenia ucitela.
Ak toto myslenie zostava rutinné a nemenné, reforma a profesijny rozvoj ucitel'a strica svoj
transformacny potencial.
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Vyskumna ¢ast’

Hlavnym cielom vyskumu je identifikovat, ako si ulitelia v procese ich profesijného rozvoja a
ich ucasti na PIV K7 v rdmci NIVaM v kognicii utvaraju (konstruuji) svoje nové profesijné ,ja“ , v
ramci interakcii a odbornych diskusii vo vzdelavani. Navrhovany kvalitativny vyskum sa opiera o
koncept diskurzivnych praktik, ktoré ucitelia vyuzivaju na legitimizaciu alebo spochybnenie zmien v
edukacnej realite. Vyskum si kladie za ciel’ zistovat’, ako sa v reci u¢itelov menia rétorické zdroje od
diskurzu ,,odovzdavania uciva“ k diskurzu ,,moderovania poznavacich procesov*. Metodologicky je
zdmer postaveny na diskurzivnej analyze (podla J. Potter a M. Wetherell, 1987) prepisov
autentickych didaktickych situacii a vypovedi z reflexivnych, fokusovych skupin. Vyskum sa zameria
na to, ako ucitelia v diskurze vyuzivaji odbornu terminologiu (Ad fontem) na konstrukciu svojej
expertnosti a ako v jazyku vyrokdvaju zodpovednost’ za uspech ¢i netispech zavadzania reformy (Ad
personam). Vyskumna ¢innost' zohladni, ako sa v diskurze ulitelov zrkadli napitie medzi ich
povodnymi prekonceptmi a poziadavkami na rolu ucitel'a-vyskumnika, ktord je so zmenami Uzko
prepojend. Vysledkom bude deskripcia repertodrov, ktorymi ucitelia v sucasnom diskurzivnom poli
operuju. Pri analyze diskurzu ucitela ako autonémneho kognitivneho subjektu sa bude narabat’ s
kategoériami, ktoré neodrazaju len obsah reformy, ale najmid spdsob uvaZovania o nej. V ramci
kvalitativneho vyskumu sa identifikuju tieto interpretacné kategorie:

e Kognitivna asimilécia vs. akomodécia:
Bude sa sledovat’, ¢i ucitel’ nové prvky reformy len ,,vklada* do starych Struktir (asimilécia),
alebo ¢i pod tlakom kurikularnej zmeny zdsadne rekonstruuje svoje didaktické myslenie
(akomodaécia).

e Sémanticka transforméacia pojmov:
Bude sa skiimat’, ako si subjekt subjektivne definuje pojmy ako ,.kompetencia® ¢i ,,blokové
vyucovanie®. Diskurz ma odhalit,, ¢i ide o hlboké pochopenie, alebo len o formalne
premenovanie starej praxe.

o Diskurzivna legitimizacia autonémie:
Bude sa sledovat’ sposob, akym ucitel’ v reci zdévodnuje svoje rozhodnutie (ne)prijat’ urcité
reformné prvky a ako sa prejavuje jeho sila ako autondmneho subjektu, ktory si strazi integritu
svojho kognitivneho systému.

e Mentélne mapovanie bariér:
Pojde o identifikaciu bodov, kde naraza kognicia ucitel'a na systémové nastavenie. V diskurze
sa to prejavuje ako ,,nemoznost’ realizacie alebo ,,konflikt s realitou®.

! Pre vyskumnu pracu tento zdroj tvori teoreticky zaklad analyzovania toho, ako sa v reéi ugitelov ,,vyraba‘
nova kurikularna realita.

= Jazyk je nastrojom konania: Re€ nie je len zrkadlom myslenia, ale prostriedkom, ktorym si l'udia
utvaraju a pretvaraju svoju verziu sveta.

= Interpretativne repertoare: Autori pracuji s tymto pojmom (angl. interpretative repertoires) — st to
ucelené subory pojmov a metafor (napr. pedagogicky diskurz), ktoré ucitelia pouzivaji na zdévodnenie
svojho konania.

= Konstrukcia identity: Identita ucitel'a sa v tomto diele chape ako nieco, o sa neustale prispdsobuje a
vyroklva v zavislosti od toho, s kym a o ¢om uéitel’ hovori.
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e Profesijna sebareflexia v procese zmeny:
Tzn., ako ucitel’ v diskurze tematizuje zmenu vlastného ,,ja“. (Napr. vypovede typu: ,,Doteraz
som uvazoval takto, ale tato skisenost’ s reformou ma nuti prehodnotit’...”)

Tieto kategdrie maju umoznit’ v analyzach prejst od toho, ¢o ucitel’ hovori, k tomu, ako o tom
mentalne operuje, presnejsie, ako si ucitelia slovenského skolstva formuji svoju profesijnti poziciu.

Nastroje ziskavania a analyzy dat
Profesijno-reflexivny dennik (portfolio ucitela)

Profesijno-reflexivny dennik (alebo portfélio) nie je v tomto zamere chapané len archivom materiélov,
ale ako narativny priestorom, v ktorom sa asymetria ucitelovych skusenosti zviditelfiuje. Prave
portfolio ma umoznit’ zachytit’ ten moment ,,pred” a ,,po*, kedy staré (povodné) interpretaéné ramce
zlyhali a u¢itel’ musel (re)konstituovat’ svoju perspektivu. Bude sluzit’ na to, aby uditel’ prestal o svojej
praci len intuitivne ,rozpravat* a zacal ju vedecky dokumentovat a analyzovat v case. POjde
0 zachytenie toho, ako proces dokladovania a spétného pohladu v portféliu pomohol preklenut
asymetriu medzi tym, ¢o ucitel’ chcel urobit, a tym, ¢o sa realne udialo. Podl'a metodologickych
principov, s ktorymi sa stotozitujeme ma takéto portfolio nasledujuce funkcie a Strukttru:

1. Zber empirickych dat z vlastnej praxe
= Ucitel’ do dennika nezapisuje len postrehy plynuce z jeho praxe alebo vzdeldvania sa, ale aj
redlne dékazy o vyucovani a u€eni sa ziakov. Pdjde napr. o:
0 Prepisy kl'i¢ovych momentov diskusii v rdmci vzdelavania a v jeho triede.
0 Analyzu konkrétnych aloh obsahov v ramci vzdelavania a ziackych prac (artefaktov)
Vv jeho triede.
0 Videozaznamy alebo audiozaznamy vyucovacich situacii, ktorych je protagonista.

2. Prechod od narativneho k analytickému zaznamu s vyuzitim teoretického (kategorialneho) jazyka.
Autori zdoraziuju, ze dennik bude prechadzat’ vyvojom:
= Deskriptivna faza: Ucitel’ opiSe, o sa stalo.
*  Analyticko-reflexivna faza: U¢itel' hl'ada odpoved’ na otazku ,,PreCo sa to stalo?“. Tu ma
vyuZivat’ teoretické koncepty, aby dal svojej skusenosti odborny (obsazny a interpretaény)
ramec.

3. Nastroj sebatransformacie (Koncepcia ucitel’a-vyskumnika). Dennik bude pre potreby vyskumného
zameru kl'aiCovym preukazom, dokazom profesijného rozvoja. Sluzi bude na:
= Identifikaciu didaktickych chyb: Ucitel' si cez pisomnt reflexiu moze uvedomovat svoje
rutiny, ktoré by si pri beznom vyucovani nevs§imol.
= Projektovanie zmien: Na zaklade analyzy zdznamov si ucitel’ v denniku méze navrhovat’ nové
stratégie pre d’alSie hodiny.

4. Podklad pre diskurzivnu analyzu

Tieto denniky budl sluzit’ aj ako podklad pre fokusové skupiny. Tzn., Ze ucitel’ neprichadza na

diskusiu ,,naprdzdno*, ale s konkrétnymi datami zo svojho portfolia. Tym sa diskusia meni zo
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subjektivheho hodnotenia na odbornd argumentaciu nad dbkazmi. Zdoraziujeme potrebu odbornej
argumentécie (ako protivahu laickej debaty) s dosahom na vedecky jazyk pedagogiky.

Fokusové skupiny budu slazit’ ako diskurzivny priestor, kde ma ucitel’ moznost’ o poznani plyndceho
zo vzdelavania sa a svojej praci kriticky premysl'at’ a nasledne ju vedome vd’aka interakcii s kolegami
menit. Fokusové skupiny ako kI'i¢ovy néstroj buda sluzit' na hibkové porozumenie interpersonalnym
vyznamom, zdmerom a konaniu aktérov v edukacii. V ramci vyuzivania fokusovych skupin na
ziskavanie relevantnych dat v rdmci vyskumného zameru budi sledované tieto principy:

e Socialna interakcia ako zdroj dat: Relevantné data nebudu vznikat' len odpovedami
jednotliveov, ale budu produktom vzijomnej diskusie (o zavisi od dynamiky skupiny),
konfrontacie nazorov a spolo¢ného hl'adania zmyslu skimanych javov.

e Konstrukcionisticky ramec: Ugastnici si pocas diskusie svoje postoje a poznanie budd aktivne
,konstruovat®. Vyskumnik preto nebude pasivnym zberacom dat, ale facilitatorom, ktory
bude zamerne pozorovat, ako sa v skupine tvoria vyznamy.

e Zameranie na didakticku realitu: Fokusové skupiny buda slazit’ uéitel'om na reflexiu ich
vlastnej praxe, identifikaciu problémov v triede a hl'adanie inovativnych rieseni.

e Doraz na proces a interpretaciu: Pre ziskanie ,,poctivych® dat bude nevyhnutna precizna
interpretacia zmyslu diskusie po jej skonéeni, nielen suchy prepis slov. Skimat’ sa bude
celkova procesualna stranka od nastavenia pravidiel az po zavere¢nll syntézu zisteni.

Spbsoby analytickej prace s diskurzivnymi datami

Na analytickej urovni bude pozornost’ sustredend na tri roviny: (1) jazyk ako socialna akcia, tzn.
sposob, akym sa ucitel’ v reci stavia napr. do pozicie experta, skeptika alebo aktéra zmeny; (2)
rétorické zdroje a argumentaéné obraty, prostrednictvom ktorych ucitelia zdovodnuju svoje
pedagogické rozhodnutia; a (3) kolektivnu konstrukciu vyznamov, ktord vznika v interakcii Gi¢astnikov
diskurzivnych situacii, najmi vo fokusovych skupinach. Interpreticia preto nebude smerovat’ iba k
obsahovej deskripcii vypovedi, ale aj k analyze ich funkcie, argumenta¢nej sily a identity-tvoriaceho
ucinku.

V ramci analyz bude uplatnenad aj kriticka diskurzivna analyza (KDA) podl'a Jager (2015).
V jej ramci zameriame na hl'adanie a analyzu:

e Diskurzov, ¢iZe SirSie ramce vyznamov (diskurz expertizy, laickosti, odbornosti a pod.).

e Diskurzivnych praktik (ako participant argumentuje, obvinuje, ospravedliiuje sa, tvori
kategorie a pod.).

e Funkcie vyrokov, CiZze Co tie vyroky naznacuju, robia (kritizuji, obhajuju, ospravedlnuja,
legitimizuju a pod.).

e Identitné pozicie (napr. kompetentny, obetny, racionalny, vysunuty na okraj zaujmu a pod.).

Koncepcny vyvoj vyskumného zameru a prehlad doterajsich realizovanych vyskumnych aktivit
v stvislosti s vyskumnym zdmerom
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Vyskumny zamer predkladaného prispevku nevznikol ako staticky vymedzeny projekt, ale ako
postupne sa formujaci koncept, ktory sa vyvijal v bezprostrednej vézbe na empirické skdsenosti
autorov z prostredia profesijného rozvijania, resp. vzdelavania ucitel'ov a na priebeznu metodologickl
reflexiu vyskumnych postupov vyskumnikmi, resp. autormi prispevku. Jeho vyvoj mozno
charakterizovat’ ako posun od pdvodného fenomenologického dizajnu k diskurzivne orientovanému
vyskumnému ramcu a zaroven ako presun pozornosti od hodnotenia vzdelavacich programov NIVaM
a identifikdcie profesijnych deficitov a potrieb pedagogickych a odbornych zamestnancov ku
skimaniu kognicie uclitela v kontexte jeho ucasti na dalSom vzdeldvani realizovanom v ramci
NIVaM.

V pociatocnej faze bol vyskumny zamer orientovany predovSetkym na tvorbu a overovanie
vyskumnych nastrojov umoziujicich vyhodnocovanie kvality a G¢innosti vzdelavacich programov
NIVaM. Taziskom zaujmu bolo identifikovanie vzdelavacich potrieb pedagogickych a odbornych
zamestnancov a skumanie ich skdsenosti so vzdelavacimi aktivitami v Kkontexte zavadzania
kurikularnej reformy. Metodologicky sa tento zamer opieral najmd o fenomenologicky pristup,
ktorého cielom bolo zachytit' subjektivne chapanie ucitel'ov a ich osobné interpretacie vzdelavacich
skusenosti.

Prvé vstupy do vyskumného terénu v podobe realizacie priamych, neparticipativnych pozorovani a
prvé analyzy ziskanych dat poukazali na limity vylu¢ne fenomenologického uchopenia skimane;j
problematiky. Ukazalo sa, Ze samotné opisy sktsenosti ucitelov neposkytuju dostatocny vhlad do
procesov, prostrednictvom ktorych si uditelia vyznamovo kon$truuju reformné zamery a ako tieto
vyznamy premietaju do svojho pedagogického myslenia a konania. V tejto faze sa ako klicova
ukazala potreba presunat’ analyticki pozornost’ od ,,toho, ¢o uditelia opisuju®, k ,,tomu, ako o svojej
praxi hovoria, ako ju zdovodnuju a ako ju jazykovo konstruuju®. Tento posun viedol k postupnej
rekonceptualizacii vyskumneho dizajnu smerom k diskurzivnemu analyticko-interpreta¢nému ramcu.

Paralelne s metodologickym posunom autori prehodnotili samotny predmetu vyskumu. Pévodné
zameranie na hodnotenie vzdelavacich programov NIVaM sa postupne rozsirilo o skimanie vplyvu
tychto programov na kogniciu ucitel’a, jeho profesijné presvedcenia a profesijnil identitu. Vyskumny
zamer sa tak presunul k analyze a interpretacii diskurzu, v ktorom ucitel' nové poznanie asimiluje,
transformuje alebo odmieta. Tento posun zaroven zachovava priestor pre identifikaciu profesijnych
deficitov a vzdelavacich potrieb, ktoré nie si vzdy explicitne interpretované, no prejavuju sa Vv
diskurze ugitel'ov o ich pedagogickej praxi. V rdmci profesijnych deficitov mame na mysli kvalitu
a u¢innost’ didaktickych sposobilosti a preferenciu folkového jazyka pred kategorialnym.

Doterajsie realizované vyskumné aktivity (od aprila 2025 po janudr 2026) zahfnali najmi prvé vstupy
do vyskumného terénu, organizovanie a predbezné analyzy ziskanych dat a priebeznu tvorbu
vyskumného néstroja a analytického a interpretaéného ramca v ramci skimania vzdelavacich potrieb
pedagogickych a odbornych zamestnancov v kontexte PIV K7. Tieto aktivity neviedli k uzavretym
empirickym zaverom, ale zohrali kI'aCovii tulohu pri spresiiovani metodologického dizajnu a
formulovani diskurzivneho modelu skiimania uéitel'ovej kognicie.

Vysledkom tohto koncepéného vyvoja je tu prezentovany vyskumny zamer, ktory sa zameriava na
skimanie zmeny kognicie ucitel’a vplyvom jeho tcasti na vzdelavani v ramci NIVaM, s dérazom na
diskurzivne praktiky, prostrednictvom ktorych ucitel vyznamovo spracuva reformné poziadavky.
Takto uchopeny vyskum vytvara teoretické a metodologické vychodisko néasledného skimania a
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koncep¢né nastavovanie vzdelavacich programov, ktoré reflektuju realne profesijné potreby ucitel'ov a

podporuju ich autonémny profesijny rozvoj.

Tabulka 1 Prehlad koncepéného vyvoja vyskumného zameru (zdroj: vlastné autorské spracovanie)

Faza | Ciel Realizécia Vysledok

F1 Ziskat', analyzovat’ a Obsahova analyza Kvantifikaéné a/alebo inak
organizovat’ dostupné | vyuzivaného nastroja neumoziujuce explicitne
informécie. hodnotenia vzdelavacich | identifikovat’ zmeny kognicie

programov NIVVaM ucitel’a, vzdelavacie potreby,

(dotaznik — spétna védzba). | resp. prof. deficity u€astnikov
vzdelavania. Chybajuce
koncepéné kvalitativne
skimanie.

F1 Ziskat, analyzovat’ a Prvé vstupy do Identifiké&cia vzorky hodnej
organizovat’ dostupné | vyskumného terénu, vyskumného zretel'a v ramci
informécie. realiz&cia priamych, programov inovaéného

neparticipativnych vzdelavania (PIV) v ramci
pozorovani vzdelavania komponentu 7( K7).
utitelov ZS — senecky

okres.

F1 Ziskat’, analyzovat’ a Organizovanie a prvé Vynarajuci sa fenomenologicky
organizovat’ dostupné | analyzy ziskanych dat. interpretaéno-analyticky
informécie. vyskumny ramec.

F2 Koncipovat’, Navrh dizajnu Pilotna implementéacia nastroja
vyhodnocovat’ a vyskumného néstroja — na ZS Dubova v Bratislave v
optimalizovat’ profesijno-reflexivne ramci PIV K7.
vyskumny nastroj. portfélio (pedagogicky Vynarajuce sa interpretacné

dennik) ucitel’a ramce — fenomenologicka
umoziujiuceho perspektiva.
fenomenologicku analyzu

vyskumnych dat.

F3 Rekonceptualizovat’ Navrh diskurzivneho Posun od skdmania subjektivnej
vyskumny zamer analyticko- skusenosti a jej opisu (¢o/o com
a dizajn vyskumu. interpretaéného ramca ucitelia hovoria) ku sktimaniu

kvalitativneho vyskumu. | ako o tom hovoria (diskurzivita).
Diskusia

Predkladany prispevok rozvija tematiku profesijného rozvoja, vzdelavania uéitelov v kontexte
sucasnej kurikularnej reformy na Slovensku z perspektivy, ktora presahuje tradicné evalvacné pristupy
zamerané na meranie spokojnosti Géastnikov alebo napliania deklarovanych vystupov vzdelavacich
programov. V stlade s viacerymi vyskumami z oblasti uditel'skej kognicie a ich profesijného rozvoja
sa ukazuje, ze samotna ucast ulitela na dalSom vzdelavani automaticky nevedie k zmene
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pedagogického myslenia alebo k transformacii vyucovacej praxe (Borg, 2003; Fives a Buehl, 2016;
Fullan, 2007; Opfer a Pedder, 2011; Vahasantanen, 2015). Rozhodujlce su procesy, prostrednictvom
ktorych si ucitelia nové poznanie aktivne vyznamovo konstruuji a integruji do existujicich
profesijnych presvedceni.

Koncepény vyvoj a diskurzivno-analyticky ramec tu prezentovaného vyskumného zameru reaguje na
zistenia, podl'a ktorych profesijné presvedcenia ucitelov funguji ako relativne stabilné kognitivne
Struktury, ktoré mézu zmenu podporovat, ale aj vyznamne brzdit, napr. ak je reforma chapana ako
nezlucitelnd s doterajSimi mentadlnymi modelmi vyucby. To zodpoved4d zaverom Pajaresa (1992)
a inych, podl'a ktorych st presved¢enia uéitel'ov kI'aCovym mediatorom reakcii na profesijny rozvoj
a s nim suvisiace zmeny (Fives a Buehl, 2016; Sutherland et al. 2021). Tento aspekt sa prejavuje aj
v kontexte kurikularnej reformy, kde je transformacia didaktickych konceptov vyznamne podmienena
existenciou konzistentnych a reflektovanych presved¢eni o uéeni sa a vyucovani (Janik, et. al 2010;
Krivosudska a Urban, 2021; Porubsky, 2021).

Z hladiska tedrie kognitivneho konstruovania poznania mozno tematizované napitiec medzi ciel'mi
vzdelavacich programov a realnou transforméaciou pedagogického poznania a konania interpretovat’
prostrednictvom procesov kognitivnej disonancie, asimilacie a akomodéacie (Festinger, 1957; Piaget,
1970). Empirické $tadie upozoriiuju, ze nové poznanie mdze byt asimilované do existujiicich schém
bez zasadnej rekonstrukcie, ¢o vedie k formalnej adaptacii pedagogickych postupov (Koénig, 2012;
Opfer a Pedder, 2011; Timperley et al. 2007). Naopak, hlbsia kognitivna zmena si vyzaduje
akomodaciu, ktora je podmienend prehodnotenim doterajSich presvedceni, Co potvrdzuju aj Stadie o
profesijnom rozvoji uditelov a reflektujiice procesy transformacie myslenia (Grossman a Fraefel,
2024; Véhésantanen et al. 2020).

Diskurzivne ponatie vyskumu, ktoré autori v prispevku navrhuji uplatiiovat’, je v stilade s vyskumami
zdoraznujacimi vyznam jazyka a sociélnej interakcie pri formovani profesijnych vyznamov. Wenger
(1998) upozoriiuje na to, Ze uCenie sa, 0sobnostny a profesijny rozvoj, st neoddelitelne spité s
Gcastou v komunitich praxe a s kolektivnym vyrokavanim vyznamov, resp. pedagogickym
diskurzom. Podobne Kelchtermans (2005) a Day (2004) upozoriiuju, ze profesijna identita ucitela sa
formuje v diskurze, v ktorom ucitelia interpretujii vlastné skisenosti a legitimizuju svoje pedagogické
rozhodnutia. Dalgie $tadie nasledne rozvijaju tato perspektivu do pojmov profesionalita ako
argumentacia (z angl.: professionality as argumentation) ¢i diskurzivna agencia (z angl.: discursive
agency) (Potter, 2012; Priestley et al. 2015). Tu prezentovany vyskumny zamer tieto teoretické
vychodiska zasadzuje do $pecifického kontextu profesijného rozvijania a vzdelavania uéitelov v rdmci
sucasnej kurikularnej reformy na Slovensku.

Osobitne vyznamnym prinosom tu navrhovaného zameru a analyticko-interpretaéného diskurzivneho
ramca je moznost vyskumne rozlisit medzi formalnou adapticiou a hlbSou rekonstrukciou
profesijného myslenia uditel'a. To je v sulade s konceptom symbolickej konformity, ktory opisuje
Cuban (1998) a s analyzami jazyka v Skolskych reforméach, ktoré ukazuji, ze ucitelia moézu deklarovat’
sulad s reformou bez vyraznej zmeny svojho reflexivne organizovaného myslenia (Ball, 1994; Davies
a Bansel, 2007). Analyza diskurzu preto umoziuje identifikovat’ jazykové a argumentacné posuny,
ktoré naznacuju realnu transformaciu ucitel'ovej kognicie a odlisit’ ich od formalnych, povrchovych
zmien.
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Z metodologického hladiska vidime opravnenost’ posunu od pévodne fenomenologického dizajnu k
diskurzivnemu analyticko-interpretaénému ramcu. Hoci fenomenologicky pristup poskytuje cenny
vhlad do subjektivnych skusenosti ucastnikov vzdelavania, diskurzivna perspektiva umoziuje
analyzovat’ procesy konStruovania vyznamov a profesijnych identit v ich socidlnom a jazykovom
kontexte (Potter a Wetherell, 1987; Wiggins, 2009). Zdérazitujeme, Ze tento posun mozno chapat’ ako
rozsirenie analyticko-interpretacnej optiky, nie ako prosté odmietnutie predchadzajuceho pristupu.

Z hladiska implikacii pre prax profesijného rozvoja ucitelov st zamery vyskumu v sulade s
vyskumami, ktoré zdoraziiuju potrebu vytvarat’ vzdelavacie prostredia podporujuce reflexiu, odborny
dialog a kolektivne ucenie sa (Timperley et al. 2007; Darling-Hammond et al. 2018). Niektoré ceské a
slovenské studie reflektujii podobné argumenty, napriklad RabusSicova (2020) v kontexte vzdelavania
dospelych ¢i (Lukaé, 2017; Pavlov, 2017; Porubsky, 2017) v ramci profesijného rozvoja a profesijnej
identity ucitel'ov v kontexte kurikularnej reformy.

Diskusia tak podporuje zdver, Ze skimanie kognicie ucitel'a prostrednictvom diskurzivneho ramca
predstavuje perspektivny pristup k porozumeniu procesov profesijnej zmeny aj v podmienkach
kurikularnych reforiem.

Zaver

Predkladany prispevok predstavuje koncepény vyvoj a sucasné ukotvenie vyskumného zameru, ktory
je zacieleny na skiimanie zmeny kognicie ulitel'a vplyvom jeho ucasti na profesijnom vzdelavani
vramci NIVaM PIV K7 v kontexte zavadzania stcasnej kurikularnej reformy na Slovensku. Na
zaklade teoretickej analyzy predmetnej tematiky a doterajSich vstupov do vyskumného terénu autori
upozornuju, ze kl'aCovym predpokladom hlbsej profesijnej transformécie ucitel’a nie je jeho samotna
ucast na dalSom vzdelavani, ale st to diskurzivne praktiky, prostrednictvom ktorych si ucitel
reformné poziadavky a obsah vzdelavania vyznamovo konstruuje, legitimizuje alebo spochybiiuje.

Informacne hodnotnym prinosom prispevku je aj prezentacia procesu tvorby vyskumného zameru od
rekonceptualizacie pdvodne fenomenologicky orientovaného vyskumného dizajnu po navrh a
zddvodnenie diskurzivneho analyticko-interpretaéného ramca, ktory umoziuje skumat’ nielen obsah
ucitel'skych vypovedi, ale predovsetkym sposob, akym si ucitelia jazykovo utvaraju svoju profesijnt
realitu a identitu. Prezentovany model procesnych faz transformacie kognicie ulitela — od
externalizacie rutinnej praxe, cez diskurzivnu krizu, aZz po internalizaciu novej profesijnej identity —
poskytuje teoretické vychodisko pre skiimanie a hlbSie porozumenie kognicie ucitela v kontexte
profesijného rozvoja ucitel'ov v podmienkach st¢asnej kurikularnej reformy na Slovensku.

Z metodologického hl'adiska prispevok poukazuje aj na potencial profesijno-reflexivnych portfélii a
fokusovych skupin ako nastrojov, ktoré umoziuju ucitelovo uvedomenie si momentu, od ktorého uz
nie je mozné konat' tak ako doposial’, a prve tu situujeme zrod vyvolania zmeny epistemického
relatného rozhrania ucitela. Vyskumne vyznamnou je deskripcia diskrepancie: napr. kde presne
v portfoliu (napr. v reflexii po hodine) uéitel’ priznava, Ze jeho doterajsia identita nestacila na rieSenie
didaktickej situacie. Prave tie asymetrické (neprijemné, nezapadajice apod.) skdsenosti sU
nevyhnutné pre rast. Bez nich by ucitel’ ostal v stave reprodukcie, nie konstiticie. Profesijna identita
ucitel’a nie je statickd rola, ale dynamicky proces. Tento vyskum ma potencial ukazat, Ze seba-
konstituovanost’ nie je jednorazovy akt, ale neustdla repardcia identity vyvoland prave tymi
asymetrickymi skusenostami, ktoré portfolio konzervuje. Seba-konstituovanost’ u¢itel’a podl'a autorov
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je intenciondlny a kontinudlny proces (re)konstrukcie profesijnej identity, ktory sa rodi z Kritickej
reflexie asymetrickych skisenosti. Ide o0 prechod od reaktivneho adaptovania sa na vonkajsie
didaktické poziadavky k autonomnemu autorstvu vlastného pedagogického konania, kde sa ucitel
stava subjektom, ktory v procese vyucby vedome utvdara a transformuje svoje pedagogické ,,ja*.
Autori zaroven definuju vztah medzi seba-konStituovanostou a seba-konzistentnostou ucitela
prostrednictvom metamoderne ponatej oscilacie (metaxis) a prahovosti (liminality). U¢itel’ sa v tomto
chépani neustéle seba-konstituuje, teda vedome odpoveda na nové profesijné a spolo¢enské vyzvy, no
robi tak spdsobom, ktory zachovava jeho seba-konzistentnost’ s vlastnymi pedagogickymi hodnotami.
Prave napitie medzi ,,stdvanim sa“ a ,,vernostou sebe samému‘ autori povazuju za kla¢ovy pilier
pedagogickej a epistemologickej suverenity ucitela v stcasnosti. Seba-konstituovanost’ bez seba-
konzistentnosti by viedla k chaotickej fragmentacii profesijnej identity, zatial’ Co seba-konzistentnost’
bez seba-konstituovanosti by smerovala k stagnacii a dogmatizmu. V tomto zmysle sa profesijna
identita ucitel’a ukazuje ako dynamicka, prolepticky utvarana, no zaroven integrujuca Struktura, ktora
vznika v ontologickom ¢&asopriestore priebezného profesijného bytostnenia (pritomného konania
a rozvijania sa).

Prispevok zaroven vytvara teoretické a metodologické vychodisko pre pokracujice a nasledné
vyskumné aktivity a zaroven naznaCuje implikacie pre kontinualne koncepéné nastavovanie
vzdelavacich programov realizovanych v ramci NIVaM, ktoré by mali podporovat’ autonémne
profesijné myslenie ucitel’a a jeho aktivnu agentivitu v procese kurikularnej zmeny.
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KVALITA VYSOKOSKOLSKEHO VZDELAVANIA Z POHLCADU
STUDENTOV

Higher Education Quality from Students' Perspective

Lucia Hradska

Abstrakt: Tato S$tidia vychadza z dizertatnej prace a zaobera sa problematikou kvality
vysokoskolského vzdelavania z perspektivy studentov Studijného programu predskolska a elementarna
pedagogika. Ciel'om vyskumu bolo skimat’ mentalne a socidlne reprezentacie Studentov zamerané na
uvazovanie o pojme kvalita vysokoskolského vzdeldvania a interpretovat tematiku z perspektivy
subjektov vyskumu. Pre vyskum bola zvolend kvalitativna metodoldgia, pretoze skuma javy v
prirodzenom prostredi a v ich komplexnosti. Vysledky su teoretickym ramcom a spolu s
odporicaniami mozu prispiet’ ku skvalitiovaniu vysokoskolského vzdelavania v Studijnom odbore
ucitel'stvo a pedagogické vedy.

KPrucové slova: kvalita vzdelavania, Studenti, kvalitativna metodoldgia, vyskum, analyza, mentalne
reprezentécie, socialne reprezentacie

Abstract: This study is based entirely on the author's dissertation, defended at the Faculty of
Education, Comenius University in Bratislava in the academic year 2024/2025. The dissertation deals
with the issue of higher education quality from the perspective of students in the study programme of
preschool and elementary education. The research aimed to investigate students’ mental and social
representations, how they think about the concept of higher education quality, and to interpret the
topic from the perspective of research subjects. The qualitative methodology was chosen because it
examines phenomena in their natural setting and complexity. The results provide a theoretical
framework and, together with recommendations, can contribute to improving the quality of higher
education in the field of teacher education and educational sciences.

Key words: quality of education, students, qualitative methodology, research, analysis, mental
representations, social representations

1 Sucasny stav poznania v danej problematike

Kvalita v kontexte vysokoSkolského vzdelavania znamena spdsobilost’ na dany ucel, to znamena,
vysoka Skola ma pripravit’ absolventov tak, aby boli uspokojené ich potreby a potreby spolo¢nosti, pre
ktoré bola vysoka skola zalozena. Kvalita vysokoSkolského vzdeldvania sa preto odvija od
poziadaviek spolo¢nosti. Vzhl'adom na to, Zze vysoké Skoly st vrcholom vzdelavacieho systému,
zohravaju dolezita ,,ulohu vo vedeckom, kultdrnom, socidlnom a ekonomickom rozvoji spolocnosti*
(Turek, 2015, s. 244). Medzi oblasti zabezpeCovania kvality patria Studijné programy, kritéria a
pravidla hodnotenia Studentov, kvalita vysokoskolskych ucitelov, vyucovacieho procesu,
materialnych, technickych a informaénych zdrojov na podporu vzdeldvania, zber, analyza a
pouzivanie informacii a zverejiiovanie informacii (EACEA/Eurydice, 2022), a preto sa kvalita vo
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vysokoskolskom vzdelavani vzt'ahuje na to, ako dobre, tzn. na akej urovni, vysoké $koly podporujd
svojich $tudentov, aby dosahovali pozitivne vysledky? v oblasti vzdelavania, osobného rozvoja
a buduceho kariérneho rastu. Zaroven by mali spiflat’ oCakavania Studentov, zamestnavatelov, a
spolo¢nosti vo vSeobecnosti (qaa.ac.uk, 2023).

Otazkam kvality vysokoskolského vzdelavania bola venovana véc¢sia miera pozornosti v roku 1999 na
konferencii v Bologni, kedy sa vytvoril spolo¢ny eurdpsky priestor pre terciarne vzdelavanie
(European Higher Education Area and Bologna Process, n. d.). ZabezpeCovanie kvality
vysokoskolského vzdelavania sa zaviazali presadzovat’ eurdpski ministri v Berline v roku 2003 (Berlin
Communiqué, 2003). V ramci podpory kvality vzdelavania je sti¢asnym cielom Eurdpskej unie (EU)
vytvorit’ do roku 2025 eurdpsky vzdelavaci priestor na podporu mobility a akademického uznavania
kvalifikacii pre vsetkych ob&anov EU (European Education Area, n. d.). V roku 2010 vznikol
eurdpsky priestor vysokoskolského vzdelavania (EHEA — European Higher Education Area), v ktorom
ide osnahu naplhat ciele bolonského procesu®. V oblasti zabezpetovania kvality medzi
najvyznamnejSie inStitcie patri ENQA — Eurdpska asocidcia pre zabezpeCenie kvality vo
vysokoskolskom vzdelavani (The European Association for Quality Assurance in Higher Education)?.
Agentary, ktoré sa podiel’aju na zabezpeCovani kvality vzdelavania, st zapisané v EQAR — Europsky
register zabezpecovania kvality vysokoSkolského vzdelavania (The European Quality Assurance
Register for Higher Education). V tomto registri su uvedené tie agentury, ktoré v podstatnej miere
spinajoi ESG Standardy a usmernenia na zabezpetovanie kvality v Eurépskom priestore
vysokoskolského vzdelavania (Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European
Higher Education Area, 2015).

., Zabezpecovanie kvality na urovni Slovenskej republiky sa zmenilo po roku 2018 Zakonom o
zabezpecovani kvality vysokoskolského vzdelavania ¢. 269/2018. Zakonom 269/2018 z 11. 9. 2018
bola vytvorend novad nezavisla institiicia Slovenska akreditacna agentiira pre vysoké skolstvo (SAAVS),
Ktord ma za vlohu vykondvat tikony zabezpecovania kvality na néarodnej tirovni. V ramci SAAVS
nastala zmena v postaveni Studentov, a to tym, zZe Studenti cez svoje Studentské zastupitelské organy
nominujii dvoch zdastupcov do Vykonnej rady SAAVS. Hlavnym poslanim SAAVS je prispievat k
zlepSovaniu kvality vysokoskolského vzdelavania podla principov ESG 2015 (uniba.sk, 2023).

V poslednych rokoch je u nas a aj vo svete ¢asto diskutovana téma potreby spétnej vazby od Studentov
za (¢elom zvySovania a zabezpeCovania kvality vzdelavania (ViglaSova, 2023, cit. podl'a Tancerova;
Darwin, 2016; Coates, 2005;...). Darwin (2016) vo svojom ¢lanku vysvetl'uje, ze hodnota spitnej

2 V priru¢ke The UK Quality Code for Higher Education sa docitame, Ze pod pozitivnymi vysledkami sa
rozumeju situacie, z ktorych je jasné, 7e sa Student uéi a napreduje. Stadium je pre neho zmysluplné a spina
jeho primerané o¢akavania. Pod primeranymi o¢akdvaniami rozumieme poskytovanie skusenosti a vysledky,
ktoré su prospesné pre Studenta a spolocnost’ pocas §tidia aj po jeho skonéeni, tzn., absolvent ukonéi Stidium
s ur¢itym Standardom vedomosti a zru¢nosti (qaa.ac.uk, 2023).

% Vo vSeobecnosti je ciePom Bolonského procesu priblizovat, respektive reformovat’ procesy a politiky na
jednotlivych vysokych Skolach, ktoré st jeho sudastou. K poprednym témam Bolonského procesu patri aj
zabezpecovanie kvality vysokoskolského vzdelavania (quality assurance) (uniba.sk, 2023, s. 3).

4 ENQA ako poverend zaujmova organizicia agentir na zabezpe€ovanie kvality v EHEA zastupuje ich zdujmy
na medzinarodnej Urovni, podporuje ich na vnutro$tatnej Grovni a poskytuje im komplexné sluzby a moZnosti
vytvarania sieti. Spolocenstvo agentir pod zastitou ENQA podporuje inovacie v oblasti zabezpecovania kvality
a zdokonal'uje procesy zabezpecovania kvality (ENQA, 2021).
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vizby od Studentov smeruje k pedagogickému rozvoju a s nim suvisiacim akademickym rozvojom.
Taktiez objastiuje, Zze spdtnd vdzba od Studentov sa pouziva ako kritérium individualneho alebo
kolektivneho vykonu v ramci vyucovania, napriklad na Univerzite Komenského v Bratislave prebieha
celouniverzitna anketa, v ktorej mézu Studenti vyslovit' svoj nazor na kvalitu vzdelavania. , Data a
informécie o spokojnosti Studentov s politikou kvality na UK totiz otvaraju priestor na skutocné
zlepSenie procesov na univerzite* (Viglasova — Stvrtinova, 2023). Zarovefi, v rAmci univerzitného
projektu vznikla s pomocou Studentov Prirucka pre Studentov a zastupcov Studentov v systéme kvality
Univerzity Komenského v Bratislave (uniba.sk, 2023). Je to komplexny prehlad problematiky
zabezpecovania kvality vzdelavania ¢i uz na legislativnej alebo vnutrosystémovej trovni pre Studentov
Univerzity Komenského.

Vyskumy, ktoré sa zaoberaju kvalitou vzdeldvania, su v sucasnosti publikované predovsetkym
Vv ¢asopisoch Quality in Higher Education, European Journal of Higher Education, Quality Assurance
in Education ¢i Higher Education Research & Development.

Momunalieva, Urdaletova, Ismailova, Abdykeev (2020) skimali ako S$tudenti vnimaji kvalitu
vysokoskolského vzdelavania. Pomocou kvantitativnej analyzy zistovali vSeobecné a objektivne
udaje, ktoré opisuji kvalitu vysokoskolského vzdelavania v Kirgizskej republike. Vysledkom
vyskumu bolo, Ze Studenti vnimaju kvalitu vzdeldvania vo svojej krajine ako uspokojivu.
Zaujimavost'ou bolo, Ze spokojnost’ Studentov s ich univerzitami vo vzdialenych regionoch bola vyssia
ako spokojnost’ Studentov z univerzit vo vacsich mestach a v hlavhom meste. Vnimanie kvality
u tychto Studentov urcuje infrastruktura univerzity, finan¢na podpora, kvalifikacia ucitel'ov a pristup
zamestnancov Kk studentom. Vyznamny vplyv kvality sluzieb univerzity na spokojnost’ §tudentov bol
vysledkom aj vyskumu v Riau (Chandra — Hafni — Chandra — Purwati — Chandra, 2019),
uskutoénenom na vzorke 1000 vyplnenych dotaznikov z trinastich vysokych $kol a dvanastich
odborov. Tento vyskum potvrdil aj existenciu pozitivneho a vyznamného vplyvu spokojnosti na
lojalitu Studentov. Na druhej strane vsak tento vyskum priniesol zistenie, ze kvalita sluzieb nema
vyznamny vplyv na lojalitu Studentov, ale imidZ univerzity ma pozitivny vplyv na spokojnost’
a lojalitu Studentov. Podobné vysledky vplyvu sluzieb na vnimanie kvality vzdelavania potvrdzuju aj
Vv $panielskej stadii (Marimon — Mas-Machuca — Berbegal-Mirabent, 2020) ¢i v pakistanskej $tadii
(Gul, Jan — Shah, 2019). Autorky Chandra, Hafni, Stefani, Winardi a Chandra vo svojom d’alsom
vyskume (2020) pridali aj vplyv spokojnosti na déveru a motivaciu. Zdoraznuju, ze dovera Studentov
V univerzitu je dolezita hlavne pri plneni sfubov, rieseni akademickych a administrativnych problémov
Studentov. Pozitivny vplyv kvality sluzieb na doéveru Studentov bol tiez vysledkom, napriklad
vyskumu v Australii (Sultan — Yin Wong, 2012) a Thajsku (Kunanusorn — Puttawong, 2015).
Snijders, Wijnia, Kuiper, Rikers, Loyens (2021) skiimali stvislost’ medzi vnimanim kvality vztahov
medzi $tudentmi a pedagogickymi zamestnancami, as tym spojenti angaZovanost' Studentov.
Zdoraziiuju, ze je potrebny prave Studentsky pohlad pre vytvaranie pozitivnych vztahov.
Nadvézovanie pozitivnych vzt'ahov méze viest' k pozitivnej angazovanosti a lojalite Studentov, a to
naznacujl zistenia autoriek na vzorke 454 $tudentov vysokych §kol. V kontexte rozvijajicej sa krajiny
akou je Uganda, kde suU iba v zac¢iatkoch so systémom zabezpeCovania kvality vzdelavania, Nabaho,
Aguti, Oonyu (2019) zistovali predstavy a koncepcie Studentov o kvalite vysokoskolského
vzdelavania. Pripadova studia bola uskutoénena na vzorke 50 Studentov. Hlavnymi zisteniami st $tyri
koncepcie kvality: kvalita ako pridana hodnota, kvalita ako vhodnost' na dany ucel, kvalita ako
excelentnost’ a kvalita ako konzistentnost/dokonalost’. Autori na zaver Stidie vSak zdoraznuja, ze pre
dant spolo¢nost’ je skor vhodnejsie to, aby dospeli k spoloénému tGcéelu vysokoskolského vzdelavania,
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neZ len zaoberanim sa samotnymi pojmami kvality. ,, Pretoze ucel vysokoskolského vzdelavania sa
V case a priestore meni adefinicia kvality vysokoskolského vzdelavania by mala reagovat na
previadajuci ucel vzdelavania v danej spolocnosti““ (Nabaho — Aguti — Oonyu, 2019, s. 102).

Koncepcia mentalnych reprezentacii ma bohatu historiu a do dialégu prispieva mnoho disciplin, ako
su filozofia, psychologia ¢i lingvistika. Pojem reprezentacia pochadza z latinského slova repraesento.
Sedlakova (2004, s. 43) objasiiuje vyznam slova ako ,,opdtovna pritomnost, a pojem reprezentovat
ako spritomiovat.“ Plichtova (2002, s. 27) vysvetluje, Ze reprezenticiu mézeme chapat ako
referenciu K ,, psychickej reprezentacnej aktivite, ktorou si ¢lovek vo svojej mysli nahrddza isty vysek
pozorovanej reality”, pricom pouziva predstavy a symboly. Autorka pokraCuje, Ze reprezentdcia
referuje aj ,, ku kulturnej praxi, ktora je pre cloveka ako druh priznacna, a to k semiotickym systémom
(prirodzené jazyky, cisla, piktogramy, symboly, diagramy, schémy, mapy) (Plichtova, 2002 s. 27).
Pojem mentalny (z lat. mentalis) sa vztahuje na mysel’, resp. suvisi s celkovou emocionalnou a
intelektualnou reakciou jednotlivca na vonkajsiu realitu.

V kognitivnej a socialnej psychol6gii si mentélne a socialne reprezentacie navzajom prepojené, hoci
su odlisné. Mentalne reprezentacie sa vztahuji na vnitorné kognitivne procesy jednotlivcov, ktoré
sluzia na spracovanie a interpretaciu informacii, ul'ahcuju vyvolavanie spomienok, rieSenie problémov
arozhodovanie (Strasser, 2010; Sebastian, 2017). Socialne reprezenticie zahfnaju kolektivne
presvedCenia, hodnoty a vedomosti, ktoré si vytvaraju socialne skupiny na orientaciu a pochopenie
svojho socialneho prostredia (Lahlou, 2021). Tieto reprezentécie maju zasadny vyznam pri formovani
individualneho a kolektivneho sprdvania a vyznamne ovplyviuji spolocenské normy a kultarnu
dynamiku (Kalampalikis — Apostolidis, 2021).

Rozdiel medzi mentalnymi a socidlnymi reprezentaciami spocCiva v ich formovani a funkénych
ulohach. Mentalne reprezentacie sii primarne formované osobnymi sktsenostami a kognitivnymi
procesmi, ¢o jednotlivcom umoziiuje vizualizovat' si scenare a vyhodnocovat moznosti (Ramos,
2014). Su dynamické a mézu sa modifikovat’ na zéklade novych skuisenosti (Strasser, 2010). Naopak,
socialne reprezentacie vznikaju na zéklade socidlnych interakcii a podliehaju zmenam, pretoze
kolektivne chapanie sa ¢asom vyvija (Lahlou, 2021). Poskytuji spolo¢né kognitivne nastroje, ktoré
pomahaji jednotlivcom orientovat’ sa v socialnych kontextoch (Moliner — Bovina, 2021). Tato
rozdielnost’ zohrava zasadni ulohu, pretoze reflektuje dvojité aspekty I'udského poznania:
individualne vnatorné procesy verzus zdielané socidlne konStrukty. Ich dosledky sa rozsiruju do
mnohych oblasti, vratane vzdelavania, komunikacie ¢i socialneho spravania.

2 Metodoldgia vyskumu

Hlavnym cielom vyskumu bolo skiimat’ mentalne a socidlne reprezentacie Studentov zamerané na
uvazovanie o pojme kvalita vysokoskolského vzdelavania a interpretovat’ tematiku z perspektivy
subjektov vyskumu.

Dal§imi cielmi boli porozumenie uvaZovaniu subjektov o kvalite vysokoskolského vzdelavania a
identifikacia zloziek pripravenosti Studentov na prevzatie zodpovednosti za zabezpecCovanie kvality
vysokoskolského vzdelavania z podielu Studentov.

Pre vyskum bola zvolena kvalitativna metodologia, pretoze skuma javy v prirodzenom prostredi
avich komplexnosti. Jej cielom je predovSetkym exploracia majica induktivny charakter, ¢o
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znamena, ze sa snazi o pohlad, porozumenie, orientaciu (Kostrub, 2016). Ma vacsi zaber, tzn. viac
ziskanych informécii (lbid.). Vramci skimania sme uplatiiovali fenomenologicky zaner
kvalitativneho vyskumu. Prvym z néstrojov pre ziskavanie dat bol fenomenograficky rozhovor.
Pomocou neho bolo mozné identifikovat rozdiely v individualnych sktsenostiach a postojoch
subjektov, a rovnako rozdiely v ich interpretéacii kvality vzdelavania. Dalej sa pri zbere vyskumnych
dat vyuzival narativny poloStrukturovany rozhovor. Taktiez sa vyuzivali fokusové skupiny ako
vyskumny nastroj, ktory vyuziva persondlny narativ v skupinovej dynamike. Touto vyskumnou
aktivitou sa ziskalo mnozstvo vyskumného materidlu, v ktorom sa odhal'uju Struktary vypovedajuce
0 skimanom fenoméne.

Pri elaboracii vyskumného materidlu sme uplatnili interpretativnu fenomenologickd analyzu
(Interpretative Phenomenological Analysis, d’alej len IPA, ktorej cielom je sa dostat’ ¢o najblizsie
k prezitej skusenosti subjektov (Smith — Nizza, 2021). IPA sa zaoberd skumanim subjektivnej
skusenosti, kedy sa aj bezna kazdodenna skusenost’ stava skusenostou s vyznamom, pretoze subjekt
uvazuje o vyzname toho, ¢o sa stalo, a zapaja sa do zna¢ného uvazovania o tom, v snahe dat’ tomu
zmysel (Smith — Flowers — Larkin, 2022; Kostinkovd — Cermak, 2013). Spomedzi kvalitativnych
pristupov k analyze dat je IPA najnovsim sposobom analyzy. Predstavil ju Jonhathan Smith s jeho
kolegami v polovici devétdesiatych rokov minulého storo¢ia. Najcastejsie sa vyuziva v zdravotnictve
alebo poradenskej psycholdgii. V porovnani s diskurzivnymi pristupmi, ktoré spochybiiuju hodnotu
kategorie ,,skisenost™ a zdoraziuju text pred I'ud’'mi, ktori text tvoria, je pre IPA ustrednym bodom
pochopenie prezivanych skusenosti 'udi a vyznamu, ktory svojim skusenostiam pripisuju (Clarke,
2010). Pri IPA interpretacii je potrebné zdoraznit, ze je ovplyvnena predchadzajicimi skusenostami
samotného vyskumnika. Tento proces je dynamicky aje vo vzdjomnej symbidze celku a casti
vypovedi ako aj vyskumnika s interpretovanymi subjektmi (Kostinkovd — Cermak, 2013). Pri
prezentovani sa odporuca zistenia prezentovat’ podla tém a rozliSovat’ medzi tym, o povedal subjekt,
s vyuzitim priame;j reci, a ¢o je vyskumnikova interpretacia (Kostinkova — Cermak, 2013).

Subjektmi vyskumu boli Studenti programu predskolskej a elementarnej pedagogiky Pedagogickej
fakulty Univerzity Komenského v Bratislave a Pedagogickej fakulty Univerzity Mateja Bela v Banskej
Bystrici (Tabulka 1).
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Tabulka 1 Subjekty vyskumu

Subjekt® Rocnik v ¢ase vyskumu Rocnik v ak. roku 2024/2025
01 2. — 3. ro¢nik Be. 1. rocnik Mgr.
02 2. — 3. ro¢nik Be. absolvent
03** 2. — 3. ro¢nik Be. absolvent

04 2. — 3. ro¢nik Be. 1. rocnik Mgr.
05* 2. — 3. rocnik Be. 1. ro¢nik Mgr.
06 2. — 3. ro¢nik Be. 1. rocnik Mgr.
07 2. — 3. ro¢nik Be. 1. rocnik Mgr.
08*** 2. — 3. rocnik Be. 1. ro¢nik Mgr.
09 2. ro¢nik Mgr. 1. ro¢nik PhD.
10 2. ro¢nik Mgr. absolvent

FG 01 2. ro¢nik Mgr. absolvent

FG 02 1. rocnik Mgr. 2. ro¢nik Mgr.
FG 01 BB 1. ro¢nik Be. 1. rocnik Be.
FG02BB  2.ro¢nik Be. 2. ro¢nik Be.

3 Hlavné vysledky vyskumu

Prostredie vysokej Skoly neplni iba funkciu fyzického a organizacného ramca, ale zohrava najmi
ulohu $pecifického socidlneho a kultirneho kontextu, ktory formuje profesionalne identity Studentov,
ich hodnotové orientdcie a porozumenie vlastnému odbornému rastu. Zaroven ide o prostredie, kde
Studenti vstupuju do vztahovych dynamik s uciteI'mi a rovesnikmi, ¢im sa vytvaraju podmienky pre
vznik vyznamovych Struktar, ktoré IPA umoznuje citlivo zachytit' a interpretovat. Analyza preto
nevychadza len z obsahu vypovedi, ale sustred'uje sa na to, ako Studenti rozpravaji o svojich
skdsenostiach, aké vyznamy tymto skdsenostiam pripisuju a ako ich reflektuju v ramci akademického
a osobnostného rozvoja.

V ramci analyzy dat z rozhovorov so subjektmi sa ukazalo, Ze ¢ast’ subjektov sa explicitne vyjadrovala
ku kvalite vzdelavania, pricom priamo pouZivala pojem kvalita. V ich vyslovenych nazoroch bol tento
pojem kontextualizovany ako fenomén, ktory mali vndtorne uchopeny a zakotveny v ich subjektivnom
uvazovani o kvalite vysokoskolského vzdelavania.

., Kvalitné vzdelavanie je take, ktoré mi da aj teoreticky, aj nejaky prakticky podklad, aby som sa
mohla potom venovat tomu, ¢o Studujem * (Subjekt 05).

,,Pre mna osobne je kvalitné vzdeldvanie, ked tam si pouzité priklady z praxe. Ked' je to vzdeldvanie

také interaktivnejsie, Ze to nie je len teda Styl, sadnem si a precitam prezentaciu“* (Subjekt 08).

., Kvalita vyucujiiceho zdlezi aj od toho, akou formu on vyucuje “ (Subjekt 02).

5 *sibezné §tadium Pdf UK, FiF UK
** absolvovana Erasmus mobilita
*** predchadzajuca skola Matfiz UK
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. Ano, ze td metéda je podla mia délezitejSia. Ze to je vicsi nositel kvality ako ten ucitel v mojom
ponimani. Ze ta metéda, ako sa dostanes k tomu. Ze je rozdiel, ked vyucujiici Citajii prezentdciu, ktori
si vie$ precitat’ aj sama, a ked' ti da nejaké pomécky a teraz, Ze skiis na nieco prist”* (Subjekt 09).

,,Pojem kvalita vzdelavania pre mna znamend porozumiet teoretickym odbornym skusenostiam, ktoré
viem aplikovat' v praxi“ (FG 02 BB).

., Kvalita vzdeldvania — miera vedomosti, ktord nds pripravuje na osobny Zivot, ale aj na nasu
profesiu/povolanie, na nasu budicnost* (FG 02 BB).

Naopak, druha skupina subjektov pristupovala ku kvalite vzdelavania skér ako k abstraktnému alebo
vzdialenému pojmu. Oznacovali ho neadresne, niekedy len ako ,,t4 vec, ¢im naznacovali isty odstup
od tejto témy. U tychto subjektov nebol pojem kvalita tak zretel'ne véleneny do ich mentalneho ramca,
tzn. v ich uvazovani o kvalite vysokoskolského vzdelavania.

. No, Ze & ma to nieco naudi. Ci tuto tieto predmety, co tu mdame, ¢i ma to dostatocne pripravia na tu
prax “ (Subjekt 01).

., Tak asi nieco, ¢o ma pripravi do praxe, ze ked pridem teda do praxe, ze zacnem napriklad ucit . No
tie prednasky a vSeobecne ten pristup asi pedagogov nasich... * (Subjekt 06).

,,A mne sa paci, ked preberame rozne aktivity, ktoré by sme mohli potom vyuzit do vzdelavania* (FG
02).

., Rozvijanie znalosti, zrucnosti a hodnét Studentov. Kvalita ucitelov, moderné ucebné materialy,
metody vyucby, podpora Studentov* (FG 02 BB).

,,Nezameriava sa iba na ziskané informécie a vedomosti, ale pozera sa na vzdelanie komplexne.
Zahrna aj prax a Studenta ako jednotlivca, teda jeho cely osobnostny rozvoj“ (FG 02 BB).

Z hladiska porovnania ro¢nikov $tudia neboli zistené signifikantné rozdiely v kontexte zvnatornenia si
pojmu kvalita medzi $tudentmi bakalarskeho a magisterského stupfia. Napriek tomu sa ukazalo, Ze
vypovede Studentov magisterského Studia boli rozsiahlejSie a analytickejSie, co mozno pripisat’ ich
dlhsej studijnej skusenosti a SirSiemu prehl'adu o priebehu stadia ako celku.

Pojem kvalita sa ¢astejSie objavoval v ramci individualnych fenomenografickych rozhovorov ako vo
fokusovych skupinach. V tychto skupinovych diskusiach bol pojem kvalita zaznamenany len
ojedinele, ¢o moze byt dosledkom skupinovej dynamiky a odliSného smerovania diskusie. Diskusia
bola prevazne orientovand na praktické aspekty pedagogickej praxe a vyucby v konkrétnych
predmetoch. Naopak, individualne rozhovory priniesli §irSie spektrum atributov kvality vzdelavania a
umoznili hlbsiu reflexiu zo strany jednotlivych subjektov. Zaroven vsak boli identifikované prieniky a
opakujiice sa motivy v oboch typoch rozhovorov, ¢im bola potvrdena interna validita vyskumnych
zisteni.

V nazoroch subjektov je kvalita vysokoSkolského vzdelavania subjektmi konStruovana ako
viacvrstvovy fenomén, ktorého vyznam sa koncentruje najma v troch zékladnych kategoriach: uditel’
ako nositel’ kvality, vyucba ako nositel’ kvality a ucebné prostredie ako nositel’ kvality.
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,,Odbornost  poskytnutych informdcii, prepdjanie teorie s praxou, vyber predmetov/sStudijnych
programov, pristup k informdciam, vztahy medzi ucitelmi a Studentami, vybavenie fakult” (FG 02
BB).

Ucitel’ ako nositel’ kvality

Vsetky subjekty uviedli, Ze kvalita vysokoskolského vzdelavania je pre nich tizko spéta s osobou
ucitela, pricom dominantne zastupeny bol pohlad spojeny s prepajanim tedrie a praxe pocas
prednasok a semindrov. Tento aspekt uvadzaju subjekty ako ukazovatel' praktickej uplatnitel'nosti
preberaného uciva a odbornej kompetentnosti ucitela. Viaceré subjekty vyslovili ndzor, Ze pod
kvalitou si predstavuju aj odbornost’ ucitel’a, jeho pripravenost’, ale aj schopnost’ reflektovat’ sucasné
poznatky a pedagogicku prax. Zaroveinl za dolezitl povazuju aj vzdjomnt interakciu a reSpekt medzi
ucitelom a Studentmi. Ide o schopnost’ ulitel'a vytvarat’ partnerské a podnetné prostredie. Niektoré
subjekty uviedli, ze kvalitny ucitel pre nich predstavuje aj osobny vzor, s ktorym sa moézu
identifikovat’ v ramci svojho odboru a buducej profesie.

Vyucba ako nositel’ kvality

Vsetky subjekty uviedli, Ze vyucbu povazuju za kvalitni vtedy, ked’ je v nej zabezpecena vyvazenost
medzi teoriou a praxou. Tento aspekt sa objavoval opakovane naprie¢ vypoved’ami, priCom sa spajal s
celkovou spokojnost'ou s obsahom a organizaciou predmetov. Viaceré subjekty sa zhodli, ze vyucba
ma byt réznoroda a dynamicka, priCom za klacové metody uviedli najmd diskusné metddy,
projektové vyuCovanie, simuldcie a rieSenie pripadovych studii. Tieto formy povazovali za najviac
aktivizujtce a relevantné vo vztahu k ich budlcej praxi. Niektoré subjekty vyslovili ndzor, ze kvalitu
vyucby spajaji aj s moznost'ou participacie na obsahu, t. j., ked’ m6zu byt’ spolutvorcami vyucby. V
ramci tejto skusenosti sa objavovali aj reflexie motivacie Studentov zapajat’ sa na hodinach, ako aj
obavy a bariéry, ktoré mozu Studentov v aktivnej participacii na hodine obmedzovat’. V podkategorii
spatna vézba viaceré subjekty vyslovili nazor, ze kvalitni vyucbu charakterizuje pravidelna a
obojsmerna spitnd vizba, ¢i uz prostrednictvom formalnych nastrojov (napr. dotazniky) alebo
prostrednictvom interakcie so samotnym vyucujicim. V suvislosti s dostupnostou a organiziciou
vyucby sa vSetky subjekty zhodli na vyzname pedagogickej praxe, ktoru interpretovali ako kl'acovy
aspekt kvality vzdelavania. Viaceré subjekty reflektovali aj otazky tykajluce sa spdsobu hodnotenia a
organizacie skaskového obdobia, velkosti skupin na prednasSkach a seminaroch. Niektoré subjekty
reflektovali aj rozsah zat'azenia Studentov poCas semestra.

Ucebné prostredie ako ramec kvality

V oblasti u¢ebného prostredia vSetky subjekty vyslovili ndzor, ze kvalitu vzdeldvania si spajaji najma
so Studijnymi priestormi. V ramci tejto podkategdrie sa ako najfrekventovanejSie objavovalo
materialno-technické vybavenie ako ukazovatel' podpory kvalitného vzdelavania. Viaceré subjekty
spomenuli vyznam Studovni, Studentskych miestnosti, tiez aj velkosti ucebni a poctu Studentov v
jednej skupine. Niektoré subjekty reflektovali aj dostupnost’ kniznice, hoci tato podkategdria bola
zastupena len sporadicky. V podkategorii oddychové priestory sa objavilo prepojenie so Studentskou
miestnost'ou, pri¢om niektoré subjekty zaroven tematizovali aj §ir§i raimec dostupnosti tohto priestoru.
V podkategérii Studijného komfortu sa takmer vSetky subjekty vyjadrili k vyznamu organizécie
spolocenskych a akademickych podujati, ktoré povazuji ako sucast’ kvality Zivota vysokoskolského
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Studenta. Niektoré subjekty poukazali na vyznam psychologického prostredia a celkovej atmosféry na
fakulte. V stvislosti s informovanost'ou sa viaceré subjekty odvolavali na tlohu socialnych sieti ako
hlavného kanéla komunikacie a orientacie v akademickom prostredi.

Z vysledkov analyzy vyplyva, Ze subjekty oboch fakult si pojem kvality vysokoskolského vzdelavania
reprezentuju v troch hlavnych kategodriach: uditel’ ako nositel’ kvality, vyu¢ba ako nositel’ kvality a
ulebné prostredie ako nositel’ kvality. Zistené vyznamové kategérie sa navzajom prelinaju a
vytvaraju komplexny obraz toho, ako subjekty subjektivne konStruuji a interpretuji kvalitu
vysokoskolského vzdelavania. Ucitel ako nositel’ kvality je predpokladom pre kvalitni vyucbu,
ktora sa vSak nemoéze plne realizovat bez podpory adekvatneho prostredia. Prostredie zaroven
ovplyviiuje moznost’ uditela i vju¢by napiiat’ o¢akavania $tudentov o kvalite vzdelavania. V tomto
zmysle mozno kvalitu vysokoskolského vzdelavania chapat’ ako fenomén vznikajici v interakcii
individualnych skasenosti, kolektivnych reprezentacii a institucionalneho ramca.

Teoreticka generalizicia v dizertacnej praci poukazuje na to, Ze kvalita nie je objektivne dany
parameter, ale vysledok konstituovania vyznamov v socialnom a pedagogickom kontexte.
Reprezentacie, prostrednictvom ktorych Studenti interpretuja svoju vzdelavaciu skiisenost, ponukaji
vyznamny interpretaény ramec pre tvorbu vzdelavacich politik, rozvoj pedagogickych kompetencii a
zvySovanie kvality vysokoskolského vzdelavania z pohl'adu jeho primarnych aktérov — Studentov.

Nasim prekvapenim je, Ze prave Studenti ako keby vylucili seba samych zo zabezpeCovania kvality
vysokoskolského vzdelavania. V mentalnych aj socialnych reprezentaciach kvality vysokoskolského
vzdeldvania absentuje explicitné uvazovanie Studentov o ich vlastnej ulohe pri zabezpecovani kvality
vzdeldvania. Subjekty primarne vyslovovali svoje o¢akavania ohladom ucitelov, vyucby a uc¢ebného
prostredia, pricom kvalitu pokladali ako vysledok ¢innosti druhych, predovsetkym ulitel'ov a fakulty
ako celku. Reflexia vlastnej participacie sa objavovala len okrajovo, najma v slvislosti so spatnou
vdzbou na predmety alebo ucitelov. Ani v individualnych rozhovoroch, ani v rdmci fokusovych
skupin nebola vyslovena moznost' ¢i potreba aktivne sa podielat na spoluvytvarani kvality
vzdelavania prostrednictvom aktivnej participacie na akademickom zivote alebo spoluprace na tvorbe
obsahu a hodnoteni $tudijnych programov.

Absencia v ich reprezentaciach poukazuje na istd pasivitu v chapani vlastnej roly v ramci fakultného
prostredia a zaroven otvara otazku, ¢i by ucast’ Studentov na zabezpecovani kvality vysokoskolského
vzdeldvania mala byt povazovand primarne ako pravo, t. j., moznost vyjadrit sa a ovplyviovat’
procesy (ILO, 2024; Zakon 269/2018 Z. z.; ESG, 2015) alebo aj ako povinnost’ t. j., aktivne sa zapajat’
a byt spoluzodpovedny za tvorbu kvalitného vysokoskolského vzdelavania.

V kontexte vysledkov nasho vyskumu sa ukazuje potreba silnejSej implementacie a podpory konceptu
participativneho riadenia kvality, v ktorom by Studenti systematicky participovali na hodnoteni, tvorbe
a zlepSovani akademickych procesov. Nie len prostrednictvom spétnej vdzby, ale aj ucastou na
rozhodovacich procesoch.

Hoci s Studenti sucastou akademického senatu ¢i rady Studijného programu, vysledky nasho
vyskumu naznacuju, ze tieto organy nie su v plnom rozsahu vyuzivané zo strany Studentov na aktivne
komunikovanie ich potrieb, podnetov a postrehov dotykajlcich sa kvality vzdelavania. Z nazorov
subjektov vyplynulo, zZe mnohi Studenti ani nevedia o existencii rad S$tudijnych programov, o
Studentskych ¢lenoch akademického senatu a ani o moznosti ovplyviiovat’ prostrednictvom tychto
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organov obsah, organizaciu a kvalitu svojho $tudia. Toto zistenie poukazuje nielen na informacéné
deficity, ale aj na isty odstup Studentov od formalnych procesov zabezpecovania kvality, ktoré su im
institucionalne dostupné.

4 Odporucéania

Akademicky rozvoj $tudenta by sa nemal obmedzovat' len na individudlne napiianie $tudijnych
povinnosti a osvojovanie si vedomosti a sposobilosti pre buduce povolanie. Sticast'ou jeho zrelosti ako
Clena akademickej obce je aj uvedomela participacia na formovani kvality vysokoskolského
vzdelavania. Vysledky nasho vyskumu ukazali, Ze Studenti si svoju rolu v procese zabezpeCovania
kvality uvedomuju zatial' prevazne pasivne, prostrednictvom dotaznikov spétnej vdzby na vyucbu
alebo hodnotenie predmetov. Absentuje vSak SirSie uvazovanie Studentov o aktivnom podielani sa na
tvorbe ucebného prostredia a o ich zodpovednosti v Struktirach, ako si akademické senaty ¢i rady
Studijnych programov, a preto je nevyhnutné podporovat v Studentoch uvedomovanie si toho, Ze
kvalita vysokoskolského vzdelavania nie je len zalezitostou ucitel'ov a institacii, ale je aj ich prdvom
a povinnost’ou sa na nej spolupodiel’at’.

Spolupodielanie sa na zabezpecovani kvality vzdelavania by nemalo byt reprezentované ako
mimovolna aktivita alebo nadStandardna iniciativa, ale ako prirodzena sucast’ akademickej identity
kazdého Studenta. Podpora a poskytovanie priestoru Studentom k aktivnej participacii na posudzovani
kvality a rozvijani ich kompetencii v oblasti spoluzodpovednosti za kvalitu vzdelavania je doélezitym
krokom k vytvaraniu uéebného prostredia, v ktorom sa kvalita nevytvara administrativne, ale
prostrednictvom prezivanej a spolo¢nej skuisenosti vSetkych aktérov vzdelavacieho procesu.

Motivacia Studentov k aktivnej ucasti na zabezpeCovani kvality vzdelavania sa javi byt moznou za
predpokladu vytvorenia partnerského vztahu medzi ucitelmi a Studentmi (Snijders — Wijnia —
Kuiper — Rikers — Loyens, 2021; Healey — Flint — Harrington, 2014). Zakladom tejto partnerskej
kultury je vzajomné poc¢iuvanie sa, reSpektovanie nazorov druhej strany a ochota viest’ otvoreny dialog.
Bez vzajomného respektu, dovery a schopnosti reflektovat’ potreby a ofakévania oboch stran zostava
participécia Studentov formalnou zalezitostou a nedosahuje svoj uplny potencial.

Otvorend komunikacia o otazkach kvality vzdelavania by preto mala byt systematickou suéastou
zivota fakulty. Vyzaduje si nielen vytvaranie formalnych prilezitosti (napr. prostrednictvom senatov,
rad Studijnych programov), ale aj podporu kazdodenného dialégu, v ktorom sa Studenti ucia vyslovit’
svoje nazory a ucitelia ich prijimaji ako relevantné a hodnotné k rozvoju ich vyucby a celkového
ucebného prostredia.

Zavadzanie odpori¢ani na podporu Studentskej participacie pri zabezpeovani kvality
vysokoskolského vzdelavania si vyzaduje viactroviovy a koordinovany pristup viacerych aktérov v
rdmci akademického prostredia:

1. Vedenie fakult a univerzit zohrava zasadnu rolu pri vytvarani strategickych ramcov participacie
Studentov. Mali by zabezpecit', aby boli Studenti systematicky informovani o svojich pravach,
povinnostiach, moznostiach a zodpovednosti podielat’ sa na kvalite vzdelavania.

2. Koordinatori kvality a garanti Studijnych programov by mali byt priamymi sprostredkovatel'mi
informacii o zabezpeCovani kvality vysokoskolského vzdelavania, najma prostrednictvom rad
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Studijnych programov. Ich tlohou je nielen pasivne vyzadovat spatnt viazbu, ale aktivne Studentov
motivovat’ k zapajaniu sa do hodnotenia vyucby a navrhov na jej zlepSovanie.

3. Akademicky sendt a rady Studijnych programov s organmi, ktoré by mali zohravat’ aktivnu tlohu
v ziskavani a implementovani Studentskej perspektivy do rozhodovacich procesov. Vysledky
vyskumu vSak ukézali, Ze povedomie Studentov o ich existencii a funkcii je nizke, ¢o naznacuje
potrebu intenzivnej$ej komunikacie a pribliZzenia tychto organov Studentskej komunite.

4. Akademicki pracovnici (ucitelia) ako bezprostredni sprostredkovatelia vzdelavania moézu
participaciu Studentov podporovat tym, Ze vytvaraju priestor na otvorenu diskusiu, vyzyvajl
Studentov na vyslovenie ndzorov a reaguju na podnety v ramci samotnej vyucby.

Ani na jednej z fakdlt, z ktorych boli subjekty vyskumu, zatial' neexistujii samostatné Studentské
spolky alebo podporné centra zamerané na zabezpeCovanie kvality vzdelavania iba Studentmi. V tomto
kontexte povazujeme za vhodné uvazovat o zriadeni napriklad samostatného Studentského spolku
zameraného na otazky kvality vzdelavania, riadeného samotnymi Studentmi. Takyto organ by mohol
poskytovat’ Struktarovany a kontinualny priestor pre vyslovovanie potrieb, skisenosti a navrhov zo
strany Studentov. Zaroven by sa tymto sposobom posiliiovala ich aktivna i¢ast’ na akademickom diani.
Dal$im navrhom by mohlo byt aj vytvorenie pozicie $tudentského ombudsmana kvality vzdelavania
na fakulte (napr. Studentského ombudsmana pre kvalitu), ktory by sprostredkoval spatnu vézbu medzi
Studentmi a vedenim fakulty. Studentsky kontrolér by zastupoval zaujmy $tudentov vo veciach
zaoberajucich sa obsahom S$tudijnych programov, metéodami a formami vyucby, organizacnych
podmienok ¢i pedagogickych praxi, pricom by mal mandat na systematické zbieranie, analyzovanie a
predkladanie podnetov.

Participativne riadenie kvality by sa tak stalo realnou sucastou akademického Zzivota, a nie iba
formalnou poziadavkou. Je potrebné si vSak uvedomit’, Ze nestai len existovat’ v Struktare, ale je
potrebné zit' v praxi. Bez aktivneho zaujmu, dovery a povedomia medzi Studentmi zostanu takéto
organy formalnymi konstrukciami bez redlneho ucinku.

Zaver

Vyvolanie potreby aktivnej Ucasti vSetkych Studentov je komplexny proces, ktory nemodze byt
vysledkom individudlneho rozhodnutia, ale musi byt cielene a strategicky podporovany. Primarnu
ulohu v tomto smere zohravaju samotné vysokoskolské institicie, najmé vedenie fakult, koordinatori
kvality, garanti Studijnych programov a akademicki pracovnici ¢ize ucitelia, ktori by mali Studentov
nielen informovat’ o mozZnostiach participacie, ale predovsetkym ich viest’ k nazeraniu na seba samych
ako spoluzodpovednych spolutvorcov kvality ich vysokoskolského vzdelavania. Sucastou tejto
podpory by malo byt aj vzdeldvanie sa o vyzname a moznostiach participacie na zabezpecovani
kvality vysokoskolského vzdelavania, napriklad prostrednictvom Skoleni alebo workshopov pre
novych aj sucasnych S$tudentov, zaclenenia tém participacie do S$tudijnych programov alebo
prostrednictvom kampani zameranych na posilnenie Studentského hlasu. Bez systematického
vytvéarania atmosféry, kde sa Studenti neboja zapojit’ sa, ale predovSetkym atmosféry, kde je snaha
0 zlepSovanie sa, zostane moznost’ spolurozhodovania pre vécSinu Studentov abstraktnd a formalna. V
koneénom dosledku nejde iba o poskytnutie prava, ale aj o rozvoj sposobilosti, motivicie a
presvedcenia, ze ich angazovanost ma zmysel a moze priniest zmenu. Vytvaranie a nadobudnutie
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takejto kompetencie je taktiez zakladnou sucastou formovania obc¢ianskej zodpovednosti Studentov
ako buducich profesionélov a clenov spolo¢nosti.

Etické aspekty a limity vyskumu

Vsetky subjekty vyskumu boli vopred oslovené na dobrovolnu participaciu vo vyskume s ochotou
spolupracovat’ s vyskumnikom v opakujdcich sa intervaloch, ak bude potrebné.

Pracovali sme spbvodnym vyskumnym materidlom, ziskanym z audionahravok, ktory
sme transkribovali a analyzovali. V zmysle zachovania validity vyskumu sme do ziskaného materiélu
nezasahovali, nedopliiiali sme ho ani neupravovali. Vo vyskume sme vyuzili tri vyskumné nastroje:
fenomenograficky rozhovor, narativny rozhovor a fokusové skupiny, ¢im sme uplatnili triangulaciu
metdd a posilnili validitu zisteni prostrednictvom ich overovania z viacerych perspektiv. Reliabilitu
tychto vyskumnych nastrojov povazujeme za vhodnu a nalezitd. Pri skimani socialnych reprezentacii,
t. j. dynamiky a interakcie v skupine ohl'adom myslienok, bola najreliabilnej$im nastrojom fokusova
skupina, zatial' ¢o pri skamani mentélnych reprezentacii to bol fenomenograficky rozhovor, ktory
umoziuje pochopit’ vnutorné vzt'ahy mentalnych reprezentacii.

Moznym limitom vyskumu je skuto¢nost’, ze vyskumnu vzorku tvorili Studenti vyhradne z dvoch
pedagogickych fakult. UrCitym limitom je tieZ nevyhnutna subjektivita vypovedi subjektov, ktora
nepovazujeme v kontexte kvalitativneho vyskumu za obmedzenie, ale ako prirodzenu sucast
interpretativne orientovaného skimania reality.
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MEDZINARODNA VEDECKA KONFERENCIA DIDAKTICKE IMPULZY 8

aj s odbornym prispevkom NIE SME ROVNAKI — A TO JE V PORIADKU!
UCITEL AKO SPRIEVODCA ROZNORODOSTOU

Medzinarodna vedecka konferencia usporiadand Katedrou éeského jazyka a literatiry s didaktikou
Pedagogickej fakulty Ostravskej univerzity v Cechach sa konala 18. oktobra 2025. Ponukla priestor
pre prispevky zamerané na vyznam a Ulohu jazyka (alebo jazykov) v kurikularnych a didaktickych
suvislostiach, ako aj na ich zakotvenie v kurikule a Ulohu v procesoch vyucovania a uéenia. Odborné
stretnutie s didaktickym zameranim doktorandov, bohemistickych a literarnych odborov, studentov
najvyssicho ro¢nika s kombinéciou s ¢estinou apribuznych odborov, pedagégov z pribuznych
pracovisk, u¢itelov zakladnych aj strednych $kol a d’alsich aktivnych kolegov z Ciech, zo Slovenska a
z Pol'ska.

Konferencia vytvara odbornd virtualnu spojnicu medzi mestami ako PreSov, Uzhorod, Vieden,
Ostrava a univerzitnymi centrami v Ceskej, Slovenskej a Pol'skej republike. Zaroven prepaja generacie
odbornikov — od skusenych bohemistov po mladych doktorandov — skdsenych ugitel'ov. I§lo 0 6smy
ro¢nik konferencie, ktorého program ponukol Siroké spektrum tém z oblasti jazykovedy, jazykovej
didaktiky, literarnej vychovy, Citatel'stva i vyucby Eestiny a slovenéiny ako druhého jazyka. V prvom
bloku vystapili napriklad prof. PhDr. Marie Cechova, DrSc. s prispevkom Jak $el ¢as s ¢asopisem
Cesky jazyk a literatura, doc. PhDr. Milan Hrdli¢ka, CSc. s témou O postaveni ¢estiny mezi jazyky a
PhDr. Orlga Skvareninova, PhD. s prispevkom Kritické po¢uvanie ako sadast komunikaénej
kompetencie Zziakov. Medzi dalsimi vystupujdcimi boli Mgr. Lucie Butkovova s prispevkom
Diferencovand vyuka ceského jazyka v praxi z&kladni skoly, Mgr. Romana WAagnerova s témou
Digitalizace vyuky vétnych &lenti na druhém stupni ZS ¢ Mgr. Eva Svétkova s prispevkom Kvalita
videoher v kontextu literarni vychovy.

Dalsie bloky konferencie sa venovali aj sti¢asnym otazkam vyucovania jazyka a literatdry v irsich
didaktickych a spolocenskych suvislostiach. Zazneli napriklad prispevky PhDr. PaedDr. Slavky
Dzacovskej, PhD., MBA Al vo vyucovani slovenského jazyka a literatary, Mgr. Lucie Taraldsen
Medovej, MPhil., PhD. a Mgr. Marcely Kiapkovej Hrdlickovej, Ph.D. Badatelska vyuka v CJL, Mar.
Jitky Zitkovej, Ph.D. Mala sonda do ¢tenafstvi budoucich ucitelt ¢eského jazyka ¢i doc. Mgr. lvany
Gejgusovej, Ph.D. s prispevkom Inovativni vklad Zdenika Kozmina do didaktiky literatury a slohu.
Samostatny tematicky blok bol venovany aj problematike ¢estiny a slovenciny ako druhého jazyka,
kde vystupili napriklad prof. PaedDr. Jana Kesselova, CSc. s témou Lingvokultdrny aspekt vo vyucbe
gramatiky sloven¢iny ako cudzieho jazyka ¢i PhDr. Veronika Vrsecka, DiS. s prispevkom Kognitivni
schopnosti bilingvnich zaka ve 2. vzdélavacim obdobi na 1. stupni z&kladni skoly.

V sacasnosti sa uditelia stretavaja s triedami, ktoré su zrkadlom spolo¢nosti — réznorodé, dynamickeé,
plné individudlnych pribehov. R6znorodost’ nie je prekazkou, ale prileZitost'ou na rast — pre ziakov aj
ucitel'ov. Ucitel’ sa stava sprievodcom, ktory pomaha ziakom objavovat’ ich potencial v prostredi, kde
sa reSpektuje jedineCnost’ kazdého jednotlivcea.

Na medzinarodnej konferencii DIDAI8 prezentovala PhDr. Mgr. Anna Hyrjova zo Zakladnej skoly,
Kupel'na 2 v PreSove odborny prispevok s ndzvom ,,Nie sme rovnaki — a to je v poriadku! U¢itel’ ako
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sprievodca rdznorodostou“. Prispevok sa venoval stcasnej triede ako priestoru prirodzenej
rozmanitosti, v ktorom sa stretdvaju ziaci s rdznymi schopnostami, jazykovym zazemim, kultirnou
identitou, $tylmi ucenia i individualnymi potrebami. Zdéraznil, ze roznorodost’ v triede nie je
problémom, ale prirodzenou realitou su¢asného vzdelavania a zaroven prilezitostou na osobnostny i
vzdelavaci rast Ziakov aj ucitela.

V centre pozornosti stilo vytvaranie inkluzivneho prostredia, v ktorom sa kazdy ziak citi bezpe¢ne,
prijaty a motivovany k uceniu. Osobitnd pozornost’ bola venovana vyznamu budovania kultary
reSpektu, spoluprace a empatie, ako aj Ulohe uditela pri vytvarani pozitivnej triednej klimy,
nastavovani komunikéacie a podpore réznych foriem vyjadrenia ziakov.

Prispevok predstavil aj praktické stratégie prace s heterogénnou skupinou, medzi ktoré patri
vyuzivanie flexibilnych skupin podl'a aktualnych potrieb ziakov, stanovovanie individualnych ciel'ov,
vizualna podpora pri uéeni a rdznorodé formy hodnotenia, napriklad portfélia, sebahodnotenie ¢i
projektové vystupy. Tieto pristupy umoziiuji spravodlivejSie posudzovanie pokroku a zaroven
zohl'adfiuju individualne tempo i vyvinovu uroveii kazdého ziaka.

Délezitou sucastou vystupenia boli aj konkrétne priklady dobrej praxe z prostredia prvého stupna
zékladnej skoly. Predstavené bolo napriklad rozdelovanie Ziakov do flexibilnych skupin pri ¢itani
rozvijala nielen ¢itatel'skda gramotnost, ale aj spolupraca a empatia. Dal$im prikladom bolo
stanovovanie individualnych cielov v matematike prostrednictvom ,,matematického pasu®, v ktorom si
ziaci zaznamenavali vlastny pokrok a d’alsie vzdelavacie ciele.

Prezentované boli aj ukazky vizudlnej podpory pri vyucbe slovnej zdsoby u ziakov s jazykovou
bariérou, vyuzivanie triednych kruhov a triednickych hodin na rozvoj respektu, pomenovanie emdcii a
pokojné riesenie konfliktov, ako aj projekt ,,Moja kultara®, prostrednictvom ktorého ziaci predstavuju
svoju krajinu, jazyk, jedlo ¢i tradicie. Takéto aktivity podporujd nielen ucenie, ale aj vzajomné
porozumenie a budovanie spolo¢ne;j identity triedy.

Prispevok sa venoval aj vyzvam, ktorym ucitelia v r6znorodych triedach celia, napriklad ¢asovému
tlaku, nedostatku podpory ¢&i riziku vyhorenia. Poukdzal na vyznam spoluprace s odbornikmi,
Skolskymi podpornymi timami, centrami poradenstva a prevencie, ako aj na potrebu Kkolegialnej
podpory, reflexie a profesijného rozvoja.

V zévere zaznelo, ze ak ucitel’ prijme r6znorodost’ ako prirodzenu sucast’ vzdelavania, moze vytvorit’
prostredie, v ktorom sa deti ucia nielen vedomosti, ale aj dolezité zivotné hodnoty. Takato trieda sa
stava priestorom, kde jedine¢nost’ kazdého Ziaka nie je prekazkou, ale hodnotou a silnym vzdelavacim
potencialom.

PhDr. Mgr. Anna Hyrjova

PEDAGOGIKA.SK, ro¢nik 16, 2026, ¢islo 1 68



VEDECKA KONFERENCIA PEDAGOGIKA V PROCESE ZMIEN

Vychova, vzdeldvanie buducich ucitelov a odbornych pedagogickych zamestnancov

Slovenska pedagogickda spolocnost pri SAV v spolupréci Pedagogickou fakultou Univerzity
Komenského v Bratislave uskuto¢nila 23. januara 2026 vedeckt konferenciu s nazvom Pedagogika v
procese zmien: Vychova, vzdelavanie buducich ucitelov a odbornych pedagogickych zamestnancov.
Podujatie reflektovalo kI'ai¢ové determinanty pripravy buduacich uéitel'ov a odbornych pedagogickych
zamestnancov v kontexte sociokultarnych a ekonomickych transformacii sucasnej spolocnosti.

Konferenciu otvorila dekanka PdF UK, pani prof. PaedDr. Katarina Zilkova, PhD., ktora vo svojom
prejave akcentovala nenahraditelnt wlohu modemnych akademickych institacii pri formovani
pedagogickych profesionalov. Na jej slova nadviazala predsedni¢ka Slovenskej pedagogickej
spolo¢nosti pri SAV, pani doc. PhDr. Zlatica BakoSova, PhD., priCom vyzdvihla nevyhnutnost
kontinuélnej vedecko-vyskumnej reflexie a transferu sktisenosti v ramci vysokoskolskej edukacie.

V plenarnej sekcii vystupili predstavitelia slovenskej pedagogickej vedy, ktori poukazali na vybrand
problematiku suéasnej edukacie pan Dr. h. c. prof. PhDr. Miron Zelina, DrSc. predstavil tému
Pedagogika v suradniciach ¢asu. O sucasnej kurikularnej reforme na Slovensku a jej dopadoch na
kreovanie Studijnych programov hovorila pani prof. PaedDr. Janka Duchovicova, PhD. Prispevok
z oblasti Specialnej pedagogiky snazvom Budovanie inkluzivnej kultiry — spolocnd uloha
pedagogickych a odbornych zamestnancov skél a Skolskych zariadeni predniesla pani prof. PaedDr.
Darina Tarcsiova, PhD. prodekanka PF UK v Bratislave. Pokra¢ovanim bol vystup k problematike
jazykovej a literarnej gramotnosti v ramci inovacie $tadia predskolskej a elementarnej pedagogiky,
ktory predstavila pani doc. PaedDr. Milena Lipnicka, PhD., univ. prof. Z&ver plenarnej sekcie patril
panovi prof. PaedDr. Dusanovi Kostrubovi, PhD., ktorého prispevok bol na tému Ucitelska profesia v
interakciach a transforméciach. Celé podujatie moderovala pani doc. PhDr. Z. BakoSova, PhD.

Po ukonceni plenarnej Casti sa tazisko vedeckého podujatia presunulo do rokovani v sekcidch, ktoré
poskytli platformu pre cieleni komparaciu teoretickych vychodisk, praktickych skudsenosti a
vysledkov vyskumu. Rokovanie ucastnikov konferencie bolo rozdelené do Styroch tematickych sekcii,
v ktorych odznelo mnoho podnetnych prispevkov z roznych oblasti pedagogickej vedy. Ucastnici v
rdmci  prispevkov analyzovali aktualne paradigmy v priprave buducich ucitelov odbornych
pedagogickych zamestnancov. Vystupy z jednotlivych sekcii konstatovali potrebu tizkeho prepojenia
akademickej teorie s poziadavkami Skolskej praxe.

Na zéaver konferencie sa uskuto¢nilo Valné zhromazdenie Slovenskej pedagogickej spolocnosti pri
SAV. Sucast'ou podujatia bolo ocetiovanie aktivnych ¢lenov Slovenskej pedagogickej spolocnosti pri
SAV ablahoZelanie k zivotnému jubileu pani doc. PhDr. Zlatici BakoSovej, CSc., aktudlnej
predsednicke Slovenskej pedagogickej spolocnosti pri SAV, tiez aktivnym ¢lenom, ktori uz ukoncili
svoju ¢innost’.

Vedecka konferencia potvrdila svoju opodstatnenost’ ako relevantna platforma pre reflexiu sucasnych
premien v slovenskom edukaénom priestore. Prezentované prispevky a nasledné odborné diskusie
jasne deklarovali, Ze uspesna priprava buducich uéitel'ov a odbornych pedagogickych zamestnancov je
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podmienena synergiou medzi akademickym vyskumom, legislativnym ramcom a poziadavkami praxe.
Obsah prezentovanych prispevkov bude publikovany v recenzovanom zborniku ako vedecky podklad
pre SirSiu odbornu verejnost.

PaedDr. Radka Telekova, PhD.
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RECENZIA
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TOMAS TURZAK, RADKA TELEKOVA
KAPITOLY Z PEDAGOGICKEJ DIAGNOSTIKY ZIAKA A JEHO RODINY
NITRA, 2025

Vysokoskolska u¢ebnica Kapitoly z pedagogickej diagnostiky Ziaka a jeho rodiny od autorov Tomasa
Turzaka a Radky Telekovej predstavuje komplexne spracovany studijny materidl zamerany na jednu z
kl'acovych oblasti pedagogickych vied — pedagogickd diagnostiku. Publikécia je vysledkom
viacro¢ného zaujmu autorov a reaguje i na aktualne potreby pedagogickej praxe, v ktorej zohrava
diagnosticka kompetencia ucitel'a vyznamnu ulohu pri planovani, realizacii a hodnoteni eduka¢ného
procesu.

Autori sa v uéebnici zameriavaju nielen na teoretické vychodiskad pedagogickej diagnostiky, ale kladu
doraz aj na jej praktické uplatnenie v $kolskom prostredi a v kontexte rodiny. Publikécia je ur¢ena
predovsetkym Studentom pedagogickych odborov, no moze byt prinosna aj pre pedagogov, ucitel'ov,
Skolskych $pecialnych pedagdgov ¢i inych odbornych zamestnancov v Skolstve. Ucebnica je rozdelena
do piatich bazalnych kapitol s relativne vyvazenym poctom subkapitol. Kazda kapitola je ukoncena
reflexivnymi otazkami pre Studentov a zoznamom pouzitej a odporucanej literatiry, ¢o hodnotime
vel'mi pozitivne.

Prva kapitola sa zameriava na zdkladné vymedzenie pedagogickej diagnostiky z teoretického hladiska.
Autori sa neorientuju len na vysvetlenie zékladnych pojmov vychéadzajldcich z domacej a zo
zahrani¢nej odbornej literatary, ale venuju sa aj procesualnej stranke pedagogického diagnostikovania
v praxi. Osobitni pozornost’ venuju diagnostickym kompetenciam ucitel'a a upozoriiuji na vyznam
spravne zvolenych diagnostickych postupov v edukacnom procese.

Druhé kapitola sa zameriava na pedagogickt diagnostiku $kolskej pripravenosti. Autori vychadzaju zo
zakladnych zloziek Skolskej pripravenosti a poukazuji na vhodné metody pedagogického
diagnostikovania tejto oblasti. Kapitola poskytuje citatelovi prehlad nastrojov, ktoré umoziuju
identifikovat’ Giroveni pripravenosti dietata na vstup do $koly, ¢o je dolezité najmd z hl'adiska
prevencie Skolského netispechu.

Tretia kapitola je venovana pedagogickej diagnostike kognitivnych vlastnosti ziaka. V uvode s
predstavené tradicné metddy pedagogického diagnostikovania, ako su volné pisomné prace, otazky
ako diagnosticka metoda, slovné asociacie, testy ¢i pojmové mapy. Nasledne sa autori zameriavaju na
novsie metody diagnostikovania kognitivnych vlastnosti ziaka, medzi ktoré patria, napriklad concept
cartoons a portfolio ziaka. Stcastou kapitoly je aj problematika pedagogického diagnostikovania
ucebnych stylov zZiaka prostrednictvom klasifikacie a slovného hodnotenia.

Stvrta kapitola sa venuje pedagogickému diagnostikovaniu afektivnych vlastnosti ziakov. Podobne
ako v predchadzajicich kapitolach autori systematicky popisuju jednotlivé metddy pedagogickej
diagnostiky, medzi ktoré patria pozorovanie, rozhovor, dotaznik a posudzovacie Skaly. Kapitola
zdoraznuje vyznam diagnostikovania emocionalnej a motivacnej oblasti ziaka, ktord ma vyrazny vplyv
na jeho Skolsku uspesnost’ a celkovy rozvoj osobnosti.
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Piata a zavere¢na kapitola je zamerana na zaklady pedagogickej diagnostiky rodinného prostredia.
Autori vhodne popisuji obsah a principy pedagogickej diagnostiky rodiny, ako aj metddy
S konkrétnymi prikladmi, ktoré mozno v tejto oblasti vyuzivat. Kapitola poukazuje na velmi
podstatny vyznam rodinného prostredia pri formovani osobnosti Ziaka a zdoraziiuje potrebu
spoluprace skoly a rodiny.

Na zaver mozno konstatovat, ze vysokoskolska ucebnica Kapitoly z pedagogickej diagnostiky Ziaka a
jeho rodiny predstavuje odborne kvalitny a prehl'adne spracovany $tudijny material. Autori spesne
prepajaju teoretické poznatky s praktickymi aspektmi pedagogickej diagnostiky, ¢im vytvaraju
publikaciu vyuzitelni v akademickom prostredi aj v pedagogickej praxi. Pozitivne hodnotime jasnu
Struktaru ucebnice, systematické spracovanie jednotlivych kapitol a déraz na rozvoj diagnostickych
kompetencii buducich ucitelov.

Vyznamnym prinosom publikacie je Siroka paleta diagnostickych metod, ktoré autori predstavuju v
suvislosti s kognitivnymi a afektivnymi vlastnostami ziaka, ako aj s diagnostikou rodinného
prostredia. Zaradenie reflexivnych tloh pre Studentov podporuje aktivne spracovanie uciva a rozvoj
kritického myslenia. Bohata odporucana literatira poskytuje Citatelovi dostato¢ny priestor na d’alsie
prehlbovanie poznatkov.

Ucebnicu mozno hodnotit ako prinosny a aktudlny zdroj poznatkov v oblasti pedagogickej
diagnostiky, ktory mdze vyznamne prispiet k profesionalnemu rozvoju Studentov pedagogickych

odborov a odbornych pracovnikov v Skolstve. Publikacia si preto zasluzi pozornost odbornej aj
Studentskej verejnosti.

PaedDr. Alexandra Pavlickova, PhD.
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