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Abstrakt: Stadia sa zaobera konceptom profesijnej zdatnosti vnimanej uéitelom. Je to uéitelovo
chapanie vlastnych potencialit ako délezitého reguléatora jeho konania. Profesijna zdatnost’ sa tyka
dvoch oblasti. Je to jednak hodnotenie vlastnych schopnosti posobit’ na rozvoj Ziaka, jednak
posudenie potencialit vyuCovania prekonat’ menej priaznivé vonkajsie ¢initele (rodinné prostredie,
nerozvinuté schopnosti Ziaka). Jadrom Stidie je adaptacia dotaznika TES Gibsonovej a Dembu pre
slovenské prostredie a prvé udaje o profesijnej zdatnosti vnimanej Studentmi ucitel'stva v Bratislave.
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Vykonnost’ ¢loveka je ovplyvnena mnohymi vnatornymi €inite'mi, napr. schopnost’ami, motivaciou
alebo sebaponiatim. V plnej miere to plati aj o ¢innosti ucitel’a. To, ako ucitel’ uci, nezavisi len od
jeho odbornych vedomosti a profesijnych zru¢nosti, ale aj od toho, aka predstavu o sebe ma — ako
vnima (hodnoti, posudzuje) seba ako uéitel’a. T4to predstava je silnym faktorom, ktory

(v pozitivnom pripade) moze facilitovat’ a podporovat’ ucitelovo pdsobenie v triede, teda
uplatnenie jeho odbornych vedomosti a zru€nosti, alebo (v negativnom pripade) ich brzdit’.

Tuto vnutornu vlastnost’ ucitel'a budeme nazyvat’ vhimana profesijna zdatnost’. Takto prevadzame
do slovenciny t'azko prelozitelny anglicky vyraz self-efficacy, ktory oznacuje to, ako ¢lovek
subjektivne hodnoti svoje potenciality vykonavat’ ur¢iti ¢innost”. Vnimana profesijna zdatnost’ je
presvedcenie o vlastnych schopnostiach a o moznostiach realizacie tychto schopnosti za danych
vonkajsich podmienok.’

Profesijna zdatnost’ vnimana ucitel'om je to, ako posudzuje svoje potenciality pri planovani

a realizovani vyucovania, je to presvedcenie o tom, ako posobi na ziakov a aky vyucovaci vykon
moze podavat. Premenené na drobné to znamena napriklad, ako chape svoju zodpovednost’ za
rozvoj ziakov, ako vnima sposob, akym riesi problémy v triede, ako posudzuje prekazky, ktoré
brania uspesnému uceniu sa ziakov. Je to aj spdsob, ako hodnoti vo vSeobecnosti ucitel'ove
moznosti zvladat’ disciplinu v triede, konfliktné situacie, predimenzovanost’ u¢iva a pod.

Vnimana profesijna zdatnost’ je motivacny potencial ucitel’a a podmienuje to, kol’ko vnutornej
energie je schopny naakumulovat’ a venovat svojej praci, aky je vytrvaly pri rieSeni vychovnych
situdcii, aka huzevnatost’ vyvinie, aby sa mu darilo. Predpoklada sa, Ze ¢im ucitel’ povazuje svoju
profesijni zdatnost’ za silnejSiu, tym viac usilia, vytrvalosti a hlizevnatosti vyvinie. Ucitelia s
vnimanou silnou profesijnou zdatnost'ou dokazu vyvinit’ viac Usilia, pretoze vnitorna motivacna
sila ich podporuje. Ucitelia so slabou vnimanou slabou profesijnou zdatnost'ou, naopak, rychlo
vycerpaju svoju energiu a usilie, ked’ vidia pred sebou prekazky. Navyse, svoju ¢innost’ Casto
spajaju s neprijemnymi pocitmi, stresom a pod. (Pajares, 1996; Milson, 2003)

Je potrebné zdoraznit’, ze vnimana profesijna zdatnost’ je presved€enie ucitel’a, nie je to jeho
skuto¢né zdatnost’ a nie je to ani obraz jeho aktualneho pdsobenia v triede, t.j. realizacie jeho

' Slovo zdatnost’ v beznom kontexte asociuje u mnohych I'udi hlavne s fyzickou strankou. Ale v Kratkom slovniku

slovenského jazyka sa definuje vyraz zdatnost’ ako telesna i duSevna spdsobilost’ a schopnost’. Z opisu self-efficacy
vidno, Ze sa v iom spajaju obidva prvky - energetickd a kognitivna. V Anglicko-eskom pedagogickom slovniku
(Mares — Gavora, 1999) je self-efficacy prelozené ako osobna zdatnost.

O pojmoch pribuznych vnimanej profesijnej zdatnosti (sebaponatie, sebaocenovanie, locus of control) pozri Gavora
(2008)



profesijnej zdatnosti. Je to viera vo vlastné sily a schopnosti, nie st to skuto¢né schopnosti, ktoré
ucitel’ vyuziva. To, ako ucitel’ pdsobi v triede, vedia najlepSie posudit’ externi pozorovatelia, nie on.
Samozrejme, ucitel’ s vnimanou silnou profesijnou zdatnostou byva spravidla v triede efektivny.

Za poslednych 25 rokov sa v zahranicnej pedeutoldgii venovala javu profesijnej zdatnosti vnimane;j
ucitelom intenzivna pozornost’. Vznikla tedria, ktora vysvetl'uje a objasiiuje vznik a fungovanie
vnimanej zdatnosti u ucitel’a, a uskutocnilo sa vel'ké mnoZstvo vyskumov, ktoré preskimali r6zne
stranky vnimanej zdatnosti u ucitelov s réznou kvalifikaciou, praxou a Specializaciou. Tak isto sa
zhromazdili tidaje o Grovni vnimanej profesijnej zdatnosti Studentov ucitel'stva a vplyvu
pedagogickych praxi na rozvoj tejto zdatnosti.

Zékladné zistenia st tieto (Tschannen-Moran, Woolfolk, Hoy, 1998; Wertheim, Leyser, 2002; Ross,
Bruce, 2007):
» Ucitel sipresvedcenie o svojej zdatnosti vytvara, nie je dané a priori.
* Vznika pomerne skoro — uz v priprave na povolanie na vysokej §kole a potom sa silne
rozvija na zacCiatku ucitel'skej praxe.
* Funguje do znac¢nej miery podvedome, ucitel’ si ho intencionalne nemusi analyzovat'.
* Je relativne pevné, nemeni sa rychlo a na zaklade ndhodnych momentov.
* Mobze nadobudnit rozny stupeit. MoZeme si ho predstavit’ ako Skalu od silnej po nizku
profesijnt zdatnost'.
» Je situacne Specifické. Mozeme hovorit’ o vnimanej profesijnej zdatnosti ucitel’a podla
stupiia §kol, vyucovacich predmetov a dokonca i pre r6zne vyucovacie situacie.

Vztah medzi vnimanou profesijnou zdatnost’ou a spésobom vyucovania ucitel’a

Uroveti vnimanej profesijnej zdatnosti silne vplyva na to, aké postupy a &innosti uitel’ pouziva

a ktorym sa, naopak, vyhyba. U¢itel' s vnimanou silnou profesijnou zdatnostou ¢asto voli
naroc¢nejSie postupy a vice versa, ucitel’ s vnimanou slabou profesijnou zdatnost'ou voli postupy
'ahSie. Vysvetlenie je zrejmé. Ucitelia, ktori maji vysoku mieru vnimanej zdatnosti, si viac veria,
vkladaju do svojej prace viac usilia, pracuju intenzivnejSie, maju vacsiu vytrvalost’, preto
experimentuju, skiSaju nové napady, zdravo riskuju, aby prekonavali problémy a odstraiiovali
prekéazky, ktoré im brania dosiahnut’ svoje ciele. LepSie tiez odolavaju tlakom prostredia. Takito
ucitelia maju tendenciu davat’ Ziakom viac problémovych ulohy nez tloh, v ktorych Ziaci uplatnia
len reprodukciu vedomosti. Venuju viac ¢asu na to, aby doviedli ziaka k spravnym odpovediam na
otazky, ked’ Ziak nevie spociatku odpovedat’, a nevyvolaji hned’ namiesto neho Ziaka, ktory
odpoved’ pozna. PouZzivaju CastejSie skupinové prace nez ucitelia s vnimanou slabou profesijnou
zdatnostou. Obycajne sa venuju viac slabsim Ziakom ako ich kolegovia s vnimanou slabou
profesijnou zdatnost'ou, ktori pre takychto ziakov ,,nemaju ¢as*. Rozdiel medzi obidvomi typmi
ucitel'ov je aj v miere, akou dokdzu namotivovat’ ziakov do uc¢enia (Gibson, Dembo, 1984; Henson,
2001; Ross, Bruce, 2007).

Sposoby zistovania profesijnej zdatnosti vnimanej ucitePom

NajcastejSim spdsobom zistovania vnimanej zdatnosti je dotaznik so Skalovanymi otazkami, ktory
sa zaddva ucitel'ovi. Ide o likertovské skaly, ktoré si vyZaduju vyjadrenie miery stthlasu s danou
charakteristikou od ,,iplne suhlasim* po ,,vobec nesthlasim®.

vobec uplne
nesuhlasim suhlasim
1 2 3 4 5 6

Ked' ziak podal lepsi vykon ako obycajne, casto je to
vdaka mojmu zvySenému usiliu.




Niektoré dotazniky (napr. Bandurov Teacher Efficacy Scale) neobsahuju likertovské skaly, ale
otazky (napr. Co ste schopny(d) urobit, aby ste zabrdnili vyruSovaniu Ziakov?) a moznost
odpovedat’ na Skale od ,,nic* po ,,vel'a”. Iné¢ dotazniky obsahuju len dvojstupniovu Skalu

s moznostami suhlasu a nesthlasu s vyrokom.

Vo vyskume sa niekedy pouZivaju opisy modelovych situécii (vignetts). Priklad:
Niektori Ziaci v triede sa neustdle bavia, posielaju si papieriky a ignorujiu vyucovanie. Ich vykon v uceni (ulohy a
testy) je dobry, niekedy dokonca vyborny. Ich spravanie je vSak provokativne a narusuje vyucovanie. Do akej miery
by ste vedeli eliminovat takéto spravanie? (Ashton, Buhr, Crocker, 1984, cit. podl'a Tschannen-Moran, Woolfolk
Hoy, 2001)

Ucitel hodnoti svoje moznosti rieSenia danej situdcie na Skale od ,,aplne* po ,,vobec nie*.

Interview sa vo vyskume vnimanej profesijnej zdatnosti pouzilo doteraz malo. Je to zrejme preto,
Ze ide o narocnejSiu vyskumnui metodu, pri ktorej respondenti odpovedaji individuélne, ale aj preto,
ze mnoh¢ vyskumy sa sustredili na hl'adanie vztahov (vyjadrenych korelaciami) medzi touto
zdatnost'ou a niektorymi vlastnostami ucitel’a, Ziakov, Skoly a prostredia. V takto zameranom
vyskume sa interview nemdze dobre uplatnit’. Interview sa vSak pouzilo pri konstrukcii dotaznikov
— ziskavali sa nim od ucitel'ov informdacie o tom, ako vnimajl svoje schopnosti, a tieto informéacie
sa pouzili pri formulovani poloziek vyskumného néstroja.

Ojedinele sa vo vyskume pouzila metéda nazvana repertoarova mriezka (napr. vo vyskume
Yeunga a Watkinsa, 2000). Subjektom sa predkladaji pojmy (v terminologii repertoarovej mriezky
prvky), ktoré st relevantné pre danii problematiku, a konstrukty (vlastnosti). Ulohou respondentov
je posudit’ vlastnosti kazdého prvku na skale. Udaje sa podrobia zhlukovej (clustrovej) analyze,
ktord ukaze, aky je vztah medzi pojmami, a tiez to, aké st vztahy medzi vlastnostami (Kline, 2000,
s. 242-243). Repertoarova mriezka je skor diagnosticka ako vyskumna metdda, pretoze neumoziuje
zovSeobeciiovat’ udaje v rdmci danej vzorky respondentov, iba analyzovat’ individualne tidaje.

Novsie sa vo vyskume pouzivaji metddy patriace do ramca metodologie kvalitativneho vyskumu,
napr. etnografické pozorovanie a hibkové interview. Presadzuju sa tam, kde je sociokulturne
prostredie dolezitym a citlivym Cinitel'om a kde dotazniky a iné metddy ziskavania ,,tvrdych* dat
nie st vhodné.

Dotaznik Teacher Efficacy Scale

NajcastejsSie pouzivanym nastrojom na zistovanie vnimanej zdatnosti ucitel'a je Teacher Efficacy
Scale (TES) Gibsonovej a Dembu (1984). Je to sebahodnotiaci néstroj, t. j. uitel pomocou neho
vyjadruje svoje presvedcenie o zdatnosti riesit’ ur¢ité vyucovacie situacie. Dotaznik sa moze
pouzivat’ v roznych situaciach. Je to predovsetkym vyskumny nastroj na budovanie teorie

o vlastnostiach ucitel'a. Pomocou neho vyskumnik zist'uje, ¢o je podstatou tejto charakteristiky
ucitel’a, aké je jej uroven v rozli¢nych fazach ucitel'ovej kariéry (zacinajuci ucitel’, ucitel’ v strede
svojej drahy, ucitel’ v zavere svojej kariéry), a to aj vo vzt'ahu k inym vlastnostiam ucitel’a
(pohlavie, osobnostné ¢rty). Dotaznik vS§ak moze sluzit’ aj na autodiagnostické ucely. Je dolezitym
nastrojom na sebapoznanie ucitel’a, pretoze mu odhali, ako vyzera jeho presvedcenie o vlastnych
schopnostiach — v porovnani s inymi ucitel'mi. Dotaznik mozno zadat’ pred a po vzdelavacich
akciach alebo inych intervencnych zasahoch (u Studentov ucitel’stva po pedagogickych praxiach) a
zistit’ ich vplyv na tito vlastnost’ ucitel’a.

Dotaznik TES sa povazuje za Standardny vyskumny a diagnosticky nastroj v tejto oblasti. Ma
jednoduchu Struktiru — meria dve dimenzie profesijnej zdatnosti vnimanej ucitel'om:

1) Ucitelovo presvedcenie o svojich schopnostiach je viera ucitel’a v svoje schopnosti
ovplyvnit’ u€enie sa ziakov a ich spravanie. Reprezentuje ho napriklad vyrok: ,, Ked sa ziak
zlepsil v uceni, je to preto, Ze som nasiel spdsob, ako k nemu pristupovat’.*



2) Potenciality vyucovania vnimané uc¢itel’om, t. j. do akej miery podla nazoru ucitel’a
moze vyucovanie ako forma institucionalneho posobenia na ziaka prekonat’ alebo aspon
redukovat’ ¢initele leziace mimo ucitel’a (schopnosti ziaka, vybavenie $koly, rodinné
prostredie ziaka a pod.). Reprezentuje ho napriklad vyrok: ,,Nemam vel'a moznosti
ovplyvnit’ Ziakovo prospievanie, pretoZe hlavna tlohu pri motivacii ucit’ sa hra jeho rodinné
prostredie.*

Obidve dimenzie st na sebe malo zavislé (v roznych vyskumoch sa korelacie medzi nimi
pohybovali od 0,15 po 0,20), ¢o ukazuje, Ze ide o dve samostatné dimenzie. Inymi slovami, ucitel’
mdze mat’ vysoké presvedcenie o svojich schopnostiach, ale nemusi verit’ v moznost’, Ze
vyucovanie ovplyvni vonkajSie prostredie Ziaka. Rozdelenie presvedcenia ucitel'a na tieto dve
dimenzie je vyznamnym teoretickym i praktickym vydobytkom tedrie o vnimanej zdatnosti ucitel’a.

Povodny dotaznik TES sa skladal z 30 poloZiek. LepSie edumetrické vlastnosti v§ak preukazoval
krat$i, 16-polozkovy dotaznik, ktory sa pouZziva CastejSie. Niektori autori pouZili este kratsi, 10-
polozkovy dotaznik. Dotaznik sa pouzil v roznom prostredi, teda v r6znych krajinach, na r6znych
typoch §kol a bol administrovany ucitelom réznych stupiiov §kdl a réznych Specializécii.

Je potrebné povedat’, ze konstrukéné vlastnosti dotaznika TES nie st bez problémov. Zdanlivo
paradoxne je to vSak dovodom, pre€o sa tento dotaznik frekventovane pouziva. Vel'a §tadii malo
totiz metodologicky ciel’ a preverovalo jeho konstruktova validitu, teda to, z akych dimenzii sa
skladé a ako tieto dimenzie spolu suvisia. V daktorych vyskumoch niektoré polozky ,,zapadli“ do
obidvoch pévodnych dimenzii, a tym naznadili nejasnost’ jeho faktorovej Struktiry. V dobrom
vyskumnom néstroji totiz polozka moze patri len do jednej dimenzie. Niekde bola zistena oproti
ocakavanych dvom dimenziam len jedna (Deemer, Minke, 1999), inde zase tri (Denzine, Cooney,
McKenzie, 2005) a niekde az Styri dimenzie (Brouwers, Tomic, 2003). Niektori autori interpretovali
zisten¢ dimenzie odli$ne od koncepcie Gibsonovej a Dembu. Tyka sa to najmi charakteru dimenzie
viimané potenciality vyucovania, ktora najviac trpi teoretickou neobjasnenostou (pozri d’alej).
Vplyvom toho v niektorych situacidch produkuje vyskum rozkolisané a t'azko interpretovatel'né
data. Podl'a Woolfolkovej (2000, s. 7) tato dimenzia ani tak nereprezentuje potenciality vyucovania
vnimané ucitel'om ako sebahodnotenie schopnosti ucitel’a zvladat’ problémové situdcie alebo
dokonca zistuje zédkladnu ucitel'ska filozofiu na skale konzervativny — liberalny ucitel’.

Podrla autorov tohto dotaznika obidva faktory vedeli vysvetlit’ 28,8 % celkovej variancie dat.
Celkova variancia je percento pokryvajuce faktory, ktoré sa ziskali z dat, a je to zakladny
ukazovatel uspesnosti ziskavania faktorov z dat. Uvedenych 28,8 % je dost’ malo na dobry
vyskumny nastroj. Ako sa ukdzalo, v mnohych vyskumoch, ktoré pouzili dotaznik TES, bola
podobna, t.j. nizka celkova variancia.

Lepsie vlastnosti ako validita ma reliabilita dotaznika TES. Obycajne sa vyzaduje, aby dotazniky,
ktoré meraji podobné I'udské charakteristiky ako TES, dosahovali reliabilitu aspon 0,70 (Kline,
2000). Gibsonova a Dembo zistili pri prvej dimenzii 0,75, pri druhej 0,78. To je dostatocny, ale nie
vysoky udaj. Vo svojej prehl'adovej stadii Henson, Koganova a Vacha-Hasse (2001) preskumali 25
vyskumov, v ktorych sa pouzil dotaznik TES, a zistili rozpitie od 0,63 po 0,89 pre reliabilitu
dimenzie presvedcenie o schopnostiach a 0,55 az 0,82 pre reliabilitu dimenzie vaimané potenciality
vyucovania. Kolisanie je mozno pripisat, tomu, ze sa dotaznik administroval v réznom prostredi a s
uditel'mi réznej Grovne kvalifikacie.?

3 Pri vypocte reliability sa Standardne pouZiva koeficient nazvany Cronbachovo alfa, ktory vyjadruje mieru vnutornej
homogenity pouzitého nastroja. Vnutorna homogenita vyjadruje, do akej miery polozky tohto néstroja meraju ,,jednu
vec™, t.j. ako je dotaznik obsahovo celistvy.



Adaptovanie dotaznika TES

Ciel'om tejto Stadie je prispiet’ do diskusie o teoretickych a metodologickych otazkach profesijnej
zdatnosti vnimanej ucitel'om. Zvolili sme si na to cestu adaptacie dotaznika TES na slovenské
prostredie, pri ktorej — vzhl'adom na uvedené zistenia o fungovani tohto dotaznika — sme ocakavali
niektoré zaujimavé poznatky. Druhym ciel'om tohto ¢lanku je ilustrovat’ sposob, akym sa vyskumny
alebo diagnosticky néstroj adaptuje na iné prostredie, nez je to, v ktorom vznikol, a ako sa overuje
jeho platnost’ (validita).

Dotaznik TES vo verzii so 16 polozkami sme preloZili do slovenéiny, potom sme odskuSali
zrozumitel'nost’ znenia jeho poloZiek s niekol’kymi respondentmi a napokon sme ho administrovali
135 Studentom Pedagogickej fakulty UK v Bratislave. VSetci Studenti mali za sebou minimalne 20
hodin nac¢uvov v skole v ramci pedagogickej praxe, va¢sina z nich vSak absolvovala az 40 hodin
nacuvov. Velka vacsina z nich vSak eSte nemala praktické vystupy v triede. Vzorka sa skladala zo
16 % posluchacov prvého roku stadia, 40,5 % druhého roku Studia, 16 % treticho roku Studia, 14,5
% Stvrtého roku Stadia a 13 % piateho roku Stidia. Ked'ze udaje posluchacov prvého ro¢nika vel'mi
fluktuovali (asi preto, lebo tito posluchaci boli v ¢ase administrovania dotaznika este len v prvom
semestri §tidia), vylucili sme ich zo spracovania dat. Vysledny stubor sa skladal zo 114
respondentov (z toho 8 chlapcov).

Dotaznik je uvedeny v Tab. 1. Respondenti hodnotili vyroky v dotazniku na Sestbodovej Skale

od ,,vobec nesthlasim® po ,,aplne suhlasim®. Odpovede sa skorovali podl'a polohy na skale, teda od
1 po 6. Ak respondent nezakrizkoval nijak polohu na skéle alebo zakriizkoval viac poldh, jeho
odpoved’ sa nezaratala. Polozky 2, 3, 4, 8, 11 a 16, ktoré maji negativne znenie, sme pred
vyhodnotenim prepolovali, aby bol cely dotaznik rovnako polarizovany — hodnota 1 sa zmenila na
6, hodnota 2 sa zmenila na 5 atd’.

Zozbierané data sme podrobili faktorovej analyze. Faktorova analyza je obvyklou Statistickou
metddou na stanovenie Struktury vyskumného néstroja, zist'uje sa nou, z akych zakladnych
faktorov sa nastroj sklada. Faktorova analyza funguje tak, Ze pomocou matematickych postupov
sa z udajov ,,vytiahnu* (v jazyku faktorovej analyzy extrahuju) faktory, ktoré na prvy pohl'ad
nevidno. Faktorova analyza redukuje vel'’ké mnozstvo dat do jednoduchsej a zrozumitel'nejse;j
Struktary.

Zékladom faktorovej analyzy si vzajomné korelacie medzi vSetkymi polozkami dotaznika. Stibor
tychto korelacii sa usporiada do tvaru matice. Potom sa v tejto matici hl'ad4 urcité rozlozenie dat —
polozky dotaznika, ktoré vzajomne dobre koreluju, pravdepodobne patria do jedného faktora, zatial’
¢o tie, ktoré koreluju slabo, pravdepodobne patria do iného alebo inych faktorov. Ked'Ze korela¢na
matica je znacne velkd — napr. v naSom subore dat obsahuje vyse 100 korela¢nych koeficientov —
faktory, ktoré v sebe skryva, sa nedaju postrehntiit’ holym okom. Na ich odhalenie sluzi prave
faktorova analyza (blizsie o nej napr. Kline, 2000; Szeliga, 2005; Hendl, 2006). Faktorova analyza
sa realizuje prostrednictvom pocitacovych programov, napriklad pomocou SPSS alebo Statistica;

v naSom vyskume sme pouzili posledne menovany program®. Pri extrakcii faktorov sme pouzili
metddu hlavnych komponentov, €o je v praxi najcastejSia metoda, a rotaciu varimax.

*  Statistica je robustny 3tatisticky program, ktory poskytuje komfortné moznosti spracovania dat. Neumoziuje viak

vypocet Bartlettovho testu sféricity a miery KMO, ktoré su dolezitymi udajmi pri faktorovej analyze.



Tab. 1 Znenie dotaznika TES so 16 polozkami spolu zo zistenymi faktormi

Faktor I | Faktor II

Ked’ ziak podal lepsi vykon ako obycajne, Casto je to vd’aka mojmu zvySenému

1 usiliu. 0,40 0,08
'Vyucovanie ma na ziakov maly vplyv v porovnani s vplyvom ich rodinného

2 [prostredia. 0,12 0,69

3 [Mnozstvo nauceného je priamoumerné priaznivému rodinnému prostrediu. 0,17 0,55

4 |Ak su ziaci nedisciplinovani doma, potom ani v $§kole neposluchaji. -0,29 0,38
Ked Ziak ma tazkosti s chapanim uciva, dokazem mu ho vysvetlit’ na urovni jeho

5 schopnosti. 0,69 0,06
Ked’ sa ziak zlep$il v ucenti sa, je to preto, Ze som nasiel (nasla) sposob, ako

6 |k nemu pristupovat. 0,60 -0,04
Pri vynalozeni dostato¢ného usilia dokazem zvladnut’ aj vel'mi problémovych

7  iakov. 0,39 0,16
Ucitel’ nema vel'a moznosti ovplyvnit’ Ziakovo prospievanie, pretoZe hlavnu tlohul

8 |pri motivacii ucit sa hra jeho rodinné prostredie. 0,07 0,72
Ked’ si ziaci polepsia prospech, je to obycajne preto, Ze som nasiel (nasla)

9 fefektivne spdsoby vyucovania. 0,65 -0,05
Ak sa ziak pohotovo nauci novy pojem, je to preto, lebo poznam t¢inné postupy

10 |na jeho vysvetlenie. 0,63 0,08

11 [Keby rodicia viacej vplyvali na svoje deti, dokdzal(a) by som viac. -0,30 0,30
Ked’ si ziak nezapamital predchadzajuce ucivo, viem, ako zlepsit’ jeho

12 [zapamdtanie. 0,61 0,42
Keby ziak vyrusoval, som si isty(istd), Ze najdem spdsoby, ako ho rychlo

13 |jusmernim. 0,66 0,05
Kvalitnym vyucovanim mozno prekonat’ nepriaznivy vplyv domaceho prostredia

14 iaka. 0,32 0,02
Keby niektory z mojich Ziakov nevedel vypracovat domacu tlohu, vedel(a) by

15 som odhadnut, ¢i to bolo preto, Ze iloha prevySovala jeho schopnosti. 0,57 0,05
IAj ked’ mé ucitel’ vel'mi dobré vedomosti a schopnosti, na mnohych Ziakov jeho

16 [posobenie nema dosah. 0,10 0,52

Tabul'ka 1 ukazuje, ze boli zistené dva faktory, z ktorych prvy zodpoveda presvedceniu

o schopnostiach ucitela a druhy vnimanym potencialitam vyucovania. Teda v tomto kroku sa
podarilo dokazat, ze Struktira dotaznika je dvojfaktorova a faktory zodpovedaju povodne;j
koncepcii jeho autorov. Tabul’ka zaroveti znazortiuje, ako jednotlivé polozky dotaznika ,,napinaju*
(v jazyku faktorovej analyzy sytia) kazdy faktor, pricom sytenie je vyjadrené korelacnym
koeficientom. Cim je tento koeficient va&si, tym je sytenie silnejsie. Napriklad polozka 1 koreluje
s prvym faktorom 0,40, ale s druhym len 0,08. Patri teda do prvého faktora. Polozka 2 koreluje

s prvym faktorom len 0,12, s druhym 0,69 a patri preto do druhého faktora. Za dostatocné sytenie
faktora sme stanovili hodnotu 0,30 a viac (v Tab. 1 st tieto hodnoty vyznacené tmavSou vypliiou),
¢o je obvykla norma pri faktorovej analyze. To znamend, Ze koeficienty nizsie ako 0,30 sme
povazovali za také, ktoré nesytia dany faktor dostatocne, a preto sme ich nevzali do uvahy.

Faktory spolu vysvetlili 34 % celkovej variancie, o je viac, ako vo vyskume Gibsonovej a Dembu,
ale stale nie dost’ na dobry vyskumny néstroj. Prvy faktor pokryl 22 % a druhy 12 % variancie.
Reliabilita prvej dimenzie bola 0,76, druhej dimenzie 0,45. Druha dimenzia sa teda ukéazala
pomerne malo reliabilna, kym prva je uspokojiva.

Po extrakcii vo faktorovej analyze jednotlivé polozky zapadli do faktorov presne podl'a povodnej
koncepcie dotaznika s vynimkou polozky 12, ktora sytila obidva faktory. Ttto polozku bolo preto
potrebné z dotaznika vylucit’, pretoze dobre zostaveny vyskumny nastroj nemoze mat’ polozku,



ktora patri do roznych dimenzii®. Celkove zhrnuté: data ukazuju na faktorovu Struktiru s dvomi
dimenziami zodpovedajucimi presvedceniu o schopnostiach ucitela a vaimanym potencialitam
vyucovania, pri¢om slabinou je druhd dimenzia, ktorda ma nizku reliabilitu. Celkova vysvetlena
variancia nedosahuje optimalne hodnoty, ale je vySSia nez v anglickej verzii dotaznika
administrovanej jeho autormi.

Kedze sme s vysledkami neboli spokojni, urobili sme d’al$i krok, ktorym sme chceeli posilnit’ jeho
vlastnosti. Do nasledujiceho kola vypoctov sme vybrali len tie poloZzky dotaznika, ktoré sytili
faktory na 0,50 a viac. Je to rigordznejSie kritérium na vyber do faktorov ako pévodnych 0,30

a malo sluZit’ na posilnenie kazdého faktora i na vytvorenie vyssej celkovej variancie sledovanych
faktorov. Do nasledujuceho kola preslo desat’ poloziek: 2, 3, 5, 6, 8,9, 10, 13, 15 a 16. Polozky 2, 3,
8 a 16 sme prepodlovali, podobne ako v predchadzajiicom kole vypoctov. Tak vznikla verzia
dotaznika, ktord je kratka, ma len desat’ poloziek, ale napriek tomu sme ocakavali lepSie vysledky
ako s predchadzajucou verziou.® Pri faktorovej analyze sme opit’ pouzili metodu hlavnych
komponentov a rotaciu varimax.

Tab. 2 Znenie dotaznika TES s 10 polozkami spolu zo zistenymi faktormi
(¢isla v prvom stlpci st oznacenia z dlhej verzie dotaznika)

Faktor I | Faktor II

[VyuCovanie ma na ziakov maly vplyv v porovnani s vplyvom ich rodinného

2 |prostredia. 0,12 0,74

3 [Mnozstvo nauc¢eného je priamotmerné priaznivému rodinnému prostrediu. 0,21 0,51
Ked’ ziak ma tazkosti s chapanim uciva, dokdzem mu ho vysvetlit’ na tirovni jeho

5 schopnosti. 0,74 0,01
Ked’ sa ziak zlepsil v ucent sa, je to preto, Ze som nasiel (nasla) spdsob, ako

6 |k nemu pristupovat. 0,60 0,09
Ucitel’ nemé vel'a moznosti ovplyvnit’ Ziakovo prospievanie, pretoze hlavna tlohu

8 |pri motivacii uCit’ sa hra jeho rodinné prostredie. 0,01 0,73
Ked’ si ziaci polepsia prospech, je to obycajne preto, Ze som nasiel (nasla)

9 efektivne spdsoby vyucovania. 0,66 0,06
Ak sa Ziak pohotovo nauci novy pojem, je to preto, lebo poznam G¢inné postupy

10 |na jeho vysvetlenie. 0,64 0,11
Keby ziak vyruSoval, som si isty(ista), ze ndjdem spdsoby, ako ho rychlo

13 Jusmernim. 0,64 0,02
Keby niektory z mojich ziakov nevedel vypracovat’ domacu tilohu, vedel(a) by

15 Jsom odhadniit, ¢i to bolo preto, ze uloha prevySovala jeho schopnosti. 0,60 0,04
Aj ked’ ma ucitel’ vel'mi dobré vedomosti a schopnosti, na mnohych Ziakov jeho

16 [p6sobenie nema dosah. -0,08 0,62

Vysledok ukazuje Tabul'ka 2. Ako vidno, faktory su jednoznacne izolované, kazda polozka syti len
jeden faktor, ziadna polozka nesyti dva faktory. V tomto zloZeni dotaznik TES vysvetl'uje 43,4 %,
celkovej variancie, €o je viac ako v predchadzajicom kole vypoctov a o 15 % viac ako v povodnom
vyskume Gibsonovej a Dembu, priCom prvy faktor (presvedcenie o schopnostiach) vysvetluje 27,2
%, druhy faktor (vnimané potenciality vyucovania) vysvetluje 16,2 % variancie. Obidve dimenzie
vzajomne koreluju slabo (0,15), ¢ize sa dokdzalo, Ze st nezavislé. Tym sa potvrdila d’alSia
konStrukéna vlastnost’ tohto dotaznika.

Pokial’ ide o reliabilitu tejto skratenej verzie dotaznika, prva dimenzia mala reliabilitu 0,73, druhé
dimenzia mala 0,54. Druha dimenzia je v tejto verzii dotaznika o nie€o reliabilnejsia ako

v predchadzajlicej verzii, ale ma stale nizku reliabilitu. Pri¢inou asi nie je maly pocet poloziek
(uCebnice metodoldgie uvadzaju, ze pocet poloziek je vyznamnym ¢initel'om reliability nastroja),

> Z tohto pravidla vSak existujii vynimkKy.

¢ Desat’polozkovu verziu dotaznika pouzila aj Woolfolkova (2000).



ale skor rozkolisanost’ dat. Ked’ sme data teoreticky Standardizovali na z-skore (teda ,,vyhladili),
reliabilita vyskocila na prijatelnych 0,73.

Celkove: V tejto verzii ma dotaznik lepSie vlastnosti. Stiiplo vysvetlenie spolo¢nej variancie, a to aj
pre druhy faktor, i ked’ nie vyznamne. Reliabilita je pri prvej dimenzii prijatel’na, pri druhej je
nizka. Aké vysvetlenie nukaji data? Musime zacat’ charakteristikou vyskumného stiboru, i ked’, ako
ukazeme d’alej, problém mohol byt  inde. Je pravdepodobné, Ze k takymto vysledkom do istej miery
prispel charakter respondentov. Neslo o ucitel'ov z praxe, ale o Studentov ucitel’stva, ktori va¢Sinou
poznaju vyucovanie len z odstupu ako jeho pozorovatelia (pripadne ako byvali Ziaci), ale nie ako
aktivni ucitelia. V ¢ase administrovania vyskumu velké véc¢sina z nich eSte nemala za sebou
pedagogicku prax v podobe praktickych vystupov v triede. To samozrejme mohlo ovplyvnit’ najmé
druhy faktor, vaimané potenciality vyucovania, pretoze Studenti nevedeli presne odhadnut’, aké su
moZnosti vyu€ovania ovplyviiovat Cinitele, ktoré leZia mimo neho (vstupné schopnosti Ziaka,
vybavenie $koly, rodinné prostredie Ziaka a pod.).

Problém vSak mohol byt’ 1 v samotnom konstrukénom charaktere dimenzie vnimané potenciality
vyucovania. Otazkou je, o vlastne v sebe skryva dimenzia, ktory produkuje nizke vysledky. Pri
hl'adani vysvetlenia je potrebné pozriet’ sa na teoretickli koncepciu, ktora stala pri vzniku tohto
dotaznika. Jeho autori pri konstrukcii dotaznika vychadzali z dvoch zdrojov, z tedrie Juliana
Rottera (1966) o vnutornej verzus externej kontrole ¢innosti (tzv. locus of control) a z Bandurovho
konceptu socialno-kognitivneho ucenia sa. Locus of control vyjadruje mieru, akou jednotlivec veri,
ze je schopny riadit’ (kontrolovat’) udalosti, situdcie a ¢innosti vo svojom zivote a tito schopnost’
dava do vztahu k externym Cinitelom. Vyjadruje stupen, ktorym pripisuje zodpovednost’ za svoje
¢iny sebe, alebo vonkaj$im faktorom. Tato vlastnost’ sa stala jednym zo zakladnych pilierov
koncepcie druhej dimenzie dotaznika. U¢itel’ v nej vyjadroval stanovisko, do akej miery dokaze
eliminovat’ nepriaznivé vonkajsie vplyvy (polozky typu ,,UCitel’ nema vel'a moznosti ovplyvnit
ziakovo prospievanie, pretoze hlavnu tlohu pri motivacii u€it’ sa hra jeho rodinné prostredie®).

Dalej bol dotaznik in§pirovany teériou socidlno-kognitivneho uéenia Alberta Banduru. Tento
autor je najvyznamnejsi predstavitel” tedrie socialneho ucenia a je aj pdvodcom oznacenia self-
efficacy. Podl'a neho je osobne vnimana zdatnost’ ,,presvedéenie o vlastnych schopnostiach
organizovat’ a vykonavat’ ¢innost’, ktora vedie k danym vysledkom* (Bandura, 1991; 1994; 1997).
Bandura rozliSuje dva aspekty presvedcenia cloveka. Jednak je to vnimanie vlastnych schopnosti,
jednak o€akavanie istého vysledku (outcome expectancy). Je to presvedcenie ¢loveka, ze jeho
konanie povedie k zamy§Fanym vysledkom. Dava odpoved na otazku: Co spdsobi moje konanie (za
predpokladu, Ze ho viem uskuto¢iiovat’)? Aky bude mat’ dopad? Predstava o vysledku teda ma dve
tazy: prvym je predpoklad, Ze nieCo viem uskutociiovat, a druhym predpokladom je to, ze ked’ to
uskuto¢nim, dopracujem sa k Zzelanym vysledkom.

Druha dimenzia dotaznika, vanimané potenciality vyucovania, teda odraza jednak locus of control,
jednak koncepciu ocakavania istého vysledku. Azda aj to mohlo prispiet’ k nejednozna¢nym
vysledkom.

V polozkéch dimenzie vnimané potenciality vyucovania uclitelia nehodnotili vlastni moznost’
ovplyvnovat’ vonkajsie faktory vyucovania, ale potenciu u€itelov vo v§eobecnosti. V polozkach
tohto faktora sa systematicky vyskytuje slovo ucitel’, nie prva osoba jednotného cisla (,,Aj ked’ ma
ucitel’ ve'mi dobré vedomosti a schopnosti, na mnohych ziakov jeho pdsobenie nema dosah.*). To,
samozrejme, mohlo posunut’ odpovede inym smerom, nez bol predpoklad pri formulovani poloziek
dotaznika jeho autormi (Deemer, Minke, 1999; Brouwers, Tomic, 2003).

Celkove k adaptacii dotaznika

Préaca na adaptovani kazdého zlozitejSieho dotaznika je obycajne cyklickd, vyskumnici malokedy
dosiahnu spokojnost’ s prvym pokusom adaptovat’ ho. To je aj nas pripad. Ak by sa mal tento
dotaznik zlepsit, musela by sa zmenit’ dimenzia vanimané potenciality vyucovania. Mala by sa



vycistit’ a vyjadrovat’ len ucitel'ovo presvedcenie o tom, aké su potenciality vyucovania ako
inStitucionalneho pdsobenia, presnejsie, ako vie vyucovanie prekonavat vonkajsie (na ucitelovi
nezavislé) ¢initele. Dalej by sa pridala d’alsia (nova) dimenzia, vyjadrujlica vnimanie moZznosti
konkrétneho ucitel’a prekonavat’ tieto vonkajsie Cinitele. ISlo by o postidenie, nakol’ko svojimi
schopnostami vie vyznamne kompenzovat’ nepriaznivé externé faktory vyucovania, teda ucitel’ by
dal do vzt'ahu interné (vlastné) a externé (vonkajsie) Cinitele. Tato tretia dimenzia by bola plne

v duchu Bandurovho pojmu outcome expectancy’, ktorti vSak dotaznik TES v tomto Standardnom
zneni potlacil.

Dotaznik by bolo potrebné zadat’ §irSiemu spektru respondentov — uéitelom s réznou dizkou praxe
(za¢inajucim ucitel'mi, ucitelom v strede svojej kariéry a ucitelom na konci svojej kariéry). Tiez by
bolo dobré vysledky porovnat’ s inymi dotaznikmi zistujucimi vnimanu profesijnt zdatnost ucitel'a

r

a1 s dotaznikmi zist'ujicimi podobné ,,ucitel'ské* konstrukty.

Urovei profesijnej zdatnosti vnimanej §tudentmi u¢itelstva

I ked’ nie sme spokojni s niektorymi edumetrickymi vlastnostami dotaznika, uvedieme zakladné
zistenia ziskané u naSho stiboru respondentov (islo o subor, s ktorym sme dotaznik adaptovali),
s tym, ze ide o pracovné data, ktoré nesluzia na zovSeobecnenie, ale len na pripadné porovnanie
s inymi vyskumami. Zakladné udaje ukazuje Tab. 3.

Tab. 3 Dotaznik TES — udaje o posluchacoch pedagogickej fakulty (N=114)

Aritmeticky priemer Smerodajna odchylka
Presvedcenie 422 0,73
o schopnostiach ucitel’a
Vnimané potenciality 3,69 0,87
vyucovania

Skaly dotaznika st skonitruované tak, ze &im je vyssie skore, tym je vnimana profesijna zdatnost’
lepSia. Pouzité4 Skala bola Sest’stupfiova a priemer sa mohol pohybovat’ v rozpiti 1 — 6. Ako vidno,
priemer za celt vzorku respondentov bol v obidvoch faktoroch nad stredovou poziciou skaly (3,5
bodov), ¢o je uspokojivé. Studenti tejto vzorky maji presvedéenie, Ze maja dobré profesijné
schopnosti a veria, ze vyucovanie vie prekondvat’ nepriaznivé vonkajsSie faktory. Samozrejme, ide
len o projekciu ich profesijnej zdatnosti, nie o skutocntl zdatnost’ prejavujicu sa tvarou v tvar
Ziakov.

Prvéa dimenzia, presvedcenie o schopnostiach, ma vyssi priemer ako druha dimenzia, vanimané
potenciality vyucovania, €o je v sulade so zisteniami v mnohych podobnych vyskumoch a, ako
ukazuje udaj o smerodajnej odchylke, je pri nej aj o nie¢o mensi rozptyl.

Na porovnanie naSich dat s inym vyskumom sa hodi stadia Woolfolkovej (2000), v ktorej sa tiez
pouzil desat)polozkovy dotaznik TES (len tri polozky vSak boli zhodné sa nasimi). Respondentmi
boli Studenti magisterského $tudia na ucitel'skej fakulte v State Ohio, ale boli podstatne starsi nez
Studenti nasej vzorky, mali v priemere 27,3 rokov. Dotaznik sa administroval 53 Studentom najprv
na zaciatku $tidia a potom po pedagogickej praxi.

Bola by aj v stilade s navrhom recenzenta M. Lapitku, ktorému za podnet d’akujem. Z dat, ktoré boli ziskané
suc¢asnym dotaznikom, sme skusali extrahovat’ treti faktor, ale vysledok sa nedal dobre interpretovat’. To ukazuje na
potrebu pridat’ nové polozky, ktoré by tuto dimenziu naplnili, a ziskat' nové data, ktoré by sa podrobili faktorovej
analyze.



Priemer pri administrovani na zaciatku Stadia bol 4,12 pre presvedcenie o schopnostiach a 3,85 pre
vnimané potenciality vyucovania. Ako vidno, udaje nie si vel'mi odlisné od naSich. Po
pedagogickej praxi v priebehu jedného roka (Studenti praxovali v Skole na jesen 3 dni v tyzdni a

v zime a na jar 10 plnych tyzdnov) skore stuplo na 5,04 (presvedcenie o schopnostiach) a 4,45
(vnimané potenciality vyucovania). Ukéazalo sa teda, Ze pedagogicka prax dost’ ovplyvnila vnimanie
profesijnej zdatnosti tychto Studentov.

Graf 1 umoznuje porovnat’ priemerné vysledky nasej vzorky so vstupnym a druhym meranim

u americkej vzorky. Nasi Studenti mali mierne vyssi priemer ako Studenti z Ohia pri vstupnom
merani presvedcenia o svojich profesijnych schopnostiach, ale mali horsi priemer vo vnimani
potencialit vyu€ovania ovplyvnit’ externé faktory ako Studenti z Ohia. Pri vSetkych troch meraniach
boli hodnoty presvedcenia o schopnostiach vyssie ako hodnoty vnimanych potencialit vyucovania,
pricom po pedagogickej praxi sa americki Studenti zlepsili v obidvoch dimenziach, ale vyraznejSie
v presvedceni o svojich schopnostiach.

O presvedcenie o
schopnostiach

B vnimané potenciality
vyucovania

= N W A~ U1 O

Bratislavm  Ohio 1 Ohio 2

Graf 1 Dotaznik TES — bratislavska a ohijska vzorka Studentov ucitel'stva

Ohio 1 = meranie na za¢iatku $tudia

Ohio 2 = meranie po roku pedagogickej praxe

Zaveretné poznamky

Ciel'om tejto Studie bolo opisat’ koncept profesijnej zdatnosti vnimanej ucitel'om a priblizit’ metodologicku
stranku jeho skiimania. Hlavny doéraz bol na overeni konstruktovej validity dotaznika TES, teda
na zisteni, z akych dimenzii sa sklad4 a v akom su vzt'ahu. Ukézali sme, ze adaptovanie
dotaznika prevzatého z iného prostredia je proces vyzadujuci si skimanie réznych alternativ
a vztahov. Nastastie, metodoldgia ma dnes na tento ucel vyborné nastroje, pocitacové
programy, ktoré ho racionalizuju a vel'mi urychl'uju.

Vedlajsim produktom vyskumu bolo zistenie idajov o vnimanej profesijnej zdatnosti Studentov ucitel'stva
Pedagogickej fakulty UK v Bratislave. Prirodzene, ide o prvé, ,,Startovacie* data, ktoré je
mozné vyuzit’ ako referenéné udaje pri inych zistovaniach. Dal3i vyskum by mal v§ak nielen
priniest’ presnejSie udaje o profesijnej zdatnosti vnimanej Studentmi ucitel'stva i u€itelov
z praxe, ale aj skimat’, akym spésobom mozno tito charakteristiku efektivne rozvijat’

a posilnovat’.
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