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Abstract
This study explored university students’ Cultural Awareness and
Expression (CA&E), a corelifelonglearning competence, within the context
of an experiential learning-based course. A mixed-methods, one-group
pretest—posttest design was implemented with 92 undergraduates,
combining quantitative testing with structured reflective writing data.
The course incorporated experiential activities and guided reflective tasks
intended to encourage engagement, reflection, and the application of
cultural knowledge. CA&E was assessed using the Cultural Awareness and
Expression Competence Scale (CAECS) and a structured reflective writing
task capturing self-assessment and critical engagement with intercultural
experiences. Quantitative results revealed statistically significant pre-post
score differences in knowledge (A = 3.5, t = 5.8615, p = 0.0006), attitude
(A=3.2,t=4.3317,p = 0.0034), and skills (A = 5.0, t = 11.0931, p = 0.001),
indicating measurable changes across all CAECS domains during
the course period. Reflective writing data were analyzed within an
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explanatory sequential mixed-methods framework, using a subsample
of students with complete quantitative and qualitative datasets. Findings
highlighted the coursebook, cross-cultural advertisement task, and term
project as important components in students’ accounts of their learning
experiences, particularly in relation to the application and expression of
cultural knowledge. Skills-related dimensions were especially prominent
in both CAECS and students’ reflective accounts. Overall, the findings
provide an exploratory indication of CA&E-related changes within this
instructional context. Although the study does not permit causal inference
due to the absence of a control group, it offers insights into how CA&E
can be engaged through experiential and reflective pedagogical practices.
This approach may inform curriculum design in higher education as well
as in teacher education and K-12 contexts.

Keywords: cultural awareness, cultural expression, experiential lear-
ning, intercultural communication, eighth key lifelong competence.

VYZKUMNA STUDIE OSME
KOMPETENCE CELOZIVOTNIHO UCENT:
KULTURNI POVEDOMI A VYJADRENI

Abstrakt
Tato studie zkoumala kulturni povédomi a vyjadreni (KPV), jakoZto
jednu z hlavnich kompetenci pro celoZivotni uceni, u vysokoskol-
skych studentti, a to v kontextu kurzu zaloZeného na zazitkovém
uceni. Uplatnén byl smiSeny vyzkumny design s jednou skupinou v
rezimu pretest-posttest, kterého se zucastnilo 92 studentd bakalar-
ského studia. Vyzkum kombinoval kvantitativni testovani s daty ze
strukturovaného reflexivniho psani. Do kurzu byly zaclenény zazit-
kové aktivity a fizené reflexivni tkoly, jejichz cilem bylo podporit za-
pojeni studentd, reflexi a aplikaci kulturnich znalosti. Kompetence
KPV byla hodnocena pomoci Skaly kompetence kulturniho povédomi
a vyjadieni (SKKPV) a strukturovaného reflexivniho psani, které za-
chycovalo sebehodnoceni a kritickou reflexi interkulturnich zkuse-
nosti. Kvantitativni vysledky odhalily statisticky vyznamné rozdily
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mezi vysledky pretestu a posttestu v oblastech znalosti (A = 3,5;
t=5,8615; p = 0,0006), postojl (A = 3,2; t =4,3317; p = 0,0034) i doved-
nosti (A =5,0; t = 11,0931; p = 0,001). To naznaCuje méritelné zmény
ve viech doméndach §kaly SKKPV v priibéhu kondni kurzu. Data z re-
flexivniho psani byla analyzovana v rdmci navazujictho vysvétluji-
ciho sekven¢niho smiseného designu u podskupiny studentt s kom-
pletnimi kvantitativnimi i kvalitativnimi daty. Poznatky ukazaly, Ze
prace s ucebnici, ukol zaméreny na krizovou (mezikulturni) reklamu
a semestralni projekt byly klicovymi prvky v popisech studijnich
zkuSenosti studentd, a to zejména ve vztahu k aplikaci a vyjadreni
kulturnich znalosti. Oblasti spojené s dovednostmi byly obzvlasté vy-
razné jak v dotazniku SKKPV, tak v reflexivnich zpravéach studentd.
Celkové tyto vysledky poskytuji prizkumny indikator zmén souvise-
jicich s kompetenci KPV v tomto vyukovém kontextu. Ackoli studie
kvilli absenci kontrolni skupiny neumoziuje vyvozovat kauzalni za-
véry, nabiz{ pohled na to, jak lze kompetenci KVP rozvijet prostred-
nictvim zazitkovych a reflexivnich pedagogickych postupl. Tento
pristup m@ze byt inspiraci pro tvorbu kurikula ve vysokoskolském
vzdélavani, stejné jako v pripravé budoucich ucitelt a v primarnim i
sekundarnim vzdélavani (K-12).

Klicové slova: kulturni povédomi, kulturni vyjadreni, zazitkové ucent, in-
terkulturni komunikace, osma klicova kompetence pro celozivotn{ uceni.

1 INTRODUCTION

Lifelong learning (LLL), typically a self-directed process through which
individuals acquire knowledge and skills by engaging with real-life
experiences (Kolb, 2014), has increasingly attracted attention in higher
education, reflecting institutions’ recognition of their responsibility to
support learners’ holistic development. Jarvis (2009, p. 11) defines LLL as
“the process of transforming experience into knowledge and skills, etc.,
resulting in a changed person - one who has grown and developed as a result
of the learning.” Central to this definition is the transformative potential of
experience, through which individuals expand their knowledge, refine their
skills, and shape their attitudes, ultimately developing both personally and
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socially. Educational institutions must provide learning environments that
promote meaningful engagement, foster hands-on, experiential activities,
encourage reflection, and support the development of learners’ perspectives
and personal characteristics (Kolb, 2014).

Aspin (2000, p. 75) notes, “Creative and expressive activities across the Arts
have a particularly powerful part to play in adapting to, and even leading
the way, in embracing the challenges and changes inherent in the imperative
for learning to be an activity engaged in throughout people’s lives.” In line
with this perspective, the European Commission (EC, 2007) identifies Cultural
Awareness and Expression (CA&E) as the eighth key competence for LLL.
CA&E involves awareness of one’s own and others’ cultural frameworks, as
well as the ability to interpret, create, and communicate ideas, experiences,
and emotions through a range of creative and expressive forms. It comprises
an integrated combination of knowledge (e.g. understanding cultural heritage
and diversity), attitudes (e.g. openness and respect toward diverse cultural
expression), and skills (e.g. interpreting and expressing ideas creatively).
Structured experiential learning tasks, combined with guided reflection, can
support it (Beard and Wilson, 2013). This competence can be enacted through
learners’ engagement with diverse perspectives, requiring them to interpret,
evaluate, and respond to cultural meanings in context. As higher education
becomes increasingly internationalized, CA&E is particularly relevant in
multicultural educational contexts.

Although extensive research has examined intercultural competence (e.g.
Dervin, 2016; Deardorff, 2006; Sercu et al, 2005), few studies have explic-
itly operationalized and empirically investigated the development of CA&E
as a distinct LLL competence. Intercultural competence studies often address
broader frameworks or emphasize general communication skills, whereas
CA&E highlights the integration of knowledge, attitudes, and the creative and
expressive dimensions of cultural engagement, including interpreting and
producing ideas, experiences, and emotions through various media. Research
examining the development of CA&E through intentionally designed, expe-
riential curricular interventions that incorporate reflection is particularly
scarce. By operationalizing CA&E across its domains (knowledge, attitudes, and
skills) and embedding it in experiential and reflective course activities, this
study examines how university instruction may be associated with changes
in students’ CA&E trajectories within a structured course context.
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The importance of CA&E is particularly evident in the United Arab Emirates
(UAE), a highly multicultural country where expatriates from diverse cultural
backgrounds constitute approximately 90% of the population, which is esti-
mated at around 11 million (World Bank, 2024). In such settings, develop-
ing intercultural awareness, inclusive attitudes, and the capacity for creative
expression is considered important for meaningful engagement with diverse
cultural perspectives.

Addressing these limitations, this study adopts an exploratory mixed-meth-
ods design to examine students’ CA&E trajectories within an Intercultural
Communication course at a UAE-based university. The study combines pre-
and post-test measurements using the CA&E Competence Scale (CAECS),
which operationalizes CA&E through the subdomains of knowledge, skills,
and attitude, with students’ self-reported reflections on their engagement in
course activities. The course intentionally integrates experiential learning
assignments and a structured reflective task, drawing on Kolb’s experiential
cycle (2014) and Dewey’s (1983) principles of learning from experience. This
design ensures that students engage with content and reflect on both their
own and others’ cultural perspectives. By integrating quantitative evidence
of pre—post differences with students’ reported associations between course
components and their learning experiences, the study seeks to provide
contextualized insights into how CA&E may be supported within the eighth
key LLL competence.

While this study is situated in a UAE-based university, the findings have
broader implications for higher education globally. Institutions in multicul-
tural and internationalized contexts may draw on these insights to better
support CA&E engagement. By linking course activities to observed pre-post
differences and students’ reflective experiences, the study offers a model for
fostering CA&E competence through experiential and reflective learning. The
principles underlying these interventions may also inform curriculum design
and pedagogical practices across educational levels, including collaborations
among educators, researchers, and K-12 practitioners.

Against this backdrop, the following research questions are addressed:

1) Are there statistically significant pre—post differences in students’ CAECS
scores?

2) To what extent do students perceive changes in their CA&E during partici-
pation in the Intercultural Communication course?
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3) Which aspects of the course do students identify as contributing to their
perceived CA&E-related experiences?

2 THEORETICAL BACKGROUND
2.1. Experiential Learning

Educational theory has moved away from viewing teachers as transmitters
of knowledge and students as passive recipients; contemporary cognitive,
humanistic, social, and constructivist perspectives now emphasize learners’
active role in meaning-making and the value of prior experience in shaping
future learning (Lewis and Williams, 1994). Within this broader shift,
experiential learning emerged as a pedagogical framework that foregrounds
learning through direct engagement and reflection (Kolb, 2014). In order
to translate this framework into classroom practice, educators increasingly
adopted active learning exercises as a means of operationalizing experiential
principles. Such exercises require students to move beyond passive listening
and participate in purposeful tasks while reflecting on their actions (Lewis
and Williams, 1994). Through these structured engagements, learning
becomes a sustained and cyclical process in which theory and practice
are repeatedly reframed, each cycle contributing to a deeper and more
sophisticated understanding (Kolb and Kolb, 2005).

Experiential learning supports LLL, for which there is empirical
evidence. Jiusto and DiBiasio (2006) found that experiential, project-
based learning environments can enhance students’ self-directed learn-
ing capacities, critical thinking, and reflective skills closely associated with
LLL. Their findings suggest that competencies cultivated through expe-
riential pedagogies are not confined to a single course but may extend
into broader academic and professional contexts, strengthening students’
readiness to assume responsibility for their continued intellectual growth
beyond formal education. Similarly, Upadhyay and Patra (2025) found that
experiential learning is associated with critical reflection, adaptability,
self-direction, and continuous skills development, which are core dispo-
sitions associated with LLL. The authors further demonstrate that an LLL
orientation enhances individuals’ capacity to derive meaning from expe-
rience, sustain motivation for upskilling and reskilling, and integrate new
knowledge across contexts.

12
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2.2. The eighth LLL competence

The term ‘competence’ is defined by the EC (2007, p. 3) as “a combination of
knowledge, skills and attitudes appropriate to the context.” CA&E, the eighth
competence, is defined as “an appreciation of the importance of the creative
expression of ideas, experiences and emotions in a range of media,
including music, performing arts, literature, and the visual arts” (EC, 2007,
p- 12). A specific set of knowledge, skills, and attitudes underpins the eighth
competence.

In terms of knowledge, individuals must be aware of cultural heritage at
local, national, and global levels, gain basic knowledge of major cultural
works, and understand global cultural and linguistic diversity. Regarding
skills, they are expected to appreciate artistic works and performances and
express themselves through media appropriate to their capacities, includ-
ing the ability to “relate their own creative and expressive points of view to
the opinions of others and identify and realize social and economic opportu-
nities in cultural activity” (EC, 2007, p. 12). As for attitude, this entails open-
ness to and respect for diverse cultural expression, as well as “creativity and
willingness to cultivate aesthetic capacity through artistic self-expression and
participation in cultural life” (EC, 2007, p. 12).

Scholars have also noted the multidimensional and process-oriented nature
of intercultural competence. For instance, Deardorff (2006, pp.247-248)
defines intercultural communication as “the ability to communicate effec-
tively and appropriately in intercultural situations based on one’s intercul-
tural knowledge, skills, and attitudes.” She views competence development
as a process in which attitudes (e.g. respect, openness, curiosity, and discov-
ery) form the foundation, supporting the growth of cultural knowledge (e.g.
self-awareness, deep cultural understanding, and sociolinguistic awareness)
and intercultural skills (e.g. listening, observing, interpreting, and relating).
This process leads to internal outcomes (e.g. adaptability, empathy, ethnorel-
ative perspectives) and, ultimately, external outcomes reflecting effective and
appropriate intercultural behavior.

Similarly, Dervin (2016) considers interculturality to be a dynamic and
context-dependent process, proposing that intercultural competence emerges
through interaction rather than existing as a fixed individual trait. She empha-
sizes the importance of situated and relational perspectives, where compe-
tence is shaped by social, cultural, and institutional contexts, and cautions

13
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against reductionist approaches that rely on static national or cultural stere-
otypes. According to her, the development of intercultural competence is
process-oriented; learners must engage in continuous reflection, adaptation,
and negotiation in intercultural encounters. Critical reflexivity is essential,
as students need to recognize their own cultural assumptions, biases, and
communicative habits to engage meaningfully with others.

There is empirical evidence that intercultural competence, conceptualized in
terms of the knowledge, skills, and attitudes underpinning CA&E, is associated
with a deeper understanding of cultural diversity (Moreno-Guerrero et al.,
2022), may support inclusive communication practices (Pareja de Vicente
et al., 2019), and may contribute to environments characterized by belonging
and inclusion (Moncloa et al., 2019).

2.3. Development of LLL competences

Sustained commitment to learning throughout life lies at the core of LLL.
As Titmus (1979, p. 29) notes, “Life itself is a continuous learning process,
but each person needs specific opportunities for continuing, purposive and
sequential learning to keep abreast of technical and social change.” This
requires explicit attention to developing LLL competences during formal
education. However, the metacognition underpinning these competences does
not develop incidentally (Bjork et al. 2013); deliberately designed instructional
interventions can prepare students to engage in LLL through metacognitive
processes (Wijnen-Meijer, 2020). Such processes support the acquisition of
disciplinary knowledge, the refinement of transferable skills, and the shaping
of constructive learning attitudes. Similarly, Farrington et al. (2012) caution
against teaching non-cognitive skills in isolation, emphasizing the importance
of embedding competence development within meaningful curricular
contexts, where knowledge, skills, and attitudes are developed holistically
rather than separately.

Numerous studies have examined students’ development of various LLL
competences (e.g. Dunlap, 2005; Hauer et al., 2018; Ivelji¢ and Ilici¢, 2021),
and there is also a body of research investigating the development of learners’
intercultural competence (e.g. Chui and Mohammed, 2024; Huang et al., 2023;
Naranjo-Toro et al, 2026). However, comparatively little attention has been
paid to CA&E as a distinct LLL competence. This limited focus may stem from
curricular pressures to prioritize predetermined content, leaving less room

14
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for creative and expressive dimensions of learning. Moreover, traits asso-
ciated with creativity, such as independence, risk-taking, and nonconform-
ity, may be perceived as disruptive in structured educational environments
(Runco et al, 2017), potentially discouraging sustained engagement with
CA&E-related development. Yet creativity and cultural expression are closely
linked to both academic and social performance. Beyond raising test scores,
they support a central educational aim: cultivating students’ curiosity, engage-
ment, and sustained interest in their external surroundings and inner growth
(Zhang et al, 2024). Effective intercultural communication likewise requires
integrating intercultural and creativity competences (Braslauskas, 2021). In
the EC (2007) framework, creativity is not treated as a separate construct but
is embedded within the skills and attitude domains of CA&E, particularly in
relation to expressive ability and openness to cultural participation.
The European Union (2016) underscores the role of teachers and curricula
in fostering this competence:
Within compulsory education, whether a learner is inspired to learn (and
use) cultural knowledge, skills and attitudes mainly depends on the teacher
... the competence of [CA&E] is related to artistic as well as non-artistic
subjects. It transcends the various artistic disciplines, and it also transcends
‘the arts’ as an area of learning in such a way that all teachers - specialised
or not - should feel a responsibility to transmit this key competence to their
students. (p. 43)

Research demonstrates that purposefully designed instructional activ-
ities may support students’ cultural competence by enhancing intercul-
tural sensitivity (Deveci et al, 2022), cross-cultural knowledge and skills
(Kazemian et al.,, 2021), the ability to adapt communication styles to interloc-
utors’ cultural backgrounds (Dimitrov et al, 2014), and, consequently, over-
all intercultural communication competence (AlTaher, 2019). Such findings
inform curriculum design, support the integration of relevant activities into
regular practice, and highlight tools for assessing students’ cultural compe-
tence (Moreno-Guerrero et al, 2022). In support of this, Sercu et al. (2005)
argue that classroom tasks should be experiential, reflective, and context-sen-
sitive, enabling learners to engage meaningfully with diverse cultural
perspectives. Empirical evidence also supports this view. Allen (2025) found
that experiential tasks, particularly a linguistic landscape project involving
fieldwork, reflective reports, and video presentations, were associated with
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enhanced students’ intercultural competence by deepening cultural knowl-
edge, fostering openness, and strengthening analytical and interpretive skills.
This approach aligns with frameworks such as the EC’s CA&E, emphasizing
that structured pedagogical interventions may contribute to the development
of culturally aware and expressive lifelong learners.

3. METHOD
3.1. Design

This study employed a mixed-methods, one-group quasi-experimental pretest—

posttest design within an Intercultural Communication course at a UAE-based

university. The course was designed to engage students in the knowledge,
attitudes, and skills components of CA&E, the eighth key competence for

LLL. Course activities engaged students in both in-class and out-of-class

experiential and reflective learning aligned with the three components. The

curriculum emphasized the relationships among communication, language,
and culture, providing structured opportunities to develop these domains.

While a one-group design lacks a separate control group, it was carefully
selected because the study focused on tracking the changes in students’ CA&E-
related outcomes throughout the course; all students participated in the same
experiential and reflective activities, making random assignment or control
groups infeasible. To mitigate the limitations inherent in one-group designs
and strengthen internal validity, several strategies were implemented:

a) Pre- and post-testing with the CAECS to measure individual pre-post diffe-
rences in scores over time (directly addressing RQ1).

b) Triangulation with a structured reflective writing task to provide qualitative
insights complementing quantitative findings (addressing RQ2 and RQ3).

c) Alignment of assignments with theoretical frameworks (Kolb, 2014; Dewey,
1983; Deardorff, 2006; Dervin, 2016) to ensure that the intervention speci-
fically targeted the CA&E domains.

d) Exclusion of students with incomplete participation, ensuring that only
data from students fully exposed to the intervention were analyzed.

This design allowed a context-sensitive examination of CA&E patterns over
time, capturing pre-post differences in CAECS scores alongside structured
qualitative insights into students’ experiences.

16
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3.2. Participants

Using convenience sampling from students already enrolled in the course,
115 students (75 females, 40 males) participated in the study over two
academic terms. After applying the inclusion criteria (regular class attendance
and completion of all course assignments), 92 students remained in the final
analysis. Participants ranged in age from 19 to 21 (M = 20), and the majority
were Emirati nationals (approximately 90%).

3.3. Data collection tools
3.3.1. Cultural awareness and expression competence scale (CAECS)

The quantitative instrument consisted of two parts: Part A included
demographic questions, while Part B comprised the CAECS, developed
specifically for this study. Consistent with the EC (2007) framework, the CAECS
assesses three dimensions of cultural awareness and expression: cognitive
(knowledge), affective (attitude), and behavioral (skills), allowing analysis of
both overall competence and domain-specific scores.

Content domains were derived from established literature on LLL and
intercultural competence, including the EC (2007) key competence frame-
work, Deardorff’s (2006) intercultural competence model, and empirical stud-
ies on experiential and reflective pedagogy (e.g. Aspin, 2020; Dervin, 2016).
Item content was reviewed by two instructors and a professor of LLL, provid-
ing initial content validity evidence.

The CAECS was developed as a context-specific instrument due to
the absence of an existing scale aligned with the EC (2007) CA&E framework.
Item generation was theory-driven and informed by these frameworks to
ensure construct alignment with the study’s conceptualization of CA&E.

The initial 30-item scale was administered to 115 students who completed
the pre-test. Exploratory factor analysis (EFA) using principal axis factoring
with oblimin rotation indicated sampling adequacy (KMO = 0.85; Bartlett’s
¥2(435) = 1320.45, p < 0.001) and supported a three-factor structure corre-
sponding to knowledge, attitude, and skills. Six items with low or cross-load-
ings were removed, resulting in a 24-item scale explaining 62% of total
variance.

Confirmatory factor analysis (CFA) was conducted on the same sample as
a preliminary model-testing procedure. The model demonstrated acceptable
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fit (x*/df = 1.95, CFI = 0.94, TLI = 0.92, RMSEA = 0.056, SRMR = 0.045), with
standardized loadings exceeding 0.60. However, these analyses do not consti-
tute validation of the CAECS. Given the absence of an independent valida-
tion sample, both EFA and CFA results should be interpreted strictly as initial,
exploratory evidence of internal structure, and further validation using inde-
pendent and cross-institutional samples is required.

Internal consistency was high across subscales (Knowledge o = 0.87, Attitude
a = 0.89, Skills a = 0.85; total scale o = 0.91). These results provide preliminary
evidence of internal consistency within the current sample. The finalized
24-item CAECS was used in pre- and post-test administration. Responses were
collected on a five-point Likert scale; negatively worded items were reverse-
scored. Higher scores indicate higher competence. No cut-off values were
applied; quartile ranges were used for interpretive reference (See Table I).

Table I CAECS score ranges

Quartiles
N Min Max
First Second  Third
(Lower) (Median) (Upper)
Knowledge 8 8 40 10 20 30
Attitude 8 8 40 10 20 30
Skills 8 8 40 10 20 30
Scale as a whole 24 24 120 30 60 90

3.3.2. Reflective writing task

A structured reflective writing task, which was not graded for formative
assessment, was administered at the end of the course to complement
the CAECS data with qualitative insights into students’ experiences and
perceptions of CA&E trajectories. It functioned as both a pedagogical and
research tool by prompting students to integrate and articulate their learning
experiences, thereby supporting metacognitive reflection across the course.
To support a shared understanding of the construct, the task included
a working definition of CA&E, as defined above based on the EU framework,
and consisted of two prompts: (a) the extent to which students perceived any

18
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changes in their CA&E over the duration of the course, which elicited brief
evaluative responses expressed through linguistic features such as adjectives
and adverbs, and (b) which course components they perceived as contribut-
ing to these changes, eliciting more elaborated descriptions of learning expe-
riences and associated CA&E development. The prompts were intentionally
framed in an open and non-evaluative manner to allow for both perceived
change and non-change responses. To support recall and focus, the second
prompt was accompanied by a guiding list of course components (see
Table 1D).

Important to note is the fact that the reflective task was designed as a struc-
tured qualitative content task rather than a fully interpretive thematic inquiry,
due to the guided and constrained nature of the prompts and the predefined
experiential framework.

3.4. Procedures

Given the study’s aim to explore students’ CA&E in relation to pedagogical
practices, specific experiential assignments were intentionally aligned with
CA&E. These assignments were designed to provide structured frameworks
for critical reflection on how culture operates across contexts. Their intended
purpose was to support students’ awareness of their own communicative
practices and cultural assumptions, while fostering openness to alternative
perspectives, expressive skills, and the development of all three CA&E
domains. Knowledge was cultivated through research and analysis; attitudes
through guided reflection, openness, and critical engagement with cultural
frameworks; and skills through expressive and interpretive tasks such as
presentations, adverts, and art interpretation.

Prior readings and class discussions provided students with conceptual
tools to understand, interpret, and critically analyze their experiences. This
structured alignment was intended to support the examination of RQ1 (pre-
and post-test competence gains) and RQ2 (students’ perceptions of devel-
opment and contributing course elements), which could be addressed. The
approach combined quantitative measures of pre—post differences with qual-
itative reflective learning, consistent with Deardorff’s (2006; 2016) emphasis
on assessing both process and outcomes, Sercu et al’s (2005) recommenda-
tion for experiential, reflective, and context-sensitive classroom activities,
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and Dervin’s (2016) focus on critical reflection and engagement with diverse
cultural perspectives.

Table II. presents the main assignments, illustrating how each task opera-
tionalizes the three CA&E domains while embodying the pedagogical princi-
ples described above. The tasks fostered a reflective understanding of culture
as dynamic and contextual. Frameworks such as Hall (1976) and Hofstede
(2001) provided analytical tools, but students were encouraged to critique
and move beyond nation-based classifications, developing a contextualized
awareness of intercultural communication.

3.5. Analytic strategy

To answer RQ1, students’ pre- and post-test CAECS scores were compared
using paired-sample t-tests, with significance set at p < 0.05. To complement
significance testing, mean differences (A) and Cohen’s d were calculated to
quantify the magnitude of observed changes for the overall scale and each
subdomain.

To address RQ2 and RQ3, reflective writings were analyzed in relation to
the quantitative CAECS results to examine how students’ learning experi-
ences were represented in their accounts. This qualitative strand was situated
within an explanatory sequential mixed-methods design (QUAN —» QUAL), in
which qualitative analysis was used to elaborate and contextualize quanti-
tative findings rather than to achieve statistical representation. Accordingly,
a purposive, case-oriented sample of 52 students was included from those
who completed both pre- and post-tests and submitted full reflective writings.
The selection was based on data completeness (matched quantitative scores
and full reflective texts), ensuring alignment between quantitative and quali-
tative datasets for integrated analysis. No students were selected or excluded
based on the magnitude or direction of their CAECS score changes. The quali-
tative component, therefore, does not aim to represent the full distribution of
developmental trajectories, but to provide an in-depth examination of how
students articulate CA&E-related learning experiences within an experiential
learning context.

The analysis of the first reflective prompt generated brief evaluative responses
regarding the perceived extent of change, which were analyzed descriptively as
linguistic indicators of intensity. Given the low-inference nature of this analysis,
responses were categorized based on explicit lexical markers.
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The second reflective prompt focused on students’ explanations of
perceived contributing course components (see Table 2). A structured qual-
itative content analysis was used to code and categorize references to learn-
ing experiences into recurring course components and CA&E domains. These
categories were then quantified using frequency counts as a descriptive
mapping device to illustrate distribution patterns across categories, rather
than as indicators of developmental strength, and were supported with
representative excerpts in relation to RQ3.

As the coding scheme was based on a predefined set of course components
and involved low-inference categorization, inter-coder reliability was not
calculated. To enhance the credibility and consistency of the analysis, coding
procedures were applied systematically and reviewed iteratively across
the dataset, and an independent researcher reviewed the alignment between
student responses, assigned categories, and selected illustrative excerpts. Any
discrepancies were discussed and resolved through agreement.

3.6. Ethical considerations

This study complied with all relevant ethical standards. IRB approval was
obtained from Khalifa University (Protocol Number H19-015) prior to data
collection. All participants provided informed consent, and anonymity
was ensured by replacing student names with alphanumeric codes. Only
fully completed datasets were analyzed, and all procedures conformed to
the ethical guidelines of the University and the Declaration of Helsinki.

4 RESULTS

The first aim of this research was to compare students’ pre-test and post-test
scores on CAECS. The results are summarized in Table III.

Students’ mean pre-test score for the scale as a whole was 90.1, indicating
a fairly high degree of initial CA&E competence. The mean post-test score was
higher at 102.8, representing a statistically significant pre-post difference in
overall CA&E competence (A = 12.7, t = -10.18, p = 0.001, d = 1.2), indicating
a substantial difference between the two measurement points.

When considering the subdomains, students scored highest post-test
in knowledge (36.1), followed by attitude (34.6), and skills (31). All subdo-
mains showed important pre-post differences: knowledge (A = 3.5, t = 5.8615,
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Table III: Students’ pre- and post-test results

Domains Scale as
Knowledge  Attitude Skills awhole
Min 24 21 18 76
Pre-test Max 37 38 33 106
32.6 314 26 90.1
Min 31 27 18 83
Post-test Max 40 40 38 118
36.1 34.6 31 102.8
A 3.5 BY 5.0 12.7
t 5.8615 4.3317 11.0931 -10.18
p .0006 .0034 .0000 .001
Cohen’s d 1.0 0.8 1.3 1.2

p = 0.0006, d = 1.0), attitude (A = 3.2, t = 4.3317, p = 0.0034, d = 0.8), and
skills (A = 5.0, t =11.0931, p = 0.0000, d = 1.3). Notably, the skills subdomain
exhibited a relatively larger pre—post score difference compared to other
domains.

The second aim of the study was to identify students’ perceived extent
of change in CA&E. To that end, reflective writings from 52 students who
provided complete quantitative (pre-post CAECS) and qualitative (reflective
writing) data, revealing a range of adverbs and adjectives denoting perceived
change (see Table IV). Because some students used more than one adjec-
tive or adverb to describe perceived change, the total frequency represents
the number of occurrences rather than the number of students.

As shown in Table IV, students used a range of linguistic expressions to
indicate the perceived magnitude of change in their CA&E over the dura-
tion of the course. The most frequently used expressions were “a lot” and
“significant(ly)” (f = 20 each), followed by “drastic(ally)” and “to a large extent”
(f= 8 each). Other expressions such as “considerably”, “extensively”, “greatly”,
“huge”, and “much” were used less frequently (f = 4 each), while “quite a lot”,
“immeasurably”, and “very well” appeared only occasionally.
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Table 1V: Linguistic expressions used by students to indicate the perceived magnitude of
CA&E change

Expressions f

a lot

N
o

significant(ly)

Do
o

drastic(ally)
to a large extent
a great amount
considerably
extensively
greatly
huge

much

[T O O O N N I

quite a lot

[EnN

immeasurably
very well 1

Total 84

The third aim was to explore the aspects of the course that students
perceived as relevant to their CA&E experiences. For this purpose, the same
students’ reflective writings were analyzed. Results are presented in Table V.
Because students often referred to more than one course element in their
reflections, the frequencies represent the number of mentions rather than
the number of students.

The coursebook (f = 53) was the most frequently cited component in
students’ reflective writings. References to this component were associated
primarily with knowledge- and attitude-related aspects of CA&E, particularly
cultural knowledge, reflection on cultural differences, and awareness of alter-
native perspectives. For example, S5 stated, “The chapters have contributed to
my understanding by reading into the textbook and researching about differ-
ent identities and cultures with similar and non-similar qualities,” while S13
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Table V: Factors influencing CA&E learning experiences

Aspects f
Course-book 53
Cross-cultural advert 44
Term project 32
Seminars 28

The countries 24

Cultural expression through art 20
Regulators of identity 16
Total 217

noted, “The chapter on culture shock has affected my perspective of things
and what I can expect when travelling to different places.”

The Cross-cultural Advert task (f = 44) also appeared frequently in student
accounts and was linked mainly to skills- and attitude-related aspects.
Students’ responses referred to applying cultural knowledge in communica-
tive contexts and engaging with intercultural perspectives. For instance, S7
stated, “I was able to bridge the gap between different cultures... I learned
how to extract certain pieces of information to use as an advantage when
expressing my culture.”

The term project (f = 32) was referenced in relation to all three CA&E
domains (knowledge, attitude, and skills). Students’ accounts included cultural
knowledge, engagement with diverse forms of cultural expression, and
interpretive or comparative perspectives. Illustrative examples include S6’s
comment, “I was able to learn a lot about how different countries had differ-
ent belief systems and how closely art and culture are related,” and S7’s
remark, “This assignment expanded my knowledge... I learned that cultural
expression can come from anywhere or anything.”

Seminars (f = 28) were most often associated with skills- and attitude-re-
lated aspects. Student responses highlighted sharing insights, peer discussion,
and engagement with diverse perspectives. For example, S44 stated, “I real-
ized how much I learned by not only the textbook’s chapter but by doing
external research for resources to provide during the [seminar],” while S51
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noted, “The seminars helped me see different opinions of the various topics
that the book introduced. They also encouraged me to search on my own and
discover new things about diverse cultures, which made me excited to share
with my classmates.”

The Countries Assignment (f = 24) was mainly linked to knowledge- and
skills-related aspects of CA&E. Students frequently referred to cross-cultu-
ral frameworks and their application to real-world contexts. As S33 stated,
“My investigation about Germany made me want to visit it... I would feel
more comfortable interacting with Germans despite my inability to speak
the German language.”

Cultural Expression through Art (f = 20) was associated with skills- and atti-
tude-related aspects, particularly in relation to interpreting artworks and refle-
cting on differing aesthetic values. For instance, S6 noted, “This task helped
me better understand and see the links between a piece of art and the culture
of its origin,” and S37 stated, “Not only did I learn about a different cultural
expression but I also understood the logic, emotions, and meanings of that
expression, which creates even greater respect for the culture of the artist.”

Finally, Regulators of Identity (f = 16) appeared in student responses in
relation to attitude- and knowledge-related aspects of CA&E. These references
focused on identity markers (e.g. gender, class, and religion) and awareness
of cultural differences in communicative behavior. For instance, S29 stated,
“Now [ see more clearly how being a Muslim defines who I am,” while S31
noted, “Learning about regulators of identity made me think more about how
I as a girl behave and express myself.”

Collectively, these results suggest that the structured assignments in
the course were associated in students’ reflections with learning experiences
across all three CAECS subdomains: knowledge, attitude, and skills.

5 DISCUSSION

The aim of this research was to explore the eighth LLL competence (CA&E)
among students in an Intercultural Communication course and to examine
their perceptions of CA&E-related experiences during the course, as well as
the course components they associated with these experiences.

The CAECS data indicated that students’ overall post-test score (X = 102.8)
differed from their pre-test score (X = 90.1). Similar statistically significant
pre—post differences were observed across the three subdomains (knowledge,

26



An Exploratory Study of the Eighth Lifelong Learning Competence: Cultural ...

attitude, and skills). The magnitude of these differences suggests relatively
large variation across measurement points, particularly in the skills dimen-
sion. Reflective writing data similarly indicated that students reported
perceived shifts across CAECS subdomains.

Comparable findings have been reported in studies on students’ inter-
cultural competence development (AlTaher, 2019; Deveci et al, 2022;
Kazemian et al, 2021). These studies align with the view that metacogni-
tive development requires purposefully designed instructional contexts
(Bjork et al, 2013; Wijnen-Meijer; 2020) and caution against teaching
non-cognitive skills in isolation (Farrington et al., 2012). In the present study,
the incorporation of CA&E-related content, activities, and tasks under instru-
ctor guidance within the course illustrates how experiential pedagogy can be
structured to engage students with all three CA&E domains.

Farrington et al. (2012) report limited evidence for the malleability of
non-cognitive skills in isolation. In the present study, the observed pre-post
differences in CAECS scores may suggest that experiential and reflective peda-
gogical approaches are associated with variation in non-cognitive skill-rela-
ted outcomes, including creative expression and intercultural understanding.
Prior research has also reported similar patterns under specific contextual
conditions, such as pandemic-related educational disruptions (Deveci, 2022).
Taken together, these findings, while not permitting causal inference, point to
the potential relevance of adaptable and context-sensitive pedagogical designs.

Although students’ post-test scores in the skills subdomain remained lower
than those in knowledge and attitude, this domain showed the largest pre—
post difference, indicating greater variation over time. The skills subdomain
relates to students’ ability to express and interpret cultural knowledge, which
was in the course addressed through experiential assignments. For exam-
ple, the cross-cultural advert task required students to design advertisements
for a global audience, supporting engagement with multiple perspectives
and creative expression. Similarly, the cultural expression through art task
involved the interpretation of artworks from different cultures, supporting
reflective analysis alongside engagement with expressive tasks.

knowledge-related content was addressed through tasks such as the coun-
tries assignment and term project, while attitude-related engagement
emerged through guided reflection, openness to alternative perspectives,
and critical engagement with cultural frameworks (e.g. regulators of identity
and reflective writing tasks). The alignment between course tasks and CAECS
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subdomains is consistent with observed pre-post differences and students’
reported reflections, suggesting coherence between instructional design and
learners’ reported experiences across domains of CA&E. In this structure, atti-
tudes are positioned as foundational, while knowledge and skills are oper-
ationalized through reflection and contextual engagement (Deardorff, 2006;
Dervin, 2016).

The analysis of students’ reflective writings also identified several course
components that students associated with their CA&E-related experiences.
The most frequently mentioned component was the coursebook. Students
reported that it introduced a range of intercultural concepts and perspecti-
ves, which they associated with increased awareness of cultural diversity and
theoretical understanding. Calman (2017) emphasizes the importance of care-
fully selected coursebooks in intercultural communication courses, as they
can support engagement with cultural comparison and perspective-taking.
Similar findings have been reported in prior studies where course materials
were frequently cited as contributing elements in students’ intercultural lear-
ning accounts (Deveci et al,, 2022).

Other frequently mentioned components included the cross-cultural advert
task (skills, attitude), term project (knowledge, attitude, skills), seminars (atti-
tude), countries assignment (knowledge), and cultural expression through art
task (skills, attitude). These components represent experiential learning activi-
ties that provide opportunities for engagement with cultural content, creative
expression, and reflection. While these associations do not establish causal
relationships, they indicate that students linked specific instructional compo-
nents with their reported learning experiences.

Although the end-of-course reflective writing task was not explicitly identi-
fied as a contributing course component, students’ responses indicated enga-
gement in metacognitive processes such as describing experiences, evalu-
ating learning, and integrating insights across tasks. These processes are
conceptually consistent with deeper engagement with knowledge, attitude,
and skills dimensions of CA&E and align with prior literature on reflective
learning (Bennett, 1993) and LLL frameworks emphasizing self-regulation
and perspective-taking (Farrington et al,, 2012; Zimmerman, 2002).

The importance of experiential learning for intercultural education is
widely recognized. The Council of Europe (2010) emphasizes that authentic
cultural engagement creates opportunities for learning through experience,
supporting higher-order thinking such as comparison and analysis (Boss and
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Krauss, 2014). Similarly, Brooks (1986) highlights the role of applied tasks in
providing opportunities for practicing intercultural skills. Within the pres-
ent study, these perspectives provide a conceptual basis for interpreting how
students described their learning experiences in relation to course activities.

Overall, this study highlights CA&E as a relevant competence in multicul-
tural educational contexts such as the UAE, contributing to inclusive commu-
nication and cultural awareness (Byram, 1997; Deardorff, 2006; Pareja de
Vicente, 2019) and supporting learning environments characterized by inclu-
sion and belonging (Moncloa et al, 2019). The findings suggest that intercul-
tural competence may be meaningfully engaged within structured, reflective,
and context-sensitive experiential learning contexts in higher education, as
reflected in both observed pre-post differences and students’ reported experi-
ences, in line with Deardorff (2006) and Dervin (2016).

6 IMPLICATIONS FOR EDUCATION

Various LLL competences are essential for adapting to a rapidly changing,
culturally diverse world, with CA&E being particularly important in highly
multicultural contexts such as the UAE. From an experiential learning
perspective, CA&E involves structured, reflective, and hands-on learning
opportunities that integrate knowledge, attitudes, and skills to support
adaptation to diverse cultural, social, and professional settings. Accordingly,
educational institutions should create learning environments that foster
students’ intercultural communication skills and sense of belonging in
multicultural contexts (Moncloa et al, 2019). Overall, these considerations
highlight the importance of CA&E in contemporary education and the need
for pedagogical approaches that support its classroom integration.

From a practical standpoint, this paper offers pedagogical insights for
addressing students’ eighth LLL competence through educational activities
and tasks targeting the three CAECS subdomains. The instructional design
combined active engagement, creative expression, and guided reflection
within an experiential learning framework. Within the limits of a one-group
pretest-posttest design, the implementation of these activities was accompa-
nied by observed pre-post differences in CAECS scores. Findings indicate that
students reported increased awareness of both their own local cultural herit-
age and that of other cultures worldwide, alongside a greater appreciation of
cultural and linguistic diversity. They also described becoming more open to
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different forms of cultural expression and more engaged in self-expression
through different media.

Although the students’ post-test score for the skills subdomain remained
lower than those of the knowledge and attitude subdomains, this domain
showed the largest improvement from pre-test to post-test. This pattern
suggests relatively greater variation over time, particularly in relation to
tasks such as the cross-cultural advert, cultural expression through art, and
term-project assignments. At the same time, the comparatively lower absolute
scores suggest that expressive and interpretive cultural skills may require
sustained practice and scaffolding beyond a single course. This highlights
a key implication for experiential pedagogy: the need to provide structured
guidance, reflection, and targeted support to further engage students with
expressive and interpretive skills.

To that end, Isik (2018) offers a set of pedagogical strategies. First, teach-
ers develop students’ creativity skills (e.g. internal motivation, accessing
information sources, effective reading) to support creative thinking. Second,
they organize the learning environment to provide inspiration and ensure
that students can express themselves freely. Third, teachers structure learn-
ing-teaching activities effectively, allowing students to make observations, ask
questions, design and develop materials, access information resources, and
use higher-order thinking skills. Embedding reflection at each stage of experi-
ential tasks can reinforce metacognitive awareness and support engagement
with skill development.

Drawing on Fox and Macpherson’s (2015) notion of Inclusive Arts, educa-
tors can design collaborative activities where students with different levels
of proficiency work together to develop the knowledge and skills essential
for the skills component. This approach aligns with Bandura’s (1986) social
cognitive theory and Vygotsky’s (1978) sociocultural theory, which emphasize
learning through interaction and guided participation. By situating experi-
ential learning within collaborative frameworks, educators may foster inclu-
sive pedagogical environments that support competence-related practices.
Collectively, these strategies are consistent with approaches that address
the skills dimension in the CAECS framework.

It should be noted that the development of creative skills within the limits
of a 16-week course is naturally constrained. Therefore, reinforcing these
skills and introducing additional opportunities in other courses is important.
Instructors may consider adopting a sequence of interconnected experiential

30



An Exploratory Study of the Eighth Lifelong Learning Competence: Cultural ...

learning modules across multiple courses to deepen CA&E competence. Those
teaching courses that support the eighth LLL competence could collaborate
to engage students in ongoing CA&E-friendly activities. For instance, parallel
syllabi may guide students in applying shared concepts, principles, generali-
zations, and skills, promoting the transfer of knowledge and understanding
across disciplines, cultures, times, and places (Tomlinson et al., 2009).

7 LIMITATIONS

Several limitations of this study should be acknowledged. First, the study
relied primarily on self-report measures. These provided valuable insights into
students’ perceived changes in CA&E competence, but self-reported data may
not fully reflect actual competence and may be influenced by social desirability
or self-perception bias. In particular, the skills dimension, highlighted in
this study as showing the largest pre-post difference, was assessed through
self-report rather than through direct performance-based evaluation of
students’ expressive and interpretive abilities. In addition, reflective writing
was collected only at the end of the course. Collecting reflections after each
task and analyzing them separately could have provided more detailed
insights into how students’ experiences and perceptions evolved over time.
Furthermore, the one-group pretest—posttest design without a control group
limits the extent to which the observed pre-post differences can be attributed
to the instructional context or interpreted causally. Accordingly, the findings
should be interpreted as evidence of change observed during the course
period rather than as confirmation of intervention effects. Also, the qualitative
analysis primarily focused on a purposively selected subsample, which may
not fully represent the range of student experiences within the cohort. Finally,
although exploratory and confirmatory factor analyses were conducted to
examine the construct validity of the CAECS, both analyses were performed
on the same sample due to the absence of an independent validation dataset.
Therefore, the reported factor structure should be considered preliminary.

8 FUTURE RESEARCH

To complement self-report measures, studies could incorporate performance-based
assessments, observational tools, and reflective tasks administered after each
learning activity to examine how specific experiential tasks are associated
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with different CA&E subdomains. Employing control groups would allow
for stronger causal claims regarding the effects of experiential learning
interventions on CA&E. Future studies may also explore a wider range of
student learning trajectories, including cases with minimal or no measurable
change, to develop a more comprehensive understanding of variation
in CA&E development. Such approaches may help distinguish between
changes associated with instructional experiences and those resulting from
external or developmental factors. Also, longitudinal studies integrating
experiential learning modules across multiple courses could shed light on
how CA&E competence evolves over time within a coordinated curriculum
framework. To enhance methodological robustness, future studies could
validate the CAECS wusing multi-sample approaches (e.g. split-sample,
cross-institutional replication) to establish the stability and generalizability of
the factor structure beyond the initial sample.
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Abstrakt

Studie zkoumd, které profesni kompetence povazuji provazejici
ucitelé na stfednich odbornych Skolach za kli¢ové a jak hodnoti reflexi
a sebereflexi studentl ucitelstvi béhem pedagogické praxe. Vyzkum
byl realizovan kvalitativné prostrednictvim polostrukturovanych
rozhovor® s péti provazejicimi uciteli ze ctyr kol v Jihomoravském
kraji. Data byla analyzovana tematickou analyzou (Braun & Clarke,
2006), na jejimz zdkladé byly identifikovany tfi hlavni kategorie
odpovidajici vyzkumnym otdzkdm. Provazejici ucitelé nejcastéji
akcentovali komunikaci (véetné aktivniho naslouchdni), dtkladné
planovani a pripravu vyuky a schopnost reflexe a sebereflexe.
Soucasné upozornovali, Ze studenti maji tendenci zaménovat reflexi
a sebereflexi a obtiZné propojuji déni ve vyuce s vlastni ¢innosti.
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Klicova slova: profesni priprava ucitelli, pedagogicka praxe, provaze-
jici ucitel, ucitelské kompetence, reflexe, sebereflexe.

COMPETENCIES OF TEACHERS
AND THE REFLECTION
AND SELF-REFLECTION ABILITY OF
STUDENT TEACHERS FROM
THE PERSPECTIVE OF SUPERVISING TEACHERS
AT SECONDARY VOCATIONAL SCHOOL

Abstract

This study examines which professional competencies supervising
teachers at secondary vocational schools consider key and how they
evaluate student teachers’ reflection and self-reflection during the tea-
ching practicum. The study used qualitative semi-structured interviews
with five supervising teachers from four schools in the South Moravian
Region. Data were analysed using thematic analysis (Braun & Clarke,
2006), resulting in three categories aligned with the research questions.
Supervising teachers emphasized communication (including active lis-
tening), careful lesson planning, and the capacity for reflection and se-
If-reflection. They also reported that student teachers often confuse re-
flection with self-reflection and struggle to connect classroom events
with their own instructional decisions.

Keywords: pre-service teacher education, teaching practicum, mentor
teacher, teacher competencies, reflection, self-reflection.

UvVOD

ovliviiujicim kvalitu vzdélavani. Zvlasté v odborném Skolstvi je role
ucitele odbornych predmétd i praktického wvyucovani klicovd, nebot
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zprostiedkovavaji jak odborné znalosti a pracovni dovednosti, tak i pracovni
navyky, bezpecnostni postupy a profesni kulturu. To vyZaduje u stavajicich
i budoucich ucitell vysokou miru profesionalizace (srov. Spilkovd, 2007).
Z tohoto d@vodu méa systém pedagogickych praxi ve vzdélavani studentl
ucitelstvi nezastupitelné misto. V jejich prébéhu se vytvari most mezi teorii
ziskanou béhem vysokoSkolského studia a redlnym prostiedim stredni
Skoly. Jedna se tedy o propojeni teorie a praxe. Podle Manaka (2011) teorie
musi vzdy vychéazet z potreb praxe. Optimdlnim reSenim pro vzdélani
uciteld by méla byt integrace teorie vzdélavani do pedagogické praxe
(Lunenberg, Korthagen, & Swennen, 2007). Ustredni postavou tohoto procesu
je provazejici ucitel (pro ucely tohoto ¢lanku se v textu uziva generické
maskulinum ,ucitel, ,student®, ,zak“ atd. zahrnujici vSechny gendery).
Provazejici ucitel plisobi jako privodce, mentor a vzor profesniho chovani
a jednani. Jeho role je mnohovrstevnatd — zahrnuje odbornou, didaktickou,
organizacni i osobnostni dimenzi a je podminéna nejen profesni zkuSenosti,
ale také schopnosti podporovat rozvoj studenta ucitelstvi prostrednictvim
reflexe a déale ho vést k osvojeni si objektivni sebereflexe, vztahujici se k jeho
realizovanym ¢innostem ve vyuce. Connell (2014) uvadi, Ze neodmyslitelnou
soucasti kazdé pedagogické praxe budoucich uciteld by méla byt jeji
reflexe a s tim souvisejici sebereflexe. Tento proces vede k premysleni nad
realizovanymi ¢innostmi a nad ziskanymi zkuSenostmi, coz mtze pomoci
hlubSimu porozumeéni jednotlivym situacim vzniklym béhem vyuky.

Cilem této empirické studie je zjistit, jaké profesni kompetence povazuji
provézejici ucitelé na stiednich odbornych $koldch v Ceské republice za
klicové a jak hodnoti reflexi a sebereflexi studentl ucitelstvi praktického
vyucovani v pribéhu pedagogické praxe.

Institut celozivotniho vzdélavani Mendelovy univerzity v Brné v ramci
bakalarského studijniho programu Ucitelstvi praktického vyucovani a odbor-
ného vycviku (dale jen UPVOV) pripravuje studenty na roli budoucich
ucitell pro stfredni odborné $koly. Povinnou soucdsti studia je pedagogicka
praxe, kterd probihd na univerzitnich partnerskych stfednich $kolach. Praxe
je rozdélena do tri etap. Prvni etapa zahrnuje naslechovou praxi v rozsahu
50 hodin, druhé a tfeti etapa je zamérena na samostatné vystupy studentl
v rozsahu 240 hodin v kazdé etapé.

Hlavnim cilem pedagogické praxe je pozndni prace ucitele v redlném
prostredi Skoly. V tomto procesu ma prioritni pozici provazejici ucitel dané
sttedni Skoly. Vyznam provazejicich uciteld je dlouhodobé zdiraznovan
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pro jejich klicové postaveni ve vztahu k budoucimu uciteli, ktery vykonava
pedagogickou praxi. Provazejici ucitel by mél vést studenty tak, aby si osvojili
pripravuy, realizaci a ndsledné vyhodnocovani vlastni ucitelské ¢innosti.

1 TEORETICKY RAMEC

1.1 Pedagogicka praxe jako prostredek rozvoje ucitelskych
kompetenci

Priprava budoucich uciteld je v mezinarodnim i ¢eském kontextu vniména
jako jeden z klicovych faktort kvality vzdélavactho systému (OECD, 2019).
Mandk (2011) uvadi, Zze profesni dokonalosti u budoucich ucitell nelze
dosdahnout pouze zvladnutim pedagogickych teorii, nezastupitelnou roli
zde ma ziskani kompetenci. Rozhodujici vyznam pro dosazeni tohoto cile
ma absolvovani pedagogické praxe, kterd by méla mit pozadovanou kvalitu
a délku. Havel s Janikem (2004) také na tuto myslenku kladou dtiraz, nebot
upozornuji, Ze zvySovani kvality pregradudlni ptipravy ucitellt primo zavisi
na zkuSenostech, které studenti-praktikanti ziskaji béhem absolvovani
pedagogické praxe.

Ve strednim odborném vzdélavani ma tato priprava specifické charakteris-
tiky, protoZe je zde vyznamné zastoupeno praktické vyucovani, které propo-
juje teoretické védomosti s intelektovymi i psychomotorickymi dovednostmi,
technologickymi postupy a profesni kulturou konkrétnich obort. Ucitel teor-
etickych odbornych predmétli a ucitel praktického vyucovani proto potrebuji
kombinovat pedagogické a didaktické dovednosti s odbornou kompetenci,
tj. s aktualni znalosti oborové praxe, pracovnich postupt a soudobych tech-
nologii (OECD, 2022).

1.2 Provazejici ucitel

Novela zdkona o pedagogickych pracovnicich vymezila roli provazejiciho
ucitele, ktery disponuje dovednostmi z ucitelské praxe a je schopen
poskytovat studentiim na praxi podporu. Role provazejiciho ucitele se dale
vztahuje i na pomoc studentm s reflexi vyuky, poskytovanim zpétné vazby
a vede je k profesnimu rozvoji (zdkon ¢. 563/2004 Sb.).

V zahrani¢ni literatufe se zpravidla setkdvame s terminy mentor, coopera-
ting teacher Ci school-based teacher educator (Feiman-Nemser, 2001; Loughran,
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2006). Spolecnym jmenovatelem téchto oznaceni je role zkuseného profesi-
onéla, jenz pusobi jako prostrednik mezi univerzitnim vzdélavanim a reél-
nou vyukovou praxi (Zeichner, 2010). Nékteré noveéjsi zahrani¢ni vyzkumy
v této oblasti se zaméruji na klicové charakteristiky efektivniho profesniho
rozvoje budoucich ucitelli a na atributy, které podporuji jejich prenos. Jak
poukazuje Silina Jasjukevica (2025), reflexe a komunitni praxe jsou zdsadni
prvky pro udrzitelnost inovaci a zmén ve vzdélavani. Keller (2024) se ve své
studii zamétuje na zkuSenosti provazejicich ucitelt a studentl z rozvoje
ucitelskych kompetenci béhem realizace pedagogické praxe. V odborném
vzdélavani je tato role doplnéna o dal$i rozmér, kdy se provazejici ucitel stava
koordinatorem mezi Skolou a redlnym svétem prace, nebot musi reflektovat
realné pracovni standardy a bezpecnostni poZzadavky, které jsou nezbytné pro
uspésnou profesi vzdélavanych v oblasti ucitelstvi (Cedefop, 2016). Vignjevic¢
Korotaj (2023) se v této souvislosti zabyva rozvojem kompetenci uciteld
v podminkéch odborného vzdélavani. Zameéruje se na kontext mezi identitou
ucitele jako odbornika a profesiondlniho ucitele a upozoriiuje na roli reflexe
a profesniho rozvoje v tomto slozitém vztahu. Interakci s provazejicimi
uciteli, reflexi a prenosem uceni a budovanim profesni kompetence v real-
ném pracovnim prostiedi v rdmci praktického vyucovani se zabyva Francisco
(2020). Ve shodé s dalsimi autory zd@razinuje ulohu reflexe, sebereflexe
a dalsich konstrukt® v pripravé uciteli v odborném vzdélavani.

V Ceskych podminkach jsou pod pojmem ,provazejici ucitel“ oznaceni peda-
gogicti pracovnici, ktefi vedou studenty na pedagogickych praxich (Gaborova,
2023). Pozadavky na provézejictho ucitele shrnuje literatura i mezinarodni
ramce (OECD, 2019; Cedefop, 2022), které vymezuji zdkladni poZadavky na
osobnost a ¢innost provazejiciho ucitele. Pro nas zkoumany zamér se jevi
jako z&sadni mentorskd kompetence, kterd obsahuje vedeni reflexe, poskyto-
vani zpétné vazby a facilitace profesniho rozvoje budouciho ucitele. Mentor
je odbornik, ktery vede profesné zacinajiciho kolegu a radi mu — pomahéa mu
zvladnout pracovni obtiZe na pratelské urovni (Lacina et al., 2016).

Provézejici ucitel plni roli prt@vodce profesnim ucenim, poskytuje
model profesniho chovani, vytvari bezpetné prostfedi pro experimento-
vani v redlnych podminkdch a zéaroven zprostredkovava reflexi a zpét-
nou vazbu (Hudson, 2013). Je téz facilitditorem reflexe studentl ucitelstvi
a zaroven nositelem sebereflexe vlastni. Aby mohl efektivné podporovat
reflexi student®, musi disponovat dovednosti strukturované vést reflektivni
rozhovor, klast oteviené otdazky a pomahat studentim identifikovat silné
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a slabé stranky jejich vyuky (Uc¢itel nazivo, n. d.). Zaroven je vSak nutné, aby
reflektoval i své vlastni postupy v komunikaci se studenty, tedy aby byl scho-
pen kriticky zhodnotit, jakym zplsobem ovliviiuje svym vedenim rozvoj
studentd.

1.3 Kompetencni ramec piipravy budoucich uciteli jako
vychodisko rozvoje ucitelskych kompetenci u studentt ucitelstvi

V Ceské republice byl v roce 2023 publikovan Kompetencni rémec absolventa
a absolventky ucitelstvi (dale jen KRAAU), ktery popisuje osmndct profesnich
kompetenci v Sesti oblastech (MSMT, 2023). Patff mezi né nasledujici oblasti:
planovani vyuky, vedeni a reflexe vyuky, podpora uceni zakd, vyuzivani
digitdlnich technologii, etika a psychohygiena. V napliiovani uvedenych
oblasti v souvislosti s osvojovanim kompetenci zastdva provazejici ucitel
nezastupitelnou roli, nebot vytvari podminky pro rozvoj téchto kompetenct
v podminkach redlné pedagogické praxe. Studenti ucitelstvi se uci planovat
vyuku v redlnych podminkach Skolniho prostredi, osvojuji si zdsady
formativniho i sumativniho hodnoceni, reflektuji vlastni ¢innost a zaroven
poznavaji, jak propojit teoretické poznatky s praktickymi pracovnimi
ulohami.

Osvojeni si potfebnych kompetenci u budoucich uciteld se jevi jako
zékladni pozadavek pro vykon ucitelské profese. Oblast 2 KRAAU, ktera se
zabyva planovanim, vedenim a reflexi vyuky, se prfimo vztahuje k zdméru
reSenému touto studii, a proto se v této ¢asti budeme podrobnéji zabyvat
reflexi vyuky a vlastni sebereflexi.

Reflexe a sebereflexe znamenaji v soucasném pojeti ucitelského vzdélavani
jedny z hlavnich prvki profesniho rozvoje. U studentl ucitelstvi i u provaze-
jicich uciteld pusobicich ve stfednich odbornych $koldch maji zasadni
vyznam pro proménu zkuSenosti v profesnim uceni, rozvoji kritického
mysSleni i kultivaci profesni identity vzdélavatele.

Pojem ,reflexe“ je v pedagogické teorii i praxi dlouhodobé chapan jako
proces systematického a védomého premysSleni o zkuSenosti s cilem poro-
zumét ji a poudit se z ni. JiZ Dewey (1933) definoval reflexivni mysleni jako
aktivni, vytrvalé a peclivé zvazovani presvédceni nebo formy poznani.
Deweyho pojeti se stalo vychozim bodem pro moderni koncepty reflexe ve
vzdélavani. Na jeho mySlenky navazal Schon (1983), ktery rozlisil mezi reflexi
probihajici v akci“ (reflection-in-action) a reflexi ,po akci“ (reflection-on-action).
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Schon zdtraznil, Ze reflexe neni pouze retrospektivnim hodnocenim ¢innosti,
ale dynamickym procesem mysleni, ktery se odehrava piimo v prébéhu
pedagogického jedndni a umoziuje uciteli flexibilné reagovat na aktualni
situaci ve tride.

Soudobi autofi chdpou reflexi a sebereflexi jako klicové komponenty
profesniho rozvoje budoucich uciteld, protoze umozrnuji zacinajicim peda-
goglm porozumét jejich didaktickym rozhodnutim, analyzovat vlastni praci
a zameérné rozvijet profesni kompetence. Tento proces neni pouze intelektu-
alni aktivitou, ale zahrnuje také emocni regulaci, formovani profesni iden-
tity 1 socidlni interakci mezi studenty ucitelstvi a provazejicim ucitelem (Lim,
Prasad, & Brown, 2022; Natsiou, 2025).

V ceském prostiedi je pojem ,reflexe“ spojen zejména s rozvojem profes-
nich kompetenci ucitele a s koncepci reflexivniho praktika. Metodické mate-
ridly Ministerstva $kolstvi, mlddeze a té&lovychovy (MSMT, 2024) a iniciativy
Ucitel nazivo (n. d.) vymezuji reflexi jako ndastroj profesniho ristu, prostte-
dek k rozvijeni autonomie ucitele a zarovern jako nutnou podminku kvalit-
niho vedeni studentd ucitelstvi. Reflexe neni chdpana pouze jako zavérecné
hodnoceni pedagogické praxe, ale jako kontinudlni proces, ktery provazi
vSechny faze vyuky od planovani pres realizaci az po jeji vyhodnoceni.

Pedagogické vyzkumy zamérené na reflexi ve Skolni praxi ukazuji, Ze
nejvetsi prinos ma kombinace deskriptivni, analytické a kritické reflexe
(Moon, 1999; Hatton & Smith, 1995). Zatimco deskriptivni uroven spociva
v popisu pribéhu vyucovani, analytickd se zaméruje na identifikaci pricin
uspéchu ¢i neuspéchu a kriticka reflektuje Sir$i hodnotové, spolecenské
a institucionalni souvislosti ve vyuce. Pravé k této posledni urovni by mél
provazejici ucitel sméfovat vedeni studentli, aby reflexe fluktuovala od
hodnoceni vykonu k seberozvoji. Korthagen et al (2011) doporucuji pro
reflexi model ALACT, ktery ma pét fazi: jednani (action), zpétny pohled na
pribéh akce (looking back on the action), povédomi o podstatnych aspektech
(awareness of essential aspects) vytvareni novych metod jednani (creating
alternative methods of action), ovéreni (trial).

Sebereflexe, ¢asto oznacovand jako osobni ¢i introspektivni reflexe, pred-
stavuje vnitini proces, v jehoZ rdmci pedagog analyzuje vlastni ¢iny, postoje,
hodnoty, presvédceni, motivaci a profesni rozhodovani. Soucasna literatura
zd@raznuje, ze sebereflexi lze chapat jako cilené zpracovani zkusenosti, které
umoznuje uciteli uvédomit si vlastni jednani a hledat nové strategie pro zlep-
Seni pedagogické prace (KoSatkova, 2022). Tento proces promériuje béznou
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zkuSenost ve védomé uceni a podporuje adaptaci ucitele v ménicich se vzdé-
lavacich podminkach (Protassova, Mikelsone, & Latsone, 2021).

Sebereflexe zdroven vyznamné prispiva k formovani profesni identity
uclitele, protoZe mu umoziuje porozumeét vlastnim hodnotdm, vnimani
ucitelské role a dopadim pedagogickych rozhodnuti (Latsone, Kovalevska,
& Lubkina, 2023). Reflexivni praxe tak podporuje rést profesniho védomi
i schopnost propojit osobni pojeti vyuky se Sir§imi pedagogickymi a spolecen-
skymi kontexty (Eduklub, 2023).

Dtlezitou funkci sebereflexe je rovnéz autodiagnostika. Ucitelé prostied-
nictvim sebereflexe identifikuji nedostatky ve vyucovani a planuji konkrétni
zmény, které vedou k systematickému zkvalitiiovani jejich pedagogického
ptsobeni (Holoubkovd, 2021). Moderni pojeti pripravy uciteld proto stale
Castéji propojuje reflexi s ndstroji, jako je profesni portfolio ¢i reflexivni
denik, které podporuji metakognitivni uvédomovéani a dlouhodoby profesni
rozvoj (Eduklub, 2023).

K podpore reflexivni praxe se vyuzivaji ndstroje jako jsou reflektivni
deniky, videoanalyza vyuky nebo strukturované protokoly (Hussner, Dalbert,
& Gebauer, 2023; Kolumber & Janikova, 2024; Natsiou, 2025). Tyto metody
umoznuji uciteldm i studentiim systematicky analyzovat konkrétni vyukové
situace a rozvijet schopnost prechéazet od deskripce k interpretaci a evaluaci
situace (Moon, 1999; Schon, 1983). Videozdznam vyuky napriklad poskytuje
konkrétni material pro spole¢nou analyzu a usnadrnuje objektivizaci zpétné
vazby (Janik et al. 2013). Reflexni deniky poméhaji sledovat vyvoj profes-
niho mysleni v ¢ase a dokumentovat zmény postojl a strategii. Podle Hattona
a Smithe (1995) by reflexe méla byt pravidelnd, strukturovana a vedena
v bezpetném prostredi, kde je mozné otevrené sdilet i chyby a nejistoty.

Empirické vyzkumy a zkuSenosti ze Skol dale ukazuji, Ze mezi hlavni
prekazky rozvoje reflexe a sebereflexe patfi nedostatek casu, formalni pojeti
reflexe jako pouhé povinné soucésti pedagogické praxe, omezené doved-
nosti provazejicich ucitel v oblasti facilitace reflexe a také absence kultury
otevieného sdileni (Cerny, 2019). Pokud je reflexe chdpéna pouze jako hodno-
tici ndstroj, ztraci svlj rozvojovy potencidl a nevede k odpovidajici hluboké
zméné mysleni. Zasadni je proto podpora $koly a vedeni, které by mély vytva-
et prostor a podminky pro systematickou a autentickou reflexi.

Reflexe a sebereflexe tvori zakladni oblasti ptipravy budoucich uciteld,
protoze podporuji hloubkové uceni, propojuji pedagogickou teorii s peda-
gogickou praxi a umoznuji studentim ucitelstvi rozvijet profesni identitu
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a vSechny zadané kompetence. Vyzkumy jednoznacné ukazuji, ze kvalita
reflexe zavisi na odpovidajicim metodickém vedeni a aktivni roli provazeji-
cich uciteld. V kontextu stiednich odbornych $kol, kde je spojeni vyuky teorie
a praktického vyucovani velmi dtlezité, znamenaji tyto konstrukty délezitou
dimenzi v procesu ptipravy budoucich uciteld.

2 METODOLOGIE VYZKUMU

V této studii si klademe za cil interpretovat vysledky vyzkumu zaméreného

na porozumeéni tomu, jaké kompetence pro ucitelskou profesi uprednostiuji

provazejici ucitelé na strednich odbornych Skolach a ddle jak vnimaji

uroven reflexe a sebereflexe u studentll ucitelstvi béhem vykonavani

jejich pedagogické praxe. Pro vyzkum byl zvolen kvalitativni pristup,

nebot umoznuje zachytit individualni zkuSenosti, postoje a interpretace

informantl, které neni mozné postihnout kvantitativnimi metodami.

Nasim zamérem nebylo zobecnéni vysledk@ na $ir$i populaci, ale hlubsi

porozumeéni zkoumanému fenoménu v kontextu stiednich odbornych Skol.

V této souvislosti byly stanoveny nasledujici vyzkumné otazky

1) Které kompetence povazuji osloveni provazejici ucitelé za prioritni pro
ucitelskou profesi?

2) Jak provazejici ucitelé hodnoti schopnost reflexe a sebereflexe stu-
dentt-praktikant béhem pedagogické praxe?

3) Jaké poznatky ziskavaji provazejici ucitelé od studenti béhem probihajici
reflexe a sebereflexe?

4) Jakym zplsobem provézejici ucitelé poskytuji pomoc k dalsimu rozvoji re-
flexe a sebereflexe student?

Vyzkumny vzorek tvotilo pét provazejicich ucitelli z vybranych stfednich
odbornych $kol v Jihomoravském kraji, kde studenti a studentky studijniho
programu Ucitelstvi praktického vyucovani a odborného vycviku vykondvali
pedagogickou praxi. VZdy se jednalo o provazejici ucitele u studentd ucitelstvi
bez predchazejicich pedagogickych zkuSenosti. Dlivodem byla snaha ptede-
zkudenosti. Do vyzkumu byli zafazeni pouze ucitelé, ktefi v poslednich tfech
letech vedli studenty ucitelstvi béhem pedagogické praxe. Dal$im kritériem byla
ochota tcastnit se rozhovoru. Byli vylouceni ucitelé, jejichz zkuSenost s vedenim
pedagogické praxe nebyla aktualni, to znamend, nebyla z poslednich t¥i let.
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Vzhledem k nizkému poctu informantdi, ktefi splniovali uvedend kritéria,
byl zvolen uplny vybér, byli tedy osloveni vSichni dostupni ucitelé odbornych
predmét. Divodem bylo minimalizovat riziko zkresleni, které by mohlo
nastat pri pouziti ndhodného vybéru.

Charakteristika vyzkumného souboru

Vyzkumny vzorek tvorilo pét provazejicich uciteld odbornych predmétt
pusobicich na ¢tyrech strednich odbornych $koldch v Jihomoravském kraji.
Informanti se liSili délkou vlastni pedagogické praxe, odbornym zamérenim
i poctem studentll vedenych v poslednich tfech letech. Zadny z nich
neabsolvoval studium pro provéazejici ucitele, ale vsichni béhem sledovanych
tfi let vedli alespon jednoho studenta na pedagogické praxi.

Z etického hlediska vyzkumu byla skutecnd jména informantd
anonymizovana, pouzivdme pseudonymy. Z dvodd zachovani anonymity
nejsou uvadény konkrétni skoly.

Profesni praxe Hedviky je 13 let, jeji oborové zaméreni je ekonomika
a finance. Katefina ucf jiz 18 let a zamétuje se na sadovnictvi a ovocnictvi.
Jitka s osmndctiletou pedagogickou praxi se v rdmci svého oboru vénuje
marketingu a finan¢nimu rizeni. Adam se zamérenim na automobily
kariéru zacinala na zakladni $kole a nyni se vénuje biologii a environ-
mentalni problematice.

Metoda sbéru dat a analyzy dat

Pro shér dat byla zvolena metoda polostrukturovaného rozhovoru. Rozhovory
probihaly prezenc¢né na jednotlivych skolach v pribéhu prvni poloviny roku
2025. Kazdy rozhovor trval od 45 do 50 minut a byl veden podle predem
pripraveného schématu otazek. Se souhlasem informantt byly rozhovory
nahravany a nasledné prepsany pro ucely analyzy.

V uvodu rozhovoru se jednalo o otazky identifikacni, které zjistovaly délku
pedagogické praxe, oborové zaméreni a pocet let na pozici provazejictho
ucitele. Dalsi otazky byly zacileny na pohled provazejicich ucitel@ na prioritni
kompetence pro ucitelské povolani, poté se soustredily na schopnost studentt
ovladat objektivni reflexi a sebereflexi vztahujici se k jejich vlastni vyuce.
V zavéru rozhovoru byly poloZeny otazky na zplsob prace provazejicich

46



Kompetence ucitelli a dovednost reflexe a sebereflexe studentti ucitelstvi z pohledu ...

uciteld se studenty ucitelstvi v souvislosti s jejich pomoci a podporou smétru-
jici k rozvoji objektivni reflexe a sebereflexe.

Zaznamy rozhovort byly prepsany. Ziskand data byla analyzovana pros-
trednictvim tematické analyzy. Pro zvoleny postup byla vyuZita metoda tuzka—
papir. Po opakovaném procteni textd probéhlo kédovani. Vzniklé kddy byly
kategorizovany. Vytvorené kategorie odpovidaji stanovenym vyzkumnym
otazkdm. Provedend analyza vzhledem k nizkému poctu informant nema
zobecniujici ambice, jedna se o zachycenti jejich ndzoru a tim vytvoreni orien-
tatniho vhledu do zkoumané problematiky. Na z&kladé provedené analyzy
byly identifikovany tfi zakladni kategorie, které jsou dale specifikovany.

3 VYSLEDKY PEDAGOGICKEHO VYZKUMU

Jak jiz bylo uvedeno, na zakladé tematické analyzy vznikly tri kategorie, a to
~profesni kompetence ucitele — pohled praxe®, ,reflexe a sebereflexe student
—nazor provazejicich uciteli“ a ,pomoc provazejicich uciteli.

3.1 Profesni kompetence ucitele — pohled praxe
ObtiZnost stanoveni prioritni kompetence v profesi ucitele

Osloveni informanti, kteti plisobi jako provazejici ucitelé, se shoduji na tom,
ze neni jednoduché zvolit prioritni kompetence, kterymi by mél byt vybaven
budouci ucitel. Profesni kompetence pro ucitelské povolani jsou z jejich
pohledu velmi Siroké a vzajemné provazané. Tento poznatek je zcela ziejmy
byt vybaven pro svou profesni drdhu mnohymi kompetencemi.“ Podobné vyroky
se objevovaly i u ostatnich provazejicich ucitelt.

Komunikace a aktivni naslouchani jako kli¢ové oblasti

Po pocatecnim vahani vétsina z nich vidi prioritu ve zvladnuti kompetence
efektivné komunikovat. Adam: ,Z mé praxe bych urcité uvedl schopnost
komunikovat. Ucitel must stdle komunikovat se studenty, s rodici nebo s kolegy.“
Podobné nézory se objevuji i u ostatnich oslovenych informantt. S timto
vyjadrenim souhlasi Hedvika a je$té k tomu dodava: ,Komunikace by méla byt
Jednoznacnd a srozumitelnd.“V souvislosti s komunikaci osloveni ucitelé kladou

dfraz i na aktivni naslouchani, povazuji je za jednu z nejdilezitéjsich slozek
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kvalitni komunikace. Jitka v tomto sméru zdlraznuje: ,Kvalitni komunikaci
nelze realizovat bez aktivniho naslouchdni. KdyZ ucitel néco rikd, musi zdroven
vnimat reakce svého okoli.“ Monika tvrzeni o aktivnim naslouchani podporuje,
ale obava se, Zze mladi lidé tuto dileZitou dovednost nékdy podcenuji:
LWMyslim, Ze mladi lidé casto rddi poslouchaji sami sebe a moc neregistruji, co
Jim ostatni rtkaji.“ Tento ndzor zcela potvrzuje i Katefina: ,... maji v hlavé
své viastni myslenky a pak jim unikaji podnéty a reakce prichdzejict z okoli.“
Hedvika k tomu jesté dopliuje: , DiileZité je byt empaticky, vnimat potreby Zdkii
a podporovat jejich vnitrni motivaci. Méli by ovlddat aktivni komunikaci, kldst
Jjasné a srozumitelné otdzky a sami pak vhodné reagovat na dotazy Zdkil.

Kvalitni priprava na vyuku

Podle zkus$enosti provazejicich uciteld je dtlezité, aby studenti-praktikanti
zvladli kvalitni ptripravu na vyuku. V§ichni informanti ji povazuji za zdsadni
pro dobry pribéh jejich vyuky, protoze dobre zpracovand piiprava jim
pomdhd v mnoha smeérech. Napriklad Adam mluvi o zvladnuti ¢asového
limitu stanoveného pro vyuku v souvislosti s kvalitné zpracovanou pripravou
na vyuku:, Dobre zpracovand priprava, ve které md student-praktikant rozepsany
casovy pldn jednotlivych aktivit, mu vyrazné pomiiZe k tomu, aby se nedostal do
casového presu. Studenttim-praktikantim se velmi casto stdvd, Ze nezvlddnou
dodrZet stanovenou dobu pro vyuku.“ K tomu se priddva i Katefina: ,Umét
se dobre pripravit na vyuku je zdklad.“ Dalsi postreh k uvedenému dodava
Hedvika: ,Dobre zpracovand priprava na vyuku jim pomiiZe logicky seradit ucivo
a pak zdiraznit diileZité body, coZ umozni Zdkum lépe si ucivo zapamatovat.“
VysSe uvedené nazory uzavira Jitka: ,Studenti by meli uZz béhem svého studia
zvladnout promyslené zpracovadni pripravy na vyuku.“

Schopnost reflexe a sebereflexe ucitele

Kromé shody na prioritnich kompetencich tykajici se komunikace, aktivniho
naslouchani a piipravy na vyuku se osloveni ucitelé shoduji i na délezitosti
reflexe a sebereflexe ve vztahu k realizované vyuce. Tyto kompetence povazuji
jako prioritni Adam i Jitka. Jitka se zaméruje na reflexi spojenou predevsim
s ¢innostmi, které student praktikant realizuje ve své vyuce: ,KaZdy budouct
ucitel by mel byt schopen posoudit své aktivity, které uskutecni ve vyuce. Nelze
Jenom Tict, Ze cil byl splnén a vyuka se mi libila. To urcité nestaci. Nelze reflexi
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brdt pouze formdiné.“ Adam zdlraznuje vyznam sebereflexe u budoucich
i zacinajicich ucitelli, kteri hodnoti sami sebe jako ucitele, zaméruji se na
své silné i slabé stranky: ,,Promyslend sebereflexe je zdkladem kvalitni ucitelské
prdce, je to dilkaz, Ze se budouct ucitel sim nad sebou a svoji vyukou opravdu
zamysli. Rozhodné must byt schopen poskytnout informace o pozndni sebe sama,
ale zdrovert must byt pripraven i prijmout zpétnou vazbu od provdzejictho ucitele.”
Duraz na reflexi a sebereflexi kladou i Monika, Katefina a Hedvika, které se
zcela shoduji v nazoru, zZe budouci ucitel musi toto ovladat, protoze jakmile
nastoupi na pozici ucitele, mél by sebereflexi ucit i své zaky. ,,... pokud se ucitel
neumi sam zamyslet nad svoji ¢innosti a vyvodit z toho potrebné zdvery, nikdy to
nemiiZe naucit ani své Zdky.“ (Hedvika)

3.2 Reflexe a sebereflexe studentti - nazor provazejicich ucitela

Provazejici ucitelé se jednoznacné shoduji na tom, Ze zvladnuti reflexe i sebereflexe
je pro studenty-praktikanty zcela nezbytné, protoZe tim je podporovan profesni
rlst budouciho ucitele. Znamena to dokéazat po realizované vyuce provést reflexi
(hodnoceni pribéhu a vysledkd vyuky jako celku) a sebereflexi (vnitfnich procest
vyucujiciho, jeho motivace, rozhodovani a emoct).

Chdpou studenti spravné pojmy reflexe a sebereflexe?

Z rozhovor( s provazejicimi uciteli vyplynulo i zjisténi, Ze studenti-praktikanti
ziejmeé ne zcela dobte rozuméji obsahu pojmt reflexe a sebereflexe. Uvedené
zkusSenosti provazejicich ucitelt shrnuje nésledujici zamyslenti Jitky: ,, Pletou si
reflexi a sebereflexi, zamériuji je. Casto se stdvd, Ze kdyZ jsou pozdddni o reflexi jejich
vyuky, zacnou mluvit o sobé. U sebereflexe popisuji, co se délo ve vyuce.“ S timto
Castecné souhlasi i Katefina, kterd uvadi: ,V uvodu rozhovoru pozaddam o popis
toho, co se délo ve vyuce, a aZ potom se ptam, jaky z toho maji pocit, a na jejich
ndzor na ditvody probéhlych situact. Velmi casto se stane, Ze nespojuji déni ve tride
se svou vlastni c¢innosti.“ Tento postreh ma i Hedvika, coz dokazuje jeji vyrok:
,Casto se mi stdvd, Ze po skoncent vyuky v rozhovoru nevédi, jak zacit, a ptaji se
me, jestli maji mluvit o sobé, nebo o probéhlé vyuce.“ Jak uz bylo vySe uvedeno,
studenti-praktikanti si nékdy neuvédomuji, Ze pravé jejich ¢innosti, predevsim
zplUsoby jednani a komunikace se Zdky, maji vyznamny vliv na chovani
a reakce zakl béhem vyuky. Z uvedeného vyplyvéa dlleZitost zdlraznovani
v pribéhu vzdélavani budoucim uciteldim vyznam a propojeni obou procest.
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Skryté rezervy v kompetencich studenti,
ale i pozitiva pro praci provazejicich ucitelit

I kdyZ Adam zahajuje rozhovor po probéhlé vyuce dotazem na vlastni
pocity z jednotlivych ¢innosti studenti-praktikantli, rozhodné nepodcenuje
propojeni reflexe a sebereflexe, protoze se vzapéti ptd na pribéh vedené
vyuky. Zastava také nazor, Ze vzdy je nutné najit souvislosti mezi reakcemi
zakl a Cinnosti ucitele. Nejdtlezitéjsi je vyvodit z téchto procest patiicné
zavery. Jen tak je mozné pracovat na zlepSeni vlastni vyuky. Katerina také
poukazuje na to, Ze od ¢innosti ucitele se odvijeji reakce zZaky, ale soucasné
zdlraziiuje nutnost premyslet o zplsobu a kvalité vlastni prace. S timto
¢astecné souhlasi i Hedvika, coz dokazuje jeji vyrok: ,,Casto musim studenty
navodnymi otdzkami dovést k néjakému zavéru, ktery jim bude prospésny
pro provedeni zmény v jejich dal$i vyuce.“ Pokud si studenti-praktikanti
uvédomi dilezité souvislosti mezi vlastni ¢innosti a reakcemi zZakd, prijmou
je za své a v nasledujici vyuce se je pokouSeji realizovat, samotné provazejici
ucitele to povzbudi k dal$i praci v této pozici. Hedvika rika: ,7ést me, kdyz
v dalsim rozhovoru je zndt, Ze si v$imli pozitivnich vysledkdl, které tato zména
prinesla. Pak si Fikdm, Ze ta moje prdce s budoucimi uciteli md smysl.“ Monika
také vénuje pozornost tomu, aby studenti-praktikanti vidéli svoji préaci bez
podcenovani, ale zdroven i bez prehnaného nadhodnoceni sebe sama.
Soucasné vsak posouva vyznam zvladani sebereflexe jesté dal: ,DileZité
Je, aby se sami naucili zvlddat sebereflexi, protoZe jen tak budou schopni vést
k sebereflexi své Zdky.“

Provazejici ucitelé v ramci provedenych rozhovort mluvi o tom, jaka pozi-
tiva studenti-praktikanti béhem své sebereflexe uvadéji. Adam se k tomu
vyjadiuje nasledujicim zplsobem: ,Vetsinou si pochvaluji dobre vedenou komu-
nikact s Zaky béhem vyuky.“ Hedvika dopliiuje: ,Maji radost, kdyZ vidi, Ze se jim
podarilo Zdaky zaujmout diky dobre vedené motivact.“ Jitka se na vyznam moti-
vace diva i pfimo z pohledu studenti-praktikantt, kdyz uvadi vyrok jedné ze
studentek: ,.... motivace pro mé byla, kdyZ mé Zdci zacali respektovat a oslovovat
pani ucitelko.“ Jako jednu z kompetenci, kterou studenti-praktikanti vétSinou
povazuji za zvladnutou, je zpracovani kvalitni pripravy na vyuku. ,Je dobré,
kdyZ st uvédomt, Ze podrobnd priprava se vyplatila, Ze diky ni zvlddli dodrZet
casovy limit vyhrazeny na vyuku.“ (Katefina). Monika zminuje, Ze v sebereflexi
se obcas u studentll objevi i to, Ze si uvédomi dileZitost vyuZziti praktickych
zkuSenosti ve vyuce, které vedou ke zvySenému zajmu o probirané ucivo.
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Nezvladnuté kompetence a jejich pri¢iny

Ohledné doposud nezvladnutych kompetenci a jejich pricin, které se objevuji
v sebereflexich studentl-praktikantl, je zcela ztetelné, Ze hlavni roli zde
hraje jejich nervozita a nejistota. VétSina se priznava, ze jim déla velké potize
zvladat stres, ktery souvisi s vystupovanim pred zéky. Hedvika uvadi své
postrehy z hospitace: ,Pripravu méla studentka dobre promy$lenou, ale byla
v tak velkém stresu, Ze nedokdzala ani z poloviny realizovat to, co méla v pldnu.“
Pri dalsi vyuce béhem praxe mira stresu u studentd klesa a studenti ziskavaji
vetsi klid a jistotu, i kdyZ urcité problémy pretrvavaji.

Provazejicl ucitelé poukazuji napriklad na to, Ze studenti priznavaji, ze
jim plsobi velké problémy hodnoceni zakl. ,Pri opakovdni kladou otdzky
radéji v ramct celé tridy, nezkoust, obavaji se, Ze by jejich hodnocent bylo jiné,
neZ na jaké jsou zdaci zvykli,“ uvadi Jitka svlij postteh z rozhovoru s jednim
ze studentl-praktikantl. Dal$i problém, ktery studenty-praktikanty trapi, je,
jakym zplsobem maji Zaky oslovovat. Adam upozornuje na to, ze vétsSinou
komunikaci s z&ky studenti-praktikanti zvladnou, ale velmi ¢asto se vyhybaji
primému osloveni, v rozhovorech zminuji nejistotu, zda maji zaklm tykat,
nebo vykat. V neposledni tadé je dllezité zdlraznit, ze si v rdmci své sebe-
reflexe uvédomuji, Ze maji casto problém s udrzenim kazné a pozornosti
u zaka. Katetina v této souvislosti vSe uzavira: , Studenti-praktikanti maji vétsi-
nou jen malé zkusenosti s primou vyukou Zdki a z toho plynou problémy s udrZe-
nim pozornosti a kdazné. To je vSak zdleZitost dlouhodobéjstho ziskdvdni zkuSe-

nostt v ucitelské profesi.”
3.3 Pomoc provdzejicich ucitelit

Na zakladé nasich zjisténi je na strané provazejicich ucitel@ snaha o vytvoreni
bezpectného prostredi, aby se studenti-praktikanti citili jako jejich budouct
partneii nebo kolegové. Z jejich vypovédi vyplyva, ze kazdy z nich ma svij
vlastni zplsob, kterym pracuje se studenty-praktikanty a vytvari bezpetnou
zonu, kterd u nich poméahd sniZzovat miru stresu. Katefina v tomto sméru
uvadi: ,SnaZila jsem se jim pomoci prekonat pocdtecni nervozitu a nejistotu,
Jestli budou zvlddat svoji roli ucitele. VZdy jsem je ocenila, kdyZ se jim nékteré
aktivity podarily. Také jsem se pokousela taktné je upozornit na véci, které bych
udelala jinak, které by sly vylepsit.“ Z odpoveédi provazejicich uciteld vyplyva,
Ze si svym vstricnym jednanim snazi ziskat dvéru budoucich uciteld, kteri
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jim jsou svéreni béhem vykonu praxe. Adam zd@raziiuje, Ze jeho pristup
je zaloZen na citlivé vedeném rozhovoru: ,Hodné premyslim nad volbou
slov v rdmci rozhovoru se studentem, protoZe chci, aby mohl hloubéji pochopit
provdzanost mezi reflektivnimi procesy — aby si uvédomil, v cem vynikd, ale
zdrovert dokdzal identifikovat oblasti, které potrebuje rozvijet.“

Jaké jsou vysledky pomoci?

V ramci provedenych rozhovorli s provazejicimi uciteli jsme se také zajimali,
jestli zaznamenéavaji néjaké viditelné zmény vztahujici se k reflexi a sebereflexi
u studentl-praktikantl. Ze zjisténi vyplyva, Ze mezi provazejicimi uciteli
dominuje ndzor na zcela zretelny progres ve zvladani reflexe a sebereflexe
u studentdl ucitelstvi po absolvovani praxe. To doklddd Adam svym vyrokem:
LV rozhovorech po poslednich vystupech uZ dokdZou vyjddrit radost nad svym
zlepSenim ve vyuce. DokdZou i pohovorit o tom, kde vidi divody vlastniho
zlepSeni.“ Hedvika se vyjadruje ve stejném duchu ke zménam sebereflexe u stu-
denti-praktikantQ: ,Sami si zacinaji nejen uvédomovat své silné a slabé stranky,
ale jsou schopni je 1 objektivné zhodnotit, a co je z mého pohledu velmi podstatné,
v rozhovoru zacinaji svymi silnymi strankami.“ Monika s Jitkou se shoduji v tom,
ze studenti-praktikanti jsou schopni mimo jiné i navrhnout mozné reseni, jak
by se mohli zlepsit a tim se posunout na vys$si uroven v ziskanych ucitelskych
kompetencich. Ve uzavira s usmévem Katerina: ,,V zdvérecnych pohovorech
pozoruji vyrazné zmeny u studenttl. Ziskdvaji na jistoté pri reflexi a sebereflexi,
vzristd jim sebevedomi a nekdy vyrukuji i s pddnymi argumenty na obhajobu
svého zptisobu prdce behem vyuky.“

4 DISKUSE

Primarnim cilem na$i studie bylo interpretovat vysledky vyzkumu
zaméreného na porozuméni ndzoru provéazejicich uciteld ze stiednich
odbornych §kol na kompetence pro ucitelskou profesi a na vnimani
urovné reflexe a sebereflexe u studenti ucitelstvi béhem vykonavani jejich
pedagogické praxe. Pro dosazeni cile byly stanoveny nésledujici vyzkumné
otdzky: Které kompetence povazZuji osloveni provdzejici ucitelé za prioritni
pro ucitelskou profesi? Jak provdzejict ucitelé hodnoti schopnost reflexe
a sebereflexe studentil-praktikanttt behem pedagogické praxe? Jaké poznatky
ziskavaji provdzejict ucitelé od studentti béhem probihajict reflexe a sebereflexe?
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Jakym zptisobem provdzejict ucitelé poskytuji pomoc k dalsimu rozvoji reflexe
a sebereflexe studentti?

Ze zjisténych vysledkll vyplyvd, Ze se provazejici ucitelé shoduji na
obtiznosti stanovit jednu prioritni kompetenci ucitele, protoZe profesni
kompetence jsou vzajemné provazané. Za klicové vSak povazuji efektivni
komunikaci, aktivni naslouchani a empatii, které jsou nezbytné pro praci se
zaky i s kolegy.

V pripadé komunikace vnimame vyznamnou shodu mezi mnohymi autory
a nazorem provazejicich uciteld. Efektivni komunikace patfi mezi vyznamné
mékké kompetence, kterd ma nezastupitelné misto mezi zdkladnimi doved-
nostmi ucitele (srov. ValiSova & Kasikovéa, 2007). Nazorovou shodu mezi autory
a provazejicimi uciteli lze nalézt i v pohledu na vyznam dikladné pripravy
na vyuku (srov. Petty, 2013; Prlicha, 2017). Jako zdsadni vnimaji i schopnost
reflexe a sebereflexe, protoze umoznuji budoucim ucitelim rozvijet vlastni
praxi. V tomto pripadé nachazime shodu s mnoha autory, kteri uvadéji, ze
se jednd o narocny a svym vyznamem zcela nezpochybnitelny proces pro
kvalitni vykon ucitelské profese (srov. Lim, Prasad, & Brown, 2022; Natsiou,
2025; Korthagen et al, 2011; Sedova, 2016; Wolff, Jarodzka & Boshuizen,
2017).

Provéazejici ucitelé se shoduji, Zze reflexe i sebereflexe jsou pro profesni
rast studenti nezbytné, avsak studenti ¢asto nerozuméji rozdilu mezi témito
pojmy a nedokazou je spravné propojit s vlastni vyukou. Ucitelé uvadéji, ze
studenti tyto dva pojmy casto zaménuji. Nékter{ z nich by se spokojili s velmi
strucnou, spise formalni reflexi, proto je musi ¢asto v rdmci rozhovorQ vést,
aby dospéli k zavértm, které budou prospésné pro jejich dalsi vyuku. Toto
zjisténi zcela odpovidd ndzoru Janika a Minatikové (2011), kteti zd@razmuji
vyznam pomoci ze strany provazejicich uciteld, aby studenti praktikanti
pochopili vyznam a dlleZitost reflexe a sebereflexe. S timto je v souladu
i vyjadreni Hoye a Woolfolkové (1989), kdy autori odmitaji povrchni formdlni
reflexi a sebereflexi, protoze kladou diiraz na to, aby reflexe byla opravdo-
vym zamySlenim nad vlastni praci ucitele a vlastnimi pocity z probéhlé
vyuky, nebot jen tak tyto procesy davaji smysL

Ucitelé se li§i v tom, zda rozhovor po vyuce zacinat reflexi, nebo sebereflexi,
ale panuje shoda, Ze oba procesy musi byt vzajemné propojené. Ze ziska-
nych vypovédi je zndt, Ze vetsi problémy maji studenti se sebereflexi. Studenti
v rdmci sebereflexe udavaji jako velky problém stres z vystoupeni pred zaky,
ktery je podle provazejicich ucitelli jednou z pricin nezvladnuti vyuky podle
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planu a predstav studentl. To zcela koresponduje s vysledkem vyzkumného
Setfeni Bendové a Horackové (2020), kde také sami studenti poukazovali na
vysokou miru stresu béhem realizace pedagogické praxe. BEhem sebereflexe
se studenti provazejicim ucitelim svéruji s nejistotou pri hodnoceni, se $pat-
nym Casovym odhadem pro vyuku nebo s udrzenim kazne.

Hodnoceni zakd a poskytovani zpétné vazby je dilezity moment pro vytva-
feni vztahll mezi ucitelem a Zakem, proto snahu studentt omezit tuto ¢innost
na minimum, nebo se ji dokonce vyhnout, mt@Zeme povazovat za signal
k zamysleni pro vzdélavatele budoucich ucitell. Vyznam této dovednosti
podporuje i zafazeni do KRAAU jako jedné z Sesti oblasti (MSMT, 2023).
Problémy s udrZenim kdzné a pozornosti zakl se v sebereflexich studentl
vyskytovaly casto, ale uz nedokazali zjistit, pro¢ k takové reakci zadki doché-
zelo. Nepropojili tento poznatek s vlastnimi realizovanymi aktivitami a volbou
metod ve vyuce. Tento nedostatek pripisuji provazejici ucitelé malym zkuSe-
nostem u studentd praktikantd a prevazujici frontalni vyuce, jejimz prostied-
nictvim vétsSinou vyuka probihala. Tady je mozné uvést souvislost s poznatky
Mandaka a Svece (2003), kde zdiraznuji dtlezitost propojeni teorie a praxe,
a tedy ze diky stfidani vyukovych metod s vyuzivanim aktivizujicich metod
pozornost Zakd roste. Provazejici ucitelé zdlraznuji, ze klicové je pochopeni
souvislosti mezi vlastni ¢innosti a reakcemi Zakd, protoZe pravé to umoznuje
skutecné zlepsovani vyuky.

Za dilezité povazujeme zjiSténi, Ze provazejici ucitelé chapou svoji
vyznamnou roli ve vedeni studentd praktikant(i, a proto se zamétuji v ramci
pomoci studentdm na vytvoreni bezpecného prostredi a na ziskani davéry
studentli. Tento zptsob vedeni pomédhd studentim snizit stres a ziskat jistotu
pri vyuce. Tento poznatek koresponduje s vyjddienim Hattona a Smithe
(1995), kteri uvadéji, ze bezpecné prostredi je zcela nezbytné pro realizaci
otevrené diskuse, ve které je mozné sdilet i chyby a nejistoty.

Z vypovédi provéazejicich ucitell je patrné, Ze se jim jejich pomoc vétsi-
nou vraci ve vyrazném posunu studentd ve zvladani reflexe a sebereflexe.
Studenti dokdZou mnohem 1épe nejen identifikovat své silné a slabé stranky
v profesnich kompetencich, ale neobavaji se i projeveni emoci v souvislosti
s realizovanou vyukou. Na vyrazné zlepSeni u student poukazuji ve schop-
nosti propojovat déni v jejich vlastni vyuce se svym jednanim, komunikaci
s Zaky a s aktivitami, které béhem vyuky realizovali. Postupné roste také
jejich sebevédomi a jistota pri reflexi i sebereflexi.
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5 ZAVER

V této empirické studii jsme se zabyvali problematikou profesnich kompetenct,
které povazuji provézejici ucitelé na strednich odbornych $kolach v Ceské
republice za klicové u studentll ucitelstvi, a dale tim, jak hodnoti reflexi
a sebereflexi studentli ucitelstvi béhem pedagogickych praxi. Na zdkladé
vySe uvedeného muzeme Kkonstatovat, Ze stanoveny cil studie se nam
podarilo naplnit. Studie ukdazala, Ze provazejici ucitelé povazuji za klicové
zejména komunika¢ni kompetenci (véetné aktivniho naslouchani), planovani
a pripravu vyuky a rozvoj reflexe a sebereflexe. Zaroven upozornuji na casté
zameénovani reflexe a sebereflexe u studentli a na potrebu strukturovaného
vedenti reflektivnich rozhovort.

Je vSak tfeba zminitlimity nasi vyzkumné studie. Vzhledem k nizkému poctu
oslovenych informantl v rdmci vyzkumného vzorku bychom chtéli zdtraz-
nit, Ze neni nasim cilem zobecnéni zjisténych poznatkl. Nasim zdmérem bylo
zachytit ndzory provazejicich ucitelli na vyznamné kompetence budoucich
ucitell a na dosazenou uroven reflektivnich procesti a tim vytvotreni orien-
ta¢niho vhledu do zkoumané problematiky. Tato studie by také mohla prispét
k zamysleni a pripadnému zlepSeni kvality vzdélavani budoucich uciteld
sttednich odbornych $kol na Institutu celozivotniho vzdélavani Mendelovy
univerzity. Vyzkumem se oteviel dal$i prostor zkoumat tuto problematiku
v navazujicich vyzkumech, rozsifit pocet informantl a zaméfit se na
zkoumani s vyuzitim dal$ich vyzkumnych metod a strategii.
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Abstrakt

Autenticita v akademickém prostiedi predstavuje nedostatecné
prozkoumany rozmér profesniho uceni dospélych, zvlasté v kontextu
neoliberalizace vysokého skolstvia performativnich systém@ hodnoceni
pracovniho vykonu. Tato studie si klade za cil porozumét, jak Ceské
akademicky ve spolecenskych védach konstruuji autenticitu v prabéhu
svych kariér a jakymi procesy uceni dospélych se tato autenticita
utvari. Teoreticko-analyticky ramec kombinuje kaleidoskopicky model
kariéry se tfemi dimenzemi uceni dospélych (zkuSenostni, reflexivni
a socidlnf), které slouzi k interpretaci narativné-biografickych
vypravéni sedmi c¢eskych akademicek.

Vysledky ukazuji, Ze autenticita je dynamickym procesem
podminénym ucenim, uzce spjatym s intelektudlni zvidavosti,
budovanim oboru, mezigenerac¢nim preddvanim znalosti a orientaci
na spoleCensky prinos. V téchto oblastech se rozvijeji procesy
zkuSenostniho, reflexivniho i socidlntho uceni, skrze néz akademicky

vyjednavaji soulad mezi osobnimi hodnotami a podminkami
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v akademickych institucich. Studie tak prispivd k diskusi v oblasti
celozivotniho uceni tim, Ze nahlizi akademickou kariéru Zen jako
proces kontinualniho profesntho uceni, kde autenticita funguje
jako mechanismus udrzovani{ profesniho smyslu v performativné
orientovaném akademickém prostredi.

Kli¢ova slova: autenticita, uceni dospélych, akademicka kariéra, kalei-
doskopicky model kariéry, narativni analyza, akademicky.

AUTHENTICITY IN WOMEN’S
ACADEMIC CAREERS
(A NARRATIVE PERSPECTIVE)

Abstract

Authenticity within the academic environment represents an
under-researched aspect of professional development. This article
aims to understand how female academics in the social sciences the-
matize authenticity within their careers. The theoretical framework in-
tegrates the Kaleidoscope Career Model with the adult learning per-
spective (experiential, reflective, and social dimensions), serving as an
analytical lens for interpreting professional narratives. The empirical
foundation consists of a qualitative narrative-biographical study of se-
ven Czech female academics. Findings indicate that authenticity is ar-
ticulated primarily in connection with intellectual work, field-building,
intergenerational relationships, and a focus on social contribution;
The study contributes to the understanding of academic careers by of-
fering an empirically grounded conception of authenticity as a contex-
tually fluid, interpreted phenomenon, while demonstrating the analy-
tical potential of adult learning dimensions for investigating academic
identity.

Keywords: authenticity, academic career, adult learning, Kaleidoscope
Career Model, narrative analysis, female academics.
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1 UVOD

Kariéra akademickych pracovnikl prochdzi vyraznymi proménami,
které souviseji s neoliberdlni reformaci vysokého Skolstvi, s rozvojem
performativnich systém@ hodnoceni a s rostouci orientaci na métitelné
indikatory akademického vykonu (Ylijoki & Ursin, 2013). Akademické prostiedi
je organizovano prostrednictvim grantové soutézivosti, publikac¢nich metrik
a pozadavkd na permanentni produktivitu, které promeénuji nejen milniky
akademickych kariér, ale také podminky, za nichz akademicti pracovnici
vytvareji svou profesni identitu a hledaji smysl své prace (Roumbanis, 2019).
Soucasné pojeti akademické kariéry je tudiz charakterizovano promeénlivosti
instituciondlnich ocekavani v disledku spolecenskych, organizacnich
i profesnich promén. Promény nemaji genderové neutrdlni charakter
Empirické studie dlouhodobé poukazuji na pretrvavajici genderové
nerovnosti v akademickém prostredi, které se projevuji v rozdilnych
kariérnich prilezitostech, v pocetné odliSném zastoupeni Zen ve vysSich
akademickych pozicich i v samotném rozdéleni naplné akademické prace
(Acker, 2012; Eslen-Ziya & Yildirim, 2021). V Ceském akademickém prostredi
maji uvedené nerovnosti dlouhodobé strukturdlni charakter. Prestoze
Zeny tvori vyznamnou Cast studentd doktorskych studijnich programd,
jejich zastoupeni vyrazné klesa s postupem v akademické hierarchii a Zeny
zUstadvajl podreprezentované zejména ve vedoucich a rozhodovacich
institucionédlnich pozicich (Kouba & Docekalovd, 2025). Rozsah tohoto
strukturalniho znevyhodnéni doklddaji aktudlni data. Zeny tvoif vice nez
polovinu studentti doktorskych programt, avsak pouze 15,7 % profesord,
pricemZ na urovni odbornych asistentli a asistentl dosahuji zastoupeni
54,7 % (Triskova, 2024; European Commission, 2025). Tento vertikalni predél,
oznacovany jako ,ntzkovy efekt’, je v Ceském kontextu vyraznéjsi nez
primér EU, kde Zeny tvoti 34 % vyzkumnych pracovnikd a 30 % akademikd
na nejvyssich kariérnich stupnich (European Commission, 2024). Strukturalni
podminky ceského akademického prostredi jsou pritom specifické: teprve
od roku 2023 jsou instituce povinny predkladat plany genderové rovnosti
jako soucast zadosti o granty GA CR, pii¢emZ systematickd institucionalni
opatieni maji v CR kratsi historii nez v zapadoevropskych zemich (Linkova,
Langhammerovéa, Andreska et al, 2023). Vyzkumy zdroven ukazuji, Ze Zeny
Castéji nez muzi zvazuji ukonceni akademické kariéry v disledku kombinace
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nejistoty, vykonového tlaku a omezenych moZnosti sladéni profesnich
a osobnich zavazkd (Cidlinska & Zilin¢ikova, 2022).

Nase studie poukazuje na vyznam utvareni autenticity, tedy souladu
profesniho jednani s osobnimi hodnotami, smyslem a predstavou o vlast-
nim profesnim ja (Metin, Taris, Peeters et al., 2016) jakoZto jedné z moznosti
udrzeni{ profesntho smyslu a kontinuity angazovanosti v akademické
praci. Dosavadni vyzkumy se zamérovaly predevSim na souvislosti auten-
ticity s profesni spokojenosti, motivaci nebo well-beingem (Metin, Taris,
Peeters et al, 2016). Zamérem nasi studie je sdilet porozuméni, jak Zeny
interpretuji konstruovani autenticity ve svych kariérach v kontextu ¢eského
akademického prostredi a jaky vyznam ji prisuzuji.

2 AKADEMICKE KARIERY

Akademické Kkariéry prochdzeji vyznamnou proménou Vv souvislosti
s neoliberalizaci vysokého Skolstvi, s rozvojem performativnich systémi
hodnoceni a s rostouci orientaci na meéritelné indikatory akademického
vykonu (Ylijoki & Ursin, 2013). Akademickd prace je organizovana
prostrednictvim grantovych soutézi, relativné kratkodobych projektovych
a organizacnich struktur a pozadavkd na permanentni produktivitu, které
proménuji i samotny charakter akademickych kariér (Roumbanis, 2019).
Kariérni postup je v nékterych zemich stdle méné spojovan se stabilni
trajektorii a vice z&visi na schopnosti jednotlivce pribézné reagovat na
proménlivé instituciondlni a systémové podminky a oborové pozadavky
na rozvoj kariéry. Akademické kariéry jsou tak zaroven chapany jako
boundaryless careers s vysokou mirou mobility, nejistoty a nutnosti
kontinudlniho profesniho prizpisobovani (Arthur & Rousseau, 1996). Kariéry
jsou dynamické a formované prekarizaci akademické prace (Whitchurch,
2012; Oliveira et al. (2025) a byvaji doprovazeny nejistotou a vysokym tlakem
na vykon. Vyzkumy ukazuji, Ze neoliberalizace akademického prostiedi
reprodukuje nebo prohlubuje existujici genderové nerovnosti, protoZe
modely akademické excelence jsou naddle zaloZeny na normach permanentni
produktivity, na vysoké dostupnosti a na nepreruSované linedrni kariérni
trajektorii (Vohlidalova, 2020).

European Framework for Research Careers R1-R4 (Council of the European
Union, 2023) rozliSuje Ctyri kariérni faze, které jsou spojeny s odliSnymi
profesnimi pozadavky a ocekdvanimi akademického prostiedi: R2 a R3
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predstavuji faze, v némz akademici nejen buduji svou odbornou reputaci
a profesni samostatnost, ale zdroven intenzivné vyjednéavaji podobu
své profesni identity. Tyto faze jsou spojeny s rostouci odpoveédnosti za
vyzkumné tymy i za ziskdvani zdrojl, pricemz se Casto Casové prekryvaji
s obdobim intenzivnich pecovatelskych zdvazkli vici détem i starnoucim
rodi¢tim. Vyzkumy ukazuji, ze soubéh akademické prace a neplacené peco-
vatelské prace predstavuje vyznamny zdroj pracovné-rodinného napéti,
které v akademickych kariérach dopada zejména na Zeny (Rosa, 2021). Teorie
kariér zamétrené na subjektivni vyznamy a Zivotni kontexty jedincti umoznuji
vztdhnout kariéru nejen k instituciondlnim podminkdm, ale i k uceni
dospélych (Hall & Chandler, 2005; Savickas, 2013). Uceni dospélych umoznuje
jedinctim reinterpretovat profesni zkusenosti, prehodnocovat vlastni profesni
jednani a nové konstruovat porozumeéni profesnimu smyslu. Profesni uceni
je dynamicky proces, jehoZ prostfednictvim jednotlivci interpretuji a reflek-
tuji profesni zkuSenosti a konstruuji vyznamy spojené s profesnim jednanim
v konkrétnich socidlnich a institucionalnich podminkach (Jarvis, 2009; Illeris,
2018; Merriam, 2018). Perspektiva uceni dospélych tak umoziuje nahlizet
na akademickou kariéru nejen jako na sled profesnich pozic, ale jako na
prubéZny proces utvareni porozumeéni sobé samému, vlastni praci a jejimu
smyslu v proménlivych instituciondlnich podminkach (Taylor & Tisdell,
2022).

ZkuSenostni dimenze uceni vychdzi z predpokladu, Ze zkuSenost tvori
zdklad poznavani. David Kolb a Plovnick zdraziuji, Ze profesni rozvoj
i kariérni rozhodovani jsou pevné propojeny s interpretaci zkuSenosti
v rlznych Zivotnich a profesnich situacich. ZkuSenost se stava zdkladem
procesu aktivniho vytvareni vyznamu prostrednictvim interakce mezi
jedincem a jeho prostfedim. Charakter pracovniho prostredi pak ovliviiuje
zpusoby, jakymi jedinci zkuSenosti reflektuji a integruji do profesniho
jednani (Kolb & Kolb, 2005). Reflexivni dimenze uceni klade dliraz na kritické
promysleni zkuSenosti. Mezirow (1991) rozliSuje tfi roviny reflexe: reflexi
obsahu zkuSenosti, reflexi procesu a premisovou reflexi, kdy prehodnocov-
ani vychozich predpokladi muze vést k transformacnimu uceni. Zkusenosti
spojené s nejistotou, hodnotovym napétim nebo naru$enim dosavadnich
predstav vytvareji podminky pro tuto hlubsi reflexi, v nizZ jedinci prehodnocuji
to, co povazuji za legitimni a smysluplné profesni jednani. Mezirow (1991,
2000) klade d@raz na dialog jako nezbytnou podminku transformacniho
uceni. Dialog, chdpany jako oteviend vymeéna perspektiv, v niZ maji ucastnici
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rovné pravo vyjadrit se a byt vyslySeni, umoznuje konfrontovat vlastni
predpoklady s pohledy druhych, zpochybriovat samoziejmé a vytvaret noveé,
sdilené porozuméni. Reflexe tak nen{ vyhradné individudlnim kognitivnim
procesem, ale je ukotvena v dialogickém vztahu s druhymi. V akademickém
kontextu predstavuje dialog s kolegy, studenty, odbornou komunitou prostor,
v némz se reflexe stdva produktivni a v némz se profesni smysl pribézné
ustavuje a zpeviiuje (Mezirow, 2000; Taylor & Tisdell, 2022).

Socidlni dimenze uceni vychdzi z predpokladu, Ze uceni dospélych je
podminéno socidlnim kontextem, sdilenymi vyznamy a moznostmi partic-
ipace v konkrétnich profesnich a instituciondlnich prostredich. Wenger
(1998) chéape uceni jako participaci v komunitadch praxe, v nichz se pros-
trednictvim sdilenych aktivit, norem a hodnot utvareji profesni porozuméni
i profesni identita. Profesni uceni je procesem odehravajicim se pros-
trednictvim socidlnich vztaht, interakci a participace v oborovych komu-
nitdch: ve vztahu s kolegy, studenty i v ramci SirSich odbornych siti. Jarvis
(2009) soucasné upozornuje, ze uceni dospélych je neoddélitelné spojeno
s procesem becoming, tedy pribézného utvareni sebe sama prostiednictvim
zkuSenosti a socidlni participace. Uceni je tak vzdy zdroven procesem osobni
a profesni promény. Perspektiva socidlniho uceni zdliraznuje rovnéz vyznam
observacniho uceni, modelovani a socidlni interakce pri utvareni profesniho
jedndni, hodnot a identity, kdy se jedinci u¢i prostrednictvim pozorovani
profesnich vzord, sdileni zkuSenost{ a socidlnich praktik pritomnych v konk-
rétnim profesnim prostiedi (Bandura, 1977; Merriam, 2018).

ZkuSenostni, reflexivni a socidlni dimenze uceni dospélych jsou chapany
jako vzajemné provazané roviny profesniho uceni. Jejich propojeni se
ukazuje jako ucelné v akademickém prostiedi, kde zkuSenost, reflexe a dialog
s druhymi tvoFi integralni soucdst odborné prace. Kontext, ve kterém se
kariéry odehravaji, neni objektivné dany, neménny, je konstruovan pros-
trednictvim zkusenosti, reflexe a socidlni interakce (Savickas, 2013). Kariérni
rozhodovani je v tomto rdmci chapano jako proces vyznamotvorby, v némz
jedinci aktivné interpretuji dostupné moznosti, omezeni a profesni role
v konkrétnim instituciondlnim kontextu. Pojeti kariéry jako dynamického
a Casové proménlivého procesu, v némz jedinci pr@ibézné vyjednavaji
vztah mezi osobnimi hodnotami, profesnimi ambicemi a institucionéal-
nimi ocekavanimi, je podstatou kaleidoskopického modelu kariéry (KCM)
(Mainiero & Sullivan, 2005). Model vychazi z metafory kaleidoskopu, v niZ se

pri zméné perspektivy preskupuji jednotlivé prvky do novych konfiguraci,
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zatimco jejich zdkladni slozky zlistdvaji zachovany. V analogii k této meta-
fore KCM predpoklddd, Ze kariérni rozhodovani a prozivani kariéry jsou
vysledkem pribézného preskupovani kariérnich orientaci v reakci na osobni
zkuSenosti, zivotni faze a kontextové podminky (Mainiero & Sullivan, 2005;
Sullivan & Mainiero, 2007). KCM se tudiz odliSuje od modell zaloZenych na
linedrnim pojeti kariéry nebo na kumulativnim pojeti uspéchu a klade diraz
na subjektivni porozumeéni kariérni draze a jejim proménam v Case (Hall
& Chandler, 2005). Kariérni vyvoj je nahliZzen jako vyznamotvorny proces,
konceptualizovany prostrednictvim tfi dimenzi (autenticita, rovnovaha
a vyzva), které jsou v priibéhu profesni drahy soucasné pritomné, pricemz
jejich relativni vyznam se v Case promeénuje (Mainiero & Sullivan, 2005;
Sullivan & Mainiero, 2007).

2.1 Autenticita v kariére

Autenticita byva v literatufe spojovdna se souladem mezi osobnimi
hodnotami, identitou a profesnim jedndnim. Jednd se o dynamicky a socidlné
podminény proces, a ne az tolik o individudlni charakteristiku nebo stabilni
osobnostni rys. Autenticita v KCM oznacuje orientaci na profesni jednani,
které je v souladu s osobnimi hodnotami, profesnim smyslem a predstavami
o profesnim ja (Mainiero & Sullivan, 2005; Sullivan & Mainiero, 2007). Jedna
se 0 orientaci, jejiz vyznam se v pribéhu kariéry proménuje v zavislosti na
zivotnich okolnostech a instituciondlnim kontextu. Dosahovani autenticity se
dostava do popredi v obdobich profesnich prechoddi, hodnotovych dilemat
nebo pri napéti mezi osobnimi a institucionalnimi prioritami. V téchto
situacich autenticita funguje jako referencni rdmec, jehoZ prostrednictvim
jedinci posuzuji kariérni rozhodnuti a interpretuji dosavadni profesni
zkuSenosti (Sullivan & Mainiero, 2007; Mainiero & Gibson, 2018; Lyons,
Schweitzer, & Ng, 2015). Dochazi tak k prehodnoceni profesnich roli
a k reinterpretaci kariérnich rozhodnuti v ¢ase (Hall & Chandler, 2005;
Mezirow, 1996). Autenticita se tudiZ projevuje i jako aspekt kariérniho
uceni, pri kterém akademici vyjednavaji vztah mezi osobnimi hodnotami,
profesnim smyslem a instituciondlné definovanymi kritérii tuspéchu
(O’Meara, Terosky, & Neumann, 2009). Autenticita se utvari prostrednictvim
kontinudlniho vyjednavani mezi osobnimi hodnotami, profesnimi aspiracemi
a institucionalnimi ocekdvanimi (Sveningsson & Alvesson, 2003; Bristow,
Robinson, & Ratle, 2017). V souCasném akademickém prostredi predstavuje
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autenticita spiSe reflexivni proces hledani koherence mezi tim, co akademicti
pracovnici povazuji ve své praci za smysluplné, a tim, co je institucionalné
definovano jako uspéch nebo excelence (Sveningsson & Alvesson, 2003;
Metin, Taris, Peeters et al, 2016). Procesy jsou soucasné vyznamneé
ovliviiovany neoliberalizaci vysokého Skolstvi a proménou akademické
prace smérem k performativnim rezimi@m hodnoceni. Tlak na permanentni
produktivitu akademikl (Ylijoki & Ursin, 2013; Tiltibas & Goktlrk, 2020)
se promitd do pragmatického prizptsobovani vlastniho profesniho jednéani
akademikd smérem k dominantnim definicim vykonu (Bristow, Robinson,
& Ratle, 2019; Néstesjo, 2022). Prace akademikl je tak casové i obsahové
fragmentovana a orientovand na kratkodobé méritelné vystupy (Roumbanis,
2019). Paradoxni je, Ze dominantni systémy akademického hodnoceni
reprodukuji pojeti akademické kariéry zaloZzené nejen na permanentni
produktivité, ale i na nepreruSované Kkariérni trajektorii (Angervall &
Hammarfelt, 2023). Zeny jsou v akademickém prostredi ¢ast&ji spojovany
s ¢innostmi souvisejicimi s vyukou, mentoringem a organizaci, které byvaji
institucemi podcenovany oproti ¢innostem souvisejicimi s publikacnim
vykonem a grantovou produktivitou (Acker, 2012). Akademické kariéry Zen
jsou tudiz formovany nejen individualnimi profesnimi aspiracemi, ale také
pribéZnym vyjednavanim mezi instituciondlnimi ocekavanimi a osobnimi
hodnotami (Nastesjo; 2023).

Akademické kariéry Zen jsou tak vyznamné ovliviiovany i pozadavky
na sladovani profesnitho a osobniho Zivota (Dubois-Shaik & Fusulier, 2017;
Vohlidalovd, 2020). Genderové nerovnosti pretrvavaji spiSe ve vertikalni
roving, tedy v pristupu k vedoucim pozicim, v hodnoceni vykonu a v rozlozeni
neformaln{ akademickeé prace (Eslen-Ziya & Yildirim, 2021; Vohlidalova, 2020;
Vohlidalova et al., 2026).

Vyzkum autenticity v akademickém prostiedi se dosud soustredil prevazné
na prostiedi prirodnich a technickych véd. Ve spolecenskych védach, na které
se tato studie zameéruje, tvori Zeny vyraznou vétSinu studentl: na magis-
terské urovni 68,7 %, na doktorské 57,3 % (Eurostat, 2025) a k vyraznému
ubytku jejich zastoupeni dochdzi zejména pri prechodu do vyzkumné praxe.
V ¢eském kontextu tento ubytek dosahuje 30,7 procentniho bodu (NKC, 2022).
Akademické kariéry zen vykazuji vy$si miru diskontinuity nez kariérni drahy
muzl (Vohlidalova, 2020). Spolecenskovédni prostredi vytvari specifické
podminky pro utvareni profesni identity, nebot jddro odborné praxe prace
je pevné propojeno s interpretaci a dialogem. Zameéreni na akademicky ve
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spolecenskych védach tak umoznuje zachytit utvareni autenticity v kontextu,
kde reflexivni a hodnotovd dimenze profesniho jednani tvori integralni
soucast odborné prace.

3 VYZKUMNY DESIGN

Studie je zaloZena na kvalitativinim narativné-biografickém vyzkumném
designu, ktery umoznuje zkoumat, jak jednotlivci prostfednictvim vypravéni
konstruuji vyznam své kariéry. Narativni pristup nahlizi na realitu jako
na individudlné konstruovany jev, vznikajici v procesu vypravéni skrze
reflexi zkuSenosti a komunikovany specifickym zplisobem i jazykem
(Bruner, 1991; Riessman, 2008; Chase, 2011). Studie je vedena nasledujici
vyzkumnou otazkou: Jak Ceské akademicky interpretuji autenticitu ve svych
akademickych kariérach? Dil¢i vyzkumna otdzka smérovala k porozumeéni
procestim, jakymi se autenticita v pr@béhu kariéry utvari. Vyzkumny
vzorek byl vytvoren prostfednictvim ucelového vybéru zameéfeného na
identifikaci informacné bohatych pripadl relevantnich k vyzkumnému
zaméru studie (Patton, 2014). Vyzkum se zaméfil na Zeny pulsobici
v kontextu spolecenskych véd na Ceskych verejnych univerzitdch.Zamérem
vyzkumu bylo porozumét reflexi profesnich zkusenosti v rtiznych etapach
akademické drdhy Zen. Vybérova kritéria tedy zahrnovala akademicky
plsobici v oblasti spole¢enskych véd ve fazi R2 a R3, majici zkuSenost
s institucionalni mobilitou a s ptisobenim na zahranicnim akademickém
pracovisti, dlouhodobé se zapojujici do akademické prace, angaZované
iV tzv. treti roli univerzity a majici zkusenost s pecujicimi rolemi v prabéhu
své profesni drahy (Rosenthal, 2004). Vzhledem k designu vyzkumu byl
pocet ucastnic povazovan za dostateCny ve chvili, kdy se v narativech
zaCaly opakované objevovat obdobné vzorce interpretace autenticity
napfi¢ rliznymi profesnimi trajektoriemi. Diraz byl kladen predevsim na
komplexitu biografickych dat a moznost detailni interpretace profesnich
zkuSenosti v jejich casovém a institucionalnim kontextu.

Do vyzkumu se zapojilo sedm participantek, jejichz zdkladni charakteris-
tiky shrnuje Tabulka I. V pribéhu celého vyzkumu byly dodrzovany etické
zésady, participantky byly informovany o cilech studie, povaze vyzkumu
a zptsobu prace s daty a poskytly informovany souhlas s ucasti ve vyzkumu
(Orb, Eisenhauer, & Wynaden, 2001). Vzhledem k omezenému poctu
akademicek spliujicich zvolend kritéria vybéru byla vénovana zvySena
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pozornost anonymizaci dat a odstranéni identifikacnich detailli sdilenych
1 v této studii (Kaiser, 2009).

Tabulka I: Charakteristika participantek

Oznaceni Obor pisobeni i?:;ggni Pecujici role
P1 pravo R2 péce o déti
P2 politologie R2 péce o déti
P3 sociologie R2 péce o rodice
P4 védy o vychové R2 péce o rodice
P3 medidlni studia R3 péce o déti
P6 management a aplikovand ekonomie R3 péce o matku
P7 mezindrodni vztahy R3 péce o déti

3.4 Ziskavani a analyza dat

Data byla ziskdna prosttednictvim narativnich rozhovort vedenych
s otevienym uvodnim podnétem, ktery ucastnicim umoznil strukturovat
vypravéni podle vlastnich vyznamovych priorit, coZz podporilo zachytit
i casovou strukturu profesnich zkuSenosti a zplsobu, jakym ucastnice
propojuji jednotlivé uddalosti do koherentniho narativu (Jovchelovitch & Bauer,
2000).

S kazdou participantkou byly realizovany dva narativni rozhovory. Prvni
rozhovor se zameéroval predev$im na profesni drdhu tucastnic, jejich vstup do
akademického prostiedi, motivaci k akademické kariére a zkuSenosti spojené
s hleddnim profesnfho smyslu. Druhy rozhovor byl orientovan na $irsi
zivotni kontext akademické prace, role mimo akademické prostiedi, otdzky
udrzitelnosti akademické kariéry, profesni vyzvy a budouci profesni plany.
Rozhovory probihaly v obdobi od ¢ervna 2025 do ledna 2026 a jejich délka
se pohybovala pribliZzné mezi 60 az 90 minutami. Dtraz byl kladen na za-
chyceni vypravéni v jeho prirozené podobé, vCetné reflexivnich pasazi
a hodnotovych interpretaci profesnich zkusenosti (Riessman, 2008; Rosenthal,
2004). Soucasti vyzkumného procesu byla pribézna reflexivita vyzkumnikd,
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kterd slouZila k uvédomovani si moznych interpretacnich vlivli plynoucich
z jeji pozice v akademickém prostredi.

Analyza dat byla zaloZena na narativni analyze zamérené na obsah, struk-
turu a vyznam vypravéni v jejich c¢asovém a institucionalnim kontextu
(Riessman, 2008; Chase, 2011). Nejprve byly rekonstruovany biografické
trajektorie jednotlivych tcastnic, coZ umoznilo identifikovat klicové profesni
prechody i hodnotova napéti (Rosenthal, 2004). Poté se studie zamérila na
dosahovani autenticity jednotlivymi akademickami dle KCM, coz slouzilo
jako senzitivizujici koncept umoznujici identifikovat pasaze, ve kterych
akademicky interpretuji profesni smysl, zejména v situacich souvisejicich
s kariérnimi prechody, hodnotovymi dilematy a proménami instituciondl-
nich oc¢ekavani v rznych fazich jejich kariéry (Mainiero & Gibson, 2018.
Autenticita byla tedy analyzovdna jako emergentni kategorie v pasazich
jednani v ,souladu se sebou“, kde ucastnice reflektovaly jednani a rozhodnuti
vnimand jako hodnotové smysluplnd a stabilizujici, jako specificka vynotujici
se témata (Braun & Clarke, 2022).

Specifickym limitem niZe prezentovanych zjisténi mtize byt skutecnost,
ze vyzkumu se zucastnily akademicky ochotné otevrené reflektovat své
profesni zkusenosti, coz mohlo ovlivnit obsah i charakter sdilenych narativi.
Zaméreni vyzkumu na Zeny neimplikuje, Ze identifikované procesy souvise-
jici s autenticitou piedstavuji vylu¢né zenskou zkusenost. Rada zjisténi mtize
byt relevantni také pro akademiky, zejména pro ty, ktefi zastavaji peCova-
telské role. Vysledky predlozené studie zaroven oteviraji prostor pro dalsi
vyzkum, ktery by mohl porovnat zkusenosti Zen a muzl, ptipadné zkoumat,
do jaké miry jsou identifikované procesy ovlivnény specifickym oborovym
kontextem, kariérni fazi, rozsahem pecovatelskych zavazkd a dal$imi faktory.

4. VYSLEDKY

Analyza narativnich rozhovorti identifikovala c¢tyti témata, v nichz
akademicky nejvyraznéji konstruuji autenticitu: intelektudlni zvidavost,
budovani oboru, mezigeneracni predavani znalosti a orientaci na
spolecensky prinos. Kazdé téma soucasneé tvori prostor, kde probihaji procesy
zkuSenostniho, reflexivniho a socidlniho uceni, jejichZz prostrednictvim
akademicky vyjednavaji soulad mezi osobnimi hodnotami a institucionalnimi
podminkami akademickeé prace.
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4.1 Zvidavost jako zdroj autenticity a zkuSenostniho uceni

Vstup do akademické drahy byl participantkami popisovan jako prirozené
vyusténi hluboké intelektudlni zvidavosti, jejiZz kofeny sahaji do ranych
zkuSenosti s poznadvanim. Zvidavost se v narativech jevi jako orientace
strukturujici volbu témat, projektd i zplsobu prace. V tomto kontextu
odpovida pojeti autenticity ve smyslu KCM: jednani v souladu s osobnim
hodnotovym ramcem (Mainiero & Sullivan, 2005).

ZkuSenostni dimenze zvidavosti se projevovala v situacich, které vyza-
dovaly intenzivni intelektudlni angaZovanost a rozvoj oborového mysleni.
Participantky popisovaly rané zkusenosti s u¢enim jako formativni: ,jedna je
fascinace knizkama, knihovnama, v§im tim vedénim, co je v nich ukryté. Jd jsem
mohla byt ve treti tride, kdyZ jsem poprvé dostala karticku do knihovny, tak ja
Jsem chodila do knihovny Uplné kaZdej den... vZdycky po skole.“ (P4) Specificnost
akademického prostiedi spocivala v tom, Ze tuto orientaci institucionalné
legitimizovalo — participantka vyjadrila hodnotu volnosti v podobé moznosti
ridit vlastni odborné zaméreni: ,Mné se na tom libilo, Ze tam byla takovd
ta volnost... nebyt vdzand tim, Ze mds deadline a musis jit na soud. Méla jsem
uplnou volnost vybrat si, ¢im se budu zabyvat.“ (P1) Autonomie fungovala jako
podminka autentického zapojeni do prace: umozriovala orientovat energii na
témata vnimana jako osobné i odborné smysluplna (Kolb & Kolb, 2005).

Zvidavost se projevovala jako fascinace procesem badani samotnym, nikoli
pouze jeho vystupy. Participantka popsala vyzkum jako formu intelektualniho
dobrodruzstvi: ,Hrozné miluju délat vyzkum. Vyzkum je pro mé takovy obrovsky
dobrodruzstvi. Je to dobrodruzstvi toho mysleni, toho védent. Je to néjakd cesta
a jd kolikrdt vitbec netusim, kam presné dojdu, ale prosté uZ jenom ta cesta mé
strasné bavi.“ (P7) ZkuSenostni uceni se zde odehravalo skrze prozivani prace
jako smysluplné samy o sobé v souladu s pojetim Kolbové a Kolba (2005),
které zdlraznuje roli subjektivni angazovanosti v procesu ucent.

Reflexivni dimenze se projevovala v postupném propojovani intelektudl-
nich zdjml s porozuménim vlastnimu profesnimu smyslu. Zvidavost se
v pribéhu kariéry stdvala stabilnim orientacnim principem, vici némuz
participantky pomérovaly kariérni rozhodnuti a institucionalni pozadavky.
V narativech se opakoval vzorec, v némz vyzvy akademického prostredi
fungovaly jako pozitivni stimul: , Potfebuju v Zivoté mit néjaké vyzvy a tohle byla
vyzva. Ta akademickd ptida mi nabizela néco, co mé fakt bavilo.“ (P3) Reflexivni
prehodnoceni profesni drahy pritom nevedlo k oslabeni zvidavosti, nybrz
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k jejimu zakotveni jako zdroje profesni odolnosti, a to v souladu s perspek-
tivou transformativniho uceni (Mezirow, 1991). Kontrastivné to vyjadiuje
vypovéd popisujici napéti mezi vnitini motivaci a vnéjsimi tlaky na vykon:
,Na rozdil od mnoha kolegil, kteri se musi k psani tak néjak nutit, pro me je to
vlastné néco hrozné fascinujictho. A naopak se musim nutit moznd délat jiné veci
a odtrhdvat se od toho vyzkumu.“ (P7) Zvidavost zde fungovala jako vnitrni
kompas udrzujici kontinuitu profesni identity i v podminkach vykonového
tlaku.

Sociadlni dimenze zvidavosti se utvarela v interakci mezi individualni moti-
vaci a institucionalnim kontextem tam, kde prostredi poskytovalo prostor pro
autonomii, odborny dialog a uznani specializace. Participantky popisovaly,
nakolik formativni vliv mélo setkdni s akademickym prostiedim, které speci-
finost oborového jazyka a naroky na presnost mysleni prezentovalo jako
hodnotu: ,,UZ béhem studia me strasné pritahovala sociologie pro tu exaktnost,
a presny jazyk védy v ni byl citit mnohem vic neZ v Zurnalistice.“ (P3) Autenticita
se v tomto procesu formovala jako dynamickd souhra osobni orientace
a podminek, které bud umoznovaly, nebo ztézovaly jeji rozvoj.

4.2 Budovani oboru: autenticita jako reflexivni
a socialni angazovanost

Druhé téma se vztahuje ke snaze akademicCek aktivné formovat obor,
v némz pusobi, a to prostrednictvim zavadéni novych vyzkumnych témat,
restrukturace studijnich program@ nebo budovani vyzkumnych tym.
V narativech je potreba prispivat k budovani oboru artikulovana nejen jako
odpovédnost vici védecké komunité, ale i jako projev souladu osobnich
hodnot s pojetim akademické prace (O’Meara, Terosky, & Neumann, 2009).
ZkuSenostni rovina budovani oboru se projevovala v situacich vyzadu-
jicich prekroceni ptvodni odborné specializace a osvojovani novych roli:
organizacnich, kurikuldrnich 1 vyzkumnych. Participantky uvadély propo-
jeni prilezitosti s osobnim odbornym zameérem: ,Otevrela jsem uplné nové
téma, které nebylo v té politologii zpracované. A tim, Ze to bylo nové, tak jsem
dostala prileZitost se tomu vénovat — dostala jsem svobodnou ruku otevirat
uplné nové predméty na to téma zamerené.“ (P2) Instituciondlni prilezito-
sti jako nové akreditace, grantové vyzvy €i organizacni zmény byly aktivné
vyuzivany jako prostory pro proménu oboru v souladu s vlastni profesni vizi:
LKdyZ byla prileZitost zavést nové instituciondlni akreditace, rekli jsme si, Ze to
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nechceme jen prepsat, ale vzit to jako prileZitost udelat uplné nové specializace.“
(P2) Mechanismus zkuSenostniho uceni popsany Davidem Kolbem (2005)
se potvrzuje. Budovani oboru vyzadovalo docasné upozadéni vyzkumné
prace ve prospéch strukturdlnich zmén: ,Dva roky jsem v podstaté pripra-
vovala hlavné nové kurzy. Ta véda Sla uplné stranou, ale ted vidim, Ze se to
usadilo a funguje to.” (P2) Ochota docasné obétovat individudlni vyzkumnou
produktivitu ve prospéch rozvoje oboru je dokladem toho, Ze autenticita
v akademické praci zahrnuje i kolektivné orientované jedndni, nejen opti-
malizaci vlastni kariérni trajektorie.

Reflexivni dimenze budovani oboru se projevovala v prehodnocovani
témat, kterd ma vyznam rozvijet. Participantky popisovaly postupnou orient-
aci na relevanci vyzkumu jako vysledek profesni reflexe: ,Snazim se vénovat
energii tématim, kterd povazuju za spolecensky relevantni a prinosnd, a vlastné
mnohdy uZ i uvazuju, jestli miiZou mit néjaky konkrétni dopad. To je néco,
k cemu jsem jako vyzkumnice postupné dozrdvala.“ (P2) Reflexe smérovani
oboru se opirala i o pocit — védomi, ze vlastni badatelska prace zanechava
stopu v oboru: ,Byla jsem v podstaté zakladatel celé té sekce politické komu-
nikace a pordd jsem nastavovala, jak to rozsirovat dal.“ (P2) Uvedené odpovida
pojeti profesniho uceni jako procesu becoming (Jarvis, 2009): sebeutvarejictho
se procesu, v némz akademicky pribézné prehodnocuji vlastni roli v oboru
a reinterpretuji minuld rozhodnuti v kontextu aktudlniho hodnotového
ramce.

Socialni dimenze budovani oboru se utvarela v interakci s profesnimi
sitémi, kolegidlni spolupraci a instituciondlnimi strukturami, které vymezuj,
co je v dané discipliné povazovano za legitimni a hodnotné. Participantky
popisovaly posun od individudlniho vyzkumu k tymové spolupraci jako
klicovy moment rozvoje autenticity: ,Ted uzZ ndm to opravdu funguje tak, Ze
o téch vyzkumnych tématech premyslime v néjakych nasich tymech... nékdo
rozjede néco a vezme do toho ostatni“ (P5) Posun odpovidd perspektivé
komunit praxe (Wenger, 1998) opirajicich se o participaci na sdilenych prak-
tikach. Institucionalni uznani pritom hralo ambivalentni roli. Autenticita se
formovala jako vysledek pribézného vyjednavani mezi osobnim profesnim
presvédcenim, kolektivnimi normami obordi a institucionalnimi omezenimi
akademického prostredi.
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4.3 Mezigeneracni pfedavani znalosti:
autenticita jako rela¢ni zavazek

Tretl téma zahrnuje primy vztah prace akademicek k dalS$im generacim.
Pedagogickd prace je chapana jako integralni soucast akademického
plsobeni, jeZ umoziuje jiny typ profesniho naplnéni nez publika¢ni vystup.

ZkuSenostni dimenze se projevovala v situacich, které vyzadovaly
prizptsobovani vyuky, tvorbu novych format pro intenzivni interakci se
studenty. Smysl prace byl artikulovan skrze viditelny dopad na studenty:
~Mné to davd smysl predevsim diky studentiim — kdyZ vidis, Ze pripravis kvali-
tni absolventy, a oni se ndsledné uplatni.“ (P2) Pedagogickd prace presahuje
individudlni kariérni z&jem. Participantka popsala vyuku jako prilezitost
ovliviiovat hodnotové orientace budoucich profesionalt: ,Mdm mozZnost oslo-
vovat tu nejmladst generaci budoucich lidrti a inspirovat je k urcitému zpiisobu
myS$leni a chovdnt, které by mélo byt pokud mozno ve prospéch celé spolecnosti.
Vnimdm to jako obrovskou prileZitost, a i kdyZ to miiZe vypadat jako malic¢kost
z hlediska celé spolecnosti, pordd to vnimdm jako smysluplné.“ (P6) Reflexivni
dimenze uceni se projevovala znovu v promySleni odborného zaméreni
a profesniho smyslu. Uceni nebylo jednosmérné: studenti prinaseli témata,
perspektivy a otazky, které zpétné ovliviiovaly mySleni participantek, coz je
centralnim rysem reflexivniho uceni (Mezirow, 1991). Participantka popsala
tuto dynamiku explicitné: ,Mdm pocit, Ze se strasné moc ucim od nich, celou tu
dobu, takZe to viibec nent jenom o tom, Ze jd bych si myslela, Ze ja nékomu néco
preddvdm — jd to prosté nasdavdm jako houba, co miiZu, i od nich.“ (P7) Reflexivni
potencidl pedagogické prace se projevoval rovnéz v prehodnocovani toho, co
a pro¢ participantky piedavaji: ,Casto jsem st skrze studenty znovu promyslela,
co chci predavat a proc tu pract délam.” (P3) Vyuka se stdvala zdrojem auten-
ticity prostiednictvim moznosti dlouhodobého vztahu, dialogu a sdileného
uceni v souladu s pojetim pedagogické prace jako formy utvareni identity
(Sveningsson & Alvesson, 2003).

Socidlni dimenze se utvarela v napéti mezi subjektivnim vyznamem
pedagogické a mentoringové prace a jeji nizkou instituciondlni viditelnosti.
Participantky popisovaly vyuku jako prostor, kde lze autenticitu proZzivat
nejplnéji, prestoze stoji mimo dominantni metriky akademické excelence: ...
Je strasné ndrocnd a instituciondlné casto mdlo ocenénd, ale pro mé je to misto,
kde to Ziju nejvic.“ (P3) Mentoring byl artikulovan jako vyraz autobiografického
zdvazku: participantky védomé budovaly typ vztahu, ktery jim samotnym
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v urcitych fazich kariéry schazel: ,Snazim se byt tou osobou, kterou jsem sama
v néjaké fdzi kariéry moznd potrebovala a chtéla mit. Asi jsem cttila, Ze jsem ji
uplné neméla, takZe tohle se snazim svym studentkam preddvat.“ (P7) Relacni
zdvazek vici dalsim generacim presahuje individudlni kariérni zajmy a je
ukotven ve sdileném porozumeéni akademickému poslani. Zaroven si parti-
cipantky byly védomy, Ze angazovanost predstavuje neviditelnou praci: , Pro
mé je to obrovskd energie, ti mladi lidé prindSeji novd témata a odvdzné otdzky...
Je to studnice inspirace... a jd mdm poctit, Ze se velice moc ucim vlastné od nich.“
(P7) Autenticita se v oblasti mezigenerac¢niho predavani znalosti formovala
jako kolektivné sdileny proces, jehoz hodnota je definovdna mimo ramec
institucionalnich metrik.

4.4 Orientace na spolecensky prinos:
autenticita jako verejny zavazek

Ctvrté téma se vztahuje k propojeni akademické prace se $ir$im spole¢enskym
prostorem. ZkuSenostni dimenze se projevovala ve védomém rozhodovani
o tom, do jakych témat a projektd participantky investuji svou odbornou
energii: ,Véda mi ddavd smysl v tom, Ze budujesS védeéni, které jde za hranice
common sense. Véda poskytuje tu sdilenou zkuSenost, kterou prosté obtizné
ziskdvds$ sama jako nevédec. Stojis na néjakém miste v systému a vidis to z pozice
toho mista, ale véda ti da ten brutdlni odstup.“ (P3) Orientace na relevantni
témata se promitala i do konkrétnich profesnich praktik: ,Snazim se vénovat
energii tématim, kterd povaZuju za spolecensky relevantni, a premyslim, jestli
muZou mit néjaky konkrétni dopad.“ (P3) ZkusSenostni uceni zde spocivalo
v rozpoznavani, ktera témata skuteCné prinaSeji pridanou hodnotu pro
velejny diskurz, a v ochoté podstoupit riziko spojené s vyzkumem v méné
etablovanych oblastech.

Reflexivni dimenze se projevovala v prehodnocovani vztahu mezi
akademickym vystupem a jeho spoletenskym dopadem. Participantky
popisovaly rostouci nespokojenost s vyzkumem uzavirenym v publikacich bez
piresahu do vefejné debaty a rozvijely védomé strategie prekladu vysledkt do
dostupnéjsiho jazyka: ,Z kaZzdého clanku napiSu néjaky policy blog, ktery publi-
kuje prestizni mezindrodni think tank. Vilbec nemdm rdda, kdyZ vznikne ¢ldnek
za paywallem a nic se z ného nedeje. S kaZdym cldnkem se musi pracovat ddl,
pretavit ho do srozumitelnéjstho jazyka a ddt zdvery ven.“ (P7) Dochdzi k rein-
terpretaci dosavadniho pojeti akademickeé role ve sméru od produkce vystupl
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k aktivnimu zapojeni do verejného prostoru. Profesni smysl je v tomto pojeti
podminén viditelnym dopadem prace: ,KdyZ vidim, Ze ta prdce md redlny
dopad na lidi, tak to je moment, kdy to celé ddvd smysl, i kdyZ to neni dobre ohod-
nocené v systému.“ (P2) Reflexivni prehodnoceni tedy smérovalo k rozsireni
pojeti akademického uspéchu mimo ramec institucionalnich metrik.

Socidlni dimenze orientace na spolecensky prinos se projevovala v pojeti
verejné angazovanosti jako kolektivni odpovédnosti akademického stavu
a prostrednictvim konfrontace s profesnimi normami, které verejnou
angazovanost podcenuji. Participantky formulovaly zdvazek vstupovat do
verejné debaty nikoli jako soucast profesni role, ktera presahuje vyzkumny
vykon: ,,Akademik milZe mit skutecny hlas v té spolecnosti. Myslim si, Ze je to
dokonce nase spolecenskd povinnost. Mdm hodné kolegil a kolegyni, kteri do
médii zasadné nechodl, brani se tomu, a ja st myslim, Ze to je opravdu nase povin-
nost do té verejné debaty promlouvat, kultivovat ji, protoZe kdyZ to neudélame
my, kdo to potom udéld?“ (P7) Autenticita se utvarela jako védomé propojeni
odbornosti, osobnich hodnot a verejné odpovédnosti.

5 DISKUSE

Zamérem studie bylo porozumét tomu, jak ceské akademicky ve spolecenskych
védach konstruuji autenticitu v pribéhu svych kariér a jakymi procesy
se tato autenticita utvari. Zatimco dosavadni studie zachycuji autenticitu
prostfednictvim prirezovych vyzkum@ zamétenych na méteni jeji intenzity
v daném casovém bodé (Metin, Taris, Peeters et al, 2016), predstavuje
tato studie autenticitu jako dynamicky proces, ktery se spoluutvari
prostrednictvim profesntho uceni. Akademicky, které interpretovaly svou
praci jako hodnotové smysluplnou a v souladu s vlastnim profesnim
presvédcenim, popisovaly vysSi schopnost zvlddat instituciondlni nejistotu,
vykonovy tlak i proménlivost akademickych podminek. Autenticita funguje
jako stabilizatni mechanismus umoznujici udrzovat kontinuitu profesni
kariéry navzdory fragmentaci soucasnych instituciondlnich a oborovych
pozadavki. Tento zavér je relevantni zejména v kontextu neoliberalizace
vysokého Skolstvi, kterd podporuje individualizaci akademické préace,
kratkodobou projektovou orientaci a permanentni evaluaci vykonu. Vysledky
nasi studie ukazuji, Ze udrzitelnost akademické kariéry neni podminéna
pouze rozhodovanim jednotlivct, ale také instituciondlni schopnosti uznavat
pluralitu pottreb a o¢ekavani a riznorodé podoby prinosu akademické préace.
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Participantky pojmenovavaly orientaci na spole¢ensky pfinos jako jeden
ze stézejnich zdroji profesniho smyslu kontextu vyzkumu i vzdélavani.
Autenticita se v tomto ohledu projevuje jako kategorie propojujici individualni
profesni hodnoty se zdvazkem vici §irsi odborné komunité a spole¢nosti, a to
i presto, Ze instituce vice oceruji publikacni vykon nebo grantovou produk-
tivitu. Vysledky tak potvrzuji feministické vyzkumy akademické prace (Acker,
2012; Vohlidalové, 2020), které upozornuji, Zze dominantni modely akademické
excelence nezachycuji plné hodnotové orientované a relacni dimenze ptso-
beni akademicek. Napri¢ vSemi identifikovanymi tématy, kterymi byla inte-
lektuélni zvidavost, budovani oboru, mezigeneracni predavani znalosti
i orientace na spolecensky prinos akademické prace, vystupovala konkrétni
profesni zkuSenost jako primdarni zdroj uceni. Participantky popisovaly,
jak zkuSenosti ze specifickych profesnich situaci formovaly jejich poro-
zumeéni tomu, co povazuji za smysluplnou akademickou préaci. Transformaci
zkuSenosti v poznani dochéazelo k profesnimu uceni jako k prabézné rekon-
strukci porozuméni jedince sobé samému 1 svétu, v némz jednd. Reflexe
vystupuje jako mechanismus, jehoZ prostrednictvim akademicky interpre-
tuji profesni zkuSenosti a integruji je do zpresriovaného sebeporozuméni. Je
to proces, jimz se autenticita pribézné ustavuje a zpevinuje. Mezirow (1991)
zdlraznuje, Ze kriticka reflexe umoznuje prehodnocovani dosavadnich inter-
pretacnich rdmct a tvorbu nového porozuméni zkusenosti.

Vysledky nasi studie ukazuji, Ze autenticitu v akademickych kariérach zen
nelze redukovat na individudlni preference nebo osobnostni dispozice, jelikoz
se utvari prostiednictvim pribézného vyjednavani mezi osobnimi hodnot-
ami a institucionalnim kontextem. Akademicky ve svych narativech reflek-
tovaly napéti mezi dominantnimi diskurzy akademické excelence a vlastni
predstavou smysluplné prace, kterd zahrnovala také vyuku, vzdélavani,
mentoring, rozvoj oboru nebo spoleCensky prinos vyzkumu. Reflexe se tak
v akademickém prostiedi ukazuje jako kontinudlni dimenze profesniho
jedndni, pritomna i v rutiné prace, nejen v situacich spojenych s vyraznymi
kariérnimi milniky. Nart@stajici tlak vykonnostni kultury akademického pros-
tredi ztéZuje udrzeni hodnotové ukotveného vztahu k vlastni profesni iden-
tité (Watermeyer & Tomlinson, 2022). Schopnost reflexe se proto ukazuje
jako prostredek, jimz akademicky sviij vztah k préaci prabézné reinterpretuji
a obhajujl.

Vysledky nasi studie ukazuji, Ze autenticita v akademickych kariérach
neni konstruovana individualné, ale prostrednictvim socidlnich vztaht
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(se studenty, s kolegy aj.), profesnich komunit a kaZdodennich inter-
akci v akademickém prostredi. Predstavy o smysluplné akademické praci
a profesni hodnoty se utvareji prostfednictvim interakce, sdileni zkusenosti
a vzdjemného ovliviiovani s vyznamnymi druhymi. Tento nélez odpovida
Wengerovu (1998) pojeti uceni jako participace v komunitdch praxe
i Banduroveé (1977) teorii socidlniho uceni.

Zv1astni dosah ma zjisténi tykajici se mezigenerac¢niho predavani znalosti.
Participantky popisovaly vzdélavani a mentorovani jako vztahovy kontext,
v némz se otdzka smysluplnosti akademické prace klade s nejvyssi naléha-
vostl. Je to prostor, v némz se jejich autenticita artikuluje a upevruje. Socidlni
rozmér kariérni autenticity se ukazuje jako jeden z konstitutivnich mecha-
nismt jejiho vzniku.

Tato studie doplnuje perspektivu autenticity v kontextu organizacnich
podminek (Metin, Taris, Peeters et al, 2016) o pohled na autenticitu jako
na aktivné vytvarenou v kontextu socidlnich vztahQ pirekracujicich rdmec
jedné organizace a sdilenou v odbornych ¢innostech. Vyzkum déle ukazuje,
ze podminky akademického prostiedi souvisi s moznostmi rozvoje auten-
ticity. V prostredich charakterizovanych otevienou kolegialitou, podporou
vyuky a uznavanim rtznych podob akademického ptrinosu byla autenticita
posilovdna a fungovala jako zdroj profesni stability. Naopak v kontextech
orientovanych prevazné na metriky vykonu, grantovou soutézivost a indi-
vidualizovanou produktivitu se autenticita Castéji stdvala zdrojem napéti
a profesni ambivalence.

Prinos studie a perspektivy dalSiho vyzkumu

Prinos studie lze vymezit ve vzajemné provazanych rovinach. Studie
propojuje model kariéry KCM (Mainiero & Sullivan, 2006) s u¢enim a nabizi
ramec zachycujici autenticitu jako proces formovany zkuSenosti, reflexi
a socialni participaci a prispivajici k rozvoji i udrzeni kariéry. Kvalitativni
narativni design umoznuje identifikovat konkrétni mechanismy, jejichz
prostrednictvim autenticita vznikd a promeénuje se v prubéhu Kkariéry.
Jde o dimenzi presahujici moZnosti pritrezovych kvantitativnich pristupt
(Metin, Taris, Peeters et al, 2016). Studie prinasi empirickd data z Ceského
akademického prostiedi, které se od dominantnich zapadoevropskych
a severoamerickych kontextl odliSuje specifickou instituciondlni historii
a rozSifuje mezinarodni diskusi, dosud vychdazejici prevazné z anglofonnich
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kontextll (Knowles & Mainiero, 2021). Vysledky maji rovnéz implikace pro
institucionalni praxi. Podminky podporujici zkuSenostni uceni, reflexi
a socialni participaci: pristup k mentorskym vztah@im, prostor pro mezigener-
acni sdileni znalosti, moznost prace orientované na spoleCensky prinos, jsou
ovliviiovany procesy Fizeni jednotlivych pracovist.

6 ZAVER

Zamérem studie bylo porozumét tomu, jak Ceské akademicky ve spole-
Censkych védach konstruuji a prozivaji autenticitu ve svych akademickych
kariérach a jakymi procesy uceni dospélych se tato autenticita utvari. Analyza
narativnich rozhovor ukdazala, Ze autenticita neni stabilni individudlni
charakteristikou, ale dynamickym procesem profesniho uceni, ktery je
pevneé propojen se zkuSenosti, s reflexi a se socidlni participac{ v konkrétnich
institucionélnich podminkéach akademickeé prace.

Studie identifikovala C¢tyfi témata, v nichZ akademicky autenticitu
nejvyraznéji konstruuji: intelektudlni zvidavost, budovani oboru, mezigen-
eracni predavani znalosti a orientace na spoleCensky prinos prace. Témata
jsou soucasné provazana s vyjednavanimi vztahu mezi osobnimi hodnotami,
profesni identitou a instituciondlnimi o¢ekdvanimi soucasné akademie.

Vysledky studie ukazuji, Ze autenticita v akademickych kariérach Zen
predstavuje mechanismus udrzovani a znovunalézani profesniho smyslu,
kontinuity profesni kariéry a dlouhodobé angazovanosti v akademické
préaci. Soucasné se ukazuje, Ze moznosti rozvoje autenticity jsou vyznamné
ovliviiovany institucionalnimi podminkami a tim, co je v akademickém pros-
tredi uznavana jako legitimni a hodnotné.

Studie soucasné ukazuje analyticky potencidl zkuSenostni, reflexivni
a socidlni dimenze uceni pro zkoumadni autenticity v optice KCM pojeti
profesni kariéry. Prind$i porozuméni prehodnocovani profesnich priorit
a konstrukce smysluplného pojeti akademické prace.

Studie soucasné otevird prostor pro dalsi vyzkum autenticity
v akademickych kariérach v réznych oborovych, institucionalnich a jinych
kontextech. Dalsi vyzkum by mohl podrobnéji zkoumat také vztah mezi
autenticitou a institucionalnimi podminkami akademické prace v réznych
kariérnich fazich akademické drahy.
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Abstrakt
Prispévek analyzuje subjektivné vnimanou obtiznost zvladani
socidlnich situaci jako indikator socidlnich kompetenci u obyvatel
Jihoceského kraje ve véku 65+ v kontextu celozivotniho vzdélavani
a aktivniho stdrnuti. Prezentované vysledky vychdzeji z kvantitativniho
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Setfeni (N = 403) realizovaného standardizovanym rozhovorem, které
je dilef soucasti projektu TA CR Podpora a rozvoj finan¢ni, digitalni,
socialni a zdravotni gramotnosti u populace 65+ (TQ01000591). Socialni
kompetence byly operacionalizovany jako soubor 14 situacnich polozek
zachycujicich subjektivné vnimanou obtiznost zvladani konkrétnich
socidlnich situaci, hodnocenych na pétibodové Skdle. Analyza vyuzila
frekvencni prehledy, stfedni hodnoty a testy statistické vyznamnosti
vztahtt mezi hodnocenim polozek a vybranymi sociodemografickymi
charakteristikami. Vysledky ukazuji, Ze hodnoceni téchto situaci je
diferencovano predevsim podle vzdélani a rodinného stavu, méné
podle véku, pohlavi a pritomnosti déti. Za nejobtiznéjsi byly oznaceny
situace spojené s mezikulturnim porozuménim, emocni otevrenosti
a pratelskym chovanim v konfliktnich situacich. Specifickym
zjisténim je vysoky podil odpovédi ,tézko posoudit” u ¢asti polozek,
ktery muzZe signalizovat limitovanou miru sebereflexe nékterych
respondentli. Nelze vSak vyloucit ani alternativni interpretace, jako
je odliSné porozumeéni polozkdm nebo vys$3i kognitivni ndrocnost
jejich posouzeni. Zavérem jsou formulovany implikace pro cilené
programy dalsiho vzdélavani seniorli, zejména pro skupiny s nizsim
vzdélanim a pro ovdovélé osoby, pricemz tato doporuceni vychéazeji
z identifikovanych souvislosti doloZenych vyzkumnym Setfenim.

Klicova slova: socidlni kompetence, seniofi, celozivotni vzdélavani,
dalsi vzdélavani, aktivni starnuti, Jihocesky kraj.

SOCIAL COMPETENCIES AMONG
THE 65+ GENERATION: EMPIRICAL
ANALYSIS AND IMPLICATIONS
FOR LIFELONG LEARNING

Abstract
The paper analyses the subjectively perceived difficulty of coping
with social situations as an indicator of social competencies among re-
sidents of the South Bohemian Region aged 65 and over within the
context of lifelong learning and active ageing. The presented findings
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are based on a quantitative survey (N = 403) conducted through stan-
dardized interviews and represent part of the outcomes of the pro-
ject Support and Development of Financial, Digital, Social and Health
Literacy among the Population Aged 65+ (TQ01000591). Social compe-
tencies were operationalized as a set of 14 situational items capturing
the perceived difficulty of managing specific social situations, assessed
on a five-point scale. The analysis employed frequency distributions,
mean scores, and tests of statistical significance to examine the rela-
tionships between item ratings and selected sociodemographic cha-
racteristics. The results indicate that the evaluation of these situations
varies primarily according to educational attainment and marital sta-
tus, and to a lesser extent according to age, gender, and the presence
of children. Situations involving intercultural understanding, emotio-
nal openness, and maintaining a friendly attitude in conflict situations
were perceived as the most difficult. A notable finding is the high pro-
portion of ,difficult to assess“ responses for several items, which may
indicate a limited degree of self-reflection among some respondents.
However, alternative explanations cannot be ruled out, including diffe-
rences in respondents’ understanding of the items or the greater cog-
nitive demands associated with their evaluation. The paper concludes
with implications for targeted continuing education programmes for
older adults, particularly those with lower levels of education and wi-
dowed individuals. These recommendations are based on the relation-
ships identified through the empirical investigation.

Klicova slova: social competencies, older adults, lifelong learning, con-
tinuing education, active ageing, South Bohemian Region.

Demografické starnuti populace je v soucasnosti povazovano za jeden
z nejvyznamnéj$ich spole¢enskych trendd (WHO, 2002). Z dat Ceského
statistického uradu (CSU, 2026) vyplyvé4, Ze na konci roku 2024 tvorili seniofi,
tedy osoby starsi 65 let, v Ceské republice piiblizné pétinu obyvatelstva,
pricemz jejich podil bude dle dalsich dat CSU (2025) v nésledujicich
desetiletich dale nartstat. Podle stredni varianty populacni projekce Ceského
statistického uradu by mohl kolem roku 2100 dosdhnout az zhruba jedné
tietiny populace (CSU, 2025). Tento vyvoj klade zvysené naroky nejen na
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systém zdravotni a socidlni péce, ale také na oblast udrZeni pozitivniho
pristupu osob starsich 65 let k celoZivotnimu vzdélavani, kdy podpora kurzt
dalsiho vzdélavani mize vyznamné prispivat k udrzeni aktivniho zapojeni
seniorli do spoleCenského Zivota. Kvalita Zivota ve stafi je Uzce spojena
s moznosti udrzovat socidlni vztahy, participovat na spolecenském Zivoté
a efektivné zvladat kazdodenni socidlni situace (Hupkova, 2013; WHO,
2002). Socidlni kompetence lze proto povazovat za jeden z vyznamnych
piredpokladli tspésného socidlniho fungovani ve vyssim véku. Projevuji
se v fadé aspektli kazdodenniho Zivota. Patti sem vyse uvedené udrzovani
mezilidskych vztaht, zvladani naro¢nych komunikacnich situaci, schopnost
sdilet emoce a orientovat se v promeénujicim se socidlnim a kulturnim
prostiedi. Oslabeni téchto kompetenci mtze vést k vyssimu riziku socidlni
izolace a osameélosti nebo k nizsi schopnosti prosazovat vlastni potreby, a to
i v kontaktu s institucemi zdravotni a socidlni péce.

Jak dale uvadi Hupkovéa (2013), socidlni kompetence predstavuji vyznam-
nou oblast v kontextu vzdélavani dospélych a seniorti, a to zejména z hlediska
jejich rozvoje v rdmci motivace aktivniho pristupu k celozivotnimu uceni.
V domadcim, resp. sttedoevropském kontextu vSak zustdvd omezeny pocet
empirickych studii, které by u seniorské populace systematicky sledovaly
rozdily mezi vybranymi skupinami seniorti a analyzovaly je ve vazbé na
relevantni determinanty jejich Zivota, participace a vzdélavani (Cepelka,
2019; Muhlpachr, 2017). Predklddana studie se proto zameéruje na empi-
ricky popis a vysvétleni variability socialnich kompetenci u populace 65+ ve
vazbé na vybrané sociodemografické charakteristiky. V aplikacni roviné pak
studie ukazuje, jak lze zjiSténé rozdily promitnout do zaméreni a konstrukce
programt dalstho vzdélavani, a to nikoli jako vedlejsi efekt uceni, ale jako
explicitni vzdélavaci cil podporujici socialni zaclenéni a aktivni starnuti.

1. TEORETICKA VYCHODISKA

1.1 Socialni kompetence v kontextu sociodemografickych
determinant

Pojem socidlni kompetence patii k tém, jejichz vymezeni zlistadva dlouhodobé
predmeétem odborné diskuse. Divodem je nejen jeho viceznacnost, ale i jeho
viceuroviiovy a multidimenziondlni charakter, ktery méa primé dtsledky pro
jeho empirické uchopeni. Vyrost a Slaménik (2008, s. 206) uvadéji, ze socidlni
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kompetence ,jako konstrukt socidlnich zptsobilosti je tvorena komfortem
v socialnich situacich, spokojenosti s vrstevnickymi vztahy, komunikaci,
kooperaci, asertivitou, zodpovédnosti, sebekontrolou, zvlddanim konfliktnich
situact...“ Rose-Krasnorova (1997) ve svém teoretickém prehledu integruje
rizné roviny chdpani socidlnich kompetenci od obecné efektivity v socidlnich
interakcich pres vztahové a statusové aspekty az po konkrétni socidlni
dovednosti. Socidlni kompetence jsou v tomto pojeti chdpany jako komplexni,
kontextové podminény a cilové orientovany konstrukt, jehoZ hodnoceni
zahrnuje jak perspektivu samotného aktéra, tak i ostatnich ucastnikd
interakce. Toto pojeti je vztaZeno k vyvojové urovni jedince i k situaci, v nizZ se
interakce odehrava. Tato kontextova a situacni povaha socialnich kompetenci
zaroven umoznuje jejich empirické zkouméani prostrednictvim hodnoceni
zvladani konkrétnich socidlnich situaci.

V nadi studii vychazime pravé z pragmatického pojeti socialnich kompe-
tenci jako kontextové podminénych schopnosti jednat efektivné v konkrét-
nich mezilidskych situacich. Tomu odpovidé i zptsob, jakym jsou zde socidlni
kompetence uchopeny. Nejsou chdpany jako jeden obecny rys, ale jako
soubor konkrétnich dovednosti a zplisob@ jednani v riznych situacich, které
jsou dtlezité pro kazdodenni Zivot senior@ (napt. zvladani konflikt& v komu-
nikaci, vyjadfovani emoci, navazovani kontaktd nebo porozuméni lidem
z odliSného kulturniho prostredi).

V seniorském véku dochazi ke specifickym proménam socidlniho chovani.
Ackoliv vyzkumy naznacuji, ze starnuti je spojeno s poklesem kognitivnich
funkci v radé oblasti, schopnost socidlniho usuzovani a uvazovani o mezi-
lidskych konfliktech mlzZe ve vy$$im véku navzdory poklesu fluidni inteli-
gence pretrvavat nebo se zlepSovat (Grossmann, Na, Varnum et al, 2010).
Tento zavér odpovidd i Ceské literatufe, kterd poukazuje na kompenzacni
roli zkuSenosti a relativni stabilitu socidlnich dovednosti ve stari (Georgi,
Dragomireckd, Jarolimova et al.,, 2024; Vagnerova, 2007). Soubézné s témito
pozitivnimi efekty se mohou objevovat i urc¢itd omezeni socidlniho fungo-
vani, kterd souviseji se zménami kapacitnich a motivacnich zdroji a s tim,
jak jsou uplatfiovany v konkrétnich socidlnich situacich. Vyzkumy zaroven
upozornuji na nesoulad mezi laboratornimi zjisténimi a kaZzdodenni
zkuSenost{ seniort.

Zatimco experimentalni studie ¢asto poukazuji na pokles socidlni kognice,
seniori sami tyto obtiZe zpravidla neuvadéji (Henry, Grainger, & Hippel, 2023).
Promény se mohou projevovat i v oblasti empatie, pricemz jejich podoba se
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li§{ v z&vislosti na pohlavi a osobnostnich charakteristikach. Zatimco kogni-
tivni slozka empatie (zaujimani perspektivy) ma s vékem tendenci klesat,
emocni slozka (empaticky zajem) z@stava relativné stabilni nebo se muze
u nékterych skupin, zejména u muzi, dale zvySovat (Sommerlad, Huntley,
Livingston et al, 2021). Vagnerova (2007) zd@raziuje, Ze tyto zmény nejsou
univerzalni a jejich dopad na socidlni fungovani je vyznamné modifikovan
individudlni zivotni historii a kvalitou socidlnich vztahl. Taktéz plati, Ze
socialni kompetence nejsou ve vys$$im véku neménné, ale 1ze je dale rozvi-
jet, a to naptiklad prostfednictvim vzdélavacich program@ zamétenych
na socidlni dovednosti, které predstavuji smysluplnou soucast nabidky
vzdélavani seniorlt (Hupkova, 2013; épatenkové & Smeékalova, 2015).
Ceské odborné zdroje zamérené na socidlni praci se seniory a politiky star-
nuti uvadeéji, ze takové programy mohou prispivat k posilovani komu-
nikace, socialni participace 1 subjektivné vnimané kvality Zivota ve stari
(Kubalc¢ikovd, Havlikova, Hubikova et al, 2015; MPSV, 2014; §patenkové
& Smékalova, 2015).

Dal$im vyznamnym sociodemografickym faktorem, ktery muze ovliviio-
vat uroven socidlnich kompetenci ve stari, je uroven dosazeného vzdélani.
Mitchellova, Ailshireovd, Brownova a kolegové (Mitchell, Ailshire, Brown et al.,
2018) na zéakladé longitudinalniho vyzkumu ukazuji, Ze vzdélanéjsi seniori
mivaji vyssi pocit osobni kontroly a niz$i miru beznadéje. Tyto rozdily pritom
ve vy$$im véku pretrvavaji a mohou se v pribéhu casu dale prohlubovat.
Vzdélani tak mlze ve vy$sim véku fungovat jako vyznamny psychosocialni
zdroj podporujici zvladani Zivotnich zmén a ztrat. Balki, Heyes a Hollandova
(Balki, Heyes, & Holland, 2023) dale na zakladé prarezového vyzkumu
realizovaného ve Spojeném kralovstvi béhem pandemie ukdzali, Ze vySsi
vzdélani souvisi s vyssi psychologickou odolnosti a s mensi zranitelnosti vici
negativnim dopad@m socidlni izolace. Pokud jde o konkrétni socidlné-kog-
nitivni slozky, Sommerlad, Huntley, Livingstonova a kolegové (Sommerlad,
Huntley, Livingston et al,, 2021) na zakladé rozsdhlého popula¢niho vyzkumu
ve Velké Britanii zjistili, Ze vzdélanéjsi jedinci byvaji v priméru empaticté-
j$i, zejména pokud jde o prozivani soucitu, a to i po zohlednéni véku. Tyto
poznatky naznacuji, ze vzdélani mtze ve stati podporovat jak psychosocialni
zdroje, tak nékteré slozky socidlnich kompetenci, coz je v souladu s empi-
rickym zamérenim predkladané studie.

Vyznamnym sociodemografickym faktorem spojenym s osameélosti ve
vySSim véku je také zZivotni situace z hlediska partnerského souziti. Studie
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Fierloosové, Tanové, Williamse a kolegli (Fierloos, Tan, Williams et al., 2021)
ukazuje, Ze Zivot bez partnera je vyznamneé spojen s vyss$i mirou osamélosti
u senior®, a to i po zohlednéni dal$ich sociodemografickych charakteris-
tik, pricemz tento vztah se mtze lisit podle typu osameélosti a pohlavi. Tyto
poznatky naznacuji, Ze partnerskd situace neovliviiuje pouze subjektivni
pohodu, ale také socidlni kontext, v némz se uplatriuji dil¢i slozky socidlnich
kompetenci.

Pohlavi se v oblasti socidlntho fungovani a nékterych slozek socidl-
nich kompetenci senior ukazuje jako faktor, jehoZz vliv neni jednoznacény
a zavisi na konkrétni dimenzi zkoumaného jevu. Fierloosova, Tanova,
Williams a kolegové (2021) uvadéji, Zze genderové rozdily v osamélosti
se 1iS{ podle typu osamélosti i partnerského statusu, zatimco Sommerlad,
Huntley, Livingstonova a kolegové (2021) zjistili, Ze Zeny vykazuji vySsi
miru empatického zajmu i schopnosti zaujimat perspektivu druhych nez
muzi. Tyto vztahy jsou navic modifikovany vékem, vzdélanim a osobnost-
nimi charakteristikami. Zahrani¢ni vyzkumy tak naznacuji, ze genderové
rozdily v socidlnim fungovani ve vy$sim véku nejsou linedrni ani univer-
zalni, ale jsou ovliviiovany individudlnimi Zivotnimi zkuSenostmi i SirSim
socialnim kontextem. Je proto vhodné interpretovat je v souvislosti s dalSimi
sociodemografickymi a psychosocidlnimi faktory. Hasmanova Marhankova
(2010) v této souvislosti upozornuje, ze podoby starnuti a chovani seniort
jsou vyznamné formovany socidlnimi normami a institucionalnimi ramci,
zejména konceptem aktivniho stdrnuti jako normativniho idealu ,dobrého*
stari. Tyto poznatky naznacuji, Ze jednotlivé charakteristiky je vhodné chéapat
v §irsim kontextu zivotni drahy, socidlnich vztaht a dostupnych prilezitosti
k participaci.

1.2 Aktivni starnuti a dalsi vzdélavani jako ramec pro rozvoj
socialnich kompetenci

Koncept aktivniho starnuti byl systematicky rozpracovan Svétovou
zdravotnickou organizaci v dokumentu Active Ageing: A Policy Framework
(WHO, 2002). V tomto dokumentu je aktivni stdrnuti vymezeno jako
»proces optimalizace prilezitosti ke zdravi, participaci a bezpecnosti s cilem
zlepsit kvalitu zivota v prabéhu starnuti“ (WHO, 2002, s. 12) a je chapano
prostiednictvim nékolika vzdjemné provazanych oblasti, mezi néz patfi
zdravi, participace, bezpeCnost a celozivotni uceni. Empirickd studie
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navazujici na model aktivniho starnuti (napf. Paul, Ribeiro, & Teixeira,
2012) ukazuje, Ze jednotlivé determinanty aktivniho starnuti jsou vzajemné
propojené a Ze vyznamnou roli v tomto konceptu hraji vedle zdravotnich
také psychologické a socidlni proménné. V ¢eském kontextu je tento pristup
reflektovan jak v odborné literature (Kalvach, Zadak, Jirdk et al, 2011), tak
v koncepénich dokumentech, které zdtraznuji vyznam aktivni participace,
vzdélavani a socidlniho zaclenéni seniort jako klicovych faktort kvality
Zivota ve stari (MPSV, 2019). V navaznosti na tento normativni ramec
Hasmanova Marhankova (2010) analyzuje, jak jsou predstavy aktivniho
starnuti konstruovany a reprodukovany v prostiedi center pro seniory.

V ramci konceptu aktivniho starnuti hraje dal$i vzdélavani vyznamnou
roli jako mechanismus podporujici zdravi, socidlni participaci a zachovani
autonomie seniort. Dalsi vzdélavani prispiva k zachovani mentalni aktivity,
posiluje participaci v socialnich sitich a zvySuje schopnost seniori oriento-
vat se v kazdodennich situacich, které kladou naroky na socidlni interakci
a komunikaci. Narushimovd, Liuovd a Diestelkampova (Narushima, Liu,
& Diestelkamp, 2018) ukazuji, Ze delsi ucast senior v neformalnim
vzdélavani je pozitivné spojena s jejich psychickou pohodou, a to i u osob
oznacovanych jako zranitelné. Autori tuto ucast interpretuji jako kompen-
zacni strategii, kterd m@ze posilovat rezervni kapacity dulezité pro zvladani
zmén ve stari. Krupkova, Bélik a Novakova (2023) déale poukazuji na to, Ze
vzdélavani seniorll plni vedle kognitivn{ funkce také vyznamnou funkci
socidlné-integracni a preventivni, zejména ve vztahu k osameélosti a socidl-
nimu vylouceni. V tomto smyslu lze dle nas vzdélavaci prostredi chapat
nejen jako prostor pro osvojovani poznatkd, ale také jako prirozeny kontext
pro uplatiiovani a rozvoj socidlnich kompetenci. Tyto poznatky naznacuji,
ze cilené vzdélavaci programy mohou predstavovat ucinny nastroj podpory
socidlniho zaclenéni seniort a vytvaret podminky pro rozvoj jejich socidlnich
kompetenci.

Choi a Cho (2021) na zakladé kvalitativni ptipadové studie programi
daldiho vzdélavani pro seniory v Koreji poukazuji na to, Ze participace
v téchto programech podporuje aktivni starnuti, a to zejména prostrednict-
vim uspokojovani dfive nenaplnénych potfeb a postupného formulovani
novych Zivotnich cfld. Autoti zaroven upozornuji, Ze vzdélavani seniortl
neplni pouze informativni funkci, ale vytvari socidlni prostredi, které mize
podporovat uplatiiovani a rozvoj dilcich slozek socialnich kompetenci,
napriklad prostfednictvim socialni interakce, sdileni zkuSenosti a otevirani
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novych Zivotnich perspektiv. Tento pohled je v souladu i s ceskymi vyzkumy
a teoretickymi pristupy (Sak & Kolesarova, 2012), které zd@raznuji vyznam
socidlnich interakef a aktivniho zapojeni seniort pro udrzeni kvality Zivota
ve stari.

Vzdélavani seniord, at uz probihd v rdmci univerzit trettho véku, akademii
trettho véku, komunitnich program? ¢i dal$ich neformdlnich vzdélavacich
aktivit, predstavuje prirozeny prostor pro rozvoj dovednosti, které se
podle vyzkuml ukazuji pro tuto vékovou skupinu jako zvlasté piinosné.
Nepredstavuje pouze prostredek ziskdvani novych znalosti, ale je také néstro-
jem aktivniho starnuti, ktery podporuje aktivni zapojeni starsich osob do
spole¢nosti a napomahéa rozvijeni jejich schopnosti a zajmt (Rabusic, 2008;
Serék, 2009).

2. METODOLOGIE

Studie vychézi z dat reprezentativniho sociologického vyzkumu realizovaného
v rémci projektu TA CR Podpora a rozvoj financni, digitdini, socidlni
a zdravotni gramotnosti u populace 65+ (TQ01000591). Vyzkumny nastroj
byl inspirovan pojetim socidlni kompetence jako kontextové podminéného
a vicedimenziondlniho konstruktu, jak jej vymezuje Rose-Krasnorova (1997).
Na zakladé tohoto teoretického ramce byly pro ucely vyzkumu vytvoreny
situa¢ni polozky zamérené predevsim na dovednostni (skills) Uroven socialni
kompetence. Socidlni kompetence byly operacionalizovdny prostrednictvim
souboru 14 situacnich poloZek, které zachycuji subjektivné vnimanou
obtiznost zvladani typickych socidlnich situaci relevantnich pro kazdodenni
Zivot seniorti (napt. konfliktni komunikace, emocni otevienost, navazovani
kontaktl ¢i reakce na socidlni podnéty). Polozky se zaméruji predevsim na
behaviordlni a socidlné-kognitivni rovinu socidlni kompetence, tedy na oblast
socialnich dovednosti, kterd odpovida dovednostni urovni (skills level) Prism
modelu socidlni kompetence. PrestoZe byl model Rose-Krasnorové (1997)
formulovan prevdzné na zakladé vyvojovépsychologické literatury, jeho
obecné vymezeni socidlni kompetence jako efektivity v interakci povazujeme
za vyuZitelné i pfi vyzkumu seniorské populace. Nastroj ma tedy charakter
autorské baterie situacnich polozek, vytvorené pro ucely tohoto vyzkumu
a pilotné ovérené v predvyzkumu. Méreni mé sebehodnotici charakter
a zachycuje vnimanou obtiznost zvladani jednotlivych socidlnich situaci,
nikoli objektivné meéreny vykon. Vysledky je proto treba interpretovat
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jako indikator subjektivné vnimané urovné socialnich kompetenci a miry
sebedlveéry v jejich zvladani. Sebehodnotici piistup mtzZe byt ovlivnén
individudlni mirou sebereflexe respondentt, coZ se v datech projevuje vyssim
podilem odpovédi ,tézko posoudit® u nékterych polozek. Tato skutecnost
je vnimana nejen jako metodologické omezeni, ale také jako analyticky
relevantni informace, kterd mulZe poukazovat na nejistotu, omezenou
introspekci ¢i nizdi zkuenost s danym typem socidlnich situaci.

Predvyzkum slouzici k ovéreni srozumitelnosti a relevance polozek byl real-
izovdan v dubnu 2024 na souboru 64 respondenti. Vlastni terénni Setieni
probéhlo v celém Jihoceském kraji v obdobi od 15. do 30. dubna 2024. Shér dat byl
zabezpecovan 82 profesionalnimi tazateli Agentury INRES v celém Jihoceském
kraji. Po ukonceni terénniho Setfeni probéhla opticka a logickd kontrola taza-
telskych archd, kédovani a prevod dat do elektronické podoby. Nasledné bylo
provedeno vyvazeni (vazeni) dat a zakladni matematicko-statistické zpracovani.
Statistické zpracovani dat bylo provedeno v programech SASD 1.5.8 a SPSS.

Udaje byly ziskdny od vybérového souboru o velikosti N = 403 respondentti
vybranych kvotnim vybérem. Reprezentativnost souboru byla odvozena
od zdkladniho souboru obyvatelstva Jihoceského kraje ve véku 65 a vice let
a kvoty byly nastaveny pro znaky pohlavi, véku a regiondlni rozloZeni v ramci
kraje. Z hlediska pohlavi tvori soubor 176 muzl (43,7 %) a 227 Zen (56,3 %),
maximalni odchylka od zdkladniho souboru nepresahuje 0,2 %. Vékové rozlo-
Zeni respondenti je zachyceno v tabulce 1. Vékové kategorie byly stanoveny
s ohledem na Casto pouzivané rozliSeni seniorské populace na skupiny 65-74
let, 75-84 let a 85 a vice let, které umoznuje lépe zachytit heterogenitu vyssiho
véku. Vzhledem Kk relativné nizkému zastoupeni respondentti ve vékové kate-
gorii 85+ (N = 37) je tfeba interpretovat vysledky statistickych testli pro tuto
skupinu s opatrnosti.

Tabulka I: SloZeni vybérového souboru dle pohlavi a véku

MUZI ZENY
N % ODCHYLKA N % ODCHYLKA
65-74 let 111 274 -0,1 123 30,5 -0,3
75-84 let 53 133 -0,1 79 196 +0,3
85avicelet 12 28 +0,2 25 62 0,0
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Z celkem 455 oslovenych respondenti odmitlo tcast ve vyzkumu 52 osob
(11,4 %), nejcastéji ze zdravotnich divodl (34,6 %) nebo z nezajmu (25,0 %).
Vys$8i mira odmitnuti byla zaznamendna u nejstarsi vékové skupiny (85+
let: 35,1 %) a u muzl (12,0 % oproti 11,0 % u Zen), coZ je tfeba zohlednit
pii interpretaci vysledkd, zejména u nejstarsich respondentt. Sledované
sociodemografické proménné zahrnovaly pohlavi, vékovou skupinu (65-74,
75-84, 85+ let) a dale vzdélani, které bylo kategorizovano jako nedokoncené
zékladni vzdélani, zdkladni vzdélani, stredoSkolské vzdélani bez maturity,
stredoSkolské vzdélani s maturitou, vyssi odborné vzdélani a vysokoskol-
ské vzdélani. Daldimi sociodemografickymi proménnymi byl rodinny stav
(svobodny/svobodnd, partner/partnerka, Zenaty/vdana, rozvedeny/rozve-
dend, odlouceny/odloucend, vdovec/vdova) a pritomnost déti. Pro ucely
statistického testovani a zajiSténi dostateCnych cetnosti v polich kontin-
gencnich tabulek byly nékteré nejméné pocetné kategorie sociodemogra-
fickych znakl pred vypoctem chi-kvadrat testl slouceny (napt. nedokoncené
zékladni vzdélani bylo slouceno se zédkladnim, pripadné kategorie odlouceny/
odloucend s rozvedeny/rozvedend). U znakd, jako je napt. vzdélani, rodinny
stav, poCet déti apod., nebyla reprezentativnost souboru samostatné
sledovana. Zjisténé souvislosti ve vztahu k témto znak@im je proto vhodné
interpretovat jako indikativni tendence.

Jak bylo vySe uvedeno, socidlni kompetence byly méfeny prostrednict-
vim 14 situacnich polozek, z nichZ kazd4 navozovala specifickou socidlni
situaci. Respondenti hodnotili, jak snadné ¢i obtiZzné je pro né danou situ-
aci zvladnout, na pétistupniové Skdle: 1 = ,velmi tézké«, 2 = ,docela tézké
3 = ,tézko posoudit®, 4 = ,docela snadné®, 5 = ,velmi snadné“. V ramci prvniho
stupné tridéni byly konstruovany frekvencni tabulky s absolutnimi a rela-
tivnimi ¢etnostmi a zakladnimi charakteristikami rozloZeni (modus, median,
primeér, rozptyl, smérodatnd odchylka). Ve druhém stupni tridéni byly vy-
uzity kontingenc¢ni tabulky. Normalita rozloZeni proménnych byla testovana
pomoci Kolmogorovova-Smirnovova a Shapirova-Wilkova testu; dale byly
pro testovani statistické vyznamnosti vztah@ aplikovany parametrické i nepa-
rametrické postupy (Pearsontv chi-kvadrat test, Mann-Whitneyho U test
a Kruskaltiv-Wallistiv test). Statistickd vyznamnost byla posuzovana na hla-
diné o = 0,05 a oc = 0,01.

Sebehodnotici design vyzkumu vyzaduje opatrnou interpretaci vysledkt
zejména u téch kompetenci, u nichZ je mira sebereflexe niz$i, coz se v datech
projevuje vysSim podilem odpovédi ,tézko posoudit® u vybranych polozek.
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Prltrezovy charakter Setfeni neumoznuje kauzalni interpretaci zjisténych
souvislosti a regionalni zaméreni vyzkumu omezuje primou generalizovatel-
nost vysledkli na celorepublikovy kontext. Budouci vyzkum by mél sméro-
vat k longitudinadlnimu designu, ktery by umoznil sledovat zmény socidlnich
kompetenci v ¢ase a lépe objasnit mechanismy stojici za kvantitativné zachy-
cenymi rozdily.

3. VYSLEDKY A DISKUSE
3.1 Socialni kompetence v sociodemografickém kontextu

Vysledky $etfeni realizovaného v Jihoteském kraji v ramci projektu TA CR
TQ01000591 prindseji informace o subjektivné vnimané obtiznosti zvladani
vybranych socialnich situaci u osob ve véku 65 a vice let. Tabulka II uvadi
prehled 14 situacnich polozek (indikatort socidlnich kompetenci) sefazenych
podle primérné obtiznosti po vylouceni odpovedi ,tézko posoudit®. Polozky
byly hodnoceny na pétibodové Skéle, kde 1 = ,velmi tézké“ a 5 = ,velmi
snadné“; ¢im nizsi je primérnd hodnota (pocitand pouze z odpovédi 1, 2, 4
a 5), tim obtiznéjsi je pro respondenty danou situaci zvladnout.

ace spojené s mezikulturnim porozuménim (D9; pramér 2,096), emocni
otevrenosti a sdilenim vlastnich pociti (D6; primér 2,453) a udrZenim
pratelského jednani v asymetrické ¢i konfliktn{ interakci (D3; primér 2,474).
Relativné vysokou obtiZznost mélo také zvladani konfliktni komunikace (D12;
druhych na vlastni{ slova a chovéani (D2; primér 3,041) a vyjadfovani pozi-
tivnich emoci (D4; primér 3,236), pricemz vyjadiovani radosti ¢i dobré
néalady hodnoti vétSina dotdzanych jako spiSe snadné. Pri interpretaci je
vSak vhodné brat v uvahu i podil odpovédi ,tézko posoudit, ktery mize
u nékterych polozek signalizovat nejistotu v sebehodnoceni nebo nizsi
zkuSenost s danym typem situace.

Déale prezentované souvislosti mezi polozkami a vybranymi sociodemo-
grafickymi znaky interpretujeme jako asociace. U proménnych bez samo-
statné ovérené reprezentativnosti je treba zachovat interpretacni opatrnost
a povazovat zjisténi za orientacni.
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Tabulka II: Celkovy prehled obtiznosti socidlnich kompetenci — prehled strednich hodnot

Situace (jak je pro vas

Oznaceni N N* Primér Medidan Modus
snadné...)

D9 _Borlozum/et 1{dem ]%nvych naroda, 979 2,096 9
jiného ndbozenstvi ¢i kultury

D6 Oteynt se Qruhym se svymipocity - 2,453 )
a ndladami

D3 Zacvl}ovat se prgtelsky ik lld}em, 291 2,474 9
kteri se tak k vdm nechovaji

D12 Umét na ko_nﬂlktm a utocnou 295 2,498 )
komunikaci reagovat v klidu

D11 P_rgkgnat o_bavy a osloxiova; druhé 302 2.543 3
lidi, rikat si o to, co potiebujete

D7 Najit si neko?g), komlvlvse se vsim, 326 2,552 3
co chcete, miiZete svéfovat
Zareagovat rychle na podnéty

D8 druhych, a to i kdyz nemusite 246 2,602 3
udélat to, co chtéji

D1 Viimat si toho, co drvuz1 maji na 949 2.744 3
mysli, a¢ to oteviené nefikaji
Najit si svij postup, jak

D14 reSit neprijemné situace a 288 2,753 3
komunikovat s druhymi

D10 Udrzet sive yztahu k druhym 304 2.799 3
lidem energii
Najit si sviij vlastni piistup

D13 k druhym lidem B
Umét dat najevo druhym lidem,

D5 Ze se vam jejich chovani nelibi, 333 2,959 3
nesouhlasite s nim

D2 V51mat,51,toho, ]ak na vase§lova 292 3,041 3
a chovani druzi lidé reaguji

D4 Umét dat najevo druhym lidem, 347 3,236 3

7e méte radost ¢i dobrou naladu

*N = pocet respondentil po vylouceni odpovédi ,téZko posoudit“
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Vliv vzdélani

Vzdélani se v datech ukazuje jako nejsilnéjsi a nejkonzistentnéjsi
sociodemograficky faktor spojeny s hodnocenim obtiZznosti socidlnich situaci.
Statisticky vyznamné vztahy byly zjistény u 13 ze 14 poloZek. Obecny vzorec je
stabilni a naznacuje linedrni trend. Respondenti s niz§im vzdélanim (zdkladni,
vyuceni / SS bez maturity) Castéji uvadeéji vyssi obtiznost zvladani socialnich
situaci. Se zvySujicim se stupném dosazeného vzdélani tato subjektivné
vnimand obtiZznost postupné klesa. Respondenti se stredoskolskym vzdélanim
s maturitou a absolventi vy$$ich odbornych $kol se v hodnoceni pohybuji ve
strednich hodnotéach, zatimco vysokoskolsky vzdélani respondenti hodnoti
radu situaci jako vibec nejsnadnéji zvladnutelné. Nejsiln€jsi asociace se
vzdélanim byla zaznamenana u polozky D11 (prekonat obavy, oslovovat
druhé a Tici si o pomoc; y* = 44,406, df = 16, p < 0,001), déle u D14 (feseni
neptrijemné situace a komunikace s druhymi; y? = 40,039, df = 16, p < 0,001)
a u D7 (moci se sverit; Y* = 38,442, df = 16, p < 0,01).

Vliv rodinného stavu

Rodinny stav predstavuje druhy nejsilngjsi faktor. Statisticky vyznamné
opakované vykazuji priznivéj$i hodnoceni, vyrazné zejména u udrZeni
socidlni energie ve vztazich (D10; y? = 48,393, df = 16, p < 0,001)
a u vyjadfovani pozitivnich emoci (D4; x* = 41,393, df = 16, p < 0,001).
Ovdoveélé osoby naopak Castéji uvadéji vyssi obtiznost v oblastech emocni
exprese a interpersondlniho kontaktu, v€etné porozumeéni lidem z odliSného
kulturniho zazemi (D9; x* = 28,225, df = 16, p < 0,05) a také v situacich
spojenych s vyjadfovanim nesouhlasu (D5; y? = 35,671, df = 16, p < 0,01) a se
zvladanim konfliktni komunikace (D12; x* = 33,034, df = 16, p < 0,01). Tyto
rozdily naznacuji, ze rodinné zazemi a dostupnost kazdodenni socidlni opory
mohou souviset s mirou jistoty a ,sociadlni energie® pri zvladani narocnéjsich
interakcl.

Vliv pritomnosti déti

Ackoli se pritomnost déti v rodiné neukdazala jako plo$ny determinant,
statisticky vyznamné ovlivnila hodnoceni u ¢tyf poloZzek. Osoby bez déti
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Castéji uvadely jako snadnéjsi zachovat se pratelsky v nepratelské situaci
(D3; ¥* = 16,486, df = 4, p < 0,01). Oproti tomu u klidné reakce na konfliktni
komunikaci osoby bez déti vyznamneé Castéji uvadély, Ze je to pro né docela
tézké (D12; 2 = 13,838, df = 4, p < 0,01). Respondenti s détmi signifikantné
Castéji hodnotili jako velmi snadné ddvat najevo radost a dobrou ndladu (D4;
¥? = 16,852, df = 4, p < 0,01), zaroven vsak u situaci vyzadujicich nalezeni
vlastniho pristupu k lidem (D13; 2 = 10,296, df = 4, p < 0,05) a u zminéného
zvladani konfliktd (D12) ¢astéji volili odpoveéd ,,tézko posoudit®. Tyto vysledky
naznacuji, Ze pritomnost déti sice podporuje expresi pozitivnich emoci, ale
muze zvySovat nejistotu v hodnoceni naro¢néjsich interakci.

Vliv véku a pohlavi

Vék se statisticky vyznamné projevil u dvou polozek, a to u udrzeni socialni
energie ve vztazich (D10; x* = 23,807, df = 8, p < 0,01) a sledovani reakci
druhych (D2; x* = 20,996, df = 8, p < 0,01). V obou pripadech se s rostoucim
vékem zvySuje subjektivné vnimand obtiznost, priCemz u skupiny 85+
je patrny vys$si podil hodnoceni ,velmi tézké“. S ohledem na niz3i pocet
respondentl v kategorii 85+ je vSak nutné interpretovat rozdily v této
skupiné obezretné. Z hlediska pohlavi byl identifikovan jediny statisticky
vyznamny vztah — Zeny Castéji volily odpovéd ,tézko posoudit” u polozky D5
(vyjadiovani nesouhlasu; x? = 10,148, df = 4, p < 0,05), coZ muze souviset spise
s rozdily ve stylu sebehodnoceni ¢i interpretaci polozky nez s ,vykonovou“
odliSnosti v dané oblasti.

Volba odpovédi , téZko posoudit”
jako mozny indikdtor miry sebereflexe

Zvlastni pozornost si zasluhuje podil odpovédi ,tézko posoudit®, ktery je u
nékterych polozek vyrazny. Nejcastéji se tato volba objevuje u D1 (39,9 %),
D8 (38,9 %) a D9 (32,5 %), zatimco nejnizsi podil byl zaznamenan u D4 (13,9
%) a D5 (17,4 %). Vyssi cetnost odpovédi ,tézko posoudit® mize odrazet vice
procestl: (a) vyssi introspektivni a interpretacni naroc¢nost polozek (napt.
odhad implicitnich vyznam@ ¢i rychld reakce na podnéty), (b) nizsi miru
zkuSenosti s danym typem situace (napt. mezikulturni kontakt), (c) nejistotu
v sebehodnoceni nebo (d) odli$né porozumeéni formulaci polozky. Soucasné
plati, Ze tato volba je castéjsi u méné vzdélanych respondentd, coz muze
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souviset s rozdily v sebereflexi a metakognitivni naro¢nosti sebehodnoceni.
Vzhledem k povaze dat vSak nelze jednotliva vysvétleni od sebe spolehlivé
oddélit. Pro praxi dal$iho vzdélavani je tento ndlez vyznamny, nebot mtze
naznacovat, ze vedle rozvoje konkrétnich socidlnich dovednosti muze
byt ucelné cilené podporovat také sebereflexi a ,pojmenovani“ typickych
socidlnich situaci, které mohou fungovat jako predpoklad ucinné prace se
socidlnimi kompetencemi.

3.2 Diskuse vysledki v kontextu dalsiho vzdélavani

Nejvyraznéjsim zjisténim predkladané studie je konzistentni souvislost mezi
urovni dosazeného vzdélani a hodnocenim obtiznosti socidlnich situaci,
coz je v souladu s SirSimi poznatky o roli vzdélani jako dlouhodobého
psychosocidlniho zdroje ve stari. Efekty vzdélani zde pravdépodobné
neplsobi pouze prostrednictvim osvojené urovné obecnych znalosti, ale
také prostiednictvim SirSich adaptacnich zdrojli, jako je vyssi orientace
v socidlnich situacich, vyssi sebed@véra a efektivnéjsi vyuzivani strategii
jednani. Empirickd data soucasné naznacuji, Ze vzdélani mlzZe souviset
i s odliSnou mirou sebereflexe, coz se muze nepfimo odrdzet i ve volbé
odpovédi ,,tézko posoudit“ u nékterych polozek.

Z hlediska praxe podpory procest dal$iho vzdélavani z toho plyne
dtlezity zavér: seniofi s niz§im vzdélanim, ktefi by z cilené podpory
socidlnich dovednosti mohli tézit vyrazné, se vzdélavacich aktivit Casto
ucastni méné. Tento zavér je v souladu se $irsi literaturou, na niz odka-
zuji také Narushimova, Liuova a Diestelkampova (Narushima, Liu, &
Diestelkamp, 2018), podle niz je participace v dalSim vzdélavani ve vySsim
véku nerovnomérné rozloZena a je ovlivnéna osobnimi i strukturdlnimi
bariérami. Pro instituce organizujici programy a kurzy dalStho vzdélavani
to znamenda potrebu cileného oslovovani této skupiny, a to zejména pros-
trednictvim dirazu na dostupnost (financni i mistni), obsah vychazejici
z konkrétnich situaci kazdodenniho Zivota a bezpecné, podptrné prostredi,
které snizuje obavy z neuspéchu a podporuje postupné zapojeni méné sebe-
jistych ucastnika.

Je tak treba zd@raznit, Ze ucast seniortt ve vzdélavani neni podminéna
pouze sociodemografickymi charakteristikami. Vyznamnou roli mohou
sehravat také individudlni faktory, jako je motivace k uceni, vnimana
sebeucinnost, zdravotni stav, osobnostni charakteristiky nebo predchozi
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vzdélavaci zkuSenosti. Tyto proménné nebyly v predklddané studii sledovany
a predstavuji jeden z limit interpretace vysledka.

Druhou oblasti zasluhujici pozornost je znevyhodnénd pozice ovdovélych
respondentll. Tento vysledek koresponduje se zjisténimi, Ze ovdovéni nezna-
mend pouze emocni ztratu, ale i naruSeni drive sdileného socidlniho a beha-
viordlniho rdmce kazdodenniho Zivota, a miize tak zvySovat socidlni zran-
itelnost ve vyS$Sim véku, zvlasté pokud dochdzi k oslabeni kvalitnich vzta-
hovych vazeb. Utzov4, Caserta a Lund (Utz, Caserta, & Lund, 2012) zmiruji,
Ze umrti partnera predstavuje nejen psychickou zatéz, ale i zdsah do socidl-
niho a kazdodenniho fungovani jedince, zatimco Pinquart a Sérensenova
(Pinquart & Sorensen, 2001) zdlraznuji vyznam kvality socidlnich vztahti
jako klicového faktoru spojeného s osamélosti ve stari. U ovdovélych osob tak
mohou vzdélavaci a komunitni programy plnit nejen vzdeélavaci, ale i social-
né-integracni funkci, zejména pokud vytvareji prostor pro obnovu social-
nich kontaktt, sdileni zkuSenosti a formulaci novych zZivotnich cil@. V tomto
ohledu lze navéazat i na zavéry Choie a Choa (Choi & Cho, 2021), podle nichz
participace seniort ve vzdélavacich programech podporuje aktivni starnuti
pravé skrze nové cile a socidlné podnétné prostiedi.

Specifickou pozornost v diskusnim rdmci zasluhuje zjisténi o vlivu pritom-
nosti déti. Vysledky ukdzaly, ze ackoliv rodinné zdzemi s détmi usnadriuje
je klidna reakce na konfliktni komunikaci ¢i udrzeni pratelského jednani
v asymetrickych situacich) vykazuji respondenti s détmi paradoxné vyssi
miru nejistoty ¢i obtizi nez osoby bez déti. Tento jev mulize souviset s tim,
ze rodinné prostredi sice poskytuje bezpecny prostor pro pozitivni sdileni,
avSak nemusi jedince nutneé pripravovat na konstruktivni reSeni vysoce konf-
liktnich situaci vné rodiny. Osoby bez déti mohou byt naopak nuceny vice
a Castéji spoléhat na $irsi, neztidka i méné vstiicné socialni sité, coz mtze
jejich schopnost asertivné zvladdat konflikty posilovat. Pro praxi dal$iho
vzdélavani z toho plyne, Ze programy zamérené na asertivitu a praci s konf-
liktem jsou vysoce relevantni ploSné. Nelze automaticky predpokladat, ze
seniofi s détmi a rozvétvenou rodinou disponuji kompetencemi pro zvladani
vsech typl socidlnich zatézi.

Z hlediska tematického cileni intervenci se jako klicové ukazuji zejména
oblasti, které respondenti hodnoti jako nejobtiznéjsi. Je mezi nimi mezikul-
turni porozumeéni, emocni otevienost a udrzeni pratelského jedndni i vici
lidem, kteri se tak k respondentovi nechovaji. Relativné vysokou obtiZnost
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mélo také konstruktivni zvladani konfliktni komunikace. V pripadé mezi-
kulturniho porozumeéni 1ze uvazovat o vlivu historicky podminéné kulturni
homogenity prostfedi, v némz soucasnd seniorskd generace vyrlstala,
a o nizsich interkulturnich zkuSenostech v prbéhu vzdélavani i Zivotni
drahy. Soucasny spoleCensky vyvoj pritom zvySuje naroky na interkulturni
orientaci a vzdélavaci programy mohou prispét ke snizovani komunikacnich
bariér, zejména pokud vychdzeji z konkrétnich situaci blizkych kazdoden-
nosti ucastnikd.

Emocni otevienost a zvladani konfliktd piedstavuji oblasti tizce souvise-
jici s kvalitou mezilidskych vztahti a prevenci socidlni izolace. Rozvoj téchto
oblasti prostrednictvim strukturovanych skupinovych program@ (emocni
komunikace, asertivita, prace s konfliktem) tak mtize mit vedle vzdélavaci
roviny 1 vyznamny preventivni potencidl. Tento vyklad je v souladu
se zjiSténimi Narushimové, Liuové a Diestelkampové (Narushima, Liu,
& Diestelkamp, 2018), které poukazuji na skutecnost, Ze participace seniorl
v neformdalnim vzdélavani mtze podporovat psychickou pohodu posilovanim
rezervnich kapacit a socidlnich zdroji, a to i u osob oznacovanych jako
zranitelné.

Z analytického hlediska je zajimavé, Ze vék a pohlavi se v datech projevuji
slabéji nez vzdélani a rodinny stav. Slaby vékovy efekt mlze souviset s tim, ze
fada polozZek zachycuje spie strategie jednani a sebedtvéru, které mohou byt
ve stari ¢astecné kompenzovany zivotni zkuSenosti. Rozdily mezi pohlavimi
se pak mohou projevovat spiSe v roviné sebehodnoceni (napt. ¢astéjsi volba
odpovédi ,,tézko posoudit“) neZ v samotné obtiznosti situaci.

Rozsifujici interpreta¢ni rovinu predstavuje digitalni prostredi, do néhoz
se st socialnich interakci senior@l postupné presouva. Data CSU (2024)
ukazuji ve skupiné 65+ rostouci miru vyuzivani internetu i digitdlnich
sluzeb, pricemz ,digitdlni inkluze“ je vyrazné stratifikovdna vzdélanim.
Aktualizovany rdmec DigComp 3.0 (Cosgrove & Cachia, 2025) akcentuje
v oblasti komunikace a spoluprdce schopnost interakce v digitdlnim prostredi
s ohledem na rozmanitost, kontext komunikace a omezeni digitdlnich tech-
nologii. Tematicky se tak prekryva s oblastmi identifikovanymi jako obtiZné,
zejména s mezikulturnim porozuménim, zvladanim konfliktG a adaptaci
komunikac¢niho chovani na specifické situace. V digitdlné zprostredkované
komunikaci navic dochdzi k omezeni nékterych neverbdlnich voditek
a Casto 1 k ¢asovému oddéleni interakce, coz zvySuje naroky na interpretaci
sdéleni a konstrukei porozumeéni. Pro praxi z toho plyne, Ze rozvoj socidlnich
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kompetenci je vhodné propojit také s rozvojem digitalnich kompetenci, tedy
nejen ucit ovladani néstroji, ale také podporovat kvalitu a autenticitu mezi-
lidské komunikace v digitdlnim prostredi.

ZAVER

Predklddand studie prindsi empiricky podlozeny piehled subjektivné
vnimané obtiznosti zvlddani socidlnich situaci (indikatort socidlnich
kompetenci) u populace 65+ v Jiho¢eském kraji a analyzuje souvislosti tohoto
hodnoceni s vybranymi sociodemografickymi charakteristikami. Vybérovy
soubor (N = 403) byl konstruovan tak, aby odpovidal strukture populace
regionu z hlediska pohlavi, véku a regiondlniho rozloZeni, coz umoznuje
interpretovat zjisténi jako relevantni pro populaci senior v daném Kkraji.
Za prvé se ukazuje, Ze nejvyznamnéjsim sociodemografickym faktorem
je vzdélani. Jedinci s niz${ urovni vzdélani castéji uvadéji vyssi obtiznost
v fadé situaci a zaroven cCastéji voli odpovéd ,tézko posoudit®, coz muze

vzdélanim a snizovat bariéry ucasti, napt. prostrednictvim vyssi dostupnosti,
prakticky zaméteného obsahu a podptirného prostredi.

Za druhé se jako vyznamny faktor ukazuje rodinny stav, zejména
ovdoveélost, ktera je spojena s vySSi obtiznosti v oblastech emocni exprese,
interpersondlni komunikace a udrzovani socidlni ,energie“. Vzdélavaci
a komunitni programy mohou v tomto ohledu plnit nejen vzdélavaci, ale
i socialné-integra¢ni funkci a cilené podporovat obnovu socidlnich vazeb
a rozvoj komunikacnich a emoc¢nich dovednosti u této skupiny.

Za treti, identifikované obtiZzné oblasti, kterymi jsou mezikulturni poro-
zumeéni, emocni otevrenost, udrzeni pratelského jednani i vici lidem, kteti
se k nam tak nechovaji, a zvladani konfliktni komunikace vymezuji konk-
rétni tematické okruhy pro budouci vzdélavaci a intervencni programy
v souladu s rdmcem aktivniho starnuti a s poznatky o socidlné-integra¢nim
prinosu dalsitho vzdélavani. Zjisténi zaroven podporuji pojeti rozvoje social-
nich kompetenci jako legitimniho a empiricky podlozeného cile vzdélavacich
aktivit ve vy$sim véku.

Vysledky je vSak tfeba interpretovat s ohledem na sebehodnotici povahu
meétfeni a prlrezovy design Setfeni. Interpretace vysledkl je limitovana
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skutecnosti, Ze socidlni kompetence byly posuzovany prostrednictvim subjek-
tivniho sebehodnoceni respondentll. Ziskané vysledky proto vypovidaji
predevsim o vnimané obtiznosti socidlnich situaci a nemusi plné odrazet
skute¢nou uroven socidlnich kompetenci. Dal$im omezenim studie je
regionalni ukotveni vyzkumného souboru. Respondenti pochazeli vyhradné
z Jihoceského kraje, a nelze proto vyloucit, Ze nékteré zjiSténé souvislosti
jsou Castecné ovlivnény specifickymi charakteristikami tohoto regionu.
Regiondlni rozdily mohou souviset napriklad s dostupnosti vzdélavacich
aktivit pro seniory, urovni obcanské participace, hustotou socidlnich siti
¢i nabidkou komunitnich sluzeb. Budouci vyzkumy by proto mély vénovat
vétsi pozornost meziregiondlnimu srovnani, které by umoznilo 1épe posou-
dit zobecnitelnost prezentovanych vysledkd. Presto studie prispiva k empi-
ricky ukotvené geragogice a nabizi konkrétni podnéty pro cileni vzdélavacich
a intervencnich strategii na skupiny seniord, které jsou z hlediska celoZivot-
niho vzdélavani nejvice znevyhodnéné.
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