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Anotácia: Zmena školy a výchovy si vyžaduje uplatňovanie nových, progresívnych myšlie­
nok. Zdôraznenie filozofie humanisticko - tvorivej výchovy vedie ku skúmaniu nonkogni- 
tívnych zložiek osobnosti. Pojem emocionálnej inteligencie môže byť v tomto kontexte 
základom novej myšlienkovej sústavy pre zmeny v školstve. Na základe merania tzv. „ in - 
horenia“ (burn-out) študentov, externých študentov a učiteľov v praxi sme zistili, že uči­
telia v praxi majú vysoký stupeň „ vyhorenia ", a preto je  potrebné pre nich tvoriť rehabi­
litačné a preventívne programy.

KlúČové slová: učiteľ, ,, vyhorenie ", psychická kondícia, emocionálna inteligencia, efek­
tívnosť edukácie, Študenti PgF UK, prekonávanie záťaže, stres, tvorivosť.

Jednou zo základných dilém, 
pred ktorou stojí človek a sú­

časne aj pedagogika, je  riešenie problému, 
či orientovať výchovu na prežívanie, získa­
vanie príjemných skúseností, alebo na vý­
kon. Je zmyslom života človeka hlavne jeho 
práca, výkon, kariéra? Alebo je  to prežíva­
nie radosti a šťastia? Má škola orientovať 
žiaka na obe entity súčasne? Ako to urobiť, 
aby bol človek múdry, pracovitý, výkonný, 
a pritom aby mal aj radosť zo života a bol 
šťastný?

Keď Viktor E. Frankl (1994) uvažoval 
o zmysle ľudského života, naznačil tri ob­
lasti, v ktorých je  ho možné hľadať. Sú to:

• niečo robiť, tvoriť,
• mať silné zážitky,
• zaujať statočný postoj v rozhodujúcich 

chvíľach a v zlomových situáciách.
M. Csikszentmihalyi (1996) vidí zmysel 

života skôr ako cestu, plynutie od chaosu 
k harmónii, kde míľnikmi sú určité kroky, 
etapy. V prvom krokuje to urobenie si urči­
tého poriadku v nás samotných, v druhom 
kroku vyjadrenie svojich zámerov a v treťom 
kroku je  dosahovanie harmónie zladením 
všetkých možných činností, ktoré sú našimi 
konkrétnymi, operacionalizovanými cieľmi. 
Kým V. E. Frankl skôr naznačuje obsah ľud­

ského zmyslu života, tak M. C sikszentm i- 
halyi hovorí o metóde, akou ho dosiahnuť.

Prečo o tom  hovorím e? Pedagogika, po­
dobne ako niekedy v začiatkoch psycholó­
gia (W illiam  Mc Dougall 1908), by sa mala 
viac o rientovať na problem atiku účelného 
ľudského správania, m ala by si viac vším ať 
budúcnosť, finalitu, ako m inulosť a kauza­
litu. O bsah a m etódy pedagogiky by mala 
určovať najm ä budúcnosť a nie história, tra­
dície, zvyky, rigidita a m inulosť. Uvedom u­
jem e si, že aj náš školský systém  bol v last­
ne založený M áriou T eréziou ako systém , 
ktorý pripravuje vojakov drilom  k posluš­
nosti?

Keby sm e poznali zm ysel života, ľahšie 
a lepšie by sa koncipoval aj školský systém  
a výchova ako taká. N am iesto  doterajšej 
klasickej školy, zam eranej na výkon, sa bu­
duje škola hum anistická, ktorá je  skôr ško­
lou zážitku  (experienc ionálna  škola) ako 
školou výkonov. Školský systém , výchova 
a vzdelávnie by mali podporovať také hľa­
danie zm yslu života, ktorého výsledkom  by 
bola realizácia ľudskosti. Výchova má pod­
porovať tie hodnoty, ktoré človeka m oti­
vujú, rozvíjajú , oslobodzujú  a ochraňujú. 
V ôľa k zm yslu života sa môže redukovať 
a deform ovať aj u človeka, aj v kom unite



a sp o lo čen stv e . N iekedy  ved ie  k pocitu  
bezzm yselnosti, až k prázdnote, ktorú V. E. 
Frankl označil ako „existenčné vákuum “ . 
Tento stav môžem e nazvať aj syndrómom 
„vyhorenia“ . S prejavmi „vyhorenia“ člove­
ka sa stretávam e všade tam, kde dochádza 
k zvecneniu osobnosti na úroveň objektu, 
ktorý jc „bezmocný“ voči biologickej, sociál­
nej a psychologickej podm ienenosti. Zbez- 
význam ňovanie človeka sa prejavuje tým, že 
č lovek  p restan e  veriť  vo svoju slobodu 
a dôsto jnosť, p restane veriť sám v seba. 
N astupuje nuda, agresia, pocity m enejcen­
nosti, znechutenie zo života, ktoré nezried­
ka končí sebazničením  drogami, alkoholom, 
infarktom , sebevraždou. Hodnoty vytláčajú 
antihodnoty.

Ayala Pinesová (in: C. Mennig - (i. Keller 
1996, s. 17) definuje syndróm „vyhorenia“ 
{burnout) takto: „Syndróm vyhorenia sa dá 
p o p ísa ť  ako duševný stav, ktorý sa často  
objavuje u ľudí, ktorí pracujú s inými ľuď­
mi. Tento stav ohlasuje celý rad  symptómov: 
človek sa celkovo cíti z l e j e  citovo, duševne  
a telesne unavený. Má pocity  bezmocnosti 
a beznádeje, nemá chuť do práce, ani radosť  
zo života. Vyhorenie nie j e  väčšinou dôsled­
kom izolovaných traumatických zážitkov, ale 
objavuje sa  ako p lazivé psychické vyčerpa­
nie.“

Burnout nie je  neurózou, alebo neurotic­
kou reakciou, hoci sa aj ona môže objaviť, 
nie je  to ani vyčerpanie a únava, hoci aj tá je  
súčasťou „vyhorenia“ . Je to znechutenie, vy­
bitie energie, je  to absencia pozitívnych hod­
nôt, strata ilúzií a cieľov - strata zmyslu ži­
vota.

K o n co m  š e s ť d e s ia ty c h  a z a č ia tk o m  
sedem desiatych rokov sa začali psychológo­
via v USA zaoberať fenoménom  „vyhore­
nia“ . Dnes už m ôžem e nájsť aj na Internete 
publikované dotazníky na m eranie stupňa 
«vyhorenia“ a aj poradenské služby, ktoré 
sl ubujú pom ôcť človeku z krízy vyhorenia.

Efekt „vyhorenia“ sa stáva naliehavým  
problém om  pedagogiky. „Vyhorený“ učiteľ 
nemôže dobre motivovať žiakov, nenaučí ich 
veľa, nie je  empatický a poskytuje identifi­
kačný aj im itačný  m odel zn ech u ten éh o  
a unaveného človeka. Nie je  ani direktívny, 
jc  skôr „vypáleným “ subjektom , ktorý dáva 
najavo, že ho nič nebaví, na ničom mu nezá­
leží, ale z niečoho musí žiť. Takýto model 
správania prezentuje denne na vyučovaní 
svojim žiakom a generáciám  žiakov.

„Viete, ja  už učím tridsať rokov, posled­
ných dvadsať rokov som stratil záujem a chuť  
o to, aby som išiel na nejaké školenie alebo 
kurz. Už ma to nebaví. Ja  prídem  na vylučo­
vanie, opýtam sa detí, čo sme brali, zavolám  
nejakého dobrého žiaka, aby to zopakoval 
p red  tabuľou. Potom sa opýtam, aká látka 
nasleduje ďalej. Prečítajú si ju , opýtam sa  
ich, či všetci rozumeli, povedia, že rozumeli 
(naučil som  ich nepýtať sa), potom si to od­
píšu, pripadne vyriešia nejaké otázky, ktoré 
už teraz ľ učebniciach sú a končí hodina. 
A tak to ide zo dňa na deň. Neviem, prečo by 
som sa m al namáhať, keď  ešte aj pla t máme  
nižší ako úradníčky> v b a n ke“

Takto sa vyjadril jeden učiteľ - a podľa 
našej mienky ide o typický prejav burnout 
efektu, ktorý sa prejavuje vo vyučovacom  
procese.

Niektoré poznatky 
z výskumu
V našom výskum e, ktorý j c sú­

časťou grantu „H um anizácia výchovy“ , sa 
p o k ú šam e p re sk ú m ať  po c ity  v y h o ren ia  
v rozličných súboroch učiteľov. Ide o uči­
teľov z praxe, učiteľov, ktorí externe študu­
jú  a interných študentov Pedagogickej fakul­
ty UK v Bratislave.

Cieľom  výskumu je  nielen identifikovať 
úroveň „vyhorenosti“ v rozličných súboroch, 
ale aj počet extrém ne vyhorených učiteľov 
a zistiť, v ktorej oblasti sú učitelia, resp.
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študenti najviac vyhoření. Diagnostikovanie 
stavu bude tvoriť východisko pre preventív­
ne a nápravné opatrenia, aby u učiteľov ne­
dochádzalo к stavu vyhorenia alebo aspoň 
nie v takej miere ako doteraz. Vyslovili sme 
tri hypotézy:

1. učitelia z praxe, ktorí diaľkovo neštu­
dujú, budú mať výraznejší pocit vyho­
renia ako učitelia, ktorí študujú;

2. učitelia z praxe budú mať vyššie skóre 
vyhorenosti ako študenti;

3. predpokladáme, že študenti budú mať 
najnižšie a učitelia v praxi najvyššie 
skóre vyhorenosti.

Zvolili sme vekovo odlišné skupiny pre­
to, že ide o komparatívnu analýzu, kde pri­
márnou premennou nie je  vek respondentov, 
ale ich hlavné činnosti, t. j . u študentov 
štúdium učiteľstva; u učiteľov z praxe ich ru­
tinná výchovno-vzdelávacia činnosť a u štu­
dujúcich učiteľov vzdelávacia prax a naviac 
aj ich diaľkové štúdium.

Metóda:
Na meranie pocitu vyhorenosti sme pou­

žili dotazník, ktorý uverejnili vo svojej kni­
he Hennig a Keller. Dotazník meria štyri 
oblasti vyhorenosti, a to:

- kognitívnu - negatívny obraz o vlastných 
schopnostiach, negatívny postoj ku žia­
kom a rodičom žiakov, negatívne hodno­
tenie pôsobenia školy, strata záujmu 
o profesionálne a odborné témy, úniky do 
fantázie, ku rozličným koníčkom, ťažkosti 
pri sústredení a koncentrovaní pozornosti;

- citovú - skľúčenosť, smútok, depresia, 
úzkosť, pocity bezvýznamnosti, bezná­
dejnosti, bezmocnosti, sebaľútosť, po­
dráždenosť, nervozita, pocity nedostat­
ku uznania;

-telesnú - rýchlaunaviteľnosť, náchylnosť 
k chorobám, bolesti hlavy, svalové na­
pätie, poruchy spánku, vysoký krvný 
tlak, ťažkosti s dýchaním, srdcom, zaží­
vaním;

- sociálnu - nedostatočná príprava na vyu­
čovanie, zníženie výchovnej angažova­
nosti, strata snahy pom áhať problém o­
vým  žiakom , obm edzenie kontaktov so 
žiakmi a rodičmi, obm edzenie kontaktov 
s kolegam i, pribúdanie koníliktov v sú­
kromnej oblasti.

Respondenti vypĺňali dotazníky anonym ­
ne, uviedli len vek, roky praxe a pohlavie. Na 
24 otázok dotazníka mohli odpovedať odpo­
veďami: vždy - často - niekedy - zriedka - 
nikdy. Za odpoveď „vždyu boli štyri body, za 
odpoveď „nikdy“ nula bodov. Logika bodo­
vania teda hovorí, že čím je vyšší počet bo­
dov, tým m á respondent väčší pocit vyhore­
nosti. Celková maximálna hodnota je  96 bo­
dov, minimálna nula bodov. Každá oblasť má 
maximum 24 bodov, minimum nula bodov. 

Vzorka:
N avzájom  sme porovnali tri vzorky. V pr­

vej vzorke bolo 160 študentov prvého roč­
níka denného štúdia učiteľstva pre 1. stupeň 
ZŠ Pedagogickej fakulty UK v Bratislave. 
Z nich bolo 9 chlapcov. Priemerný vek bol
19,4 roka. Druhú skupinu tvorili externí štu­
denti Pedagogickej fakulty - učitelia základ­
ných škôl, ktorí si formou externého m agis­
terského štúdia získavajú svoju kvalifikáciu. 
Bolo ich spolu 37, z toho boli traja muži a ich 
priem erný vek bol 38,2 roka. Tretiu skupi­
nu tvorilo 102 učiteľov z praxe, z toho 21 
m užov a 81 žien. Všetci majú vysokoškol­
ské vzdelanie a učia na základnej škole. Ich 
priem erný vek je  41,0 rokov.

Výsledky:
V každom  súbore , v každej o b lasti, aj 

v celkovom  skóre sme vypočítali základne 
šta tistické  param etre (priem ery, variácie, 
štandardné odchýlky, medián, módus, naj­
nižšiu a najvyššiu hodnotu, miery zošikm e- 
nosti). N a základe toho sme v jednotlivých 
oblastiach súbory navzájom  porovnali po­
m ocou t-testu význam nosti dvoch súborov 
s norm álnym  rozložením . Zistili sme totiž,
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žc hodnoty v jednotlivých súboroch majú priem eru. Zostručnené Statistické výsledky
norm álne rozloženie okolo aritm etického ukazuje tabuľka 1.

Tab. č. 1: Efekt vyhorenosti v rozličných súboroch učiteľov a študentov

Oblasti/súbory Kognitívna Citová Telesná Sociálna I

Študenti: A.M.: 6,75 9,63 8,06 6,75 31,20

S.D.: 2,52 3,52 3,41 3,37 9,55

Ext. učitelia: A.M.: 5,24 7,59 7,18 3,10 23,13

S.D.: 2,48 2,83 3,81 1,80 8,46

Prakt. učitelia: A.M.: 8,24 12,81 8,48 7,71 37,24

S.D.: 2,14 3,27 3,60 2,96 8,24

Legenda: A. M. = aritm etické priem ety; Študenti (Š) N  = 160; Učitelia (U) 102
S.D.: = štandardné odchýlky; Externí študenti - učitelia (E) N  = 37

Ako ukazuje tabuľka, prvá hypotéza sa 
potvrdila, druhá hypotéza sa potvrdila len 
sčasti. Študenti sa cítia viac vyhorení, ako 
učitelia, ktorí externe študujú, ale menej vy­
horení ako učitelia z praxe, ktorí neštudujú. 
V tom sa náš predpoklad nesplnil, ale splni­
la sa tretia hypotéza a to, žc učitelia z praxe 
budú m ať najvyššie skóre vyhorenosti. To 
sa potvrdilo, lebo ich hodnota vyhorenosti 
(37,24) je  skutočne najvyššia v porovnaní 
s ostatným i dvom a súbormi. Ak porovnáva­
me jednotlivé oblasti, zisťujem e, že učitelia 
z praxe sú najviac vyhorení v kognitívnej 
a citovej oblasti.

T-testom  sme zisťovali, či sú význam né 
rozdiely medzi aritmetickými priemermi sú­
borov. Vzhľadom  na to, že súbory vždy dva 
spolu mali viac ako 120 subjektov, hodnoty 
t-testu presahujú štatistickú významnosť tak­
to: na 0,05%  hladine pravdepodobnosti, keď 
výsledok t-testu je  viac ako 2,58; na hladine 
0,02%  pravdepodobnosti je  to hodnota 3,09; 
a na 0,01%  hladine hodnota viac ako 3,29. 
Ak označíme súbory písmenami Š = Študenti; 
E - externí študenti a U - učitelia v praxi, po­
tom môžeme významnosť priemerov zhrnúť 
do tejto tabuľky:

Tab. Č. 2: Výsledky t-testov diferencií priem erov jednotlivých súborov

oblasť: Š vs. E E vs. U Š vs. U

kognitívna 3.29 6.81 5.73

citová Ш 9.49 7.71

telesná 1,38 1,85 0,00

sociálna 6.34 11.52 2.59

celkom 4.72 8.81 5.49

Poznámka: hrubo vytlačené a podčiarknuté  -  významné na 0,01%  hladine; 
podčiarknuté, významné najm enej na 0,05%  hladine.
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Testovanie významnosti rozdielov ukazu­
je, že najviac vyhorení sú učitelia v praxi, 
tak ako sme to v tretej hypotéze predpokla­
dali. Ich vyhorenosť je  významná vo všet­
kých oblastiach, okrem telesnej, kde rozdie­
ly nie sú štatisticky významné ani v porov­
naní so súborom denných študentov, ani so 
súborom externých študentov.

Denní študenti sú „vyhorenej ší“ ako ex­
terní študenti vo všetkých oblastiach, okrem 
telesnej oblasti, najväčší rozdiel je  v sociál­
nej oblasti. Túto skutočnosť interpretujeme 
tak, že študujúci učitelia išli na štúdium dob­
rovoľne, teda majú ideály, túžby, silu na 
štúdium, ich Štúdium vytvára optimistické 
názory v kognitívnej oblasti, v sociálnej ob­
lasti tvoria skupinu, ktorá napĺňa ich sociál­
ne potreby, citovo síce môžu byť vystavení 
viac stresom, ale ich snaha po sebarealizácii 
vytvára pocit zmysluplnosti života.

V celkovom skóre je  poradie takéto: naj­
lepšie sú na tom externí študenti, potom den­
ní študenti a napokon učitelia z praxe. Teda 
hypotéza, že učitelia z praxe, ktorí diaľkovo 
neštudujú, sú „najvyhorenejší“, sa potvrdila.

Druhá hypotéza sa nepotvrdila, ale ani 
nemôžeme povedať, že vyšiel opačný výsle­
dok, ako sme očakávali. Priemer učiteľov 
z praxe v porovnaní s priemerom vyhorenos- 
ti študentov je skoro rovnaký.

Tretia hypotéza sa potvrdila v tom zmys­
le, že neštudujúci učitelia v praxi mali naj­
vyššie skóre vyhorenosti.

Za povšimnutie stojí ďalšie významné zis­
tenie - v citovej oblasti sú všetky skúmané 
súbory najviac vyhorené. I keď tento výsle­
dok, a porovnanie oblastí musíme brať s opa­
trnosťou, zistenia podporujú predpoklad, že 
citová oblasť človeka je najviac zraniteľná, 
je subjektívne významne percipovaná. Myš­
lienky D. Golemana (1997) je  potrebné aj 
v našich podmienkach úplne akceptovať. Ti­
eto myšlienky podčiarkujú význam emocio­
nálnej inteligencie pre učiteľov a aj pre budú­

cich učiteľov. Pre prípravu učiteľov to zna­
mená, aby sme venovali viac času na získa­
vanie zručností ako efektívne zvládať stres, 
konflikty a záťaž. O taktikách a stratégiách 
prekonávania stresu píše napr. J. Křivohlavý 
(1988), L. Eger (1997), M. Zelina(1997) a iní.

Záver
N aša sonda do syndróm u „vy­

horenia“ (burnout efektu) naznačuje, žc pro­
blém straty ilúzií a ideálov, cieľov, zm yslu­
plnosti činnosti učiteľov v praxi je  vážny 
a vyzývajúci. Vysoké skóre vyhorenia, veľký 
počet učiteľov z praxe a študentov, ktorí le­
žia  za jed n o u  štandardnou odchýlkou od 
priem eru  (štu d en to v  - až 27 % ), hovorí 
o tom, že problém  „vyhorenia“ sa stáva nie­
len profesionálne - pedagogickým  problé­
mom (výchova, vzor), ale aj problémom ľud­
ským, osobnostným. Skoro jedna tretina uči­
teľov z praxe má problém y s burnout feno­
ménom. Em ocionálna, teda aj m otivačná vy­
horenosť spôsobuje vážne problémy. Tieto 
závery, ktoré sú naznačené v našej práci, 
podporujú aj niektoré iné výskumy a teore­
tické analýzy práce učiteľa. Okrem iného by 
bolo potrebné viac sledovať záťaž, konflik­
ty a stresy v práci učiteľa a navrhovať účin­
né preventívne opatrenia. Napríklad víken­
dové rekreačné pobyty, pobyty v sanatóriách, 
nácvik relaxačných techník a pod. Pravidel­
né sledovanie psychického stavu učiteľov by 
sa malo stať norm álnou súčasťou potrieb uči­
teľov a  práce školského manažm entu. Psy­
chológovia, aj školský manažment by sa mal 
viac zaujím ať o príčiny zvýšenej záťaže uči­
teľa, zisťovať, prečo sa stráca m otivácia učiť 
a zdokonaľovať sa. V yčerpanosť a nervozi­
ta učiteľov v praxi totiž plodí oveľa viac chýb 
a konfliktov, ako osohu. Darmo vie učiteľ 
dobre pedagogiku a psychológiu a ovláda 
dokonale svoj predm et, keď neovláda seba, 
keď je  učiteľovo sebapoznanie, sebahodno- 
tenie a sebaúcta na nízkej úrovni. Prečo stra-
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til učiteľ záujem a chuť bojovať za ciele 
a hodnoty profesie a seba ako osobnosti? Ak 
k tomu došlo, potom takýto učiteľ stratil veľa 
a mal by sa snažiť túto situáciu zmeniť a my 
by sme mu mali všemožne v tom pomáhať.
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