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Abstrakt

Bakalatska prace obsahuje literarné prehledovou ¢ast a navrh vyzkumu. Teoretickd ¢ast

se nejprve zabyva motivaci v pedagogickém procesu a vyvojovymi obdobimi, na néz je

2%

vvvvvv

konceptiim, dale jejich vyvoj v détstvi a vztah ke Skolni praci. V empirické ¢asti jsou
popsany zpusoby jejich méfeni u déti a tato Cast prace se vénuje souvislostem vnimané

osobni u¢innosti a atribuci, které jsou také tématem navrhu vyzkumu.
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Abstrakt

The bachelor’s thesis consists of scientific literature compilation and research design.
Atfirst, the theoretical part concerns motivation in educational process
and the developmental periods the thesis is focussed on. Most attention is paid
to concepts of perceived self-efficacy and attributions. The most important theories
and terms related to both concepts are explained, followed by their development
in childhood and connection to school work. In the empirical part, there are described
ways of measurement are mentioned a this part devotes to relationship between self-
efficacy and attribution, which is the topic of research design.

Klicova slova

self-efficacy, attribution, younger school age, older school age



UVOU 1.t 8
1. IMOBIVACE. ..ot 10
1.1  Motivace vV pedagogiCKEmM PrOCESU........c.ceeeiueiiuerieerieeiesieesieeeesseesreesesseessens 10
1.2  Vnimana akademickd UCINNOSE .......coeiiviiiiiiiieiii e 11
1.3 Vyznam atribuci zaki a jejich presvédéeni o vlastni GCiNNOsti .......ccceeeeeeenee. 12

2. Charakteristika vyvojovych obdobi..........ccccceiiiiiiiiiic e, 14
2.1 MIadSi SKOINT VEK .....ooiiiiiiiie s 14
2.2 Starsi SKOINT VEK .....eoiviiiiiiiiii it 17

3. Vnimana 0Sobni GCINMOSTE ...........ccoiiiiiiiiiiiii e 19
3.1 Socialng Kognitivid tEOTIE ......eeiviiiiiiiiiriiic e 19
3.2 Vnimand 0SODNT UCTNNOST. .......eeiuiiiiieiiieiie et 19
3.21 Zdroje vnimané 0SObNT UCTNNOSL........eervviririeriieieniieseee e 20
3.2.2 Vysoka vnimana 0Sobni UCINNOSE ........cccveviriiiiiiiiieiiee e 21
3.2.3 Nizkd vnimand 0Sobni UCINNOSE ........cccveeiiiiieieiieiee e 21
3.2.4 Vyvoj viiimané 0Sobni UCINNOS ....cecvvveveeiiiiiiiesie e 22
3.25 Vnimana osobni G¢innost u déti mladsiho skolniho véku ..................... 23
3.2.6 Riist vnimané osobni G€innosti ve star§im Skolnim véku a adolescenci. 24

A, ALFIDUCE ..o 26
4.1 TEOME ALrTDUCE .....cvieiiciiiciie e 26
411 HeIderova KONCEPCE........cuiiiieieiece e 26
4.1.2 Teorie odpovidajicich ZAVEIT.........cccovviiiiiiii e, 27
4.1.3 Kelleyho MOdel ..o 27
4.1.4 Weinerova atribucni t€orie MOtIVACE .......eevveerveerieeiiieriie e 28

4.2 Kauzalni atribuce a sebeatribuce .............cccvviiiiiiiiii 30
4.3  Chyby a zkresleni v procesu atribUOVANT ...........ccccvverieieienenc e, 31
4.4  Nékteré proménné ovliviiujici atribuce.........ccocvvvviiiiiiii e 31
45  VYVO] atriDUCT V dEEStVI..c.viviiiiiiiiiiiiieieee e 32
4.6  Kauzalni atribuce ve Skolnim prostiedi ..........ccoovvviviiiieiiiiiiiiiics 33

5. NAVIN VYZKUMU ..ot 35
70 A O 1 [ USSR SRSSSRRR 35

5.2  Vysledky pfedchozich vyzKumil..........ccooiiiiiiiiiiiiiic s 35



5.3 POPIS VZOTKU ..ttt sttt st nneas 37

5.4  Metody a postup SDHEIU dat.........ccceeiiiiiiiiiiiei e 37
54.1 Metody méfeni vinimané osobni UCiNNosti U deti.......ccevvvevviiieiiiiiiiinnns 37
5.4.2 Metody zjistovani atribucniho stylu u d€ti........cooevviviiiiiiiiiiiiiiieiiens 38
5.4.3 Metody pouZzité v ndvrhu vyzKumu ..........cccooveviiiiiiiiiic i, 39

5.5 ZPraCOVANT QAL .....cuiieiiiiiiieieeieeie et 40

5.6 Predpokladan vysIedKy .......ccociiiiiiiiiiiiiiii 41

5.7 LIMItY VYZKUMU. ..ot st ene s 41

ZLAVEY ...ttt bbbt R et he e b e e be e be e nae e beearee s 42



Uvod

Povazujeme za bézné, ze lidé si kladou rtzné vysoké cile, jsou v jejich
dosahovani rizné Gspésni ¢i neltspésni a nasledné si tento vysledek razné vysvétluji.
Stejné je tomu u déti a jejich chovani ve Skole. Nékteré déti dostavaji samé jednicky
ajsou na sebe pysné, jinym piipadaji stejné vysledky samoziejmé, kvili dvojce jsou
zoufalé a vzdavaji veSkeré své snazeni. A jini se nevzdavaji, ani kdyz svého cile
nemohou dlouho dosahnout. Ve vyzkumech se ukazuje, ze dileZitou roli ve Skolni
uspésnosti a vztahu ke Skole nehraji jen intelektové schopnosti, Usili a vytrvalost, cile,
které si dité stanovi, poptipadé to za n&j ud¢laji rodi¢e ¢i uitel, rodinné zazemi a vztahy
se dulezitymi lidmi, ale i vira ditéte v sebe sama, ve své schopnosti, v to, ze doséahne
cile, ktery si vyty¢i, a v moznost ovliviiovani svéta kolem sebe. Pii dosahovani cilii
potkava dité Gspéchy a netspéchy. Nasledné zalezi, jak si tuto udalost vysvétli, jak ji
proziva, komu pfipiSe zodpovédnost za ni a jak na ni reaguje. Zda se tedy, ze vira, ze
dit¢ dokaze jednat tak, aby dosahlo svého cile, a zptsob, jakym si dil¢i a kone¢né
vysledky vysvétluje, ovliviiuji jeho proZivani a chovani i ve Skolnim prostiedi. Cilem
této bakalafské prace je zjistit, jaké jsou souvislosti mezi pravé témito dvéma faktory
a konkrétné u déti mladsiho a starSiho Skolniho véku.

Prvni dvé kapitoly jsou rozsahem uspornéjsi a Ctendii slouzi predevsim jako
kontext pro kapitoly nasledujici. Prvni kapitola se vénuje motivaci a vzhledem
k zaméteni prace na déti ve véku 6 — 15 let, jde predevs§im o motivaci ve $kolnim
prostiedi. Druha kapitola shrnuje nejdileZitéj$i poznatky o tomto vyvojovém obdobi
s diirazem na socializaci a sebepojeti ditéte.

Tteti kapitola se zabyvd vnimanou osobni Uc¢innosti. Nejprve je v kratkosti
vysvétlena Bandurova socidlné¢ kognitivni teorie, déale koncept vnimané osobni
ucinnosti, nasledné je popsan jeji vyvoj se zaméfenim na mladsSi a star$i Skolni vek,
metody méfeni vnimané osobni U€innosti u déti a struén€ vysvétlena vnimana
akademicka Gcinnost.
pokracuje pres sebeatribuce, chyby v procesu piisuzovani pies vyvoj atribuci v détstvi
a atribuce ve vzdélavacim procesu k meteni atribu¢niho stylu u déti.

Posledni kapitola obsahuje navrh vyzkumu. Jeho cilem by bylo zjistit, jaké jsou

souvislosti mezi vnimanou osobni u¢innosti a atribucemi u déti $kolniho véku. Jsou zde



shrnuty dosavadni vyzkumy zabyvajici se vztahy mezi obéma koncepty u déti
a dospivajich. Nasleduje ptehled metod méfeni vnimané osobni ucinnosti a atribuci
u déti, nicméné vzhledem k nedostupnosti metod pro Ceské déti této vékové skupiny je
pozornost soustiedéna na jejich vyzkousSeni a piipadné upraveni.

V praci jsou pouzivany pojmy zak a student v souladu s béznou praxi, zakem je
tedy mysleno dit¢ navstévujici zdkladni nebo stfedni Skolu, student navstévuje Skolu

vysokou.



1. Motivace

Motivace zaki souvisi s vnimanou osobni ucinnosti a atribuci. P¥i motivovani
déti s riznymi atribu¢nimi styly a trovnémi vnimané osobni ucinnosti je tfeba vzit
V potaz tyto interindividudlni odliSnosti. Motivace a rizné koncepty ptibuzné vnimané
osobni G¢innosti a atribucim nam pomohou jim porozumét a poznatky z nich v praxi
vyuzivat. Potfeby, které ovliviuji vykon zaki a studentd ve Skole, se méni v zavislosti
na véku. V mladsim Skolnim véku jsou nejdilezitéji potfeby vykonu, spoleCenského
uznani acitové akceptace, coz odpovida Eriksonovu tkolu pro toto vékové obdobi,
pricinlivost vs. pocity ménécennosti. Dit¢ potfebuje byt oceniovano stejné jako potiebuje
nékam pattit. Uspokojeni mlze dojit v roding€, ve Skole nebo ve vrstevnické skupiné.
Pozdgji zacind nabyvat na vyznamu potieba smysluplnosti uceni a kontaktu
s vrstevniky. Dité je motivovéano, kdyZz mu je ziejmy smysl uceni a také pokud je troven
na n¢j kladenych pozadavkl primétena. Vrstevnici se stavaji preferovanou identifikacni
skupinou a duraz je kladen na konformitu. Star$i $kolni v&k se prekryva s pubescenci,
prvni fazi adolescence. Dillezitd je emancipace, tedy odpoutdni ze zavislosti na rodin¢,
naopak vzristd potieba sounalezitosti s vrstevnickou skupinou. Casem se
nejvyznamnéj$i stava hledani a rozvoj vlastni identity (pfechod do adolescence)

(Vagnerova, 2004).

1.1 Motivace v pedagogickém procesu

RozliSujeme mezi vnitini a vn&j$i motivaci. Vnitini motivace vychazi zevnitf
jedince, mé tedy vyvinutou jakousi touhu K ur¢ité ¢innosti. Vnéj$i motivace piichazi
zvnéjsku jedince, spociva v odmeéndch a trestech. Vnéjsi motivace funguje dobie u déti
mladSiho Skolniho véku, kdy jim ucitelé vytvari rizné systémy odmén, zatimco
u starSich déti je nutné vybudovat si vnitini motivaci, v opacném piipad¢ pro n€ uceni
bude pouze povinnosti (Sternberg & Williams, 2002). Vysledky vyzkumut vnitini
a vnéjsi motivace ukazuji, Ze se nejedna o opacné pély t€hoz kontinua (Covington,
2000). Koncept vnitini motivace vznikl jako reakce na behavioristické teorie v poloviné

20. stoleti. Dnes je uz znamou skutecnosti, ze odmeény mohou oslabit vnitini motivaci.
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Ve Skolnim i rodinném prosttedi se ukazuje, Ze vnitini motivace na zvladnuti ukolu déti
je vice rozvijena v prostiedi, které podporuje jejich samostatnost. Déti spontanné
exploruji, jsou zvidavé a ¢eli vyzvam vice nez déti z vice kontrolujiciho prostiedi. Spolu
se samostatnosti je vnitini motivace posilovdna pocitem kompetence a souvztaznosti
(Ryan & Deci, 2000).

Nejvyznamnéjsi potieby, které by mély byt napliiovany ve Skole, jsou potieby
kognitivni, socialni a vykonove. Kognitivni ¢i poznavaci potieby nabyvaji nékolika
urovni, tj. potfeba novych podnéta, potieba zmény a potfeba vyznamu a smyslu. Ze
socialnich potieb jsou dilezité pifedevsim potieba pfijeti a potieba uznani. Vykonové
potieby souviseji s Maslowovymi potiebami sebetcty a seberealizace, zahrnuji potiebu
uspéchu, potiebu dobrého vykonu a potfebu vyhnout se netspéchu. Prevazujici potieba
dobrého vykonu dlouhodobé povede k vykonové orientaci a bude posilovano
prekonavani piekazek, zatimco potfeba vyhnout se netspéchu souvisi spise s Gnikovymi
reakcemi, strachem z piekazek a ocekavani netspéchu (Hadj-Moussova, 2012).

P11 uceni hraji diileZitou roli cile, kterych se déti snazi dosdhnout. Stanovovani si
efektivnich cili mize byt rozliSenim mezi témi, kdo uspé&ji a kdo ne. S cili jsou spojené
plany a strategie, pro zaky je tedy vyhodné nestanovit si pouze jeden vysoky a vzdaleny
cil, ale i podcile, které ho prirozenéji povedou k dosaZeni cile ptivodniho (Sternberg &

Williams, 2002).

1.2 Vnimana akademicka niéinnost

Koncept vnimané akademické ucinnosti tizce souvisi svnimanou osobni
ucinnosti. Je definovan jako posouzeni vlastnich schopnosti organizovat a vykonavat
¢innosti vedouci k dosaZeni wurCitych vzdélavacich cild ¢ podavani vykonl
(Zimmerman, 1997 podle Bandura 1977). Podle Bandury roliSujeme u vnimané osobni
¢innosti troven, obecnost a silu. Uroven se ve vzdélavacim procesu tyka odlignosti
mezi jednotlivymi trovnémi tkold, jako jsou naptiklad stidle komplexnéj$i matematické
ptriklady. Obecnost se vztahuje k moznosti generalizovat subjektivni piesvédéeni
0 ucinnosti napfic¢ aktivitami, coz se tyka naptiklad riznych pfedméti ve Skole. Sila

vnimané ucinnosti se méti jako mira jistoty, Ze jedinec ukol zvladne.
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Vnimana akademicka ucinnost je multidimenzionalni povahy, piesvédéeni
0 vlastni Uc¢innosti se tedy muze liSit u riznych pfedméti vyucovanych ve Skole.
Posouzeni sebe sama zavisi na prostiedi, ve kterém se jedinec nachazi. Studenti
zpravidla vyjadfuji niz§i vnimanou akademickou ucinnost v soutézivém prostiedi
v porovnani s prosttedim spolupracujicim (Zimmerman, 1997). Mira vnimané
akademické ucinnosti je zavisla na stejnych zdrojich jako osobni vnimana ucinnost.
Hlavnim kritériem je zvladnuti Ukolu, ne porovnani s ostatnimi studenty (Bandura &
Schunk, 1981). Usher a Pajares (2006) zkoumali vliv zdroji vnimané osobni u¢innosti
na akademickou ucinnost a schopnost seberegulace u déti z Sestych tfid. NejsilngjSim
prediktorem se wukazala zkuSenost sezvladnutim tUkolu, u divek doplnéna

ptesvédcovanim druhych, zatimco u chlapcli podpotend zastupnou zkusenosti.

1.3 Vyznam atribuci Zaku a jejich piesvédceni o vlastni ucinnosti

Motivaci zakl neovliviiuji pouze jejich cile a potfeby. Pro rozvinuti a udrzeni
motivace K uceni je vyznamné, jak si vysvétluji vysledky udalosti, ispéch a netspéch,
ato svij 1 vrstevnikl,, a jak vE&fi ve své komptence. Jako nosnd se ukézala teorie
rozlisujici pohledy na inteligenci jako na inkrementalni a celostni (incremental and
entity view). Zastanci celostniho pohledu véfi, ze inteligence je vrozena a neni mozné ji
ovlivnit, zatimco ti, ktefi nahlizeji na inteligenci jako na inkrementalni, se domnivaji, ze
jedinci se rodi s uré¢itou trovni intelektovych schopnosti, jez lze rozvijet (Sternberg &
Williams, 2002).

Blackwell, Trzesniewski a Dweck (2007) zkoumali vztah implicitnich teorii
inteligence a Uspéchu u zakli sedmych tfid. Dé&ti, jejichz pojeti inteligence bylo
v matematice. Existuji tedy souvislosti mezi inkrementalnim pohledem na inteligenci,
kladeni si cilti v u€eni, pfesvédéenim o ucinnosti usili, negativné s atribucemi typickymi
pro bezmocnost a zvySovani vykonu v testech z matematiky v sedmé a osmé tride.

Yeager a Dweck (2012) se zabyvali pfistupy jedince ke schopnostem, které
podporuji odolnost ve Skolnim 1 obecné socidlnim prostiedi. Ukézalo se, ze déti, které
vetily, ze inteligenci je mozné rozvijet, dosahovaly vétSich uspéchi v naro¢nych

situacich a vyzvach, jakymi mohou byt naptiklad piestup z prvniho stupné zakladni
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Skoly na druhy nebo ptechod ze zékladni $koly na stfedni a pfedméty, které jsou svou

obtiznosti pro mnoho déti vyzvou.
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2. Charakteristika vyvojovych obdobi

2.1 Mladsi Skolni véek

Pro porozuméni vnimané osobni Ui€innosti a atribucim u déti mladsiho a star§iho
Skolniho véku je nutné uvazovat o nich v kontextu vyvoje ditéte, predevsim jeho
sebepojeti, socializaci a stupni vyvoje mysleni.

Dobu, kdy dité chodi na zakladni Skolu, délime do dvou obdobi, tj. na mladsi
astar$i skolni vek. Mladsi $kolni v&€k zahrnuje dobu od nastupu ditéte do Skoly
po prechod na druhy stupen zakladni Skoly, zhruba tedy od 6. do 12. roku. Toto obdobi
muzeme rozdélit jesté na mladsi (6 — 9 let) a stiedni Skolni veék (9 — 12 let), pro potieby
této prace budu vsak pouzivat pouze rozliSeni mladsiho a starSiho skolniho véku. Vstup
ditéte do Skoly je dilezitym socidlnim meznikem. Ziskd tak novou roli, stavd se
Skoldkem a Skola zacina ovliviiovat jeho dal$i rozvoj (Vagnerova, 2012).

Na dit€ jsou kladeny nové naroky. Kromé toho, Ze je delSi dobu bez rodict, ma
se zaclenit do velkého kolektivu stejné starych déti a podfidit se autorite, coz se vétSina
déti naudila v mateiské Skole, ve Skole ma pfesné naplanovane, kdy musi davat pozor
a kdy si mize chvilku odpocinout. Pfi vyuce sedi obvykle na jednom mist¢ a musi
dodrzovat mnoho pravidel. Neni divu, Ze mnoho déti mé problémy s pfizpisobenim se
$kole. Uspdch nebo netspéch ovliviiuje jeho sebehodnoceni a vztahy k druhym lidem,
proto je nutné, aby do prvni tfidy nastupovalo piimefené zralé dité, které se vyznacuje
pfimétenymi fyzickymi a psychickymi predpoklady pro Skolni praci doprovazeny
pocitem $tésti ditéte a je zaroven predpokladem budouciho Uspésného Skolniho vykonu
a socidlniho zatazeni (Langmeier & Krejcifova, 2006).

Pti pohledu na déti mladsiho Skolniho véku se muze zdat, ze se v této etapé tolik
zajimavého nedégje, ale opak je pravdou. Toto obdobi oznacuji Langmeier a Krejcifova
(2006) jako strizlivy realismus, protoze déti jsou zaméfené na skutecny stav véci. Zprvu
je tento realismus zavisly na autoritach (,,naivni), pozdé&ji je samostatnéjsi (,.kriticky*).
Dité chce své okoli aktivné zkoumat, je zvidaveé, rado se uci a klade otazky. V pribchu
Skolni dochazky bohuzel vnitini motivace slabne, déti si ji uchovaji spise v zajmovych
¢innostech. Jeji podminkou je zvidavost, pfijeti problému jako vyzvy a snaha zvladnout

prostiedi.
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Télesny rist je plynuly, dochazi k vyznamnému zlepSeni hrubé i jemné
motoriky, s¢imz souvisi i uceni se psani. Pohybové vykony jsou ovlivnény nejen
povzbuzovanim nebo utlumovanim ze strany rodi¢u, ale i vnitini motivaci. Déti se
podle nich poméfuji s ostatnimi, je to tedy jeden zukazateli jejich postaveni
ve skuping. Soustavné se rozviji také smyslové vnimani. Déti jsou peclivéjsi
a vytrvalejsi, jejich pozorovani uz neni ndhodné, ale stava se cilevédomym. Orientuji se
Vv Case a prostoru, ale abstraktni pojmy nabyvaji vyznamu az v dospivani. V tomto véku
dosahuje vrcholu ptedstavivost. Vyrazné se vyviji také tec¢, ktera fidi Cinnost ditéte
a umoziuje kvalitativni rozvoj v chovani i prozivani. Je pfedpokladem tspésného uéeni
i celkového zvladnuti okolniho svéta. Podporuje také rozvoj paméti, kterd se nyni mtize
opiit o slovni vypovédi a neni zavisla na okamzitych prozitcich jako v pfedSkolnim
véku, coz ji Cini stabilnéjsi. Uc€eni je planovité a zdmérné, dit€¢ dovede davat pozor
na vice véci soucasné, coz umoziuje slozitéj$i uceni. Osvojuje si strategie uceni stejné
jako pamétové (Langmeier & Krejéitova, 20006).

Podle Piageta dochazi zhruba v sedmi letech k pfechodu od nazorného mysleni
do stadia konkrétnich logickych operaci. Dité je schopno logickych operaci a tsudku,
ale jen pokud se to tykéa konkrétnich véci a jevl, které si lze ndzorné predstavit. Teprve
Vv dospivani vyvozuje soudy formalné. Ptechod ke konkrétnim logickym operacim
spociva piedev§im vtom, Ze je schopno n€kolika riznych transformaci v mysli
soucasné — rozumi identité a reverzibilit€¢ a vzajemné myslenkové procesy propojuje.
K témto posuniim nedochazi ve vSech oblastech soucasné, zvlast€¢ pozd¢ dokaze vzit
v Uvahu vice aspektli soucasné v oblasti socidlnich jevi. Socialni svét je slozitéjsi, ma
vice dimenzi, zahrnuje emoce a hodnoceni. Dité rozliSuje mezi prvky a tfidou a zlepSuje
se jeho chédpani pfi¢innych vztahid. Inteligence byva pojiména rizné, podle nékterych
autord neni stabilni. ZlepSujici se déti jsou samostatnéj$i, vykazuji vy$s$i motivaci
zvladat obtizné situace a zdolavat prekazky a spiSe vyvinou velké usili nez aby se
vzdaly. Nizkého stupné rozvijeni se bohuzel Casto docka tvotfivé mysleni, které je
predpokladem uspé&snosti v dospélosti (Langmeier & Krej¢itova, 2006).

Vzhledem ktématu prace se budu podrobnéji vénovat emoénimu vyvoji
a socializaci. V tomto obdobi se zaclenéni ditéte do spole¢nosti vyrazné¢ posOuva
vstupem do Skoly. Kromé rodiny se $kola stava nejvyraznéjsSim socializa¢nim ¢initelem,
protoze dité se tu setkava s uciteli a vrstevniky, podle nichz modeluje své chovani. Dité
ma ve skuping piileZitost k rozmanitéj$im interakcim nez mezi dospélymi. Rozviji se

jeho seberegulace, kterd je ovlivnéna emocni reaktivitou a volnim ovladanim emocnich
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reakci. Pokracuje vyvoj emoc¢niho porozuméni, je zavislé na konkrétnich socialnich
zkuSenostech ditéte. Ve skolnim véku uz vi, zZe ptani a motivy je mozné skryvat pred
okolim, ale teprve v dospivani zjist'uje, ze existuje jakasi nevédoma slozka osobnosti.
Vyvoj socialnich kontrol a hodnot orientace byl zapocat v pfedSkolnim véku (rozvoj
svédomi), takZze do Skoly dité piichazi s jiz zvnitinénymi zakladnimi normami chovani
a hodnotami. Nicméné¢ socidlni kontroly jsou vtomto véku jesté labilni a zavislé
na situaci, okamzitych potiebach ditéte 1 postojich autorit. Vyvoj moréalniho védomi
a jednani je zavisly na vyvoji kognitivnim. Dle Piageta déti mezi 7. a 8. rokem ptechazi
od heteronomni moralky k autonomni, uznavaji uréité¢ jednani za spravné ¢i Spatné
bez ohledu na autoritu dospé€lého. Jejich moralka je velmi rigidni, k motivim jednani
ptihlizi az na zacatku dospivani. V mladsim Skolnim véku si dité€ osvojuje nové socidlni
role — roli zdka ve vztahu k uciteli a roli spoluzaka ve vztahu K ostatnim détem ve t¥idé,
¢imz se uci napi. pomoci a solidarité. Dochéazi k upevnéni sexudlnich roli a piejimani
zenskych nebo muzskych dovednosti, coz se projevuje kuptikladu v predbézné volbé
povolani (Langmeier & Krejcifova, 2006).

V oblasti sebepojeti a sebehodnoceni dochazi k vyraznému posunu. Zpocatku
jesté détem chybi schopnost introspekce, ta zac¢ina az kolem 10. roku. Dité se popisuje
uz i pomoci psychickych vlastnosti a schopnosti. Uvédomuje si stabilitu osobnosti, ale
jeho sebehodnoceni je jesté globalni, rozliSovat zacina az v dospivani. Sebepojeti ditéte
je do velké miry ovlivnéno rodi¢i a tim, jak oni dité vnimaji, a také détskou skupinou,
ktera je pro n¢j referen¢ni. Pozitivni atribu¢ni styl pro kladné sebehodnoceni je takovy,
ktery umoziuje ditéti pfipsat uspéch vlastnim schopnostem nebo snaze a neuspéch je
bran jako ovlivnitelny a pfilezitost k pouceni se z chyb a naslednému rastu. Sebepojeti
je utvéfeno 1V détské skupiné. Na pocatku mladSiho Skolniho véku je nediferencovana,
pratelstvi jsou uzavirana nahodile, teprve kolem 10 let vznikaji podle osobnostnich
vlastnosti. Skupina se postupné vice strukturalizuje. Doplnénim procesu socializace je
sebesocializace. Dité si vytvaii ,teorii“ o sobé, jeZ je zdkladem jeho pojeti vlastni
identity. V souladu s rozvojem jeho sexualni role dochazi k budovani sexualni identity,

dité si uz uvédomuje jeji stabilitu a konzistenci (Langmeier & Krejcitfova, 2006).
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2.2 Starsi Skolni vék

Obdobi starsiho Skolniho véku se prekryva s prvni fazi adolescence, pubescenci.
Dochazi k biologickym i psychickym zménam, obecné je lze charakterizovat jako
ohlaseni pudovych tendenci a hledani zpisobi jejich uspokojovani a kontroly, celkovou
emocni labilitou a nastupem abstraktniho mySleni v psychické roviné a prvnimi
znamkami (az dovrSeni) pohlavniho zréni s vice ¢i méné vyraznou akceleraci ristu.
Sekularni akcelerace nezahrnuje jen rist do vySky, ale i snizovani véku divek
pii menarche, emocni vyvoj apravdépodobné také vyvoj intelektu. Celé obdobi
dospivani se rozsifuje obéma sméry, dolni hranice je vymezena zhruba 11 — 12 lety
ahorni 20 — 22 lety. U mnohych dospivajicich se rizné oblasti neza¢nou vyvijet
soucasn¢, u nékterych nejprve nastavaji psychické zmény, u jiného somatické nebo
socialni. V tradi¢nich spole¢nostech dospivani jako samostatné obdobi neexistuje,
prechod z détstvi do dospélosti je bezprostfedni a je oznacen inicia¢nim ritudlem. V nasi
spole¢nosti je to pomérné dlouhy samostatny zivotni tsek, béhem kterych se adolescenti
uci zvladat nejriznéjsi spolecenské tikoly. Postaveni adolescentl je nejisté, nejsou ani
déti, ani dospéli, od obou skupin se 1is$i a vytvaii si svou vlastni subkulturu s odliSnym
oblékanim, zptisobem traveni volného Casu i vyjadfovanim (Langmeier & KrejCifova,
2006).

Dospivani mlze byt charakterizovano emoc¢ni nestabilitou a ¢astymi zménami
nalad, impulzivitou jednani, nestdlosti a neptedvadatelnosti reakei a postoji. Vyjimecné
nejsou obtize pii koncentraci a nésledné vykyvy ve Skolnim prospéchu. Pokracuje
motoricky vyvoj, vyvoj smyslového vnimani i feéi, coz vede k novym a hlubSim
zajmim, napf. sport, ¢etba, hudba apod. Podle Piagetovy teorie kognitivniho vyvoje
zacind stadium formalnich logickych operaci. Jsou schopni pracovat s obecnéjSimi,
abstraktnéjSimi pojmy, vymysli alternativni zpiisoby feSeni problému, dokazi se pfi
aplikaci logickych operaci odpoutat od obsahu, myslet o mysleni a vytvaret soudy
0 soudech. Tento kognitivni posun za¢ind na pocatku pubescence a vrcholi kolem 15.
roku (Langmeier & Krejcitova, 2006).

Dospivajici se postupné uvoliuji z piilisné zavislosti na rodiich a zaroven
navazuji diferencovanéjs$i vztahy k vrstevnikim. Odpoutavani se od rodiny neni ani
v optimalnich podminkach snadné, ale obecné lze fici, Ze ¢im jistéj$i a méné

problémové jsou vztahy ditéte a rodicl, ¢im jednodussi bude proces emancipace. Nové
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a hlubsi vztahy s vrstevniky ho pfipravuji na vztahy v dospélosti. V obdobi puberty
pfevazuje zpocatku tzv. skupinovd izosexudlni faze, kterda pozdéji prechazi
k individualni izosexualni fazi. Je navazan bliz8i vztah s kamaradem, ktery umoznuje
sdileni pocita a zkuSenosti. V obdobi puberty zacina zajem o druhé pohlavi, ale zprvu je
nejisty a bazlivy — prechodna etapa. Na prelomu pubescence a adolescence se objevuji
prvni vztahy chlapci a divek — heterosexualni faze polygamni. Nartsta frekvence
a diferencuji se sexudlni aktivity, coz obvykle znamena autoerotické praktiky a pozdéji
prvni zkuSenosti s heterosexudlnimi styky (zhruba 14 - 16 let) (Langmeier &
Krejc¢ifova, 2006). Pro osobni rozvoj jsou tedy dulezité stejné socidlni skupiny
a instituce jako v mladsim Skolnim véku, ale maji jiny vyznam a zménil se jejich vliv.
Rodina je dilezitym z4dzemim, ale postupné se od ni pubescenti odpoutavaji a méni se
i rodi¢ovska autorita. Skola je vyznamna piedeviim z hlediska budouciho socialniho
zatazeni (viz dale), volnocasové instituce ovliviiuji socialni zatazeni i rozvoj schopnosti
a dovednosti. Dulezitéjsi se stava vrstevnicka skupina, s niz se pubescent identifikuje
a je pro n¢j zdrojem emocni i socialni opory (Vagnerova, 2012).

Diulezitym tkolem je volba povolani. Kolem 11 let zac¢ind srovnavat svéd ptani
se skutecnosti (svymi schopnostmi, Skolnim prospéchem, podminkami pfijeti
do uc¢ebniho oboru nebo na stiedni Skolu a pozadavky pracovni ¢innosti), je ovliviilovan
rodici, spoluzéky a vlastnimi z4jmy. Dale se vyviji také sebepojeti. Kromé emancipace
a volby povolani je dosazeni pocitu vlastni a stabilni identity dilezitou soucasti
dospivani (Langmeier & Krej¢ifova, 2006). Hled4d odpovédi na fadu otazek, jako napf.
kdo je, kam patii a co je pro né& v Zivoté dulezité. D¢la si starosti o to, jak se jevi
ostatnim ve srovnani s tim, jak se sam citi. Nebezpec¢im tohoto obdobi je zmateni roli
(Erikson, 1996). Ve zvySené mife se zabyva svym vzhledem, casto je snim
nespokojeny. Uroveii sebehodnoceni na pocatku dospivani prudce klesa a nertista az
kolem 15. — 16. roku. Diky formalnim logickym operacim se uZz umi posuzovat
z pohledu druhych a tento kriticky pohled je nejen nutny kK uvédomeéni si vlastnich
charakteristik a sméfovani, ale i pficinou fady krizi a nutnosti se ujiStovat o vlastni
hodnoté. Méni se moralka déti, mnohé se posouvaji na postkonvenéni troven. Jejich
moralka je vSak absolutni, svét vnimaji Cernobile a odmitaji kompromisy. Mezi
specifické problémy dospivajicich patii rozpor mezi hodnotami mladsi a star$i generace

a rozpor mezi hodnotami rodiny a vnéjsi spole¢nost (Langmeier & Krej¢itova, 2006).
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3. Vnimana osobni ucinnost

3.1 Socidlné kognitivni teorie

Bandurova (1997b) socialné¢ kognitivni teorie rozSifuje rdmec jeho teorie
socialniho uceni, je komplexni, kromé mechanismi uceni se zabyva také motiva¢nimi
a autoregulacnimi mechanismy. V duchu socialné kognitivni teorie vykladame lidské
chovani podle modelu triadického reciprocniho determinismu. Triadi¢nost modelu
znamend, ze zahrnuje tfi skupiny faktort: 1. chovéni, 2. kognitivni, biologické a jiné
vnitini osobni momenty, a 3. vné&jSi prostfedi. Determinismus je piedstavovan
vyslednym efektem ovliviyjicich se faktorti. Reciprocnosti je minéno vzijemné
pusobeni faktor na sebe (Janousek, 1992). Neznamena to ale interakci stejné silnych
Cinitelt, jejich vliv se méni v zévislosti na aktivité a okolnostech (Bandura, 1997b).

Bandura vymezil n¢kolik zakladni lidskych schopnosti, které jsou v prub&hu
vyvoje jedince kultivovany nebo zlstavaji nerozvinuté, a lidé se tedy jejich konkrétni
urovni li§i. Mezi zdékladni schopnosti patii schopnost symbolizace, mySlenkové
anticipace, zastupného uceni, autoregulace, autoreflexe a symbolické komunikace.
Obzvlasté se Bandura vénoval observacnimu ucéeni (v ramci schopnosti z&stupného
uéeni) a vnimané osobni ucinnosti (v ramci schopnosti autoregulace) (Janousek, 1992).
Diky observa¢nimu u€eni dochdzi k urychleni uceni se urcitému chovéni, vysvétluje,
pro¢ se déti chovaji posud neposilenym zptisobem a pro¢ se vyhybaji chovani, u kterého
sledovaly nasledné potrestani (Hoskovcova, 2006).

3.2 Vnimana osobni ucinnost

Bandura (1997b) definoval vnimanou osobni Gc¢innost (self-efficacy) jako viru
jedince ve svou schopnost organizovat a realizovat aktivity vedouci k dosazeni
stanovenych cili. Vira v osobni ucinnost je kli¢ovym faktorem lidské ¢innosti. Pokud
lidé véti, ze nemohou ovlivnit déni kolem sebe, tak ani nevyvinou zadné usili

Subjektivni piesvédCeni o vlastni Géinnosti reguluje motivaci ovliviiovanim aspiraci,
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volbu chovani, aktivizaci, vytrvalost a emo¢nich reakci (Bandura, 1997b). Toto fizeni je
uskucnovano kognitivnimi, motivacnimi, afektivnimi a vybérovymi procesy (Bandura,
1993).

U vnimané osobni uéinnost rozli§ujeme jeji Groveti, obecnost a silu. Uroven se
vztahuje k zavislosti vnimané osobni u¢innosti na naro¢nosti ukolu, obecnost se tyka
moznosti generalizovat vnimanou osobni u¢innost na vicero aktivit a sila predstavuje
miru jistoty jedince, Ze zvladne dany ukol (Zimmerman, 2000).

Predstava, ze Cloveék je schopen fidit déni kolem sebe, ma vztah k lepSimu
zvladani vlastnich emociondlnich stavli a ptfekonavani prekézek. V tadé studii se
ukdzalo, ze vysokd vnimand osobni ucinnost je velmi dobrym ochrannym faktorem
proti stresu, koreluje skvalitou zivota, uspé$nym zvladanim tézkosti a zménou
zdravotn¢ zavadného chovani v chovani zdravotné prospésné (Kitivohlavy, 2001).
Vnimand osobni ucinnost souvisi s pohledem na sebe sama jako vice ¢i méné
schopného zvl&dat své okoli. Nesouvisi se sebeuctou, ktera se vztahuje spise k vahdm
o vlastni hodnoté. Na rozdil od mista kontroly (locus of control) je dobrym

predpokladem k urcitému chovani (Bandura, 1997b).

3.2.1 Zdroje vnimané osobni uc¢innosti

Usuzovani o vnimané osobni ucinnosti je zaloZeno na informacich ze Ctyf
zdrojii. Prvnim z nich je zkuSenost se zvladnutim ukolu (mastery experience), dale
zastupna zkusenost (vicarious experience), piresvédCovani jedince jinymi lidmi o tom,
7e ma potiebné schopnosti, a informace o vlastnim fyzickém stavu. Autenticka
zkusenost se zvladnutim ukolu je nejvlivngjsim zdrojem vnimané osobni UCinnosti.
Uspéch posiluje sebediivéru, zatimco netspéch ji snizuje, zv1asté jestlize se objevi, kdyz
neni vnimana osobni ucinnost ustdlena. Nejefektivnéj$i je z hlediska jejiho zvySovani
a posilovani odolnosti dosahovat ispéchu vytrvalym usilim. Pokud jedinec zaziva pouze
snadné a rychlé vyhry, ocekava takové vysledky vzdy a nezdar ho odradi, misto aby ho
podnitil k ptekonavani piekazek (Bandura, 1997b). O ,mastery experience” mluvi
i Seligman a jeho kolegové v souvislosti s psychickou imunizaci déti, ktera by m¢la
slouzit jako ochrana déti optimismem a jejich vybava do boje proti fyzickym

I psychickym onemocnénim (Seligman, Reivich, Jaycox & Gillham, 2007)
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Zastupna zkusenost s vysledky ¢innosti jinych lidi ptedstavuje vzor pro vlastni
provedeni ukolu. Jedinec porovnava své kompetence s kompetencemi modelu. Cim je
model podobnéjsi, tim se zvysuje presvédCivost jeho uspéchli a neuspécht ve vztahu
k vlastnim vysledktim ¢innosti (Bandura, 1997b).

PtesvédCovani o potiebnych schopnostech by nemélo zahrnovat jen pozitivni
ocenéni, ale 1 zadavani tkoll pfiméfené narocnosti, jejichz zvladnuti pfinese Uspéch
(Janousek, 1992). PresvédCovani druhymi zahrnuje sugesci, povzbuzovani, instrukci,
preruseni sebeobvinovani a interpretaci (Hoskovcova, 2006).

Usudek o vlastnim fyzickém stavu zahrnuje Gvahy o vlastnich schopnostech, sile
a zranitelnosti (Bandura, 1997b). Z tohoto ohledu je mozné zvysit vhimanou osobni

ucinnost pé¢i o kondici, relaxaci a redukci stresu (Hoskovcova, 2006).

3.2.2 Vysoka vnimana osobni i¢innost

Vysokd vnimana osobni u¢innost posiluje pocity osobni pohody a zvySuje
vykony lidi mnoha zpusoby. Lidé, ktefi si jsou jisti svymi schopnostmi v dané oblasti,
nepfistupuji k ndroénému ukolu jako k hrozbég, které by se nejradé€ji vyhnuli, ale jako
k vyzveé. Vykazuji hluboké zaujeti ¢innosti a vysokou miru angaZovanosti v feSeni
ukolu. Po netspéSich vnimanou osobni ucinnost rychle obnovuji a své nezdary
vysvétluji jako nedostatek usili, znalosti nebo dovednosti. Naopak uspéchy pfipisuji
svym schopnostem. Véfi, ze maji kontrolu nad svym zivotem, coz vede k lepSim
vykonim a snizeni stresu (Urbanek & Cermak, 1996), protoze diky davtipu

a vytrvalosti vymysli, jak mit Zivot ve svych rukou navzdory nesndzim (Bandura, 1993).

3.2.3 Nizka vnimana osobni Géinnost

Jedinci, ktefi maji nizkou vnimanou osobni u¢innost, se rychle vzdavaji, kdyz se
pfi vykondvani ukolu vyskytnou piekazky. Misto ukolu samotného se soustiedi
na souvisejici nepiijemnosti, coz jim brani v Gspéchu (Urbanek & Cermak, 1996).

Na rozdil od lidi s vysokou vnimanou osobni G¢innosti si tito jedinci piedstavuji ruzné
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scénafe neuspéchu a zabihaji k mnoha vécem, které se mohou pokazit. Jsou zaplaveni
pochybnostmi o sobé sama, predpokladaji, Ze snaha o zménu jejich Zivotni situace je
zbyte¢nd, proto vykonaji jen malo zmén, i kdyZz jim prostiedi poskytuje mnoho
prilezitosti (Bandura, 1993). Snadno se tak mohou stat obét'mi deprese (Urbanek &
Cermak, 1996).

(%

3.2.4 Vyvoj vnimané osobni tcinnosti

Pozadavky kladené na ¢loveka se v prubéhu zivota méni spolu s tim, jak se méni
jeho struktura, vlivy na né¢j pusobici a jeho celkové hodnoceni. Socidlné kognitivni
teorie analyzuje vyvojové zmény vnimané osobni Gc¢innosti. Ne¢které vlivy zplsobujici
zmény jsou socialni, normativni povahy (napf. zmé&ny Statusu a role), jiné jsou
biologické nebo vyvstavaji na zakladé neptfedvidatelnych okolnosti (napi. zmény
povolani, rozvod, st¢hovani, nehody a nemoci). Jedinec tedy zije a vyviji se v socialnim
prostiedi s jedine¢nymi pfilezitostmi a nepiijemnostmi a uplatiiovani jeho tc¢innosti tak
nabyva riznych podob mj. v zavislosti na prostiedi (Bandura, 1997b).

Lidé ptichazeji na svét bez védomi ja (self). Ja se rozviji az v interakci
S prosttedim. Proces vyvoje postupuje od vnimani kauzalnich vztahi mezi udalostmi,
pies porozuméni kauzalité v aktivité, aZ nakonec k rozpoznani sebe sama jako Cinitele
vyvolavajiciho akci (Bandura, 1997b).

Hlavni roli vuceni se kauzalité¢ hraje observacni uceni. Spolu s rozvojem
dovednosti déti zazivaji dasledky svého jednani. Prvotni zazitky piispivajici k rozvoji
vnimané osobni u¢innosti jsou vazany na pozorné chovani blizkych a na schopnost
ovladat vlastni smyslovou stimulaci manipulaci s pfedméty. Kojenci se postupné uci, ze
urcitd jejich ¢innost ma urcité nasledky, ¢emuz odpovida i jejich stale planovitéjsi
chovani. Jejich chovani je potvrzovéano, a tak védi, Ze mohou ovliviiovat déni kolem
sebe (Bandura, 1997b). Rodi¢e, ktefi maji vysokou vnimanou ucinnost, jSOu
nejaktivnéjsi v podnécovani rozvoje kompetenci svych déti (Bandura, 1997a).

Rané zkuSenosti se zvladnutim ukolli (mastery experience) podporuji rozvoj
osobni ucinnosti. Tyto pocatecni zkuSenosti jsou ziskdvany v roding, ale s rozSifujicim
se socialnim prostiedim, nabyvaji stale vyznamnéjsi role vrstevnici. Prvni, s kym se déti

srovnavaji, jsou obycejné sourozenci (Bandura, 1997b).
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Déti maji zpocatku pouze ptiblizné piedstavy o tom, co jsou schopny zvladnout.
S postupujicim vékem a zlepSujicim se odhadem sebe sama vzristd dulezitost
celkového hodnoceni a klesa jeho dilezitost na zaklad¢ okamzitého vykonu. Hodnoceni
vlastni ucinnosti se stava komplexnéjsi diky porovnavani s vrstevniky (Bandura,
1997D).

S vnimanou osobni u¢innosti souvisi i problematika resilience. Co zpiisobuje, ze
se nekteré déti vyrovnaji s neptizni osudu Iépe nez jiné? Ukazalo se, Ze odolné déti maji
blizky vztah s aspon jednou dospélou pecujici osobou (Egeland, Carlson & Sroufe,
1993 podle Bandura, 1997b).

Pfi vykonavani fady aktivit jsou déti rozdéleny podle véku a toto rozlozeni jim
pfindsi nejvice prilezitosti pro vzijemné srovnavani, na coz jsou déti velmi citlivé.
Nejschopnéjsi a nejzkusenéjsi vrstevnici se tak stavaji vzorem disponujicim G¢innymi
zpuisoby mysleni a chovani (Bandura, 1997b).

Protoze vrstevnici slouzi jako hlavni Cinitel vyvoje a potvrzeni vlastni u¢innosti,
naruSené¢ nebo ochuzené vztahy mohou neptiznivé ovlivnit jeji rast. DéEti, které se
povazuji za nepfili§ socialné zdatné, se stahuji, vrstevniky nejsou pfili§ pfijimany

a nevnimaji samy sebe jako dosta¢né hodnotné (Bandura, 1997b).

3.2.5 Vnimana osobni uc¢innost u déti mladsiho Skolniho véku

Skola je mistem rozvoje a socialniho potvrzeni kognitivnich schopnosti, déti tu
ziskéavaji znalosti a dovednosti feSeni problémi nutné pro UspéSné zapojeni se do zivota
spolecnosti. Znalosti a dovednosti jsou opakované testovany, hodnoceny a porovnavany
(Bandura, 1997b).

Flammer (1997) je autorem modelu vyvoje vnimané osobni ucinnosti, ktery se
zaméfuje na pojmy piesvédCeni o vlastni ucinnosti a presvédCeni o kontrole. Mladsi
Skolni v€k charakterizuje jako obdobi, kdy je dité dosahuje vyssi miry diferenciace
pti posuzovani schopnosti a zaroven se snizuje jeho pfiliSny optimismus ve prospéch
realismu. V dobé¢ nastupu do $koly se déti zacinaji orientovat na snahu. Jest€ nerozlisuji

mezi svymi schopnostmi a narocnosti tkolu. Casem poznavaji své limity schopnosti

nezavisle na pili a zjisti, jaky je rozdil mezi pravé schopnostmi a snahou.
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Spolu srozvojem kognitivnich funkci se zpfesiiuje vnimani a uplatiovani
intelektovych schopnosti. Vysoka mira u¢innosti je pti¢inou vysoké vnitini motivace
ke studiu a akademickych uspéchii (Bandura & Schunk, 1981).

NejdilezitéjsSim cilem vzdélavani je vybaveni studentli seberegula¢nimi
schopnostmi, které jim nasledné umozni vzdélavat sebe sama po zbytek zivota.
Seberegulace zahrnuje dovednosti planovat a organizovat aktivity, ovliviiovat vlastni
motivaci a uplatnovat metakognitivni dovednosti k hodnoceni pfimétenosti vlastnich
dovednosti a strategii. Vysoky stupen seberegulace pfispiva ke zvladnuti studia
vytvofenim kognitivni 0c¢innosti a zvySovanim akademickych aspiraci v téchto
oblastech (Zimmerman, Bandura & Martinez-Pous, 1992). Se silngjsi schopnosti
sebeinstruktace vzristd angaZzovanost do uceni nezavisle na Skole (Bergin, 1987 podle
Bandura, 1997b).

Bandura a Schunk (1981) zkoumali souvislosti mezi motivaci pomoci blizkych
cili a vnimanou osobni G¢innosti, vykonem a vnitini motivaci k vykonavani Ukolu.
Jejich probandy byly déti ve v€ku 7 — 10 let. Déti, které pattily do skupiny, jeZ se ucila
pomoci blizkych dil¢ich cilt, vykazovaly nejvyraznéjsi zvySeni vnimané osobni
ucinnosti. Tyto déti také vykonaly nejvice ukolt pfidélenych experimentatory.

Vyuka ptizptisobena jednotlivym zakiim je diivodem vys$i vnimané ucinnosti
anizsi zavislosti na nazorech ucitele a spoluzaki (v porovnani s klasickymi tfidami)
(Bandura, 1997b). Vysledky srovnavacich studii ukazuji, ze spolupracujici prostiedi,
jehoz ¢lenové se navzdjem povzbuzuji a uci, podporuje dosahovani vyssich cili spiSe
nez prostiedi soutéZivé nebo zamétfené na jednotlivce (Johnson, Maruyama, Johnson,

Nelson, & Skon, 1981).

3.2.6 Rust vnimané osobni aéinnosti ve starSim $kolnim véku a

adolescenci

V pribéhu dospivani se objevuji nové pozadavky a vyzvy. V idedlnim piipadé
jsou adolescenti vybaveni k vybirani si a strukturovani svéta kolem sebe, coz jim
zabezpeci Uspé€$ny pribéh Zivota. Do protikladu je davana pouhd reaktivni adaptace

na zivotni okolnosti (Bandura, 1997b).
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Kromé télesnych a emoc¢nich zmén ceka déti také prestup na dalsi stupeii Skoly,
z prvniho zékladni Skoly, ktera byla vice zaméfena na jednotlivé déti a byla pro né uz
znamym prostfedim, na druhy, ktery je méné osobni. V tomto adaptacnim obdobi
pubescenti mohou piijit o ¢ast kontroly nad jejich Zivoty, jsou méné sebejisti, vice
citlivi na hodnoceni a mtize klesnout i jejich motivace (Eccles & Midgley, 1989 podle
Bandura, 1997b). Ptestup na stfedni Skolu je pro adolescenty spiSe pfinosem, vzrusta
jejich celkova spokojenost i sebevédomi (Salmela-Aro & Tuominen-Soini, 2010).

Vira ve vlastni u¢innost v socidlni a akademicke oblasti ovliviiuje jejich osobni
pohodu stejné jako jejich vyvoj. Adolescenti, kteti jsou ujisStovani o svych socialnich
dovednostech, jsou lepsi v rozvijeni podporujicich pratelstvi nez ti, ktefi jsou zaplaveni
pochybnostmi o sob& (Connolly, 1989; Wheeler & Ladd, 1982).

Divky po 15. roce véku jsou nachylnéjsi k depresi nez chlapci (Nolen-Hoeksema
& Girgus, 1994). Chlapci se stavaji skleslymi vlivem vnimané socialni neu¢innosti
a neptimo nizkou akademickou ucinnosti, ktera zptisobuje problémové chovani, nizkou
prosocidlnost a nedostatecné vykony ve Skole. Divky, na rozdil od chlapct, jsou
depresivni kvuli vnimané nizké akademické ucCinnosti, ktera nezavisi na jejich
skutecnych vykonech ve Skole. Sklony k depresi posiluji nizké Skolni vykony,
nedostatky v mezilidskych vztazich a seberegulac¢nich schopnostech odolat tlaku
vrstevnikll k rizikovému chovéani. Tento pfimy vztah je silnéj8i pro divky nez
pro chlapce (Pastorelli et al., 1996 podle Bandura, 1997b). Naopak podporujici rodina

a vrstevnici vytvareji ochranné prosttedi pred vznikem deprese (Bandura, 1997b).
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4. Atribuce

wrwe

I v mezilidskych situacich. Lidské prozivani a chovani je do zna¢né miry ovliviiovano
tim, co jedinec povazuje za pfiCiny, coz nasledné plsobi na jeho dal§i prozivani
a chovani. V piisuzovani pii¢in, nebo-li atribuovani, se lidé¢ 1isi. Na jejich nazory
0 vyznamnosti kauzality piisobi vnitini a vnéj$i proménné, tedy osobnostni
charakteristiky, minulé zkuSenosti a vn&jsi prostiedi (Plevova, 2007). Kauzalni atribuce
je vytvafeni spojitosti mezi pfi¢inou a nasledkem, tedy procesem dedukce, kterym
pozorovatel pfisuzuje nasledky jedné ¢i vice pfi¢inam (Fincham & Hewstone, 2006).
Existuje nékolik atribuénich teorii a dale s procesem atribuovani souvisi dals$i pojmy,
napf. pfisuzovaci styl (attributional style), misto kontroly (locus of control), nauc¢ena
bezmocnost (learned helplessness) a dalsi (Plevova, 2007).

Poznatky ze studia atribuci vyuzivdme v kazdodennim Zzivoté stejné jako
v mnoha psychologickych disciplinach, napt. pedagogické, vyvojové, socidlni a klinické
psychologii a psychoterapii. Tato prace se bude podrobné&ji vénovat atribucim z pohledu

pedagogické psychologie, zvlasté u déti mladsiho a star$iho skolniho véku.

4.1 Teorie atribuce

4.1.1 Heiderova koncepce

Zéklady teorie atribuce polozil Fritz Heider (1958). Heider povazoval ¢lovéka za
naivniho védce, ktery si spojuje nahodné pozorovatelné chovani s nepozorovatelnymi
pti¢inami. Heider pfispél k dalSimu studiu atribuci dvéma postichy. Zaprvé, rozlisil
pti¢iny na vnéjsi/situacni a vnitini/dispozi¢ni. Podle né se pozorovatel rozhoduje,
kterému typu pficin pfi pozorovani jednani svého nebo druhych pfisoudi vétsi vahu,
tedy jestli je dany ¢in disledkem néceho v Elov€ku (schopnosti, usili, zdmér) nebo

nééeho mimo né&j (obtiznost tkolu, §tésti). Zadruhé, zaznamenal, ze lidé maji sklon vice
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¢i méné opomijet pii vysvétlovani chovéni situacni faktory. Oba tyto postichy jsou

rozvijeny v dalSich atribu¢nich teoriich.

4.1.2 Teorie odpovidajicich zavéri

Jones a Davis (1965) vychazeji ve své teorii atribuce z Heidera. Zabyvaji se
pouze atribucemi, které jedinec pfisuzuje druhé osob¢. Zavadi termin korespondence,
Ktery popisuje miru, vjaké by uréitd dispozice mohla navodit intenci. Odtud plyne
moznost pozorovatele vysuzovat, které povahové rysy aktéra jeho chovani ovlivnily.
Podle Jonese a Davise je lidské chovani nejvice vypovidajici, odklani-li se zfetelné
od normy.

Pomoci teorie odpovidajicich zavéru je mozné vysvétlit stereotypizaci, ktera je
ve své podstaté prisuzovani obecnych psychologickych charakteristik velkym skupindm

lidi (Jones & Davis, 1965).

4.1.3 Kelleyho model

Kelley (1973) rozliSuje dva zplsoby atribuovani v zavislosti na mnozstvi
dostupnych informaci. Pokud m& pozorovatel k dispozici informace z riznych
pozorovani, z rizné doby a z riiznych situaci, hovofime o kovarianci. V tomto ptipadé
je mozné sledovat spolukolisani pozorovaného efektu a jeho moznych ptic¢in. Ma-li
pozorovatel k dispozici data pouze z jednoho pozorovani, jedna se o konfiguraci. Musi
tedy pfi usuzovani na pti¢iny chovani zohlednit ptisobeni vice faktort.

Podle Kelleyho teorie kauzalni atribuce (Kelley, 1973) princip kovariance
spo¢iva v pfisuzovani pfi¢in chovani podle kovariance pozorovaného chovani
a moznych pfic¢in. Chovani je pfisouzeno podmince, ktera je ptfitomnd, kdyz je pfitomné
chovani, a neptitomna, kdyZ se toto chovani nevyskytuje. Chovani lze zkoumat tfemi
zpusoby: 1. U riznych osob, 2. vrizném cCase / za riiznych okolnosti, a 3. u rizné

vnimanych entit. Z téchto tfech zptisobl vyplyvaji tfi druhy informaci, se kterymi
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pfi usuzovani na pfi¢iny chovani pracujeme. Jde o konsenzus (vysoky nebo nizky),
konzistenci (vysoka nebo nizkd) a jedine¢nost (vysoka nebo nizka).

Informace o konsenzu se tykaji toho, jak se v dané situaci chova vétSina lidi.
Jedine¢nost je tedy protiklad jakési ,,obecnost chovani®, tedy jak se chovaji jedinci
pti setkani s jinymi podnéty. Konzistence nas informuje o tom, jak jedinec reaguje
na stejny podnét za riznych okolnosti. Pozorovatel se pti rozhodovani o pti¢iné chovani
vétsina lidi chova stejné jako aktér (vysoky konsenzus), aktér upfednostiuje urcity
podnét pied jinym (vysoka jedineCnost) a chova se podobné, setka-li se s podnétem
opakované (vysoka konzistence). Pokud se aktér chova jinak, nez by se zachovala
vétSina lidi (nizky konsenzus), nepreferuje urcity podnét pied jinymi (nizka jedinecnost)
a chovd se podobné, kdyz se s podnétem setkd opakované (vysokd konzistence),
hovotime o vnitini (personalni) atribuci (Plevova, 2007).

Nevyhodou kovarian¢niho modelu zalozeném na modelu ANOVA je, Ze existuji
situace, ve kterych pozorovatel nemé dostatek informaci, ¢asu nebo motivace, aby
zkoumal chovani sebe ¢i druhych opakovang. Chybi-li pozorovateli data
z mnohacetného sledovani, vyvozuje pfi¢iny na zéklad¢ kauzalnich schémat (Fincham
& Hewstone, 2006). Pokud se pozorovatel domniva, Ze k vyvolani u¢inku postacuje
jedna pficina (bud’ A, nebo B), jedna se o schéma mnohondsobné postacujici priciny.
Pokud je vice pfi¢in nezbytnych k navozeni urcité udalosti (A i1 B), mluvime o schématu
mnohonasobné nutnych pficin. Z téchto schémat vychdzeji principy znevazovani
a augmentace. Princip znevaZovani (odecitani) znamenda snizeni vlivu urcité pficiny
navysledny efekt, jsou-li pfitomné dal§i veérohodné pficiny. Princip augmentace
naznacuje zvySeni vlivu dané pfic¢iny, zapfedpokladu, Ze se efekt objevi

| za pfitomnosti inhibujici podminky (Kelley, 1973).

4.1.4 \Weinerova atribué¢ni teorie motivace

Na zacatku sedmdesatych let minulého stoleti rozsitil Weiner atribu¢ni teorii
do oblasti vykonové motivace. Jeho teorie byla velmi vlivna nejen v socialni

Mrwe

psychologii. Zakladem Weinerova pfistupu je klasifikace piicin, kterymi jedinci mohou
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vysvétlovat Gspéch ¢i netispéch. Prvotni jsou dimenze mista a stability. Pozdé&ji svou
koncepci rozsifil o dimenze kontroly a globality (Plevova, 2007).

V piipadé¢ dimenze mista (lokalizace) délime pfiCiny na vnéjsi a vnitini. Mezi
vnéjsi priciny patii naptiklad obtiznost ukolu, ndhoda a ucitel, zatimco mezi vnitini
fadime schopnosti, usili a naladu. Dimenze mista ma vztah Kk emoc¢nimu prozivani
uspéchu a neuspéchu (Plevovd, 2007). Podle Weinera (1986, 1992) prozivaji jedinci
silné&jsi afekty v souvislosti s vnitinimi atribucemi.

Z pohledu dimenze stability délime pfiCiny na stabilni a nestabilni. Ke stabilnim
patii napiiklad schopnosti a obtiznost tkolu a k nestabilnim nahoda ¢i aktualni nalada.

Mrwe .

Dimenze stability se vztahuje k o¢ekavani. Pokud jedinec vnima pii¢iny jako stabilni,
bude vysledek predvidat s vEtsi jistotou, a zaroven bude intenzivnéj$i jeho emocni
prozivani (Plevova, 2007). Weiner (1992) tvrdi, Ze pfisuzovani pfiCin neuspéchu
stabilnim pfi¢inam bude vyvolavat ocekavani, ze jedinec znovu neuspéje, s ¢imz se poji
strach a obavy z dal§iho selhani. Atribuce uspéchu vyvola hrdost a spokojenost
a ocekavani, ze jedinec bude opé&t tispésny.

Z hlediska dimenze kontroly se d&li pfi¢iny na kontrolovatelné
a nekotrolovatelné. Ke kontrolovatelnym se fadi 0sili, mezi nekontrolovatelné patii
nalada a schopnosti. Dimenze kontroly se vztahuji spiSe k atribuci druhych. Piikladem
muze byt altruismus nebo naopak neochota pomahat lidem, u nichZ jejich netspéch
vnima okoli jako kontrolovatelny, napt. z divodu opilosti. Podobny princip se uplatiluje
u vynakladaného Ttsili. Snazi-li se jedinec, jemuz chybi potiebné schopnosti, je
ocefiovan vice nez jiny, jenz disponuje vysokymi schopnostmi, ale nevynaklada
dostatek Usili (Plevova, 2007).

S ohledem na globalitu délime pfic¢iny na specifické a nespecifické. Specifické
pfiiny znamenaji, ze se vyskytuji pouze v urcité situaci, zatimco nespecifické pficiny
se objevuji i v jinych situacich (Weiner, 1986).

Weiner (2000) popisuje model interpersonalni motivace z pohledu atribu¢ni
teorie. Nejprve je pozorovano néjaké chovani. Poté je usouzeno na jeho divod
s ohledem namoznost kontroly a soucasné se pozorovatel rozhoduje, zda je aktér
za vysledek udalosti zodpovédny, coz vyvola u pozorovatele né&jakou emoci. Je-li aktér
zodpoveédny za neuspéch, pozorovatel proziva vztek a v souladu s nim se chova. Pokud
aktér za neuspéch zodpovédny neni, pozorovateli mu je ho lito.

Z pohledu teorie vykonové motivace jedinci stendenci dosahnout tspéchu

pfisuzuji uspéch svym schopnostem a Usili a neuspéch nedostatku usili. Neuspéch tak
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nenarusi vnimani jejich schopnosti a tim padem ani jejich vytrvalost. Jedinci, ktefi maji
tendenci vyhnout se netspéchu, prisuzuji netspéch svym nedostate¢nym schopnostem.
Véii, ze usilim nemohou vysledek ovlivnit. Vyzkumy ukazuji, Ze prozivani tspéchu
a neuspéchu souvisi s kognitivnim stylem internality a externality, tedy s dimenzemi

mista kontroly (locus of control) (Plevova, 2007).

4.2 Kauzalni atribuce a sebeatribuce

Clovék se nejen zamysli nad prozivanim a chovanim druhych lidi, ale
I nad svymi vlastnimi. Pokud se pfisuzovani pti¢in vztahuje K vlastni osob¢, jedna se
0 sebeatribuce. Dodnes neni jasné, zda se ¢lovék fidi pfi vyhodnocovani svého
prozivani a jednani stejnymi zakonitostmi, jako kdyz pfemysli o druhych lidech. Mezi
sebeatribucemi a atribucemi chovani druhych lidi budou pravdépodobné urcité rozdily.
Pti posuzovani pfi¢in u sebe a druhych vychazi jedinec z riznych druhti informaci, po
jinych patré, klade si odlisné otazky a jinak na né¢ odpovidd. Nicméné se nedé vyloucit,
ze ¢lovek nebude ve vysledku usuzovat na stejné ¢i podobné pticiny (Plevova, 2007).

Sebeatribuce souvisi se sebepoznanim. Jedinec pfemysli nad svymi
schopnostmi, dovednostmi a charakterovymi vlastnostmi, o¢ekava Uspéch ¢i neuspéch
pfi budoucich aktivitdch podle toho, jak se mu dafilo v minulosti, a n¢jak tyto své tivahy
proziva. Sebeatribuce maji velky vyznam pii vytycovani cili a jejich dosahovani
(Plevova, 2007).

Specifickou oblasti sebeatribuci je vlastni znevyhodiiovani (sebehandicapujici
strategie), coz zahrnuje manipulaci pfi¢inami vlastniho budouciho neuspéchu kvili
zakryti spojitosti mezi vykonem a hodnocenim. Jedinec si tedy vytvoii pro ptipad
netspéchu, ktery je za danych podminek pravdépodobny, ospravedliujici atribuci

(Fincham & Hewstone, 2006).
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4.3 Chyby a zkresleni v procesu atribuovani

Lidé neposuzuji piic¢iny chovani zcela racionalné podle Kelleyho modelu a tak,
jak by je posuzovali védci. K rozhodnutim u béznych lidi dochazi rychleji, vyuzivaji
méné informaci, nechdvaji se ovlivnit emocemi a maji tendenci dochazet K ur¢itym
druhiim rozhodnuti. V tsudcich se objevuji atribucni zkresleni ¢i chyby. Pozorovatel
tedy prekrucuje jinak spravné postupy nebo je vysledek rozhodovaciho procesu
piekrouceny.  Atribucni  zkresleni se 1i§i napfi¢  kulturami, smérem
od individualistickych kultur ke kolektivnéji zaméfenym ubyva dispozi¢nich a ptibyva
situacnich atribuci (Fincham & Hewstone, 2006).

Zakladni atribu¢ni chyba piredstavuje tendenci pozorovatele podceniovat situacni
faktory a precenovat dispozi¢ni faktory aktéra. Pokud stejnou situaci posuzuje jeji aktér,
pfisuzuje pficiny svého jednani spiSe situacnim vlivim. Jedno z moZnych vysvétleni
hovoii o odlisnych ohniscich pozornosti aktéra a pozorovatele, coz vychazi
z ptedpokladu, ze lidé maji tendenci prisuzovat vyssi miru odpovédnosti tomu, co je
v centru jejich pozornosti (Plevova, 2007).

Kromé¢ zakladni atribu¢ni chyby se lidé dopoustéji naptiklad zkresleni slouZiciho
sob€. Znamena to, ze sv€ uspéchy piipisuji vnitinim dispozicim, zatimco netspéchy
typem tohoto vysvétlovani pfiin je vlastni znevyhodnovani (Fincham & Hewstone,
2006).

4.4 Nékteré proménné ovliviiujici atribuce

Proces hledani pfic¢in je v tésném vztahu s celou osobnosti ¢lovéka. Rozdily
V osobnostnich rysech se odrdzeji v tom, jak ¢lovék o sobé a dilezitych udalostech
smysli, jak je vnima, proziva a hodnoti. Lidé¢ se 1isi také v intenzité a specifi¢nosti ja-
slouzicich skloni. Jedinci jsou tedy rlizné motivovani ke snaze zachovat si ¢i vylepSit
pohled na sebe sama. K faktorim ovliviwujici atribuce patii sebepojeti, sebehodnocenti,
sebedlivéra a sebevédomi (Plevova, 2007). Kurtovi¢ (2012) provedla vyzkum zabyvajici

se vztahem mezi atribucemi pro tspéch a netspéch a sebevédomim, bezmocnosti
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adepresi u studentl stfednich Skol. Pfipisovani dobrych studijnich vysledki
kontrolovatelnym a globalnim udalostem souviselo s vysokym sebevédomim student.

Kauzalni atribuce jsou propojeny také s emocemi a motivaci jedince. Podle
Weinera (2000) jsou emoce zavislé na udalosti a nasledn€ jsou pficinou atribuce. Poté
jedinec posoudi odpovédnost, coz v ném vyvold dal§i emoci (zpravidla zlost nebo
soucit), ktera vede k ur¢itému zpisobu chovani. Pokud tedy vime, jaky vyznam ¢lovék
danym okolnostem pftiklada, jsme schopni ptfedpovédét jeho emocni reakci. Jednou
Z emoci zéasadné ovlifujici proces atribuovani je Uzkost. Experimenty ukazuji, ze
uzkostni zaci prozivaji Skolni neuspéchy velmi intenzivné (Kusak, 1998).
S pesimistickym atribu¢nim stylem u déti siln€ koreluje vyskyt depresivnich symptomi
(Nolen-Hoeksema, Seligman & Girgus, 1986; Seligman et al., 1984).

Vysledky studii zabyvajici se vlivem pohlavi na atribu¢ni styl nejsou jednotné.
Podle nekterych vyzkumi neexistuje vztah mezi pohlavim a atribu¢nim stylem
(napt. Hirschy & Morris, 2000; Sterling, Yeisley-Hynes, Little & Carter, 1992; Travis,
Phillippi & Henley, 1991). Campbell a Henry (1999) zkoumali tento vztah
na vysokoskolskych studentech a uvadéji, ze pohlavi neovlivituje celkovy atribucni styl,
nicméné se ukazuji rozdily ve specifickych vysvétlenich vykonu v pribéhu kurzu. Zeny
vyznamné Castéji pripisovaly své vysledky vynalozenému usili, zatimco muzi spise
schopnostem. Camgoz, Tektas a Metin (2008), ktefi se zabyvali akademickym
atribu¢nim stylem, tvrdi, ze zenské pohlavi predikuje negativni akademicky atribucni
styl. Dalsi studie ukazuji, Ze Zeny spiSe neZ muzi maji neadekvatni a nizké ocekavani
a stejné tak vnimaji své kompetence (Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998 podle Yeo &
Tan, 2012).

4.5 Vyvoj atribuci v détstvi

Atribucni styl jako typicky zpiisob vysvétlovani si pficin udalosti, jez ¢lovéka
postihuji (Peterson & Seligman, 1984) se utvati uz od raného détstvi, kdy ho vyrazné
ovlivituji rodice a dospéli, ktefi se kolem ditéte vyskytuji. Dal§imi faktory jsou Skola
aucitel. Ve Skolnim prostiedi dit€¢ proziva uspéchy a netspéchy. Pii uspéchu zak
proziva radost a uspokojeni a je optimisticky vzhledem ke své budoucnosti. Netspéch

mohou doprovézet pocity frustrace, roz€arovani, hanby a viny az beznadé&je. Tyto
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negativni emoce jsou nebezpecné z hlediska rozvoje nau¢ené bezmocnosti, zaziva-li zak
neuspéch prilis ¢asto. Atribucni styl je tedy formovan stylem vychovy a ptistupu rodict
k ditéti, Skolou, Skolnim prostiedim, interpersonalnimi vztahy ve $kole, podminkami
K uCeni a ucitelem. Vyznamna jsou tedy slozka nauCena, ale nelze opomijet ani
genetické dispozice. Dale je atribu¢ni styl ovlivnén vékem ditéte (Plevova, 2007).
Ve studii, mezi jejiz Gcastniky patfily celé rodiny, se ukazalo, ze existuji podobnosti
v atribu¢nich stylech ¢lenti rodiny a souvislosti mezi trestajicim stylem vychovy
a atribu¢nim stylem déti (Lau, Rijsdijk & Eley, 2005). Naptiklad atribu¢ni styl ditéte
vztahujici se k negativnim udalostem a vyskyt depresivnich symptomt se podoba
atribucnimu stylu a vyskytu deprese u jejich matek (Seligman et al., 1984).

Darilek (1998) popisuje rozdilnost atribuci vzhledem k véku ditéte.
Za pielomovy vék povazuje 8. — 9. rok. Do té doby nejsou déti schopné rozlisovat mezi
stabilnimi a nestabilnimi pfi¢inami. Mlad$i déti se zamétuji spiSe na vn&j§i pficiny
a star$i na vnitini pravdépodobné proto, ze malé déti nedokazi zpracovat najednou velké
mnozstvi informaci nutné pro posouzeni vnitinich dispozic. Musely by si zapamatovat
ur€ité chovani, odlisit ho od jiného a jesté brat v tvahu odlisné podminky. Pfedpoklada
se, ze malé déti usuzuji na vnitini dispozice pouze v jednoduchych situacich, kdy je
chovani aktéra velmi odchylené od normy.

Piedskolni déti ve véku 4 — 5 let ¢asto hodnoti stejné sviij uspéch a netspéch.
| pfes n¢kolik netspéSnych situaci se nepovazuji za neschopné (na rozdil od starSich
déti). Déti ve véku 5 — 6 let vnimaji schopnosti a Usili na kontinuu v jednom sméru
(Datilek, 1998).

Zhruba kolem 12. roku pouzivaji déti stejny hodnotici systém jako dospéli
(Plevova, 2007).

4.6 Kauzalni atribuce ve Skolnim prostiedi

Problematiku kauzélnich atribuci lze aplikovat na vztah ucitel — Zak ve smyslu
vztahu pozorovatel — aktér (Plevova, 2007). Z toho vyplyva, Ze vztah ucitele a Zaka
podléha atribunim zkresleni a zakladni atribuc¢ni chybé. Napiiklad kdyz zék hodnoti

svilj vykon, mé tendenci ho pfisoudit spiSe situacnim faktortim, zatimco ucitel pfipise
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zakliv vykon pravdépodobné vnitinim pfi¢inam, tedy schopnostem nebo vynalozenému
usili.

V atribucich zaka se mohou vyskytovat ja-slouzici motivy a sebehandicapujici
strategie. Ja-slouzici motivy spocivaji v ospravedliiovani nebo racionalizaci selhani.
neprojdou testem, se na test nepfipravi. Mohou si myslet, ze kdyby se ucili a v testu
neuspéli, budou vninami jako neschopni, nebo Ze kdyz se nebudou ucit a nésledné
V testu neuspé€ji, neznamena to, ze jsou hloupi, protoze se o to ani nesnazili. Ucitel by
mél byt zakiim s témito tendencemi ndpomocny v posilovani vnimané osobni uc¢innosti
Castym ocenovani zvladnutych tkola (Plevova, 2007). V experimentech provedenych
Schunkem (1983, 1984) se ukazalo, Ze u déti, které dostavaji zpétnou vazbu zamétenou
na jejich schopnosti, se rozvinou pozitivnéjsi sebeatribuce ve vztahu ke schopnostem
a vyss$i vnimana osobni u¢innost.

Piedpoklada se, Ze existuje vztah mezi tim, co od lidi o¢ekavame a jak se k nim
chovame. Ocekdvani tedy ovliviiuje 1 vztah zaka a ucitele, napt. zptisobem, jakym ucitel
smysli o pfi¢iné Zakova uspéchu nebo neuspéchu, tedy jestli ho ptisoudi dispozi¢nim
nebo situaénim proménnym (Plevova, 2007). Nova zjisténi v problematice formovani
atribucniho stylu se stala zdkladem programi zmény motivace. Atribuce zéka
pfi ispéchu a netispéchu jsou dilezité pro jeho motivaci a chovani ve vykonovych
situacich. Ukolem ugitele je, aby naugil své zaky pfipisovat netispéch nedostatku sili,

coz vede ke snizeni zkosti a dava to zakiim nad¢ji na zlepSeni (Dafilek, 1998).
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5. Navrh vyzkumu

5.1 Cile

Ustiednim tématem této bakalaiské prace je vztah mezi atribucemi a vnimanou
osobni uU¢innosti u déti mladSiho a starSiho Skolniho véku. Dosavadni zahraniéni
vyzkumy zabyvajici se t€émito dvéma koncepty se neshoduji v nalezeni souvislosti mezi
nimi, proto bychom se radi zaméfili na zjistovani jejich souvislosti u déti u nas.

Vyzkum si tedy klade za cil nasledujici:

e Zjistit, jaké jsou souvislosti mezi atribucemi a vnimanou osobni u¢innosti u déti

mladsiho a starSiho Skolniho véku.

5.2 Vysledky piedchozich vyzkumii

vvvvvv

vazbu zaméfenou na schopnosti, vykazuji nejen vyssi trovenn vnimané osobni Gi¢innosti,
ale izlepSeni dovednosti v porovnani sdétmi, jimiz obdrZzena zpétna vazba se
zam¢tovala pouze na usili €1 na kombinaci Usili a schopnosti. Série Schunkovych (1984)
experimenti ukazala, Ze vnimana osobni u¢innost zakt vztahujici se ke konkrétnimu
ukolu je ovlivnéna typem atribuci vysvétlujici uspéch ¢i neuspéch.

Schunk a Gunn (1986) zkoumali, jak strategie feSeni ukoll a atribuce pro uspéch
ovliviiuji vnimanou osobni uc¢innost zakt a jejich dovednosti. Vyzkum provadéli na 50
détech ve véku 9 — 10 let. Schunk a Gunn uvadéji, ze pficitani tsp&Sného feSeni ukoll
schopnostem nejvice zvySuje vnimanou osobni u¢innost déti. Kauzdlni atribuce tedy
ovliviiuji tspéch prostifednictvim zmén ve vnimané osobni u€innosti.

Podle Bandury (1986 podle Silver, Mitchell & Gist, 1995) by vnimana osobni
ucinnost méla souviset s atribucemi a vykonem témet ve vsech Ukolech, na rozdil
od sebevédomi, které se vztahuje k atribucim pouze v piipadé, ze se udalost né&jak
dotkne sehodnoty, a na rozdil od Uzkosti projevované v testovych situacich, jez souvisi

s atribucemi jen v situacich, kdy dochazi k hodnoceni aktéra.
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Silver, Mitchell a Gist (1995) tvrdi, ze lidé s vysokou vnimanou osobni
ucinnosti, tvoii ja-slouzici atribuce pro neuspé$né situace, zatimco uspéch pfipisuji
svym schopnostem, Usili a stabilnim faktortim.

Hirschy a Morris (2002) provedli studii, podle které vnimana osobni G¢innost
neni signifikantnim prediktorem atribu¢niho stylu.

Camgoz, Tektas a Metin (2008) zkoumali vztah mezi akademickym atribu¢nim
stylem a vnimanou osobni u¢innosti u britskych a tureckych studenti. Podle jejich
studie nelze predpovedét atribucni styl na zédkladé vnimané osobni ucinnosti, ale je to
mozné v souvislosti s pohlavim a kulturou. V jejich vyzkumu byt Zenou a Britkou
zvySovalo pravdépodobnost negativniho atribu¢niho stylu, ktery zahrnoval wvnitini,
globdlni a stabilni ptic¢iny vysvétlujici akademické netispéchy.

Yeo a Tan (2012) tvrdi, ze vira ve vlastni schopnosti ovliviiuje zpisob, jakym
jedinec pfipisuje pficiny svym uspéchim a neuspéchim, a ze kombinace vnimané
osobni ucinnosti a atribu¢niho stylu pravdépodobné urcuje motivaci k uceni. Ve své
studii zaméfené na zaky sedmych tfid se vénuji souvislostem mezi atribu¢nim stylem
a akademickou vnimanou osobni U¢innosti. Yeo a Tan dosli k n€kolika dulezitym
vysledkim. Zaprvé, u zaka se ukazal silny vztah mezi vysokou vnimanou osobni
ucinnosti a nizkou tendenci pfisuzovat negativni udélosti stdlym a osobnostnim
pfi¢inam. Zadruhé, neprojevily se rozdily mezi pohlavimi v akademicke vnimané
uéinnosti. Zatfeti, vSeobecny optimismus nejsilnéji koreloval s akademickou vnimanou
ucinnosti. Pfisuzovani stalych, pervazivnich a osobnostnich faktori dobrym udalostem
pozitivné korelovalo s vnimanou osobni G¢innosti. Naopak tendence pfipisovat Spatné
udalosti vnitinim a trvalym pfi¢indm inverzné souvisela s akademickou vnimanou
ucinnosti.

Zatim nebyl proveden vyzkum, ktery by se zamétoval na vztah vnimané osobni
ucinnosti a atribuci u déti mladsiho a starSiho veku. Naprosté vétSiny vyzkumi se
ucastni vysokoskolsti studenti. Jedinou vyjimkou je studie Yeo a Tan (2012), ktera byla

zamé&fena na zaky sedmych tiid.
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5.3 Popis vzorku

Do vyzkumu budou zahrnuty déti ve véku 6 — 15 let. Aby bylo mozné porovnat
rozdily v atribucich a vnimané osobni ucinnosti také podle véku, byly by utvofeny tfi
skupiny déti podle tfid, tedy 1., 5. a 9. tfida. Skupiny by mély byt vyvazené, co se tyce
pohlavi a mista bydlist¢ (Praha, mens$i mésto, vesnice). Kazdd vékova skupina by
idedln¢ zahrnovala zhruba 30 déti. Déti by pochazely z n¢kolika mélo oslovenych skol,
které by souhlasily se zapojenim se do vyzkumu a uvolnénim déti na potiebny cas

Z vyuky.

5.4 Metody a postup sbéru dat

5.4.1 Metody méfeni vnimané osobni ucinnosti u déti

Vnimanou osobni G¢innost 1ze méfit kvantitativné 1 kvalitativné. Kvantitativni
studie Casto vyuzivaji Bandurou (1989) vyvinuty dotaznik Multidimensional Scales
of Perceived Self-Efficacy (MSPSE). Dotaznik obsahuje 57 polozek a sedmibodovou
Likertovu Skalu k sebeposouzeni. Otazky jsou rozdéleny do 9 kategorii: vnimana osobni
uéinnost pro vyhledani pomoci v socialnim okoli, pro $kolni vykon, pro samostatné
studium, pro vyuziti volného casu, pro sebekontrolu a odolani tlaku vrstevniku,
pro splnéni ocekavani druhych, pro interpersonalni vztahy, pro sebeprosazeni
a pro zajisténi podpory od rodi¢t a blizkych osob.

Vyzkumy vénujici se zdrojim vnimané osobni ucinnosti pouzivaji rtzné
sebeposuzovaci dotazniky tykajici se schopnosti k vykonani ur¢itych ukolt. Piikladem
mohou byt dotazniky Sources of Mathematics Self-Efficacy Scale, ktery vyvinuli Lent
a jeho kolegove, a Sources of Academic Self-Efficacy Scale, vytvofeny Hamptonem
(Usher & Pajares, 2008). V jinych studiich nechali experimentatofi déti posoudit svou
vnimanou osobni ucinnost v konkrétnich ukolech, napt. pomoci ¢iselné (Bandura &
Schunk, 1981; Schunk, 1983) nebo grafické skaly (Hoskovcova, 2006).

Hlavni metodou kvalitativnich studii jsou rozhovory obsahujici oteviené otazky.

Jejich nevyhodou je omezeni odpovédi na to, co vSe jedinec pfi posuzovani své osobni
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ucinnosti zvazuje. Na rozdil od metod zaloZzenych na seznamu ukolt a Skale, se
u rozhovoru déti nemusi potykat s hypotetickymi situacemi, které pro né¢ mohou byt

obtizn¢ predstavitelné (Usher & Pajares, 2008)

5.4.2 Metody zjist'ovani atribu¢niho stylu u déti

Atribucni styl déti 1ze zjistovat kvantitativné 1 kvalitativné stejn€ jako vnimanou
osobni ucinnost. V roce 1984 vyvinuli Seligman a jeho kolegové The Children’s
Attributional Style Questionnaire (CASQ), dotaznik urceny k méfeni atribu¢nich stylt
u déti ve véku 8 — 15 let. Dotaznik se sklada ze 48 polozek, které jsou hypoteticky dobré
nebo Spatné. U kazdé poloZzky je nutné se rozhodnout mezi dvéma moznostmi, jak
specifi¢nosti a zda se vztahuji na osoby (permanence, pervasivness and personalisation).
V CASQ se hodnoti celkovy skor pozitivnich odpovédi, negativnich odpovédi a nadéje.
Odectenim skoru negativnich odpovédi od skéru pozitivnich odpovédi, zjistime troven
optimismu dan¢ho jedince. CASQ je nejpouzivanéjSim nastrojem pro méfeni
atribucnich styld u déti Skolniho véku (Seligman etal., 1984; Yeo & Tan, 2012).
Pozdéji byla vydana zkracend verze Children’s Attributional Style Questionnaire —
Revised (CASQ-R), ktera obsahuje 24 polozek a dosahuje nizs$i spolehlivosti
a srovnatelné kriterialni validity v porovnani s ptivodnim CASQ. Piednosti CASQ-R je
predevsim jeho délka, zvlasté za predpokladu, Ze je soucasti rozsahlejsi testové baterie,
které jsou déti podrobeny (Kaslow & Nolen-Hoeksema, 1991; Thomson, Kaslow, Weiss
& Nolen-Hoeksema, 1998)

Dal8i moznosti méteni atribucniho stylu je The Children’s Attributional Styles
Interview (CASI). CASI je urcen pro déti od 5 let. Interaktivni rozhovor zahrnuje 16
situaci, ke kterym dité samo fika pfi¢iny jejich vzniku a dale je hodnoti v dimenzich
internality, stability a globality pomoci grafického znazornéni (Conley, Haines, Hilt &
Metalsky, 2001).
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5.4.3 Metody pouzité v ndvrhu vyzkumu

Vzhledem Kk tomu, Ze nejsou dostupné metody pro nejmladsi déti této vékoveé
skupiny aze metody pro déti star$i nejsou pielozené do CeStiny a pro Ceské déti
standardizované, rozhodla jsem se ud¢lat jakysi pfedvyzkum, ktery by vedl k upraveni
jiz existujicich metod (CASQ a MSPSE) prodéti v piislusném veéku z naseho
jazykového a kulturniho prostfedi. V ramci tohoho predvyzkumu bych metody
vyzkousela na nékolika détech a zjistila tak jejich funk¢nost.

U tii skupin déti by byly zméfeny vnimana osobni Gc¢innost a atribucni styl.
Détem z paté a devaté tiidy by byly hromadné zadany CASQ a MSPSE. Pata tfida by
slouzila jako pilotni skupina, pfi jeji administraci by byl vyzkumnik na misté, aby se
déti mohly ptat a dotaznik se na zakladé jejich dotazti ptipadné upravil. U pilotni
skupiny déti by nésledovaly focus groups po 8 — 10 détech, jejichz cilem by bylo zjistit,
jak déti otdzky v dotaznicich pochopily (naptiklad by bylo mozné zeptat se na polozky
v dotaznicich, na které se ¢asto ptaly) a jaké jim to pfipadalo.

Déti zprvni tiidy by nevypliovaly dotazniky, ale s kazdym by byl veden
individualni rozhovor, aby nedo$lo ke vzajemnému nedorozuméni. Détem by byly
kladeny podobné otazky jako jsou v CASQ a MSPSE, jen mirné uzpusobené jejich
zkuSenostem a chdpéani. V puvodni podobé MSPSE probihd vybér odpovédi
na sedmibodové Skale, tyto déti meély k dispozici pouze pétibodovou skélu, jejiz
vSechny stupné by byly pojmenované. Rozhovory by probihaly v samostatné mistnosti
po domluvé se Skolou a pokud mozno za co nejpodobnéjsich podminek pro vsechny
déti, naptiklad by s détmi hovofil vzdy stejny clovek.

Dotazniky a rozhovor by byly doplnény dal§im dotaznikem (5. a 9. ttida) ¢i
rozhovorem (1. tfida), ktery by zjiStoval aktudlni rozpoloZeni déti a dalsi faktory, které
by je mohly ovlivnit. Okruhy pro otadzky do takového dotazniku by byly néasledujici:
vztah ke Skole, vztahy se spoluzaky a uciteli, rodinné zazemi, nalada, unava/svézest
v danou chvili a kratky popis daného dne (co ma dité za sebou a co ho ¢eka).

Rodi¢e nebo jini zakonni zastupci déti by byli uciteli pozadani o vyplnéni
informovanych souhlast, Ze se jejich déti zacastni vyzkumu, jez zahrnuje vypliiovani
dotaznikt, focus group nebo rozhovor. Rozhovor a focus group by byly s dovolenim
rodict a déti nahrany na diktafon, aby z nich bylo mozné ziskat vice dat a samotny

rozhovor ¢i focus group nenarusovat psanim poznamek. DéEti by vystupovaly
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pod ptidélenym c¢islem, tim padem by dotazniky i rozhovory zustaly anonymni,
a zaroven by bylo mozné jednotlivé dotazniky kazdého ditéte zvlast porovnat.

Jeden dotaznik by byl zadéan také uciteltim, kteii by hodnotili vnimanou osobni
ucinnost a atribuéni styl svych zakt. Témata pro dotaznik by byla tato: jak se Zakovi
daii ve Skole, jak se ucitel domniva, ze si zak své vysledky vysvétluje, zda je zak
ve skole spokojeny a jestli mé ve tfid¢ pratele. Ucitelé by odpovidali na skéle z diivodu
¢asové narocnosti, piipadné by své odpovédi mohli doplnit slovnim komentéafem.

Jako hlavni metody byly zvoleny CASQ a MSPSE. CASQ je sice oproti CASQ-
(Thomson, Kaslow, Weiss & Nolen-Hoeksema, 1998). MSPSE je komplexnim

nastrojem méticim vnimanou osobni u€innost, nevztahuje se pouze k uceni ve skole.

5.5 Zpracovani dat

Odpovédi déti z focus group budou vyuzity pro upiesnéni formulaci polozek
Vv dotaznicich tak, aby byly srozumitelnéjs$i. Rozhovory s détmi z prvnich tfid by byly
pokud mozno zpracovany stejné jako dotazniky pro starsi déti.

Nejprve by byly zjistény rozdily v atribu¢nim stylu a vnimané osobni U¢innosti
podle pohlavi pomoci jednovybérového t-testu a porovnany s vysledky zahrani¢nich
studii. Vztah mezi atribu¢nim stylem a vnimanou osobni G¢innosti by byl uréen pomoci
Pearsonova korelacniho koeficientu, byly by spocitany korelace pro vSechny Skaly
v MSPSE (vnimana osobni ucinnost pro vyhledani pomoci v sociadlnim okoli, pro skolni
vykon, pro samostatné studium, pro vyuziti volného ¢asu, pro sebekontrolu a odolani
tlaku vrstevnikti, pro splnéni ocekavani druhych, pro interpersonalni vztahy,
pro sebeprosazeni, pro zajisténi podpory od rodi¢t a blizkych osob a celkovy skor)
(Bandura, 1989) a vSechny dimenze atribucnich styli z CASQ (trvale $patné, globalné
Spatné, osobné $patné, trvale dobré, globalné dobré, osobné dobré, skor nadéje, dobré —
celkovy skor, $patné — celkovy skor, dobré minus $patné) (Yeo & Tan, 2012). Vysledky

dotaznikd zakt a rozhovorut s zaky by byly porovnany s vysledky dotaznikt pro uditele.
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5.6 Predpokladané vysledky

Vysledky by pomohly porozumét souvislostem mezi vnimanou osobni u¢innosti
a atribucemi déti, coz oboje ovliviiuje jejich motivaci a Skolni vykon. Pfedpokladem je,
ze vysoka vnimana osobni G¢innost bude pozitivné korelovat s pozitivnim atribu¢nim
stylem. Dobré vysledky udalosti budou déti tedy piipisovat trvalym a osobnim
Pro ucitele je dulezité uvédomit si vyznam atribuci a vnimané osobni U¢innosti
jejich zaka. Navrhovany vyzkum bohuZel neumozni zjistit, zda atribucni styl ovliviiuje

vnimanou osobni u¢innost ¢i zda je to obracené nebo jestli se ovliviiuji vzajemne.

5.7 Limity vyzkumu

Problém tohoto vyzkumu by se tykal pfedev§im pouziti sebeposuzovacich skal,
které mohou vyzadovat velkou sebereflexi a zvlast’ pro malé déti byt narocné. Pripadné
socialni desirabilita, pfestoze jsou dotazniky anonymni, byly by zadavany ve skole, coz
muze vzbudit obavy zpiedani vysledkd uciteli, nebo snaha vypadat dobie
pred spoluzakem, se kterym dit¢ sdili lavici a ktery mize vidét, jak doty¢ny odpovida.

Dal$im omezenim je to, Ze vyzkum by byl proveden na malém vzorku déti
ajeho vysledky tedy nemlizeme v zZddném piipad€ zobecnit. Jde spiSe o vyzkouSeni

MSPSE a CASQ v ceskych podminkach.
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Z.avér

Ve své bakalarské praci jsem se zabyvala vnimanou osobni ucinnosti
a atribucemi u déti mladsiho a starSiho Skolniho véku a pfidruzenymi tématy, vSim
pfevazné v kontextu skoly a vzdélavani.

Vnimana osobni ucinnost je zdsadni z hlediska vytyCovani cili a organizace
chovani vedouci Kk jejich napliiovani. Déti se po nastupu do Skoly postupné uci
posuzovat své schopnosti a snizuje se jejich prehnany optimismus. Schopnost
seberegulace se stdva jednou z nejvyznamnéjSich nejen pro obdobi mladsiho skolniho
veéku. Pozdéji narlistd na dileZitosti socidlni okoli, tedy uznéni, hodnoceni a pfijeti
druhymi. Vnimana osobni G¢innost je jednim z podstatnych faktorti ovliviwjici skolni
uspésnost i spokojenost v tamnim prostiedi.

Déti se 1isi v pohledu na své intelektové schopnosti. Nékteré veri, ze na nich
mohou pracovat a dosahovat lepsich vysledki, zatimco jiné se vzdavaji, protoze se
domnivaji, Ze inteligence je dana a neménnd. V pifipad€ atribuci déti pfipisuji své
uspéchy ¢i neuspéchy vnitinim nebo vnéjSim pricinam. Atribuce Ize ve Skolnim
prostiedi aplikovat na vztah zdk — ucitel, od ¢ehoz se odviji moznosti atribu¢nich
zkresleni, sebeatribuce, ja-slouzici sklony a sebehandicapujici strategie.

Z vyzkumil vyplyvaji souvislosti mezi vnimanou osobni G¢innosti a atribucemi.
Neékolik z nich je popsano Vv posledni kapitole teoretické ¢asti prace. Na stejné téma
jsem navrhla vyzkum, jehoz cilem by bylo blize zkoumat tyto souvislosti u déti
mladsiho a starSiho v€ku a optimalné se zaméfit 1 na jejich vyvoj. Vzhledem k tomu, ze
neexistuji metody pro nejmladsi déti z této v€kové skupiny, navrhla jsem upraveni
existujicich dotaznikii do podoby rozhovoru.

Je ztejme, ze tato problematika je rozsahla a komplexni, jeji dikladnéj$i vyzkum
by napomohl porozuméni motivaci, vykonu a spokojenosti déti ve Skole a predevsim

ukazal, jak jesté je mozné zakim v jejich vzdélavacim procesu pomahat.
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