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ABSTRAKT

Bakalatska prace se zamétuje na podporu studentli prvniho ro¢niku vysoké skoly v procesu
adaptace na vysokoskolské prostiedi. Cilem této prace bylo zjistit, jak mohou podptrné
intervence zaméfené ne efektivni uceni prispét k rozvoji studijnich kompetenci a lepSimu
zvladani pfechodu na vysokou Skolu. Prace vychdzi z akéniho vyzkumu, jehoz stézejni
soucasti byl pfipraveny workshop efektivniho uceni, zaméfeny na planovani, pribézné
opakované uceni a techniky psani poznamek. Vyzkumny soubor tvofilo 12 studenti, ktefi
v akademickém roce 2024/2025 zapocali bakalaiské studium ucitelskych obord na
Pedagogické fakulté¢ Univerzity Karlovy. Data byla sbirdna prostfednictvim naborového
a evalua¢niho dotazniku. Nasledné pét ucastnikli poskytlo polostrukturovany rozhovor.
Analyza byla provedena pomoci otevieného kdédovani. Z vyzkumu vyplynulo, ze workshop
ptispél k hlubsi reflexi vlastniho stylu u€eni, zvySeni motivace a zavadéni konkrétnich metod
do praxe. Studenti pozitivné hodnotili moznost sdilet své zkuSenosti a vyzdvihli piinos nové
ziskanych dovednosti. Prace rovnéz respektuje moznosti dalSiho rozvoje podpory

studujicich v rané fazi studia.
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ABSTRACT

The bachelor’s thesis focuses on supporting first-year university students in the process of
adapting to the university setting. The aim of this thesis was to determine how supportive
interventions focused on effective learning can contribute to the development of study
competencies and better management of the transition to university. The thesis is based on
action research, the core part of which was a prepared workshop on effective learning,
focused on planning, spaced repetition, and note-taking techniques. The research group
consisted of 12 students who started their bachelor’s studies in teaching programs at the
Faculty of Education, Charles University, in the academic year 2024/2025. Data were
collected through a recruitment and evaluation questionnaire. Five participants then gave a
semi-structured interview. The analysis was conducted using open coding. The research
showed that the workshop contributed to a deeper reflection on their own learning style,
increased motivation, and the implementation of specific methods into practice. The
students positively assessed the opportunity to share their experiences and highlighted the
benefits of newly acquired skills. The work also respects the possibilities of further

expansion of support for students in the early stages of their studies.

KEYWORDS
support for students, transition from high school to university, action research, effective

learning, workshop
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1 Uvod

Zacatek vysokoSkolského studia pfedstavuje pro mnoho studentli vyznamnou zivotni
zmeénu, kterd je spojena s nejistotou, zvySenym stresem i novymi naroky. Pfechod ze stiedni
Skoly je ozna¢ovan v odborné literatuie jako tranzice. Byva definovan jako bod zlomu, ktery
vyzaduje adaptaci na nové podminky a prostiedi (Coertjens a kol., 2017). Toto obdobi byva
spojeno nejen s naroky akademického prostfedi, ale 1 s osobnostnimi a socidlnimi
promé&nami, které se mohou zasadné promitat do celkové pohody a studijni uspésnosti

vysokoskolakti (De Clercq a kol., 2018).

Prestoze se nékteré dil¢i oblasti této problematiky v ¢eském kontextu jiz zkoumaji,
napiiklad $kolni netsp&snost nebo motivace ke studiu (Kubikova a kol., 2021; Smidova a
kol., 2020), komplexni zmapovani pocatecniho proZivani studentt vysokych skol, zejména
v prvnich tydnech ¢i mésicich studia, zistava spiSe opomijené. Zahrani¢ni vyzkumy vSak
ukazuji, ze praveé tato faze miize byt klicova nejen pro akademickou UspéSnost, ale 1 pro
celkovy vztah ke studiu a vlastnimu sebehodnoceni (Conley, 2007; Hurst a kol., 2013;
Venezia a Jaeger, 2013).

Téma efektivniho uceni a podpory studenti jsem si zvolila na zaklad¢ vlastnich
zkuSenosti. Sama jsem se v prvnim ro¢niku potykala s nejistotou ohledné toho, jak se vlastné
spravné u¢it nebo jak si rozvrhnout ¢as. Casto jsem méla pocit, Ze néco nestihdm, Ze
ptreskakuji mezi koly bez jasného systému, a Ze n¢které informace mi rychle ,,mizi z hlavy*.
Tento vnitfni zmatek mé¢ vedl k tomu, Ze jsem se postupné zacala vice zajimat o riizné
strategie uceni, metody planovani a souvislost mezi motivaci a studijni vykonnosti. Velkou
inspiraci mi v tomto obdobi byla kniha The Only Study Guide You’ll Ever Need od Jade
Bowler, ktera pfistupnym a zaroven praktickym zpisobem ptedstavuje principy efektivniho
ucenti.

Zaroven jsem si uvédomila, Ze nejsem sama. Plno mych kolegii fesili podobné
problémy. Pravé proto jsem se rozhodla zrealizovat workshop efektivniho pro studenty
prvniho ro¢niku, ktery by nejen sdilel uzitecné metody, ale i oteviel prostor pro vzajemnou
vyménu zkuSenosti a podpory. Timto zplisobem jsem chtéla nejen ovéfit, jak konkrétni
intervence muze studentim pomoci, ale také sama 1épe porozumét tématu, které me¢ osobné

dlouhodobé zajima.



Aktudlnost zvolené¢ho tématu podtrhuji i vyzkumy, které poukazuji na rostouci
potiebu cilenych intervenci podporujici studijni kompetence, zvladani akademickych vyzev
a podpory duSevniho zdravi v obdobi ptfechodu na vysokou skolu. (napf. Kdmper a kol.,
2025; Wilson a kol., 2016; Lizzio a Wilson, 2013). Pravé prvni rok na vysoké skole byva
podle odbornikii klicové pro vytvotfeni zdravych studijnich navykti i pro rozhodnuti

studentil, zda ve studiu setrvaji (napt. Coertjens a kol., 2017).

Tato bakalatska prace si klade za cil zjistit, jak mohou podptrné intervence zamétené
na efektivni uceni ptispét k adaptaci a rozvoji jejich studijnich kompetenci studenti prvniho
ro¢niku pedagogickych obort bakalarského studia Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy.
Hlavni vyzkumné otézka této prace proto zni nasledovné: Jak mohou podpiirné intervence
zamérené na efektivni uceni prispét k adaptaci studentii v prvnim rocniku vysoké skoly a
rozvoji jejich studijnich kompetenci? DilCi otdzky se zamétuji na oblasti o¢ekavani, obav,

vnimanych bariér, reflexi ucastnikl a evaluace workshopu.

Bakalaiska prace je rozdélena do dvou &asti, teoretické a empirické. Uvodni
teoretickd Cast ptiblizuje problematiku pfechodu na vysokou Skolu, faktory ovliviiujici
akademicky tuspéch a vybér prokazanych metod efektivniho uc¢eni. Nésleduje metodologicka
¢ist vénovana akénimu vyzkumu, sbéru a analyze dat. Empirickd ¢ast predstavuje navrh a
realizaci workshopu, interpretaci vypovédi respondentl a zavéreCnou reflexi vyzkumnice.

V zavéru prace jsou shrnuty hlavni poznatky, limity vyzkumu a navrhy pro dalsi praxi.



2 Teoreticka Cast

2.1 Prechod ze stiedni na vysokou $kolu a pri¢iny netdspéchu na vysoké

Skole

Ptechod ze stfedni Skoly na vysokou Skolu piedstavuje zdsadni Zivotni zménu, ktera
miZze vyrazné ovlivnit studijni ispeSnost. Holliman a kol. (2019) upozoriiuji, Ze tato tranzice
neni pouze otazkou prechodu na novy systém vyuky, ale je Casto spojena i s dalSimi
vyznamnymi zménami — napiiklad osamostatnéni v oblasti bydleni, proménou socialnich
vztahil €1 nutnosti ekonomické sobéstacnosti. Tyto faktory mohou byt pro studujici narocné a
mohou ovliviiovat jejich schopnost adaptace, motivaci a celkovou akademickou vykonnost.
Mezi nejcastéji diskutované problémy patii vysoky podil pred¢asnych odchodii ze studia,
ktery ma fadu negativnich dopadii, v€etn€ osobnich i syst¢émovych disledki nedokonceni
studia. S tim Gzce souvisi 1 zhorSujici se duSevni zdravi studujicich, které je stale zminiovano
jako jeden z vyznamnych faktort ovliviiyjici studijni netispéSnost (Leow a kol, 2024). Podle
Svétové zdravotnické organizace je dulezité o mentalnim zdravi informovat a pomoci
Skolnich programt zlepSovat emocni pohodu, socialni fungovani a studijni vysledky
studentti. Je to diky tomu, Ze tyto Skolni programy zamétené na socidlni a emo¢ni uceni jsou
spojovany s pozitivnimi dopady na dusevni zdravi ve vSech zemich. Jsou rovnéz spojovany
se snizenym rizikem deprese, Uizkosti a stresu. Prispivaji k prevenci sebevrazd, uzivani
navykovych latek, antisocidlniho chovani a rizikového sexudlniho chovani (World Health

Organization, 2022).

Na problematiku piedcasného ukonceni studia navazuje i Tinto (1993), ktery
identifikuje jako klicovy faktor uspésné adaptace miru akademické a socialni integrace
studenta do vysokoskolského prosttedi. Pokud se student neciti byt soucasti univerzitniho
spoleCenstvi, at’ uz z hlediska vyuky nebo mimoskolnich vazeb, vyrazné nariistd riziko
odchodu ze studia. Podobné Yorke a Longden (2004) zdUraziuji, Ze studijni netspéch nelze
chapat pouze jako selhani jednotlivce, ale jako komplexni souhru okolnosti, od nevhodné
volby oboru, pfes nerealisticka ocekavani az po neCekané zivotni udalosti. Apeluji na nutnost
cilenych instituciondlnich strategii, které by pomohly studentim prvni ro¢nik nejen prezit,
ale prozit jej smysluplné a podpofit jejich zapojeni. Z uvedenych divodua je dulezité 1épe

porozumét faktorim, které ovliviuji GspéSnost procesu piechodu na vysokou Skolu.



Vyzkumy ukazuji, Ze vyznamnou roli vtomto ohledu hraje mira pfizplisobivosti a
angazovanosti studujicich. Vys$si schopnost adaptability a aktivni zapojeni se pozitivné
odrazi ve schopnosti autoregulace — napiiklad v oblasti planovani, fizeni studijnich
povinnosti ¢i vytvareni pocitu soundlezitosti s univerzitnim prosttedim. Naopak niz§i mira
prizptisobivosti miize vést ke snizené sebedlivéie a vyuzivani obrannych mechanismti, jako

je prokrastinace, zamérné selhdvani nebo uplné stazeni se z aktivit (Jones a kol, 2023).

Neuspésna integrace do studia je jednim z faktorti, ktery muze vést k pfedéasnému
ukonceni vysokoskolského studia. Pokud se student nedokaZze dostatecné zaclenit do
akademického 1 socidlniho prostiedi instituce, zvySuje se pravdépodobnost, ze studium
nedokonéi. (Vengtinova, 2021). Uspé&$nost studenta také zavisi na jeho schopnosti se
adaptovat na vysokoskolské studium a zkouskové obdobi. Ve stiedoSkolském systému
vzdélavani je student zvykly na Gplné jiny systém (Kubikova a kol., 2021). Styl uceni se pfti
pfechodu ze stfedni Skoly na vysokou Skolu vyznamné méni a tyto rozdily mohou mit
zasadni dopad na uspéSnost studujicich. Zatimco studenti stiednich Skol Casto piistupuji
k u€eni s cilem napsat testy, jejich ptistup byva charakterizovan smyslovou orientaci,
pasivitou a niz8i mirou regulace vlastniho uceni. Naopak na vysoké skole dochdzi ke zméné
smérem k vét§i autonomii, hlubSimu zpracovdvani informaci a kognitivni regulaci.
Vysokoskolsti studenti tak vykazuji vys$si miru kritického mysleni, seberegulace a orientace
na profesni uplatnéni. Tyto zmény v pfistupu k uceni vSak vyzaduji zna€nou miru
adaptibility, tedy schopnosti pfizpiisobit své mysleni, chovani a emoce novym situacim
(Vilppu a kol., 2023; Song a Vermunt, 2020). V navaznosti na rozdily ve stylech uceni se

proménuje také samotné pojeti Skolni tspésnosti.

2.1.1 Ruzné pojeti Skolni uspésnosti

Zatimco na stfedni Skole byva uspéSnost Casto spojovana s vysledky testi a vn&jsi
motivaci, na vysoké Skole nabyva podoby hlubSiho porozuméni, schopnosti samostatné
myslet a aplikovat znalosti v novych souvislostech. V tomto piechodu vSak mnozi studenti
nardZeji na limity svych dosavadnich ucebnich navykl — setrvavaji v neefektivnich
strategiich, jako je opakované ¢teni poznamek a zvyraziiovani textu (Song a Vermunt, 2020;
Seban a kol., 2025). Podle Hollimana a kol. (2019) je pfechod na vysokou Skolu casto

podcenovan, jak se strany studenttl, tak pedagogti. To mtize vést k pouzivani nevhodnych a
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neefektivnich studijnich strategii, které jiz neodpovidaji novym narokiim vysokoskolského
prostiedi a mohou negativné ovlivnit akademickou uspésnost studentti (Sauvé a kol., 2016).
Skolni usp&$nost miize byt vymezena bud’ uzce jako dosazeny $kolni vykon, nebo v §ir§im
pojeti jako proces podporujici celkovy rozvoj osobnosti. Pojeti Skolni tispé$nosti ziizené na
Skolni vykon lze chapat jako schopnost studentti zvladnout vyucovanou latku. V tomto
pristupu je studijni uspeSnost ovéfovana prostiednictvim ucitelského hodnoceni a
odpovédnost za dosazené vysledky nese samotny student. Naproti tomu $irsi pojeti Skolni
uspésnosti, orientované na rozvoj osobnosti studujiciho, akcentuje potencial individualniho

vyvoje, kognitivni schopnosti a rozvoj motivace (Kubikova a kol., 2021).

2.1.2 Motivace ke studiu

Motivace ke studiu je dal§im vyznamnym aspektem, ktery ovliviiuje miru tspeéSnosti
studentii. Podle Chytkové a Cerného (2016) se studenti na vysokou $kolu nejéastéji hlasi ze
tfi hlavnich divodl: za ucelem ziskédni lepSiho zaméstnani, dosazeni akademického titulu
nebo z vnitini potieby se dale vzdélavat. Tyto diivody se mohou promitat do pfistupu ke
studiu a odolnosti vii¢i prekdzkam. Kazdy student je navic jedine¢ny, a to nejen v oblasti
kognitivnich schopnosti jako je pamét, intelekt ¢i nadéani, ale 1 v osobnich zkuSenostech,
stylu ueni a ptedchozich znalostech. Tyto individudlni faktory hraji svou roli v tom, jak
uspesné se student adaptuje na nové akademické prostredi. To, jak bude student na vysoké
Skole uspésny, je do znaéné miry ovlivnéno jeho hodnotovym systémem a primarnimi
motivacnimi zaméry, které jej ke studiu na vysoké skole vedly. Z vyzkumu prezentovaného
v publikaci Priciny (ne)uspéchu na vysoké skole vyplyva, ze mezi nejcastéjsimi divody ke
studiu na vysoké Skole studenti uvadéli snahu ziskat vysokosSkolsky titul a tim lepsi
spoleCenské postaveni (Kubikova a kol., 2021). Zvoleny typ motivace vSak neovliviiuje
pouze rozhodnuti o vstupu na vysokou skolu, ale zaroven hraje zasadni roli i v samostatném
prabéhu studia, kde se promitd do studijniho nasazeni, vytrvalosti a schopnosti dosahovat
akademickych cilii. Motivace piedstavuje v prosttedi vysoké skoly kli¢ovy faktor nejen pro
individualni studijni uspé$nost, ale 1 pro celkovou organizacni efektivitu akademickych
instituci. Je povazovana za nezbytny predpoklad vykonu, nebot’ ovliviiuje schopnost
studenta aktivné se zapojovat do studia a orientovat se na cil. Zaroven je integralni soucasti

fizeni vykonnosti a celkového rozvoje. Motivace funguje jako hybna sila, které jedince vede
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k ¢innosti a umoznuje mu vnimat pfinosy nejen z dosazeni cile samotného, ale i z cesty

k nému (Zlate a Cucui, 2015).

Kli¢ovym faktorem, ktery umoznuje rozvoj dovednosti a schopnosti vyuZzivat sviij
potencial, je vykonova motivace. Vykonova motivace je ovlivnéna mirou zaujeti ukolem a
také odliSnym odhodlanim pro splnéni ukolu. (Kubikova a kol., 2021). Vykonova motivace
ve vysokoskolském vzdélavani hraje klicovou roli pro dosazeni akademického vykonu a
celkové efektivity studia, ptfi¢emz je nutné ji chapat jako komplexni vnitini proces, ktery
usmériiuje a podporuje chovani jedince smérem k dosazeni stanovenych cilti (Zlate a Cucui,
2015). Na studentské trovni se to projevuje napiiklad skrze teorii cile vykonu (Achievement
Goal Theory — AGT), ktera rozliSuje mezi "mistrovskymi" cili (snaha o u€eni, porozuméni a
osobni zlepSeni) a "vykonovymi" cili (motivace prokazovat kompetence, naptiklad
pfekonavanim ostatnich nebo vyhybanim se projeviim nekompetence). Tyto motivacni cile
vyznamn¢ ovliviuji volbu studijnich strategii a technik (LTSs) studentl (Watt a Richardson,

2020).
Motivace a efektivni uceni

Motivace a efektivni uceni jsou Uzce propojené procesy, které¢ spolecné zasadnim
zpusobem ovliviiuji studijni vysledky i celkovy akademicky tspéch studujicich. Motivace
jakoZto vnitini stav smétujici jedince k dosaZeni urciteho cile vyznamné ovliviiuje vybér a
kvalitu pouzivanych ucebnich strategii. Analyzy ukazuji, ze ocekavani uspéchu, vnimana
hodnota uceni i emo¢ni nastaveni formuji pfistup studentii k hlub§imu zpracovani informaci
— studenti se silnym zdjmem o studium a vySSim sebevédomim castéji vyuzivaji
komplexnéjsi a efektivnéj$i strategie (Bruinsma, 2004; Zlate a Cucui, 2015). Pouzivani
ucinnych studijnich technik a strategii (LTSs). Nejenze zlepSuje studijni vysledky, ale také
posiluje motivaci studentl k uc¢eni. Paradoxné, navzdory prokazanym piinostim efektivnich
LTSs, univerzitni studenti ¢asto spoléhaji na méné ucinné metody, jako je opakované ¢teni,
zvyraziiovani a memorovani, zatimco efektivnéjsi strategie, napiiklad procvicovani
vybavovani nebo rozlozené uceni, vyuzivaji jen zfidka. VéEtSina studentd se o LTSs dozvida
spiSe z osobni zkuSenosti nebo vlastniho zdjmu neZz formalnim vzdélanim, coZ naznacuje

vyznamné mezery ve vyuce studijnich strategii v rdmci vzdélavaciho systému. Ackoliv se

ukazalo, Ze znalost LTSs vede k Sir§Simu repertoaru strategii a vys§i pravdépodobnosti
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pouzivani téch efektivnich, pfima statisticky vyznamna souvislost mezi pouzivanim téchto
efektivnich LTSs a akademickym tspéchem v kontextu slovenské studie nebyla zjiSténa, coz
muze byt dano dirazem na kritkodobou faktickou retenci v hodnoceni. Proto je pro
komplexni zlepSeni vykonnosti a kvality na vysokych Skoldch nezbytné systematicky
vybavit studenty znalostmi a dovednostmi v oblasti efektivnich studijnich strategii, a to
veetné¢ prekondvani predsudkll instruktori ohledné ucCinnosti LTSs. V souvislosti s
vysokoskolskym vzdélavanim hraje motivace kli¢ovou roli pro dosazeni akademického

vykonu a efektivity studia (Seban a kol., 2025).
Fixni a ristovy mindset ve vysokoskolském studiu

Zpisob mysleni (mindset) hraje zasadni roli v tom, jak studenti pfistupuji ke studiu,
jak reaguji na obtize a jak si udrzuji dlouhodobou motivaci. Carol Dweck, kterd koncept
fixniho a riistového mindsetu rozvinula, zdlraziluje, ze studenti s ristovym mindsetem —
presvédcenim, Ze schopnosti 1ze rozvijet Gisilim — maji vétsi tendenci vytrvat, ucit se z chyb a
povazovat prekdzky za pftilezitosti k osobnimu ristu (Dweck, 2017). Motivace ke studiu
vSak neni formovana pouze vnéjSimi okolnostmi ¢i o¢ekavanymi vysledky, ale vyznamné 1
tim, jak jednotlivci chapou sami sebe a své schopnosti. Jak uvadi Bowler, to, co odliSuje
uspésné studenty od méné uspeésSnych, neni pouze jejich inteligence, ale pravé zpisob
mySleni — tedy zda véfi, ze se mohou zlepSovat. Naptiklad student, ktery si fekne ,,nejsem
dobry v matematice* a véfi, ze s tim nelze nic ud€lat, setrvava ve fixnim nastaveni mysli,
které brani jeho motivaci i uceni (Bowler, 2021). Studenti s fixnim mindsetem véfi, Ze
inteligence a schopnosti jsou vrozené a neménné. Vnimaji chyby jako dikaz neschopnosti a
Casto se vyhybaji vyzvam, aby se vyhnuli selhéni. Tento ptistup snizuje jejich usili, vede k
uzkosti, ignorovani zpétné vazby a brani dlouhodobému osobnimu 1 akademickému rozvoji
(Kroeper a kol., 2022; Jeffs a kol., 2023). Naopak riistovy mindset je charakterizovan virou,
ze schopnosti 1ze rozvijet prostfednictvim usili, uceni a vhodnych strategii. Studenti s timto
pristupem se 1épe vyrovnavaji s netispéchem, pfijimaji zpetnou vazbu jako pfiileZitost ke
zlepSeni a vice se angazuji v procesu u¢eni. Tento zplisob mysleni pfirozen¢ posiluje vnitini
motivaci a podporuje hlubsi porozuméni (Hochanadel a Finamore, 2015; Vandewalle,
2012). S témito postoji uzce souvisi pojem grit, tedy houzevnatost — definovana Angelou

Duckworth jako vasen a vytrvalost pro dlouhodobé cile. Grit je vyznamnym prediktorem
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akademického uspéchu i presahujicim faktorem nad ramec samotného talentu. Vyzkumy
potvrzuji, Ze riistovy mindset ptispiva k rozvoji této schopnosti (Barbouta a kol., 2020). Pro
vysokoskolské prostfedi je proto klicové, aby pedagogové podporovali ristovy mindset
prostiednictvim konkrétniho chovani — naptiklad jasnym vyjadfenim viry ve schopnosti
studentli, nabizenim pftilezitosti k opravam a opakovani, nebo dliirazem na proces uceni
(Kroeper a kol., 2022). Zaroven je tfeba rozliSovat skute¢né pftijeti riistového nastaveni od
tzv. falesného riistového mindsetu, kdy jsou pouzivany pozitivni fraze, ale chybi redlna
podpora studentova rozvoje. Skutecné pfijeti ristového mindsetu vyzaduje uznani existence
fixnich tendenci a jejich védomé prekonavani (Dweck, 2015). Vnimani ucitelova nastaveni
ze strany studentd pfitom vyznamné ovliviiuje jejich motivaci, angazovanost, schopnost
pfijimat zpétnou vazbu a pocit soundlezitosti ve tfid¢. Intervence zamétené na rozvoj
rustového mindsetu vedou k vyssi akademické vykonnosti i zlepSeni celkové pohody

studentt (Jeffs a kol., 2023).
Emoce a vykonnost studujicich

Emoce hraji klicovou roli v akademickém vykonu studentd. Béhem studijnich
¢innosti, od prednasek pies samostudium az po zkousky, studenti prozivaji tzv. emoce
z uspésnosti (angl. achievement emotions), které jsou Uzce propojené s motivac¢nimi,
seberegulacnimi a kognitivnimi procesy. Pozitivni emoce, jako je radost z uceni, jsou
spojeny s vySsim vykonem, zatimco negativni emoce (zejména hnév a nuda) vykon snizuji.
Frustrace se v n¢kterych studiich neukdzala jako vyznamné korelovana s vykonem, avsak jeji
dlouhodobé piisobeni mlize negativné ovlivnit motivaci i vnimani sebe sama u studenta
(Camacho-Morles a kol., 2021). Vztah mezi emocemi a vykonnosti je ovliviiovan nékolika
faktory. Krom¢é samotného prozivani emoci je dilezitym faktorem i emoc¢ni pozornost.
Nadmérna pozornost vénovand vlastnim emocim muze vést k psychickému zahlceni, coz
narusuje soustfedéni a vykon. Rovnéz nizkd mira sebedivéry (angl. self-efficacy) byla
opakované oznaCovana za faktor, ktery dokdze predpoveédét akademické selhani. V tomto
ohledu je nezbytné, aby univerzity vytvarely podptirné prostfedi, které rozviji emocni
kompetence studentii — at’ uz skrze workshopy emocni inteligence, podporu radosti z uc¢eni
nebo rozvoj strategii zvladani stresu (Gilar-Corbi a kol., 2020). Emoce jako strach a uzkost,

obzvlasté v obdobi zkousek, byvaji ¢asté a mohou zdsadné¢ ovlivnit vykon. Zatimco strach je
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obvykle vazan na konkrétni podnét a vyvolava ochranou reakci, kterd je Casto doprovazena
pocity napéti a bezmoci. Zvlastni formou tzkosti ve studijnim prosttedi je tzv. zkouskova
uzkost, kterd miize byt dale posilena socidlnimi obavami z hodnoceni a sebeprezentace.
Akademicka vykonnost je tak vysledkem nejen znalosti, ale i1 interakce mezi emo¢nimi,
motivacnimi a seberegula¢nimi faktory. Motivace k vykonu je navic formovana zptisobem,

jakym studenti interpretuji tspéch a netspéch. (Kubikova, 2021).

2.2 Efektivni uceni jako forma podpory

Schopnost efektivné se ucit neni v kontextu vysokoskolského vzdélavani pouze
prostiedkem k uspéSnému absolvovani studia, ale i pro rozvoj kompetenci potiebnych
v profesni praxi. V tomto naro¢ném kontextu nabyva efektivni uceni na vyznamu jako
prostfedek, ktery umoznuje zvladat studijni z4t€Z s mensim stresem, vys$$i mirou autonomie
a s dlouhodobym pozitivnim dopadem na kvalitu osvojovanych znalosti. Vysokoskolské
studium klade na studenty vysoké naroky nejen z hlediska objemu a slozitosti uciva, ale i
v oblasti samotného planovani, uceni a dlouhodobé motivace (Zlate a Cucui, 2015).
Efektivni u¢eni lze chépat jako soubor strategii a navykd, které zvysuji schopnost studenta
porozumét, zapamatovat si a dlouhodobé uchovat nové informace. Centralni roli zde
sehravaji tzv. learning techniques and strategies (LTSs), tedy systematické metody studia,
jejichz ucinnost je empiricky dolozena v oblasti kognitivni psychologie a pedagogického
vyzkumu. Ackoli jsou tyto strategie — jako je vybavovani, rozloZené uceni sebe-testovani ¢i
elaborativni zpracovani — povazovany za vysoce efektivni nastroje, vyzkumy ukazuji, Ze
studenti na vysokych Skolach se jich uchyluji jen ziidka. Namisto toho déavaji prednost
intuitivné pritazlivym, avSak mén¢ ¢innym metodam. Tato preference méné efektivnich
postupli souvisi nejen s jejich niz8i naro€nosti, ale také s psychologickym fenoménem ,,iluze
kompetence®, kdy studenti vnimaji falesSny pocit zvladnuti uciva bez redlného ovéteni
porozuméni. Vzhledem k témto skute¢nostem je systematicka podpora rozvoje efektivniho
uceni mezi studenty diillezitym krokem ke zvySovani kvality vysokoskolského vzdélavani.
Zajisténi pistupu k informacim o LTSs, stejné jako podpora aktivniho osvojovani, by mély
byt integralni soucasti podplrnych programi zaméfenych na adaptaci studentli na

vysokoskolské prostiedi (Zlate a Cucui, 2015; Seban a kol., 2025)
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2.2.1 Zaklad efektivniho uéeni

RozloZené opakovani

V kontextu efektivniho uceni a podpory dlouhodobé retence znalosti je nezbytné
rozliSovat mezi strategii rozloZeného opakovaného uceni (angl. distributed practice) a
hromadnym studiem (angl. massed practice), tedy intenzivni ptipravou té€sn¢ pied zkouskou.
Ptestoze studenti mohou pii u€eni na posledni chvili pocitovat vyssi miru pfipravenosti a
subjektivniho klidu, vyzkumy ukazuji, Ze tato strategie bez vyuziti dalSich efektivnich metod
vede k rychlému zapominéani nau¢eného materialu (Brown a kol., 2014; Gurung a Dunlosky,
2022). Uginnost rozlozené opakovéani (také angl. spaced repetition) spoéiva ve vyuziti
principu tzv. krivky zapominani, ktera zobrazuje pravdépodobnost vybavovani si uciva
v Case (viz. Obrazek 1). Prvni verzi této kiivky definoval Hermann Ebbinghaus, pfi¢emz od
té doby byla dale rozvijena a dopliiovéana o dalsi psychologicky podlozené faktory. Moderni
modely kiivky zapominani zdlraznuji, Ze idedlni frekvence opakovani by se méla
pfizptsobovat nejen charakteru u¢ebniho materilu, ale také aktudlnich schopnosti studenta
¢i miry zvladnuti uciva (Bowler 2021; Zaidi a kol., 2020). Jak uvadi Bowler (2021),
pochopeni tohoto principu ma zasadni vyznam pro akademickou Uspé&S$nost studentli —
rozlozeni opakovani v Case totiz vyrazné piispiva k lepSimu zapamatovani, hlubSimu
porozumeéni a veEtsi jistoté pfi vybavovani informaci v naro¢nych situacich, jako jsou
zkousky €i testy. Zasadni roli v podpofe pamét'ové stopy a schopnosti vybavit si informace
sehrava prave opakované rozlozené uceni v kombinaci s tzv. aktivnim vybavovanim (angl.
active recall), které zahrnuje naptiklad sebetestovani nebo vysvétlovani uciva vlastnimi
slovy (tzv. Feynmanova metoda). Tyto strategie patfi mezi nejvice empiricky podlozené

nastroje efektivniho uceni (Brown a kol., 2014).

16



Obrazek 1: Kfivka zapomindni'
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Na rozdil od pouhého pasivniho ¢teni ¢i mechanického ,,Sprtani® predstavuje
rozlozené opakovani s aktivnim vybavovadnim metodu, kterd nejen posiluje dlouhodobé
zapamatovani, ale rovnéz podporuje schopnost pienaSet znalosti do novych kontextl. Jak
uvadi Gurung a Dunlosky (2022), pfinos téchto technik miize byt omezen, pokud student
zanedba dalsi kli¢ové faktory ovlivitujici uceni, mezi néz patii naptiklad kvalitni spanek.
Walker (2018) ve své knize Proc¢ spime zminuje, Ze spanek hraje dilezitou roli v procesu
uceni — obnovuje schopnost mozku pfijimat nové informace tim, Ze vytvaii prostor pro
ukladani novych vzpominek. Nedostate¢ny spanek narusuje nejen schopnost soustedéni, ale
1 samotnou konsolidaci pamétovych stop, tedy proces, béhem kterého se nové poznatky
ukladaji do dlouhodobé paméti. Ackoliv mlze noc¢ni uceni pied zkouSkou navodit
subjektivni pocit pfipravenosti, ve skuteCnosti Casto snizuje celkovy kognitivni vykon a
negativné ovlivituje schopnost si informace nasledné¢ vybavit (Bowler, 2021; Walker, 2018).
Vyznam spanku je v souCasné zahrani¢ni literatufe akcentovan ¢astéji, a to pravé ve spojeni

s ucenim a vykonem béhem testovani (Gurung a Dunlosky, 2022).

Efektivni rozloZeni u€eni v Case tedy vyznamné piispiva k hlub§imu porozumeéni a

dlouhodobému uchovéavani informaci (Carpenter a kol., 2012). Aby vSak mohli studenti tuto

! Prevzato z: SARAN, Manick; KRENTZ GOBER, Madeline a BERRYHILL MCCARTY, E, 2022. An
introduction to the Cornell Note system. Online. Ear, Nose and Throat Journal. Vol. 101, no. 9, s. 37-41. ISSN
19427522. Dostupné z: https://doi.org/10.1177/01455613221146457. [cit. 2025-07-03].
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strategii pln¢€ vyuzit, potfebuji rozvijet schopnost planovat, protoze to se stava klicovym

predpokladem tspésného samostatného uceni (Cleary a Zimmerman, 2004).
Planovani

Planovani pfedstavuje klicovou dovednost, ktera vyrazn€¢ ovliviiuje nejen
akademickou vykonnost, ale i celkovou pohodu vysokoskolského studenta. Efektivni
planovani umoziuje studentim Iépe zvladat Cas, predejit stresu z nestihani a vytvorit
rovnovahu mezi studijnimi povinnostmi a volno¢asovymi aktivitami (Britton, Tesser, 1991;
Gurung, Dunlosky, 2022). Vysokoskolské studium klade naroky na samostatnost,
sebedisciplinu a vlastni organizaci ¢asu vyrazn€ vys§i nez na predchozich stupnich
vzdélavani. A tak se planovani stava zédkladnim nastrojem uspé$ného studenta (Wolters a

Brady, 2020).

vvvvv

oznacovana za tzv. fresh start efekt. Je potvrzeno, ze zacatky, at’ uz novy tyden, semestr ¢i
zivotni etapa, motivuji jednotlivce ke zméné€ navyki a vétsi snaze o dosazeni cilt (Dai a kol,
2014). Tento milnik tak poskytuje prostor pro nastaveni novych studijnich i osobnich
strategii. Nej¢ast&jsi chybou pfi planovani byva, Ze studenti do svého rozvrhu zahrnuji pouze
povinnosti, nikoliv volno¢asové a zdravi podporujici aktivity. Pokud vSak plan ignoruje
potiebu odpocinku, pohybu ¢i socidlni interakce, tyto ¢innosti si ¢asto najdou misto samy a
narusi planovany studijni plan (Gurung a Dunlosky, 2022). Klicov¢é je planovat realisticky,
znat své limity 1 potieby, a pfedev§im postupné piechazet na vysokoskolsky Zivotni rytmus.
Jak uvadéji Gurung a Dunlosky (2022), studenti v poslednich rocnicich casto litovali
chaotickych za¢atkli svého studia, kde nedostatek rovnovahy mezi u¢enim a zdbavou ohrozil

jejich akademické vysledky.

Jednim z praktickych pfistupti k planovani je metoda ABC, kterd& napomaha
studentim prioritizovat tkoly podle jejich dilezitosti a naléhavosti, Pismeno A oznacuje
tikoly zasadni a urgentni, ktera je tieba splnit bez odkladu. Ukoly B jsou dilleZité, ale méné
naléhavé — idealni pro priabéznou piipravu. Kategorie C zahrnuje méné¢ vyznamné. Tato
metoda pfispiva k lepSimu rozhodovéani o tom, ¢emu vénovat pozornost jako prvni, a tim
snizuje riziko prokrastinace (Lakein, 1973). Dllezitym néstrojem planovani jsou digitalni a

papirové kalendare. Jejich pouzivani studentim poskytuje piehled o terminech zkousek,

18



odevzdani seminarnich praci, planovanych konzultacich i volném c¢ase. Digitalni aplikace
jako je naptiklad Google Calendar umoznuje nastavovani pfipominek a synchronizaci
s dal§imi zatizenimi, coZ zvySuje flexibilitu a dostupnost informaci. Naopak papirové didie
mohou byt vhodnéjsi pro studenty, ktefi preferuji vizudlni styl uceni nebo potiebuji fyzicky
kontakt s planem (Cleary a Zimmerman, 2004; Romero, a kol., 2020; Gurung a Dunlosky,
2022).

V poslednich letech se mezi studenty rozsifuje také technika timeblockingu, ktera
spocivd v planovani konkrétnich ¢asovych blokll pro jednotlivé aktivity — studium,
odpocinek, osobni schiizky i spanek. Timeblocking poméaha studentim 1épe odhadnout
¢asové naroky jednotlivych tkoll, snizuje stres z mnozstvi povinnosti a ptispiva k vytvoreni
pravidelného denniho rezimu. Vyzkumy ukazuji, Ze timeblocking podporuje hlubsi
soustfedéni a omezuje multitasking, ktery byva spojen s nizsi produktivitou (Gonzélez a
Mark, 2004; Newport, 2016). Krom¢ zvySovani efektivity studia hraje planovani roli i v
oblasti dusevniho zdravi. Mit pfehled o nadchazejicich tkolech a Cinnostech pfinasi pocit
kontroly, ktery je zvlasté dalezity v obdobi zvySené zatéze, jako jsou zkouSkova obdobi. U
studentt, ktefi planovani aktivné vyuzivaji, byla prokazéna niz8i mira stresu a uzkosti (Misra
a McKean, 2000). Planovani se tak jevi jako efektivni ndstroj nejen pro zvySovani

vykonnosti, ale i pro posilovani psychické odolnosti a pocitu jistoty (Steel a Konig, 2006).

Planovani hraje klicovou roli v adaptaci na vysokoSkolské prostiedi, které je
charakterizovano zvySenou samostatnosti a snizenou strukturou ve srovndni se stfedni
Skolou. Podle Hollimana a kol. (2019) je schopnost adaptace vyznamnym prediktorem
angazovanosti a dokonceni studia. Podpora studentii v rozvoji téchto dovednosti miize tedy
ptispét ke snizovani stresu, posileni akademického vykonu a celkovému blahobytu. Pravé v
kombinaci s dal$imi nastroji efektivniho uceni, jako je napfiklad promyslené psani

poznamek, tvofi planovani zakladni pilif uspésného vysokoskolského studia.
Psani poznamek

Psani poznamek je jednou z nejvyznamnéjSich dovednosti, kterd ma vliv na
efektivitu uceni studentil na vysoké skole. Je to kognitivné ndrocnd Cinnost, ktera vyzaduje
nejen pozornost a porozuméni obsahu, ale také schopnost vybrat relevantni informace,

zapsat si je a poté s nimi pracovat. Psani poznamek zahrnuje kodovaci funkei — tedy aktivni
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zpracovani informaci béhem vyuky, tak i tlozni funkci, kdy se poznamky pouzivaji jako
externi pamétova pomucka pro pozdé¢jsi opakovani (Friedman, 2014; Gurung a Dunlosky,

2022).

Efektivni psani pozndmek neni doslovnym piepisem interpretace, ale vysledkem
selektivniho a cilevédomého rozhodovani o tom, co je diilezité. Tento ukol je zavisly na
pracovni paméti, kterd musi soucasné zpracovavat nové informace, vyhledavat souvisejici
znalosti a provadét psani pozndmek. V tomto ohledu se doporucuje vyuzivat generativni
poznamky, tedy takové, které jsou psany vlastnimi slovy a reflektuji porozuméni studenta,
nikoliv doslovné piepisovani vykladu. Generativni poznamky prokazatelné zlepsuji

porozumeéni 1 dlouhodobé vybaveni informaci (Friedman, 2014).

V tom ptipadé je vhodné pouzivat adekvatni strukturované metody psani poznamek,
které umoziuji organizaci poznamek a podporuji efektivni uc¢eni. Jednou z nejlepSich metod
psani poznamek je Cornellova metoda. Jejim zakladem je rozdéleni stranky do tii oblasti:
obecnd cast pro psani poznamek, levy sloupec pro klicova slova nebo otazky k danému

tématu a spodni ¢ast pro shrnuti (viz. Obrazek 2).
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Obrdazek 2: Ukazka Cornellovy metody”

prostor pro poznamky

klicova slova
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Tento format je pifiznivy pro nacvik vyhleddvani informaci — student je schopen
zakryt prostor pro poznamky a vyuzit otdzky v levém sloupci k vlastnimu zkouSeni. Takova
strategie zpomaluje zapominani, umoziuje identifikovat slabiny a zvySuje pravdépodobnost,

ze latka bude efektivné ptfipravena pro budouci studium (Susanti, 2020).

Cornelltiv systém také podporuje rozvoj schopnosti rozpoznavat hlavni myslenky,
coz je dovednost, kterou studenti dosud moznad nemaji rozvinutou. Z pedagogického
hlediska lze proto tento systém doporucit nejen jako nastroj pro psani poznamek, ale také
jako prostiedek pro strukturovani znalosti a rozvoj seberegulace a metakognice. Pii
pravidelném pouzivani tato metoda poméha nejen porozumét obsahu prednasek, ale také
efektivnéji se pripravit na zkousky, formulovat vlastni otdzky a shrnout latku. Cornellova
metoda je v souc¢asné dobé jednoducha a védecky ovéiena metoda, ktera mize vyrazné
zlepsit akademickeé vysledky student (Saran, a kol., 2022). Abychom mohli porozumét, jaké

formy podpory a strategie efektivniho u¢eni mohou byt pro studenty piinosné, je tfeba

2 Pievzato z: SARAN, Manick; KRENTZ GOBER, Madeline a BERRYHILL MCCARTY, E, 2022. An
introduction to the Cornell Note system. Online. Ear, Nose and Throat Journal. Vol. 101, no. 9, s. 37-41. ISSN
19427522. Dostupné z: https://doi.org/10.1177/01455613221146457. [cit. 2025-07-03].
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vymezit také ocekavani, ktera jsou na absolventy pedagogickych obort kladena. Nasledujici
¢ast se zaméfuje na profil kompetenci, které by mél student v prubéhu vysokoskolského

studia rozvijet.

2.3 Profil kompetenci absolventa pedagogického oboru

Ptechod na vysokou Skolu ptfedstavuje nejen osobni a studijni vyzvu, ale také vstup
do profesniho smétovani, v némz by méli studenti jiz od zacatku ziskat predstavu o tom, jaké
naroky budou v budoucnosti kladeny na jejich profesni roli. Tato kapitola proto navazuje na
ptedchozi teoretické uvahy o adaptaci studenti na akademické prostfedi a zamétuje se na
vymezeni kli¢ovych profesnich kompetenci, k jejichz rozvoji by mélo vysokoskolské
vzdélavani v ulitelskych oborech sméfovat. Zvladnuti prechodu na vysokou Skolu lze
v tomto smyslu chapat jako prvni krok v procesu utvareni profesni identity budouciho ucitele

(Hulme a De Wilde, 2015; Holliman a kol., 2019).

Profil absolventa ucitelského studijniho programu je definovan prostfednictvim
kompetencniho ramce, ktery systematizuje klicové profesni kompetence nezbytné pro vykon
ucitelského povolani. Tento ramec reflektuje proménujici se potieby vzdélavaciho systému,
diraz na inkluzivni a participativni pojeti vzdélavani a zohlediiuje rovnéz rostouci naroky

kladené na profesni autonomii a odpovédnost pedagogu.

2.3.1 Kompetenéni ramec absolventa uditelstvi

Kompetencni ramec absolventa ucitelstvi, zvefejnény Ministerstvem Skolstvi,
mladeZe a télovychovy (dale jen MSMT) v roce 2023, predstavuje dileZity strategicky
dokument, ktery slouZzi jako voditko pro tvorbu kurikula ucitelskych studijnich obort a
zaroven jako vychodisko pro profesni rozvoj budoucich uéitelti. R&mec vychazi z aktualnich
poznatkil pedagogické teorie a vyzkumu a zohledituje soucasné spolecenskeé, vzdélavaci a
kulturni vyzvy (Botkovec a kol., 2023). Pfestoze se ramec vztahuje k ukonceni celého
ucitelského vzdélavani (vCetné navazujictho magisterského stupné), mnohé klicové
kompetence se zadinaji utvaret jiz v pribéhu bakalafského studia. Kompetencni ramec stavi
na pojeti kompetenci jako dynamickych, proménlivych a kontextudlné¢ podminénych
schopnosti. Ty se rozvijeji prostiednictvim teoretického studia, reflexe, praxe i

kazdodennich zkuSenosti béhem vyuky i mimo ni. Z hlediska ptipravy na profesi ucitele tak
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kompetence neptedstavuji uzavieny cil, ale prubézné rozvijeny soubor postoju, znalosti a

dovednosti, které se dale formuji po celou dobu profesni drahy (Botkovec a kol., 2023).
Zikladni oblasti profesnich kompetenci

Kompeten¢ni ramec je vytvafen 18 kompetencemi rozdélenymi do 6 oblasti. Téchto
6 oblasti bychom mohli shrnout do tii zékladnich oblasti profesnich kompetenci: profesni
jastvi a profesni rozvoj ucitele, u€eni a podpora uceni a spoluprace a profesni zapojeni.

(Botkovec a kol., 2023).

Profesni jastvi a profesni rozvoj ucitele je oblast, ktera se zaméfuje na rozvoj profesni
identity, etické uvazovani, sebepoznavani, psychohygieny a schopnosti reflektovat vlastni
jednani. Jiz béhem bakalarského studia by méli studujici vnimat sami sebe jako budouci
pedagogy a rozvijet odpoveédnost za své jednani vici zakim, koleglim i spole¢nosti. Soucasti
této oblasti je 1 péce o vlastni duSevni zdravi a schopnost ucit se z chyb a novych situaci.
V této souvislosti je schopnost ucit se chapana nejen jako prostiedek osobniho rozvoje, ale
také jako zékladni predpoklad pro podporu uceni druhych. Tato kompetence umoziuje
reflektovat vlastni mysleni, adaptovat vyukové strategie a reagovat na ménici se potieby
zakl.. Tento metakognitivni rozmér uceni pfimo souvisi s prvni a druhou oblasti
kompeten¢niho ramce. Druhd oblast profesnich kompetenci, u¢eni a podpora uceni, zahrnuje
planovani, realizaci a evaluaci vyuky s diirazem na individualizaci, podporu riznorodych
vzdélavacich potieb zakli a rozvoj jejich motivace a samostatnosti. Ackoli vétSina
studujicich béhem bakalaiského studia jesté samostatné nevyucuje, méli by se seznamovat s
principy efektivniho uceni, didaktiky a hodnoceni. Pedagogické praxe, seminare a metodické
kurzy poskytuji ptilezitost nahlédnout do redlnych vyukovych situaci a rozvijet citlivost viici
potfebam déti a mladych lidi. Klicovym krokem k tomu, aby budouci ucitel dokézal
podporovat uceni svych zaki, je porozumét procesu vlastniho uceni. Tato schopnost tvofi
jadro né€kolika profesnich kompetenci, zejména 1.1 (Rozumim vyuc¢ovanym oborim a dale
se v nich rozvijim), ktera zdiirazituje aktivni praci s vlastnim poznanim jako vychozi bod pro
kvalitni zprostiedkovani uciva, a 2.5 (Reflektuji vyuku a vyhodnocuji dosahovani
stanovenych cilit), kde se ucitel uci prostrednictvim reflexe vlastni praxe. Vyznamnou roli
hraje také 2.1 (Nastavuji cil vyuky a vedu k nastavovani vlastnich cila také zaky a zakyng),

protoze schopnost planovat a formulovat vzdélavaci cile musi byt nejprve osvojena v ramci
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vlastniho studia. Aby mohl ucitel rozvijet u zakli metakognitivni dovednosti, musi je sam
zvladat. Na to navazuje kompetence 4.3 (Vedu zaky a zakyné¢ k reflexi jejich u€eni). Zaroven
se schopnost ucit se jako profesni kompetence promitd do kompetence 6.1 (Systematicky
pracuji na utvareni svého sebepojeti v roli ucitele a na svém profesnim rozvoji), protoze
metakognitivni dovednosti jsou Uizce propojeny s budovanim ucitelské identity (Borkovec a
kol., 2023). Kli¢ova je i schopnost vytvaiet bezpecné, podnétné a inkluzivni ucebni
prostfedi, které umoziuje zakiim ucit se smysluplné a aktivné. Kompetentni absolvent by
mél byt vybaven znalosti odborného kurikula a didaktiky, ale také porozuménim
pedagogické komunikaci, hodnoceni a reflexi vlastniho ptisobeni ve vyuce (Botkovec a kol.,
2023). V neposledni fadé nesmime zapomenout na kompetencni doménu jako je spoluprace
a profesni zapojeni, kterd zahrnuje kompetence spojené s komunikaci a spolupraci — at’ uz v
ramci studijnich tymi, v kontaktu s vyuc€ujicimi, nebo pfi interakci s institucemi b&hem
pedagogickych praxi. Jiz v prubéhu bakalarského studia by méli studenti zazivat
kooperativni zpiisoby prace a osvojovat si schopnosti tymové spoluprace, sdileni zkuSenosti,
oteviené komunikace a feSeni konfliktl. Zahrnuje také aktivni podil na rozvoji skoly,
schopnost sdilet dobrou praxi, rozvijet profesni komunitu a zapojovat se do SirSich procest
utvareni vzdélavaci politiky. Kompetence v této oblasti predpokladaji otevienost vici
spolupraci, dialogim a schopnost pfemyslet o vzdélavani v SirSich souvislostech (Botkovec

a kol., 2023; Holliman a kol., 2019).

2.3.2 Kompetence jako cil podpory

Pochopeni a reflektovani profesnich kompetenci jiz v pribéhu bakalaiského studia
sehrava zasadni roli pfi utvafeni studijni i profesni orientace budoucich ucitelq.
Kompeten¢ni rdmec tak neslouzi pouze jako vystupovy dokument ukotvujici o¢ekavani od
absolventt, ale predstavuje také diilezity nastroj pro planovani vzdélavacich intervenci, které
mohou studentim pomoci zvladnout néaroky vysokoSkolského prostiedi. Zvlaste v
pocateCnich fazich studia se jako klicové ukazuji kompetence souvisejici s planovanim
uceni, nastavovanim realistickych cilt, schopnosti sebereflexe a organizace ¢asu (Ukrop a

kol., 2018; Holliman a kol., 2019; Boikovec a kol., 2023).

Vyzkumy potvrzuji, Ze pravé cilené intervence v prvnim roce studia — jako jsou

workshopy, seminate ¢i podpiirné kurzy — mohou vyznamné ptispét ke zvladnuti tranzice ze
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stiedni Skoly do vysokoskolského prostiedi. Naptiklad studie Thalluri (2016) prokazala, ze
workshopy zamétfené na akademické dovednosti, orientaci a psychohygienu vedly ke
zvySeni akademické sebeduivery a mife spokojenosti studentl s pfechodem na univerzitu.
Podobné¢ Freeman a kol. (2014) ve své rozsahlé metaanalyze ukézali, Ze aktivni pfistupy ve

vyuce a podpoie studentli zvySuji nejen jejich studijni vykon, ale i jejich motivaci a zapojeni.

V Ceském kontextu Ize poukdzat napt. na praci Ukropa a kol. (2018), ktefi prokazali
pozitivni dopad vedené reflexe na profesni rozvoj budoucich uciteld. Autofi ukazuji, ze
systematickd sebereflexe nejen rozviji porozuméni vlastnimu uceni, ale také pfispiva k
formovani profesniho sebepojeti, coz je kli¢ovy aspekt Sesté oblasti kompetencniho ramce.
Stejn¢ tak Jamelske (2008), Jagielo-Manion a Nagle (2025) potvrzuji, Ze tzv. uvodni
soustredeni pro prvni rocniky (angl. first-year experience courses) podporuji miru
dokonceni studia a akademické ptizpisobeni diky zaméfeni na planovani, zpétnou vazbu a

interakci.

V tomto smyslu nabyva kompetencni ramec 1 praktické funkce — mlze pomoci
strukturovat obsah podptirnych aktivit a zaméfit se na ty oblasti, které studenti vnimaji jako
problematické, naptiklad schopnost organizace uceni, regulaci stresu nebo praci s cili. To
potvrzuji i poznatky z vyzkumu o well-beingu studentd. Podle Hollimana a kol. (2019) je
pravé obdobi pfechodu do vysokoskolského studia spojeno s vyssi mirou stresu, zkosti a
nejistoty. Podpora adaptacnich strategii a rozvoje klicovych kompetenci se proto ukazuje
jako klicova nejen z hlediska akademického tspéchu, ale také z hlediska zdravého vyvoje

profesni identity.

V navaznosti na uvedené poznatky se tato prace dale zaméfuje na konkrétni
podpirnou intervenci — workshop efektivniho uceni, realizovany se studenty prvniho
ro¢niku bakalafského studia na Pedagogické fakult¢ Univerzity Karlovy. Cilem této
intervence bylo napomoci rozvoji vybranych kompetenci dle ramce, zejména v oblasti
planovani, sebereflexe a zaroven nabidnout studentim konkrétni strategie pro zvladani
vyzev spojenych se zacatkem studia. Skrze tuto intervenci bylo sledovéno, jak studenti
vnimaji vlastni potfeby v oblasti podpory, jaké pfistupy jim pfipadaji pfinosné, a jak lze

cilené aktivity smétovat k posileni kompetenci jiz od zacatku studia.
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3 Empiricka ¢ast
Tato Cast bakaldiské prace se vénuje piedstaveni vyzkumu a jeho metodologii.

Predstavuje vyzkumny problém, cil a ucel vyzkumu. Vénuje se také zptisobu sbéru dat, jejich

analyze a také interpretaci. Bakalarska prace je zakoncena diskusi a zdvérem.

3.1 SmiSeny vyzkum

Vyzkum této bakalaiské prace vyuziva design smiSeného vyzkumu, ktery kombinuje
kvalitativni a kvantitativni pfistupy (Skutil a kol, 2011). Hlavni diraz je kladen na
kvalitativni slozku, jejimz cilem bylo porozumét individudlnim zkuSenostem studujicich
s pfechodem na vysokou Skolu a zhodnotit vnimany piinos podplirného workshopu.
Kvalitativni data byla ziskdna prostfednictvim polostrukturovanych rozhovora s ucastniky
po mésici skonceni workshopu, otevienych otdzek v naborovém dotazniku, které mapovaly
jejich motivaci k ucasti, o¢ekavani a obavy souvisejici se zahajenim studia a dale pomoci
reflexivnich poznamek vyzkumnice zaznamenanych béhem jednotlivych setkéni (viz.
Reflexe ptipravy a realizace akéniho vyzkumu). Kvantitativni slozku tvofily pfedev§im
uzaviené otazky v naborovém a evalua¢nim dotazniku. Jejich cilem bylo popsat zakladni
charakteristiky ucastnikti a zhodnotit ptinos workshopu z jejich pohledu. Volba smiSeného
pristupu se zrodila pfirozené¢ béhem realizace vyzkumu. Kombinace téchto datovych zdroji
se ukdzala jako praktickd a uzitecna pro komplexnost zkoumaného jevu, predevsim diky
moznosti zachyceni subjektivniho prozivani ucastnikd, tak i jejich ofekavani a zpétnou
vazbu v systematiCtéj$i podobé. Prispéla také ke zvySeni validity a daveéryhodnosti
vyzkumnych zaveérh.

Autorka vyzkumu béhem realizace workshopu pusobila jako jeho facilitdtorka a
zaroven si prubézné potfizovala reflexivni pozndmky k jeho prubéhu. Vlastni analyza dat
vSak probihala az po skonceni celého workshopu. Tato kombinace roli mohla ovlivnit
zpusob, jakym ucastnici sdileli své zkuSenosti a bude proto dale reflektovana v Casti

vénované limitim vyzkumu.

Cely vyzkum byl realizovéan v souladu s etickymi zdsadami. VSichni ucastnici byly

pfedem informovani o tcelu studie a pribéhu workshopu, poskytli informovany souhlas se
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zapojenim do vyzkumu, a byla jim zajiSténa anonymita i moznost kdykoliv se z vyzkumu

odhlasit.

JelikoZ je vyzkum zaméfen na studenty jedné konkrétni fakulty, jeho zavéry nelze
automaticky vztdhnout na vSechny vysokoSkolské studenty. Piesto mohou vysledky
nabidnout cenné poznatky, které mohou poslouzit jako inspirace pro dalsi vyzkumy i jako

podklad pro zlepSeni podpory studenti v ramci fakulty.

3.2 Stanoveni vyzkumného problému, cile studie a vyzkumnych otazek

Impuls k volbé tématu této studie vzeSel z osobniho zajmu o problematiku
efektivniho nuceni a adaptace na vysokoskolské prostredi, ktery byl podpoien cetbou
populdrné-naucné knihy od Jade Bowlerové The Only Study Guide You'll Ever Need,
zamétenou na studijni strategie a seberozvoj.

Za zv1asté narocné je mozné povazovat obdobi nadstupu do prvniho ro¢niku, kdy
strukturovaného vysokoskolského prostfedi. Mnozi se v tomto obdobi potykaji se stresem,
nejistotou a rlznymi bariérami, které komplikuji jejich adaptaci i celkovou studijni

zkuSenost (Holliman a kol., 2019).

Cilem této prace bylo pomoci akéniho vyzkumu jednak porozumét tomu, jaké obtize
a obavy studujici v pocatecni fazi studia zazivaji na Pedagogické fakulté¢ Univerzity Karlovy.
Dale navrhnout a realizovat podplrny workshop zaméteny na rozvoj vybranych kompetenci
dalezitych pro efektivni zvladnuti tohoto piechodového obdobi. Zaroven bylo zdmérem
zjistit, jak tcastnici samotny workshop vnimali a jaké pfinosy jim pfinesl v kratkodobé i

delsi ¢asové perspektive.
Hlavni vyzkumna otazka, kterd rdmuje tuto studii, zni:

Jak mohou podpiirné intervence zamerené na efektivni uceni prispét k adaptaci studentit

v prvanim rocniku vysoké skoly a rozvoji jejich studijnich kompetenci?
Z této hlavni otazky vyplynuly dvé skupiny dil¢ich vyzkumnych otazek:
(1) otdzky zamétené na porozuméni zkusenostem studujicich

(2) otazky zamétené na hodnoceni workshopu jako konkrétni podplirné intervence
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Vyzkumné otdzky zamétené na zkuSenosti studentti:

Tyto otazky vychdzely zejména z otevienych odpovédi v naborovych dotaznicich
reflexivnich pracovnich listech a polostrukturovanych rozhovora realizovanych po mésici

skonceni workshopu:

S jakymi obavami a ocekavanimi studenti vstupuji do prvniho rocniku?

Jaké studijni strategie studenti aktudlné vyuzivaji a s jakymi obtiZzemi se pri uceni potykaji?
Jaké bariéry studentum brani v zavadeni efektivnich technik do praxe a co by podporilo
Jjejich udrzitelné vyuziti?

Otazky zaméfené na hodnoceni workshopu jako didaktického vystupu:

Tato ¢ast vyzkumu vychazela primarné ze zpétnovazebnich dotaznikli (viz Ptiloha 3)

vyplnénych po skonceni workshopu a z rozhovort (viz Ptiloha 4):

Jak studenti hodnoti strukturu, obsah a interaktivitu workshopu a které casti povazuji za

vervr

Jaké zmény v pristupu ke studiu a organizaci casu studenti reflektuji mesic po absolvovani

workshopu?

Jakeé dalsi prinosy (napriklad psychosocialni ¢i reflexivni) studenti vnimaji jako vysledek

ucasti na workshopu?

Toto rozd€leni umoznilo zachytit jak vychozi potfeby a zkuSenosti studentli v prvnim
rocniku, tak 1 bezprostiedni zpétnou reflexi na konkrétni podobu a dopad podptrného
workshopu. Vyzkum tim navazuje na teoreticky ramec prace, ktery se vénuje pifi¢indm
studijniho neuspéchu, motivaci ke studiu, efektivnim strategiim ucCeni i profesnim

kompetencim budoucich pedagogt.
3.3 Sbér a analyza dat

3.3.1 Sbér dat
Sbér dat probihal ve tfech navazujicich fazich a vyuzival vice metod s cilem ziskat
ruznorodé informace o zkuSenosti studentt s workshopem efektivniho uceni. Prvni fazi

predstavovalo dotaznikové Setfeni, které¢ mélo dvé podoby. V ptipad€ prvni skupiny byl
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dotaznik (viz Ptiloha 1) vypliiovan online bez dohledu vyzkumnice. Slouzil pfedevsim k
prihlaSeni na workshop a ke zjisténi motivace ucastnik, jejich o¢ekdvani a vnimanych obav
spojenych se studiem. Ve druhé skupiné€ byl dotaznik (viz Ptiloha 2) vyplnén v pfitomnosti
vyzkumnice piimo v ucebné. Druhou fazi ptredstavoval evaluacni (zpetnovazebni) dotaznik
(viz Ptiloha 3), ktery ucastnici vypliovali bezprostfedné po skonceni workshopu. U prvni
skupiny byl dotaznik vypliiovan na papir a u druhé skupiny online. Tteti fazi sbéru dat byly
polostrukturované rozhovory vedené s péti ucastniky z obou skupin workshopu, které
prob&hly piiblizné mésic po absolvovani workshopu. Rozhovory slouzily k hlubsimu
porozuméni zkuSenosti ucastnikd, zejména ve vztahu k udrzitelnosti nové nabytych
studijnich navyku, ptfekazkam v jejich zavadéni do praxe a reflexi celkového dopadu
workshopu. Polostrukturované rozhovory umoznily zachytit osobni perspektivu G€astnikl a
jejich vnimani zmén v €ase. V pribéhu workshopi si autorka vyzkumu rovnéz pofizovala
reflexivni poznamky, které slouzily jako podplrny materidl pro interpretaci, nikoliv vSak

jako primarni vyzkumna data.

3.3.2 Analyza dat

Vyzkum byl koncipovan v ramci pragmatického piistupu s prvky akéniho vyzkumu.
Cilem bylo nejen zkoumat zkuSenosti studentt, ale také aktivné vstupovat do vzdélavaciho
prostfedi a ovétrovat konkrétni podpiirnou intervenci v podobé workshopu. Piestoze nékteré
nastroje (napf. dotazniky) obsahovaly 1 uzaviené otdzky, analyza dat byla pievazné
byly pfepsany a nasledné tematicky kodovany. Postup zahrnoval oteviené kodovani, hledani
opakujicich se motivi a jejich pfifazovani k jednotlivym vyzkumnym otdzkam. Rozhovory
byly vedeny podle pfedem piipravené sady otazek, které tematicky pokryvaly klicové oblasti
vyzkumu (napf. zmény v pfistupu ke studiu, vyuzivani technik efektivniho uceni, reflexe
workshopu) (viz Pfiloha 5). Dotaznikové odpovédi byly analyzovany deskriptivng. Slouzily
k charakteristice vyzkumného souboru a ke shrnuti vychodisek ucastnikti. Kédovani bylo
provadéno rucné, bez vyuziti softwarové podpory. Polostrukturované rozhovory zde
nefunguji jako samostatny vyzkumny design, ale jako nastroj pro zachyceni subjektivni

zkuSenosti, ¢imZz dopliuji obraz ziskany z dotaznikd. Z hlediska metodologie Ize tento
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vyzkum chépat jako staciondrni vyzkumnou sondu s cilem hloubkové nahlédnout do

konkrétni situace jednoho vymezeného prostiedi a Casového obdobi (Novotna a kol., 2019).

3.4 Design workshopu

Na zékladé vymezeni vyzkumného souboru, analyzy potieb studenti a teoretickych
vychodisek byl navrzen a realizovan podplurny workshop zaméfeny na efektivni uceni.
Workshop byl realizovan ve dvou kolech, které se liSily okolnostmi konani, zpisobem
naboru 1 nazvem. Prvni workshop (skupina A) nesl nazev ,,Zvladni prvni zkouskové s
Drosophilou a Studentskou oborovou radou vychovy ke zdravi aneb Workshop efektivniho
uceni pro prvni rocniky bakalarského studia“ a byl ur€en pro studenty, ktefi se piihlasili
prostiednictvim naborového dotazniku sdileného na socidlnich sitich. Druhy workshop
(skupina B) probéhl pod nédzvem ,, Workshop efektivniho uceni pro prvni rocniky
bakalarskeho studia“ jako volitelna aktivita po skonceni jedné z vyukovych hodin. V obou
ptipadech mél workshop jednotnou strukturu az na par drobnosti. Trval ptiblizné 90 minut a

probihal prezen¢né v ucebnach Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy.

Obsah workshopu byl rozdélen do tii tematickych blokd, které reflektovaly klicové
dovednosti podporujici efektivni uceni: planovani, priitbézné uceni a psani poznamek. Prvni
blok se vénoval planovani ¢asu. Po uvodni aktivacni hie (skupina A), kterd pomohla navodit
bezpecné prostiedi a prolomit ledy, ndsledovala diskuse na téma: ,,Je planovani pro tebe jako
studenta vysoké Skoly dulezité?. Pti diskusi ucastnici mluvili o tom, zdali je pro né

planovani dilezité. Jejich vystupy byly zapsany na tabuli pomoci myslenkové mapy.

Poté byly ptedstaveny zakladni nastroje pro planovani studia a studenti si prakticky

vyzkouseli metodu ABC pro stanoveni priorit.
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Druhy blok byl zaméfen na pribézné uéeni. Ugastnici byli seznameni s vyznamem
prubézného opakovani a méli moznost vytvorit si vlastni plan opakovani v Excelu. Na
zaklad¢ zpétné vazby z prvniho workshopu byla struktura tohoto bloku ve druhé skuping
mirn¢ upravena — prakticka aktivita byla nahrazena diskusi na téma: ,,Jaky vyznam ma

pribézné uceni prave pro tebe? .

Tteti blok se vénoval psani poznamek. Studenti se seznamili se zdsadami efektivniho
zapisovani informaci, s dirazem na Cornellovu metodu. Pro ilustraci byla pouzita
videoukéazka a nasledné€ si ucastnici vyzkousSeli tvorbu poznamek na zakladé vybraného
odborného zkraceného ¢lanku na téma pochopeni vyznamu ndvyka v seberegulovaném
ueni® (v Geské nebo anglické verzi). V zavéru workshopu byli Gi¢astnici informovani o
moznostech navazujiciho zapojeni do vyzkumu prosttednictvim rozhovoru a byli vyzvani k
vyplnéni anonymniho zpétnovazebniho dotazniku. Cely workshop byl uzavien spolecnou

reflexi.

3 Odkaz na ¢lanek zde: DAVID, Louise; BIWER, Felicitas; CRUTZEN, Rik a DE BRUIN, Anique, 2024. The
challenge of change: understanding the role of habits in university students’ self-regulated learning.
Online. Higher Education. 2024-04-10, vol. 88, s. 2037-2055. ISSN 0018-1560. Dostupné
z: https://doi.org/10.1007/s10734-024-01199-w. [cit. 2025-07-09].
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Tabulka 2: Struktura workshopu efektivniho uceni

Blok Téma Cil Aktivity
Uvod Predstavenia | Vytvofit bezpecné prostiedi, Predstaveni tcastnika
uvodni slovo podpofit motivaci a (pomoci seznamovaci hry —
otevienost ucastnikll skupina A), vyzkumnice,
workshopu a jeho pribéhu
1. blok Planovani Uvédoméni si vyznamu Diskuse na téma vyznamu
planovani a osvojeni si planovani, ukadzka
nového nastroje pro planovacich nastrojt,
prioritizaci ukolt aktivita: metoda ABC
2. blok Pribézné Seznameni se s konceptem Tvorba tabulky v Excelu,
uceni prabézného uceni, ptiprava diskuse o smyslu
planovaciho planu priubézného uceni (skupina
B)
3. blok Psani Naucit se efektivné Ukazka Cornellovy metody,
poznamek zaznamenavat informace zhlédnuti videa, psani
poznamek — ¢lanek
Zaver Reflexe Sebereflexe, upevnéni Doporucenti literatury,
probranych témat vyplnéni zpétnovazebného
dotazniku, spole¢na reflexe

Pti navrhu workshopu bylo ¢erpano z osobnich zkuSenostech se studiem, ze soucasné

odborné literatury (napt. Saran a kol., 2022; Bowler, 2021; Chytkova a Cern;'/, 2016), a

zaroven z konzultaci s vedouci prace. Program byl koncipovan tak, aby kombinoval

informacni, diskusni i zazitkové prvky a zaroveinn umoznil studentim aktivné se zapojit,

reflektovat vlastni piistup ke studiu a osvojit si konkrétni nastroje vyuzitelné v jejich

kazdodennim akademickém zivoté.
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3.4.1 Vztah workshopu k profesnim kompetencim budouciho uditele

Workshop efektivniho uceni, ktery byl realizovan v ramci této prace, byl navrzen
jako podpora studentd ucitelstvi v pocatecni fazi jejich studia. Jeho cilem nebylo pouze
usnadnit adaptaci na vysokoSkolské prostiedi, ale pfedevSim posilit schopnost studenti
reflektovat vlastni studijni navyky, planovat své uceni a porozumét mu jako procesu, nikoli
pouze jako cesté k vykonu. Tento pfistup odpovida pojeti nékolika klicovych kompetenci,
které jsou dle dokumentu Kompetencni rdmec absolventa a absolventky ucitelstvi nezbytné

pro profesionalni vykon ucitele (Botkovec a kol., 2023).

3.5 Vybér participantii

Do vyzkumu byly zafazeni studujici prvniho roc¢niku bakalarského prezencniho
studia ucitelskych oborli na Pedagogické fakulté¢ Univerzity Karlovy. Zakladnim kritériem
pro zafazeni do vyzkumu bylo aktudlni studium v prvnim ro¢niku a subjektivni potfeba

podpory v oblasti efektivniho uc¢eni. Vybér participant probihal dvéma zpusoby.

Prvni skupinku tvofilo pét studentii, ktefi se dobrovolné piihlasili k ucasti na
workshopu zaméfeném na efektivni uceni prostfednictvim online naborového dotazniku.
Tento dotaznik byl Sifen zejména na socialnich sitich Pedagogické fakulty pod zéstitou
studentskeho spolku Drosophila, a Studentské oborové rady Vychovy ke zdravi. Druha
skupina zahrnovala sedm studujicich, ktefi se ucastnili navazujiciho workshopu
realizovaného bezprostiedné¢ po skonceni pravidelné vyuky v ramci jejich studijniho
programu. Ob¢ skupiny participanti byly pro ucely analyzy zahrnuty do jednoho
vyzkumného souboru. Pfi interpretaci dat vSak byl jejich rozdilny kontext vstupu do
vyzkumu zohlednén. Pro piehlednost byli respondenti oznacCeni odliSnymi pismeny.
Utastnici workshopu, ktefi se piihlasili prostfednictvim naborového dotazniku, nesou
oznaceni pismenem A. Zatimco ucastnici navazujiciho kurzu, ktefi zistali na workshop po
vyuce, jsou oznaCeni pismenem B. Toto rozliSeni bylo zavedeno zejména proto, Ze u
skupiny B sice ucast pravdépodobné probihala na dobrovolné bazi, avSak nebyla
doprovéazena piedchozim dotazovanim na motivaci k ucasti na workshopu. Tento rozdil byl

pfi interpretaci dat zohlednén.
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3.5.1 Charakteristika vyzkumného souboru

VSsichni ucastnici spliiovali zakladni kritérium pro zatazeni do vyzkumu. Skupina
byla oborové pestrd, zastoupeni byli studenti kombinaci Cesky jazyk, déjepis, némcina,
biologie, chemie, télesnd vychova a vychova ke zdravi. VSichni studovali ucitelské
programy, avsak zaméteni jejich specializaci se liSilo podle aprobaci. Tematické zaméfeni
workshopu na studijni a profesni dovednosti tak odpovidalo obecnym potiebam zaCinajicich

studentl pedagogickych oborl napfic riznymi stupni Skolského systému.

Vybér byl zamérny, ale otevieny. Neprobihala selekce na zakladé specifickych
studijnich obtizi. Rozhodujici byla motivace ucastnikii a ochota se zapojit. Vyzkum tak
pracoval se vzorkem studentli, kteti sami projevili zdjem o podporu v oblasti studijnich

strategii a byli ochotni reflektovat své zkuSenosti.

Vybér ucastnikii byl zuZen pouze na jednu fakultu (Pedagogickou fakultu Univerzity
Karlovy) zdmérné, a to za ucelem minimalizace rozdill mezi participanty a snizeni

heterogenity vyzkumného souboru z hlediska typu vysoké skoly.

VSichni Ucastnici byli pfedem seznameni s cilem vyzkumu, podepsali informovany
souhlas a byli pouceni o moznosti kdykoliv svou i€ast ukoncit. Etické aspekty vyzkumu
zahrnovaly anonymizaci v§ech tdaji, souhlas s nakladanim s daty, a vytvoteni pravidel pro

bezpecné prostiedi v ramci workshopu, se kterymi vSichni t€astnici pfedem souhlasili.

Pro lepsi orientaci v analyze jsou citace respondentll v nésledujicich kapitolach
oznaceny kody, které reflektuji zptsob jejich vstupu do vyzkumu (napt. 1A, 2B). Tyto kody
neodkazuji ke konkrétni identité jednotlivce, ale umoznuji zachovat kontext vypovédi pii
respektovani principu anonymity. Vzhledem k malému poctu tcastniki a citlivé povaze dat
nebyly zvefejnény podrobnéjsi osobni udaje, které by mohly vést k jejich identifikaci.
Zakladni informace o respondentech jsou zahrnuty v ndsledujici orientacni tabulce (viz.

Tabulka 1).
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Tabulka 1: Zékladni udaje ucastnikt

Kod y & P Rozhovor
respondenta Vek Typ 55 Jina VS poskytnut
1A 20 gymnazium NE NE
2A 19 zdravotnické lyceum NE ANO
3A 19 gymnazium NE ANO
4A 19 gymnazium NE NE
5A 20 gymnazium NE ANO
1B 20 gymnazium NE NE
2B 20 gymnazium NE NE
3B 24 gymnazium ANO ANO
AB 20 stiedni Pedago gicka NE NE
Skola
5B 20 gymnazium NE NE
6B 20 sttedni ?edago gicka NE NE
Skola
7B 20 odborna zdravotnicka NE ANO

Vyzkumny soubor byl tvofen pfevazné Zenami (10 Zen oznaceny Cervenou barvou, 2
muzi — oznac¢eni modrou barvou), coz odpovida genderové distribuci bézné ve studijnich
oborech pedagogické fakulty. Vékové rozpéti ucastnikli se pohybovalo mezi 19 a 24 lety,

pficemz nejcastéji se jednalo o respondenty ve véku 20 let.

Z hlediska piedchoziho stfedoskolského vzdelani pfevazovali absolventi gymndzii (8
osob), dale byli zastoupeni absolventi stfedni pedagogické skoly (2 osoby), zdravotnického
lycea (1 osoba) a odborné¢ zdravotnické Skoly (1 osoba). Pouze jedna z ucastnic
(respondentka 3B) méla predchozi zkuSenost s jinym vysokoskolskym studiem. VSichni

ostatni respondenti nastoupili ke studiu na Pedagogické fakulté jako svou prvni volbu.

Zajimavym zjisténim je skuteCnost, ze zadny z ucastnikii vyzkumného Setfeni

neabsolvoval funkéni diagnostiky na Univerzité Karlové®, ani pfiznané pravy v oblasti

* Funk¢ni diagnostika je proces, ktery slouzi jako oficialni podklad pro uzpisobeni studia studentlim se
specifickymi potfebami na Univerzité Karlov€. Probiha formou rozhovoru s odbornikem. Jejim cilem je
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vyuky ¢i hodnoceni. VSichni respondenti tak pfistupovali ke studiu bez formalniho statutu
studenta se specifickymi potfebami, a tedy i bez instituciondlni podpory, kterd je s timto
statusem spojena. Tento fakt mize mit vyznamné dopady na zptsob, jakym studenti zvladaji
pfechod na vysokou Skolu — zejména pokud by piipadné obtize v oblasti organizace,
studijnich dovednosti ¢i psychické pohody mohly byt disledkem nezachycenych
individualnich potieb. Absence podpirnych opatieni zaroven poukazuje na dulezitost
univerzalnich podptirnych aktivit, jako jsou workshopy zamétené na efektivni uceni, které
mohou studentim pomoci rozvijet klicové studijni kompetence i bez nutnosti formalni
diagnostiky. Prestoze Akademicka poradna na Pedagogické fakult¢ Univerzity Karlovy tyto
sluzby nabizi, jeji kapacity je omezena a pro nékteré studenty miize byt obtizné poznat kdy a

jakou odbornou podporu vyhledat.

Udaje byly upraveny a agregovany tak, aby nebylo mozné zpétné identifikovat
konkrétni osoby. Zaroven také aby bylo mozné pti analyze reflektovat rozdily v kontextu

vstupu do workshopu 1 specifické studijni potieby.

3.5.2 Motivace k ucasti na workshopu
Motivaci studentti k ucasti na workshopu zjistoval naborovy vstupni dotaznik, ktery

byl rozdelen podle zplisobu zapojeni Gcastniki do vyzkumu.

U prvni skupiny (A), ktera se do workshopu ptihlasovala dobrovolné prostiednictvim

online dotazniku, byla motivace zji§tovana kombinaci uzavienych a otevienych otazek.

Jak ukazuje Graf 2 mezi hlavni diivody tcasti na workshopu bylo poznani novych
efektivnich metod (4 odpovédi). Jeden ze studentii vnimal workshop jako moznost pro

dozvédéni se novych informaci.

Graf 2: Ditvody ucasti na workshopu (skupina A)

navrhnout individualni doporuceni pro studium. Vystupem je posudek (Evidence studentd se SP, 2025).
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Pro¢ chces dany workshop navstivit?

O Rr N W b U

Pocet respondentti

Otazka, ktera se ptala na diivody tcasti, byla polozena pouze skupiné A. Skupina A se
do workshopu piihlasila na zakladé vybérového dotazniku. U skupiny B, kterd se do
workshopu zapojila po vyuce, tato otazka zarazena nebyla, nebot’ ucast nebyla motivovana
explicitnim rozhodnutim. Jejich motivaci lze neptimo odvodit z odpovédi na otazku: ,, Jaké
mas od ucasti na workshopu ocekavani?*, kde se opakovaly podobné vzorce jako u skupiny

A — zejména zajem v oblasti zlepSeni kompetenci a efektivniho uceni.

3.5.3 Ocekavani od workshopu

V obou variantdich naborového dotazniku byla zafazena oteviena otazka na
ocekavani studentd spojend s UcCasti na workshopu. Tato otdzka umoznila zachytit nejen
konkrétni oblasti, ve kterych studenti hledali podporu, ale také jejich osobni motivaci a ptani
tykajici se vlastniho studijniho rozvoje. Odpovédi byly tematicky analyzovéany a slouzily
nejen k hlub§imu porozuméni vychodiskiim ucastniki, ale 1 jako zpétnad vazba pro ladéni

obsahu samotného workshopu.

Oteviena otazka ,,Jakd mas od ucasti na workshopu ocekavani? “ byla polozena
obéma skupinam ucastnikd. Odpovédi byly zatazeny do zakladnich kategorii. Nejcastéji
studenti uvadéli, Ze se chtéji dozvédét nové metody efektivniho u€eni (4 respondenti) a Ze si
chtéji zlepsit své schopnosti v uceni (4 respondenti). Néktefi respondenti také vyjadrovali
potitebu podpory v oblasti emocionalni, ddle se zminovali pfedani rad a tipti do zkouskového

obdobi (2 respondenti) a planovani (2 respondenti).
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Celkoveé lze fict, ze ocekavani studentli se soustfedila predev§im na posileni
praktickych dovednosti, které by jim mohly usnadnit pfechod do vysokoskolského prostiedi

a zvladani naroki prvniho semestru.

3.5.4 Vnimané obavy a potiZe souvisejici se studiem na vysoké Skole

Kromé ocekavani byla v dotazniku zatfazena i otazka, zda studenti vnimaji n¢jaké
potize ¢i obavy spojené se studiem na vysoké Skole. Prvni skupina studentli (oznacend A)
odpovidala na tuto otazku oteviené, zatimco druha skupina (B) nejprve formou uzaviené

volby, kterou mohla déle rozvést. V obou skupinach se objevovala podobna i stejna témata.

Studenti nej€astéji zminovali obavy z netispéchu (4 respondenti). Jednalo se o obavy,
ze dany studovany obor nedostuduji, neudélaji zkousky ¢i celkové nezvladnou zkouskové
obdobi. Casté byly také problémy s motivaci ke studiu (3 respondenti), proZivani stresu a
syndromu vyhotfeni (2 respondenti). Ne¢ktefi ucastnici také reflektovali problémy
s planovanim (2 respondenti) a pochybnosti o tom, zda zvolili spravny obor (1 respondent).
Odpovédi studentil tak odhalily riznorodé, ale zaroven opakujici se vyzvy, které jsou typické

pro pocatecni fazi vysokoskolského studia.

Zjisténa ocekavani a obavy poskytuji diillezity ramec pro porozumeéni tomu, s jakym
nastavenim studenti do workshopu vstupovali, a zaroven odpovidaji na dil¢i vyzkumnou
otazku: S jakymi obavami a ocekavanimi studenti vstupuji do prvniho rocniku? Slouzi také
jako jeden z podkladi pro interpretaci pozdéjSich vypoveédi v rozhovorech i pro samostatné
hodnoceni dopadu intervence. Na zéklad¢ téchto zjisténi, stejné jako na zaklad¢ vymezeni
vyzkumného souboru a teoretickych vychodisek prace, bylo mozné realizovat podplrny
workshop, ktery tvofi klicovou ¢ast této studie. Jeho navrh, struktura a obsah byly utvareny
s ohledem na specifické potteby studentli v pocatecni fazi vysokoSkolského studia, i na
zpétnou vazbu od ucastnikl. V nasledujici ¢asti je podrobné popsan design workshopu, jeho

jednotlivé bloky, metody préce i zpisob, jakym reflektoval cile akéniho vyzkumu.

3.6 Reflexe pripravy a realizace akéniho vyzkumu
Tato Cast je vénovand mé sebereflexi, co se tyCe piipravy workshopu, v pribé¢hu

workshopu a po skonceni workshopu.
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V ramci tohoto vyzkumu jsem sehravala dvoji roli — lektorky workshopu i
vyzkumnice, ktera sbird a analyzuje data. Tato pozice pro mé byla nejen vyzvou, ale také
mimotadnou prilezitosti k sebereflexi a profesnimu rastu. Workshop jsem navrhovala na
zékladé kombinace odborné literatury (napf. Chytkovéa a Cerny, 2016), vlastni zkusenosti se
studiem, doporuceni od ptatel a inspirace z knihy The Only Study Guide You'll Ever Need od

Jade Bowler, ktera mé& oslovila svou prakti¢nosti pro studenty.

Samotnou strukturu workshopu jsem ladila s vedouci prace. Snazila jsem se do néj
zahrnout co nejvice praktickych prvki, které by studentim pomohly Iépe se zorientovat ve
studiu a podpofily jejich kazdodenni organizaci. Pfipravila jsem prezentaci (vytvorenou s
vyuzitim online Sablony), pracovni Sablonu pro Cornellovu metodu i upraveny ¢lanek pro
nacvik psani poznadmek. Workshop pro skupinu B jsem upravila podle zpétné vazby, kterou
jsem obdrZela od Gcastnikli z prvniho workshopu. Zkratila jsem text ¢lanku, ptidala QR kody
k dotaznikim a misto aktivity s Microsoft Excelem jsem zatradila dal$i diskusi na téma

Vyznam prubézného uceni pro Tebe jako studenta vysoké skoly.

Workshop jsem realizovala ve dvou kolech. Prvni kolo workshopu (A) probé&hlo
hladce. Na uvod jsem zatadila aktiva¢ni hru s asociacemi, protoze se vétSina ti€astnikti mezi
sebou neznala. Studenti se aktivné zapojovali, atmosféra byla pratelska a oteviend, coz
usnadnilo 1 ivodni aktivity. Pfesto zpétné vnimam, ze jsem mohla na zac¢atku workshopu
1épe uvést cil celého setkani a vice studenty motivovat. Ale i tak workshop hodnotim velmi
pozitivné —méla jsem dostatek ¢asu, tempo bylo plynulé a ucastnici se ochotné zapojovali do
diskusi i praktickych aktivit. Ve druhé skupiné (B) jsem byla piekvapivé vice nervdzni, i
kdyz jsem workshop uz jednou vedla. Studenti znali jeden druhého z vyuky, coz ménilo
dynamiku skupiny. Méné z nich se zapojovalo do diskusi, nékteré casti trvaly déle a
planovany ¢as bylo t&€z8i udrzet. Pfesto byla atmosféra vstficna a podatilo se vytvofit prostor

pro smysluplnou diskusi, zejména k tématu prubézného uceni.

Béhem obou workshopti jsem si vedla reflexivni poznamky. Zaznamenévala jsem si,
co funguje, co méné, jaké otazky mi studenti pokladaji a co bych mohla do budoucna upravit.
V druhé skupiné (B) zaznél i opacny pohled. Jeden ze student uvedl, ze planovani mu
naopak pfinasi stres a rad¢ji se mu vyhyba. U metody ABC jsem pii druhém workshopu (B)

méla pocit, Zze jsem ji vysvétlila pon€kud chaoticky, ale véfim, ze studenti zakladni princip
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pochopili. U Cornellovy metody si v prvni skupiné (A) ani v druhé skupiné (B) nikdo
nevybral anglickou verzi ¢lanku. U druhé skupiny jim byl vysvétlen princip Cornellovy
metody, ale na aktivitu samotnou uz nezbyl Cas, a tak si ji ucastnici méli dokoncit doma. Na
zaver workshopil jsem se studentl ptala, zda maji néjaké dotazy. Zajimalo je naptiklad, zda
sama tyto metody vyuzivam. Sdilela jsem s nimi, ze n¢které ano, ale Ze jejich aplikace zavisi

na konkrétnim pfedmétu a forméatu vyuky.

Co m¢ velmi potésilo bylo to, Ze si studenti mezi sebou spontanné doporucovali dalsi
metody a Ze se nebali ptat i na mé vlastni zkuSenosti. Diky t€émto momentim jsem si
uvédomila, ze workshop mize byt nejen mistem pro pieddvani informaci, ale také pro
budovani vzdjemné podpory mezi studenty. Pokud bych workshop vedla znovu, doplnila

bych jej o vice interakénich prvkd, napt. parovou aktivitu zalozenou na Feynmanové metode¢.

Nejveétsi vyzvou pro mé bylo fizeni ¢asu béhem druhého workshopu. Nékteré aktivity
se protahly, a tak jsme nestihli dokonc¢it vSe, co bylo v planu. Pfesto jsem ziskala silny dojem,

ze workshop studentlim néco pfinesl.

Rozhovory, které probihaly s odstupem casu (po jednom mésici), mi potvrdily v to,
7e i kratka intervence miize mit pozitivni dopad. Ugastnici reflektovali zmény ve vniméni
vlastnich studijnich navyka, poukazovali na bariéry i moznosti vyuziti nauc¢enych technik v
praxi. Tyto rozhovory mé zaroven ujistily o smyslu vyzkumu i ve chvilich, kdy jsem méla
pochybnosti. Také, Ze si z workshopu odnesli konkrétni techniky, ale i motivaci ke studiu.

Uvédomila jsem si také, jak uzite¢né muze byt vytvorit bezpecny prostor pro sdileni.

Cely proces mé¢ obohatil i profesn€. Naucila jsem se, co vSechno obndsi piiprava
vzdélavaci aktivity. Ziskala jsem zkuSenosti s vedenim skupiny, planovanim casu,
vytvafenim materidlli a komunikaci se studenty. Dale jsem se zlepSila v projevu, piestala
jsem se bat mluvit nahlas a jasn¢, snazila jsem se byt srozumitelna a vnimava k potfebam
ucastnikd. Prace na tomto vyzkumu mé posilila i v roli vyzkumnice. Rozhovory a jejich
analyza mé bavily, naucily mé klast otazky a vnimat souvislosti. Odnasim si nejen konkrétni

poznatky a metodické zkuSenosti, ale i hlubsi pfesvéd€eni, ze podplrné aktivity tohoto typu

maji redlny smysl a pfinos pro zacinajici vysokoskolaky.
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3.7 Vysledky z dotaznikt

Tato cast bakalarské prace se zabyva reflexi akéniho vyzkumu, workshopu
efektivniho uceni, samotnymi ucastniky workshopu. Po skonc¢eni workshopu byl studujicim
rozdan dotaznik ke zpétné vazb¢ (viz. Ptiloha 3). Dotaznik byl sestaven, aby kombinoval
uzaviené i oteviené otazky a poskytl tak vhled do vnimané kvality workshopu, uzitecnosti
pfedstavenych metod a z4jmu o dalsi aktivity tohoto typu. NiZe jsou uvedeny vysledky

analyzy rozdélené po jednotlivych skupinach.

3.7.1 Porovnani skupin A a B

Pti porovnani hodnoceni workshopu mezi skupinou A a skupinou B je patrné, Ze obé
skupiny vnimaly srozumitelnost prezentovanych informaci velmi pozitivn€, avSak s mirné
odli$nou mirou jednotnosti (viz Graf 3). V rdmci skupiny A se workshopu zucastnilo pét
studentti, ktefi jednohlasné udélili nejvyssi moznou znamku 1 (vyborng), coz svedei o

naprosté spokojenosti se zptisobem piedani informaci a jasnou strukturou celého programu.

Ve skupiné B, kde byl dotaznik pfedlozen v elektronické podobé, se workshopu
zlucastnilo sedm studentt. I zde byla srozumitelnost hodnocena velmi kladn€ — pét studentii
udélilo znamku 1 (vyborng), dva studenti ohodnotili workshop znamkou 2 (chvalitebng).
Ackoli 1 toto hodnoceni potvrzuje celkovou pozitivni zkusenost, naznacuje zaroven o néco

vetsi variabilitu ve vnimani jasnosti a piehlednosti obsahu.

Celkové lze fict, Ze obé skupiny ocenily srozumitelnost workshopu, pficemz skupina
A se vyznaCovala vétSi jednotnosti v hodnoceni, zatimco skupina B nabidla mirné

rozmanitéjsi zpétnou vazbu. Tento rozdil mize souviset jak s odlisnostmi ve slozeni skupin,

tak s formou realizace samotného workshopu.

41



Graf 3: Hodnoceni srozumitelnosti informaci obéma skupinami

Hodnoceni srozumitelnosti obéma skupinami

Pocet Ucastnikl

1- vyborny 2 - chvalitebny 3 - dobie 4 - dostatecny 5 - nedostate¢ny

Skupina A ' Skupina B

Interaktivni ¢ast workshopu, zahrnujici aktivity a diskuse, byla v obou skupinach
hodnocena pozitivng, presto vSak s jistymi rozdily v mife spokojenosti (viz Graf 4). Ve
skupiné A tuto €ast hodnotili tfi studenti zndmkou 2 (chvalitebn¢) a dva znamkou 1
(vyborng), coz ukazuje na celkové kladné pfijeti, ackoli Zadny z uc€astnikli neoznacil

interaktivni slozku za zcela bezchybnou napftic¢ celou skupinou.

Ve skupiné¢ B byla interaktivita hodnocena o néco rozmanitéji. Tti studenti udélili
nejvyssi znamku 1 (vyborné), tfi zndmku 2 (chvalitebné) a jeden ucastnik znamku 3 (dobfe).
I zde tedy pfevazuje pozitivni hodnoceni, avSak s Sir§Sim rozptylem, ktery mize odrazet
ruznorodéjsi zkuSenosti nebo ocekavani ucastniki.

Z porovnani vyplyva, ze obé skupiny ocenily interaktivni ¢ast workshopu jako
pfinosnou, nicmén¢ zatimco skupina A byla ve svém hodnoceni celkové stabilngjsi, ve
skupin€ B se objevila vétsi variabilita v hodnoceni, véetné jednoho niz§iho znamkového

ohodnoceni. Tento rozdil miZze souviset s ruznou dynamikou skupiny, osobnimi

preferencemi nebo rozdilnou mirou zapojeni jednotlivych ucastnik.

Graf 4: Hodnoceni interaktivni casti workshopu obéma skupinami
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Hodnoceni interaktivni ¢asti workshopu obéma skupinami

5

Pocet ucastnikt

1- vyborny 2 - chvalitebny 3 - dobie 4 - dostatecny 5 - nedostateény

Skupina A * Skupina B

Ob¢ skupiny ucastnikli mély moznost navrhnout konkrétni zlepSeni workshopu,
pfiCemz zpétna vazba ukézala odliSnou miru kriti¢nosti a rozmanitosti podnéti. Ve skupiné
A se objevilo vice konkrétnich doporuceni, kterd reflektovala praktické aspekty realizace
workshopu. Jeden respondent navrhl posunout workshop na zac¢atek semestru, aby mohl Iépe
slouzit jako néstroj pro Gvodni orientaci ve studiu. Dva tcastnici upozornili na potiebu
zkratit doprovodny ¢lanek ke Cornellové metodé, ktery vnimali jako pfili§ rozsahly. Dalsi
navrhy se tykaly zobrazeni zaddni nejen v prezentaci, ale i na tabuli, a také vétSiho prostoru
pro sdileni vlastnich metod uceni nebo strategii proti prokrastinaci. Néktetfi respondenti
rovnéz doporucovali zlepsit propagaci workshopu, aby se o uzitecnych metodach dozvédélo

vice studentu.

Skupina B pfinesla mén¢ navrht, které byly spise dil¢iho charakteru. Jeden ucastnik
doporucil zatradit vice metod podpory efektivniho uceni, jiny navrhl drobnou upravu
prezentace — konkrétné nevkladat dilezité informace pfili§ nizko na slidech, kde mohou
snadno uniknout pozornosti. Ostatni respondenti vSak uvedli, Ze by na workshopu nic

nemenili, a popsali jej jako skvély a pln€¢ vyhovujici jejich o¢ekavanim.

Z porovnani vyplyva, ze ucastnici skupiny A formulovali vice konkrétnich a
obsahové rozmanitych doporuceni ke zlepSeni, coz miiZze naznacovat jejich hlubsi zamysleni

nad strukturou workshopu nebo vy$$i miru reflexe. Na zéklad¢ téchto doporuceni byl
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workshop pro skupinu B upraven. Skupina B vyjadfila celkovou spokojenost s podobou
workshopu a jeji pfipominky byly spiSe okrajové, zamétené na drobné vizuélni ¢i obsahové
upravy, coz reflektuje smysluplnost provedenych tprav. Tento rozdil mize odraZet nejen
odlisné potfeby nebo ocekévani, ale i riizné podminky, v nichz se jednotlivé béhy workshopu

odehravaly.

Pii hodnoceni jednotlivych metod méli ucastnici obou skupin za ukol sefadit
pfednesené néstroje efektivniho uceni podle jejich subjektivniho pfinosu pro vlastni studium
(viz Graf 5). Ve skupiné A byl jako nejvice uzite¢ny oznacen koncept prubézného uceni,
ktery pravdépodobné oslovil studenty svou prakticnosti a piimou aplikovatelnosti na
kazdodenni studijni rezim. Naopak za nejméné piinosnou byla v této skupiné¢ povazovana
doporucena literatura, coZ mize odrazet bud’ jeji mensi srozumitelnost, nebo nizs$i motivaci

studentll k samostatnému ¢teni mimo ramec workshopu.

Ve skupiné B bylo potadi uZite¢nosti metod mirné odlisné. Ucastnici zde nejvyse
hodnotili néstroje pro planovani, coz ukazuje na silnou pottebu podpory v oblasti organizace
Casu a studijni strategie na zacatku vysokoskolského studia. Stejné€ jako ve skupiné A byla i
zde jako nejméné uzitecnd oznaCena doporucend literatura. Vyznamnou zménou oproti
prvnimu workshopu vSak byla modifikace programu — v této skupiné byla ptivodni aktivita
prace v Excelu nahrazena diskusi na téma vyzkumu pribézného uceni, coz mohlo ovlivnit
celkové vnimani jednotlivych néstrojl a jejich piinosu.

Porovnani ukazuje, Ze ackoliv se nejniz$i hodnoceni v obou skupinach tykalo
stejného prvku (doporucené literatury), nejvice oceniované¢ metody se liSily — skupina A
preferovala koncept pribézného uceni, zatimco skupina B kladla diraz na planovaci
nastroje. Tyto rozdily mohou souviset s odliSnymi potiebami nebo oekavanimi jednotlivych

skupin, pfipadné s drobnymi zménami v realizaci workshopu.

Graf 5: Hodnoceni metod obéma skupinami
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Hodnoceni metod obéma skupinami
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Reflexe toho, co si uiCastnici z workshopu odnesli, ukazuje v obou skupinach vyrazné
ocenéni konkrétnich nastrojl, zejména metody ABC. Ve skupiné A ji zminilo vSech pét
respondentll, ¢imz se stala nejvyraznéji reflektovanym piinosem. Dale se objevovaly zminky
o konceptu pritbézného uceni (3%) a praci s Excelem (2x). Jednotlivé pak zaznéla zminka o
Cornellové metod¢ psani pozndmek a o doporucené literature. Tyto odpoveédi ukazuji, ze
ucastnici si z workshopu odnesli konkrétni, praktické poznatky, které vnimali jako

ptenositelné do svého studia.

Skupina B rovnéz nej€asteji uvadéla metodu ABC (3x), nicméné zde se reflektovany
piinos rozprostiel mezi vice témat. Ugastnici zmitiovali také planovani (2x), Cornellovu
metodu (2%), zasady psani poznamek (2%) a koncept pribézné¢ho uceni (2x). Oproti skupiné
A se tak odpovédi jevily jako rozmanitéjsi a rovhomernéji rozlozené mezi vice nastrojli, coz
mutiZze naznacovat $ir§i spektrum z4jmi nebo rovnomérnéjsi zapojeni jednotlivych témat v

prabéhu workshopu.

Pokud jde o zdjem o dalsi workshopy, v obou skupinach jej vyjadiili vSichni
respondenti, coz svéd¢i o celkovém pozitivnim pfijeti programu a chuti dale rozvijet ziskané

dovednosti. Rozdil se vSak objevil v ochot¢ ucastnit se navazujiciho rozhovoru — zatimco ve

skupiné A projevili zajem vSichni ucastnici, ve skupiné B se pro rozhovor rozhodli Ctyfi ze
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sedmi. Tento rozdil mize souviset s odliSnou mirou motivace, ¢asovou dostupnosti, nebo

tim, jak siln¢ workshop rezonoval s jednotlivymi ucastniky.

Celkové lze fict, Ze obé€ skupiny hodnotily workshop jako pfinosny a vyjadrily zajem
o pokracovani, pticemz skupina A pusobila o néco vice jednotné jak v reflexi klicovych
metod, tak v ochoté dale spolupracovat. Skupina B naopak nabidla pestiejsi spektrum reflexi

a o néco nizsi zapojeni do navazujiciho vyzkumu.

3.7.2 Shrnuti

Ziskané poznatky pfinaSeji pfimou odpovéd’ na vyzkumnou otazku: Jak studenti
odpovédich se stabilné objevovala tii hlavni témata: uziteCnost metod a ptrenositelnost do
praxe, formalni a organiza¢ni aspekty workshopu, riiznorodost preferenci a potieba

individualniho pfistupu.

Prvni a nejvyrazngj$i téma se tykalo uZzitecnosti konkrétnich nastrojii a jejich
aplikovatelnosti ve vysokoskolském Zivots. Ugastnici obou skupin nejéastéji zmiiovali jako
nejpiinosnéj$i metodu ABC a koncept priubézného uceni. V druhé skupiné byly kladné
hodnoceny i1 Cornellova metoda, planovani a zasady psani poznamek. Tyto techniky nebyly
hodnoceny jen jako srozumitelné, ale pfedev§im jako néstroje, které 1ze snadno prenést do
redlné studijni praxe. To potvrzuje, ze workshop naplnil sviij cil vybavit Gcastniky

konkrétnimi strategiemi pro efektivné;si u€eni a organizaci casu.

Druhé téma se tykalo formalnich a organizac¢nich aspektti workshopu. Zde ucastnici
oceniovali predev§im vysokou srozumitelnost vykladu (vétSina hodnotila zndmkou 1 —
vyborn¢) a pozitivné vnimali také interaktivni charakter aktivit a diskusi. Zaroven vsak
zaznély podnéty ke zlepSeni, napt. navrh posunout workshop na zacatek semestru, kdy by
mohl Iépe reagovat na aktualni potieby studentti, dale pozadavek zkraceni podptirnych textt
(zejména ke Cornellové metod€) a Uprava vizudlni stranky prezentace, konkrétné
umist’ovani textu vyse na slidy. Tato zpétna vazba poukazuje na dilezitost nejen samotného

obsahu, ale 1 zpiisobu jeho prezentace.

Tieti, prufezové téma odhalilo riznorodost preferenci a potifebu individudlniho

pfistupu. Napftiklad literatura byla nékterymi respondenty oznacena za zajimavou, jinymi za

46



nejméné uziteCnou ¢ast workshopu. Také navrh na vice diskusi a sdileni vlastnich strategii —
napft. jak ostatni bojuji s prokrastinaci. To poukazuje na zdjem o vzijemné uceni mezi
studenty, které bylo nékterymi vnimano jako chybéjici prvek. Tyto rozpory ukazuji, ze
efektivni podpora studujicich vyzaduje flexibilitu, moznost volby a prostor pro

individualizaci obsahu.

Na zavér je tfeba zdaraznit, Ze vSichni ucastnici obou skupin projevili zajem o dalsi
podobné workshopy, coz svéd¢i o tom, Ze studenti vnimaji tematiku efektivniho uceni,
organizace Casu a adaptace na vysokoskolské studium jako diilezitou a pfinosnou. Zajem o
navazujici rozhovor vyjadiili vSichni Gi€astnici skupiny A a vice nez polovina skupiny B, coz
muze svédCit o jejich ochoté dale reflektovat vlastni studijni nadvyky a podilet se na
vyzkumné Casti této prace. Na zdkladé této odezvy navazuji na dotaznikové Setieni
polostrukturované rozhovory, které umoziuji hlubS§i porozuméni individudlnim
zkuSenostem studentli a jejich vnimani pfinosu workshopu. Celkové Ize fict, Zze workshop
byl vniman jako smysluplny, prakticky a podporujici, pficemz tematickd analyza ukézala

nejen jeho silné stranky, ale 1 konkrétni oblasti, které mohou byt v budoucnu rozvijeny.

3.8 Vysledky z rozhovort

Vyznamnym zdrojem pro porozuméni dopadu workshopu zaméteného na efektivni
uceni se staly rozhovory s péti ucastniky z obou workshopit (2A, 3A, 3B, 5A, 7B).
Rozhovory probihaly online i prezenéné ptiblizn€ po mésici od absolvovani workshopu.
Byly koncipovany jako polostrukturované. Tato metoda umoznila identifikovat vyznamné
vzorce napfic jednotlivymi vypovéd'mi a vytvofit tematické celky. Prezentovana témata jsou
vysledkem induktivniho postupu. Cilem této casti vyzkumu bylo hloubé&ji porozumét tomu,
jak studenti reflektuji svou zkuSenost s workshopem, jaké zmény ve svém studijnim piistupu
vnimaji a s jakymi bariérami ¢i piinosy se setkali pfi zavadéni novych technik do praxe.
V této kapitole je prezentovano sedm hlavnich témat, kterd z analyzy vzesSla a zaroven

odpovidaji na hlavni a dil¢i vyzkumné otazky.

3.8.1 Téma 1: Planovani a organizace uceni
Téma planovani a celkova organizace studia se v rozhovorech objevovalo opakované

jako klicova strategie, kterd ucastnikiim pomahala zvladnout naro¢nost vysokoskolského
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studia, zejména béhem zkouskového obdobi. Nékteti respondenti jej vyuzivali jiz diive, ale s
pomoci workshopu si zptesnili nebo vice uvédomili jeho ptinosy. Planovani zde vystupovalo
nejen jako technicky néstroj pro rozvrzeni uciva, ale také jako prostiedek, ktery pfinasi
emociondlni ulevu, zvySuje pocit kontroly nad ucenim a posiluje sebediivéru ve vlastni
schopnosti zvladnout naroky studia. U nékterych ucastnikd planovani sehralo také roli v
reflexi pfedchozich netspéchtl a vedlo je k rozhodnuti pro zménu ptistupu v nadchazejicim

semestru.

Utastnice 2A popsala, ze diky workshopu zacala vice planovat pomoci excelové
tabulky, do které¢ si rozvrhla uc¢ivo po jednotlivych dnech. Tento ptistup ji pomohl snizit
zahlceni a ziskat vétsi prehled o pokroku ve studiu: ,, Snazim se si to zapsat do ty tabulky
excelovy, kterou otazku se jako kdy naucim.” Z jeji vypovédi vyplyva, ze diive se ji
hromadily obavy z toho, co vSe se ma naucit, a postradala piehled: ,, Prredtim jsem nevédela,
co vSechno jsem se naucila a co ne. Ale tim, Ze jsem méla tu excelovou tabulku a védéla jsem,
ktery kapitoly jsem méla, ktery den, tak pak uz to slo prijemneji. “ Planovani ji nepomohlo jen
organizacné, ale 1 psychicky. Jak uvedla: ,,Kdyz vim, Ze zitra mam naplanovany, Ze budu

3

délat nervovku a hormonalni, tak uz si to vecer oteviu, abych rano jenom vstala a jela.

Podobné i ucastnik 5A uvedl, Ze zacal systematictéji pracovat s Casem a terminy
zkousek: ,, Myslim si, Ze jsem si to snazil vic rozvrhnout, Ze jsem se jako realné podival treba
na ty data téch zkousek a ze jsem si to redlné jako vSechno hodil proste do kalendare. “ Diky
tomu si vytvofil redlny prehled a dokéazal si studium rozlozit do menSich celkt: ,, 7Ten
workshop mé naucil, abych si to rozvrhl do mensich usekii, abych prosté z toho nevyhorel.
Zavedl 1 metodu blokového uc€eni s pauzami a reflektoval, Ze mu pomaha nejen po strance
vykonu, ale 1 po strance mentalni: ,,Je fo lepsi, mam z toho lepsi pocit, protoze potom to
nemusim mit vSechno v hlavé a prosteé jako neexploduje mi z toho. (...) Nejsem takovy
overwhelmed. *

Ugastnice 3A pak vyzdvihovala piinos planovaci tabulky jako vizualni podpory,

‘“

ktera méla i vyrazny motivacéni efekt: “Nejvic mi na tom workshopu asi pomohlo to, Ze jak jsi
prave nam davala ten tip na to, Ze si mame do ty excelovy tabulky treba psat, jakoze, kdy se to
mame naucit. *“ ,,To odskrtavani asi nejvic, zZe i jak je to proste, Ze to jako graficky vidim... Ze

Jjsem si udélala takovej, jakoze i hezkej grafik prosté a vidycky tam tak jako a uz je to skoro

48



plny, takze to vypada dobre. “ Zaroven si uvédomila vyznam prubézné ptipravy a rozdil mezi
chaotickym ucenim a promyslenym rozvrhem: ,,Takhle, kdybych podle mé ten seminar
absolvovala pred tim, nez skoncil ten semestr, tak bych o tom moznd premejslela jinak... Uz

bych zacala planovat od zacatku, aby toho pak jako na konci nebylo tolik.

Jeji vypoveéd zaroven ukazuje, ze promysleny plan nepfinasi jen pocit struktury, ale
také snizeni tlaku: ,,Jak jsem méla pocit, Ze na to mam cas a Ze to prosté stihnu, tak jsem se

neucila pod takovym tlakem. *

Utastnik 7B reflektoval planovani retrospektivné — na zakladé zkusenosti z prvniho
zkouskového obdobi, které probihalo chaoticky a vedlo k vyc€erpani. Popsal, Ze jeho pfistup
ke zkouSkam byl zaloZzen na intenzivni piipravé v kratkém Case bez dostatecného predstihu:
,,No tak planovani jsem délal tak, Ze jsem se 2 tejdny v kuse ucil... postupné na tieba na
toxikologii... “, 1 ptes uceni se na posledni chvili zkousku slozil. Tato zkusenost mu vSak
zaroven poskytla dilezitou zpétnou vazbu o limitech kratkodobé intenzivni ptipravy. V
rozhovoru zmifuje, ze do budoucna by rad zkousky 1épe rozfazoval, aby predesel zahlceni a

mél vetsi prostor na prubézné opakovani.

Vyznam planovani byl zaznamenan také G€astnici 2B, ktera si na zaklad¢ workshopu
zacCala organizovat u¢eni s vétsi jasnosti a predstihem. ,, Naplanovala jsem si: hej, mam treba
12 témat, ktery potiebuju probrat za 3 tydny ... méla jsem to porad na ocich, abych jako na to

Sfurt myslela... “ Diky tomu se u ni sniZil stres a zvysila se jeji sebedlivéra: ,, Spis mé to bylo
takovy... posledni popostrceni k tomu, abych to zacala jako vic aplikovat do své pripravy a

uceni... Mam takovy ten pocit, Ze jako Ze to zvladnu.

Na tuto vyzkumnou otazku: Jaké zmény v pristupu ke studiu a organizaci casu
studenti reflektuji mésic po absolvovani workshopu? zni odpovéd’ nasledovné: Z vypovédi
ucastnikli jasné¢ vyplyva, ze planovani hraje diilezitou roli nejen v praktické organizaci
studia, ale také jako ndastroj pro zvladani studijniho stresu, prevenci zahlceni a zvySeni
vnimané zvladnutelnosti zkousSkového obdobi. Studenti popisuji, Ze po workshopu zacali
vice strukturovat své studium, vyuzivat konkrétni metody pldnovani a vnimaji tyto zmény
jako wuzitecné pro lepSi orientaci v povinnostech a sniZzeni napéti. Jednoduché, ale
systematické nastroje jim tak pomahaji 1épe se adaptovat na naroky vysokoskolského

prostiedi.
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3.8.2 Téma 2: Bariéra implementace a udrZitelnosti efektivnich studijnich technik
Téma bariér implementace a udrzitelnosti efektivni studijnich technik se v
rozhovorech opakované objevovalo v souvislosti s reflexi zavadéni poznatkii z workshopu
do realného studijniho zivota. Jednd se o téma, které vystupovalo z rozhovorl spise v
naznacich nez explicitné, ale pti hlubsi analyze se ukazuje jako jeden z kli¢ovych faktoru,
ktery ovliviiuje dlouhodoby dopad podptirné intervence. Tato oblast pfitom neodkazuje
pouze na to, zda ucastnici techniky vyuzili, ale zejména na to, jaké piekazky jim v jejich
aplikaci branily, do jaké miry se s metodami ztotoznili a jak reflektovali jejich vyuzitelnost v
ruznych situacich. Bariéry se ukazuji jako komplexni sit’ individudlnich i strukturdlnich
faktori od nedostatku casu pies nejistotu ohledné funkénosti metody az po subjektivni

neviru v univerzalni navody.

Nékteti ti€astnici popsali, Ze metody implementovali pouze ¢astené, nebo ze jejich
pouziti bylo omezené na uréité predméty. Ucastnice 2A uvedla: ,,Jako nejsem toho asi
schopna u vSech predmeétii, ale urcité u néceho bych to chtéla jako na pristi semestr zacit
délat. “ Skepsi viiéi metodam formulovalo vice respondenttl. Uéastnice 3A popsala, Ze aé se
snazila vyuzit metodu opakovéni, podatilo se ji to pouze u dvou piedmétii z divodu ¢asové
tisné: ,, Zkousela jsem jesté to opakovani... ale tim, Ze to zkouskovy bylo relativné kratky...
Zpétné si uveédomila, ze by workshop ocenila dtive: ,, Bylo by mnohem lepsi mit to na zacatku
semestru... “ Zaznival i motiv prokrastinace jako bariéra: ,,Ja jsem se nedokdzala dokopat k

¢

tomu si to takhle udelat... méela jsem furt v hlave, Ze konec semestru je jeste daleko. *

Bariérou se pro néckteré ucCastniky stala i samotna struktura nebo forma
predstavenych metod. Ugastnice 3B popsala potiebu metody upravit: ,, ...Cornellova
metoda, ale trochu jsem si ji poupravila...” a zéroven uvedla, Ze az naslednym osobnim
hledanim doslo k hlub$imu pochopeni: ,, 7y jsi viastné ten zdarodek dala do toho tim
workshopem. Pak uz ten korenovej systém, tak to uz bylo tim, Ze jsem si to dohledavala
trochu vic.” Také dodala, ze kazdému nemusi stejnd metoda vyhovovat: ,, Chdpu, Ze

nékterym lidem to uplné neni to vhodny.

Podobné i ucastnik SA uvedl, Ze techniku Cornellovy metody zkousel, ale vysledny
efekt byl minimalni: ,, Snazil jsem se vyuzivat... ale moc mi ta asi uplné nepomohla... asi

potiebuji jako vetsi trénink pro tuhle techniku. “ Ackoliv ji vnimal jako uzite¢nou, popsal 1
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jeji limity: ,, Treba jsem se jako snazil se tam psat do toho mensitho sloupecku néjaky
otazky... jenom se to nedalo vyuzit vidycky. “ Déle ptiznal, ze v nékterych ptipadech nebylo
mozné techniku pouzit kvlli ¢asové tisni: ,, Mél jsem na to uceni asi 2 dny... takze tam ta

‘

motivace prosté jako neexistovala. *

U nékterych ucastnikd byl diivodem nevyuziti novych navykt jejich dosavadni
zpusob zvladani studia. Napiiklad respondent 7B uvedl: ,,Jd jsem zvyklej na to, Ze pokud
prosté se na to davam pozor pri tom vykladu, tak si toho zapamatuju...“ Také zminil, ze
vzhledem k malému poctu absolvovanych zkousek nemél prostor porovnat efektivitu metod:
,,Ja jsem jich jenom mél dvé nebo tri poradné... “ Workshop pro néj ziskal smysl az zpétné,

po zkuSenosti se zkouskovym: ,, Workshop mi jako pomohl spis az potom zkouskovym... “

Na tuto vyzkumnou otazku: Jaké bariéry studentiim brani v zavadeni efektivnich
technik do praxe a co by podporilo jejich udrzitelné vyuziti? zni odpovéd nésledovné: Z
vypovédi ucastnikli vyplyva, ze prekdzky v implementaci metod nespocivaji pouze v
organiza¢nim nastaveni studia, ale ¢asto i v osobnim vztahu student ke zméné. Udrzitelnost
efektivnich ndvykl vyzaduje nejen inspiraci, ale také vnitfni motivaci, €as, prostor pro
adaptaci a zejména piesvédc¢eni o smysluplnosti dané metody. ZkuSenosti ukazuji, Ze
workshop poskytl dilezité impulzy, ale samotny proces zmény je individudlni, pozvolny a
nelinedrni. Zavadéni nauceného do praxe tak neni jednorazovym aktem, ale dlouhodobym

procesem ovliviiovanym fadou vnitinich i vnéjsich faktora.

3.8.3 Téma 3: Zavadéni konkrétnich technik

Zavadéni konkrétnich technik se v rozhovorech objevovalo jako vyznamné téma,
které doklada primy dopad workshopu na kazdodenni studijni praxi respondentu.
Respondenti Casto reflektovali, ze pravé konkrétni néstroje jim pomohly prekonat chaos ve
studiu a nabidly jim u¢inné strategie, jak 1épe zvladat vysokou studijni zatéz. Mnozi zaroven
poukazovali na to, Ze workshop pro né pfedstavoval spoustéci moment k tomu, aby se zacali

o svij styl uceni vice zajimat, ptipadné si uvédomili pfinosy, které diive podcenovali.

Nejcastéji zminiovanou technikou bylo planovani v excelové tabulce, které¢ umoznilo
systematické rozvrzeni u¢iva. Uéastnice 2A popsala: ,, Snazim si to zapsat do ty tabulky
excelovy, kterou otazku se jako kdy naucim. “ Tento zptisob ji pomohl nejen v organizaci, ale

také ve zvyseni prehledu a snizeni stresu: ,, Viastné jsem nevédéla, co vSechno jsem se
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naucila a co ne. Ale tim, Ze si pak otevrela tu somatologii a méla jsem tu excelovou tabulku a

védela jsem, ktery kapitoly jsem méla, ktery den, tak pak uz to slo prijemnéji.

Nékteti ucastnici si dokonce samostatné vyhledavali podptrné digitalni nastroje pro
tvorbu otazek a opakovani. I kdyz tyto prostfedky nebyly soucésti workshopu, svéd¢i o tom,
Ze Ucastnici zacali premyslet o vlastnim stylu uceni a aktivné jej rozvijet. Nékteré techniky
byly zavedeny okamzité, jiné si respondenti planovali vyzkouSet v dalSim semestru.
Typickym piikladem je ABC metoda, ktera slouzi k prioritizaci tikold. Uastnice 2A uvedla:
»To jsem méla cely zkouskovy na stole... fakt jsem vedela, co jako hovi a pak jsem si to i
pritbézné dopisovala tam a odskrtavala. “ Uastnik 7B ji zatim planuje vyuZit v budoucnu:
, Iy barevny, jak jsme si dali ty 4 policka... to mi prislo dobry, ze bych to mohl pouZit
casteji.

Dal8im dualezitym nastrojem se pro nékteré respondenty stala Cornellova metoda. Ta
pomohla zlepsit strukturu poznamek a jejich vyuZitelnost pifi udeni. Uastnice 3B
reflektovala: ,, Predtim jsem si jen podtrhla a nevédela proc... ale s Cornellovou metodou...
pises otdzku, koukni se na to pozdéji... mam vétsi prehled v poznamkach. “ Zaroven vsak
néktefi upozoriovali na limity této metody — napiiklad 5A zmifluje, Ze se mu metoda
neosvédcila na vSech predmeétech, a 7B uvedl, Ze ji zatim pouze zvazuje vyuzit v pripadé

vetsiho mnozstvi informaci.

Prace s planem a metodami podle vypovédi vedla také k vySSimu pocitu
zvladnutelnosti a sniZeni stresu. Ucastnik 5A uvedl: ,, Urcité je to lepsi... pak nejsem takovy
Jjako overwhelmed. “ Podobné ucastnice 2A popsala: ,,Jo, jakoze urcite, fakt, co se tyce toho
planovani, tak jako celkové toho zkouskovyho urcite...“ a 3B dodava: ,, Mam takovy ten
pocit, ze to zvladnu... nebude to tak neprijemny... troufam si vict, Ze mi to hodné ulehcilo
praci.

Na tuto vyzkumnou otazku: Jaké studijni strategie studenti aktualné vyuzivaji a s
jakymi obtizemi se pri uceni potykaji?, zni odpovéd nasledovné: Zavadéni konkrétnich
technik se ukazuje jako kli¢ovy vystup z workshopu. Uéastnikiim pomohlo 1épe zvladnout
naroky zkouskového obdobi a soucasné ptispélo k hlub§imu premysleni o vlastnim zpisobu
uceni a hledani dalSich efektivnich strategii. Nékteti respondenti vyslovné uvadéli, ze

workshop jim poskytl ,,zarodek* pro dalsi samostatné¢ hledani (3B), nebo Ze teprve po
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absolvovani zkouskového obdobi byli schopni pln€ docenit vyznam ziskanych metod (7B).
Zarovei z rozhovora vyplyva, ze studenti pii aplikaci technik narazeji i na obtiZze — naptiklad
v oblasti dislednosti, sladéni metod s konkrétnimi pfedméty nebo ptizpiisobeni vlastnim
novych strategii, ale i v rozvoji schopnosti reflektovat a aktivné utvaret vlastni piistup k

uceni.

3.8.4 Téma 4: Efektivita a zména pristupu ke studiu

Téma efektivity a zmény ptistupu ke studiu se v rozhovorech ukézalo jako jeden z
klicovych vystupti workshopu. Dotykalo se Sirokého spektra oblasti od pldnovani a
organizace Casu pres konkrétni studijni techniky az po metakognitivni uvédomeéni. V datech
se nejedna pouze o zdznam jednotlivych zmén, ale o komplexni sit’ subjektivné vnimanych
strategii, které se promitaji do kazdodenniho Zivota studentti a jejich studijniho sebevédomi.
Pravé tyto aspekty tvoii podstatny zaklad rozvoje studijnich kompetenci, a tedy odpovidaji
na hlavni vyzkumnou otazku prace: Jak mohou podpiirné intervence zamérené na efektivni
uceni prispét k adaptaci studentii v prvnim rocniku vysoké Skoly a rozvoji jejich studijnich

kompetenci?

Planovani bylo zdsadnim tématem napii¢ rozhovory. Ugastnice 2A uvadi: ,, Spis jsem
si pripomnéla néjakou tou metodou, jak jsem se ucila na maturitu... fakt se to snazim délat,
tak Ze si rozplanuju to, co se ucim, ktery den, prosté tak, aby mi to cely vyslo.* Podobn¢ 1
ucastnice 3A zaznamenala posun v ptistupu: ,, Fakt jsem si rozplanovala, Ze tenhle den budu
mit nauceny ti stranky, dalsi den taky tri, Ze to mi fakt pomohlo. “ Tento pfistup vedl nejen k
lepsi ptehlednosti, ale i k pocitu zvladnutelnosti a vétSi kontrole nad ucenim: ,,To

odskrtavani asi nejvic, Ze i jak je to proste, Ze to jako graficky vidim... * (3A).

Workshop mél vliv také na samotny zptsob uceni. Nékteti studenti zacali aktivnéji
zpracovavat ucivo, vyuzivali prefikavani nebo zkousSeli nové piistupy: ,, Snazim se to néjak
promeénovat... treba prerikavat. Zkousim ruzny formy toho uceni, “ uvedl Gcastnik 5A, ktery
zaroven reflektoval, ze tyto postupy pied workshopem nepouzival: ,, Ne, nedélal jsem to
pred tim.“ S timto vyvojem souvisi i metakognitivni uvédomeéni, napiiklad ucastnice 2A
popsala, jak ji metoda aktivniho vysvétlovani pomohla: ,, Ucila jsem se somatologii... a uz

«

Jjsem to rikala, jak kdybych to rikala ucitelce... a to mi jako hodne pomohlo.
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Pozitivni efekt se projevil rovnéz v oblasti motivace. ,, Mdam takovy ten pocit, Ze jako
Ze to zvldadnu... S timhletim zpiisobem mam pocit, zZe hej, da se to zvladnout a nebude to tak
neprijemny, “ shrnula 3B. Podobné 5A reflektoval: ,,Jo, myslim si, Ze motivace je trochu

lepsi momentalné... protoze si to rozdeéluji... realné mam schopnost se na to naucit.

Vyznamné bylo také uvédoméni si rezerv a prostort pro zlepseni. Ugastnik 7B uvedl:
,,Na zaklade toho, Ze jsem absolvoval to zkouskovy, tak jsem si uvédomil, Ze potrebuju véci,
co jsem zjistil na tom workshopu.* Piestoze nékteré metody UCastnici zatim plné
neimplementovali, existuje u nich zdmér k budoucimu vyuziti: ,, Cornellovu metodu asi,

jestli budu mit z ceho zapisovat... “ (71B).

Na tuto hlavni vyzkumnou otazku: Jak mohou podpiirné intervence zamérené na
efektivni uceni prispét k adaptaci studentii v prvnim rocniku vysoké Skoly a rozvoji jejich
studijnich kompetenci?, zni odpoveéd’ nasledovné: Z rozhovort vyplyva, ze zména piistupu
ke studiu neni jednordzovy ani jednotny jev, ale dynamicky proces ovlivnény celkovym
nastavenim studenta, jeho dosavadni zkuSenosti, vnimanou naro¢nosti predméth 1 aktudlni
studijni situaci. Workshop vedl Gcastniky k hlubsi reflexi jejich dosavadnich zvyklosti a
mnozi si uvédomili, Ze pasivni pfistup ke studiu — napiiklad pouze ¢teni poznamek —
nepostacuje. Uceni vnimaji jako aktivni proces, ktery vyzaduje nové strategic a vétsi
zapojeni. Nékteti respondenti uvedli, Zze k témto zjisténim dospéli pravé diky workshopu,
ktery jim poskytl impulz ke zméné. Tyto promény se odrazily nejen ve vyssi efektivité ucent,
ale 1 v lep$i orientaci v latce a pfipravenosti na vyuku. Workshop tak pfispél nejen k osvojeni
konkrétnich metod, ale také k posileni akademickych kompetenci a celkové adaptaci na

pozadavky vysokosSkolského studia.

3.8.5 Téma 5: Psychosocialni pFinosy a seberegulace

Psychosocialni pfinosy a seberegulace byly tématem, které se napti¢ rozhovory
promitalo do mnoha oblasti studijniho Zivota a siln€ souviselo s proZivanim pfechodu na
vysokou Skolu. Téma vystupovalo z rozhovort velmi vyrazné, piicemz jeho struktura se
ukazuje jako vicevrstvd a uzce propojena s oblastmi psychohygieny, motivace, vnitini
seberegulace a studijni pohody. Jedné se o komplexni sit’ subjektivné vnimanych strategii a
emocnich odezev, které studentiim umoziuji nejen zvladat naroky vysokoskolského studia,

ale i podporovat vlastni seberozvoj, dusevni zdravi a zdravejsi pristup k uceni. Tyto aspekty
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povazuji za obzvlast’ vyznamné i z pohledu studujiciho v oboru Vychova ke zdravi, ktery se
dlouhodob¢ zamétuje na podporu vyvazeného a udrzitelného zZivotniho stylu. Pfestoze ne
vSichni Ucastnici vyzkumu tento obor studuji, jejich zkuSenosti dokladaji, Ze intervence
zamé&fené na studijni dovednosti mohou mit pozitivni dopad napfi¢ obory, a to nejen na
akademickou uspésnost, ale také na psychickou pohodu a schopnost regulovat vlastni

chovani a emoce.

Seberegulace se nejcastéji projevovala skrze planovani, vizualizaci, pravidelnost
uceni a nastaveni konkrétnich cild. Studenti opakované popisovali, ze pravé struktura a
védomé planovani jim pomahaly zvladat mnozstvi uciva a prispivaly k psychické pohode.
Jak uvedl student SA: ,, Myslim si, Ze jsem si to snazil vic rozvrhnout, Ze jsem se jako redlné
podival treba na ty data tech zkousek a Ze jsem si to redlné jako vsechno hodil prosté do
kalendare... “ U respondentky 2A se objevuje podobny piistup: ,,Ja jsem totiz planovaci typ,
takze jako musim mit. Kdyz to nemam napsany, tak to neni.* Planovani zde vystupuje jako
nastroj snizovani nejistoty, a zaroven jako prostiedek posilujici subjektivni pocit kontroly —

zasadni aspekt v oblasti zvladani stresu a zdravé psychohygieny.

Pozitivni emo¢ni odezva na vizualizaci pokroku a pfehlednost planii se promitala do
zvySeni motivace, pocitu kompetence a vnimani vlastnich schopnosti. Studentka 3A uvadi:
., Pak mi jesté docela dost pomohlo to odskrtavani... takovej ten pocit, Ze si miizes jakoby
odskrtnout...“ a dodava, ze §lo o motivaci. V souladu s tim studentka 3B shrnuje: ,, Mdm
takovy ten pocit, Ze jako ze to zvladnu.“ Tyto vyroky dokladaji, ze rozvoj studijnich
dovednosti mize podpofit nejen akademicky vykon, ale i vnitfni pohodu a sebedtivéru — tedy
klicové komponenty dusevniho zdravi a seberozvoje, které vychova ke zdravi jako obor

akcentuje.

ZkuSenost s planovanim byla Casto reflektovdna také jako prostiedek k prevenci
pretizeni. Student 5A vyslovné uvadi: ,, Abych si to rozvrhnul do mensich usekii, abych
prosté z toho nevyhorel tieba potom.* Studujici 3B sdili podobnou zkusenost: ,, Ze to jde
zvladnout. A nemusi to byt jako Ze na ukor psychického zdravi. “ Tyto vypovédi ukazuji, ze
osvojovani technik efektivniho ufeni miize pfispivat k rovnovdze mezi studijni zatézi a
dusevni pohodou. To je v souladu s cili oboru, ktery podporuje udrzitelny ptistup ke

vzdélavani a prevenci psychického vycerpani.
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Dalsi dilezitou oblasti byly psychosocialni aspekty sdileni a vzajemné podpory. Vice
respondentli zminilo, Ze jim pomohla spoluprace s ostatnimi studenty at’ uz formou
spolecného uceni nebo podpirnych rozhovort. Studentka 2A reflektuje: ,, To mi jako nejvic
dalo, kdyz jsem se sesla s kamarddkou... takze jsem ji to viastné jako vysvetlovala. A to mi
jako hodné pomohlo.* Také studentka 3A zminuje, ze ,,si pred kazdou zkouskou vzdycky
volame a zkouSime se z toho... a to mi taky prijde hrozné fajn, Ze to usnadnuje cely studium. *
Takovéto interakce piispivaji k budovani ptfirozenych podpirnych siti, které pomahaji
snizovat stres a zvySuji pocit bezpeci, coz lze chépat jako dilezitou formu socialni opory,

kterou zdravy vyvoj mladych dospélych velmi potiebuje.

Zmény v postojich ke studiu se promitaly i do delsiho ¢asového horizontu.
Respondenti casto uvadéli, ze si diky workshopu uvédomili potfebu dlouhodobého
planovani a kontinudlni prace. ,, To jako vim, Ze budu muset délat néco cely ten semestr, a ne

posledni tyden, “ uvedla studentka 2A.

Na tuto vyzkumnou otazku: Jaké dalsi prinosy (napriklad psychosocialni ci
reflexivni) studenti vnimaji jako vysledek ucasti na workshopu?, zni odpoveéd’ nasledovné: Z
rozhovortl jednoznacné vyplyva, ze podpora v oblasti efektivniho u¢eni ma $irsi dopad nez
jen na samotny akademicky vykon. Ugastnici popisovali zvyseni sebedtvéry, zlepseni
vztahu ke studiu, pozitivni emoc¢ni naladéni a sniZzeni stresu. Tyto aspekty ukazuji, Ze
intervence zaméetfené na studijni dovednosti mohou pozitivné ovliviiovat i oblasti osobniho
rozvoje, psychohygieny a celkové schopnosti zvladat zatéz. V kontextu studia Vychovy ke
zdravi to potvrzuje, Ze podobné aktivity neptispivaji jen ke zlepSeni studijnich vysledkd, ale

také k posileni seberegulace a osobni pohody studentd.

3.8.6 Téma 6: Reflexe role budouciho pedagoga

Téma pedagogické identity a reflexe profesni role se v rozhovorech objevovalo
zejména u studentd, ktefi premysleli nad tim, jak ziskané poznatky pfenést nejen do vlastniho
studia, ale i do své budouci vyuky. Jedna se o oblast, kterd vystupovala z rozhovora spise
implicitng, skrze popisy piemysleni nad ucenim, inspiraci strukturovanim workshopu ¢i
uveédomeéni si vyznamu wellbeingu ve vzdélavani. Z hlediska struktury vypovédi jde o téma

komplexni — propojuje se s otdzkami motivace, seberegulace i pedagogickych postoji. U
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nékterych ucastniki byl zaznamenan vyrazny piesah smérem k inspiraci pro vlastni

pedagogické plisobeni.

Respondentka 3B vnimala workshop nejen jako néstroj pro zefektivnéni vlastniho
studia, ale také jako inspiraci pro svou budouci praci s zaky. Zmifluje, Ze workshop v ni
posilil predstavu o tom, Ze ,, pedagog by mél jako veést Zaky™, a ocenila moznost poznat rizné
pristupy k uceni: ,,Viastné treba ten workshop je taky jako dobry..., protoze méla bych
prehled o vice formach uceni. A muzu jako pracovat s tim treba budoucim Zakem na tom,
ktera forma vyhovuje. “ Tato vypovéd ukazuje dilezity posun v uvazovani o pedagogické
profesi — od cCistého pfedavani obsahu smérem k podpote individudlnich potieb zakt a

hledani vhodnych cest k uceni.

Workshop vSak nebyl pfinosem jen z obsahového hlediska, ale slouzil i jako
metareflexe toho, jak by mohl vypadat dobte strukturovany edukacni celek. V rozhovoru se
respondentka 3B vraci k vlastnimu pozorovani lektorského ptistupu: ,, Takze jsem se mohla
kouknout, jak miize vypadat dobry workshop...Urcité inspiraci taky — na co se pripravit,
proti cemu se jako obrnit. “ Podobné vnimala i vlastni vnitini sebereflexi: ,, Jsem se koukala i
na to, jakym zpiisobem tieba si predndsela... obecné jako ta struktura toho workshopu. Ze by

se to jako mohlo, Ze bych to mohla i pouzivat.

Zazniva zde 1 pfesah smérem k vychovnému rozméru pedagogického plsobeni.
Studentka reflektuje vyznam psychické pohody a sebepéce jako podminky pro
pedagogickou préci: ,, Neni to jenom o tom uceni, ale tak jako abychom... my naucili zvladat
se sami sebe a néjak s tim pracovat, abychom dal mohli treba ucit lidi pomahat.*“ Tento
moment je dilezity zejména v kontextu oboru Vychova ke zdravi, na ktery je uzsi Cast
ucastniki workshopu orientovéana, a kde se piedpoklada komplexni vnimani vzdélavani

nejen jako kognitivniho, ale také emocionalniho a socidlniho procesu.

Podobny diraz na proces vyuky a jeho kvalitu zaznival i v rozhovoru s ti¢astnikem
7B, ktery vnimal pfinos vyuky pfedevsim skrze styl predavani latky: ,, Tak me bavi jako ucit
se veci novy, obecné... Neni to tolik o tech predmétech.... ale spis o tom zpiisobu, jak nékdo tu
latku vyklada nebo jakej ma prosté ten clovek k tomu pristup.* Tato vypoved potvrzuje, zZe
pozornost ucastnikli se v pribéhu workshopu nezaméfovala pouze na obsah, ale také na

formu vzdélavani, kterou mohou v budoucnu uplatnit i jako pedagogové.

57



Na tuto vyzkumnou otazku: Jaké dalsi prinosy (napriklad psychosocialni ci
reflexivni) studenti vnimaji jako vysledek ucasti na workshopu?, zni odpovéd’ nasledovné: Z
vypovédi ucastnikd vyplyva, Ze workshop napomohl nejen v oblasti osobni organizace a
motivace, ale u nekterych také oteviel prostor pro hlubsi premysleni o vlastni budouci
profesni roli. Studenti pedagogickych obort reflektovali témata jako je vyznam edukacniho
vedeni, role ucitele ¢i dilezitost podpory v procesu uceni. Ukazuje se tak, ze dobie vedeny
workshop miiZze podnitit nejen zménu studijnich navyku, ale také profesni sebereflexi a
uvédomeni si SirSich souvislosti, které presahuji individudlni uceni a dotykaji se samotného

pojeti vzdélavani.

3.8.7 Téma 7: Pfresahy mimo akademickou oblast

Téma presahti mimo akademickou oblast se ve vypovédich ucastnikii objevovalo v
riznych podobach od zmény v osobni organizaci ¢asu, pies sebereflexi, zvySenou potiebu
psychohygieny aZ po inspiraci pro vlastni pedagogické plisobeni. Stejné jako v ptipadé
dalsich témat se ani zde nejedna o jednolity obsah, ale spiSe o pavucinu riznorodych dopadi,
které ukazuji, ze intervence zaméfena primarné na studijni kompetence muize rezonovat i v

dal$ich oblastech zivota ucastniku.

Nékteti studenti zacali vice planovat nejen své uceni, ale i kazdodenni ¢innosti.
Ugastnice 2A uvadi: ,, Jd vSechno vidycky musim planovat od nejzazsi budoucnosti, od toho,
co si dam zitra k jidlu, takze to jako musim mit naplanovany, ze jsem jenom jako potvrdila,
takhle v tom uceni. *“ Podobné 3A reflektuje, Ze prioritizace, kterou si osvojila, pro ni miize
byt uzitecna i v pracovnim kontextu: ,, Takze jako je dobry si urcit prave ty priority, jak jsme
méli tu metodu ABC... mame tam proste rizny akce... Takze jako Ze to je pravda, Ze by se mi
jako asi mohlo hodit i takhle.” Z téchto vypovédi je patrné, Ze planovani nebylo chapéno

pouze jako akademicky nastroj, ale jako soucast Sirsi zivotni struktury.

Déle se objevovala snaha o vétsi rovnovahu mezi vykonem a psychickou pohodou.
Ugastnik 5A uvedl, Ze si zadal planovat u¢eni do mensich bloki: ,, ...abych si to rozvrhl do
nejakych mensich usekii, abych prosté z toho nevyhorel. “ Jeho vyrok ukazuje védomi
potieby predchazet pretizeni — strategie, ktera je dilezitd nejen ve studiu, ale i v profesnim a

osobnim zivoté.
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Zvlastni pozornost si zaslouzi vypovédi, které poukazovaly na rozvoj komunikacnich
a socialnich dovednosti. Ugastnik 5A reflektoval atmosféru na workshopu jako piileZitost k
prolomenti ledl: ,, Jak jsme ze zacatku na tom workshopu... snazili poznat ostatni, tak mozna
treba jako néjaky metody, jak prolomit ledy... aby byli vsichni uvolnéni.“ Podobné 7B
popisuje snahu o interaktivitu: ,, Proto jsem se snazil tieba i s tebou trochu mluvit béehem

toho..., protoze mi to prislo lito, Ze se moc lidi jako nezapojuje. “

Zajimavy je také prvek sebereflexe a rozvoje pedagogického vnimani, ktery se
objevil u tcastnikti 3B a 7B. 3B vnimala strukturu workshopu jako inspiraci pro vlastni
prezentaci a vedeni aktivit: ,,Jsem se koukala i na to, jakym zpusobem treba si prednasela...
obecné jako ta struktura toho workshopu. Ze by se to jako mohlo... Ze bych to mohla i
pouzivat.*“ 7B doplnil: ,, Ten workshop mi dal i moznost, kdybych nékoho mél ucit, tak mu
muzu adekvatné pomoci... Miizu pracovat s tim budoucim Zakem na tom, ktera forma

‘

vyhovuje.

Na tyto vyzkumné otazky: Jaké dalsi prinosy (napriklad psychosocialni ci reflexivni)
Studenti vnimaji jako vysledek ucasti na workshopu? a Jaké zmény v pristupu ke studiu a
organizaci casu studenti reflektuji mésic po absolvovani workshopu?, zni odpoveéd
nasledovné: Z vypovédi ucastnikll je patrné, ze dopad workshopu se u fady z nich rozsifil i
mimo akademickou oblast. Studenti popisovali, ze jim pomohl nejen v reflexi studijnich
navyki, ale také v upevnéni struktury jejich kazdodenniho fungovani, lepsi organizaci ¢asu a
veétsi rovnovaze mezi studiem a osobnim Zivotem. Néktefi rovnéz uvadéli, ze se diky
workshopu vice zamysleli nad mezilidskymi vztahy, vztahem k sobé samym nebo nad tim,
jakou roli chtéji v budoucnu jako pedagogové sehravat. Ukazuje se tak, ze podplrné
intervence mohou mit dalekosdhly dopad — nejen na zpiisob studia, ale i na rozvoj osobni

autonomie, seberegulace a profesniho sebeuvédoméni. Tato Siroka skala presahli potvrzuje,

ze dobfte zacileny workshop miize vyznamné ovlivnit riizné roviny zZivota studujicich.
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4 Souhrn vysledkii vyzkumu

Cilem této kapitoly je shrnout kli¢ova zjisténi vyplyvajici z realizovaného vyzkumu,
ktery se zaméfoval na reflexi workshopu efektivniho u€eni u studentl prvniho ro¢niku
vysokoskolského studia. Vysledky byly ziskany prostfednictvim analyzy dat z naborovych a

zpétnovazebnich dotaznikii, rozhovort s Gi€astniky a reflexe samotné vyzkumnice.

Vysledky vyzkumu ve velké mite potvrzuji vychozi pfedpoklady a poznatky, které
byly formulovany v teoretické Casti prace. Vyzkum ukézal, Ze mnoho studenti vstupuje do
prvniho ro¢niku vysoké skoly s obavami a nejistotou, coz je v souladu se zjisténimi autort
jako jsou Holliman a kol. (2019), ktefi upozoriiuji na tranzici jako narocné obdobi nejen z
hlediska akademického vykonu, ale i z pohledu osobnostniho a socidlniho vyvoje. Nejcastéji
zmiflovanou obavou pfi ndstupu na vysokou Skolu byl strach z netispéchu. Dal§imi obavami
byly napft. problémy s motivaci ke studiu, prozivani stresu a strachu ze syndromu vyhoteni,
problémy s planovanim, a dokonce pochybnosti o zvoleni spravného oboru. Oc¢ekéavani od
workshopu se soustiedila predevsim na ziskani praktickych nastrojii a inspirace pro efektivni

pfistup ke studiu.

Ugastnici workshopu si nejvice cenili bloku vénovanému planovani. Pravé oblast
planovani byla opakované hodnocena jako klicova pro studijni efektivitu i osobni pohodu.
Podobné literatura (napt. Chytkova a Cerny, 2016) i zjisténi v této praci zdraziuji vyznam
planovani jako klicové kompetence, ktera pozitivné ovliviiuje nejen vykonnost, ale i
psychickou pohodu studujicich. Z tohoto bloku byla nejvice zminovana jako efektivni
metoda ABC. Workshop se pro nékteré studenty stal impulsem k tomu, aby se dale zajimali

o nové techniky a metody uceni (napf. timeblocking).

Rozhovory realizované ptiblizn€ mésic po workshopu ukézaly, Ze studenti reflektu;i
ruzné zmény — od drobnych uprav v organizaci €asu, pies posun v mysleni o vlastnim studiu,
aZz po hlubsi sebereflexi a posileni motivace. V nékterych ptipadech workshop pfispél
k tomu, Ze si studenti zacCali vice véfit, 1épe si strukturovali pfipravu nebo ziskali veétsi
nadhled nad vlastni studijni situaci. Jeden z ucastnikli sice ptivodné uvedl, zZe pro n¢j
priubézné uceni nedava smysl, nicméné i tak planoval vyzkouset nové ptistupy po skonceni
zkouskového obdobi. Vyznamnym piinosem workshopu bylo i vytvoieni bezpecného a

podptirného prostiedi, kde si studenti mohli sdilet své zkusenosti a doporuceni.
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Vyzkum dale potvrdil nékteré predpoklady vychazejici z odborné literatury. Zejména
se jednalo o potvrzeni skute¢nosti, ze styl uceni souvisi se studijni iispéSnosti, Ze planovani
muze piispét ke snizeni miry stresu a Ze emoce a motivace vyznamné ovliviiuji studijni
vykon. Ukazalo se rovnéz, ze pfechod na vysokou skolu neptedstavuje pouze akademicky

milnik, ale souvisi také s osobnim a profesnim vyvojem studujicich.

Z pohledu vyzkumnice a zaroven lektorky workshopu byl cely proces velmi pfinosny
a inspirativni. Respondenti se k workshopu vyjadfovali pozitivné a bylo ziejmé, ze jim
pfinesl konkrétni podnéty i motivaci ke zméné. Piestoze byla reflexe jednotlivych technik
individualné odlisna, vSichni ucastnici uvedli, Ze si z workshopu néco odnesli. Vysledky
tedy naznacuji, ze podptrné intervence tohoto typu mohou sehrat vyznamnou roli v procesu

adaptace na vysokoSkolské studium a podpofit rozvoj studijnich kompetenci studentt.

61



5 Diskuse

Tato kapitola si klade za cil interpretovat a zasadit vysledky vyzkumu do kontextu
soucasnych odbornych poznatkii o ptfechodu na vysokou Skolu, podpofe studujicich a
efektivnim uceni. Vysledky ukézaly, Zze dobfe navrzeny workshop mize studentim v
pocatecni fazi studia pomoci nejen v oblasti studijnich strategii, ale také posilit jejich
motivaci, sebereflexi a vztah ke vzdélavani. Tato zjiSténi odpovidaji zaveérim fady studii,
které poukazuji na dilleZitost interven¢nich programli zamétenych na adaptaci, akademickou
seberegulaci i duSevni pohodu studujicich (napt. Lizzio a Wilson, 2013; Nielsen a kol., 2024;
Kéamper a kol., 2025).

Potvrdilo se, ze mnozi studenti vénovali pozornost novym podminkam, které s sebou
vysokoskolské studium pfindsi, a oceniovali moznost ziskat praktické nastroje pro lepsi
orientaci a zvladani pocatecni zatéze. To potvrzuji i zahrani¢ni studie, které zdtraznuji

potiebu celouniverzitnich strategii podpory (Wilson a kol., 2014).

Respondenti ocenili zejména ¢asti workshopu vénované technikdm casového
planovani, organizaci uceni (napt. metoda ABC) a efektivnimu psani poznamek. Podle
Kéamper et al. (2025) jsou dovednosti v oblasti time-managementu a sebepoznani klicové
nejen pro akademicky tuspéch, ale i pro psychickou pohodu studentii. Tyto techniky
ptispivaji k lepSimu zvladani stresu a posiluji pocit kompetence, jak dokladaji 1 vysledky

rozhovorti v ramci tohoto vyzkumu.

Vyznamny posun byl zaznamenan v oblasti vztahu ke studiu a schopnosti samostatné
reflektovat své studijni strategie. Uéastnici popisovali zmény v organizaci uéeni a upravy
svych zvykl. To odpovid4 zjisténim Lizzia a Wilsona (2013), podle nichZ intervence
zaméfené na seberegulaci vedou k lepSim akademickym vysledkim a posiluji

metakognitivni uvédomeéni studentt.

Vysledky také ukazuji, ze workshop mél pozitivni vliv na motivaci ke studiu, posileni
sebedlivéry a snizeni pocitu osamélosti. Jak uvadéji Lamothe a kol. (1995), socialni podpora
v obdobi adaptace hraje klicovou roli pti zvladani stresu a pfi prevenci netispéchu. Diskuse v
ramci workshopu poskytly prostor pro sdileni a vzdjemnou inspiraci. Kromé toho, jak

ukazuje Seban a kol. (2025), akademické prostiedi zalozené na testech mlze podporovat
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mechanické formy uceni a znevyhodiovat studenty usilujici o hlubsi porozuméni. To bylo v
tomto vyzkumu reflektovano ve snaze ukézat alternativy a podpofit studujici v hledani

individualnich cest k efektivite.

Je pozoruhodné, Ze v rozhovorech se objevila i odliSnd stanoviska ke konkrétnim
strategiim. Naptiklad pribézné uceni nebylo vSemi vitano, presto i tito studenti z workshopu
néco aplikovali. To odpovida 1 poznatkiim ze slovenské studie, ktera naznacuje, ze efektivita
LTSs neni vzdy v souladu s poZzadavky akademického prostfedi. Autofi Seban a kol. (2025)
upozoriiuji, ze kratkodobd retence muze byt v nékterych systémech efektivnéj$i nez

dlouhodobé systematické uceni.
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6 Limity vyzkumu

Kazdy vyzkumny projekt je ovlivnén fadou okolnosti, které formuji jeho prab¢h 1
interpretaci vysledkl.. V této ¢asti reflektuji omezeni, kterd se vztahuji k vyzkumnému

designu, metodam sbéru a analyzy dat, vybéru participantti i k mé vlastni vyzkumné roli.

Jednim z hlavnich omezeni je velikost a specifi¢nost vyzkumného souboru. Vyzkum
byl realizovan pouze na jedné fakulté (Pedagogickd fakulta Univerzity Karlovy), s malym
poctem ucastnikll (n = 12), z nichz rozhovoru po mésici se zicastnilo 5 osob. Ziskana data
proto nelze zobecinovat na SirSi populaci vysokoskolskych studentii. Vysledky je tfeba chapat
jako sondu do konkrétni situace skupiny studentti prvniho roc¢niku, kteti byli ochotni sdilet
své zkuSenosti s pfechodem na vysokou Skolu a absolvovali podptrny workshop. Soubor byl
navic rozdélen na dvé skupiny s odlisnym kontextem vstupu do vyzkumu. Prvni skupina (A)
se prihlasila aktivné na zdklad¢é ndborového dotazniku a druhd skupina (B) byla tvofena
studenty, ktefi zustali na workshop po vyuce. Tento rozdil mohl ovlivnit nejen jejich

motivaci k ucasti, ale i zptisob, jakym reflektovali zkusenosti z workshopu.

Dulezitym metodologickym limitem je moje dvoji role vyzkumnice a zéaroven
lektorky workshopu. Prestoze jsem se snazila vytvaiet bezpecné a nehodnotici prostiedi,
nelze zcela vyloucit vyskyt tzv. socialné Zadoucich odpoveédi, kdy se ucastnici mohou
nevédomky pfizpisobovat domnélym ocekavanim vyzkumnice (Novotna a kol., 2019).
Vzhledem k tomu, ze jsem workshopy vedla osobné a zaroven provadéla rozhovory i
analyzu dat, mohla ma ptitomnost ovlivnit vypovédi respondentli i moje vlastni interpretacni
ramce. Tento typ zkresleni je v akénim vyzkumu béZny a souvisi se zapojenim vyzkumnika

do prostiedi, které zkouma.

Dalsi omezeni se poji se samotnymi rozhovory. Rozhovory byly vedeny individudlné
— Ctyfi online prostfednictvim Microsoft Teams a jeden osobné. Respondenti si mohli formu
rozhovoru zvolit, coz mohlo pozitivné ovlivnit jejich otevienost. Na druhou stranu prostiedi
rozhovoru (online nebo prezen¢ni) mohlo mit vliv na hloubku vypovédi, emoc¢ni vyraz ¢i
miru sdileni osobnich témat (Novotnd a kol., 2019). V online rozhovorech jsem vyuzila
prepis z automatického zaznamu, ktery jsem nasledné upravovala, osobni rozhovor jsem
nahréavala na diktafon a pfepisovala ru¢né. Pfestoze jsem se snazila o pfesnost, nelze vyloucit

drobné odchylky nebo netimyslnou ztratu kontextualnich nuanci.

64



Rozhovory byly vedeny polostrukturovanou formou, tedy podle piedem
pripraveného scénate s otevienymi otazkami. V nékolika pfipadech jsme od tématu odbocili,
ale vzdy jsme se k nému vratili. Hloubka vypovédi se liila podle osobnostnich rysii
respondentll a jejich ochoty sdilet. Vzhledem k poctu péti rozhovorti Ize fict, Ze doslo k tzv.
teoretickému nasyceni, nebot’ se zacala opakovat hlavni témata i typy odpovédi (Novotna a
kol., 2019). Piesto by vétsi rozsah rozhovortt mohl pomoci k hlubsi tematické saturaci a

lepSimu porozuméni rozdiliim mezi jednotlivymi pfistupy studenti.

Mezi dalsi rizika kvalitativniho Setfeni pomoci rozhovoru patii i tzv. efekt ,, halo“,
kdy respondenti mohou vyzkumnici (lektorku workshopu) vnimat jako autoritu, a tim byt
ovlivnéni ve svém zpiisobu odpovédi. Také mize dochazet k tzv. selektivni paméti. Udastnici
si po mésici nemuseli pfesné pamatovat vSechny ¢asti workshopu a jejich reflexe mohla byt
ovlivnéna aktualni studijni situaci (napt. zkouskovym obdobim). V neposledni fadé je nutné
zohlednit i interpretacni zkresleni, tedy subjektivni vliv vyzkumnice na proces analyzy a
interpretace dat, napiiklad pfi vytvareni kodu a kategorii. Limitujicim faktorem je rovnéz
casovy ramec sledovani efektu workshopu, ktery byl omezen ptiblizn€ na jeden mésic. Tento
horizont postacuje k zachyceni prvotnich zmén a reflexi, ale neumoziuje sledovat
dlouhodobé zmény ve studijnim chovani a strategiich. Pro posouzeni udrzitelnosti technik a
jejich vlivu na akademicky uspéch by bylo vhodné realizovat navazujici longitudinalni

Setfeni (Braun a Clarke, 2013; Hulme a kol., 2019; Dai a kol., 2014; Holliman a kol., 2019).

65



Zavér

Tato bakalarska prace se zaméfila na podporu studentdl v pocatecni fazi
vysokoskolského studia prostfednictvim intervence v podobé workshopu efektivniho u€eni.
Cilem bylo zodpovédét hlavni vyzkumnou otdzku: Jak mohou podpiirné intervence
zamerené na efektivni uceni prispét k adaptaci studentit v prvnim rocniku vysoké skoly a

rozvoji jejich studijnich kompetenci?

Vysledky vyzkumu ukdzaly, Ze cilen¢ navrzeny workshop zaméteny na planovani,
priubézné uceni a psani poznamek dokaze studentiim nabidnout konkrétni nastroje a podpofit
jejich motivaci i schopnost reflektovat své studijni navyky. Ugastnici workshopu nejenze
pozitivné hodnotili jednotlivé metody, ale zarovei je zacali aplikovat ve vlastnim studiu. To
potvrzuji i nasledné rozhovory, ve kterych studenti reflektovali zmény ve svém pfiistupu k

organizaci uceni, planovani ¢asu a vnimani vlastnich studijnich potieb.

Prace zaroven poukazala na rozdilné potieby a zkuSenosti studentti, které se promitly
naptiklad v rozdilném vnimani vyznamu prabézného uceni ¢i planovani. Pravé moznost
ptizplsobit obsah workshopu na zaklad¢ zpétné vazby a vytvotit bezpecné prostredi pro

sdileni zkuSenosti se ukazala jako klicova pro efektivitu celé intervence.

Reflexe studentl 1 vyzkumnice samotné potvrzuji, Ze podobné formy podpory maji
smysl a potencial stat se soucasti Sirsi institucionalni strategie pfechodu studentti na vysokou
Skolu. V souladu s odbornou literaturou se ukazuje, Ze efektivni podpora na pocatku studia

mize vyznamné piispét k akademickému tuspéchu, seberegulaci a dusevni pohodé¢ studentti.

Z hlediska omezeni je vSak tfeba vzit v ivahu omezeny vyzkumny vzorek a kratké
¢asove obdobi pro sledovani efektli. Presto 1ze vysledky této studie chapat jako vychozi bod
pro dalsi vyzkum i pro rozvoj podplirnych programt na vysokych skolach. Vzhledem k
pozitivni zpétné vazbé a zaznamenanym zméndm v praxi studentll lze doporucit dalsi

implementaci podobnych workshopti, piipadné jejich rozsifeni o dal$i témata spojend s

pirechodem na vysokou skolu.

Vysledky studie ukazuji, Ze dobie strukturované, kratkodobé podplrné intervence
mohou mit vyznamny dopad na studijni kompetence i celkové zvladani prechodu na vysokou

Skolu. V praxi to znamena, ze by mélo dojit k systematickému zavadéni podobnych
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workshoptl, zejména na zacatku akademického roku. Dilezitd je také moznost opory v

bezpecném a nehodnoticim prosttedi, které podporuje sdileni a motivaci.

Z hlediska oborového kontextu (vychova ke zdravi) je navic podstatné, Ze intervence
pfispivd nejen ke zvladnuti studia, ale 1 k rozvoji psychosocialnich dovednosti,
psychohygieny a schopnosti planovat zivot v §ir§im smyslu. Pravé tento aspekt mize byt
vyznamny pii piipravé budoucich pedagogickych pracovniki, ktefi sami budou predavat

dovednosti seberegulace a organizace dal.

Do budoucna by bylo vhodné ovéfit dopady podplirnych workshopti na vétSim a
ruznorod¢j§im vzorku studentl, vcetné jinych fakult a oborl. Zajimavé by bylo i
longitudindlni sledovéni, které by mohlo zachytit dlouhodobé efekty podpory na
akademicky vykon, dusevni pohodu a osobni rozvoj. Déle by bylo pfinosné sledovat rozdily
v ucinku mezi riznymi typy workshopl (napf. interaktivni vs. online, skupinové vs.

individualni).
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Seznam pouZivanych zkratek

LTSs = studijni techniky a strategie
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Vyjadreni k vyuziti nastroji umélé inteligence

Nastroje um¢lé inteligence byly vyuzity za ucelem podpory pfi zpracovani a prezentaci
nékterych casti textu. V pocatecni fazi reSerSe byl vyuzit ndstroj Connected Papers, ktery
vizudln€ zobrazil vztahy mezi odbornymi ¢lanky a napomohl identifikaci relevantnich
védeckych publikaci v dané oblasti. Dale byl vyuzit nastroj ChatGPT 4o pro upravu
stylistiky v teoretické i praktické ¢asti prace, pficemz vSechny odborné formulace byly
nasledné ruéné zkontrolovany a upraveny autorkou. Pro efektivni vyhledavani souvislosti
v nahranych odbornych textech a ¢lancich byl pouzit Nastroj NotebookLM. Vysledky téchto
vyhledavani byly autorkou dale ovéfovany a konfrontovany s pivodnimi zdroji. Pro
zestruénéni rozsahlého Clanku, ktery byl vyuzit jako soucasti aktivity na workshopu, byl
pouzit nastroj Resoomer. Pouziti uvedenych néstrojii nijak nenahradilo vlastni odbornou
¢innost autorky. VSechny interpretace, zavéry i analyzy byly zpracovany ru¢né a v souladu

s védeckou a metodologickou integritou této prace.
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Priloha 1 — Naborovy dotaznik (verze A)
Priloha 2 — Naborovy dotaznik (verze B)
Priloha 3 — Dotaznik ke zpétné vazbe

Priloha 4 — Prepis anonymizovaného rozhovoru

Priloha 5 — Prehled rozhovorovych otdazek

79



	1 Úvod
	2 Teoretická část
	2.1 Přechod ze střední na vysokou školu a příčiny neúspěchu na vysoké škole
	2.1.1 Různé pojetí školní úspěšnosti
	2.1.2 Motivace ke studiu
	Motivace a efektivní učení
	Fixní a růstový mindset ve vysokoškolském studiu
	Emoce a výkonnost studujících


	2.2 Efektivní učení jako forma podpory
	2.2.1 Základ efektivního učení
	Rozložené opakování
	Plánování
	Psaní poznámek


	2.3 Profil kompetencí absolventa pedagogického oboru
	2.3.1 Kompetenční rámec absolventa učitelství
	Základní oblasti profesních kompetencí

	2.3.2 Kompetence jako cíl podpory


	3 Empirická část
	3.1 Smíšený výzkum
	3.2 Stanovení výzkumného problému, cíle studie a výzkumných otázek
	3.3 Sběr a analýza dat
	3.3.1 Sběr dat
	3.3.2 Analýza dat

	3.4 Design workshopu
	3.4.1 Vztah workshopu k profesním kompetencím budoucího učitele

	3.5 Výběr participantů
	3.5.1 Charakteristika výzkumného souboru
	3.5.2 Motivace k účasti na workshopu
	3.5.3 Očekávání od workshopu
	3.5.4 Vnímané obavy a potíže související se studiem na vysoké škole

	3.6 Reflexe přípravy a realizace akčního výzkumu
	3.7 Výsledky z dotazníků
	3.7.1 Porovnání skupin A a B
	3.7.2 Shrnutí

	3.8 Výsledky z rozhovorů
	3.8.1 Téma 1: Plánování a organizace učení
	3.8.2 Téma 2: Bariéra implementace a udržitelnosti efektivních studijních technik
	3.8.3 Téma 3: Zavádění konkrétních technik
	3.8.4 Téma 4: Efektivita a změna přístupu ke studiu
	3.8.5 Téma 5: Psychosociální přínosy a seberegulace
	3.8.6 Téma 6: Reflexe role budoucího pedagoga
	3.8.7 Téma 7: Přesahy mimo akademickou oblast


	4 Souhrn výsledků výzkumu
	5 Diskuse
	6 Limity výzkumu
	Závěr
	Seznam používaných zkratek
	Seznam použitých informačních zdrojů
	Seznam příloh

