
Univerzita Karlova  

Pedagogická fakulta 

Katedra andragogiky a managementu vzdělávání 

DIPLOMOVÁ PRÁCE 

Vnímání a zvládání selhání vysokoškolských studentů 

Perception and coping with failure among university students  

Bc. Veronika Večerníková  

Vedoucí práce:  PhDr. Mgr. Jaroslav Kříž, MBA, Ph.D.  

Studijní program:  Andragogika a management vzdělávání 

2026 



 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Odevzdáním této diplomové práce na téma Vnímání a zvládání selhání vysokoškolských 

studentů potvrzuji, že jsem ji vypracovala pod vedením vedoucího práce samostatně za 

použití v práci uvedených pramenů a literatury. Prohlašuji, že jsem při její tvorbě nepoužila 

nástrojů umělé inteligence jiným způsobem, než je uvedeno ve vyjádření, které je součástí 

textu práce. Dále potvrzuji, že tato práce nebyla využita k získání jiného nebo stejného titulu. 

 

Praha, 11. dubna 2026 



 

 



Chci velmi poděkovat panu doktorovi Kříži, který mě obohacoval cennými poznatky, 

znalostmi a zkušenostmi, nejen v průběhu tvorby této diplomové práce, ale také při celém 

studiu. Předměty, které vyučoval, byly skvěle koncipované a přínosné, jak teoreticky, tak 

prakticky.  

Mé obrovské DĚKUJI patří především rodině, blízkým přátelům a v neposlední řadě J. S., 

jelikož mi dodávali k mé cílevědomosti dávku motivace, podpory a lásky. Nikdy 

nepochybovali o dosažení mých cílů, ať už se zdály jakkoliv daleko a jakkoliv náročné. 

 



  

  



ABSTRAKT 

 Diplomová práce se zaměřuje na vnímání a zvládání selhání u vysokoškolských 

studentů v kontextu terciálního vzdělávání. Cílem práce je analyzovat, jak studenti 

interpretují vlastní neúspěchy v akademickém prostředí, jak na ně reagují a jaké copingové 

a studijní strategie využívají při jejich zvládání. Důraz je kladen na roli individuálních 

charakteristik, zejména míry sebedůvěry a přístupu k selhání v procesu učení dospělých.  

 Teoretická část práce vychází z poznatků psychologie učení, teorie zvládání stresu, 

seberegulace a resilience a je doplněna o andragogické přístupy učení dospělých. Na selhání 

je zde nahlíženo nejen jako na negativní zkušenost, nýbrž také jako na potenciální součást 

učebního procesu, která může ovlivňovat další studijní rozvoj jedince.  

Empirická část práce je realizována formou kvantitativního výzkumu 

prostřednictvím dotazníkového šetření mezi vysokoškolskými studenty. Výzkum se 

zaměřuje na indentifikaci vztahů mezi vybranými proměnnými, zejména mezi mírou 

sebedůvěry, intenzitou reakcí na selhání, využíváním copingových strategií a přístupem 

k neúspěchu, důraz je také kladen na analýzu rozdílů mezi skupinami respondentů dle jejich 

studijní zkušenosti.  

 Výsledky výzkumu přispívají k hlubšímu porozumění tomu, jak studenti pracují se 

zkušeností selhání v rámci svého učení, a poukazují na význam aktivních strategií zvládání 

a konstruktivního přístupu k neúspěchu. Zjištění mohou být využita při tvorbě podpůrných 

opatření v akademickém prostředí, dále při práci se studenty v procesu jejich studijního 

rozvoje a v neposlední řadě k vzájemnému pochopení ve vztahu studenta a vyučujícího, 

sloužící k rozvinutí zájmu nejen o studium, ale i o obor studia, k efektivnímu využití v praxi. 

KLÍČOVÁ SLOVA 

copingové strategie, emoční reakce, psychologie učení, selhání, stres, vysokoškolští 

studenti 

 

 



ABSTRACT 

This thesis focuses on the perception and coping with failure among university 

students in the context of tertiary education. The aim of the thesis is to analyse how students 

interpret their own failures in the academic environment, how they respond to them, and 

which coping and learning strategies they use to manage such situations. Particular emphasis 

is placed on the role of individual characteristics, especially the level of self-confidence and 

attitudes toward failure, within the process of adult learning. 

The theoretical part is based on concepts from the psychology of learning, stress 

coping theory, self-regulation, and resilience, and is further complemented by andragogical 

approaches to adult education. Failure is viewed not only as a negative experience but also 

as a potential part of the learning process that may influence an individual’s further academic 

development. 

The empirical part of the thesis is conducted as a quantitative study using a 

questionnaire survey among university students. The research focuses on identifying 

relationships between selected variables, particularly the level of self-confidence, the 

intensity of reactions to failure, the use of coping strategies, and attitudes toward failure. It 

also examines differences between groups of respondents based on their academic 

experience. 

The findings contribute to a deeper understanding of how students work with the 

experience of failure within their learning process and highlight the importance of active 

coping strategies and a constructive approach to failure. The results may be applied in the 

development of support measures in the academic environment, in working with students in 

their learning development, and in fostering mutual understanding between students and 

educators, thereby supporting not only engagement in studies but also interest in the field of 

study and its effective application in practice. 
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coping strategies, emotional reactions, failure, psychology of learning, stress, university 

students 
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Úvod  

 

Diplomová práce „Vnímání a zvládání selhání vysokoškolských studentů“ je zaměřena 

na specifickou skupinu populace, která prochází vzděláváním ve vysokoškolském systému. 

Tvoří významnou a rostoucí část populace mladých dospělých v České republice.  

V současné době existuje vysoký zájem o vysokoškolské vzdělání, což podtrhuje relevanci 

výzkumu v kontextu andragogiky i současných vzdělávacích trendů. Právě z tohoto důvodu 

je nezbytné vnímat potřeby vysokoškolských studentů, jejich motivaci či naopak ztrátu 

motivace a podněty vedoucí k jejich selhání ve studiu.  

Teoretická část této práce se zabývá učením dospělých se zřetelem na specifika ve 

vysokoškolském prostředí. Pozornost je věnována vztahu motivace a vnitřní regulace ve 

vzdělávání, je vymezeno akademické selhání, jeho formy a analýzy příčin a důsledků 

akademického neúspěchu. Dále jsou rozpracovány souvislosti mezi stresem, emočními 

reakcemi a prožíváním selhání. Práce je zaměřena na copingové strategie, mechanismy a 

následně na efektivní studijní strategie, jako na klíčové nástroje, které mohou podporovat 

adaptivní zvládání neúspěchu a posilovat studijní resilienci.  

Empirická část práce je realizována formou dotazníkového šetření mezi 

vysokoškolskými studenty. Do výzkumu byli zahrnuti i absolventi a studenti, kteří studium 

nedokončili. Zajímají mě zejména důvody, proč studium nebylo dokončeno a následně i 

pohled jedinců, kteří již vysokoškolským systémem prošli a to, jak studium vnímají zpětně.  

Cílem výzkumu je identifikovat, jak studenti vnímají a interpretují vlastní akademická 

selhání, jaké emoční reakce tyto situace vyvolávají a jaké copingové a studijní strategie při 

jejich zvládání využívají. Současně je zkoumáno, jaké faktory mohou přispívat k 

efektivnějšímu vyrovnávání se s neúspěchem. Výzkum potvrdí či vyvrátí předem stanovené 

hypotézy. Výsledky práce mohou přispět k hlubšímu porozumění procesu zvládání selhání 

v kontextu učení dospělých a poskytnout podněty pro tvorbu podpůrných opatření v rámci 

vysokoškolského vzdělávání. 
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1 Psychologie učení dospělých  

Psychologie učení představuje oblast psychologie, která se zabývá procesy, jejichž 

prostřednictvím dochází ke změnám poznání, chování a postojů na základě zkušenosti. 

Učení je v tomto kontextu chápáno jako komplexní proces zahrnující kognitivní, emoční a 

sociální složky, které se vzájemně ovlivňují a podílí se na utváření výsledného chování 

jedince (Illeris, 2018).  

Z hlediska andragogiky, vědního oboru zaměřeného na vzdělávání, vývoj a rozvoj 

dospělých, je učení dospělých považováno za klíčový proces celoživotního rozvoje, který 

reflektuje specifika dospělé populace a její potřebu autonomie, praktické využitelnosti 

poznatků a vnitřní motivace. Andragogika tak propojuje psychologické poznatky o učení 

s širším vzdělávacím a sociálním kontextem, ve kterém se učení dospělých odehrává 

(Veteška, 2019).  

Učení dospělých představuje specifickou oblast studia, která se zabývá 

psychologickými, sociálními a vzdělávacími aspekty osvojování znalostí, dovedností, 

postojů a kompetencí v období dospělosti. Nesmí se však opomenout zásadní rozdíl mezi 

učením dospělých a učením dětí a adolescentů.  

Učení dospělých je výrazně ovlivněno životními zkušenostmi, osobními cíli, 

pracovními rolemi či sociálním kontextem, ve kterém se jedinec při studiu nachází.  

Dospělý jedinec vstupuje do vzdělávacího procesu již s jakousi utvořenou strukturou 

osobnosti, se zřízeným hodnotovým systémem a sebereflexí, což významně ovlivňuje 

způsob, jakým nové poznatky přijímá, následně interpretuje a integruje (Rabušicová, 2004).  

Učení je dále představováno jako komplexní proces, který nelze vysvětlit výhradně 

jedním teoretickým směrem. Je zde zdůrazněna nutnost integrace behaviorálních, 

kognitivních a motivačních přístupů. Tento integrativní rámec je zvláště relevantní pro 

oblast učení dospělých, kde se uplatňují jak mechanismy podmiňování a posilování, tak 

vyšší kognitivní procesy, osobní významy a vnitřní motivace. 

Učení je chápáno jako relativně trvalá změna chování nebo poznání, která vzniká na 

základě zkušenosti. Důležité je, že tato změna není výsledkem pouhé expozice podnětů,  

ale také aktivní interakce jedince s prostředím.  
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V kontextu učení dospělých to znamená, že dospělý jedinec není pasivním příjemcem 

informací, ale aktivním činitelem, který nové poznatky interpretuje ve vztahu ke svým 

předchozím zkušenostem, cílům a potřebám. 

Jedním ze základních principů učení je aktivní zapojení učícího se jedince. Učení je 

efektivnější tehdy, pokud je jedinec mentálně i behaviorálně aktivní, než když informace 

pouze aktivně přijímá. Tento princip je v případě dospělých zvláště významný, vzhledem 

k tomu, že učení dospělých je úzce spjato s bohatou životní a pracovní zkušeností. Dospělí 

jedinci se učí především v momentě, kdy mohou nově nabyté poznatky situovat do reálných 

situací a využít je k řešení specifických problémů (Hilgard a Bower, 1966). 

Rovněž je třeba upozornit na význam generalizace a přenosu učení, tedy schopnosti 

aplikovat již naučené poznatky v různých kontextech. Tento aspekt je pro učení dospělých 

klíčový, neboť vzdělávání v dospělosti je zpravidla účelové a orientované na praxi. Efektivní 

učení proto není založeno pouze na opakování, ale na variabilitě zkušenosti a jejich 

smysluplné organizaci (Haskell, 2001). 

Aktuální pojetí učení dospělých v českém i mezinárodním kontextu zdůrazňuje aktivní 

roli jedince, který není pasivním příjemcem informací, ale tvůrcem vlastního poznání. 

Vzdělávání dospělých je úzce propojeno s jejich životní zkušeností, profesními rolemi  

a potřebou praktické aplikace poznatků. V tomto smyslu je učení chápáno jako proces, který 

je situovaný, individuálně podmíněný a zároveň ovlivněný sociálním kontextem  

(Veteška, 2019).  

Současné přístupy k učení dospělých zdůrazňují jeho dynamický charakter a propojení 

s širším společenským kontextem. Vzdělávání dospělých je stále více ovlivněno globalizací, 

technologickým rozvojem a proměnou pracovního trhu, což vede k rostoucím nárokům na 

flexibilitu a schopnost kontinuálního učení (OECD, 2021). 

V tomto kontextu nabývá na významu koncept celoživotního učení, který zdůrazňuje 

nutnost průběžného rozvoje kompetencí v průběhu celého života. Učení dospělých tak není 

jednorázovým procesem, ale kontinuální aktivitou, která umožňuje jedinci adaptovat se na 

měnící se podmínky a aktivně se zapojovat do společnosti (European Commission, 2020). 
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1.1 Specifika učení dospělých  

Specifika učení dospělých představují komplexní soubor charakteristik, které odlišují 

učení v dospělosti od učení v dětství a adolescenci. Tato specifika jsou ovlivněna zejména 

životními zkušenostmi jedince, jeho sociálními rolemi, mírou autonomie a orientací  

na praktické využití poznatků (Merriam a Bierema, 2014; Veteška, 2019). 

Pro hlubší porozumění těmto specifikům je vhodné vycházet z vybraných teoretických 

přístupů k učení dospělých, které umožňují nahlížet na proces učení z různých perspektiv. 

Následující podkapitola proto základně představí klíčové andragogické a psychologické 

teorie, které přispívají k vysvětlení charakteru učení dospělých jedinců. Tyto teoretické 

přístupy zároveň vytvářejí rámec pro porozumění tomu, jak dospělí jedinci reagují  

na náročné situace v procesu učení. 

1.1.1 Vybrané teoretické přístupy k učení dospělých 

 

Malcolm Knowles 

Učení dospělých zdůrazňuje především sebeřízenost, využívání předchozích 

zkušeností, vnitřní motivaci a orientaci na řešení problémů. Dospělý jedinec tak k učení 

přistupuje pragmaticky a s očekáváním, že jeho nabyté poznatky budou využitelné v jeho 

profesním či osobním životě (Knowles, 1980). 

Nyní budou uvedeny a následně specifikovány klíčové andragogické principy, jedná se o: 

• Potřebu vědět, proč se učit, 

• koncept sebe – řízení a sebepojetí, 

• role zkušeností, 

• připravenost učit se, 

• orientace na problém, 

• vnitřní motivace, 

• učitel jako facilitátor. 
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Potřeba vědět, proč se učit (need to know why to learn)  

Dospělí potřebují rozumět smyslu a účelu učení, ještě před tím, než se do procesu 

aktivně zapojí. Na rozdíl od dětí a adolescentů, kteří se učí z vnějších vlivů, dospělí 

upřednostňují racionalizaci učebního procesu. Tento princip je v souladu s Hilgardovým 

důrazem na motivační složku učení, která významně ovlivňuje míru zapojení a efektivitu 

osvojování nových poznatků.  

Koncept sebe – řízení a sebepojetí (self concept) 

Klíčovým faktem tohoto principu je přesvědčení, že dospělí jedinci se vnímají jako 

autonomní a jsou zodpovědní za svá vlastní rozhodnutí a jednání, a to včetně rozhodování o 

svém učení. Dospělí učící jsou označováni za sebeřízené, tudíž preferují možnost ovlivňovat 

své cíle, tempo i způsoby učení. Tento princip tak navazuje na Hilgardovo pojetí aktivního 

učícího se subjektu a dále zdůrazňuje, že učení je procesem, který vyžaduje vědomou 

participaci jedince.  

Role zkušeností (role of experience) 

Zde je životní zkušenost dospělého vnímána jako jeden z nejcennějších zdrojů učení, 

jelikož se stává samotným učebním materiálem. V případě, že princip opět srovnáme 

s Hilgardem, je vidět, že tento přístup koresponduje s jeho kognitivními teoriemi učení. 

Zdůrazňují především význam předchozích poznatkových struktur pro porozumění novým 

informacím.  

Připravenost učit se (orientation to learning)  

Připravenost dospělých k učení je úzce spjata s jejich životními rolemi a aktuálními 

výzvami. Dospělí se učí nejintenzivnější formou tehdy, když vnímají bezprostřední potřebu 

osvojit si nové znalosti a dovednosti. Tento princip tak můžeme propojit s Hilgardovým 

chápáním motivace jako dynamického faktoru, který ovlivňuje proces učení v závislosti na 

aktuálním stavu jedince.  
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Orientace na problém (problem centered orientation)  

Zde je spatřen rozdíl mezi školním, tedy obsahově orientovaným učením, oproti 

učení zaměřeného na řešení konkrétních problémů a situací, které je dospělými preferováno. 

Upřednostňuje se tak praktické aplikování poznatků před jejich teoretickou abstraktností. 

Tento přístup tak odpovídá Hilgardovu důrazu, na již zmíněnou generalizaci učení, což 

znamená schopnost využít naučené v různých kontextech.  

Vnitřní motivace (internal motivation) 

U učení dospělých se vyskytuje motivace převážně vnitřní, a to i přes to, že hrají 

podpůrnou roli motivátory jako například pracovní postup, certifikace, vliv okolí. 

Významným faktorem dlouhodobého a hlubokého učení je však primárně potřeba 

seberozvoje, seberealizace a také zvládání náročných situací. Tento princip úzce navazuje 

na Hilgardovo pojetí motivace jako nezbytné složky efektivního učení.  

Jako poslední stojí za zmínku učitel jako facilitátor – role učitele se totiž mění 

z předávání informací na podporu a usnadnění procesu učení. Tento přístup se liší od 

pedagogiky, zaměřené na vzdělávání dětí, tím, že respektuje dospělého jako aktivního 

partnera ve vzdělávání (Knowles, 1980). 

Kromě andragogického pojetí Malcolma Knowlese budou zmíněny i další teoretické 

přístupy k učení dospělých, které rozšiřují pohled na tento proces.  

David Kolb 

V tomto případě hovoříme o experienciálním učení, tedy o učení vycházejícím ze 

zkušenosti. Učení není jednorázovým aktem, ale cyklickým procesem, v němž dochází 

k neustálé transformaci zkušenosti prostřednictvím jejího zpracování a aplikace v praxi.  

Experienciální teorie učení chápe učení jako proces, v němž je poznání vytvářeno 

prostřednictvím transformace zkušenosti. Učení podle tohoto přístupu neprobíhá jako 

pasivní přijímání informací, ale jako aktivní a opakující se proces, v němž jedinec propojuje 

zkušenost, reflexi, zobecnění a následné ověřování v praxi.  
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Tento proces je popisován pomocí čtyřfázového cyklu, který tvoří konkrétní 

zkušenost, reflektivní pozorování, abstraktní konceptualizace a aktivní experimentování. 

Smyslem modelu je ukázat, že efektivní učení vzniká tehdy, když je zkušenost vědomě 

zpracována, promyšlena a využita v dalším jednání. Tento přístup je zvláště relevantní pro 

učení dospělých, protože vychází z předpokladu, že dospělý jedinec vstupuje do vzdělávání 

s bohatou zkušenostní základnou a nové poznatky si osvojuje zejména tehdy, pokud je 

dokáže vztáhnout ke konkrétním situacím a prakticky využít. Kolbův model je proto v 

literatuře spojován s aktivním, reflektivním a zkušenostně zakotveným učením, které je pro 

vzdělávání dospělých i vysokoškolské prostředí velmi podstatné (Kolb, 2015).  

Z těchto teoretických podkladů tedy plyne zjištění, že Knowles zdůrazňuje 

především autonomii a motivaci dospělého studenta, Kolb však klade důraz na samotný 

proces zpracování zkušenosti jako základ učení. 

Jack Mezirow 

Teorie transformativního učení představuje významný přístup k učení dospělých, 

který zdůrazňuje hlubší změnu způsobu, jakým jedinec interpretuje své zkušenosti a realitu. 

Učení je zde chápáno nikoli pouze jako rozšiřování znalostí, ale jako proces, v jehož průběhu 

dochází k přehodnocení dosavadních významových struktur, tedy způsobů myšlení, hodnot 

a přesvědčení. 

Klíčovým mechanismem transformativního učení je kritická reflexe, která umožňuje 

jedinci uvědomit si a zpochybnit vlastní předpoklady. Tento proces je často iniciován  

tzv. dezorientujícím dilematem, tedy situací, která narušuje dosavadní jistoty a nutí jedince 

hledat nové způsoby porozumění. Na základě reflexe dochází k postupné transformaci 

perspektivy, která se promítá do změny postojů i jednání jedince (Mezirow, 2000). 

Mezirowův model popisuje transformativní učení jako vícestupňový proces, který 

zahrnuje uvědomění si problému, kritickou reflexi, zkoumání alternativních perspektiv a 

následnou integraci nové perspektivy do jednání. Učení je tak chápáno jako aktivní a 

reflektivní proces, který může vést k hluboké osobní změně. 
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Tento přístup je zvláště relevantní v kontextu učení dospělých, neboť vychází z 

předpokladu, že dospělí jedinci disponují schopností reflexe a jsou schopni přehodnocovat 

své dosavadní zkušenosti. Transformativní učení tak poskytuje důležitý rámec pro 

porozumění tomu, jak dospělí reagují na náročné či zlomové situace, které mohou vést k 

jejich osobnímu i studijnímu rozvoji (Mezirow, 2000).  

Na rozdíl od Kolbova důrazu na cyklické zpracování zkušenosti, Mezirow zdůrazňuje její 

hlubší reflexi vedoucí k proměně perspektivy jedince. 

 

V současném pojetí je učení dospělých úzce spojeno s konceptem celoživotního 

učení, známém jako lifelong learning, který zdůrazňuje kontinuální rozvoj jedince v průběhu 

celého života. Tento přístup reflektuje proměny současné společnosti, zejména dynamiku 

pracovního trhu, technologický rozvoj a rostoucí požadavky na adaptabilitu jedince. 

Celoživotní učení je chápáno jako proces, který přesahuje formální vzdělávání a 

zahrnuje také neformální a informální způsoby učení. Dospělí jedinci jsou tak nuceni 

průběžně aktualizovat své znalosti a dovednosti a aktivně se zapojovat do vlastního rozvoje. 

V kontextu výše uvedených teorií lze tedy celoživotní učení chápat jako rámec, který 

propojuje autonomii jedince, učení ze zkušenosti i možnost hlubší transformace perspektivy. 

Učení dospělých tak představuje komplexní a kontinuální proces, který je nedílnou součástí 

osobního i profesního rozvoje (European Commission, 2020; OECD, 2021).  

Z výše uvedených teoretických přístupů vyplývá, že učení dospělých je založeno na 

zkušenosti, autonomii a schopnosti reflexe. Tyto charakteristiky zásadně ovlivňují způsob, 

jakým jedinci interpretují náročné situace v procesu učení, včetně zkušenosti selhání. V 

kontextu akademického selhání tak může míra autonomie a schopnost reflexe určovat, zda 

je neúspěch vnímán jako ohrožení, nebo jako příležitost k dalšímu rozvoji. 
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2 Vztah motivace a vnitřní regulace ve vysokoškolském vzdělávání  

Proces studia vysoké školy se značně liší od nižších stupňů vzdělávání. Primárně 

vyžaduje od studentů značnou míru samostatnosti, odpovědnosti, a především schopnost 

dlouhodobého řízení svého učení. Zatímco nižší stupně vzdělávání poskytují jakési pevné 

struktury a vnější kontrolu, ve vysokoškolském studiu je kladen důraz na vnitřní zdroj 

motivace a schopnost autoregulace. Vysokoškolské prostředí tak zároveň poskytuje prostor 

pro rozvoj obou těchto složek, protože podporuje autonomii, odpovědnost a sebereflexi 

studenta.  

  Tato kapitola se právě proto zaměřuje na teoretické vymezení motivace ve vzdělávání 

dospělých, charakteristiku vnitřní regulace a samoregulovaného učení, následně na jejich 

vzájemné propojení ve vysokoškolském kontextu. Cílem této kapitoly je ukázat, že rozvoj 

vnitřní motivace a schopnosti samoregulace představuje základní předpoklad efektivního a 

udržitelného učení v dospělosti.  

 

2.1 Motivace ve vzdělávání  

Motivace je nezbytnou součástí psychologického a edukačního procesu. Pro 

definování motivace je důležité uvést, z jakého slova motivace pochází. Pojem motivace 

pochází z latinského slova movere, což znamená podnět k činnosti nebo také pohyb. 

 Vyjadřuje vnitřní hybné síly, tedy jakési pohnutky či podněty, které člověka vedou 

určitým směrem, což se projevuje formou motivované činnosti. Motivace je pojem, který 

hraje důležitou roli nejen v pedagogice, ale tématem motivace se zabývá i psychologie.  

Motivace je považována za jednu z hlavních složek psychické regulace činnosti, která 

zajišťuje fungování učení, aktivuje motorické a kognitivní systémy k dosažení určitých cílů 

(Nakonečný, 2003). 

Motiv je tedy možné vnímat jako vektor, který nám udává směr a podněcuje naši sílu. 

Často je tento výraz užíván i ve smyslu potřeby, pokud jedinec cítí nedostatek materiálního 

charakteru, ve smyslu pudu, pokud se jedná o biologickou oblast nebo jako zájem či postoj, 

pokud jde o vyjádření subjektivní, prožitkové stránky člověka (Říčan, 2007). 
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Motivace představuje jeden z nejvýznamnějších faktorů ovlivňujících proces učení a 

vzdělávání. Ve vzdělávání dospělých nabývá tento pojem specifického významu, protože 

učení již není povinné, ale dobrovolné a často úzce propojené s osobními či profesními cíli 

jednotlivce.  

Motivaci lze chápat jako dynamický psychický proces, který zahrnuje vznik potřeb, 

jejich uvědomění, stanovení cíle a regulaci chování směřující k jeho dosažení  

(Nakonečný, 2003).  

Dospělý člověk se učí tehdy, když vnímá bezprostřední užitek a smysl učení pro svůj 

život nebo práci. Z toho vyplývá, že motivace tedy nevychází primárně z vnějšího tlaku, ale 

z vnitřní potřeby růstu, seberealizace a posilování kompetencí (Knowles, 1980). 

Z andragogického hlediska lze tedy motivaci chápat jako dynamický proces, v němž 

se prolínají osobní cíle, životní zkušenosti a vnější podmínky vzdělávání. Efektivní podpora 

motivace dospělých studentů by měla vycházet z uznání jejich autonomie, z poskytování 

smysluplných a prakticky využitelných učebních příležitostí a z vytváření prostředí, které 

podporuje sebedůvěru a pocit kompetence. Takto pojatá motivace se stává nejen 

předpokladem úspěšného vysokoškolského studia, ale i základem celoživotního učení. 

Motivace je také chápána jako vnitřní, uvědomovaný i neuvědomovaný stimul 

působící na chování, komunikaci, postoje subjektu. Motivace se projevuje v aktivitách 

subjektu směřujících k dosažení určitého cíle, respektive k naplnění určitých potřeb 

(Veteška, 2014).  

 

Za základ motivace může být považován popud, pohnutka, která vytváří energii k naší 

aktivizaci, a tuto aktivitu směřuje a cílí potřebným způsobem. Projevem motivačních 

předpokladů mohou být rozlišné impulsy jako myšlenky, postoje, potřeby nebo záliby. 

Základem motivačních reakcí je tedy lidský pud, který se v rámci sociálního učení značně 

kultivuje a rozvíjí (Mikuláštík, 2007). 
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Tato práce se v následujících kapitolách zaměří na stres, emoce a vliv na selhání. 

Nicméně je třeba podotknout, že i motivace je spojena právě s emočním impulsem, který 

signalizuje potřebný požadavek, stimuluje jednání a v rámci celého procesu, a dochází tak 

k uspokojení potřeby. Emoční prožitky, které mohou být jak pozitivní, tak negativní, vždy 

aktivizují činnost jedince, a ta vede k dosažení pozitivní skutečnosti. Na chování jedince 

mohou působit jak vědomé, tak nevědomé motivy, dokonce oba typy současně a vyvolávat 

tak potřebnou činnost a akci. Motivy tudíž určují směr, účinnost a délku trvání  

(Vágnerová, 2004). 

 

2.1.1 Dělení motivace 

 

Motivace se dělá na: 

• Motivaci vnitřní - ta je charakterizována tím, že člověk vykonává činnost pro její 

vlastní uspokojení, nikoli pro vnější odměny. Jedná se o motivaci, která vychází z 

osobního zájmu, zvědavosti nebo vnitřního uspokojení z vykonávané činnosti. Tento 

typ motivace je považován za trvalejší a stabilnější, dále také relevantní pro téma této 

diplomové práce. 

Vnitřní motivace je tedy ovlivněna faktory, které si lidé sami vytvářejí, umožňují jim 

ovlivňovat se tak, aby mohli sledovat určitý cíl a tomu přizpůsobit své chování. Mezi takové 

faktory patří například pocit zodpovědnost, díky kterému máme vše pod kontrolou, přitom 

se soustředíme jen na důležité věci. Dalším faktorem je pocit svobody, autonomie, který nám 

umožňuje rozvíjet potřebné dovednosti, které vedou k příležitostem a zajímavé práci, 

postupu v pracovní nebo osobní hierarchii. Vnitřní motivace, která ovlivňuje náš pracovní 

život, bývá dlouhodobá, protože je součástí nás samých a pramení z našich vlastních přání a 

potřeb. Je důležité formovat vnitřní motivaci v procesu učení tak, aby se pro nás učení stalo 

něčím potřebným a blízkým, abychom jej nepřijímali jen jako povinnost 

 (Hrabal, Mana a Pavelková, 1989). 
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Vnitřní motivace je motivace, která vychází z vnitřního zájmu o činnost, z osobního 

uspokojení a radosti z vykonávané činnosti (Veteška, 2014). 

dále dělíme motivaci na: 

• Motivaci vnější - vnější motivace je založena na vnějších podnětech, jako jsou 

odměny, tresty nebo očekávání od ostatních. Člověk vykonává činnost s cílem 

dosáhnout vnějších cílů nebo vyhnout se negativním důsledkům. Tento typ motivace 

může být účinný v krátkodobém horizontu, ale není tak stabilní jako motivace 

vnitřní. 

Vnější motivace je ovlivňována faktory z vnějšího prostředí a vede k motivaci lidí dělat 

to, co je nutné. Využívají se prvky jako finanční odměna, pochvala, zlepšení pracovního 

uplatnění atd. Na druhou stranu se uplatňují i tresty, lidé jsou kritizováni, nejsou 

odměňováni, snižují se jim platy, ztrácejí zaměstnání. Externí motivátory nefungují 

dlouhodobě, ale krátkodobě mívají významný efekt (Rabušicová a Rabušic, 2008, s. 99). 

Vnější motivace je motivace, která vychází z vnějších podnětů, jako jsou odměny, tresty 

nebo očekávání od ostatních (Veteška, 2014). 

Motivace zároveň významně ovlivňuje způsob, jakým jedinec reaguje na akademické 

selhání. Studenti s převahou vnitřní motivace mají tendenci vnímat neúspěch jako součást 

učebního procesu a zdroj zpětné vazby, zatímco při dominanci vnější motivace může být 

selhání spojeno spíše s ohrožením sebehodnocení. Motivace tak představuje důležitý faktor, 

který ovlivňuje následnou emoční reakci i volbu copingových strategií. 
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2.2 Vybrané motivy studentů ke studiu 

 

Vzdělávání dospělých je již zaměřeno převážně na praxi a bývá zřetelně jasný motiv, 

proč a za jakým účelem jedinec studuje. Může se jednat o motivy praktické, společenské či 

intelektuální.  

Praktické motivy: 

• Získání nových dovedností – například naučit se novým technologiím nebo 

metodám, které mohou směřovat k zlepšení pracovního výkonu.  

• Získání kvalifikace – dosažení určitého stupně vzdělání nebo certifikace, která je 

vyžadována pro postup v kariéře.  

• Zlepšení pracovního uplatnění – zvýšení šance na získání lepšího zaměstnání 

nebo povýšení.  

Společenské motivy: 

• Zlepšení sociálního postavení – získání respektu a uznání od ostatních členů 

společnosti.  

• Přispění společnosti – touha přispět k rozvoji komunity nebo společnosti 

prostřednictvím získaných znalostí a dovedností. 

• Sociální interakce – možnost setkat se s novými lidmi a rozšířit sociální síť.  

 

Intelektuální motivy: 

Intelektuální motivy jsou spojeny s vnitřním uspokojením z učení a osobního rozvoje. Mezi 

ně patří:  

• Osobní růst – touha rozvíjet své schopnosti  a znalosti pro vlastní uspokojení.  

• Zvědavost – přirozený zájem o nové informace a koncepty.  

• Seberealizace – snaha dosáhnout svého plného potenciálu a naplnit osobní cíle.  

(Kohoutek, 2002). 

 



23 

 

Kohoutek (2002) dále uvádí, že mezi nejčastější motivy patří: 

• Zájmy – osobní zájem o určitou oblast, která je pro jednotlivce atraktivní a 

vzbuzuje zvědavost. 

• Hodnoty – přesvědčení a normy, které jedinec považuje za důležité a které 

ovlivňují jeho rozhodnutí. 

• Ideály – vysoké cíle a aspirace, které motivují jednotlivce usilovat o dosažení 

určité úrovně dovedností nebo znalostí. 

• Potřeby – základní požadavky, které je třeba uspokojit, jako je potřeba 

seberealizace nebo profesního růstu. 

Tato klasifikace zdůrazňuje vnitřní aspekty motivace, které jsou pro dospělé studenty často 

klíčové. 

2.3 Vnitřní regulace  

 

Vnitřní regulace, známá také jako samoregulované učení, spočívá v schopnosti 

studenta řídit a organizovat vlastní učení tak, aby dosáhl stanovených cílů. Tento proces 

zahrnuje plánování učebních činností, monitorování pokroku, hodnocení výsledků a úpravu 

strategií podle aktuálních potřeb a překážek. Vysokoškolské prostředí, kde je autonomie 

studenta vysoká a vnější kontrola minimální, klade na schopnost vnitřní regulace obzvlášť 

velký důraz. (Zimmerman, 2002) 

Vnitřní regulace je považována za klíčovou součást seberegulace, která zahrnuje 

plánování, monitorování a hodnocení vlastního chování v procesu učení (Zimmerman, 

2002). 

Motivace a míra vnitřní regulace studijního procesu tak významně ovlivňují nejen 

studijní výkon, ale také způsob, jakým vysokoškolští studenti vnímají a zvládají selhání. 

Tyto aspekty úzce souvisí se studijními strategiemi, jimiž se zabývají kapitoly níže.  
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V kontextu vysokoškolské vzdělávání je vnitřní regulace učení úzce spjata se 

schopností studenta převzít odpovědnost za vlastní učební proces. Tento koncept je v českém 

prostředí rozpracován například Jiřím Marešem, který poukazuje na význam aktivního 

přístupu studenta k učení, schopnosti plánovat, monitorovat a vyhodnocovat vlastní studijní 

činnost. Vnitřní regulace tak zahrnuje nejen kognitivní strategie, ale také motivační a emoční 

složky, které ovlivňují, jak student přistupuje k stěžejním studijním situacím.  

Efektivní učení je podmíněno schopností jedince reflektovat vlastní pokrok a 

přizpůsobovat strategie aktuálním požadavkům. Studenti s vyšší mírou autonomie vykazují 

větší vytrvalost, lepší organizaci studia a vyšší odolnost vůči neúspěchu (Mareš, 2013). 

V návaznosti na to lze vnitřní regulaci chápat jako významný faktor ovlivňující způsob 

zvládání akademického selhání. Studenti, kteří disponují rozvinutými seberegulačními 

dovednostmi, mají větší tendenci interpretovat neúspěch jako zpětnou vazbu a příležitost ke 

zlepšení, zatímco nižší míra regulace může vést k vyhýbavému chování nebo poklesu 

motivace.  

Lze také předpokládat, že vyšší míra vnitřní regulace vede k aktivnějšímu zvládání 

selhání, zatímco nižší míra regulace může souviset s vyhýbavým chováním nebo poklesem 

studijní angažovanosti. 
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3 Selhání v akademickém kontextu  

 

Na základě předchozích teoretických východisek lze konstatovat, že způsob učení, míra 

motivace a schopnost seberegulace významně ovlivňují, jak jedinci reagují na náročné 

studijní situace. Jednou z těchto situací je právě akademické selhání, které představuje 

významný moment v procesu učení dospělých. 

Selhání a neúspěch jsou nedílnou součástí lidského učení a osobního rozvoje. 

V akademickém prostředí se s nimi studenti setkávají v různých podobách. Od prostého 

neúspěchu u zkoušky, přes nesplnění vlastních studijních očekávání až po opakované 

pochybnosti o svých schopnostech. I přestože je právě selhání přirozeným prvkem 

vzdělávacího procesu, bývá v kontextu vysokoškolského studia často vnímáno negativně, ať 

se jedná o osobní pohled jedince či o pohled vzdělávací instituce a okolí. Je spojováno 

s pocity studu, úzkosti či sníženého sebehodnocení. Neúspěch může mít velký dopad na míru 

sebevědomí a na chuť pokračovat ve studiu (Pekrun, 2014; OECD, 2021). 

Tato kapitola se proto zaměřuje na vymezení pojmu akademického selhání, jeho formy 

a specifika v prostředí vysokoškolského studia. 

3.1 Vymezení a formy akademického selhání 

 

Akademické selhání představuje komplexní jev, který nelze redukovat pouze na 

neúspěšné splnění studijních povinností. V obecné rovině lze akademické selhání chápat 

jako situaci, kdy student nedosahuje očekávaných nebo požadovaných studijních výsledků, 

a to jak z hlediska institucionálních kritérií, tak z hlediska vlastního hodnocení studijního 

výkonu (Mareš, 2013).  

V odborné literatuře se rozlišuje objektivní a subjektivní pojetí akademického selhání. 

Objektivní selhání je vymezeno formálními požadavky vzdělávací instituce, jako je již 

zmíněné neúspěšné absolvování zkoušky, opakování předmětu či prodloužení studia. 

Subjektivní selhání naproti tomu vychází z individuálního hodnocení studenta, jeho aspiraci, 
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cílů a očekávání, a může být považováno i v situacích, které nejsou formálně hodnoceny 

jako neúspěch (Pekrun, 2006).  

Zvláště ve vysokoškolském systému vzdělávání nabývá subjektivní rovina selhání na 

významu, neboť studenti disponují vyšší mírou autonomie a odpovědnosti za vlastní studijní 

proces. Selhání tak není pouze výkonovým ukazatelem, ale stává se významnou zkušeností, 

která ovlivňuje další studijní chování a motivační orientaci studenta (Mareš, 2013). 

Význam akademického selhání v kontextu terciárního vzdělávání dokládají také 

aktuální mezinárodní data. Ve vysokoškolském vzdělávání přetrvává významný podíl 

studentů, kteří studium nedokončí nebo se potýkají s prodloužením studijní dráhy. Tyto 

skutečnosti poukazují na to, že akademické selhání nepředstavuje pouze individuální 

problém, ale také širší systémový fenomén, který má dopady jak na jednotlivce, tak na 

vzdělávací instituce (OECD, 2021). 

Aktuální mezinárodní data dále ukazují, že akademické selhání a nedokončení studia 

představují významný problém terciárního vzdělávání. Pouze část studentů dokončuje 

bakalářské studium ve standardní době, přičemž ani při prodloužení studia nedosahuje 

celková úspěšnost plné míry (OECD, 2023). 

Další analýzy ukazují, že nezanedbatelný podíl studentů opouští terciární vzdělávání 

bez získání kvalifikace, zatímco významná část studentů setrvává ve studiu déle, než je 

standardní doba studia (OECD, 2023) 

Tato data naznačují, že značná část studentů se během studia potýká s obtížemi, které 

vedou k prodloužení studijní dráhy nebo k jejímu předčasnému ukončení. Akademické 

selhání tak nelze chápat jako ojedinělý jev, ale jako strukturální problém vysokého školství, 

který souvisí s náročností studia, nepřipraveností studentů i nedostatečnou podporou v 

průběhu studia.  

Dle výzkumu je však nutné podotknout, že akademické selhání nemusí mít pouze 

negativní dopady. První zkušenost se selháním může vést ke snížení pravděpodobnosti 

následného ukončení studia, jelikož studenty motivuje ke změně studijních strategií a 

většímu zapojení do studia (OECD, 2023). 
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Akademické selhání není pouze objektivním neúspěchem, ale především subjektivně 

prožívanou zkušeností, která je doprovázena specifickými emočními reakcemi. Tyto reakce 

se mohou lišit v závislosti na individuálních charakteristikách jedince, zejména na jeho 

motivaci, sebedůvěře a předchozích zkušenostech. 

Uvedené poznatky vycházejí převážně z mezinárodního výzkumu, který poskytuje 

obecný rámec pro porozumění problematice akademického selhání. Empirická část této 

práce se však zaměří na specifický kontext vysokoškolských studentů v České republice, a 

bude sledovat, jak se tyto obecné trendy projevují národním kontextu. 

 

3.2 Příčiny a důsledky akademického neúspěchu 

 

Akademický neúspěch je výsledkem souhry více faktorů, které mohou mít individuální, 

situační i institucionální charakter. Mezi nejčastěji uváděné příčiny patří: 

• nedostatečná studijní motivace,  

• nízká úroveň seberegulace učení,  

• neefektivní studijní strategie, 

• problémy s managementem času (například při pracovním režimu) 

• zvýšená studijní zátěž.  

(Zimmerman, 2000) 

 

Kromě individuálních faktorů je akademický neúspěch ovlivňován také širšími 

kontextuálními podmínkami studia. Výzkumy poukazují na význam přechodu ze středního 

na vysokoškolské studium, který je spojen s vyššími nároky na samostatnost, organizaci času 

a odpovědnost za vlastní učení. Nedostatečná adaptace na tyto požadavky může vést ke 

zvýšenému riziku studijního neúspěchu (NPI ČR, 2020). 

Významnou roli hraje rovněž míra vnitřní regulace studijního chování. Studenti 

s převahou vnější regulace bývají náchylnější k prožívání selhání jako ohrožení vlastní 
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hodnoty, což může vést k vyhýbavému chování nebo k snížení studijního úsilí  

(Deci, E. L., a Ryan, R. M., 2000). 

Důsledky akademického selhání se neomezují pouze na oblast studijní výkonnosti. 

Neúspěch může negativně ovlivnit sebehodnocení studenta, jeho akademickou sebedůvěru 

a dlouhodobou motivaci ke studiu. Opakované selhání je spojováno se zvýšeným rizikem 

studijního vyhoření, odkladu studia nebo jeho předčasné ukončení (Mareš, 2013). 

Důležitý a zajímavý poznatek je však fakt, že akademické selhání může za určitých 

podmínek plnit i rozvojovou funkci, v případě, že je student schopen jej reflektovat a a využít 

jako zpětnou vazbu pro úpravu studijních strategií. Tento adaptivní potenciál selhání je úzce 

spjat s mírou vnitřní regulace a schopnosti sebereflexe.  

Z hlediska motivace totiž může akademické selhání vést ke snížení studijní 

angažovanosti a k oslabení vnitřní motivace. Studenti mohou reagovat vyhýbavým 

chováním, odkládáním studijních povinností nebo rezignací na studijní cíle, zejména pokud 

selhání vnímají jako nekontrolovatelné nebo jako opakující se děj (Deci and Ryan, 2000). 

Výše uvedené skutečnosti naznačují, že akademické selhání není pouze otázkou 

výkonu, ale také významným psychologickým prožitkem, který je úzce spjat s emocemi a 

zvládáním stresu. Právě emoční reakce na selhání a způsoby jejich regulace proto představují 

klíčový faktor v procesu zvládání studijního neúspěchu. 
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4 Stres, emoce a reakce na selhání 

Při studiu na vysoké škole je stres považován za jeden z klíčových faktorů ovlivňujících 

studijní výkon, psychickou pohodu studentů i jejich schopnost regulovat vlastní učení. Tato 

práce je zaměřena na vnímání a zvládání selhání vysokoškolských studentů. Proto se tato 

konkrétní kapitola zaměřuje na stres, jak akademický stres studenty ovlivňuje, jaké emoce 

vyvolává a jaká je obecně reakce na selhání při studiu.  

 

4.1 Stres a stresory v akademickém prostředí 

 

Za nejfrekventovanější definici stresu lze považovat definici, která tvrdí, že stres je 

nespecifické, tj. nastávající po nejrůznějších zátěžích stereotypně, fyziologické reagování 

organismu, na jakýkoli nárok na organismus kladený.  

Stres je nárok na jedince, který přesahuje schopnost jedince se s nárokem vyrovnat. 

Nejde tedy o jakýkoliv nárok, ale o nárok přetěžující (Lazarus, Schreiber, 1992). 

 

V současné odborné literatuře je stále častěji vymezován pojem akademického stresu, 

který představuje specifickou formu stresu spojenou s požadavky vzdělávacího prostředí. 

Akademický stres vychází z obecných mechanismů stresu, avšak je vázán na specifické 

podmínky studia, jako jsou požadavky na výkon, časový tlak nebo evaluace studijních 

výsledků. Jeho význam spočívá v tom, že přímo ovlivňuje nejen studijní výkon studentů, ale 

i jejich psychickou pohodu a schopnost adaptace na studijní prostředí či své blízké okolí 

(Sedláková, 2021).  
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Iniciátor stresu se nazývá stresor. Stresory mají charakter fyzikálních i psychických 

podnětů, prožívání stresových stavů je v oblasti psychických změn. Každý podnět může za 

určité situace sloužit jako psychologický stresor. Neexistuje podnět, který by byl stresorem 

pro všechny lidi, kteří jsou mu vystaveni, např. u někoho nezpůsobí stres neúspěch u 

zkoušky, dokonce ani úmrtí blízkého člověka. Významným faktorem je však intenzita 

stresoru. Podnět, který je pro někoho nesnesitelný, nevyvolá u jiného jedince příznaky stresu. 

Avšak nejen aktuální podněty samy o sobě a význam, který jim člověk přikládá, mohou 

stresovat. Stresovat mohou také nepříjemné vzpomínky nebo naopak očekávání do 

budoucnosti (Vobořilová, 2015). 

Z uvedeného vyplývá, že stres nevzniká pouze v důsledku objektivní náročnosti situace, 

ale především na základě jejího subjektivního hodnocení. V kontextu akademického selhání 

to znamená, že samotné selhání nemusí být pro všechny studenty stejně zatěžující – 

rozhodující je, jak jej student interpretuje, zda jej vnímá jako ohrožení vlastní hodnoty nebo 

jako zvládnutelnou výzvu (Sedláková, 2021).  

 

Stres mohou navodit stresory, které se dělí na vnější, vnitřní, emocionální a dále 

stresory plynoucí ze studia, které jsou pro tuto práci velmi aktuální a frekventované.  

Vnější: 

• estetika životního prostředí, tj. nevlídné prostředí bydliště, hustá doprava, 

zdevastovaná krajina 

• počasí: krátké dny, změny počasí a tlaku, mnohdy pochmurné počasí nazývané 

depresivním. 
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Za nejzávažnější vnější faktory jsou však považovány: 

• soukromý život: smrt nebo onemocnění v rodině, finanční potíže, větší materiální 

ztráta, stěhování, sexuální obtíže, problémy ve vztazích, přetížení při studiu, v práci 

či v domácnosti, odlišné životní hodnoty. 

Stres mohou způsobovat i kladné podněty, příkladem je svatba, přípravy na dovolenou, 

budování vlastního bydlení, výchova dětí. 

 

Dále se vnější stresory týkají ekonomické, sociální i politické sféry: nestabilita státu, 

nezaměstnanost, sociální nejistota, inflace, daňové zatížení, vysoké životní náklady, 

společenské postavení, kriminalita a spoustu dalších.  

 

Vnitřní: 

• fyzické: ztráta zdraví, nesprávné stravování, kouření, alkohol, obecně návykové 

látky, nízká úroveň péče o vlastní tělo, trvalá tělesná vada 

• psychické: připouštění si starostí, nerozhodnost v dělání činností, pocit závislosti na 

jiné osobě, nízká sebedůvěra, malá sebeúcta, potíže s koncentrací pozornosti, 

vnitřní neklid a nekázeň (zejména odkládání činností, problém s disciplínou), 

pesimistický pohled na svět kolem sebe, nedůvěra k okolí, obava z projevu 

emocí…  

 

Emocionální: 

• strach a úzkost, obavy a nejistota, panika, deprese, stav beznaděje, rozčílení  
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Stresory plynoucí ze studia 

• studijní prostředí – zařízení učeben, stav kolejí, kde studenti tráví velkou část času 

a je potřebný pro jejich komfort a bezpečí, hluk, konfliktní jedinci, dojíždění, 

uvolňování se ze zaměstnání 

• studijní povinnosti – úkoly příliš obtížné či obsáhlé, závažná rozhodnutí, nedostatek 

informací, potíže se sháněním studijních materiálů, neschopnost managementu 

času, neschopnost stanovení priorit, neasertivní chování, perfekcionalismus, velmi 

častá nejednoznačnost úkolů, časté přerušování studijních záležitostí například 

pracovními či rodinnými povinnostmi 

• mezilidské vztahy – konflikty s vyučujícími či vedením školy, konflikty s ostatními 

studenty.  

Opět lze spatřit také vnitřní stresory v podobě malé sebedůvěry, nedůvěra k ostatním, 

obavy z vyjadřování pocitů a myšlenek, negativní pohled na život a průběh studia, 

připouštění si starostí, potíže se soustředěním a řazením priorit (Stock, 2010). 

 

 V této práci uvádím obecně veškeré druhy stresorů zcela záměrně. Stresory v 

akademickém prostředí lze členit podle jejich původu a charakteru, přičemž toto členění 

umožňuje lépe porozumět komplexnosti stresové zátěže, které jsou vysokoškolští 

studenti vystaveni. V kontextu terciárního vzdělávání je však nutné zohlednit specifika 

dospělé populace studentů, pro něž je typická kumulace studijních, pracovních a 

osobních rolí. Studenti vysokých škol často kombinují studium se zaměstnáním, 

partnerským životem či rodinnými závazky, což vede k souběhu více stresorů a ke 

zvýšené celkové zátěži. Je tak nevhodné uvádět pouze stresory plynoucí ze studia.  

 

Specifika studia dospělých v českém prostředí potvrzují i analýzy Národní 

pedagogický institut České republiky, které poukazují na význam kombinace studia s 

pracovními a rodinnými závazky jako významného faktoru ovlivňujícího studijní 

úspěšnost (NPI ČR, 2020). 
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Tento souběh nároků může významně ovlivňovat schopnost studenta efektivně 

reagovat na studijní požadavky a zvyšovat jeho zranitelnost vůči akademickému selhání. 

Selhání ve studiu tak nelze interpretovat pouze jako důsledek nedostatečných schopností 

či motivace, ale často jako výsledek kumulace různých typů stresorů, které překračují 

adaptační kapacity jedince. Právě z tohoto důvodu je vhodné stresory rozlišovat na 

vnější, vnitřní a specificky akademické, neboť každá z těchto kategorií může odlišným 

způsobem přispívat ke vzniku a prohlubování studijního neúspěchu. 

 

Dále se stresory dělí dle doby trvání na krátkodobé a dlouhodobé. 

Krátkodobé stresory – neúspěch jinak prospěšného studenta, vyrušování při práci, strach 

z kritiky, strach ze zkoušky, strach z fyzického ohrožení, stanovené tempo činnosti, 

nemoc… 

Dlouhodobé stresory – neúspěchy horšího studenta, trvale nevhodné poznámky ke studiu či 

práci, pobyt v nemocnici, psychicky náročná povolání, problémy v manželství či rodině, 

dlouhodobé studium, ztráta zaměstnání… (Křivohlavý, 1994). 

Probíhající stres se projevuje řadou různých symptomů, některé jsou viditelné, jiné nikterak. 

Jsou to především: 

• fyzické symptomy stresu – pocit slabosti, závratě, časté bolesti hlavy, pocení dlaní 

či celého těla, bušení srdce, zvracení, zažívací potíže, rudnutí obličeje, koktání, 

kousání nehtů a rtů, nespavost, vypadávání vlasů, únava, a jiné. 

• psychické symptomy – pocit přetížení, podrážděnost, vztek, napětí, úzkost, smutek, 

deprese, sebevražedné a negativní myšlenky, náladovost, propad zlozvykům, tj. 

alkohol, hazard, drogy, prostituce.  

• emocionální symptomy – nadměrné soustředění na nedůležité věci, neschopnost, 

empatie, hypochondrie, neschopnost úlohu dořešit a dokončit, apatie, agresivita, a 

jiné.  
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Vznik stresu je ovlivňován řadou podmínek. Při stresování působí objektivní faktory na 

osobní dispozice. Osobní dispozice ke vnímání a zvládnutí stresu je dána jednak vrozenými 

neovlivnitelnými dispozicemi, jednak vypěstovanými vědomě ovlivnitelnými návyky 

(Umlauf, Valanská, 1991). 

Vnímavost vůči stresu spočívá v tom, že každá potenciální stresová situace se stane 

skutečně stresovou pouze v případě, když je jako stresová vnímána. Vnímání je tedy 

rozhodující v tom, zda a jak bude stresor (objektivní podnět) působit (subjektivní 

hodnocení). Lidé reagují na stejné potenciálně stresové situace různě, protože na podněty 

působí osobní filtry, které má nastaveny každý jedinec jinak (Vobořilová, 2015, s. 47). 

 

Důležitými filtry, které rozhodují o schopnosti zvládat stres jsou: 

• temperament 

• zkušenost 

• možnost ovlivňování situace 

• dosažitelnost informací o situaci 

• schopnost určení priorit řešení 

• schopnost rozvrhnout si čas 

• fyzická odolnost organismu 

• psychická odolnost organismu 

 

Organismus, který musí překonávat v mírných dávkách fyzickou i duševní námahu, si 

postupně na tuto námahu zvyká a v zátěžové situaci bude vůči ní citelně odolnější než 

organismus před námahou chráněný.  

Ke stresu je více náchylný jedinec nemocný než zdravý, člověk v dobrém psychickém 

stavu je hůře stresovatelný než než člověk psychicky deprivovaný.  

Vnímavost vůči stresu spočívá v tom, že každá potenciální stresová situace se stane 

skutečně stresovou pouze v případě, když je jako stresová vnímána. 
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 Vnímání je tedy rozhodující v tom, zda a jak bude stresor, tedy objektivní podnět, 

působit, tedy subjektivní hodnocení. Lidé reagují na stejné potenciálně stresové situace 

různě, protože na podněty působí osobní filtry, které má nastaveny každý jedinec jinak 

(Vobořilová, 2015).  

Výzkumy potvrzují teorii, že určité typy osobnosti jsou náchylnější k podlehnutí 

nemocem pocházejícím ze stresu. Z tohoto hlediska existují dva typy osobností. Typ A, 

skupina, do níž se řadí lidé často agresivní, soutěživí, netrpěliví, nepřátelští, trpící pocity 

marnosti a silným pocitem časové tísně. Typ B je pravým opakem typu A a řadí se sem lidé 

schopni pracovat bez rozrušení a relaxovat bez pocitu viny. Osobnosti typu A jsou více 

citlivé na vysoký krevní tlak a zvýšené hladiny cholesterolu v krvi, což významně přispívá 

k častému těžkému stresovému onemocnění – infarktu srdce. (Vobořilová, 2015, s. 48)  

Ať již v běžném či akademickém směru života, je důležité zmínit taktéž intenzitu stresu. 

Byla zjištěna souvislost mezi stresem a výkonem organismu. Zesílení podnětů a mírný 

stupeň zátěže může zvýšit prožívání fyziologických a psychických procesů a vzniklé situace 

nebudou vnímány jako nepříjemné. Stres nemusí být jen škodlivý. Zajímavé je podotknout, 

že neškodlivý, příjemný stres se nazývá eustres, ten nepříjemný se nazývá distres.  

Uvedené fyziologické a psychické projevy stresu jsou úzce propojeny s emočním 

prožíváním jedince. Stresová reakce není pouze tělesnou odpovědí na zátěž, ale zároveň 

zahrnuje komplexní emoční složku, která ovlivňuje, jak jedinec danou situaci interpretuje a 

jak na ni reaguje. V akademickém prostředí se tyto reakce často manifestují prostřednictvím 

emocí, jako jsou úzkost, strach, frustrace či pocity selhání, které mohou významně 

ovlivňovat studijní výkon i další studijní chování (Pekrun, 2006). 

V kontextu akademického selhání je propojení stresu a emocí obzvláště významné, 

neboť negativní emoční reakce mohou snižovat schopnost soustředění, narušovat 

vybavování informací a vést k neefektivním studijním strategiím. Například silná úzkost při 

zkoušce může způsobit tzv. „výpadek paměti“, přestože je student na zkoušku objektivně 

připraven. Tyto skutečnosti ukazují, že akademické selhání nemusí být důsledkem 

nedostatku znalostí, ale může být podmíněno právě intenzivním stresovým a emočním 

prožíváním situace (Lazarus, Folkman, 1984). 
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Jelikož se v této práci objevuje teoretická zmínka o motivaci, je nezbytné hovořit 

zároveň o tom, že stres je prohlubován působením motivace. Například intenzivní motivace 

a s ní spojené napětí může způsobit typicky známou situaci při studiu – velmi dobře 

připravený student si nedokáže vybavit odpověď u zkoušky, zatímco méně motivovaní a 

uvolnění by ve stejně obtížné situaci obstáli. Závislost intenzity stresu a velikosti motivace 

je nelineární, zpočátku roste intenzita stresu pozvolna, při vysoké motivaci i její nepatrné 

zvýšení vyvolá značný nárůst stresu (Selye, 1966). 

Na základě uvedených poznatků lze konstatovat, že stres v akademickém prostředí 

představuje komplexní fenomén, který je ovlivňován jak charakterem situace, tak 

individuálními dispozicemi studenta. Významnou roli přitom hraje nejen přítomnost 

stresorů, ale především způsob, jakým jsou tyto situace studentem vnímány, interpretovány 

a následně zvládány. 

V kontextu akademického selhání tyto skutečnosti naznačují, že rozdíly mezi studenty 

nelze vysvětlovat pouze jejich schopnostmi či studijními předpoklady, ale také odlišnou 

mírou zátěže, individuální odolností a způsoby zvládání stresu a emocí. Stejná studijní 

situace tak může u různých studentů vést k odlišným výsledkům v závislosti na jejich 

psychologických zdrojích a schopnosti regulace vlastního prožívání. 

Porozumění těmto souvislostem je klíčové pro komplexní pochopení akademického 

selhání, neboť umožňuje nahlížet na studijní neúspěch nejen jako na výsledek výkonu, ale 

jako na důsledek interakce mezi nároky prostředí a individuálními charakteristikami 

studenta. Tento přístup zároveň otevírá prostor pro hlubší analýzu copingových strategií, 

kterými se bude zabývat následující kapitola. 
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4.2 Emoce při akademickém selhání 

 

Emoce představují významnou součást prožívání akademického selhání, protože 

ovlivňují, jak student neúspěch interpretuje a jak na něj následně reaguje. V rámci 

akademických emocí lze rozlišit emoce vázané na samotnou studijní činnost a emoce 

spojené s výsledkem této činnosti, tedy i s úspěchem či selháním. Mezi nejčastější emoce 

spojené s akademickým neúspěchem patří úzkost, stud, frustrace, vina či beznaděj, avšak za 

určitých okolností se mohou objevovat i emoce s pozitivním adaptačním potenciálem, jako 

je naděje, úleva nebo později také hrdost spojená s překonáním obtížné situace  

(Pekrun, 2006). 

Problematika emočního prožívání studentů je úzce spjata s jejich celkovou psychickou 

pohodou a mírou zranitelnosti vůči stresu. Vysokoškolští studenti se liší v míře odolnosti 

vůči stresové zátěži, přičemž vyšší míra stresové zranitelnosti je spojena s intenzivnějším 

prožíváním negativních emočních stavů a horší schopností zvládat náročné studijní situace. 

Tyto skutečnosti jsou významné i v kontextu akademického selhání, neboť naznačují, že 

reakce na neúspěch není dána pouze samotnou situací, ale také individuálními 

psychologickými zdroji studenta. Studenti s nižší odolností vůči stresu mohou reagovat na 

selhání intenzivnějšími emocemi, jako jsou úzkost, frustrace či bezmoc, což může dále 

negativně ovlivňovat jejich studijní výkon i schopnost adaptace na studijní prostředí 

(Švamberk Šauerová, 2022). 

Nyní vymezím nejčastější emoce zažívané při selhání ve studiu, které jsem avizovala 

výše. Úzkost patří mezi nejčastěji zmiňované emoční reakce na akademické selhání. Ve 

vysokoškolském prostředí bývá spojena zejména s hodnocením výkonu, zkouškami a 

obavou z dalšího neúspěchu. Výzkumy ukazují, že vysoká míra úzkosti může snižovat 

schopnost koncentrace, narušovat vybavování informací a oslabovat výkon v hodnoticích 

situacích. Akademické selhání tak nemusí být vždy důsledkem nedostatečných znalostí, ale 

i intenzivního emočního zatížení studenta (Alshareef et al., 2024; Urbánek, 2019). 
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Významnou roli hraje také stud, který je spojen se zásahem do sebepojetí studenta. 

Pokud student nevnímá selhání pouze jako neúspěšný výkon, ale jako potvrzení vlastní 

nedostatečnosti, může stud vést k vyhýbání se dalším hodnoticím situacím, k omezení 

studijní aktivity nebo k rezignaci. V tomto smyslu je stud jednou z emocí, které mohou 

prohlubovat negativní dopad selhání na další studijní dráhu (Earl, 2024; Sinha, 2024). 

Další častou reakcí je frustrace, která vzniká tehdy, když student vynaloží úsilí, avšak 

očekávaného výsledku nedosáhne. Frustrace může krátkodobě aktivovat větší úsilí, avšak 

při opakovaném nebo intenzivním výskytu vede spíše k vyčerpání, ztrátě motivace a oslabení 

seberegulace. Podobně i vina může mít dvojí účinek: pokud student vnímá příčiny selhání 

jako změnitelné, může vést ke zvýšené reflexi a úpravě studijních strategií; pokud je však 

spojena s dlouhodobým sebepodceňováním, může přispívat k pasivitě a pocitu bezmoci 

(Pekrun, 2006).  

Emoční reakce na akademické selhání tedy nelze chápat pouze jako doprovodný jev 

studijního neúspěchu. Naopak významně ovlivňují, zda student selhání zpracuje jako podnět 

ke změně, nebo jako zkušenost vedoucí k vyhýbání, rezignaci či oslabení další studijní 

angažovanosti. Právě v tomto smyslu jsou emoce klíčovým článkem mezi zkušeností selhání 

a následnými copingovými strategiemi studenta. 

Emoce zároveň ovlivňují i následnou reakci na selhání. Pokud student interpretuje 

selhání jako ohrožení vlastní hodnoty, mohou převládnout emoce jako stud, bezmoc nebo 

rezignace, které vedou spíše k vyhýbavému chování. Naopak při vnímání selhání jako 

zvládnutelné výzvy mohou převládat adaptivnější emoční reakce, které podporují aktivní 

řešení situace a změnu studijních strategií (Pekrun, 2006). 

Dlouhodobé vystavení stresové zátěži může negativně ovlivňovat emoční stabilitu 

studentů, jejich motivaci ke studiu i schopnost efektivně zvládat studijní nároky, což může 

zvyšovat riziko akademického neúspěchu (Švamberk Šauerová, 2022). 

Z uvedených poznatků vyplývá význam podpory psychické pohody studentů, která může 

přispívat ke zlepšení jejich schopnosti zvládat náročné studijní situace včetně zkušenosti s 

akademickým selháním (Švamberk Šauerová, 2022). 
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Vedle negativních emocí, které jsou s akademickým selháním spojovány nejčastěji, je 

vhodné zmínit také roli pozitivních emocí. Ty se sice obvykle neobjevují bezprostředně po 

zkušenosti se selháním, avšak mohou vznikat v následné fázi, zejména pokud student dokáže 

selhání reflektovat a interpretovat jako zvládnutelnou či rozvojovou zkušenost. 

Mezi tyto emoce patří například naděje, úleva nebo později také hrdost spojená s překonáním 

náročné situace. Tyto emoce mají významný adaptační potenciál, neboť podporují studijní 

angažovanost, vytrvalost a ochotu investovat úsilí do dalšího studia (Pekrun, 2006). 

V kontextu akademického selhání tak pozitivní emoce nepředstavují popření negativní 

zkušenosti, ale spíše její transformaci. Pokud student vnímá selhání jako zvládnutelné a 

ovlivnitelné, mohou pozitivní emoce přispět k adaptivní reakci, změně studijních strategií a 

celkovému posílení odolnosti vůči budoucím nárokům studia. 

Emoční reakce na selhání zároveň významně ovlivňují způsob, jakým se jedinec s 

touto situací vyrovnává. Intenzita a charakter emocí tak představují důležitý faktor při volbě 

copingových strategií, které jedinec využívá k zvládnutí náročné situace. 
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5 Coping a studijní strategie  

Akademické prostředí představuje pro vysokoškolské studenty především množství 

výzev, které mohou vyvolávat pozitivní pocit úspěchu a pýchy, nicméně také pocity 

negativní, a to selhání, stres či nejistotu. To, jak se s těmito situacemi studenti vyrovnávají, 

závisí nejen na dispozici jejich osobnosti, ale také na tom, jaké strategie zvládání a obecně 

studijní strategie aplikují. 

Copingové mechanismy představují způsoby, jimiž se studenti snaží zvládat stres a 

náročné situace, zatímco studijní strategie souvisejí s tím, jak přistupují k samotnému 

procesu učení. Je klíčové zmínit, že spolu tyto dva koncepty úzce souvisí. Volba účinných 

studijních strategií může usnadnit zvládání selhání, zatímco coping podporuje například 

efektivnější přístup k učení.  

  Cílem této kapitoly je tak nejprve přiblížit základní pojetí copingu a copingových 

mechanismů vysokoškolských studentů a následně představit studijní strategie, které mohou 

napomáhat zvládání situací spojených se selháním.   

Vymezení pojmu coping 

Pojem coping pochází z anglického slovesa to cope, tedy v překladu „zvládat“ či 

„vyrovnat se s“. Tento pojem se užívá k označení procesů, jimiž jedinec reaguje na situace, 

které jsou pro něj subjektivně náročné nebo stresující.  

Coping představuje neustále se měnící kognitivní a behaviorální úsilí, které člověk 

vynakládá na zvládnutí specifických vnějších anebo vnitřních požadavků, jež jsou 

hodnoceny jako zátěž nebo přesahující jeho možnosti. Vychází z transakčního modelu stresu 

Lazaruse a Folkmana (1984), kteří zdůrazňují, že zvládání zátěže je výsledkem interakce 

mezi jedincem a prostředím. Klíčovou roli zde hraje primární a sekundární kognitivní 

hodnocení, tedy posouzení, zda je situace ohrožující, a do jaké míry má jedinec  ji zvládnout.   

Coping tak není jednorázovou reakcí, ale dynamickým procesem, který se vyvíjí 

v čase a závisí na konkrétním kontextu. Je úzce spjat s kognitivním hodnocením, tedy s tím, 

jak jedinec danou událost interpretuje (Lazarus, 2009). 
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Často je na coping nahlíženo jako na součást širšího procesu adaptace jedince na 

zátěžové či stresové podněty. Adaptace představuje oproti copingu dlouhodobější výsledek 

procesu, tedy míru, do jaké se jedinec dokázal s danou situací vyrovnat a obnovit psychickou 

rovnováhu (Křivohlavý, 2002).  

 Copingové strategie u vysokoškolských studentů  

V předchozích kapitolách je uvedeno, co může být považováno za selhání a jaké 

reakce to ve vysokoškolských studentech vyvolává. Co je však mnohem důležitější, je 

způsob, jakým proti těmto situacím lze bojovat a jak je ustát. Každý jedinec má při studiu 

své strategie, které využívá právě při vypořádání se zátěží. Tyto strategie se dají považovat 

za velmi důležitý způsob chování, jelikož mohou pomoci studentům s přeorganizováním 

myšlenek a s přístupem ke studiu, což může vést k úspěšnému dokončení studia.  

Copingová strategie je zpravidla vnímána jako vědomý proces, který umožňuje 

jedinci se adaptovat a zvládnout nadlimitní psychickou zátěž (Urbanovská, 2010).  

Nejedná se však vždy o jednorázovou záležitost, ale i o záměrnou a opakovanou 

snahu redukovat či odstranit stres. Jedinec může být v interakci se stresovou situací 

víceméně i nepřetržitě, obzvláště pokud se jedná o dlouhodobou zátěž (Křivohlavý, 2009). 

V současné psychologii se nejčastěji používá pojem copingové strategie, který, jak již 

bylo zmíněno, označuje konkrétní způsoby, jakými se lidé s náročnými situacemi 

vyrovnávají. Tyto strategie mohou být problémově orientované (zaměřené na řešení 

samotného problému), emočně orientované (zaměřené na regulaci prožívaných emocí) 

nebo vyhýbavé (snahy o únik či popření problému). Strategie lze dále dělit na adaptivní a 

maladaptivní dle jejich dlouhodobé účinnosti. Níže si tak přiblížíme jednotné orientace a 

jejich dělení.  
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1. Problémově orientované strategie  

Problémově orientovaný coping zahrnuje aktivní snahu ovlivnit nebo změnit samotnou 

stresující situaci. Jedinec, konkrétně student, se zaměřuje na příčiny problému a hledá 

konkrétní kroky, které mohou situaci zlepšit. Tento typ strategie je obecně považován za 

adaptivní, protože vede k dlouhodobému zvládnutí problému a posílení seberegulace.  

Typickým příkladem u vysokoškolského studenta tak může být vypracování nového studijního 

plánu po neúspěchu u zkoušky, konzultace s vyučujícím, efektivnější rozvržení času nebo 

hledání podpory při studiu (připojení se ke studijním skupinám).  

2. Emočně orientované strategie 

Emočně orientovaný coping se zaměřuje na zvládání emocí spojených se stresovou 

situací, nikoli na řešení samostatného problému. Cílem je zmenšit emoční napětí a dosáhnout 

vnitřní rovnováhy. Tento přístup může být adaptivní (v případě, že pomáhá zpracovat emoce 

a získat odstup), ale i maladaptivní (pokud vede k přehnané sebereflexi nebo sebelítosti bez 

jakékoliv akce).  

Příkladem je sdílení pocitů s kamarády, ventilace emocí pláčem, smíchem, vztekem, nebo 

také relaxace a pozitivní reinterpretace situace typu „každý z nás občas selže, je to 

zkušenost“.  

3. Vyhýbavé strategie  

Vyhýbavý coping znamená snahu uniknout stresoru, ať už fyzicky, nebo psychicky. 

Jedinec se vyhýbá konfrontaci se situací a snaží je ji dočasně odsunout. Tyto strategie mohou 

krátkodobě snižovat stres, ale z dlouhodobého hlediska jsou většinou maladaptivní, protože 

nevedou k řešení problému a mohou zvyšovat jeho dopad.  

Jedná se o typicky známou prokrastinaci, přesměrování pozornosti na jiné činnosti (zejména 

nadměrné používání sociálních sítí), popření problému, únik do fantazie nebo užívání 

návykových látek a trávení volného času pasivně s vidinou odreagování.  

V této kapitole byly zmíněny pojmy adaptivní a maladaptivní, je tak patřičné je 

vysvětlit. Jedná se o rozlišení podle dlouhodobé účinnosti. Adaptivní strategie napomáhají 

konstruktivnímu zvládání situace, zvyšují psychickou odolnost a vedou k osobnímu růstu. 
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Patří sem plánování, hledání podpory, pozitivní reinterpretace nebo sebeovládání. 

Maladaptivní strategie poskytují pouze dočasnou úlevu, ale v dlouhodobém horizontu 

mohou zvyšovat stres nebo negativně ovlivňovat psychické zdraví. Mezi tyto strategie patří 

vyhýbání se, popírání, sebepodceňování nebo užívání alkoholu a omamných látek sloužící 

k regulaci emocí. 

(Lazarus a Folkmanová, 1984). 

V odborné literatuře existuje mnoho praktikovaných strategií, některé z nich budou 

následně uvedeny, jako příklad, jak se zátěží jedinci bojují či jak na ni reagují.  

Jedná se pouze o jakýsi stručný přehled, jelikož se mnoho strategií opakuje či jsou 

některými strategiemi doplněny. Nyní budou zvoleny strategie při zvládání stresu dle 

Lazaruse (1993): 

• Strategie apatie-netečnosti – jedinec, který je netečný, nezajímá ho jeho okolí, co se 

odehrává okolo něj. Ztrácí zájem o celkové dění a vztahy s rodinou a přáteli.  

• Strategie vyhnutí se – na jedince ve velké míře působí jeho strach spojený s obavami.  

• Strategie napadení útočníka – jedinec je agresivní až vulgární k původci stresové 

situace, převážně veškerou vinu svádí na okolní účastníky a vytváří tak nepříznivé 

situace.  

• Strategie posilování vlastních zdrojů síly – některé jedince naopak může stresová 

situace posouvat k lepším výkonům, tedy více se soustředit a dělat tak maximum.  

 

Zvládání stresu společně se strategií je precizně promyšlený postup, kterým se jedinec 

snaží o dosažení svého cíle. Strategie zvládání tíživé situace dále dělí na další dva druhy, a 

to strategie defenzivní, tedy obranné, a strategie ofenzivní, tedy útočné. Jedná se o situace 

zvládání stresu jako boj „kdo s koho“. Ofenzivní strategie se pak dále dělí na strategie 

primární a sekundární, kdy primární je útok vedený z iniciativy útočícího a sekundární jsou 

reakcí na útok z druhé strany (Křivohlavý, 1994). 
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Rozlišují se další dva typy strategií: 

1. Defenzivní strategie 

Představují snahu bránit se tlaku situace, minimalizovat její dopad nebo se chránit před 

ohrožením. Typicky zahrnují únik, vyhýbání se, popření nebo racionalizaci situace.  

2. Ofenzivní strategie  

Znamenají aktivní útok na problém, snahu situaci zvládnout nebo překonat. Vyskytuje se 

zároveň dílčí dělení na primární a sekundární ofenzivní strategie.  

2.1. Primární ofenzivní strategie – útok iniciovaný samotným jedincem, například 

rozhodnutí zlepšit své studijní návyky po neúspěchu, systematická příprava na další 

zkoušku).  

2.2. Sekundární ofenzivní strategie – reakce na působení okolí, tedy protiútok v reakci 

na zátěž, například obhajoba vlastního selhání před ostatními, přehodnocení situace 

po negativní zpětné vazbě.  

 

Uvedené copingové strategie nepředstavují izolované způsoby chování, ale v praxi 

bývají často kombinovány a vzájemně se prolínají. Způsob, jakým student reaguje na 

zátěžovou situaci, je ovlivněn nejen jeho osobnostními charakteristikami, ale také 

konkrétním kontextem, ve kterém se nachází.  

Ze zmíněného přehledu je patrné, že jednotlivé copingové strategie se liší zejména svou 

efektivitou v dlouhodobém horizontu. Zatímco problémově orientované strategie vedou 

k aktivnímu řešení situace a mohou přispívat ke zlepšení studijních výsledků, vyhýbavé 

strategie často vedou pouze k dočasnému snížení stresu, avšak neřeší jeho příčinu.  

Způsob zvládání selhání se následně promítá do studijního chování jedince. Adaptivní 

copingové strategie mohou vést ke změně studijních návyků a zlepšení akademického 

výkonu, zatímco maladaptivní strategie mohou přispívat k opakovanému selhávání. Coping 

tak představuje klíčový mechanismus propojující zkušenost selhání s dalším průběhem 

učení. 
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5.1 Copingové mechanismy  

 

Velmi důležitým aspektem této kapitoly je vymezení rozdílu mezi copingovými 

strategiemi a copingovými mechanismy. Na první pohled mohou termíny „copingové 

strategie“ a „obranné mechanismy“ působit jako identické označení téhož. Oba tyto procesy 

mají za cíl eliminovat či redukovat stres a chránit lidskou psychiku před dalším možným 

poškozením. Liší se ovšem v několika oblastech, a proto je nutné tyto dva pojmy vnímat 

jako dvě samostatné jednotky. Zvládací reakci probíhá oproti obranné na vědomé úrovni a 

není podmíněna instinkty, nýbrž kognitivně. S tím souvisí fakt, že copingová strategie je 

ovládaná vůlí a konkrétní volbě předchází zhodnocení situace a vlastních možností, jak ji 

řešit. Obranná reakce je oproti tomu mimovolní, a spouští se automaticky, bezmyšlenkovitě. 

Obranný mechanismus je determinován pouze osobnostními rysy, přičemž coping 

zohledňuje i konkrétní situaci, ve které se člověk nachází a aktivuje se nejen intrapsychicky, 

ale i nastalými okolnostmi (Urbanovská, 2010). 

  Zatímco copingové strategie jsou již dle zmíněných definic konkrétní a relativně 

vědomé procesy či myšlenkové postupy, pojmem copingový mechanismus je chápáno širší 

spektrum psychických procesů, včetně těch méně uvědomovaných, které se aktivují v reakci 

na stres a umožňují realizaci strategií nebo stabilizaci psychického stavu.  

Toto rozlišení je důležité pro teorii i praxi. V případě strategií se jedná o konkrétní 

způsoby zvládání, v případě mechanismů je zahrnuto širší spektrum procesů, které stojí za 

tím, jakým způsobem a proč jedinec danou strategii volí, a jak efektivně ji dokáže uplatnit.  

Jak již bylo zmíněno výše, obranné mechanismy můžeme považovat za nevědomé 

vnitřní strategie, kterými jedinec reaguje na ohrožující podněty. Zjednodušeně se jedná o 

zkreslení vnímané skutečnosti, která má za cíl chránit sebepojetí dotyčného nebo jej odvrátit 

od úzkosti (Šauerová, 2018). 

Jde tedy zpravidla o nevědomé procesy, které nastoupí automaticky, kdykoliv se 

objeví nebezpečí či okolnost, s jejíž skutečností je příliš těžké se vypořádat. U obranných 

mechanismů se zdůrazňuje jejich neměnnost, strnulost, rigidita a poukazuje se na jejich 
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přehnanost a nevhodnost vzhledem k dané situaci. Poznatky k obraným mechanismům 

popsal pomocí devíti druhů obranných mechanismů S. Freud. 

 

Jedná se o tyto druhy obranných mechanismů: 

1. vytěsnění těžkých situací a nepříjemných zážitků z vědomí – tzv. represe, 

2. sestoupení do mladšího vývojového stádia – tzv. regrese,  

3. sebeobviňující chování – tzv. turning against self, 

4. chování, které se liší oproti tomu, co by daná osoba ve skutečnosti nejraději dělala – 

tzv. reaction formation 

5. oprava původního jednání a odčinění chyby,  

6. promítání vlastních záměrů do sféry druhých – tzv. projekce 

7. promítání podnětů zvenčí do vlastního nitra – tzv. introjekce 

8. vyhýbání se kontaktu s lidmi – tzv. sociální izolace  

9. formování opačných postojů, než které osoba zaujímá – tzv. reversal 

(Vašina, 2009) 
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6 Akademická resilience  

Resilience, v českém jazyce pojem známý spíše jako psychická odolnost či zvládání 

zátěže, je dalším významným prvkem této práce. Zahraniční literatura chápe resilienci jako 

proces pozitivní adaptace navzdory nepříznivým podmínkám. Nejde tedy pouze o pasivní 

odolnost vůči nepříznivým vlivům, ale o aktivní schopnost jedince situaci zpracovat, poučit 

se z ní a pokračovat v dalším fungování (Masten, 2001). V českém prostředí se obdobný 

koncept objevuje především pod pojmem psychická odolnost, která je spojována se 

schopností zvládat zátěž a adaptovat se na náročné situace (Křivohlavý, 2002). 

V kontextu právě vysokoškolského studia nabývá tento koncept specifického významu. 

Studenti se v průběhu studia setkávají s celou řadou náročných situací, jako jsou již zmíněné 

studijní neúspěchy, vysoké nároky na výkon, časový tlak nebo nejistota ohledně 

budoucnosti. Právě schopnost tyto situace zvládat a adaptovat se na ně je klíčovým 

předpokladem pro úspěšné dokončení studia. V této souvislosti se hovoří o takzvané 

akademické resilienci, která označuje schopnost studenta dosahovat studijních cílů i přes 

přítomnost překážek a neúspěchů  

Nyní se tato kapitola prolne s kapitolami předchozími. Resilience totiž úzce souvisí 

s tím, jak jedinec interpretuje svá selhání. Zatímco někteří studenti mohou neúspěch vnímat 

jako důkaz vlastní nedostatečnosti a reagovat rezignací či vyhýbavým chováním, jedinci 

s vyšší mírou resilience mají tendenci chápat selhání jako příležitost k učení a osobnímu 

růstu. Takový přístup umožňuje nejen překonání konkrétní situace, ale především posiluje 

dlouhodobou schopnost zvládat následující stěžejní okolnosti.  

Velmi důležitou roli hrají vnější a vnitřní faktory. Mezi klíčové vnitřní faktory lze řadit 

sebedůvěra, optimismus, schopnost seberegulace a realistické hodnocení situace. Naopak 

mezi vnější faktory lze zařadit sociální oporu, kvalitní studijní prostředí nebo také podporu 

ze strany vyučujících (Cassidy, 2016). 

Vztah mezi resiliencí a copingovými strategiemi úzce souvisí, avšak nesmí být 

zaměňován. Copingové strategie označují konkrétní způsoby, jakými jedinec reaguje na 

aktuální stresovou situaci, zatímco resilience označuje širší a dlouhodobou schopnost tyto 

situace zvládat a adaptovat se.  
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Lze tedy říci, že copingové strategie tvoří pomyslné nástroje, prostřednictvím kterých 

se resilience projevuje v praxi.  

V kontextu této diplomové práce je koncept resilience klíčový pro hlubší porozumění 

tomu, jak vysokoškolští studenti zvládají akademické selhání. Zatímco předchozí kapitoly 

se zaměřily na dílčí aspekty, jako jsou stresové reakce, emoční prožívání a copingové 

strategie, resilience představuje širší rámec, který tyto procesy propojuje.  

Resilience zároveň úzce souvisí s volbou copingových strategií. Lze předpokládat, že 

jedinci s vyšší mírou resilience častěji užívají adaptivní, problémově orientované strategie, 

zatímco nižší míra resilience může být spojena s častějším využíváním malaadaptivních 

nebo vyhýbavých strategií. Tento vztah je důležitý právě zejména ve vysokoškolském 

prostředí, kde je kladen důraz na samostatnost a schopnost efektivně řídit vlastní učení.  

Z těchto teoretických východisek vyplývá, že resilience může představovat významný 

faktor ovlivňující nejen zvládání akademického selhání, ale i celkovou studijní úspěšnost a 

setrvání ve studiu. V rámci empirické části práce bude proto sledováno, jak studenti vnímají 

své selhání, jaké strategie při jeho zvládání využívají a jaké faktory mohou přispívat 

k efektivnějšímu vyrovnávání se s neúspěchem. Přestože resilience není v této práci měřena 

jako samostatná proměnná, její koncept tvoří důležité interpretační východisko pro 

porozumění získaným datům.  
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7 Efektivní studijní strategie  

Pro vysokoškolské studium jsou nezbytné studijní strategie více než kdy jindy. Efektivní 

studijní strategie představují vědomé techniky a přístupy, které studenti využívají 

k plnohodnotnému učení a zejména k uchovávání informací, za cílem dosažení lepších 

akademických výsledků. Již z vlastní zkušenosti a také dle spousty výzkumů lze podotknout, 

že díky těmto strategiím se rapidně zlepšuje výkon, obzvlášť v případě, kdy se jedná o 

spojení s metakongnicí, tedy s uvědomováním vlastního učení a s plánováním.  

Nyní bude uvedeno šest hlavních efektivních studijních strategií dle zahraniční vědecké 

studie. Jedná se o: 

• Rozložené učení (spaced practice) – rozložené učení je strategie, při níž je učení 

rozloženo do delších časových bloků, namísto situace, kdy student věnuje pozornost 

pouze jednomu bloku látky. Tento přístup využívá principu „spacing effect“, který 

podporuje konsolidaci informací do dlouhodobé paměti a snižuje zapomínání. 

Z praktického hlediska se jedná o naplánování studijních seancí, které jsou rozděleny 

po několika dnech nebo týdnech, s cílem postupného opakování učiva.  

• Aktivní vyvolávání či samo testování (retrieval practice) – aktivní vyvolávání 

představuje aktivní vybavování informací z paměti, například prostřednictvím kvízů, 

flashcards nebo prostřednictvím vlastních otázek. Tato strategie je účinnější než 

pasivní opakování textu, protože každé úsilí o vyvolání informace z paměti ji 

posiluje, aktivuje mozek a zvyšuje schopnost jejího dlouhodobého uchování. Kromě 

zlepšení paměti také umožňuje studentovi odhalit mezery, které se při jeho studiu 

objevují.  

• Elaborace (elaboration) – elaborace spočívá v aktivním spojováním nově získaných 

informací s již existujícími znalostmi. Často zde studenti aplikují otázky „proč“ a 

„jak“, a vysvětlují souvislosti vlastními slovy, což vede k vědomému a efektivnímu 

propojení. Tento způsob zpracování informací podporuje porozumění, usnadňuje 

jejich zapamatování a umožňuje lepší aplikaci v praktických situacích. 

• Prokládání učiva (interleaving) – prokládání učiva zahrnuje střídání různých témat 

nebo typů úloh během jedné studijní seance. Například místo dlouhého opakování 

jednoho typu cvičení student střídá různé úkoly. Tato strategie aktivuje schopnost 
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rozlišovat mezi koncepty a zvyšuje flexibilitu myšlení. Výzkum ukazuje, že 

prokládání učiva vede k lepší generalizaci znalostí než blokové učení. 

• Konkretizace (concrete examples) – použití konkrétních příkladů velmi pomáhá 

studentům propojit abstraktní teoretické koncepty s reálnou praxí. Jako typický 

příklad lze uvést učení psychologických teorií, kdy student uvádí konkrétní situace 

z každodenního života. Tato strategie zlepšuje porozumění a usnadňuje přenos 

znalostí do nových situací.  

• Dvojité zakódování (dual coding) – dvojité zakódování znamená kombinaci slovních 

a vizuálních informací, například textu se schématy nebo různými ilustracemi  

a diagramy. Aktivace různých senzorických kanálů zvyšuje pravděpodobnost 

zapamatování informací a jejich efektivnější uchování v paměti. Strategie  

se osvědčuje zejména při učení složitých konceptů, které mohou být obtížně 

uchopitelné pouze slovní formou (Dunlosky, 2013).  

 

Efektivita studijních strategií je spojena také s úrovní metakognice, tedy schopnosti 

jedince uvědomovat si vlastní proces učení a vědomě jej řídit. Studenti, kteří disponují 

vyšší úrovní metakognitivních dovedností, dokáží lépe volit vhodné strategie, reflektovat 

vlastní chyby a přizpůsobovat své postupy aktuálním požadavkům studia 

(Zimmerman, 2002). 

Přestože jsou efektivní studijní strategie v odborné literatuře dobře popsány, 

výzkumy ukazují, že je studenti v praxi však často nevyužívají. Mnozí dávají přednost 

strategiím, jako je opakované čtení nebo zvýrazňování textu, které jsou sice běžně 

používané, avšak méně efektivní z hlediska dlouhodobého učení (Dunlosky, 2013). 

Další výzkumy potvrzují, že studenti obecně využívají efektivní studijní strategie méně 

často než strategie neefektivní, a to i přesto, že je jejich účinnost empiricky doložena. 

Na základě předložených teoretických poznatků lze shrnout, že reakce 

vysokoškolských studentů na akademické selhání je výsledkem komplexní interakce 

mezi motivací, mírou vnitřní regulace, subjektivním hodnocením situace a emočními 

reakcemi. Tyto faktory společně ovlivňují volbu copingových strategií, které následně 

určují další průběh studijního procesu a vztah studenta k učení. 
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V kontextu akademického selhání mají studijní strategie zvláštní význam, protože 

ovlivňují, jak student na neúspěch naváže v dalším učebním procesu. Selhání může vést 

nejen k emoční reakci, ale i k přehodnocení dosavadních postupů a ke změně způsobu 

studia. 

Akademická resilience a efektivní studijní strategie tedy představují významné 

ochranné faktory při zvládání neúspěchu ve vysokoškolském prostředí. Nejde pouze o 

schopnost překonat jednorázové selhání, ale o dlouhodobější kapacitu zachovat studijní 

angažovanost, to vlastní postupy a pokračovat v učení i navzdory dočasnému neúspěchu. 

Právě v tomto širším rámci lze selhání chápat nejen jako negativní zkušenost, ale také 

jako potenciální impuls ke změně a rozvoji. 
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8 Metodologická východiska 

  

Praktická část práce se opírá o teoretická východiska z oblasti psychologie učení, stresu, 

seberegulace a resilience. Rozhodla jsem se pro realizaci výzkumu, jenž zobrazí, jak studenti 

interpretují vlastní neúspěchy v akademickém prostředí, jaké emoční a psychické reakce tyto 

situace vyvolávají a jaké copingové a studijní strategie využívají k jejich překonání.  

S ohledem na cíle této diplomové práce byl zvolen kvantitativní výzkumný přístup, který 

umožňuje systematické ověření vztahů mezi vybranými proměnnými. Součástí výzkumné 

části bude dotazníkové šetření mezi studenty vysokých škol s cílem identifikovat typické 

vzorce zvládání selhání a faktory, které ovlivňují schopnost se s neúspěchem vyrovnat. Před 

realizací výzkumu stanovím hypotézy, které odpovědi respondentů potvrdí či vyvrátí. 

Výsledky šetření mohou přispět k lepšímu pochopení potřeb studentů a návrhu podpůrných 

opatření v akademickém prostředí. 

Ačkoliv problematika selhání zahrnuje i subjektivní rovinu prožívání, kvantitativní 

výzkum umožňuje zachytit obecné tendence a vztahy v rámci většího souboru respondentů, 

což přispívá k vyšší míře zobecnitelnosti výsledků (Chráska, 2007; Gavora, 2010).  

 

8.1 Pojetí metodologie a výzkumný přístup 

Metodologie výzkumu představuje soubor teoretických východisek, principů a 

postupů, které určují způsob poznávání zkoumané reality a umožňují systematické a 

kontrolované získávání vědeckých poznatků. V pedagogickém a sociálněvědním výzkumu 

metodologie vymezuje nejen volbu výzkumných metod, ale také celkový přístup k formulaci 

výzkumných problémů, hypotéz a interpretaci výsledků (Gavora, 2010).  

Tato diplomová práce je koncipována jako kvantitativní empirický výstup, jehož cílem 

je prostřednictvím numerických dat ověřit předem formulované hypotézy. Kvantitativní 

přístup vychází z pozitivistického paradigmatu, které předpokládá existenci objektivně 

poznatelné reality a možnost jejího zkoumání pomocí měřitelných proměnných (Chráska, 

2007).  
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8.2 Charakteristika kvantitativního výzkumu 

 

Kvantitativní výzkum 

Jak již z názvu plyne, tento typ výzkumu se zaměřuje především na kvantitu. 

Zásadním rozdílem je průběh tohoto výzkumu. Kvantitativní výzkum probíhá více 

strukturovaně, na rozdíl od výzkumu kvalitativního užívá postupy deduktivní. Výsledky jsou 

zpracovány většinou pomocí statistiky, z níž se následně vychází. Metodou kvantitativního 

výzkumu je zejména šetření, které je prováděno za pomoci standardizovaného dotazníku. 

Vzorem kvantitativního přístupu k výzkumu v sociálních vědách jsou metody 

přírodních věd. Předpokládá se, že lidské chování můžeme do jisté míry měřit a předpovídat. 

Kvantitativní výzkum využívá náhodné výběry, experimenty a silně strukturovaný sběr dat 

pomocí testů, dotazníků nebo pozorování.  

Konstruované koncepty zjišťujeme pomocí měření, v dalším kroku získaná data 

analyzujeme statistickými metodami s cílem je explorovat, popisovat, případně ověřovat 

pravdivost našich představ o vztahu sledovaných proměnných. 

 

„Kvantitativní výzkum bývá spojován s hypoteticko-deduktivním modelem vědy, který 

sestává z těchto základních komponent: 

1. Formálně se vyjádří určité obecné tvrzení, které má potenciál vysvětlit vztahy v reálném 

světě-teorie. 

2. Provede se dedukce. Za předpokladu, že teorie platí, budeme očekávat, že nalezneme 

vztah mezi minimálně dvěma proměnnými X a Y-hypotéza. 

3. Uvažujeme definici, co potřebujeme zjistit, abychom pozorovali X a Y-operační 

(operacionalizovaná) definice. 

4. Provedeme pozorování-měření. 

5. Provedeme závěry o platnosti hypotézy-testování hypotézy. 

6. Vztáhneme výsledek testování zpět k teorii-verifikace.“ (Hendl, 2012). 
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Kvantitativní výzkum je charakteristický důrazem na měření, objektivitu a 

statistickou analýzu dat. Základním znakem tohoto přístupu je převod zkoumaných jevů na 

číselné hodnoty, které lze dále analyzovat pomocí matematicko-statistických metod (Hendl, 

2012).  

Kvantitativní výzkum se nejčastěji uplatňuje v situacích, kdy výzkumník usiluje o: 

• zjištění četnosti výskytu určitých jevů, 

• indentifikaci vztahů mezi proměnnými,  

• ověřování hypotéz formulovaných na základě teorie.  

(Chráska, 2007).  

Významnou výhodou kvantitativního přístupu je možnost generalizace výsledků, 

pokud je výzkumný soubor dostatečně rozsáhlý a reprezentativní (Gavora, 2010).  

Tento přístup je proto vhodný i pro výzkum zaměřený na vysokoškolské studenty, 

kde lze předpokládat vyšší počet respondentů.  

 

Pro statistické zpracování dat budou využity základní metody kvantitativní analýzy. Vztahy 

mezi vybranými proměnnými budou analyzovány pomocí korelační analýzy, konkrétně 

Pearsonova korelačního koeficientu, který slouží k posouzení síly a směru vztahu mezi 

dvěma metrickými proměnnými (Field, 2018). 

Pro zjištění rozdílů mezi skupinami respondentů byla využita analýza rozptylu (ANOVA), 

která umožňuje porovnat průměrné hodnoty mezi více skupinami a určit, zda jsou tyto 

rozdíly statisticky významné (Field, 2018). 
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8.3 Dotazníkové šetření  

 

Jakožto hlavní metoda sběru dat pro tuto práci byla zvolena metoda dotazníkového 

šetření, které patří mezi nejčastější metody kvantitativního výzkumu v pedagogice a 

sociálních vědách. Dotazník umožňuje efektivní získání dat od většího počtu respondentů 

v relativně krátkém časovém rozmezí (Chráska, 2007).  

Dotazník je standardizovaný výzkumný nástroj tvořený souborem otázek, jejichž 

cílem je získat informace o postojích, názorech, zkušenostech či chování respondentů. 

V kvantitativním výzkumu převažují zejména uzavřené otázky, které umožňují jednoznačné 

kódování odpovědí a jejich následné statistické zpracování.  

Při konstrukci dotazníku je nezbytné dbát na: 

• srozumitelnost a jednoznačnost otázek,  

• logickou strukturu dotazníku,  

• přiměřenou délku,  

• použití vhodných hodnotících škál (typickým příkladem může být Likertova škála). 

 

8.4 Hypotézy v kvantitativním výzkumu 

 

Formulace hypotéz představuje klíčovou fázi kvantitativního výzkumu. Hypotéza je 

vědecky podložený předpoklad o existenci vztahu mezi dvěma nebo více proměnnými, který 

je možný empiricky ověřit (Chráska, 2007).  

 

Hypotézy musí splňovat následující kritéria: 

• musí být jednoznačné a srozumitelné,  

• musí být empiricky testovatelné,  

• musí vycházet z teoretických poznatků nebo předchozích výzkumů 

 (Hendl, 2012). 



56 

 

 

V kvantitativním výzkumu se obvykle pracuje s nulovou a alternativní hypotézou, 

přičemž cílem statistického testování je rozhodnutí o jejich přijetí či vyvrácení na základě 

získaných dat (Chráska, 2007).  

 

8.5 Výzkumná otázka a hypotézy 

 

Hlavní výzkumná otázka - Jaké vztahy existují mezi vnímáním akademického selhání, 

emočními reakcemi a způsoby jeho zvládání u vysokoškolských studentů? 

Stanovené hypotézy 

H1: Studenti, kteří používají aktivní copingové strategie, vykazují nižší míru stresu 

spojeného se selháním než ti, kteří volí pasivní strategie. 

H2: Studenti, kteří studium úspěšně dokončili, vykazují vyšší míru využívání aktivních 

copingových strategií než respondenti, kteří studium nedokončili. 

H3: Studenti s vyšší mírou sebedůvěry vykazují nižší míru negativních emočních reakcí na 

akademické selhání než studenti s nižší sebedůvěrou. 

H4: Studenti, kteří již zažili akademické selhání, uvádějí vyšší míru zvládnutí podobné 

situace než ti, kteří takovou zkušenost nemají. 

H5: Studenti, kteří vnímají akademické selhání jako ohrožení vlastní hodnoty, vykazují 

intenzivnější negativní emoční reakce než studenti, kteří ho vnímají jako příležitost k růstu. 
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8.6 Zpracování a analýza dat  

 

Data získávaná prostřednictvím dotazníkového šetření budou podrobena statistickému 

zpracování. Základní analýza zahrnuje popisné statistiky, které umožňují přehledné shrnutí 

dat, například průměr, medián, směrodatná odchylka (Hendl, 2012).  

Pro ověřování hypotéz budou využity inferenční strategické metody, které umožňují 

posoudit statistickou významnost zjištěných vztahů. Volba konkrétních testů závisí na 

povaze proměnných a typu dat (Chráska, 2007).  

 

8.7 Popis výzkumného vzorku a sběru dat 

Pro výzkum v této práci byla zvolena metoda dotazníkového šetření. Data byla 

sbírána prostřednictvím anonymního online dotazníku, který byl distribuován mezi 

studenty vysokých škol různého zaměření a stupně studia. Distribuce probíhala zejména 

prostřednictvím osobního oslovení, sdílení na sociálních sítích (Instagram) a ve 

facebookových studijních skupinách. Výzkumný soubor tak byl získán na základě 

dostupného výběru. 

Výzkum byl zaměřen na aktuální vysokoškolské studenty, ale i absolventy či jedince, 

kteří studium z různých důvodů ukončili. Do analýzy byly zahrnuty také důvody 

nedokončení studia, které umožňují širší porozumění souvislostem akademického selhání. 

Dotazník byl tvořen uzavřenými otázkami s využitím škálových položek, které 

umožňují kvantifikaci postojů, emocí a strategií zvládání selhání. Pro měření byla využita 

zejména Likertova škála, která umožňuje zachytit míru souhlasu respondentů s 

jednotlivými výroky. 
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Jednotlivé proměnné byly operacionalizovány prostřednictvím těchto škálových 

položek. Míra sebedůvěry byla zjišťována pomocí výroků hodnotících vlastní studijní 

schopnosti, emoční reakce byly měřeny na základě intenzity prožívaných emocí při selhání 

a copingové strategie byly identifikovány podle frekvence využívání konkrétních způsobů 

zvládání náročných situací. Tato operacionalizace umožnila převést sledované 

psychologické konstrukty do kvantifikovatelné podoby a následně je statisticky analyzovat. 

Dotazník byl vytvořen prostřednictvím platformy Google Forms a celkem se jej 

zúčastnilo 192 respondentů. Obsahoval 27 uzavřených otázek, přičemž jedna z otázek 

umožňovala výběr více odpovědí (v případě důvodů nedokončení studia). 

Struktura dotazníku byla rozdělena do několika tematických oblastí, které zahrnovaly 

základní charakteristiky studia, prožívání studijních situací, emoční reakce na selhání a 

využívané copingové a studijní strategie. Některé položky sloužily k doplnění kontextu a 

vytvoření celkového obrazu zkoumané problematiky. 

Získaná data byla zpracována pomocí deskriptivní statistiky a následně analyzována 

ve vztahu k teoretickým východiskům práce, zejména v kontextu copingových strategií, 

seberegulace a psychologických reakcí na akademické selhání. 
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Nyní zmíním vybrané položky z dotazníku, které jsou relevantní a taktéž zajímavé, 

společně s grafy a procentuálním zobrazení odpovědí.  

• Studujete aktuálně vysokou školu?  

Tato položka měla možnost tří odpovědí, a to, že respondent aktuálně studuje, že 

vysokou školu studoval, ale nedokončil nebo že již vysokou školu úspěšně absolvoval. 

Napadlo mě prozkoumat souvislost stádia studia s vnímáním selhání, emočními reakcemi a 

studijními strategiemi. Níže uvedený graf zobrazuje, že 70, 5 % respondentů výzkumu jsou 

stále účastníky vysokoškolského systému, 21, 2 % respondentů jsou úspěšnými absolventy  

a 8, 3 % studium nedokončilo. Pro můj osobní zájem jsem umožnila odpověď na doplňující 

otázku, co je důvodem nedokončení studia, dle odpovědí silně převažoval nedostatek 

motivace a pocit nenaplnění, nesoulad s vysokoškolským systémem, dále v menší míře však 

také vhodná pracovní příležitost bez potřeby vzdělání nebo osobní či rodinné důvody.  

 

Graf č. 1 – aktuální stav studia respondentů 

 

 

Zdroj: Vlastní zpracování  
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Další položky měly již možnost odpovědi formou Likertovy škály, číslo 5 označovalo 

výrok „rozhodně souhlasím“, číslo 1 „rozhodně nesouhlasím“. Položky na Likertovu škálu 

jsem rozdělila na několik podskupin, týkaly se selhání (tj. zda selhání respondenti zažili, 

jakou míru stresu pociťují…), dále pak aktivní coping, pasivní coping, studijní strategie a 

resilienci.  

 

• Selhání ve studiu ve mně vyvolává silný stres.  

Zde jsem selhání specifikovala typickými příklady jako je neúspěch u zkoušky a 

následné opakování, nesplnění termínů pro odevzdání povinností, opakování předmětu. 

Výsledky byly rozmanité, bohužel však ukázaly, že 42, 4 % respondentů s tímto výrokem 

rozhodně souhlasí, 34 % spíše souhlasí. 11, 5 % volilo odpověď „ani souhlas ani nesouhlas“, 

tudíž to pravděpodobně nepovažují za vyloženě silný stres, v součtu 12 %  spíše nesouhlasí 

a nepociťuje silný stres při selhání vůbec. 

 

Graf č. 2 – míra stresu při selhání  

 

 

Zdroj: Vlastní zpracování  
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• Pokud se mi něco nepovede, vytvářím si plán, jak postupovat dál.  

Nyní bylo několik položek zaměřeno na aktivní coping. Aktivní coping dle výzkumu 

využívá 35, 6 % studentů, kteří zvolili odpověď „rozhodně souhlasím“, a 39, 3 % „spíše 

souhlasím“. 14, 1 % souhlas ani nesouhlas, 10, 5 % studentů s aktivním copingem spíše 

nesouhlasí a pouhé 0, 5 % rozhodně nesouhlasí a aktivní coping nepoužívá.  

 

Graf č. 3 – aktivní coping, přístup k akademickému neúspěchu  

 

 

Zdroj: Vlastní zpracování 
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• Když se mi nedaří, snažím se na to nemyslet, vypouštím to z hlavy a vyhýbám se 

tomu.   

Pasivní coping podporuje pouhých 5, 8 % studentů, kteří rozhodně souhlasí, 19, 4 % spíše 

souhlasí. Graf dále znázorňuje, že například 37, 7 % s tímto přístupem spíše nesouhlasí  

a 19, 9 % rozhodně nesouhlasí. Vyplývá tak převaha užívání aktivního copingu nad 

pasivním. Dále mě také pro osobní účely zajímalo, jaké formy copingů studenti konkrétně 

využívají, zda volí únik z reality formou samoty, drog, alkoholu a jiných aktivit rozptýlení, 

či zda naopak tráví čas odreagování aktivně sportem, časem s přáteli a rodinou a jejich 

podporou. Z grafů vyšlo najevo, že studenti využívající maladaptivní coping, jsou v opravdu 

nízkém procentu oproti studentům, kteří praktikují adaptivní coping, což považuji za 

pozitivní úkaz.  

 

 

Graf č. 4 – pasivní coping, přístup k akademickému neúspěchu 

 

 

 

Zdroj: Vlastní zpracování  
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• Věřím ve svou schopnost zvládat náročné studijní situace.  

Jednou z dalších položek dotazníku byla otázka zaměřená na míru sebedůvěry respondentů 

ve zvládání studijních náročných situací: „Věřím ve svou schopnost zvládat náročné studijní 

situace.“  Z výsledků vyplývá, že většina respondentů se přiklání k souhlasu s tímto 

tvrzením, konkrétně 41, 9 % spíše souhlasí, 14, 1 % rozhodně souhlasí, 24, 1 % respondentů 

uvedlo ani souhlas ani nesouhlas, a zbylých 15, 2 % a 4, 7 % nesouhlasí, což naznačuje 

relativně vysokou míru sebedůvěry ve zvládání náročných studijních situací.  

Graf č. 5 – sebedůvěra  

 

 

Zdroj: Vlastní zpracování  
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• Selhání ve studiu výrazně negativně ovlivňuje mou psychickou pohodu.  

 

Jako poslední ukázku z dotazníku jsem vybrala položku, která znázorňuje míru emoční 

reakce. Dle odpovědí v grafu s tvrzením rozhodně souhlasí 43, 5 % respondentů, spíše 

souhlas vyjádřilo 42, 4 % a neguje to opravdu malé procento z celku. Při výčtu z více grafů 

tak vyplývá, že mnoho studentů zažívá při studiu pocit negativního dopadu na jejich 

psychické zdraví.  

Graf č. 6 – vliv selhání na psychickou stránku studenta 

 

 

Zdroj: Vlastní zpracování  
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8.8 Výsledky výzkumu a jeho analýza 

 

V této kapitole jsou prezentovány výsledky statistických analýz zaměřených na 

ověření stanovených výzkumných hypotéz (H1–H5). Tyto hypotézy se týkají vztahů mezi 

vybranými psychologickými proměnnými, konkrétně mezi mírou sebedůvěry, využíváním 

copingových strategií, prožíváním stresu a negativních emočních reakcí na akademické 

selhání, dále pak rozdílů mezi skupinami respondentů podle jejich studijní zkušenosti a 

vnímání selhání. 

Získaná data byla analyzována pomocí statistických metod odpovídajících charakteru 

sledovaných proměnných. V první fázi byla provedena deskriptivní analýza dat, zahrnující 

výpočet základních statistických ukazatelů, jako je průměr, medián a směrodatná odchylka, 

které umožňují přehledné shrnutí datového souboru. 

Pro ověření stanovených hypotéz byly využity inferenční statistické metody. Vztahy 

mezi metrickými proměnnými, například míra sebedůvěry a intenzita emočních reakcí na 

selhání, byly analyzovány pomocí Pearsonova korelačního koeficientu, který umožňuje 

posoudit sílu a směr závislosti mezi dvěma proměnnými. 

Pro porovnání rozdílů mezi skupinami respondentů, např. studenti, kteří studium 

dokončili, a studenti, kteří studium nedokončili, byla využita analýza rozptylu ANOVA, 

která umožňuje identifikovat statisticky významné rozdíly mezi více skupinami. 

Statistická významnost byla posuzována na hladině významnosti α = 0,05. Výsledky 

analýz byly následně interpretovány ve vztahu k formulovaným hypotézám a teoretickým 

východiskům práce. 

Statistické analýzy byly provedeny v programu JASP. 

Při interpretaci výsledků je třeba zohlednit určitá omezení výzkumu. Výzkumný 

soubor byl získán na základě dostupného výběru, což může ovlivňovat jeho reprezentativitu 

a omezovat možnost zobecnění výsledků na celou populaci vysokoškolských studentů. 
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Dalším limitem může být forma sběru dat prostřednictvím dotazníku, která je 

založena na subjektivním sebehodnocení respondentů. Odpovědi tak mohou být ovlivněny 

individuálním vnímáním situace, aktuálním psychickým stavem nebo tendencí prezentovat 

se sociálně žádoucím způsobem. 

Při konstrukci dotazníku byl kladen důraz na obsahovou validitu, tedy na to, aby 

jednotlivé položky odpovídaly sledovaným proměnným. Srozumitelnost a jednoznačnost 

otázek byla zohledněna při jejich formulaci. Reliabilita nástroje byla podpořena použitím 

škálových položek a jednotnou strukturou dotazníku, která umožňuje konzistentní sběr dat. 

I přes uvedená omezení lze získaná data považovat za dostatečně vypovídající pro 

identifikaci základních vztahů mezi sledovanými proměnnými a pro naplnění stanoveného 

cíle práce. 
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Hypotéza 1 – coping x stres 

Studenti, kteří častěji využívají aktivní copingové strategie, vykazují nižší míru stresu 

spojeného se selháním. 

Tabulka 1: Přehled výsledku hypotézy 

Hypotéza Proměnné Typ testu Statistika Výsledek 

H1 Aktivní coping 

x  stres 

Korelace r = -0, 26 

p < 0, 001 

Podpořena 

Zdroj: vlastní zpracování  

 Pro ověření této hypotézy byla použita korelační analýza. Výsledky ukázaly 

statisticky významný negativní vztah mezi využíváním aktivních copingových strategií a 

mírou stresu spojeného se selháním, tedy konkrétně r = - 0, 26; p < 0, 001. To znamená, že 

respondenti, kteří častěji využívají aktivní copingové strategie, uvádí nižší míru stresu 

souvisejícího se selháním.  

 Tento výsledek naznačuje, že aktivní přístup ke zvládání náročných studijních situací 

může přispívat ke snižování prožívaného stresu a podporovat efektivnější zvládání 

akademických neúspěchů. Na základě těchto výsledků byla hypotéza číslo 1 podpořena.  

 Z hlediska teoretických východisek lze tento výsledek interpretovat v kontextu teorií 

zvládání stresu, které zdůrazňují rozdíl mezi aktivními a vyhýbavými strategiemi. Aktivní 

coping je obecně spojován s efektivnějším zvládáním zátěže, protože jedinec usiluje o řešení 

problému, zatímco pasivní strategie vedou spíše k jeho odkládání nebo popírání.  

Výsledek je rovněž v souladu s andragogickými přístupy ke vzdělávání dospělých, které 

zdůrazňují aktivní roli jedince v procesu učení. Dospělý student, který aktivně pracuje se 

vzniklou situací, například prostřednictvím plánování dalších kroků nebo hledání řešení, je 

schopen efektivněji regulovat své emoce i studijní chování. 

Lze tedy konstatovat, že využívání aktivních copingových strategií představuje významný 

faktor, který může přispívat ke zvládání akademického selhání a snižování míry prožívaného 

stresu. 
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Hypotéza 2 – coping x status studenta  

Studenti, kteří studium úspěšně dokončili, vykazují vyšší míru využívání aktivních 

copingových strategií než respondenti, kteří studium nedokončili. 

Tabulka 2: Přehled výsledku hypotézy 

Hypotéza Proměnné Test Statistika Výsledek 

H2 Status studia x 

aktivní coping 

ANOVA F = 3, 196 

p = 0, 043 

Podpořena 

Zdroj: Vlastní zpracování  

 

Pro ověření hypotézy číslo 2 byla použita analýza rozptylu ANOVA, která zkoumala 

rozdíly v míře využívání aktivních copingových strategií mezi skupinami respondentů podle 

statusu studia, jednalo se o položky „úspěšně absolvoval/a“ a „studium nedokončil/a“. 

Výsledky ukázaly statisticky významný rozdíl mezi skupinami, a to F = 3, 196,  

a dále p = 0, 043.  

 Analýza dat poukázala na rozdíly ve využívání copingových strategií mezi studenty, 

kteří studium úspěšně dokončili, a těmi, kteří jej nedokončili. Studenti s dokončeným 

studiem vykazovali vyšší míru využívání aktivních strategií zvládání náročných situací. 

Tento výsledek naznačuje, že způsob, jakým studenti reagují na studijní obtíže, může 

souviset s jejich schopností setrvat ve studiu a úspěšně jej dokončit. Aktivní přístup ke 

zvládání problémů pravděpodobně umožňuje lépe reagovat na vzniklé překážky a 

přizpůsobovat studijní chování aktuálním požadavkům. 

V kontextu teoretických východisek lze tento výsledek vztáhnout ke konceptu 

samoregulovaného učení, který zdůrazňuje schopnost jedince plánovat, monitorovat a 

upravovat vlastní učební strategie. Studenti, kteří tyto dovednosti rozvíjejí, mají větší 

předpoklady efektivně zvládat náročné situace a udržet si kontinuitu studia. 
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Z andragogického hlediska lze aktivní coping chápat jako projev autonomie a odpovědnosti 

za vlastní učení. Schopnost aktivně reagovat na neúspěch se tak jeví jako důležitý faktor, 

který může podporovat studijní úspěšnost. 

 

Hypotéza 3 – sebedůvěra x přístup k selhání  

Studenti s vyšší mírou sebedůvěry vykazují nižší míru negativních emočních reakcí na 

akademické selhání než studenti s nižší sebedůvěrou. 

Tabulka 3: Přehled výsledku hypotézy 

Hypotéza Proměnné  Test Statistika Výsledky 

H3 Sebedůvěra 

x negativní 

emoce 

Korelace r = - 0, 294 

p < 0, 001 

Podpořena 

Zdroj: Vlastní zpracování  

 

Pro ověření této hypotézy byla použita korelační analýza. Výsledky ukázaly 

statisticky významný negativní vztah mezi mírou sebedůvěry a intenzitou negativních 

emočních reakcí na akademické selhání (r = −0,294; p < 0,001). 

 Získaná data poukazují na vztah mezi mírou sebedůvěry studentů a intenzitou jejich 

negativních emočních reakcí na akademické selhání. Bylo zjištěno, že studenti s vyšší 

sebedůvěrou vykazují nižší míru negativních emocí, zatímco studenti s nižší sebedůvěrou 

reagují na selhání intenzivněji. 

Tento výsledek naznačuje, že sebedůvěra představuje významný faktor ovlivňující 

způsob, jakým studenti prožívají náročné studijní situace. Vyšší sebedůvěra může přispívat 

k větší psychické odolnosti a schopnosti zvládat neúspěch bez výrazného negativního 

dopadu na vlastní sebehodnocení. 
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V kontextu teoretických východisek lze tento vztah interpretovat ve spojení s 

koncepty seberegulace a resilience, které zdůrazňují význam vnitřních zdrojů jedince při 

zvládání zátěžových situací. Sebedůvěra zde funguje jako ochranný faktor, který ovlivňuje 

nejen emoční reakce, ale i následné chování studenta. 

Z andragogického hlediska lze tento výsledek chápat jako potvrzení významu 

podpory pozitivního sebepojetí v procesu učení dospělých. Studenti, kteří si věří ve své 

schopnosti, mají větší tendenci nahlížet na selhání jako na zvládnutelnou situaci, což může 

podporovat jejich další studijní rozvoj. Tento poznatek zdůrazňuje význam rozvoje 

sebedůvěry jako součásti podpory studentů ve vysokoškolském prostředí. 

 

Hypotéza 4 – zkušenost se selháním x resilience  

Studenti, kteří již zažili akademické selhání, uvádějí vyšší míru zvládnutí podobné situace 

než studenti, kteří takovou zkušenost nemají. 

Tabulka 4: Přehled výsledku hypotézy 

Hypotéza Proměnné  Test Statistika Výsledky 

H4 Zkušenost se 

selháním x 

zvládnutí 

situace 

ANOVA F = 1, 41 

p = 0, 236 

Nepodpořena 

Zdroj: Vlastní zpracování  

 

Pro ověření této hypotézy byla použita analýza rozptylu ANOVA, která zkoumala 

rozdíly v míře zvládání situace mezi respondenty se zkušeností s akademickým selháním a 

respondenty bez této zkušenosti. 

Výsledky neprokázaly statisticky významný rozdíl mezi skupinami, tedy  

F = 1,41; p = 0,236. To znamená, že nebyl zjištěn významný vztah mezi zkušeností se 

selháním a mírou zvládání podobných situací. 
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Zde analýza dat neprokázala statisticky významný rozdíl mezi studenty, kteří již 

zažili akademické selhání, a těmi, kteří tuto zkušenost nemají, ve vztahu k míře zvládání 

podobných situací. Tento výsledek tedy naznačuje, že samotná zkušenost se selháním 

nemusí automaticky vést ke zlepšení schopnosti zvládat obdobné situace v budoucnu. 

V tomto případě lze tento výsledek interpretovat v kontextu teorií učení ze 

zkušenosti, které zdůrazňují význam reflexe. Samotná zkušenost totiž nemusí být 

dostačující, pokud není doprovázena jejím vědomým zpracováním a vyvozením závěrů pro 

další jednání. 

Tento poznatek může být dále vztažen k teorii transformativního učení, která 

předpokládá, že k hlubší změně dochází až na základě kritické reflexe zkušenosti. Pokud k 

této reflexi nedojde, nemusí mít zkušenost se selháním významný dopad na další chování 

jedince. 

Z andragogického hlediska se tak ukazuje, že pro efektivní zvládání náročných 

situací není klíčová pouze zkušenost samotná, ale především způsob, jakým s ní jedinec 

pracuje. 

 

Hypotéza 5 – vnímání selhání x emoce 

Studenti, kteří vnímají akademické selhání jako ohrožení vlastní hodnoty, vykazují 

intenzivnější negativní emoční reakce než studenti, kteří ho vnímají jako příležitost k růstu. 

Tabulka 4: Přehled výsledku hypotézy 

Hypotéza Proměnné  Test Statistika Výsledky 

H5 vnímání selhání 

x negativní 

emoce  

ANOVA F = 16, 74 

p < 0, 001 

Podpořena 

Zdroj: Vlastní zpracování  
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K ověření této hypotézy byla použita analýza rozptylu ANOVA, která zkoumala 

rozdíly v intenzitě negativních emočních reakcí mezi skupinami respondentů podle toho, 

jakým způsobem vnímají akademické selhání. 

Výsledky ukázaly statisticky významný rozdíl mezi skupinami, a to F = 16,74,  

 p < 0,001). To znamená, že způsob, jakým studenti interpretují selhání, souvisí s intenzitou 

jejich negativních emočních reakcí.  

 Výsledky analýzy poukázaly na statisticky významný rozdíl mezi skupinami 

studentů v závislosti na tom, jakým způsobem vnímají akademické selhání. Studenti, kteří 

selhání interpretují jako ohrožení vlastní hodnoty, vykazují výrazně vyšší míru negativních 

emočních reakcí než ti, kteří jej vnímají jako příležitost k růstu. 

Tento výsledek naznačuje, že subjektivní interpretace selhání hraje klíčovou roli v 

tom, jak je tato zkušenost prožívána. Nejde tedy pouze o samotnou situaci selhání, ale 

především o význam, který jí jedinec přikládá. 

 

 

V kontextu teoretických východisek lze tento vztah interpretovat v návaznosti na 

kognitivní pojetí stresu, které zdůrazňuje roli subjektivního hodnocení situace. Pokud je 

selhání vnímáno jako ohrožení vlastní hodnoty, dochází k intenzivnější negativní emoční 

reakci, zatímco jeho vnímání jako příležitosti k růstu může tyto reakce zmírňovat. 

Z andragogického hlediska tento výsledek poukazuje na význam podpory 

konstruktivního přístupu k selhání v procesu učení dospělých. Vytváření prostředí, které 

umožňuje nahlížet na chybu jako na součást učení, může přispívat ke snížení negativních 

emočních reakcí a podpoře dalšího studijního rozvoje jedince. 
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Diskuze 

Cílem diplomové práce bylo analyzovat, jak vysokoškolští studenti vnímají akademické 

selhání, jak na něj reagují a jaké strategie využívají k jeho zvládání. Získané výsledky 

umožňují nahlížet na tuto problematiku nejen z hlediska jednotlivých proměnných, ale 

především v širších souvislostech procesu učení dospělých. 

Namísto pouhého konstatování vztahů mezi proměnnými se ukazuje, že klíčovou roli 

nehraje samotná zkušenost se selháním, ale způsob, jakým s ní studenti pracují. Výsledky 

poukazují na fakt, že zvládání akademického neúspěchu je podmíněno především aktivním 

přístupem jedince, jeho vnitřními zdroji a schopností interpretovat vzniklou situaci. 

Významným zjištěním je skutečnost, že efektivní zvládání selhání úzce souvisí s 

aktivním přístupem ke studiu. Studenti, kteří využívají strategie zaměřené na řešení 

problému, plánování či hledání alternativních postupů, jsou schopni lépe regulovat své 

reakce a adaptovat své chování. Tento poznatek můžeme interpretovat v kontextu 

samoregulovaného učení, které zdůrazňuje aktivní roli jedince při řízení vlastního učebního 

procesu. Selhání se zde nejeví jako konečný bod, ale jako situace, která může vést k úpravě 

strategií a dalšímu rozvoji. 

Zásadní roli hraje také míra sebedůvěry, která se ukazuje jako významný stabilizační 

prvek v náročných studijních situacích. Studenti s vyšší sebedůvěrou nevnímají selhání 

primárně jako ohrožení vlastní hodnoty, ale spíše jako zvládnutelnou situaci. Sebedůvěra tak 

nepůsobí pouze na úrovni emocí, ale ovlivňuje i následné chování a ochotu pokračovat ve 

studiu. Tento výsledek potvrzuje význam vnitřních psychologických zdrojů, které jsou v 

literatuře spojovány s vyšší mírou resilience a adaptivního zvládání zátěže. 

Za klíčový faktor lze považovat také způsob interpretace selhání. Výsledky naznačují, 

že rozdíl mezi studenty nespočívá ani tak v samotné zkušenosti, ale v tom, jaký význam jí 

přikládají. Pokud je selhání vnímáno jako ohrožení vlastní hodnoty, vede k intenzivnějším 

negativním reakcím a může mít demotivační dopad. Naopak jeho vnímání jako příležitosti 

k růstu umožňuje zachovat aktivní přístup ke studiu a podporuje další rozvoj.  
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Tento poznatek je v souladu s kognitivním pojetím stresu, které zdůrazňuje význam 

subjektivního hodnocení situace. 

Zajímavým zjištěním je, že samotná zkušenost se selháním nevede automaticky  

k lepšímu zvládání obdobných situací. Tento výsledek poukazuje na skutečnost, že 

zkušenost má rozvojový potenciál pouze tehdy, pokud je reflektována a aktivně zpracována.  

V opačném případě může zůstat izolovanou zkušeností bez výraznějšího dopadu na další 

chování jedince. Tento závěr lze propojit s teorií transformativního učení, která zdůrazňuje 

význam kritické reflexe jako podmínky skutečné změny. 

Z andragogického hlediska lze výsledky interpretovat tak, že selhání může 

představovat významnou součást procesu učení dospělých, avšak jeho přínos není 

automatický. Efektivní využití této zkušenosti závisí na schopnosti jedince reflektovat 

vlastní jednání, upravovat strategie a aktivně se zapojit do procesu učení. Selhání tak může 

fungovat jako impulz k rozvoji, nikoli však bez podpory vnitřních i vnějších faktorů. 

Z výsledků zároveň vyplývá, že reakce studentů na akademické selhání se 

neprojevují pouze v emoční rovině, ale promítají se i do jejich studijních strategií. Studenti 

mohou po neúspěchu měnit způsob přípravy, věnovat více času plánování studia, vyhledávat 

podporu nebo upravovat vlastní studijní návyky. Akademické selhání tak nemusí vést pouze 

k demotivaci, ale za určitých okolností také k aktivní reorganizaci učebního procesu.  

V tomto kontextu se jako přínosné jeví posilování povědomí studentů o principech 

efektivního učení a o funkčních studijních strategiích, které přesahují mechanické postupy, 

jako je například pouhé zvýrazňování textu, a vedou spíše k hlubšímu porozumění učivu  

a jeho aktivnímu zpracování. 

Další významnou rolí zde může hrát i vzdělávací prostředí. Způsob, jakým je selhání 

ve vysokoškolském kontextu prezentováno, může ovlivnit jeho interpretaci studenty. 

Prostředí, které umožňuje pracovat s chybou jako s přirozenou součástí učení, může 

podporovat konstruktivní přístup k neúspěchu a snižovat jeho negativní dopady. 
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Z praktického hlediska tak výsledky poukazují na potřebu zaměřit se nejen na studijní 

výkon, ale také na rozvoj seberegulace, sebedůvěry a adaptivních strategií zvládání. Podpora 

těchto oblastí může přispět k lepšímu zvládání akademických nároků i k celkovému 

studijnímu úspěchu. 

Je však třeba zmínit i omezení provedeného výzkumu. Data byla získána 

prostřednictvím dotazníkového šetření, které je založeno na subjektivním hodnocení 

respondentů, což může vést ke zkreslení výsledků. Omezením může být rovněž charakter 

výběrového souboru, který nemusí být plně reprezentativní. 

Do budoucna by bylo vhodné doplnit kvantitativní přístup o kvalitativní šetření, které 

by umožnilo hlubší porozumění individuálním zkušenostem studentů. Přínosné by bylo také 

sledovat vývoj těchto faktorů v čase a zaměřit se na možnosti cílené podpory studentů v 

procesu zvládání akademického selhání. 

Volba tématu této diplomové práce vycházela ze snahy lépe porozumět zkušenosti 

akademického selhání, která je v prostředí vysokoškolského vzdělávání běžná, avšak často 

zůstává nedostatečně reflektována.  

V průběhu analýzy dat se ukázalo, že získané výsledky odpovídají předpokladům 

vycházejícím z teoretických východisek, zejména pokud jde o význam aktivního přístupu ke 

zvládání náročných situací a roli sebedůvěry v procesu učení. 

Tyto poznatky poukazují na skutečnost, že způsob, jakým studenti selhání 

interpretují a jak s ním pracují, představuje klíčový faktor jejich dalšího studijního 

fungování. 
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Závěr 

Diplomová práce se zabývala problematikou vnímání a zvládání selhání u 

vysokoškolských studentů, přičemž jejím hlavním cílem bylo porozumět tomu, jak studenti 

interpretují vlastní neúspěchy v akademickém prostředí, jaké emoční reakce tyto situace 

vyvolávají a jaké strategie využívají k zvládání těchto aspektů. 

Teoretická část práce ukázala, že akademické selhání nelze chápat pouze jako negativní 

jev, nýbrž jako komplexní zkušenost, která je úzce propojena s motivací, mírou vnitřní 

regulace, emočním prožíváním a schopností zvládat stres. Důležitou roli v tomto procesu 

hrají copingové strategie, které ovlivňují, zda student na selhání reaguje adaptivním 

způsobem či naopak volí strategie vyhýbavé či maladaptivní. Významným konceptem, který 

tyto procesy zastřešuje, je resilience, tedy schopnost jedince se adaptovat na náročné situace 

a využít je jako podnět k dalšímu rozvoji.  

Na základě realizovaného výzkumného šetření bylo možné odpovědět na hlavní 

výzkumnou otázku, která se zaměřovala konkrétně na to, jak vysokoškolští studenti vnímají 

selhání a jaké strategie využívají k jeho zvládání. Zjištění ukazují, že studenti vnímají selhání 

převážně jako negativní zkušenost doprovázenou emoční zátěží, zejména provázenou pocity 

stresu, frustrace a nejistoty. Současně se však ukazuje, že část studentů je schopna tuto 

zkušenost reinterpretovat jako příležitost k učení, což se projevuje zejména ve volbě 

aktivních a problémově orientovaných strategií zvládání.  

 Výsledky výzkumu dále poukazují na význam vnitřní motivace a schopnosti 

seberegulace, které se ukazují jako klíčové faktory ovlivňující způsob zvládání selhání. 

Studenti s vyšší mírou těchto charakteristik častěji využívají adaptivní copingové strategie a 

jsou schopni efektivněji pracovat s neúspěchem. Naopak nižší míra seberegulace a vnitřní 

motivace může vést k častějšímu využívání vyhýbavých strategií, což může negativně 

ovlivňovat další průběh studia. Tyto poznatky jsou v souladu s teoretickými východisky 

práce a zároveň podporují význam konceptu resilience jako důležitého faktoru v procesu 

zvládání akademického selhání.  
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 Na základě zjištěných výsledků bych si dovolila formulovat několik praktických 

doporučení, která by, pro nás jako studenty, moha být velmi přínosnými a podporujícími.  

Vysokoškolské instituce by měly věnovat větší pozornost nejen rozvoji studijních 

dovedností studentů, ale také osobnostním prvkům a kvalitám jednotlivců. Myslím si, že je 

to aktuálně na velmi dobré cestě, konkrétně při magisterském studiu pociťuji větší zájem o 

můj názor a o mé zkušenosti, čímž se můžeme navzájem s vyučujícími obohatit, podpořit  

a prohloubit tak vzájemné porozumění, které u mě osobně vede k vyšší motivaci se o obor 

studia zajímat a bádat hlouběji. Je vskutku příjemný pohled na to, že jsme my, jakožto 

studenti, vnímáni jako plnohodnotný dospělý člověk a ne pouze jako číslo na papíře, které 

splnilo či nesplnilo dané požadavky.  

Dalším vhodným způsobem by zcela jistě byla podpora psychické odolnosti  

a schopnosti zvládat stres, který je v praxi všude kolem nás. Mentální zdraví je v dnešní době 

velmi diskutovaným tématem, a tak by vhodným nástrojem mohlo být poskytování 

poradenských služeb, i pro případ mimoakademických nepříjemných situací, dále 

uskutečnění workshopů zaměřených na wellbeing, ale také na time management, zvládání 

zátěže a neúspěchu, a zařazení těchto nástrojů do preventivního vzdělávacího programu. 

Konkrétně na naší katedře je skvělé vidět budování bezpečné komunity a možnost 

propojovat teorii s praxí. Bohužel to není samozřejmostí na všech vysokých školách, a mým 

názorem je, že by studenti byli mnohem víc naplněni a motivováni studium dokončit. 

 Současně se jeví jako důležité vytvářet prostředí, ve kterém selhání není 

stigmatizováno, ale je vnímáno jako přirozená součást procesu učení.  

Zjištění práce mohou být využita nejen v akademickém poradenství, ale také při 

nastavování podpůrných mechanismů na vysokých školách. Za přínosné lze považovat 

zejména posilování studijní seberegulace, práci s emočním zvládáním neúspěchu a rozvoj 

adaptivních copingových strategií. Výsledky zároveň ukazují, že prevence studijního 

neúspěchu nespočívá pouze v podpoře výkonu, ale i v citlivé práci s tím, jak studenti selhání 

interpretují a jaké významy mu přisuzují. 
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Závěrem lze říci, že selhání představuje nedílnou součást vysokoškolského studia, která 

může mít nejen negativní, ale i rozvojový potenciál. Klíčové však není samotné selhání, ale 

způsob, jakým na něj studenti reagují. Právě schopnost reflektovat neúspěch, pracovat 

s emocemi a využít jej jako příležitost k dalšímu rozvoji může představovat významný faktor 

nejen studijního úspěchu, ale i osobního růstu jedince.  
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Vyjádření k využití nástrojů umělé inteligence 

V této diplomové práci jsem spolupracovala s umělou inteligencí formou chat 

GPT pouze pro využití pomoci při hledání hlubších zdrojů a vědeckých 

článků, případně pro doplnění poznatků a definic. 
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