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ABSTRAKT

Diplomova prace se zaméfuje na vnimani a zvladani selhani u vysokoskolskych
studentii v kontextu tercidlniho vzd€lavani. Cilem prace je analyzovat, jak studenti
interpretuji vlastni neuspéchy v akademickém prostiedi, jak na n€ reaguji a jaké copingové
a studijni strategie vyuzivaji pii jejich zvladani. Duraz je kladen na roli individualnich
charakteristik, zejména miry sebedtvéry a ptistupu k selhani v procesu uceni dospélych.

Teoreticka ¢ast prace vychazi z poznatki psychologie uceni, teorie zvladani stresu,
seberegulace a resilience a je doplnéna o andragogické ptistupy uceni dospélych. Na selhani
je zde nahlizeno nejen jako na negativni zkuSenost, nybrz také jako na potencidlni soucast
ucebniho procesu, kterd miize ovlivitovat dalsi studijni rozvoj jedince.

Empirickd ¢ast prace je realizovana formou kvantitativniho vyzkumu
prostfednictvim dotaznikového Setfeni mezi vysokoskolskymi studenty. Vyzkum se
zaméfuje na indentifikaci vztahli mezi vybranymi proménnymi, zejména mezi mirou
sebedlivéry, intenzitou reakci na selhani, vyuzivanim copingovych strategii a pfistupem
k netispéchu, diiraz je také kladen na analyzu rozdilti mezi skupinami respondentti dle jejich
studijni zkuSenosti.

Vysledky vyzkumu pftispivaji k hlubSimu porozuméni tomu, jak studenti pracuji se
zkuSenosti selhani v rdmci svého uceni, a poukazuji na vyznam aktivnich strategii zvladani
a konstruktivniho piistupu k netispéchu. Zjisténi mohou byt vyuzita pii tvorbé podplrnych
opatfeni v akademickém prostfedi, dale pfi praci se studenty v procesu jejich studijniho
rozvoje a v neposledni fadé k vzajemnému pochopeni ve vztahu studenta a vyucujiciho,

slouZzici k rozvinuti z4jmu nejen o studium, ale i o obor studia, k efektivnimu vyuZiti v praxi.

KLICOVA SLOVA
copingové strategie, emocni reakce, psychologie uceni, selhéni, stres, vysokoskolsti

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.

KEYWORDS
coping strategies, emotional reactions, failure, psychology of learning, stress, university

students
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Uvod

Diplomova prace ,,Vnimani a zvladani selhani vysokoskolskych studentii* je zamétena
na specifickou skupinu populace, ktera prochdzi vzdélavanim ve vysokoskolském systému.
Tvoi{ vyznamnou a rostouci &ast populace mladych dospélych v Ceské republice.
V soucasné dob¢ existuje vysoky zajem o vysokoskolské vzdelani, coz podtrhuje relevanci
vyzkumu v kontextu andragogiky i soucasnych vzdélavacich trendd. Pravé z tohoto diivodu
je nezbytné vnimat potieby vysokoskolskych studentii, jejich motivaci ¢i naopak ztratu

motivace a podnéty vedouci k jejich selhani ve studiu.

Teoretickd cast této prace se zabyva ucenim dospélych se zietelem na specifika ve
vysokoskolském prostiedi. Pozornost je vénovana vztahu motivace a vnitini regulace ve
vzdélavani, je vymezeno akademické selhani, jeho formy a analyzy pfi¢in a disledki
akademického netspéchu. Daéle jsou rozpracovany souvislosti mezi stresem, emocnimi
reakcemi a prozivanim selhani. Prace je zamé&fena na copingové strategie, mechanismy a

nasledné na efektivni studijni strategie, jako na klicové nastroje, které mohou podporovat

adaptivni zvladani netispéchu a posilovat studijni resilienci.

Empirickd ¢ast prace je realizovana formou dotaznikového Setfeni mezi
vysokoskolskymi studenty. Do vyzkumu byli zahrnuti i absolventi a studenti, ktefi studium
nedokoncili. Zajimaji mé zejména divody, pro¢ studium nebylo dokonceno a nasledné i

pohled jedinct, ktefi jiz vysokoSkolskym systémem prosli a to, jak studium vnimaji zpétn¢.

Cilem vyzkumu je identifikovat, jak studenti vnimaji a interpretuji vlastni akademicka
selhéni, jaké emoc¢ni reakce tyto situace vyvolavaji a jaké copingové a studijni strategie pii
jejich zvladani vyuZzivaji. SoucCasné je zkoumano, jaké faktory mohou piispivat k
efektivnéj§imu vyrovnavani se s neuspeéchem. Vyzkum potvrdi ¢1 vyvrati predem stanovené
hypotézy. Vysledky prace mohou pfispét k hlubsSimu porozuméni procesu zvladani selhani
v kontextu uc¢eni dospélych a poskytnout podnéty pro tvorbu podpiirnych opatfeni v rdmci

vysokoskolského vzdélavani.
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1 Psychologie uéeni dospélych

Psychologie uceni pfedstavuje oblast psychologie, kterd se zabyva procesy, jejichz
prostiednictvim dochdzi ke zméndm poznani, chovani a postojii na zéklad¢ zkuSenosti.
Ucenti je v tomto kontextu chapéano jako komplexni proces zahrnujici kognitivni, emo¢ni a
socialni slozky, které¢ se vzajemné ovliviiuji a podili se na utvaieni vysledného chovani

jedince (Illeris, 2018).

Z hlediska andragogiky, védniho oboru zaméfeného na vzd€lavani, vyvoj a rozvoj
dospélych, je uceni dospélych povazovano za klicovy proces celozivotniho rozvoje, ktery
reflektuje specifika dospélé populace a jeji potfebu autonomie, praktické vyuzitelnosti
poznatkil a vnitini motivace. Andragogika tak propojuje psychologické poznatky o uceni
s SirSim  vzd€lavacim a socidlnim kontextem, ve kterém se uceni dospélych odehrava

(Veteska, 2019).

Uceni dospélych pifedstavuje specifickou oblast studia, kterd se zabyva
psychologickymi, socidlnimi a vzdéldvacimi aspekty osvojovani znalosti, dovednosti,
postoji a kompetenci v obdobi dospé€losti. Nesmi se vSak opomenout zasadni rozdil mezi

ucenim dospélych a ucenim déti a adolescentd.

Uceni dospélych je vyrazné ovlivnéno zivotnimi zkuSenostmi, osobnimi cili,
pracovnimi rolemi ¢i socidlnim kontextem, ve kterém se jedinec pii studiu nachazi.
Dospély jedinec vstupuje do vzdélavaciho procesu jiz s jakousi utvofenou strukturou
osobnosti, se ziizenym hodnotovym systémem a sebereflexi, coz vyznamné ovliviiuje

zpusob, jakym nové poznatky pfijima, nasledné interpretuje a integruje (Rabusicova, 2004).

Uceni je dale pfedstavovano jako komplexni proces, ktery nelze vysvétlit vyhradné
jednim teoretickym smérem. Je zde zdlUraznéna nutnost integrace behavioralnich,
kognitivnich a motivacnich pfistupl. Tento integrativni ramec je zvlasté relevantni pro
oblast uceni dospélych, kde se uplatiiuji jak mechanismy podminovani a posilovani, tak

vy$s§i kognitivni procesy, osobni vyznamy a vnitini motivace.

Uceni je chapéano jako relativné trvald zména chovani nebo poznani, kterd vznika na
zaklad¢ zkuSenosti. Dulezité je, Ze tato zména neni vysledkem pouhé expozice podnéta,

ale také aktivni interakce jedince s prostfedim.
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V kontextu uc¢eni dospélych to znamend, ze dospély jedinec neni pasivnim piijemcem
informaci, ale aktivnim cCinitelem, ktery nové poznatky interpretuje ve vztahu ke svym

piredchozim zkuSenostem, cilim a potfebam.

Jednim ze zakladnich principi uceni je aktivni zapojeni uciciho se jedince. Uceni je
efektivnéjsi tehdy, pokud je jedinec mentdln¢ i behaviordlné aktivni, nez kdyz informace
pouze aktivné piijima. Tento princip je v piipadé dospélych zvlasté vyznamny, vzhledem
k tomu, ze uceni dospélych je uzce spjato s bohatou zivotni a pracovni zkusenosti. Dospé¢li
jedinci se uci predev§im v moment¢, kdy mohou nové nabyté poznatky situovat do realnych

situaci a vyuzit je k feSeni specifickych problému (Hilgard a Bower, 1966).

Rovnéz je tfeba upozornit na vyznam generalizace a ptrenosu uceni, tedy schopnosti
aplikovat jiz naucené poznatky v riiznych kontextech. Tento aspekt je pro uceni dospélych
klicovy, nebot’ vzdélavani v dospélosti je zpravidla ticelové a orientované na praxi. Efektivni
uceni proto neni zaloZzeno pouze na opakovani, ale na variabilité zkuSenosti a jejich

smysluplné organizaci (Haskell, 2001).

Aktuélni pojeti uceni dospélych v ¢eském 1 mezinadrodnim kontextu zdiraziiuje aktivni
roli jedince, ktery neni pasivnim piijemcem informaci, ale tvlircem vlastniho poznani.
Vzdélavani dospélych je tzce propojeno s jejich Zivotni zkuSenosti, profesnimi rolemi
a potfebou praktické aplikace poznatkd. V tomto smyslu je uceni chapano jako proces, ktery
je situovany, individudlné podminény a zarovein ovlivnény socidlnim kontextem

(Veteska, 2019).

Soucasné piistupy k uceni dospélych zdiraziuji jeho dynamicky charakter a propojeni
s SirSim spolecenskym kontextem. Vzdélavani dospélych je stale vice ovlivnéno globalizaci,
technologickym rozvojem a proménou pracovniho trhu, coz vede k rostoucim naroklim na

flexibilitu a schopnost kontinualniho uc¢eni (OECD, 2021).

V tomto kontextu nabyva na vyznamu koncept celozivotniho uceni, ktery zdiraziuje
nutnost prubézného rozvoje kompetenci v prabéhu celého zivota. Uceni dospélych tak neni
jednorazovym procesem, ale kontinualni aktivitou, kterd umoziiuje jedinci adaptovat se na

ménici se podminky a aktivné se zapojovat do spolecnosti (European Commission, 2020).
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1.1 Specifika uceni dospélych

Specifika uc¢eni dospélych predstavuji komplexni soubor charakteristik, které odlisuji
uceni v dospélosti od uceni v détstvi a adolescenci. Tato specifika jsou ovlivnéna zejména
zivotnimi zkuSenostmi jedince, jeho socidlnimi rolemi, mirou autonomie a orientaci

na praktické vyuziti poznatki (Merriam a Bierema, 2014; Veteska, 2019).

Pro hlubsi porozuméni t€émto specifikiim je vhodné vychéazet z vybranych teoretickych
ptistupll k uceni dospélych, které umoziuji nahlizet na proces uceni z riiznych perspektiv.
Naésledujici podkapitola proto zékladné ptedstavi kli¢ové andragogické a psychologické
teorie, které prispivaji k vysvétleni charakteru uceni dospélych jedinct. Tyto teoretické
piistupy zéroven vytvaieji ramec pro porozuméni tomu, jak dospéli jedinci reaguji

na narocné situace v procesu uceni.

1.1.1 Vybrané teoretické pristupy k u¢eni dospélych

Malcolm Knowles

Uceni dospélych zdiraznuje piedevSim sebefizenost, vyuzivani piedchozich
zkuSenosti, vnitini motivaci a orientaci na feSeni problému. Dospély jedinec tak k uceni
pfistupuje pragmaticky a s ocekavanim, ze jeho nabyté poznatky budou vyuZitelné v jeho
profesnim ¢i osobnim Zivoté (Knowles, 1980).

Nyni budou uvedeny a nasledné specifikovany klicové andragogické principy, jedna se o:

e Potiebu védét, proc se ucit,

e koncept sebe — fizeni a sebepojeti,
e role zkusenosti,

e pfipravenost ucit se,

e orientace na problém,

e vnitini motivace,

e ucitel jako facilitator.
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Poti‘eba védét, proc se udit (need to know why to learn)

Dospéli potfebuji rozumét smyslu a ucelu uceni, jesté pred tim, nez se do procesu
aktivné zapoji. Na rozdil od déti a adolescentl, ktefi se uci z vnéjSich vlivi, dospéli
upiednostiiuji racionalizaci uc¢ebniho procesu. Tento princip je v souladu s Hilgardovym
dirazem na motivacni slozku uceni, ktera vyznamné ovlivituje miru zapojeni a efektivitu

osvojovani novych poznatki.
Koncept sebe — Fizeni a sebepojeti (self concept)

Kli¢ovym faktem tohoto principu je piesvédceni, ze dospéli jedinci se vnimaji jako
autonomni a jsou zodpovédni za sva vlastni rozhodnuti a jednani, a to véetné rozhodovani o
svém uceni. Dospéli ucici jsou oznacovani za sebetizené, tudiz preferuji moznost ovliviiovat
své cile, tempo 1 zpisoby uceni. Tento princip tak navazuje na Hilgardovo pojeti aktivniho
uciciho se subjektu a dale zduraznuje, ze uceni je procesem, ktery vyzaduje védomou

participaci jedince.
Role zkuSenosti (role of experience)

Zde je zivotni zkuSenost dospé&lého vnimana jako jeden z nejcennéjSich zdrojt uceni,
jelikoZ se stdva samotnym ucebnim materidlem. V piipad¢, ze princip opét srovname
s Hilgardem, je vidét, Ze tento pfistup koresponduje s jeho kognitivnimi teoriemi uceni.
Zdiraznuji predev§im vyznam piedchozich poznatkovych struktur pro porozuméni novym

informacim.
Pripravenost ucit se (orientation to learning)

Ptipravenost dospélych k uceni je Gizce spjata s jejich Zivotnimi rolemi a aktudlnimi
vyzvami. Dospéli se u¢i nejintenzivnéjsi formou tehdy, kdyZ vnimaji bezprostiedni potiebu
osvojit si nové znalosti a dovednosti. Tento princip tak mizeme propojit s Hilgardovym

chipanim motivace jako dynamického faktoru, ktery ovlivituje proces uceni v zavislosti na

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

Zde je spattfen rozdil mezi Skolnim, tedy obsahové orientovanym ucenim, oproti
uceni zaméfeného na feSeni konkrétnich problém a situaci, které je dospélymi preferovano.
Uptednostituje se tak praktické aplikovani poznatka pted jejich teoretickou abstraktnosti.
Tento ptistup tak odpovida Hilgardovu diirazu, na jiz zminénou generalizaci uceni, coz

znamena schopnost vyuzit naucené v riiznych kontextech.
Vnitini motivace (internal motivation)

U uceni dospé€lych se vyskytuje motivace prevazné vnitini, a to i ptes to, ze hraji
podptirnou roli motivatory jako naptiklad pracovni postup, certifikace, vliv okoli.
Vyznamnym faktorem dlouhodobého a hlubokého uceni je vSak primarné potieba
seberozvoje, seberealizace a také zvladani narocnych situaci. Tento princip uzce navazuje

na Hilgardovo pojeti motivace jako nezbytné slozky efektivniho uceni.

Jako posledni stoji za zminku ucitel jako facilititor — role ucitele se totiz méni
z predavani informaci na podporu a usnadnéni procesu uceni. Tento piistup se liSi od
pedagogiky, zaméfené na vzdelavani déti, tim, ze respektuje dospélého jako aktivniho

partnera ve vzdélavani (Knowles, 1980).

Kromé andragogického pojeti Malcolma Knowlese budou zminény 1 dalsi teoretické

ptistupy k u€eni dospélych, které rozsiruji pohled na tento proces.
David Kolb

V tomto piipad€ hovofime o experiencidlnim uceni, tedy o uceni vychazejicim ze
zkuSenosti. Uceni neni jednorazovym aktem, ale cyklickym procesem, v némz dochazi

k neustalé transformaci zkuSenosti prostiednictvim jejiho zpracovani a aplikace v praxi.
Experiencidlni teorie u€eni chape uceni jako proces, v némz je poznani vytvareno

prostiednictvim transformace zkuSenosti. Uceni podle tohoto pfistupu neprobiha jako

pasivni piijimani informaci, ale jako aktivni a opakujici se proces, v némz jedinec propojuje

zkuSenost, reflexi, zobecnéni a nasledné ovérovani v praxi.
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Tento proces je popisovan pomoci Ctyffazového cyklu, ktery tvofi konkrétni
zkuSenost, reflektivni pozorovani, abstraktni konceptualizace a aktivni experimentovani.
Smyslem modelu je ukazat, ze efektivni uCeni vznika tehdy, kdyz je zkuSenost védomé
zpracovana, promyslena a vyuzita v dalSim jednéani. Tento pfistup je zvlasté relevantni pro
uceni dospélych, protoze vychazi z predpokladu, ze dospély jedinec vstupuje do vzdélavani
s bohatou zkuSenostni zdkladnou a nové poznatky si osvojuje zejména tehdy, pokud je
dokaze vztahnout ke konkrétnim situacim a prakticky vyuzit. Kolbiiv model je proto v
literatuie spojovan s aktivnim, reflektivnim a zkuSenostné¢ zakotvenym ucenim, které je pro

vzdélavani dospélych i1 vysokoskolské prostiedi velmi podstatné (Kolb, 2015).

Z téchto teoretickych podkladd tedy plyne zjisténi, ze Knowles zduraznuje
pfedev§im autonomii a motivaci dospélého studenta, Kolb vSak klade diiraz na samotny

proces zpracovani zkusSenosti jako zaklad uceni.
Jack Mezirow

Teorie transformativniho uceni pfedstavuje vyznamny ptistup k uceni dospélych,
ktery zdlraziiuje hlub8i zménu zptsobu, jakym jedinec interpretuje své zkuSenosti a realitu.
Ucenti je zde chapano nikoli pouze jako rozsifovani znalosti, ale jako proces, v jehoZ prib¢hu
dochazi k ptehodnoceni dosavadnich vyznamovych struktur, tedy zptsobd mysleni, hodnot

a presvédcend.

Klic¢ovym mechanismem transformativniho ucenti je kriticka reflexe, kterd umoziuje
jedinci uvédomit si a zpochybnit vlastni pfedpoklady. Tento proces je Casto iniciovan
tzv. dezorientujicim dilematem, tedy situaci, kterd narusuje dosavadni jistoty a nuti jedince
hledat nové zpisoby porozuméni. Na zakladé reflexe dochazi k postupné transformaci

perspektivy, kterd se promitd do zmény postojil 1 jednani jedince (Mezirow, 2000).

Mezirowlv model popisuje transformativni uceni jako vicestupfiovy proces, ktery
zahrnuje uvédoméni si problému, kritickou reflexi, zkoumani alternativnich perspektiv a
naslednou integraci nové perspektivy do jednani. Uceni je tak chapano jako aktivni a

reflektivni proces, ktery mize vést k hluboké osobni zméné.

16



Tento ptistup je zvlasté relevantni v kontextu uceni dospé€lych, nebot’ vychazi z
predpokladu, ze dospéli jedinci disponuji schopnosti reflexe a jsou schopni piehodnocovat
své¢ dosavadni zkuSenosti. Transformativni uceni tak poskytuje dilezity ramec pro
porozuméni tomu, jak dospéli reaguji na naro¢né ¢i zlomové situace, které mohou vést k

jejich osobnimu i studijnimu rozvoji (Mezirow, 2000).

Na rozdil od Kolbova diirazu na cyklické zpracovani zkuSenosti, Mezirow zduraziuje jeji

hlubsi reflexi vedouci k proméné perspektivy jedince.

V soucasném pojeti je uceni dospélych tizce spojeno s konceptem celozivotniho
uceni, znamém jako lifelong learning, ktery zdaraziiuje kontinualni rozvoj jedince v priabéhu
celého Zivota. Tento pfistup reflektuje promeény soucasné spole¢nosti, zejména dynamiku

pracovniho trhu, technologicky rozvoj a rostouci pozadavky na adaptabilitu jedince.

Celozivotni uceni je chapano jako proces, ktery presahuje formalni vzdélavani a
zahrnuje také neformalni a informalni zptisoby uceni. Dospéli jedinci jsou tak nuceni

pribézné aktualizovat své znalosti a dovednosti a aktivné se zapojovat do vlastniho rozvoje.

V kontextu vySe uvedenych teorii Ize tedy celoZivotni uceni chapat jako ramec, ktery
propojuje autonomii jedince, uceni ze zkuSenosti i moznost hlubsi transformace perspektivy.
Uceni dospélych tak piedstavuje komplexni a kontinualni proces, ktery je nedilnou soucasti

osobniho i profesniho rozvoje (European Commission, 2020; OECD, 2021).

Z vyse uvedenych teoretickych piistupit vyplyva, Ze u€eni dospélych je zalozeno na
zkuSenosti, autonomii a schopnosti reflexe. Tyto charakteristiky zasadn€ ovliviuji zptisob,
jakym jedinci interpretuji naro¢né situace v procesu uceni, véetné zkuSenosti selhani. V
kontextu akademického selhani tak mize mira autonomie a schopnost reflexe urovat, zda

je netspéch vnimén jako ohroZeni, nebo jako pftileZitost k dalSimu rozvoji.

17



2 Vztah motivace a vnitini regulace ve vysokoSkolském vzdélavani

Proces studia vysoké Skoly se znacné lisi od nizSich stupiii vzdélavani. Primarné
vyzaduje od studentll zna¢nou miru samostatnosti, odpovédnosti, a ptedevsim schopnost
dlouhodobého fizeni svého uceni. Zatimco nizsi stupné vzdélavani poskytuji jakési pevné
struktury a vné&jsi kontrolu, ve vysokoSkolském studiu je kladen dlraz na vnitini zdroj
motivace a schopnost autoregulace. Vysokoskolské prostiedi tak zaroven poskytuje prostor
pro rozvoj obou téchto slozek, protoze podporuje autonomii, odpovédnost a sebereflexi

studenta.

Tato kapitola se pravé proto zamétuje na teoretické vymezeni motivace ve vzdélavani
dospélych, charakteristiku vnitini regulace a samoregulované¢ho uceni, ndsledné na jejich
vzajemné propojeni ve vysokoskolském kontextu. Cilem této kapitoly je ukazat, ze rozvoj
vnitini motivace a schopnosti samoregulace ptredstavuje zakladni predpoklad efektivniho a

udrzitelného uceni v dospélosti.

2.1 Motivace ve vzdélavani
Motivace je nezbytnou soucasti psychologického a edukaéniho procesu. Pro
definovani motivace je dileZité uvést, z jakého slova motivace pochdzi. Pojem motivace

pochazi z latinského slova movere, coz znamena podnét k ¢innosti nebo také pohyb.

Vyjadiuje vnitini hybné sily, tedy jakési pohnutky ¢i podnéty, které clovéka vedou
uritym smérem, coz se projevuje formou motivované ¢innosti. Motivace je pojem, ktery

hraje dileZitou roli nejen v pedagogice, ale tématem motivace se zabyva i psychologie.

Motivace je povazovana za jednu z hlavnich slozek psychické regulace ¢innosti, ktera
zajist'uje fungovani uceni, aktivuje motorické a kognitivni systémy k dosazeni urcitych cilti

(Nakonec¢ny, 2003).

Motiv je tedy mozné vnimat jako vektor, ktery ndm udava smér a podnécuje nasi silu.
Casto je tento vyraz uzivan i ve smyslu potieby, pokud jedinec citi nedostatek materialniho
charakteru, ve smyslu pudu, pokud se jedna o biologickou oblast nebo jako zajem ¢i postoj,

pokud jde o vyjadieni subjektivni, proZitkové stranky &lovéka (Ri¢an, 2007).
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Motivace predstavuje jeden z nejvyznamnéjSich faktort ovliviiujicich proces uceni a
vzdélavani. Ve vzdélavani dospélych nabyva tento pojem specifického vyznamu, protoze
uceni jiz neni povinné, ale dobrovolné a Casto uzce propojené s osobnimi ¢i profesnimi cili

jednotlivce.

Motivaci lze chapat jako dynamicky psychicky proces, ktery zahrnuje vznik potieb,
jejich uvédomeéni, stanoveni cile a regulaci chovani sméiujici k jeho dosazeni

(Nakone¢ny, 2003).

Dospély ¢lovek se uci tehdy, kdyz vnima bezprosttedni uzitek a smysl uceni pro sviij
zivot nebo préci. Z toho vyplyva, ze motivace tedy nevychazi primarn¢ z vnéjsiho tlaku, ale

z vnitini potieby ristu, seberealizace a posilovani kompetenci (Knowles, 1980).

Z andragogického hlediska 1ze tedy motivaci chapat jako dynamicky proces, v némz
se prolinaji osobni cile, zivotni zkusenosti a vnéj$i podminky vzdélavani. Efektivni podpora
motivace dospélych studentll by méla vychazet z uznani jejich autonomie, z poskytovani
smysluplnych a prakticky vyuzitelnych ucebnich pitilezitosti a z vytvateni prostredi, které
podporuje sebediivéru a pocit kompetence. Takto pojatd motivace se stava nejen

pfedpokladem uspésného vysokoskolského studia, ale 1 zakladem celoZivotniho uceni.

Motivace je také chapana jako vnitini, uvédomovany i1 neuvédomovany stimul
pusobici na chovani, komunikaci, postoje subjektu. Motivace se projevuje v aktivitach
subjektu smétujicich k dosazeni urcitého cile, respektive k naplnéni urcitych potieb

(Veteska, 2014).

Za zaklad motivace mize byt povaZzovan popud, pohnutka, kterd vytvati energii k nasi
aktivizaci, a tuto aktivitu smétuje a cili potfebnym zpiisobem. Projevem motivacnich
predpokladli mohou byt rozlisné impulsy jako mysSlenky, postoje, potieby nebo ziliby.
Zékladem motivacnich reakci je tedy lidsky pud, ktery se v rdmci socialniho u€eni znacné

kultivuje a rozviji (Mikulastik, 2007).
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Tato prace se v nasledujicich kapitolach zaméfi na stres, emoce a vliv na selhani.
Nicméné je tieba podotknout, Ze 1 motivace je spojena pravé s emocnim impulsem, ktery
signalizuje potiebny pozadavek, stimuluje jednani a v rdmci celého procesu, a dochazi tak
k uspokojeni potteby. Emo¢ni prozitky, které mohou byt jak pozitivni, tak negativni, vzdy
aktivizuji Cinnost jedince, a ta vede k dosazeni pozitivni skute¢nosti. Na chovani jedince
mohou piisobit jak védomé, tak nevédomé motivy, dokonce oba typy soucasn¢ a vyvolavat
tak potfebnou cinnost a akci. Motivy tudiz urcuji smér, ucinnost a délku trvani

(Vagnerova, 2004).

2.1.1 Déleni motivace

Motivace se dé€la na:

e Motivaci vnitini - ta je charakterizovéana tim, ze ¢lovék vykonéava ¢innost pro jeji
vlastni uspokojeni, nikoli pro vnéj$i odmény. Jedna se o motivaci, kterd vychazi z
osobniho zdjmu, zvédavosti nebo vnitiniho uspokojeni z vykonavané ¢innosti. Tento
typ motivace je povazovan za trvalejsi a stabilng;si, dale také relevantni pro téma této

diplomové préce.

Vnitini motivace je tedy ovlivnéna faktory, které si lidé sami vytvareji, umoznuji jim
ovliviovat se tak, aby mohli sledovat urcity cil a tomu ptizpisobit své chovani. Mezi takové
faktory patii naptiklad pocit zodpoveédnost, diky kterému mame vSe pod kontrolou, pfitom
se soustfedime jen na diilezité véci. Dal§im faktorem je pocit svobody, autonomie, ktery nam
umoziuje rozvijet potiebné dovednosti, které vedou k pfileZitostem a zajimavé praci,
postupu v pracovni nebo osobni hierarchii. Vnitini motivace, ktera ovliviiuje na$ pracovni
zivot, byva dlouhodobd, protoZe je soucasti nas samych a prameni z naSich vlastnich pfani a
potieb. Je dilezité formovat vnitini motivaci v procesu uceni tak, aby se pro nas uceni stalo
nécim potiebnym a blizkym, abychom jej nepfijimali jen jako povinnost

(Hrabal, Mana a Pavelkova, 1989).
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Vnitini motivace je motivace, kterd vychazi z vnitiniho zajmu o ¢innost, z osobniho

uspokojeni a radosti z vykonavané Cinnosti (Veteska, 2014).

dale délime motivaci na:

e Motivaci vnéjsi - vnéj$i motivace je zalozena na vnéjSich podnétech, jako jsou
odmény, tresty nebo o¢ekavani od ostatnich. Clovék vykonava ¢innost s cilem
dosahnout vnéjsich cili nebo vyhnout se negativnim diisledkiim. Tento typ motivace
muze byt €inny v kratkodobém horizontu, ale neni tak stabilni jako motivace
vnitini.

[ 24

Vnéjsi motivace je ovliviiovana faktory z vnéjsiho prostredi a vede k motivaci lidi délat
to, co je nutné. Vyuzivaji se prvky jako finan¢ni odmeéna, pochvala, zlepSeni pracovniho
uplatnéni atd. Na druhou stranu se uplatiluji i tresty, lidé jsou kritizovani, nejsou
odmeénovani, snizuji se jim platy, ztrdceji zaméstnani. Externi motivatory nefunguji

dlouhodobé, ale kratkodobé mivaji vyznamny efekt (RabusSicova a Rabusic, 2008, s. 99).

Vnéjsi motivace je motivace, kterd vychazi z vnéjSich podnéti, jako jsou odmeény, tresty

nebo o¢ekavani od ostatnich (Veteska, 2014).

Motivace zaroven vyznamné ovliviluje zplisob, jakym jedinec reaguje na akademické
selhani. Studenti s pfevahou vnitfni motivace maji tendenci vnimat netuspéch jako soucast
ucebniho procesu a zdroj zpétné vazby, zatimco pii dominanci vnéj$i motivace mize byt
selhani spojeno spise s ohroZenim sebehodnoceni. Motivace tak predstavuje dilezity faktor,

ktery ovliviiuje naslednou emocni reakci i volbu copingovych strategii.
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2.2 Vybrané motivy studentii ke studiu

Vzdélavani dospélych je jiz zaméfeno pievazné na praxi a byva ztfetelné jasny motiv,
pro¢ a za jakym ucelem jedinec studuje. Muze se jednat o motivy praktické, spolecenské ¢i

intelektudlni.
Praktické motivy:

e Ziskani novych dovednosti — napiiklad naucit se novym technologiim nebo
metoddm, které mohou smétovat k zlepSeni pracovniho vykonu.

o Ziskani kvalifikace — dosazeni urcitého stupné vzdélani nebo certifikace, ktera je
vyzadovana pro postup v kariéte.

e ZlepSeni pracovniho uplatnéni — zvySeni Sance na ziskani lepSiho zaméstnani

nebo povyseni.
Spolecenské motivy:

e Zlepseni socialniho postaveni — ziskani respektu a uznani od ostatnich ¢lent
spolecnosti.

e Prispéni spolecnosti — touha pfispét k rozvoji komunity nebo spolecnosti
prostfednictvim ziskanych znalosti a dovednosti.

e Socialni interakce — moznost setkat se s novymi lidmi a rozsifit socialni sit’.

Intelektualni motivy:
Intelektualni motivy jsou spojeny s vnitinim uspokojenim z uceni a osobniho rozvoje. Mezi
n¢ patii:

e Osobni rist — touha rozvijet své schopnosti a znalosti pro vlastni uspokojeni.

e Zvédavost — pfirozeny zajem o nove informace a koncepty.

e Seberealizace — snaha dosahnout svého plného potencialu a naplnit osobni cile.

(Kohoutek, 2002).
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Kohoutek (2002) dale uvadi, Ze mezi nejcastéjsi motivy patfi:

e Zajmy — osobni z4jem o urcitou oblast, ktera je pro jednotlivce atraktivni a

vzbuzuje zvédavost.

e Hodnoty — pfesvéd¢eni a normy, které jedinec povazuje za dulezité a které

ovliviiuji jeho rozhodnuti.

o Idealy — vysoké cile a aspirace, které motivuji jednotlivce usilovat o dosazeni

ur¢ité urovné dovednosti nebo znalosti.

o Potieby — zdkladni pozadavky, které je tieba uspokojit, jako je potieba

seberealizace nebo profesniho rustu.

Tato klasifikace zdlraznuje vnitini aspekty motivace, které jsou pro dospélé studenty Casto

klicové.

2.3 Vnitini regulace

Vnitini regulace, zndma také jako samoregulované uceni, spocivd v schopnosti
studenta fidit a organizovat vlastni uceni tak, aby dosahl stanovenych cilti. Tento proces
zahrnuje planovani u¢ebnich ¢innosti, monitorovani pokroku, hodnoceni vysledkt a tipravu
strategii podle aktudlnich potieb a prekazek. Vysokoskolské prostiedi, kde je autonomie
studenta vysoka a vnéjsi kontrola minimalni, klade na schopnost vnitini regulace obzvlast

velky dlraz. (Zimmerman, 2002)

Vnitini regulace je povazovana za kliCovou soucast seberegulace, kterd zahrnuje
planovani, monitorovani a hodnoceni vlastniho chovani v procesu uceni (Zimmerman,

2002).

Motivace a mira vnitini regulace studijniho procesu tak vyznamné ovliviiuji nejen
studijni vykon, ale také zptlisob, jakym vysokosSkolsti studenti vnimaji a zvladaji selhani.

Tyto aspekty tzce souvisi se studijnimi strategiemi, jimiz se zabyvaji kapitoly nize.
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V kontextu vysokoskolské vzdélavani je wvnitini regulace uceni Uizce spjata se
schopnosti studenta pievzit odpovédnost za vlastni ucebni proces. Tento koncept je v Ceském
prostiedi rozpracovan naptiklad Jifim MareSem, ktery poukazuje na vyznam aktivniho
ptistupu studenta k uceni, schopnosti planovat, monitorovat a vyhodnocovat vlastni studijni
¢innost. Vnitini regulace tak zahrnuje nejen kognitivni strategie, ale také motivacni a emocni
slozky, které ovliviiuji, jak student piistupuje k stézejnim studijnim situacim.

Efektivni uceni je podminéno schopnosti jedince reflektovat vlastni pokrok a

prizpisobovat strategie aktualnim pozadavkiim. Studenti s vy$$i mirou autonomie vykazuji

vEtsi vytrvalost, lepsi organizaci studia a vyssi odolnost vici netispéchu (Mares, 2013).

V navaznosti na to lze vnitini regulaci chapat jako vyznamny faktor ovlivitujici zptisob
zvladani akademického selhdni. Studenti, ktefi disponuji rozvinutymi seberegula¢nimi
dovednostmi, maji vétsi tendenci interpretovat netispéch jako zpétnou vazbu a piilezitost ke
zlepSeni, zatimco nizS§i mira regulace muze vést k vyhybavému chovani nebo poklesu

motivace.

Lze také ptredpokladat, Ze vyssi mira vnitini regulace vede k aktivnéjSimu zvladéani
selhani, zatimco niZ8i mira regulace mize souviset s vyhybavym chovanim nebo poklesem

studijni angaZovanosti.
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3 Selhani v akademickém kontextu

Na zaklad¢ predchozich teoretickych vychodisek Ize konstatovat, ze zptisob uceni, mira
motivace a schopnost seberegulace vyznamné ovliviiuji, jak jedinci reaguji na narocné
studijni situace. Jednou z téchto situaci je pravé akademické selhani, které predstavuje

vyznamny moment v procesu uc¢eni dospélych.

Selhani a neuspéch jsou nedilnou soucasti lidského uceni a osobniho rozvoje.
V akademickém prostfedi se s nimi studenti setkdvaji v riiznych podobach. Od prostého
neuspéchu u zkousky, ptfes nesplnéni vlastnich studijnich ocekévani az po opakované
pochybnosti o svych schopnostech. I pifestoze je prave selhani pfirozenym prvkem
vzdélavaciho procesu, byva v kontextu vysokoskolského studia ¢asto vnimano negativné, at’
se jedna o osobni pohled jedince ¢i o pohled vzd€lavaci instituce a okoli. Je spojovano
s pocity studu, Gizkosti ¢i snizeného sebehodnoceni. Netuspéch miize mit velky dopad na miru

sebevédomi a na chut’ pokracovat ve studiu (Pekrun, 2014; OECD, 2021).

Tato kapitola se proto zaméfuje na vymezeni pojmu akademického selhani, jeho formy

a specifika v prostfedi vysokoskolského studia.

3.1 Vymezeni a formy akademického selhani

Akademické selhani ptedstavuje komplexni jev, ktery nelze redukovat pouze na
neuspésné splnéni studijnich povinnosti. V obecné roviné lze akademické selhdni chéapat
jako situaci, kdy student nedosahuje ocekavanych nebo poZadovanych studijnich vysledki,
a to jak z hlediska instituciondlnich kritérii, tak z hlediska vlastniho hodnoceni studijniho
vykonu (Mares, 2013).

V odborné literatufe se rozliSuje objektivni a subjektivni pojeti akademického selhani.
Objektivni selhdni je vymezeno formalnimi pozadavky vzdélavaci instituce, jako je jiz
zminéné neuspesné absolvovani zkousky, opakovani predmétu ¢i prodlouzeni studia.

Subjektivni selhani naproti tomu vychézi z individualniho hodnoceni studenta, jeho aspiraci,
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cili a ocekéavani, a mize byt povazovano i v situacich, které nejsou formalné¢ hodnoceny

jako neuspéch (Pekrun, 2006).

Zvlasté ve vysokoskolském systému vzdélavani nabyva subjektivni rovina selhani na
vyznamu, nebot’ studenti disponuji vyssi mirou autonomie a odpoveédnosti za vlastni studijni
proces. Selhani tak neni pouze vykonovym ukazatelem, ale stava se vyznamnou zkusenosti,

ktera ovliviuje dalsi studijni chovéani a motivacni orientaci studenta (Mares, 2013).

Vyznam akademického selhani v kontextu terciarniho vzdélavani dokladaji takeé
aktudlni mezinarodni data. Ve vysokoskolském vzdé€lavani pretrvava vyznamny podil
studenttl, ktefi studium nedokonc¢i nebo se potykaji s prodlouzenim studijni drahy. Tyto
skutecnosti poukazuji na to, ze akademické selhani neptedstavuje pouze individualni
problém, ale také Sir$i systémovy fenomén, ktery ma dopady jak na jednotlivce, tak na

vzdélavaci instituce (OECD, 2021).

Aktualni mezinarodni data dale ukazuji, ze akademické selhdni a nedokonceni studia
predstavuji vyznamny problém tercidrniho vzdélavani. Pouze cast studentl dokoncuje
bakaléiské studium ve standardni dobé&, pfi€emZz ani pii prodlouzeni studia nedosahuje

celkova uspésnost plné miry (OECD, 2023).

Dalsi analyzy ukazuji, Ze nezanedbatelny podil student opousti terciarni vzdélavani
bez ziskani kvalifikace, zatimco vyznamna cast studenti setrvava ve studiu déle, nez je

standardni doba studia (OECD, 2023)

Tato data naznacuji, Ze znacna €ast studentd se béhem studia potyka s obtiZemi, které
vedou k prodlouZeni studijni drahy nebo k jejimu predCasnému ukonceni. Akademické
selhani tak nelze chéapat jako ojedinély jev, ale jako strukturdlni problém vysokého skolstvi,
ktery souvisi s ndro¢nosti studia, nepfipravenosti studentii i nedostatecnou podporou v

pribéhu studia.

Dle vyzkumu je vSak nutné podotknout, Ze akademické selhani nemusi mit pouze
negativni dopady. Prvni zkuSenost se selhanim mize vést ke sniZeni pravdépodobnosti
nasledného ukonceni studia, jelikoz studenty motivuje ke zméné studijnich strategii a

vétSimu zapojeni do studia (OECD, 2023).
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Akademické selhani neni pouze objektivnim neuspéchem, ale predevsim subjektivné
prozivanou zkusenosti, ktera je doprovazena specifickymi emoc¢nimi reakcemi. Tyto reakce
se mohou lisit v zavislosti na individualnich charakteristikach jedince, zejména na jeho

motivaci, sebedlvére a predchozich zkusenostech.

Uvedené poznatky vychazeji pfevazné z mezinarodniho vyzkumu, ktery poskytuje
obecny ramec pro porozuméni problematice akademického selhani. Empiricka Cast této
prace se viak zamé&ii na specificky kontext vysokogkolskych studentii v Ceské republice, a

bude sledovat, jak se tyto obecné trendy projevuji narodnim kontextu.

wrwe

3.2 PriCiny a disledky akademického neuspéchu

Akademicky netspéch je vysledkem souhry vice faktort, které mohou mit individualni,
situacni 1 instituciondlni charakter. Mezi nejCastéji uvadéné pticiny patii:
¢ nedostate¢na studijni motivace,

e nizka uroven seberegulace ucent,

neefektivni studijni strategie,

problémy s managementem Casu (napiiklad pfi pracovnim rezimu)
e zvySena studijni zatéz.

(Zimmerman, 2000)

Kromé¢ individudlnich faktorti je akademicky nelGspéch ovliviiovan také Sir§imi
kontextualnimi podminkami studia. Vyzkumy poukazuji na vyznam piechodu ze stfedniho
na vysokoskolské studium, ktery je spojen s vys$simi naroky na samostatnost, organizaci ¢asu
a odpovédnost za vlastni uceni. Nedostatecna adaptace na tyto pozadavky muze vést ke

zvy$enému riziku studijniho netspéchu (NPI CR, 2020).

Vyznamnou roli hraje rovnéZ mira vnitini regulace studijniho chovani. Studenti

s prevahou vngj$i regulace byvaji nachylngjsi k prozivani selhani jako ohrozeni vlastni
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hodnoty, coz muze vést k vyhybavému chovani nebo k snizeni studijniho usili

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

Disledky akademického selhdni se neomezuji pouze na oblast studijni vykonnosti.
Neuspéch mize negativné ovlivnit sebehodnoceni studenta, jeho akademickou sebedtvéru
a dlouhodobou motivaci ke studiu. Opakované selhani je spojovéno se zvySenym rizikem

studijniho vyhoteni, odkladu studia nebo jeho pfed¢asné ukonceni (Mares, 2013).

Diilezity a zajimavy poznatek je vSak fakt, Ze akademické selhdni mtze za urcitych
podminek plnit i rozvojovou funkci, v ptipadé, Ze je student schopen jej reflektovat a a vyuzit
jako zpétnou vazbu pro Upravu studijnich strategii. Tento adaptivni potencial selhani je tzce

spjat s mirou vnitini regulace a schopnosti sebereflexe.

Z hlediska motivace totiz mize akademické selhdni vést ke sniZeni studijni
angazovanosti a k oslabeni wvnitini motivace. Studenti mohou reagovat vyhybavym
chovanim, odkladanim studijnich povinnosti nebo rezignaci na studijni cile, zejména pokud

selhani vnimaji jako nekontrolovatelné nebo jako opakujici se d¢j (Deci and Ryan, 2000).
Vyse uvedené skutecnosti naznacuji, ze akademické selhani neni pouze otdzkou

vykonu, ale také vyznamnym psychologickym proZzitkem, ktery je tzce spjat s emocemi a

zvladanim stresu. Pravé emocni reakce na selhdni a zpiisoby jejich regulace proto pfedstavuji

klicovy faktor v procesu zvladani studijniho neuspéchu.
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4 Stres, emoce a reakce na selhani

Pti studiu na vysoké skole je stres povazovan za jeden z klicovych faktorti ovliviiujicich
studijni vykon, psychickou pohodu studentti i jejich schopnost regulovat vlastni u¢eni. Tato
prace je zam¢fena na vnimani a zvladani selhani vysokoskolskych studentti. Proto se tato
konkrétni kapitola zamétuje na stres, jak akademicky stres studenty ovliviiuje, jaké emoce

vyvolava a jaké je obecné reakce na selhani pii studiu.

4.1 Stres a stresory v akademickém prostiedi

Za nejfrekventovanéjsi definici stresu lze povazovat definici, kterd tvrdi, Ze stres je
nespecifické, tj. nastavajici po nejriznéjsich zatézich stereotypné, fyziologické reagovani

organismu, na jakykoli narok na organismus kladeny.

Stres je narok na jedince, ktery piesahuje schopnost jedince se s narokem vyrovnat.

Nejde tedy o jakykoliv nérok, ale o narok ptetézujici (Lazarus, Schreiber, 1992).

V soucasné odborné literature je stale Castéji vymezovan pojem akademického stresu,
ktery pfedstavuje specifickou formu stresu spojenou s poZadavky vzdélavaciho prostredi.
Akademicky stres vychazi z obecnych mechanismi stresu, avSak je vazan na specifické
podminky studia, jako jsou poZadavky na vykon, Casovy tlak nebo evaluace studijnich
vysledki. Jeho vyznam spociva v tom, ze ptimo ovliviiuje nejen studijni vykon studentd, ale
1 jejich psychickou pohodu a schopnost adaptace na studijni prostfedi ¢i své blizké okoli

(Sedlakova, 2021).
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Inicidtor stresu se nazyva stresor. Stresory maji charakter fyzikalnich i psychickych
podnétl, prozivani stresovych stavil je v oblasti psychickych zmén. Kazdy podnét muze za
urcité situace slouzit jako psychologicky stresor. Neexistuje podnét, ktery by byl stresorem
pro vSechny lidi, ktefi jsou mu vystaveni, napi. u n€koho nezpisobi stres neuspéch u
zkousky, dokonce ani umrti blizkého ¢lovéka. Vyznamnym faktorem je vSak intenzita
stresoru. Podnét, ktery je pro nékoho nesnesitelny, nevyvola u jiného jedince pfiznaky stresu.
Avsak nejen aktudlni podnéty samy o sobé a vyznam, ktery jim Clovek ptikladd, mohou
stresovat. Stresovat mohou také nepfijemné vzpominky nebo naopak ocekavani do

budoucnosti (Vobotilova, 2015).

Z uvedeného vyplyva, ze stres nevznika pouze v diisledku objektivni narocnosti situace,
ale pfedevsim na zékladé¢ jejiho subjektivniho hodnoceni. V kontextu akademického selhani
to znamend, Ze samotné selhani nemusi byt pro vSechny studenty stejné zatézujici —
rozhodujici je, jak jej student interpretuje, zda jej vnima jako ohrozeni vlastni hodnoty nebo

jako zvladnutelnou vyzvu (Sedlakova, 2021).

Stres mohou navodit stresory, které se déli na vnéjsi, vnitini, emociondlni a dale
stresory plynouci ze studia, které jsou pro tuto praci velmi aktualni a frekventované.
Vnéjsi:

e estetika zivotniho prostfedi, tj. nevlidné prostiedi bydlisté, husta doprava,
zdevastovana krajina
e pocasi: kratké dny, zmény pocasi a tlaku, mnohdy pochmurné pocasi nazyvané

depresivnim.
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Za nejzavaznéjsi vnéjsi faktory jsou vsak povazovany:
e soukromy zivot: smrt nebo onemocnéni v roding, financni potize, vétsi materialni
ztrata, st¢hovani, sexualni obtize, problémy ve vztazich, pfetizeni pii studiu, v praci

¢1 v domacnosti, odlisné zivotni hodnoty.

Stres mohou zptisobovat i kladné podnéty, prikladem je svatba, ptipravy na dovolenou,

budovani vlastniho bydleni, vychova déti.

Dale se vngjsi stresory tykaji ekonomické, socidlni 1 politické sféry: nestabilita statu,
nezaméstnanost, socidlni nejistota, inflace, danové zatizeni, vysoké zivotni néklady,

spoleCenské postaveni, kriminalita a spoustu dalSich.

Vnitini:
o fyzické: ztrata zdravi, nespravné stravovani, koufeni, alkohol, obecné navykové
latky, nizka uroven péce o vlastni télo, trvald télesnd vada
e psychické: pfipousténi si starosti, nerozhodnost v délani ¢innosti, pocit zavislosti na
jiné osobé&, nizka sebedlivéra, mala sebeticta, potize s koncentraci pozornosti,
vnitini neklid a nekazen (zejména odkladéani ¢innosti, problém s disciplinou),
pesimisticky pohled na svét kolem sebe, nedtivéra k okoli, obava z projevu

emoci...

Emocionalni:

e strach a uzkost, obavy a nejistota, panika, deprese, stav beznadéje, roz¢ileni
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Stresory plynouci ze studia

e studijni prostfedi — zafizeni uceben, stav koleji, kde studenti travi velkou ¢ast ¢asu
a je potfebny pro jejich komfort a bezpeci, hluk, konfliktni jedinci, dojizdéni,
uvolnovani se ze zamé&stnani

e studijni povinnosti — tkoly pfili§ obtizné ¢i obsahlé, zavazna rozhodnuti, nedostatek
informaci, potize se shanénim studijnich materiali, neschopnost managementu
¢asu, neschopnost stanoveni priorit, neasertivni chovani, perfekcionalismus, velmi
Casta nejednoznacnost tkolt, Casté pieruSovani studijnich zalezitosti napiiklad
pracovnimi ¢i rodinnymi povinnostmi

e mezilidské vztahy — konflikty s vyuc€ujicimi ¢i vedenim skoly, konflikty s ostatnimi

studenty.

Opét lze spattit také vnitini stresory v podob¢ malé sebedtivéry, nedivéra k ostatnim,
obavy z vyjadfovani pocitd a myslenek, negativni pohled na zivot a prubéh studia,

pfipousténi si starosti, potize se soustfedénim a fazenim priorit (Stock, 2010).

V této praci uvadim obecné veskeré druhy stresorti zcela zamérné. Stresory v
akademickém prostiedi Ize ¢lenit podle jejich ptivodu a charakteru, pfi¢emz toto ¢lenéni
umoznuje lépe porozumét komplexnosti stresové zatéze, které jsou vysokoskolsti
studenti vystaveni. V kontextu terciarniho vzdélavani je vSak nutné zohlednit specifika
dospélé populace studentd, pro néz je typickd kumulace studijnich, pracovnich a
osobnich roli. Studenti vysokych Skol Casto kombinuji studium se zaméstnanim,
partnerskym Zivotem ¢i rodinnymi zavazky, coz vede k soubchu vice stresort a ke

zvySené celkové zatézi. Je tak nevhodné uvadét pouze stresory plynouci ze studia.

Specifika studia dospélych v ceském prostiedi potvrzuji 1 analyzy Narodni
pedagogicky institut Ceské republiky, které poukazuji na vyznam kombinace studia s
pracovnimi a rodinnymi zavazky jako vyznamného faktoru ovlivityjiciho studijni

spé&snost (NPI CR, 2020).
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Tento soubéh narokli mize vyznamné ovliviiovat schopnost studenta efektivné
reagovat na studijni pozadavky a zvySovat jeho zranitelnost vii¢i akademickému selhani.
Selhani ve studiu tak nelze interpretovat pouze jako disledek nedostate¢nych schopnosti
¢i motivace, ale ¢asto jako vysledek kumulace rtiznych typt stresort, které prekracuji
adaptacni kapacity jedince. Pravé z tohoto diivodu je vhodné stresory rozliSovat na
vnéjsi, vnitini a specificky akademické, nebot” kazda z téchto kategorii miize odliSnym

zpusobem pfiispivat ke vzniku a prohlubovani studijniho neuspéchu.

Dale se stresory d¢li dle doby trvani na kratkodobé a dlouhodobé.

Kratkodobé stresory — neuspéch jinak prospé$ného studenta, vyruSovani pfi praci, strach
z kritiky, strach ze zkousky, strach z fyzického ohrozeni, stanovené tempo Ccinnosti,

nemeoc...

Dlouhodobé stresory — netispéchy horsiho studenta, trvale nevhodné poznamky ke studiu ¢i
praci, pobyt v nemocnici, psychicky naro¢na povoléani, problémy v manzelstvi ¢i roding,

dlouhodobé¢ studium, ztrata zaméstnani... (Ktivohlavy, 1994).

Probihajici stres se projevuje fadou riiznych symptomi, neékteré jsou viditelné, jiné nikterak.

Jsou to predevsim:

o fyzické symptomy stresu — pocit slabosti, zavraté, Casté bolesti hlavy, poceni dlani
¢1 celého téla, buSeni srdce, zvraceni, zazivaci potizZe, rudnuti obliceje, koktani,
kousani nehtt a rtdl, nespavost, vypadavani vlasi, tinava, a jiné.

e psychické symptomy — pocit pretizeni, podrazdénost, vztek, napéti, izkost, smutek,
deprese, sebevrazedné a negativni myslenky, naladovost, propad zlozvykim, tj.
alkohol, hazard, drogy, prostituce.

e emocionalni symptomy — nadmérné soustfedéni na nediilezité véci, neschopnost,
empatie, hypochondrie, neschopnost tilohu dofesit a dokoncit, apatie, agresivita, a

Jiné.
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Vznik stresu je ovliviilovan fadou podminek. Pii stresovani plisobi objektivni faktory na
osobni dispozice. Osobni dispozice ke vnimani a zvladnuti stresu je dana jednak vrozenymi
neovlivnitelnymi dispozicemi, jednak vypéstovanymi védomé ovlivnitelnymi navyky

(Umlauf, Valanska, 1991).

Vnimavost vii€i stresu spoc¢iva v tom, ze kazdéa potencidlni stresova situace se stane
skutecné stresovou pouze v piipadé, kdyz je jako stresovd vnimana. Vnimani je tedy
rozhodujici vtom, zda a jak bude stresor (objektivni podnét) piisobit (subjektivni
hodnoceni). Lidé reaguji na stejné potencialné stresové situace rizné, protoze na podnéty

pusobi osobni filtry, které ma nastaveny kazdy jedinec jinak (Vobotilova, 2015, s. 47).

Dulezitymi filtry, které rozhoduji o schopnosti zvladat stres jsou:

e temperament

e zkuSenost

e moznost ovlivilovani situace

e dosazitelnost informaci o situaci
e schopnost urceni priorit feSeni

e schopnost rozvrhnout si ¢as

e fyzickd odolnost organismu

e psychicka odolnost organismu

Organismus, ktery musi piekondvat v mirnych davkach fyzickou i dusevni namahu, si
postupné na tuto namahu zvyka a v zatéZzové situaci bude vici ni citelné odolnéjsi nez

organismus pred namahou chranény.

Ke stresu je vice nachylny jedinec nemocny nez zdravy, ¢lovék v dobrém psychickém

stavu je hiife stresovatelny nez nez ¢loveék psychicky deprivovany.

Vnimavost vici stresu spo¢ivd v tom, ze kazda potencidlni stresova situace se stane

skutecné stresovou pouze v pripad¢, kdyz je jako stresova vnimana.
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Vnimani je tedy rozhodujici v tom, zda a jak bude stresor, tedy objektivni podnét,
pusobit, tedy subjektivni hodnoceni. Lidé reaguji na stejné potencialné stresové situace
rizné, protoze na podnéty piisobi osobni filtry, které ma nastaveny kazdy jedinec jinak

(Vobortilova, 2015).

Vyzkumy potvrzuji teorii, ze urCité typy osobnosti jsou ndchylnéjsi k podlehnuti
nemocem pochazejicim ze stresu. Z tohoto hlediska existuji dva typy osobnosti. Typ A,
skupina, do niz se fadi lidé Casto agresivni, soutézivi, netrp€livi, nepratelsti, trpici pocity
marnosti a silnym pocitem ¢asové tisné. Typ B je pravym opakem typu A a fadi se sem lidé
schopni pracovat bez rozruseni a relaxovat bez pocitu viny. Osobnosti typu A jsou vice
citlivé na vysoky krevni tlak a zvySené hladiny cholesterolu v krvi, coz vyznamné pfispiva
k Castému tézkému stresovému onemocnéni — infarktu srdce. (Voboiilova, 2015, s. 48)

At jiz v bézném ¢i akademickém sméru zivota, je dllezité zminit taktéZ intenzitu stresu.
Byla zjisténa souvislost mezi stresem a vykonem organismu. Zesileni podnéti a mirny
stupen zatéze muze zvysit prozivani fyziologickych a psychickych procesti a vzniklé situace
nebudou vnimany jako nepfijemné. Stres nemusi byt jen Skodlivy. Zajimavé je podotknout,

ze neskodlivy, pfijemny stres se nazyva eustres, ten nepiijemny se nazyva distres.

Uvedené fyziologické a psychické projevy stresu jsou uzce propojeny s emocnim
prozivanim jedince. Stresova reakce neni pouze télesnou odpovédi na zatéz, ale zaroven
zahrnuje komplexni emocni sloZku, ktera ovliviiuje, jak jedinec danou situaci interpretuje a
jak na ni reaguje. V akademickém prostiedi se tyto reakce Casto manifestuji prostfednictvim
emoci, jako jsou uzkost, strach, frustrace ¢i pocity selhani, které mohou vyznamné

ovlivitovat studijni vykon 1 dalsi studijni chovani (Pekrun, 2006).

V kontextu akademického selhdni je propojeni stresu a emoci obzvlasté vyznamné,
nebot’ negativni emo¢ni reakce mohou snizovat schopnost soustfedéni, naruSovat
vybavovani informaci a vést k neefektivnim studijnim strategiim. Napfiiklad silna uzkost pfi
zkouSce muze zpusobit tzv. ,,vypadek paméti®, prestoze je student na zkouSku objektivné
ptfipraven. Tyto skute¢nosti ukazuji, Ze akademické selhani nemusi byt disledkem
nedostatku znalosti, ale mlzZe byt podminéno pravé intenzivnim stresovym a emocnim

prozivanim situace (Lazarus, Folkman, 1984).
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Jelikoz se v této praci objevuje teoretickd zminka o motivaci, je nezbytné hovofit
zaroven o tom, ze stres je prohlubovan ptisobenim motivace. Napfiklad intenzivni motivace
a sni spojené napéti mize zpusobit typicky zndmou situaci pfi studiu — velmi dobie
pfipraveny student si nedokaze vybavit odpovéd’ u zkousky, zatimco méné motivovani a
uvolnéni by ve stejné obtizné situaci obstali. Zavislost intenzity stresu a velikosti motivace
je nelinearni, zpoc¢atku roste intenzita stresu pozvolna, pti vysoké motivaci i jeji nepatrné

zvyseni vyvoléd znacny nartst stresu (Selye, 1966).

Na zakladé uvedenych poznatkii l1ze konstatovat, ze stres v akademickém prostiedi
predstavuje komplexni fenomén, ktery je ovliviiovan jak charakterem situace, tak
individudlnimi dispozicemi studenta. Vyznamnou roli pfitom hraje nejen piitomnost
stresortl, ale pfedev§im zplsob, jakym jsou tyto situace studentem vnimany, interpretovany

a nésledné zvladany.

V kontextu akademického selhani tyto skutecnosti naznacuji, ze rozdily mezi studenty
nelze vysvétlovat pouze jejich schopnostmi ¢i studijnimi predpoklady, ale také odliSnou
mirou zatéZe, individudlni odolnosti a zpiisoby zvladani stresu a emoci. Stejnad studijni
situace tak mize u riznych studentl vést k odliSnym vysledkiim v zavislosti na jejich

psychologickych zdrojich a schopnosti regulace vlastniho prozivani.

Porozuméni témto souvislostem je klicové pro komplexni pochopeni akademického
selhani, nebot’ umoznuje nahliZet na studijni netspéch nejen jako na vysledek vykonu, ale
jako na disledek interakce mezi naroky prostfedi a individudlnimi charakteristikami
studenta. Tento pfistup zaroven otevira prostor pro hlubsi analyzu copingovych strategii,

kterymi se bude zabyvat nasledujici kapitola.
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4.2 Emoce pri akademickém selhani

Emoce pfedstavuji vyznamnou soucast prozivani akademického selhani, protoze
ovliviiyji, jak student netspéch interpretuje a jak na néj nasledné reaguje. V ramci
akademickych emoci lze rozliSit emoce vdzané na samotnou studijni ¢innost a emoce
spojené s vysledkem této Cinnosti, tedy 1 s uspéchem ¢i selhanim. Mezi nejcastéjsi emoce
spojené s akademickym netuspéchem patii tizkost, stud, frustrace, vina ¢i beznadéj, avSak za
urcitych okolnosti se mohou objevovat i emoce s pozitivnim adaptaénim potencidlem, jako
je nadgje, tuleva nebo pozd¢ji také hrdost spojend s piekondnim obtizné situace

(Pekrun, 2006).

Problematika emocniho prozivani studentl je uzce spjata s jejich celkovou psychickou
pohodou a mirou zranitelnosti vici stresu. Vysokoskolsti studenti se li§i v mife odolnosti

vuci stresové zatézi, pricemz vys$si mira stresové zranitelnosti je spojena s intenzivnéjSim

prozivanim negativnich emocnich stavll a hor§i schopnosti zvladat narocné studijni situace.

Tyto skutecnosti jsou vyznamné i v kontextu akademického selhani, nebot’ naznacuji, ze
reakce na nelGspéch neni dédna pouze samotnou situaci, ale také individualnimi
psychologickymi zdroji studenta. Studenti s niz8i odolnosti vici stresu mohou reagovat na
selhani intenzivnéj$imi emocemi, jako jsou uzkost, frustrace ¢i bezmoc, coz mize dale
negativné ovlivitiovat jejich studijni vykon 1 schopnost adaptace na studijni prostiedi

(Svamberk Sauerové, 2022).

Nyni vymezim nej€astéjsi emoce zazivané pii selhani ve studiu, které jsem avizovala
vyse. Uzkost patfi mezi nejéastdji zmifiované emoéni reakce na akademické selhani. Ve
vysokoskolském prosttedi byva spojena zejména s hodnocenim vykonu, zkouSkami a
obavou z dal$iho netspéchu. Vyzkumy ukazuji, ze vysokd mira izkosti mlize snizovat
schopnost koncentrace, naruSovat vybavovani informaci a oslabovat vykon v hodnoticich
situacich. Akademické selhani tak nemusi byt vzdy disledkem nedostatecnych znalosti, ale

1 intenzivniho emocniho zatizeni studenta (Alshareef et al., 2024; Urbanek, 2019).
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Vyznamnou roli hraje také stud, ktery je spojen se zdsahem do sebepojeti studenta.
Pokud student nevnima selhani pouze jako neuspéSny vykon, ale jako potvrzeni vlastni
nedostatecnosti, mize stud vést k vyhybani se dal§im hodnoticim situacim, k omezeni
studijni aktivity nebo k rezignaci. V tomto smyslu je stud jednou z emoci, které mohou

prohlubovat negativni dopad selhani na dalsi studijni drahu (Earl, 2024; Sinha, 2024).

Dalsi castou reakci je frustrace, ktera vznika tehdy, kdyz student vynalozi Gsili, avSak
ocekavaného vysledku nedosahne. Frustrace mize kratkodobé aktivovat vétsi usili, avSak
pii opakovaném nebo intenzivnim vyskytu vede spise k vyCerpani, ztraté motivace a oslabeni
seberegulace. Podobné i vina mlize mit dvoji ucinek: pokud student vnima pticiny selhani
jako zménitelné, mize vést ke zvySené reflexi a upraveé studijnich strategii; pokud je vSak
spojena s dlouhodobym sebepodceniovanim, miize piispivat k pasivité¢ a pocitu bezmoci

(Pekrun, 2006).

Emoc¢ni reakce na akademické selhani tedy nelze chéapat pouze jako doprovodny jev
studijniho neuspéchu. Naopak vyznamné ovliviiuji, zda student selhani zpracuje jako podnét
ke zménég, nebo jako zkuSenost vedouci k vyhybani, rezignaci ¢i oslabeni dalsi studijni
angazovanosti. Pravé v tomto smyslu jsou emoce klicovym ¢lankem mezi zkuSenosti selhdni

a naslednymi copingovymi strategiemi studenta.

Emoce zaroven ovliviiuji 1 néslednou reakci na selhani. Pokud student interpretuje
selhani jako ohroZeni vlastni hodnoty, mohou pfevladnout emoce jako stud, bezmoc nebo
rezignace, které vedou spiSe k vyhybavému chovani. Naopak pfi vnimani selhani jako
zvladnutelné vyzvy mohou pievladat adaptivnéj$i emocni reakce, které podporuji aktivni

feSeni situace a zménu studijnich strategii (Pekrun, 2006).

Dlouhodobé vystaveni stresové zatézi miiZze negativné ovliviiovat emocni stabilitu
studenttl, jejich motivaci ke studiu i schopnost efektivné zvladat studijni naroky, coz mize

zvy$ovat riziko akademického netispéchu (Svamberk Sauerova, 2022).

Z uvedenych poznatki vyplyva vyznam podpory psychické pohody studentt, kterd mtize
prispivat ke zlepSeni jejich schopnosti zvladat narocné studijni situace v€etné zkuSenosti s

akademickym selhanim (Svamberk Sauerova, 2022).
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Vedle negativnich emoci, které jsou s akademickym selhdnim spojovany nejCastéji, je
vhodné zminit také roli pozitivnich emoci. Ty se sice obvykle neobjevuji bezprostiedné po
zkusenosti se selhanim, avSak mohou vznikat v nasledné fazi, zejména pokud student dokaze

selhéni reflektovat a interpretovat jako zvladnutelnou ¢i rozvojovou zkusenost.

Mezi tyto emoce patii napiiklad nadéje, ileva nebo pozdéji také hrdost spojend s prekonanim
naro¢né situace. Tyto emoce maji vyznamny adaptacni potencial, nebot’ podporuji studijni

angazovanost, vytrvalost a ochotu investovat usili do dalsiho studia (Pekrun, 2006).

V kontextu akademického selhani tak pozitivni emoce neptedstavuji popieni negativni
zkuSenosti, ale spiSe jeji transformaci. Pokud student vnima selhani jako zvladnutelné a
ovlivnitelné, mohou pozitivni emoce prispét k adaptivni reakci, zméné studijnich strategii a

celkovému posileni odolnosti vii¢i budoucim naroktim studia.

Emocni reakce na selhani zaroven vyznamné ovliviiuji zpiisob, jakym se jedinec s
touto situaci vyrovnava. Intenzita a charakter emoci tak predstavuji dilezity faktor pii volbé

copingovych strategii, které¢ jedinec vyuziva k zvladnuti naro¢né situace.
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S5 Coping a studijni strategie

Akademické prostfedi predstavuje pro vysokoskolské studenty predevSim mnozstvi
vyzev, které mohou vyvoldvat pozitivni pocit tspéchu a pychy, nicméné také pocity
negativni, a to selhani, stres ¢i nejistotu. To, jak se s t€émito situacemi studenti vyrovnavaji,
zavisi nejen na dispozici jejich osobnosti, ale také na tom, jaké strategie zvladani a obecné

studijni strategie aplikuji.

Copingové mechanismy predstavuji zptisoby, jimiz se studenti snazi zvladat stres a
narocné situace, zatimco studijni strategie souviseji s tim, jak pfistupuji k samotnému
procesu uceni. Je klicové zminit, Ze spolu tyto dva koncepty tzce souvisi. Volba ucinnych
studijnich strategii miize usnadnit zvladani selhani, zatimco coping podporuje napiiklad
efektivnéjsi pristup k uceni.

Cilem této kapitoly je tak nejprve pfiblizit zdkladni pojeti copingu a copingovych
mechanismt vysokoskolskych studentli a nasledné predstavit studijni strategie, které mohou

napomahat zvladani situaci spojenych se selhanim.
Vymezeni pojmu coping

Pojem coping pochazi z anglického slovesa to cope, tedy v piekladu ,,zvladat® ¢i
»vyrovnat se s“. Tento pojem se uziva k oznaceni procest, jimiZ jedinec reaguje na situace,

které jsou pro néj subjektivné narocné nebo stresujici.

Coping predstavuje neustale se ménici kognitivni a behavioralni wsili, které ¢lovék
vynakladd na zvladnuti specifickych vnéjSich anebo wvnitinich poZadavki, jez jsou
hodnoceny jako zatéZ nebo ptesahujici jeho moznosti. Vychazi z transakéniho modelu stresu
Lazaruse a Folkmana (1984), ktefi zdlUraznuji, ze zvladani zatéze je vysledkem interakce
mezi jedincem a prostiedim. Kli€ovou roli zde hraje primarni a sekundarni kognitivni

hodnoceni, tedy posouzeni, zda je situace ohrozujici, a do jaké miry ma jedinec ji zvladnout.

Coping tak neni jednorazovou reakci, ale dynamickym procesem, ktery se vyviji
v Case a zavisi na konkrétnim kontextu. Je izce spjat s kognitivnim hodnocenim, tedy s tim,

jak jedinec danou udalost interpretuje (Lazarus, 2009).
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Casto je na coping nahliZeno jako na sou¢ast §irsiho procesu adaptace jedince na
zatézove Ci stresové podnéty. Adaptace predstavuje oproti copingu dlouhodobéjsi vysledek
procesu, tedy miru, do jaké se jedinec dokazal s danou situaci vyrovnat a obnovit psychickou

rovnovahu (Kiivohlavy, 2002).
Copingové strategie u vysokoskolskych studenti

V ptedchozich kapitolach je uvedeno, co mize byt povazovano za selhani a jaké
zpisob, jakym proti t€émto situacim 1ze bojovat a jak je ustat. Kazdy jedinec ma pii studiu
své strategie, které vyuziva pravée pii vyporadani se zatézi. Tyto strategie se daji povazovat
za velmi dilezity zptisob chovani, jelikoz mohou pomoci studentiim s preorganizovanim

myslenek a s pfistupem ke studiu, coz mize vést k tspéSnému dokonceni studia.

Copingova strategie je zpravidla vnimédna jako védomy proces, ktery umoziuje

jedinci se adaptovat a zvladnout nadlimitni psychickou zatéz (Urbanovska, 2010).

Nejedna se vSak vzdy o jednorazovou zalezitost, ale i o zdmérnou a opakovanou
snahu redukovat ¢i odstranit stres. Jedinec miZze byt v interakci se stresovou situaci

viceméné i nepretrzité, obzvlasté pokud se jedna o dlouhodobou zatéZ (Ktivohlavy, 2009).

V soucasné psychologii se nej€astéji pouziva pojem copingové strategie, ktery, jak jiz
bylo zminéno, oznacuje konkrétni zpisoby, jakymi se lidé s narocnymi situacemi
vyrovnavaji. Tyto strategie mohou byt problémové orientované (zaméfené na feSeni
samotného problému), emoc¢né orientované (zamétfené na regulaci proZivanych emoci)
nebo vyhybavé (snahy o unik ¢i popteni problému). Strategie Ize dale délit na adaptivni a
maladaptivni dle jejich dlouhodobé ucinnosti. Nize si tak ptfiblizime jednotné orientace a

jejich déleni.
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1. Problémové orientované strategie

Problémov¢ orientovany coping zahrnuje aktivni snahu ovlivnit nebo zménit samotnou
stresujici situaci. Jedinec, konkrétné student, se zaméfuje na pfi¢iny problému a hleda
konkrétni kroky, které mohou situaci zleps$it. Tento typ strategie je obecné povazovan za

adaptivni, protoze vede k dlouhodobému zvladnuti problému a posileni seberegulace.

Typickym prikladem u vysokoSkolského studenta tak miize byt vypracovani nového studijniho
planu po neuspéchu u zkousky, konzultace s vyucujicim, efektivnéjsi rozvrzeni casu nebo

hledani podpory pri studiu (pripojeni se ke studijnim skupinam).
2. Emoc¢né orientované strategie

Emoc¢né orientovany coping se zamétfuje na zvladani emoci spojenych se stresovou
situaci, nikoli na feSeni samostatného problému. Cilem je zmensit emoc¢ni napéti a dosdhnout
vnitini rovnovahy. Tento ptistup mlize byt adaptivni (v piipad¢€, Ze pomahé zpracovat emoce
a ziskat odstup), ale i maladaptivni (pokud vede k pifehnané sebereflexi nebo sebelitosti bez

jakékoliv akce).

Prikladem je sdileni pocitii s kamarddy, ventilace emoci placem, smichem, vztekem, nebo
také relaxace a pozitivni reinterpretace situace typu , kazdy z nds obcas selze, je to

zkusenost .
3. Vyhybavé strategie

Vyhybavy coping znamena snahu uniknout stresoru, at’ uZ fyzicky, nebo psychicky.
Jedinec se vyhyba konfrontaci se situaci a snaZi je ji docasné€ odsunout. Tyto strategie mohou
kratkodobé sniZovat stres, ale z dlouhodobého hlediska jsou vétSinou maladaptivni, protoZe

nevedou k feSeni problému a mohou zvySovat jeho dopad.
Jedna se o typicky znamou prokrastinaci, presmeérovani pozornosti na jiné cinnosti (zejména
nadmeérné pouzivani socidlnich siti), popreni problému, unik do fantazie nebo uzivani
navykovych latek a traveni volného casu pasivné s vidinou odreagovani.

V této kapitole byly zminény pojmy adaptivni a maladaptivni, je tak patficné je
vysvétlit. Jedna se o rozliSeni podle dlouhodobé ucinnosti. Adaptivni strategie napomahaji

konstruktivnimu zvladani situace, zvysuji psychickou odolnost a vedou k osobnimu ristu.
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Patii sem planovani, hleddni podpory, pozitivni reinterpretace nebo sebeovladani.
Maladaptivni strategie poskytuji pouze docasnou ulevu, ale v dlouhodobém horizontu
mohou zvySovat stres nebo negativné ovliviiovat psychické zdravi. Mezi tyto strategie patii
vyhybani se, popirani, sebepodcenovani nebo uzivani alkoholu a omamnych latek slouzici

k regulaci emoci.
(Lazarus a Folkmanova, 1984).

V odborné literature existuje mnoho praktikovanych strategii, nékteré z nich budou

nasledné uvedeny, jako ptiklad, jak se z4t€zi jedinci bojuji ¢i jak na ni reaguji.

Jednéd se pouze o jakysi stru¢ny piehled, jelikoz se mnoho strategii opakuje ¢i jsou
nékterymi strategiemi doplnény. Nyni budou zvoleny strategie pii zvladdani stresu dle

Lazaruse (1993):

e Strategie apatie-netec¢nosti — jedinec, ktery je netecny, nezajima ho jeho okoli, co se
odehréava okolo néj. Ztraci zajem o celkové déni a vztahy s rodinou a ptateli.

e Strategie vyhnuti se — na jedince ve velké mife ptisobi jeho strach spojeny s obavami.

e Strategie napadeni uto¢nika — jedinec je agresivni az vulgarni k piivodci stresové
situace, prevazné veskerou vinu svadi na okolni Gc¢astniky a vytvaii tak nepiiznivé
situace.

e Strategie posilovani vlastnich zdroju sily — nékteré jedince naopak muze stresova

situace posouvat k lepsim vykontiim, tedy vice se soustfedit a délat tak maximum.

Zvladani stresu spolecné se strategii je precizné promysleny postup, kterym se jedinec
snazi o dosazeni svého cile. Strategie zvladani tiZivé situace dale déli na dalsi dva druhy, a
to strategie defenzivni, tedy obranné, a strategie ofenzivni, tedy titocné. Jedna se o situace
zvladani stresu jako boj ,.kdo s koho*. Ofenzivni strategie se pak dale d¢li na strategie
primarni a sekundarni, kdy primarni je Gitok vedeny z iniciativy Uto€iciho a sekundéarni jsou

reakci na utok z druhé strany (Ktivohlavy, 1994).
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Rozlisuji se dalsi dva typy strategii:
1. Defenzivni strategie

Predstavuji snahu brénit se tlaku situace, minimalizovat jeji dopad nebo se chrénit pred

ohrozenim. Typicky zahrnuji tnik, vyhybani se, poptfeni nebo racionalizaci situace.
2. Ofenzivni strategie

Znamenaji aktivni Utok na problém, snahu situaci zvladnout nebo piekonat. Vyskytuje se

zaroven dil¢i déleni na primérni a sekundéarni ofenzivni strategie.

2.1. Primarni ofenzivni strategie — utok iniciovany samotnym jedincem, naptiklad
rozhodnuti zlepsit své studijni navyky po netispéchu, systematicka ptiprava na dalsi
zkousku).

2.2. Sekundarni ofenzivni strategie — reakce na pisobeni okoli, tedy protiutok v reakci
na zatéz, naptiklad obhajoba vlastniho selhani pfed ostatnimi, pfehodnoceni situace

po negativni zpétné vazbe.

Uvedené copingové strategie nepiedstavuji izolované zplsoby chovani, ale v praxi
byvaji ¢asto kombinovany a vzajemné se prolinaji. Zplsob, jakym student reaguje na
zatézovou situaci, je ovlivnén nejen jeho osobnostnimi charakteristikami, ale takeé

konkrétnim kontextem, ve kterém se nachazi.

Ze zminéného piehledu je patrné, Ze jednotlivé copingové strategie se liSi zejména svou
efektivitou v dlouhodobém horizontu. Zatimco problémové orientované strategie vedou
k aktivnimu teSeni situace a mohou pfispivat ke zlepSeni studijnich vysledkd, vyhybaveé

strategie Casto vedou pouze k do¢asnému snizeni stresu, avSak netesi jeho pficinu.

Zpitsob zvladani selhdni se nasledné promitd do studijniho chovani jedince. Adaptivni
copingové strategie mohou vést ke zméné studijnich navyka a zlepSeni akademického
vykonu, zatimco maladaptivni strategie mohou pfispivat k opakovanému selhavani. Coping
tak predstavuje klicovy mechanismus propojujici zkuSenost selhani s dalSim prab&éhem

uceni.
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5.1 Copingové mechanismy

Velmi dialezitym aspektem této kapitoly je vymezeni rozdilu mezi copingovymi
strategiemi a copingovymi mechanismy. Na prvni pohled mohou terminy ,,copingové
strategie® a ,,obranné mechanismy* ptisobit jako identické oznaceni téhoz. Oba tyto procesy
maji za cil eliminovat ¢i redukovat stres a chranit lidskou psychiku pfed dalSim moznym
poskozenim. Lisi se ovSem v n¢kolika oblastech, a proto je nutné tyto dva pojmy vnimat
jako dvé samostatné jednotky. Zvladaci reakci probiha oproti obranné na védomé urovni a
neni podminéna instinkty, nybrz kognitivné. S tim souvisi fakt, Ze copingova strategie je
ovladdana vili a konkrétni volbé ptfedchazi zhodnoceni situace a vlastnich moznosti, jak ji
fesit. Obranna reakce je oproti tomu mimovolni, a spousti se automaticky, bezmyslenkovité.
Obranny mechanismus je determinovan pouze osobnostnimi rysy, pficemz coping
zohlednuje i konkrétni situaci, ve které se ¢lovék nachazi a aktivuje se nejen intrapsychicky,

ale 1 nastalymi okolnostmi (Urbanovska, 2010).

Zatimco copingové strategie jsou jiz dle zminénych definic konkrétni a relativné
védomé procesy ¢i mysSlenkové postupy, pojmem copingovy mechanismus je chapéano Sirsi
spektrum psychickych procest, véetné téch méné uvédomovanych, které se aktivuji v reakci

na stres a umoznuji realizaci strategii nebo stabilizaci psychického stavu.

Toto rozliSeni je dlleZité pro teorii i praxi. V piipad¢ strategii se jedna o konkrétni
zpusoby zvladani, v piipadé mechanismu je zahrnuto §ir§i spektrum procest, které stoji za

tim, jakym zplsobem a pro¢ jedinec danou strategii voli, a jak efektivné ji dokdze uplatnit.

Jak jiz bylo zminéno vyse, obranné mechanismy miZeme povazovat za nevédomé
vnitini strategie, kterymi jedinec reaguje na ohrozujici podnéty. ZjednoduSené se jedné o
zkresleni vnimané skutecnosti, ktera ma za cil chranit sebepojeti doty¢ného nebo jej odvratit

od tizkosti (Sauerova, 2018).

Jde tedy zpravidla o nevédomé procesy, které nastoupi automaticky, kdykoliv se
objevi nebezpeci ¢i okolnost, s jejiz skutecnosti je ptili§ t€zké se vypotradat. U obrannych

mechanismi se zdiraznuje jejich neménnost, strnulost, rigidita a poukazuje se na jejich
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pfehnanost a nevhodnost vzhledem k dané situaci. Poznatky k obranym mechanismim

popsal pomoci deviti druhti obrannych mechanismu S. Freud.

Jedna se o tyto druhy obrannych mechanismii:

1. vytésnéni tézkych situaci a nepfijemnych zazitk z védomi — tzv. represe,

2. sestoupeni do mladsiho vyvojového stadia — tzv. regrese,

3. sebeobvinujici chovani — tzv. turning against self,

4. chovani, které se liSi oproti tomu, co by dané osoba ve skute¢nosti nejradéji délala —
tzv. reaction formation

5. oprava puvodniho jednani a od¢inéni chyby,

6. promitani vlastnich zdméria do sféry druhych — tzv. projekce

7. promitani podnétl zvenci do vlastniho nitra — tzv. introjekce

8. vyhybani se kontaktu s lidmi — tzv. socialni izolace

9. formovani opacénych postoju, nez které osoba zaujima — tzv. reversal

(Vasina, 2009)
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6 Akademicka resilience

Resilience, v ceském jazyce pojem znamy spiSe jako psychickd odolnost ¢i zvladéani
zatéze, je dalSim vyznamnym prvkem této prace. Zahrani¢ni literatura chape resilienci jako
proces pozitivni adaptace navzdory neptiznivym podminkam. Nejde tedy pouze o pasivni
odolnost vii¢i nepfiznivym vliviim, ale o aktivni schopnost jedince situaci zpracovat, poucit
se zni a pokracovat v dalSim fungovani (Masten, 2001). V ¢eském prostiedi se obdobny
koncept objevuje predevSim pod pojmem psychickd odolnost, kterda je spojovdna se

schopnosti zvladat zatéz a adaptovat se na naro¢né situace (Ktivohlavy, 2002).

V kontextu pravé vysokoskolského studia nabyva tento koncept specifického vyznamu.
Studenti se v prib¢hu studia setkavaji s celou fadou naro¢nych situaci, jako jsou jiz zminéné
studijni neuspéchy, vysoké naroky na vykon, Casovy tlak nebo nejistota ohledné
budoucnosti. Pravé schopnost tyto situace zvladat a adaptovat se na né je klicovym
predpokladem pro uspésné dokonceni studia. V této souvislosti se hovoii o takzvané
akademické resilienci, ktera oznacuje schopnost studenta dosahovat studijnich cild 1 ptes

ptitomnost piekazek a neuspéchii

Nyni se tato kapitola prolne s kapitolami pfedchozimi. Resilience totiz uzce souvisi
s tim, jak jedinec interpretuje sva selhani. Zatimco nékteti studenti mohou netispéch vnimat
jako dilkaz vlastni nedostatec¢nosti a reagovat rezignaci ¢i vyhybavym chovanim, jedinci
s vys8i mirou resilience maji tendenci chapat selhani jako pftilezitost k ueni a osobnimu
rustu. Takovy pfistup umoziiuje nejen piekonani konkrétni situace, ale pfedevSim posiluje

dlouhodobou schopnost zvladat néasledujici st€Zejni okolnosti.

Velmi dileZitou roli hraji vnéjsi a vnitini faktory. Mezi kli€ové vnitini faktory Ize fadit
sebedivera, optimismus, schopnost seberegulace a realistické hodnoceni situace. Naopak
mezi vnéjsi faktory lze zatadit socialni oporu, kvalitni studijni prosttedi nebo také podporu
ze strany vyucujicich (Cassidy, 2016).

Vztah mezi resilienci a copingovymi strategiemi Uzce souvisi, avSak nesmi byt
zaménovan. Copingové strategie oznacuji konkrétni zplisoby, jakymi jedinec reaguje na
aktualni stresovou situaci, zatimco resilience oznacuje $irsi a dlouhodobou schopnost tyto

situace zvladat a adaptovat se.
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Lze tedy fici, ze copingové strategie tvoii pomyslné néstroje, prostiednictvim kterych

se resilience projevuje v praxi.

V kontextu této diplomové prace je koncept resilience klicovy pro hlubsi porozuméni
tomu, jak vysokoskolsti studenti zvladaji akademické selhani. Zatimco pfedchozi kapitoly
se zamétily na dil¢i aspekty, jako jsou stresové reakce, emoc¢ni prozivani a copingové
strategie, resilience predstavuje Sir§i ramec, ktery tyto procesy propojuje.

Resilience zaroven uzce souvisi s volbou copingovych strategii. Lze piedpokladat, ze
jedinci s vyS$$i mirou resilience €astéji uzivaji adaptivni, problémové orientované strategie,
zatimco niz§i mira resilience mize byt spojena s ¢astéjSim vyuzivanim malaadaptivnich
nebo vyhybavych strategii. Tento vztah je dilezity pravé zejména ve vysokoskolském

prostiedi, kde je kladen dlraz na samostatnost a schopnost efektivné fidit vlastni uceni.

Z téchto teoretickych vychodisek vyplyva, ze resilience muze predstavovat vyznamny
faktor ovlivitujici nejen zvladani akademického selhéni, ale i celkovou studijni tispéSnost a
setrvani ve studiu. V ramci empirické ¢asti prace bude proto sledovano, jak studenti vnimaji
své selhani, jaké strategie pfi jeho zvladani vyuzivaji a jaké faktory mohou pftispivat
k efektivnéjSimu vyrovnavani se s netispéchem. Piestoze resilience neni v této praci mefena
jako samostatnd proménna, jeji koncept tvoii dillezité interpretatni vychodisko pro

porozuméni ziskanym datiim.
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7 Efektivni studijni strategie

Pro vysokoskolské studium jsou nezbytné studijni strategie vice nez kdy jindy. Efektivni

studijni strategie predstavuji védomé techniky a piistupy, které studenti vyuzivaji

k plnohodnotnému uceni a zejména k uchovéavani informaci, za cilem dosazeni lepSich

akademickych vysledkt. Jiz z vlastni zkuSenosti a také dle spousty vyzkumu 1ze podotknout,

ze diky témto strategiim se rapidné¢ zlepsSuje vykon, obzvlast' v piipadé, kdy se jedna o

spojeni s metakongnici, tedy s uvédomovanim vlastniho uceni a s planovanim.

Nyni bude uvedeno Sest hlavnich efektivnich studijnich strategii dle zahrani¢ni védecké

studie. Jedna se o:

Rozlozené uceni (spaced practice) — rozlozené uceni je strategie, pii niZ je uceni
rozlozeno do delSich ¢asovych bloki, namisto situace, kdy student vénuje pozornost
pouze jednomu bloku latky. Tento pfistup vyuzivé principu ,,spacing effect”, ktery
podporuje konsolidaci informaci do dlouhodobé paméti a snizuje zapominani.
Z praktického hlediska se jedna o naplanovani studijnich seanci, které jsou rozdéleny
po n¢kolika dnech nebo tydnech, s cilem postupného opakovani uciva.

Aktivni vyvolavani ¢i samo testovani (retrieval practice) — aktivni vyvolavani
ptredstavuje aktivni vybavovani informaci z paméti, naptiklad prostfednictvim kviza,
flashcards nebo prostfednictvim vlastnich otdzek. Tato strategie je Ucinné&jSi nez
pasivni opakovani textu, protoze kazdé Usili o vyvolani informace z paméti ji
posiluje, aktivuje mozek a zvySuje schopnost jejiho dlouhodobého uchovani. Kromé
zlepSeni paméti také umozniuje studentovi odhalit mezery, které se pii jeho studiu
objevuji.

Elaborace (elaboration) — elaborace spociva v aktivnim spojovanim nové ziskanych
informaci s jiz existujicimi znalostmi. Casto zde studenti aplikuji otdzky ,,pro&* a
»Jak®, a vysvétluji souvislosti vlastnimi slovy, coz vede k védomému a efektivnimu
propojeni. Tento zplisob zpracovani informaci podporuje porozuméni, usnadiiuje
jejich zapamatovani a umoznuje lepsi aplikaci v praktickych situacich.

Prokladani uciva (interleaving) — prokladani uciva zahrnuje stfidani riznych témat
nebo typl tloh béhem jedné studijni seance. Napiiklad misto dlouhého opakovani

jednoho typu cvi€eni student stiida riizné ukoly. Tato strategie aktivuje schopnost
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rozliSovat mezi koncepty a zvysSuje flexibilitu mysleni. Vyzkum ukazuje, ze
prokladani uciva vede k lepsi generalizaci znalosti nez blokové uceni.

e Konkretizace (concrete examples) — pouziti konkrétnich ptikladi velmi pomaha
studentim propojit abstraktni teoretické koncepty s redlnou praxi. Jako typicky
priklad lze uvést uceni psychologickych teorii, kdy student uvadi konkrétni situace
z kazdodenniho Zzivota. Tato strategie zlepSuje porozuméni a usnadiiuje pienos
znalosti do novych situaci.

e Dvojité zakddovani (dual coding) — dvojité zakodovani znamena kombinaci slovnich
a vizudlnich informaci, naptiklad textu se schématy nebo rGznymi ilustracemi
a diagramy. Aktivace riznych senzorickych kandlli zvySuje pravdépodobnost
zapamatovani informaci a jejich efektivngj$i uchovani v paméti. Strategie
se osvédCuje zejména pii uceni slozitych konceptd, které mohou byt obtizné

uchopitelné pouze slovni formou (Dunlosky, 2013).

Efektivita studijnich strategii je spojena také s urovni metakognice, tedy schopnosti
jedince uvédomovat si vlastni proces uceni a védomé jej tidit. Studenti, ktefi disponuji
vy$si trovni metakognitivnich dovednosti, dokazi 1épe volit vhodné strategie, reflektovat
vlastni chyby a pfizpisobovat své postupy aktudlnim poZzadavkim studia

(Zimmerman, 2002).

Ptestoze jsou efektivni studijni strategie v odborné literatufe dobie popsany,
vyzkumy ukazuji, Ze je studenti v praxi vSak €asto nevyuZivaji. Mnozi davaji pfednost
strategiim, jako je opakované ¢teni nebo zvyraziiovani textu, které jsou sice béZné
pouzivang, avSak mén¢ efektivni z hlediska dlouhodobého uceni (Dunlosky, 2013).
Dalsi vyzkumy potvrzuji, Ze studenti obecné vyuzivaji efektivni studijni strategie méné

Casto nez strategie neefektivni, a to 1 pfesto, Ze je jejich u€innost empiricky doloZena.

Na zdkladé¢ predlozenych teoretickych poznatki Ize shrnout, Ze reakce
vysokoskolskych studentii na akademické selhani je vysledkem komplexni interakce
mezi motivaci, mirou vnitini regulace, subjektivnim hodnocenim situace a emoc¢nimi
reakcemi. Tyto faktory spole¢né ovliviiuji volbu copingovych strategii, které nasledné

urcuji dalsi prabeh studijniho procesu a vztah studenta k uceni.
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V kontextu akademického selhdni maji studijni strategie zvlaStni vyznam, protoze
ovliviiuji, jak student na netispéch navaze v dalsim u¢ebnim procesu. Selhani mtze vést
nejen k emocni reakei, ale i k pfehodnoceni dosavadnich postupti a ke zméné zptisobu

studia.

Akademicka resilience a efektivni studijni strategie tedy piedstavuji vyznamné
ochranné faktory pii zvladani netispéchu ve vysokoskolském prostiedi. Nejde pouze o
schopnost prekonat jednorazové selhani, ale o dlouhodobé;jsi kapacitu zachovat studijni
angazovanost, to vlastni postupy a pokracovat v uc¢eni i navzdory docasnému netspéchu.
Pravé v tomto $irSim ramci lze selhani chépat nejen jako negativni zkusenost, ale také

jako potencialni impuls ke zméné a rozvoji.
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8 Metodologicka vychodiska

Prakticka ¢ast prace se opira o teoreticka vychodiska z oblasti psychologie uceni, stresu,
seberegulace a resilience. Rozhodla jsem se pro realizaci vyzkumu, jenz zobrazi, jak studenti
interpretuji vlastni netspéchy v akademickém prostiedi, jaké emocni a psychické reakce tyto
situace vyvolavaji a jaké copingové a studijni strategie vyuzivaji k jejich piekonani.
S ohledem na cile této diplomové prace byl zvolen kvantitativni vyzkumny piistup, ktery
umoziuje systematické ovéteni vztahli mezi vybranymi proménnymi. Soucasti vyzkumné
¢asti bude dotaznikové Setfeni mezi studenty vysokych kol s cilem identifikovat typické
vzorce zvladani selhani a faktory, které ovliviiuji schopnost se s netispéchem vyrovnat. Pied
realizaci vyzkumu stanovim hypotézy, které odpoveédi respondentli potvrdi ¢i vyvrati.
Vysledky Setfeni mohou pfispét k lepsSimu pochopeni potieb studentli a navrhu podptirnych

opatfeni v akademickém prostredi.

Ackoliv problematika selhani zahrnuje i subjektivni rovinu prozivani, kvantitativni
vyzkum umoziuje zachytit obecné tendence a vztahy v ramcei vétSiho souboru respondentd,

coz ptispiva k vyssi mife zobecnitelnosti vysledki (Chréaska, 2007; Gavora, 2010).

8.1 Pojeti metodologie a vyzkumny pristup

Metodologie vyzkumu predstavuje soubor teoretickych vychodisek, principi a
postuptll, které urcuji zplsob poznavani zkoumané reality a umoziluji systematické a
kontrolované ziskavani védeckych poznatkll. V pedagogickém a socidlnévédnim vyzkumu
metodologie vymezuje nejen volbu vyzkumnych metod, ale také celkovy ptistup k formulaci

vyzkumnych problémti, hypotéz a interpretaci vysledkt (Gavora, 2010).

Tato diplomova prace je koncipovana jako kvantitativni empiricky vystup, jehoz cilem
je prostfednictvim numerickych dat ovéfit pfedem formulované hypotézy. Kvantitativni
pristup vychazi z pozitivistického paradigmatu, které predpokldda existenci objektivné
poznatelné reality a moznost jejiho zkoumani pomoci méfitelnych proménnych (Chréska,

2007).
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8.2 Charakteristika kvantitativniho vyzkumu

Kvantitativni vyzkum

Jak jiz z nazvu plyne, tento typ vyzkumu se zaméfuje predevSim na kvantitu.
Zéasadnim rozdilem je prabéh tohoto vyzkumu. Kvantitativni vyzkum probihd vice
strukturovang, na rozdil od vyzkumu kvalitativniho uziva postupy deduktivni. Vysledky jsou
zpracovany vétSinou pomoci statistiky, z niz se nasledné vychéazi. Metodou kvantitativniho

vyzkumu je zejména Setieni, které je provadéno za pomoci standardizovaného dotazniku.

Vzorem kvantitativniho pfistupu k vyzkumu v socidlnich védach jsou metody
ptirodnich véd. Predpoklada se, ze lidské chovani miizeme do jisté miry méfit a pfedpovidat.
Kvantitativni vyzkum vyuziva ndhodné vybéry, experimenty a silné strukturovany sbér dat

pomoci testl, dotaznikli nebo pozorovani.

Konstruované koncepty zjisStujeme pomoci méteni, v dalSim kroku ziskana data
analyzujeme statistickymi metodami s cilem je explorovat, popisovat, piipadné ovétovat

pravdivost naSich piedstav o vztahu sledovanych proménnych.

»~Kvantitativni vyzkum byva spojovan s hypoteticko-deduktivnim modelem védy, ktery

sestava z téchto zakladnich komponent:

1. Formaln¢ se vyjadii urCité obecné tvrzeni, které ma potencidl vysvétlit vztahy v redlném

sveteé-teorie.

2. Provede se dedukce. Za ptedpokladu, Ze teorie plati, budeme ocekavat, Ze nalezneme

vztah mezi minimaln€ dvéma proménnymi X a Y-hypotéza.

3. Uvazujeme definici, co potfebujeme zjistit, abychom pozorovali X a Y-operacni

(operacionalizovand) definice.
4. Provedeme pozorovani-méieni.
5. Provedeme zéavéry o platnosti hypotézy-testovani hypotézy.

6. Vztahneme vysledek testovani zpét k teorii-verifikace.” (Hendl, 2012).
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Kvantitativni vyzkum je charakteristicky dirazem na méfeni, objektivitu a
statistickou analyzu dat. Zakladnim znakem tohoto piistupu je pfevod zkoumanych jevl na
¢iselné hodnoty, které lze déale analyzovat pomoci matematicko-statistickych metod (Hendl,

2012).

Kvantitativni vyzkum se nejcastéji uplatituje v situacich, kdy vyzkumnik usiluje o:
e 7zjisténi Cetnosti vyskytu urcitych jevu,
¢ indentifikaci vztahii mezi proménnymi,

e ovétovani hypotéz formulovanych na zéklad¢ teorie.
(Chraska, 2007).

Vyznamnou vyhodou kvantitativniho pfistupu je moznost generalizace vysledkd,

pokud je vyzkumny soubor dostatecné rozsahly a reprezentativni (Gavora, 2010).

Tento pfistup je proto vhodny i pro vyzkum zaméfeny na vysokoskolské studenty,

kde lze ptedpokladat vyssi pocet respondentd.

Pro statistické zpracovani dat budou vyuZity zdkladni metody kvantitativni analyzy. Vztahy
mezi vybranymi proménnymi budou analyzovany pomoci korela¢ni analyzy, konkrétné
Pearsonova korelacniho koeficientu, ktery slouZi k posouzeni sily a sméru vztahu mezi

dvéma metrickymi proménnymi (Field, 2018).

Pro zji$téni rozdillh mezi skupinami respondentt byla vyuZita analyza rozptylu (ANOVA),
kterd umoziiuje porovnat primérné hodnoty mezi vice skupinami a urcit, zda jsou tyto

rozdily statisticky vyznamné (Field, 2018).
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8.3 Dotaznikové Setreni

Jakozto hlavni metoda sbéru dat pro tuto praci byla zvolena metoda dotaznikového
Setfeni, které patii mezi nejCastéj$Si metody kvantitativniho vyzkumu v pedagogice a
socidlnich védach. Dotaznik umoziuje efektivni ziskani dat od vétSiho poctu respondenti

v relativné kratkém casovém rozmezi (Chraska, 2007).

Dotaznik je standardizovany vyzkumny ndstroj tvofeny souborem otazek, jejichz
cilem je ziskat informace o postojich, nazorech, zkusSenostech ¢i chovani respondentt.
V kvantitativnim vyzkumu ptevazuji zejména uzaviené otazky, které umoznuji jednoznac¢né

kédovani odpovédi a jejich nésledné statistické zpracovani.
Pti konstrukci dotazniku je nezbytné dbat na:

e srozumitelnost a jednoznac¢nost otazek,
e logickou strukturu dotazniku,
e piiméfenou délku,

e pouziti vhodnych hodnoticich skal (typickym piikladem mize byt Likertova Skala).

8.4 Hypotézy v kvantitativhim vyzkumu

Formulace hypotéz predstavuje klicovou fazi kvantitativniho vyzkumu. Hypotéza je
védecky podloZeny ptedpoklad o existenci vztahu mezi dvéma nebo vice proménnymi, ktery

je mozny empiricky ovétit (Chraska, 2007).

Hypotézy musi spliiovat nésledujici kritéria:

e musi byt jednoznaéné a srozumitelné,
e musi byt empiricky testovatelné,

e musi vychazet z teoretickych poznatkli nebo piedchozich vyzkumt

(Hendl, 2012).
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V kvantitativnim vyzkumu se obvykle pracuje s nulovou a alternativni hypotézou,
pricemz cilem statistického testovani je rozhodnuti o jejich piijeti €i vyvraceni na zakladé

ziskanych dat (Chraska, 2007).

8.5 Vyzkumna otazka a hypotézy

Hlavni vyzkumna otazka - Jaké vztahy existuji mezi vnimanim akademického selhéni,

emocnimi reakcemi a zpusoby jeho zvladani u vysokoskolskych studentti?
Stanovené hypotézy

H1: Studenti, ktefi pouZivaji aktivni copingové strategie, vykazuji niz§i miru stresu

spojeného se selhanim nez ti, ktefi voli pasivni strategie.

H2: Studenti, ktefi studium uspésn€ dokoncili, vykazuji vyssi miru vyuzivani aktivnich

copingovych strategii nez respondenti, ktefi studium nedokon¢ili.

H3: Studenti s vys$8i mirou sebedivéry vykazuji niz§i miru negativnich emoc¢nich reakci na

akademické selhani nez studenti s niz$i sebeduvérou.

H4: Studenti, ktefi jiz zazili akademické selhani, uvadéji vySsi miru zvladnuti podobné

situace nez ti, ktefi takovou zkuSenost nemaji.

HS: Studenti, ktefi vnimaji akademické selhani jako ohroZeni vlastni hodnoty, vykazuji

intenzivnéj$i negativni emocni reakce nez studenti, kteti ho vnimaji jako ptilezitost k ristu.
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8.6 Zpracovani a analyza dat

Data ziskavana prostednictvim dotaznikového Setfeni budou podrobena statistickému
zpracovani. Zakladni analyza zahrnuje popisné statistiky, které umoziuji ptehledné shrnuti

dat, naptiklad primér, median, smérodatna odchylka (Hendl, 2012).

Pro ovétovani hypotéz budou vyuzity inferen¢ni strategické metody, které umoznuji
posoudit statistickou vyznamnost zjisténych vztaht. Volba konkrétnich testli zavisi na

povaze proménnych a typu dat (Chraska, 2007).

8.7 Popis vyzkumného vzorku a sbéru dat

Pro vyzkum v této praci byla zvolena metoda dotaznikového Setfeni. Data byla
sbirana prostfednictvim anonymniho online dotazniku, ktery byl distribuovan mezi
studenty vysokych Skol rizného zaméteni a stupné studia. Distribuce probihala zejména
prostfednictvim osobniho osloveni, sdileni na socialnich sitich (Instagram) a ve
facebookovych studijnich skupinach. Vyzkumny soubor tak byl ziskan na zékladé

dostupného vybéru.

Vyzkum byl zaméfen na aktualni vysokoskolské studenty, ale 1 absolventy ¢i jedince,
kteti studium z riiznych divodt ukoncili. Do analyzy byly zahrnuty také divody

nedokonceni studia, které umoziuji §irSi porozuméni souvislostem akademického selhani.

Dotaznik byl tvofen uzavienymi otazkami s vyuzitim Skalovych polozek, které
umoziuji kvantifikaci postoji, emoci a strategii zvladani selhani. Pro méfeni byla vyuZita
zejména Likertova Skala, kterd umoznuje zachytit miru souhlasu respondentil s

jednotlivymi vyroky.
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Jednotlivé proménné byly operacionalizovany prostiednictvim téchto Skalovych
polozek. Mira sebediivéry byla zjistovana pomoci vyrokt hodnoticich vlastni studijni
schopnosti, emocni reakce byly méfeny na zakladé intenzity prozivanych emoci pfi selhani
a copingové strategie byly identifikovany podle frekvence vyuzivani konkrétnich zptisobti
zvladani naro¢nych situaci. Tato operacionalizace umoznila pievést sledované

psychologické konstrukty do kvantifikovatelné podoby a nésledné je statisticky analyzovat.

Dotaznik byl vytvoten prosttfednictvim platformy Google Forms a celkem se jej
zucastnilo 192 respondentti. Obsahoval 27 uzavienych otazek, ptficemz jedna z otazek

umoznovala vybér vice odpovédi (v ptipadé ditvodi nedokonceni studia).

Struktura dotazniku byla rozdélena do nékolika tematickych oblasti, které zahrnovaly
zakladni charakteristiky studia, prozivani studijnich situaci, emoc¢ni reakce na selhani a
vyuzivané copingové a studijni strategie. Nékteré polozky slouZzily k doplnéni kontextu a

vytvoreni celkového obrazu zkoumané problematiky.

Ziskana data byla zpracovana pomoci deskriptivni statistiky a nasledné analyzovana
ve vztahu k teoretickym vychodiskiim prace, zejména v kontextu copingovych strategii,

seberegulace a psychologickych reakci na akademické selhani.
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Nyni zminim vybrané polozky z dotazniku, které jsou relevantni a taktéz zajimavé,

spolecné s grafy a procentualnim zobrazeni odpoveédi.
e Studujete aktualn¢ vysokou Skolu?

Tato polozka méla moznost tii odpovédi, a to, ze respondent aktualné studuje, Ze
vysokou Skolu studoval, ale nedokoncil nebo Ze jiz vysokou Skolu uspésné absolvoval.
Napadlo m¢ prozkoumat souvislost stadia studia s vnimdnim selhdni, emo¢nimi reakcemi a
studijnimi strategiemi. Nize uvedeny graf zobrazuje, ze 70, 5 % respondentd vyzkumu jsou
stale ucastniky vysokoskolského systému, 21, 2 % respondentii jsou uspéSnymi absolventy
a 8, 3 % studium nedokoncilo. Pro miij osobni zajem jsem umozZnila odpovéd’ na dopliujici
otazku, co je divodem nedokonceni studia, dle odpovédi siln¢ ptevazoval nedostatek
motivace a pocit nenaplnéni, nesoulad s vysokoskolskym systémem, dale v mensi mite vSak

také vhodné pracovni ptilezitost bez potieby vzdélani nebo osobni ¢i rodinné divody.

Graf ¢. 1 — aktudlni stav studia respondentii

® ano

® ne, studium jsem ukongil/a bez
absolvovani

ne, studium jsem jiZ uspé&sné& dokondil/a

Zdroj: Vlastni zpracovani
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Dalsi polozky mély jiz moznost odpovédi formou Likertovy $kaly, ¢islo 5 oznacovalo
vyrok ,,rozhodné souhlasim®, ¢islo 1 ,,rozhodné nesouhlasim®. Polozky na Likertovu Skalu
jsem rozdé¢lila na nékolik podskupin, tykaly se selhani (tj. zda selhani respondenti zazili,
jakou miru stresu pocit'uji...), dale pak aktivni coping, pasivni coping, studijni strategie a

resilienci.

e Selhani ve studiu ve mn¢ vyvolava silny stres.

Zde jsem selhdni specifikovala typickymi ptiklady jako je netspéch u zkouSky a
nasledné¢ opakovani, nesplnéni terminti pro odevzdani povinnosti, opakovani predmeétu.
Vysledky byly rozmanité, bohuzel vSak ukazaly, ze 42, 4 % respondentii s timto vyrokem
rozhodné¢ souhlasi, 34 % spise souhlasi. 11, 5 % volilo odpovéd’ ,,ani souhlas ani nesouhlas®,
tudiz to pravdépodobné nepovazuji za vylozené silny stres, v souctu 12 % spisSe nesouhlasi

a nepocit’uje silny stres pfi selhani viibec.

Graf €. 2 — mira stresu pfi selhani

® 1 - Rozhodné nesouhlasim
@ 2 - Spise nesouhlasim

3 - Ani souhlas ani nesouhlas
@ 4 - Spise souhlasim
® 5 - Rozhodné souhlasim

Zdroj: Vlastni zpracovani
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e Pokud se mi néco nepovede, vytvarim si plan, jak postupovat dal.

Nyni bylo nékolik polozek zaméfeno na aktivni coping. Aktivni coping dle vyzkumu
vyuziva 35, 6 % studentq, kteti zvolili odpovéd’ ,,rozhodné souhlasim®, a 39, 3 % ,,spiSe
souhlasim®. 14, 1 % souhlas ani nesouhlas, 10, 5 % studentii s aktivnim copingem spise

nesouhlasi a pouhé 0, 5 % rozhodné nesouhlasi a aktivni coping nepouziva.

Graf €. 3 — aktivni coping, pfistup k akademickému neuspéchu

@ 1 - Rozhodné nesouhlasim
@ 2 - Spise nesouhlasim

3 - Ani souhlas ani nesouhlas
@ 4 - Spise souhlasim
@ 5 - Rozhodné souhlasim

Zdroj: Vlastni zpracovani
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e Kdyz se mi nedafi, snazim se na to nemyslet, vypoustim to z hlavy a vyhybam se

tomu.

Pasivni coping podporuje pouhych 5, 8 % studentil, kteti rozhodné souhlasi, 19, 4 % spise
souhlasi. Graf déale znazornuje, Ze naptiklad 37, 7 % s timto pfistupem spiSe nesouhlasi
a 19, 9 % rozhodn¢ nesouhlasi. Vyplyva tak pfevaha uzivani aktivniho copingu nad
pasivnim. Déle mé& také pro osobni ucely zajimalo, jaké formy copingii studenti konkrétné
vyuzivaji, zda voli unik z reality formou samoty, drog, alkoholu a jinych aktivit rozptyleni,
¢1 zda naopak travi Cas odreagovani aktivné sportem, ¢asem s piateli a rodinou a jejich
podporou. Z grafti vyslo najevo, ze studenti vyuzivajici maladaptivni coping, jsou v opravdu
nizkém procentu oproti studentim, ktefi praktikuji adaptivni coping, coz povazuji za

pozitivni tikaz.

Graf ¢. 4 — pasivni coping, piistup k akademickému netispéchu

@ 1 - Rozhodné nesouhlasim
@ 2 - Spise nesouhlasim

3 - Ani souhlas ani nesouhlas
@ 4 - Spise souhlasim
@ 5 - Rozhodné souhlasim

Zdroj: Vlastni zpracovani
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e V¢&fim ve svou schopnost zvladat naro¢né studijni situace.

Jednou z dalSich polozek dotazniku byla otdzka zamétend na miru sebediivéry respondent
ve zvladani studijnich narocnych situaci: ,,Vétim ve svou schopnost zvladat naro¢né studijni
situace.” Z vysledkll vyplyvd, ze vétSina respondentli se piiklani k souhlasu s timto
tvrzenim, konkrétné 41, 9 % spiSe souhlasi, 14, 1 % rozhodné souhlasi, 24, 1 % respondentt
uvedlo ani souhlas ani nesouhlas, a zbylych 15, 2 % a 4, 7 % nesouhlasi, coZ naznacuje

relativn€ vysokou miru sebeduvéry ve zvladani naro¢nych studijnich situaci.

Graf ¢. 5 — sebedtveéra

@ 1 - Rozhodné nesouhlasim
@ 2 - Spise nesouhlasim

3 - Ani souhlas ani nesouhlas
@ 4 - Spise souhlasim
@ 5 - Rozhodné souhlasim

Zdroj: Vlastni zpracovani
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e Selhani ve studiu vyrazné negativné ovliviiuje mou psychickou pohodu.

Jako posledni ukdzku z dotazniku jsem vybrala polozku, ktera zndzoriiuje miru emocni
reakce. Dle odpovédi v grafu s tvrzenim rozhodné souhlasi 43, 5 % respondentil, spiSe
souhlas vyjadrilo 42, 4 % a neguje to opravdu malé procento z celku. Pii vyctu z vice grafi
tak vyplyva, ze mnoho studentli zaziva pfi studiu pocit negativniho dopadu na jejich

psychické zdravi.

Graf €. 6 — vliv selhani na psychickou stranku studenta

@® 1 - Rozhodné nesouhlasim
@ 2 - Spise nesouhlasim

3 - Ani souhlas ani nesouhlas
@ 4 - Spise souhlasim
® 5 - Rozhodné souhlasim

Zdroj: Vlastni zpracovani
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8.8 Vysledky vyzkumu a jeho analyza

V této kapitole jsou prezentovany vysledky statistickych analyz zamétfenych na
ovefeni stanovenych vyzkumnych hypotéz (HI-HS). Tyto hypotézy se tykaji vztahli mezi
vybranymi psychologickymi proménnymi, konkrétné¢ mezi mirou sebedtivéry, vyuzivanim
copingovych strategii, prozivanim stresu a negativnich emocnich reakci na akademické
selhani, dale pak rozdili mezi skupinami respondent podle jejich studijni zkuSenosti a
vnimani selhéani.

Ziskana data byla analyzovana pomoci statistickych metod odpovidajicich charakteru
sledovanych proménnych. V prvni fazi byla provedena deskriptivni analyza dat, zahrnujici
vypocet zakladnich statistickych ukazateli, jako je praimér, medidn a smérodatna odchylka,

které umoznuji piehledné shrnuti datového souboru.

Pro ovéteni stanovenych hypotéz byly vyuzity inferencni statistické metody. Vztahy
mezi metrickymi proménnymi, napiiklad mira sebedivéry a intenzita emocnich reakci na
selhani, byly analyzovany pomoci Pearsonova korela¢niho koeficientu, ktery umoZiuje

posoudit silu a smér zavislosti mezi dvéma proménnymi.

Pro porovnani rozdilli mezi skupinami respondentli, napt. studenti, ktefi studium
dokonili, a studenti, ktefi studium nedokon¢ili, byla vyuZita analyza rozptylu ANOVA,

kterd umoznuje identifikovat statisticky vyznamné rozdily mezi vice skupinami.

Statistickd vyznamnost byla posuzovédna na hladin€ vyznamnosti o = 0,05. Vysledky
analyz byly nésledné interpretovany ve vztahu k formulovanym hypotézam a teoretickym

vychodisklim préce.
Statistické analyzy byly provedeny v programu JASP.

Pii interpretaci vysledki je tfeba zohlednit urcitd omezeni vyzkumu. Vyzkumny
soubor byl ziskan na zaklad¢ dostupného vybéru, coz mlize ovliviiovat jeho reprezentativitu

a omezovat moznost zobecnéni vysledkil na celou populaci vysokoskolskych studentil.
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Dalsim limitem mutze byt forma sbéru dat prostiednictvim dotazniku, kterd je
zaloZena na subjektivnim sebehodnoceni respondentii. Odpovédi tak mohou byt ovlivnény
individudlnim vniméanim situace, aktudlnim psychickym stavem nebo tendenci prezentovat

se socidlné zadoucim zptisobem.

Pti konstrukci dotazniku byl kladen diraz na obsahovou validitu, tedy na to, aby
jednotlivé polozky odpovidaly sledovanym proménnym. Srozumitelnost a jednoznacnost
otazek byla zohlednéna pfi jejich formulaci. Reliabilita nastroje byla podpofena pouZzitim

Skalovych polozek a jednotnou strukturou dotazniku, kterd umoziuje konzistentni sbér dat.

I pfes uvedena omezeni Ize ziskand data povazovat za dostatecné vypovidajici pro
identifikaci zdkladnich vztahii mezi sledovanymi proménnymi a pro naplnéni stanoveného

cile prace.
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Hypotéza 1 — coping x stres

Studenti, kteri casteji vyuzZivaji aktivni copingové strategie, vykazuji nizsi miru stresu

spojeného se selhanim.

Tabulka 1: Pfehled vysledku hypotézy

Hypotéza Proménné Typ testu Statistika Vysledek
HI Aktivni coping Korelace r=-0, 26 Podpoiena

Zdroj: vlastni zpracovani

Pro ovéfeni této hypotézy byla pouzita korela¢ni analyza. Vysledky ukazaly
statisticky vyznamny negativni vztah mezi vyuzivanim aktivnich copingovych strategii a
mirou stresu spojené¢ho se selhanim, tedy konkrétné r = - 0, 26; p <0, 001. To znamena, ze
respondenti, ktefi Castéji vyuzivaji aktivni copingové strategie, uvadi niz§i miru stresu

souvisejiciho se selhanim.

Tento vysledek naznacuje, Ze aktivni piistup ke zvladani ndrocnych studijnich situaci
muze prispivat ke snizovani prozivaného stresu a podporovat efektivngjsi zvladani

akademickych netspéchil. Na zakladé téchto vysledkll byla hypotéza ¢islo 1 podpotena.

Z hlediska teoretickych vychodisek 1ze tento vysledek interpretovat v kontextu teorii
zvladani stresu, které zdiiraznuji rozdil mezi aktivnimi a vyhybavymi strategiemi. Aktivni
coping je obecné spojovan s efektivnéjsim zvlddanim zatéze, protoze jedinec usiluje o feSeni

problému, zatimco pasivni strategie vedou spise k jeho odkladani nebo popirani.

Vysledek je rovnéz v souladu s andragogickymi pfistupy ke vzdélavani dospélych, které
zdiraziuji aktivni roli jedince v procesu uceni. Dospély student, ktery aktivné pracuje se
vzniklou situaci, naptiklad prostfednictvim planovani dalSich krokt nebo hledani feseni, je

schopen efektivnéji regulovat své emoce i studijni chovani.

Lze tedy konstatovat, ze vyuzivani aktivnich copingovych strategii pfedstavuje vyznamny
faktor, ktery miize pfispivat ke zvladani akademického selhani a snizovani miry prozivaného

stresu.
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Hypotéza 2 — coping x status studenta

Studenti, kteri studium uspésne dokoncili, vykazuji vyssi miru vyuzivani aktivnich

copingovych strategii nez respondenti, kteri studium nedokoncili.

Tabulka 2: Piehled vysledku hypotézy

Hypotéza Proménné Test Statistika Vysledek
H2 Status studia x ANOVA F=3,196 Podpotena
aktivni coping p=0,043

Zdroj: Vlastni zpracovani

Pro ovéteni hypotézy Cislo 2 byla pouzita analyza rozptylu ANOVA, ktera zkoumala
rozdily v mife vyuZzivani aktivnich copingovych strategii mezi skupinami respondentii podle
statusu studia, jednalo se o polozky ,,uspéSné absolvoval/a“ a ,studium nedokoncil/a®.
Vysledky ukézaly statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami, a to F = 3, 196,
adale p=0, 043.

Analyza dat poukazala na rozdily ve vyuZivani copingovych strategii mezi studenty,
kteti studium uspéSné dokoncili, a témi, ktefi jej nedokonéili. Studenti s dokoncenym

studiem vykazovali vy$§i miru vyuzivani aktivnich strategii zvladani naro¢nych situaci.

Tento vysledek naznacuje, ze zpusob, jakym studenti reaguji na studijni obtize, muze
souviset s jejich schopnosti setrvat ve studiu a uspéSné€ jej dokoncit. Aktivni ptistup ke
zvladani problémi pravdépodobné umoziuje lépe reagovat na vzniklé prekdzky a
ptizpisobovat studijni chovani aktudlnim pozadavkim.

V kontextu teoretickych vychodisek lze tento wvysledek vztdhnout ke konceptu
samoregulovaného uceni, ktery zduraziiuje schopnost jedince planovat, monitorovat a

upravovat vlastni ufebni strategie. Studenti, ktefi tyto dovednosti rozvijeji, maji vétsi

pfedpoklady efektivné zvladat naro¢né situace a udrzZet si kontinuitu studia.
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Z andragogického hlediska lze aktivni coping chapat jako projev autonomie a odpovédnosti
za vlastni uCeni. Schopnost aktivné reagovat na neuspéch se tak jevi jako dulezity faktor,

ktery mize podporovat studijni GispéSnost.

Hypotéza 3 — sebediivéra x pristup k selhani

Studenti s vyssi mirou sebediivery vykazuji nizsi miru negativnich emocnich reakci na

akademicke selhani nez studenti s nizsi sebedunverou.

Tabulka 3: Ptehled vysledku hypotézy

Hypotéza Proménné Test Statistika Vysledky
H3 Sebedtvéra Korelace r=-0,294 Podpoiena
X negativni p <0, 001
emoce

Zdroj: Vlastni zpracovani

Pro ovéfeni této hypotézy byla pouZita korelani analyza. Vysledky ukdazaly
statisticky vyznamny negativni vztah mezi mirou sebediivéry a intenzitou negativnich

emocnich reakci na akademické selhani (r =—0,294; p <0,001).

Ziskana data poukazuji na vztah mezi mirou sebedivéry studentl a intenzitou jejich
negativnich emocnich reakci na akademické selhani. Bylo zjisténo, Ze studenti s vyssi
sebedivérou vykazuji niz§i miru negativnich emoci, zatimco studenti s nizsi sebedivérou
reaguji na selhani intenzivnéji.

Tento vysledek naznacuje, Ze sebediivéra predstavuje vyznamny faktor ovliviiujici
zpisob, jakym studenti prozivaji ndro¢né studijni situace. Vyssi sebedliivéra miize prispivat
k vétsi psychické odolnosti a schopnosti zvladat netispéch bez vyrazného negativniho

dopadu na vlastni sebehodnoceni.
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V kontextu teoretickych vychodisek lze tento vztah interpretovat ve spojeni s
koncepty seberegulace a resilience, které zduraziuji vyznam vnitinich zdroji jedince pfi
zvladani zatézovych situaci. Sebedlvéra zde funguje jako ochranny faktor, ktery ovliviiuje

nejen emoc¢ni reakce, ale 1 nasledné chovani studenta.

Z andragogického hlediska lze tento vysledek chéapat jako potvrzeni vyznamu
podpory pozitivniho sebepojeti v procesu uceni dospélych. Studenti, ktefi si véii ve své
schopnosti, maji vétsi tendenci nahlizet na selhani jako na zvladnutelnou situaci, coz miize

podporovat jejich dalsi studijni rozvoj. Tento poznatek zduraziiuje vyznam rozvoje

sebedlvéry jako soucasti podpory studentd ve vysokoskolském prostiedi.

Hypotéza 4 — zkuSenost se selhanim x resilience

nez studenti, kteri takovou zkusenost nemaji.

Tabulka 4: Prehled vysledku hypotézy

Hypotéza Proménné Test Statistika Vysledky
H4 Zkusenost se ANOVA F=1,41 Nepodpoiena
selhanim x p=0,236
zvladnuti
situace

Zdroj: Vlastni zpracovani

Pro ovéteni této hypotézy byla pouzita analyza rozptylu ANOVA, kterd zkoumala
rozdily v mife zvladani situace mezi respondenty se zkuSenosti s akademickym selhanim a

respondenty bez této zkuSenosti.
Vysledky neprokazaly statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami, tedy

F = 1,41; p = 0,236. To znamend, Ze nebyl zjistén vyznamny vztah mezi zkuSenosti se

selhanim a mirou zvladani podobnych situaci.
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Zde analyza dat neprokdzala statisticky vyznamny rozdil mezi studenty, kteii jiz
zazili akademické selhani, a témi, ktefi tuto zkuSenost nemaji, ve vztahu k mite zvladani
podobnych situaci. Tento vysledek tedy naznacuje, ze samotna zkuSenost se selhanim

nemusi automaticky vést ke zlepSeni schopnosti zvladat obdobné situace v budoucnu.

V tomto piipadé lze tento vysledek interpretovat v kontextu teorii uceni ze
zkuSenosti, které zdlraziuji vyznam reflexe. Samotna zkuSenost totiz nemusi byt
dostacujici, pokud neni doprovazena jejim védomym zpracovanim a vyvozenim zaveéri pro
dalsi jednani.

Tento poznatek mize byt dale vztazen k teorii transformativniho uceni, ktera
predpoklada, ze k hlubsi zmén¢ dochazi az na zéklad¢ kritické reflexe zkusenosti. Pokud k
této reflexi nedojde, nemusi mit zkuSenost se selhanim vyznamny dopad na dalsi chovani

jedince.

Z andragogického hlediska se tak ukazuje, ze pro efektivni zvladani narocnych
situaci neni klicova pouze zkusenost samotna, ale predevsim zptsob, jakym s ni jedinec

pracuje.

Hypotéza S — vnimani selhani x emoce

Studenti, kteri vnimaji akademické selhani jako ohrozZeni viastni hodnoty, vykazuji

intenzivnéjsi negativni emocni reakce nez studenti, kteri ho vnimaji jako prilezitost k riistu.

Tabulka 4: Prehled vysledku hypotézy

Hypotéza Proménné Test Statistika Vysledky
HS5 vnimani selhani ANOVA F=16,74 Podpotena
X negativni p <0, 001
emoce

Zdroj: Vlastni zpracovani
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K ovéfeni této hypotézy byla pouzita analyza rozptylu ANOVA, kterd zkoumala
rozdily v intenzité negativnich emocnich reakci mezi skupinami respondentt podle toho,

jakym zptisobem vnimaji akademické selhani.
Vysledky ukézaly statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami, a to F = 16,74,

p <0,001). To znamena, Ze zptisob, jakym studenti interpretuji selhani, souvisi s intenzitou

jejich negativnich emocnich reakci.

Vysledky analyzy poukazaly na statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami
studentli v zavislosti na tom, jakym zpiisobem vnimaji akademické selhdni. Studenti, ktefi
selhani interpretuji jako ohrozeni vlastni hodnoty, vykazuji vyrazné vys$si miru negativnich

emocnich reakci nez ti, ktefi jej vnimaji jako prilezitost k rastu.

Tento vysledek naznacuje, ze subjektivni interpretace selhani hraje kli¢ovou roli v
tom, jak je tato zkuSenost prozivana. Nejde tedy pouze o samotnou situaci selhani, ale

predevsim o vyznam, ktery ji jedinec priklada.

V kontextu teoretickych vychodisek lze tento vztah interpretovat v navaznosti na
kognitivni pojeti stresu, které¢ zdiraznuje roli subjektivniho hodnoceni situace. Pokud je
selhani vnimano jako ohrozeni vlastni hodnoty, dochazi k intenzivnéj$i negativni emocni

reakci, zatimco jeho vnimani jako pfileZitosti k rlistu mize tyto reakce zmirfiovat.

Z andragogického hlediska tento vysledek poukazuje na vyznam podpory
konstruktivniho pfistupu k selhani v procesu uceni dospélych. Vytvareni prostiedi, které
umoziuje nahlizet na chybu jako na soucést uceni, mize pfispivat ke snizeni negativnich

emocnich reakci a podpote dalsiho studijniho rozvoje jedince.
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Diskuze

Cilem diplomové prace bylo analyzovat, jak vysokoskolsti studenti vnimaji akademické
selhani, jak na n¢j reaguji a jaké strategie vyuzivaji k jeho zvladéani. Ziskané vysledky
umoziuji nahliZzet na tuto problematiku nejen z hlediska jednotlivych proménnych, ale

predevsim v SirSich souvislostech procesu uceni dospélych.

Namisto pouhého konstatovani vztahi mezi proménnymi se ukazuje, ze klicovou roli
nehraje samotnd zkuSenost se selhanim, ale zptisob, jakym s ni studenti pracuji. Vysledky
poukazuji na fakt, ze zvladani akademického netspéchu je podminéno ptedevsim aktivnim

ptistupem jedince, jeho vnitinimi zdroji a schopnosti interpretovat vzniklou situaci.

Vyznamnym zjisténim je skutecnost, ze efektivni zvladani selhani tzce souvisi s
aktivnim pfistupem ke studiu. Studenti, ktefi vyuzivaji strategie zaméfené na feSeni
problému, pldnovani ¢i hledani alternativnich postupi, jsou schopni 1épe regulovat své
reakce a adaptovat své chovani. Tento poznatek muizeme interpretovat v kontextu
samoregulovaného uceni, které zdarazituje aktivni roli jedince pfi fizeni vlastniho u¢ebniho
procesu. Selhani se zde nejevi jako konecny bod, ale jako situace, kterd muze vést k tprave

strategii a dalSimu rozvoji.

Zasadni roli hraje také mira sebediivéry, kterd se ukazuje jako vyznamny stabiliza¢ni
prvek v naro¢nych studijnich situacich. Studenti s vyssi sebedivérou nevnimaji selhani
primarn¢ jako ohrozeni vlastni hodnoty, ale spise jako zvladnutelnou situaci. Sebedtvéra tak
nepusobi pouze na Grovni emoci, ale ovliviiuje 1 nasledné chovani a ochotu pokracovat ve
studiu. Tento vysledek potvrzuje vyznam vnitinich psychologickych zdrojt, které jsou v

literatute spojovany s vyssi mirou resilience a adaptivniho zvladani zatéze.

Za klicovy faktor 1ze povazovat také zplisob interpretace selhani. Vysledky naznacuji,
ze rozdil mezi studenty nespoc¢iva ani tak v samotné zkuSenosti, ale v tom, jaky vyznam ji
ptikladaji. Pokud je selhani vniméano jako ohroZeni vlastni hodnoty, vede k intenzivngj$im
negativnim reakcim a miize mit demotivacni dopad. Naopak jeho vniméni jako ptileZitosti

k ristu umoziuje zachovat aktivni ptistup ke studiu a podporuje dalsi rozvoj.
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Tento poznatek je v souladu s kognitivnim pojetim stresu, které¢ zdiraziiuje vyznam

subjektivniho hodnoceni situace.

Zajimavym zjiSténim je, Ze samotna zkuSenost se selhdnim nevede automaticky
k lepsSimu zvladani obdobnych situaci. Tento vysledek poukazuje na skuteCnost, ze
zkuSenost ma rozvojovy potencial pouze tehdy, pokud je reflektovana a aktivné zpracovana.
V opacném piipadé muize ziistat izolovanou zkusSenosti bez vyraznéjsiho dopadu na dalsi
chovani jedince. Tento zavér 1ze propojit s teorii transformativniho uceni, ktera zdiraziuje

vyznam kritické reflexe jako podminky skute¢né zmény.

Z andragogického hlediska Ize vysledky interpretovat tak, ze selhani mize
predstavovat vyznamnou soucast procesu uceni dospélych, avsak jeho pfinos neni
automaticky. Efektivni vyuziti této zkuSenosti zavisi na schopnosti jedince reflektovat
vlastni jednani, upravovat strategie a aktivné se zapojit do procesu uceni. Selhani tak miize

fungovat jako impulz k rozvoji, nikoli v§ak bez podpory vnitinich i vnéjsich faktort.

Z vysledki zaroven vyplyva, Zze reakce studentd na akademické selhani se
neprojevuji pouze v emocni roving, ale promitaji se 1 do jejich studijnich strategii. Studenti
mohou po neuspéchu ménit zplisob piipravy, vénovat vice ¢asu planovani studia, vyhledavat
podporu nebo upravovat vlastni studijni ndvyky. Akademické selhani tak nemusi vést pouze
k demotivaci, ale za urCitych okolnosti také k aktivni reorganizaci ucebniho procesu.
V tomto kontextu se jako piinosné jevi posilovani povédomi studentli o principech
efektivniho uceni a o funkénich studijnich strategiich, které presahuji mechanické postupy,
jako je naptiklad pouhé zvyraziiovani textu, a vedou spiSe k hlub§imu porozumeéni ucivu
a jeho aktivnimu zpracovani.

Dalsi vyznamnou roli zde mlze hrat i vzdélavaci prostiedi. Zpisob, jakym je selhani
ve vysokoskolském kontextu prezentovano, muize ovlivnit jeho interpretaci studenty.

Prosttedi, které umoziiuje pracovat s chybou jako s pfirozenou soucasti uceni, muze

podporovat konstruktivni ptistup k neuspéchu a snizovat jeho negativni dopady.
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Z praktického hlediska tak vysledky poukazuji na potiebu zaméfit se nejen na studijni
vykon, ale také na rozvoj seberegulace, sebeduvéry a adaptivnich strategii zvladani. Podpora
téchto oblasti muze piispét k lepSimu zvladani akademickych nérokii 1 k celkovému

studijnimu uspéchu.

Je vSak tfeba zminit i omezeni provedeného vyzkumu. Data byla ziskdna
prostiednictvim dotaznikového Setieni, které je zalozeno na subjektivnim hodnoceni
respondentli, coz miize vést ke zkresleni vysledkli. Omezenim miize byt rovnéz charakter

vybérového souboru, ktery nemusi byt plné reprezentativni.

Do budoucna by bylo vhodné doplnit kvantitativni ptistup o kvalitativni Setfeni, které
by umoznilo hlubsi porozuméni individualnim zkuSenostem studentti. Pfinosné by bylo také
sledovat vyvoj téchto faktori v Case a zaméfit se na moznosti cilené podpory studentii v

procesu zvladani akademického selhani.

Volba tématu této diplomové prace vychazela ze snahy 1épe porozumét zkusenosti
akademického selhani, ktera je v prostiedi vysokoskolského vzdélavani bézna, avsak Casto

zustava nedostatecné reflektovana.

V pribchu analyzy dat se ukézalo, Ze ziskané vysledky odpovidaji predpokladiim
vychézejicim z teoretickych vychodisek, zejména pokud jde o vyznam aktivniho ptistupu ke
zvladani naro¢nych situaci a roli sebedtvery v procesu uceni.

Tyto poznatky poukazuji na skuteCnost, Ze zplsob, jakym studenti selhani
interpretuji a jak s nim pracuji, predstavuje kliCovy faktor jejich dalSiho studijniho

fungovani.
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Zavér
Diplomovéa prace se zabyvala problematikou vnimani a zvlddani selhani u
vysokoskolskych studentii, pfi¢emz jejim hlavnim cilem bylo porozumét tomu, jak studenti

interpretuji vlastni neuspéchy v akademickém prostredi, jaké emocni reakce tyto situace

vyvolavaji a jaké strategie vyuzivaji k zvladani téchto aspekta.

Teoreticka cast prace ukéazala, Ze akademické selhdni nelze chapat pouze jako negativni
jev, nybrz jako komplexni zkuSenost, kterd je uzce propojena s motivaci, mirou vnitini
regulace, emo¢nim prozivanim a schopnosti zvladat stres. DileZitou roli v tomto procesu
hraji copingové strategie, které ovliviluji, zda student na selhdni reaguje adaptivnim
zpisobem ¢i naopak voli strategie vyhybavé ¢i maladaptivni. Vyznamnym konceptem, ktery
tyto procesy zastiesuje, je resilience, tedy schopnost jedince se adaptovat na naro¢né situace

a vyuzit je jako podnét k dalSimu rozvoji.

Na zikladé realizovaného vyzkumného Setfeni bylo mozné odpovédét na hlavni
vyzkumnou otdzku, ktera se zamétovala konkrétné na to, jak vysokoskolsti studenti vnimaji
selhani a jaké strategie vyuzivaji k jeho zvladani. ZjiSténi ukazuji, Ze studenti vnimaji selhani
prevazné jako negativni zkuSenost doprovazenou emoc¢ni zatéZi, zejména provazenou pocity
stresu, frustrace a nejistoty. Soucasné se vSak ukazuje, Ze Cast studentl je schopna tuto
zkuSenost reinterpretovat jako pftilezitost k uceni, coz se projevuje zejména ve volbé

aktivnich a problémové orientovanych strategii zvladani.

Vysledky vyzkumu dale poukazuji na vyznam vnitini motivace a schopnosti
seberegulace, které se ukazuji jako klicové faktory ovliviiujici zplsob zvladani selhani.
Studenti s vy$$i mirou téchto charakteristik ¢astéji vyuzivaji adaptivni copingové strategie a
jsou schopni efektivnéji pracovat s netspéchem. Naopak niz$i mira seberegulace a vnitini
motivace miize vést k CastéjSimu vyuzivani vyhybavych strategii, coz mize negativné
ovlivitovat dalsi pribéh studia. Tyto poznatky jsou v souladu s teoretickymi vychodisky
prace a zaroven podporuji vyznam konceptu resilience jako dilezitého faktoru v procesu

zvladani akademického selhani.
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Na zaklad¢ zjisténych vysledk bych si dovolila formulovat n€kolik praktickych

doporuceni, kterd by, pro nas jako studenty, moha byt velmi pfinosnymi a podporujicimi.

Vysokoskolské instituce by mély vénovat vétSi pozornost nejen rozvoji studijnich
dovednosti studenttl, ale také osobnostnim prvkiim a kvalitim jednotlivct. Myslim si, Ze je
to aktudlné na velmi dobré cesté, konkrétné pii magisterském studiu pocit'uji vétsi zajem o
muj nadzor a o mé zkuSenosti, ¢imz se miizeme navzajem s vyucujicimi obohatit, podpofit
a prohloubit tak vzajemné porozumeéni, které u meé osobné vede k vyssi motivaci se o obor
studia zajimat a badat hloubé¢ji. Je vskutku ptijemny pohled na to, Ze jsme my, jakozto
studenti, vnimani jako plnohodnotny dospé€ly ¢loveék a ne pouze jako Cislo na papite, které

splnilo ¢i nesplnilo dané pozadavky.

Dal$im vhodnym zplisobem by zcela jist¢ byla podpora psychické odolnosti
a schopnosti zvladat stres, ktery je v praxi vSude kolem nas. Mentalni zdravi je v dnesni dobé
velmi diskutovanym tématem, a tak by vhodnym néstrojem mohlo byt poskytovéni
poradenskych sluzeb, i pro pifipad mimoakademickych nepiijemnych situaci, dale
uskute¢néni workshopii zaméfenych na wellbeing, ale také na time management, zvladani
zatéze a neuspechu, a zafazeni téchto ndstroji do preventivniho vzd€lavaciho programu.
Konkrétné na nasi katedie je skvélé vidét budovani bezpecné komunity a moznost
propojovat teorii s praxi. BohuZzel to neni samoziejmosti na vSech vysokych skolach, a mym

nazorem je, Ze by studenti byli mnohem vic naplnéni a motivovani studium dokoncit.

Soucasné¢ se jevi jako dilezité vytvaret prostiedi, ve kterém selhani neni

stigmatizovano, ale je vnimano jako pfirozend soucast procesu uceni.

Zjisténi prace mohou byt vyuZzita nejen v akademickém poradenstvi, ale také pii
nastavovani podplrnych mechanismli na vysokych Skolach. Za ptinosné lze povaZovat
zejména posilovani studijni seberegulace, praci s emo¢nim zvladanim neuspéchu a rozvoj
adaptivnich copingovych strategii. Vysledky zaroven ukazuji, ze prevence studijniho
netspéchu nespociva pouze v podpote vykonu, ale 1 v citlivé praci s tim, jak studenti selhani

interpretuji a jaké vyznamy mu pfisuzuji.
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Zavérem lze fici, ze selhani predstavuje nedilnou soucast vysokoskolského studia, ktera
muliZe mit nejen negativni, ale 1 rozvojovy potencial. Klicové vSak neni samotné selhani, ale
zpusob, jakym na néj studenti reaguji. Pravé schopnost reflektovat neuspéch, pracovat
s emocemi a vyuzit jej jako prilezitost k dal§imu rozvoji miize predstavovat vyznamny faktor

nejen studijniho Gspéchu, ale i osobniho ristu jedince.
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Vyjadreni k vyuziti nastroji umélé inteligence
V této diplomové praci jsem spolupracovala s umélou inteligenci formou chat
GPT pouze pro vyuziti pomoci pii hledani hlubSich zdrojl a védeckych

¢lankd, ptipadné pro doplnéni poznatk a definic.
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