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I. Teoreticka cast

Uvod

Ustiednim tématem diplomové prace je akademickéa self-efficacy zakd b&hem
piechodu na 2. stupen zakladniho vzdélavani. Tato prace je realizovana pod zastitou vétsiho
vyzkumného projektu Tranzitorni momenty v Zivotni draze ditéte a dospivajiciho, ktery je
podporen grantem Grantové agentury Ceské republiky (13-28254S). Hlavnim cilem tohoto
projektu je zjisténi vyvoje akademické self-efficacy béhem Skolnich piechodl zaki mezi
jednotlivymi stupni vzdélavani. V rdmci této diplomové prace bude vyzkum zaméten na
zjistovani vyvoje akademické self-efficacy a emocionalniho prozivani zmény béhem

prechodu mezi 1. a 2. stupném zékladniho vzdé€lani, tedy mezi 5. a 6. tiidou zakladni Skoly.

Teoretickd ¢ast této prace bude vychéazet ze socidlné kognitivni teorie A. Bandury a
zaméfi se na vymezeni zakladnich pojmu, dulezité momenty ve vyvoji self-efficacy, ale
také na typické projevy nizké ¢i vysoké trovné self-efficacy. Koncept self-efficacy bude
zasazen do S$kolniho prostiedi, kde budou popsany rozdily mezi chlapci a divkami
v akademicke self-efficacy a bude popsan vztah mezi akademickou self-efficacy a skolnimi
vysledky Zakl. V neposledni fadé¢ bude prace pojednavat o tranzitornich momentech a
S nimi spojenou adaptaci na zménu. Teoretickd Cast prace bude pojednavat téz o roli self-
efficacy pravé v tranzitornich momentech a detailnéji se zaméfi na pfechod mezi 5. a 6.
tiidou zakladni Skoly. Empirickou ¢ast této prace bude tvofit kvantitativni vyzkum, ktery
bude pomoci dotaznikii zjistovat uroven akademické self-efficacy a emocionélniho
prozivani zmény zakl béhem tfi méfenych obdobi — pted pfechodem (Cerven), po piechodu

(z4f1) a po adaptaci na zménu (listopad).

Vyzkum v této oblasti mize pfinést dulezité poznatky, které pomohou poskytnout
rodicim a ucitelim néastroje pro posilovani akademické self-efficacy déti. Podpora
akademickeé self-efficacy nabyva na vyznamu zejména v dnesni dob¢, kdy spole¢nost klade
velky diraz na vykon jedince a na déti jsou tak kladeny vysoké naroky na jejich Skolni
Gsp&snost. Skolni uspésnost déti neni vzdy ovlivnéna pouze jejich kognitivnimi
schopnostmi, ale z velké ¢asti také jejich vlastnimi piesvédéenimi o svych schopnostech.
Aby dité bylo schopné ustat vSechny naroky okoli a zachovalo si zdravy vyvoj, je potieba

cilené podpory self-efficacy ze strany rodict i ucitelu.



1 VYMEZENI KONCEPTU SELF-EFFICACY

Koncept self-efficacy je pomérné Sirokym a komplexnim tématem, které zasahuje
do mnoha oblasti osobnosti ¢loveéka. Z tohoto diivodu je celd kapitola vénovana vymezeni
tohoto fenoménu a jeho charakteristik. Objasnény budou zakladni pojmy, Které jsou s touto
problematikou spjaty a pozornost bude vénovana i rozdilim mezi nimi. Dal$i prostor bude
v této kapitole poskytnut tématim zakotveni konceptu self-efficacy v socialné kognitivni

teorii, jeho vyvoji a popsanim zakladnich projevi.
1.1 Vymezeni zakladnich pojmi

Self-efficacy predstavuje jednu ze slozek psychické odolnosti (rezilience), ktera je
soucasti celkového sebepojeti osobnosti (Hoskovcova, 2006). Tento termin je pomérné
Siroky a dotykd se ve svém vymezovani dalSich velmi podobnych konstrukti, které je
potieba objasnit. I v odborné literatufe se objevuje celd fada interpretaci a definici. Do
Ceského jazyka se tento termin pieklada jako ,,vnimand osobni ucinnost*, ale v této préci

bude vyhradné pouzivan anglicky Banduriv original ,,self-efficacy .

JelikoZ termin self-efficacy vychazi z Bandurovy socialné kognitivni teorie, jsou pro
jeho vymezeni dilezité ty slozky sebepojeti, které fidi a hodnoti vlastni socialni chovani.
Jsou to pravé self-efficacy a sebekontrola. Sebekontrola jedince (seberegulace) je
schopnost monitorovat a regulovat vlastni chovani v souladu se socialnimi standardy a to i
bez piitomnosti externi kontroly (Hoskovcovd, 2006). Frohlich-Gildhoff et al. (2012)
nahliZeji na seberegulaci jako na schopnost vytvaret a udrzovat vlastni vnitini stavy (hlavné
emoce a stavy napé€ti) a ménit je nebo kontrolovat jejich intenzitu a trvani. Zaroven s tim je
jedinec schopen pouzivat strategie k vlastnimu uvolnéni, které jsou pro néj individualni a
také efektivni. Seberegulace se vyviji béhem socializace, a ¢im vice je jedinec socializovan,
tim mén¢ se stava zavislym na odmeénéch a trestech piichazejicich z okoli, ale za¢ini sam
regulovat své vlastni chovani. U ditéte se seberegulace zacina objevovat zhruba okolo 5.
roku zivota, kdy je dité jiz schopné regulovat své emoce samostatn¢ a bez socialni kontroly.
Clovek si nasledné vytvoii vlastni vnitini standardy, za které se sam odméfiuje i tresta.
Ptikladem takovych vnitinich standardi mize byt situace, kdy se u ¢lovéka objevi vycitky
svédomi po né&jakém aktu, ackoliv nikdo jiny o tomto chovani nevi. Socialn¢ kognitivni
teorie predpoklada, Ze dité¢ si mize vytvafet tyto sebehodnotici standardy pozorovanim

modeltl, tedy observa¢nim ucenim (Crain, 2005).



PiesvédCeni jedince o dobré a stabilni kontrole je kli¢ovym pro tzv. psychickou
odolnost, coz jedna ze soucasti celkového sebepojeti osobnosti a zaroven je jeji slozkou
pravé self-efficacy. Frohlich-Gildhoff et al. (2012) definuji jako odolné (rezilientni) osoby
déti nebo dospélé, kteti uspeésné zvladli tézké Zivotni situace a zatéze a i pies tato rizika se
pozitivné vyvinuli. Takova odolnost vznika nehled¢ na psychologicka, psychosocialni a
biologickd vyvojova rizika. Pro odolné osobnosti je typicky pozitivni a zdravy vyvoj i pies
rizikovy status, stalé kompetence za akutnich stresujicich podminek a také pozitivni a
popiipadé rychlé zotaveni z traumatickych z&zitk. Obecné lze fici, Ze celkovym cilem
vyzkumu rezilience je objasnit, pro¢ jsou néktefi jedinci schopni zvladnout rizika a

nepiizen osudu, zatimco jini nikoli (Bailey & Baines, 2012).

Pro porozuméni konceptu self- efficacy je dulezité vymezeni dal§i ze slozek
sebepojeti, kterd je dulezitd pro dosazeni urCitého Zadaného cile. Jednd se o sebevedomi
(self-esteem), coz je komplexni a celkové piesvédéeni ¢lovéka o jeho vlastni hodnoté. Toto
presvédceni zavisi zejména na kultufe, ve které jedinec zije, a jak tato kultura ocefuje
vlastnosti, kterymi disponuje. Dilezité také je, aby byl jedinec schopen sladit chovani
vyZadované spolecnosti s vlastnimi pfedstavami o své diistojnosti. Sebevédomi ovSem neni
faktorem tUspé&Snosti pfi dosahovani urcité¢ho cile, protoZze jen velmi slabé piedpovida
uspéch v konkrétni Cinnosti. Tuto roli zastavd praveé self-efficacy jako jedna ze slozek
sebevédomi, ktera vyjadiuje viru jedince, ze jeho usili povede k vytouzenému a
konkrétnimu cili. Miizeme ji také piirovnat k sebedtivéte ve vlastni uplatnéni (Ri¢an, 2010;
Urbanek & Cermak, 1996). Zimmerman a Cleary (2006) povazuji sebevédomi spise za
afektivni reakci, které indikuje, jak se dobie se ¢lovek citi byt sam sebou. Na druhé strané
self-efficacy v sobé zahrnuje kognitivni asudky (nikoli afektivni) o vlastnich schopnostech.
Zimmerman (2000) upozoriiuje na to, ze se self-efficacy konceptualné a psychometricky
1i81 od podobnych konstruktii jako je napt. jiz zminovana seberegulace, psychicka odolnost
¢1 sebevédomi. Vnimani vlastni ceny (sebevédomi) se pravdépodobné vyviji vedle jinych

zdroji z celkového sebepojeti cloveka.

Sebepojeti (self-concept) je jeden z nejblizSich konstrukti praveé K self-efficacy.
Studium problematiky sebepojeti pomaha objasnit vyvoj postoje jedince k sobé samému, a
jak tento jeho postoj ovliviiuje jeho celkovy postoj ke svétu (Urbanek & Cermaék, 1996).
Sebepojeti miizeme chapat jako viceslozkovy obraz sebe sama, ktery se formuje skrze
zkusenosti s prostfedim a je ovliviiovan predev§im environmentalnimi vlivy a vyznamnymi

osobami v zivoté jedince (Bong & Skaalvik, 2003). Zimmerman a Cleary (2006) chapou
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sebepojeti  jako generalizované sebehodnoceni zahrnujici fadu vlastnich reakci a
piesvédceni jako jsou pocity vlastni hodnoty a obecné presvédceni o svych schopnostech. O
porovnani konceptu sebepojeti (self-concept) a self-efficacy se pokusili Bong a Clark
(1999), kteti definovali sebepojeti jako komplexni konstrukt zahrnujici jak kognitivni tak
afektivni odpovédi sméfujici k ,,self, ktery je silné ovlivnény socialnim srovnavanim.
Naproti tomu self-efficacy se primarné zabyva kognitivnimi usudky o vlastnich
schopnostech, které jsou zalozeny na vlastni zkusSenosti. Ve své pozdéjsi praci Bong a
Skaalvik (2003) dopliuji, Ze i pfes mnoho podobnosti, které¢ tyto dva konstrukty maji (napf.
vyuziti vlastni zkuSenosti, socialni srovnavani, vyuzivani pochval jako zdroje informaci
nebo predikce vykonu), je nutné je diferencovat. Autofi se domnivaji, ze self-efficacy hraje
roli aktivniho predchidce vyvoje sebepojeti, a proto by mél budouci vyzkum dikladné
rozliSovat v mnohych slozkach a procesech sebepojeti. Zimmerman a Cleary (2006) vidi
hlavni rozdil v tom, ze self-efficacy se zamé&fuje vice detailné na tkoly a aktivity, pfi
kterych se jedinec citi schopny je vykonat, zatimco u sebepojeti se jedna spiSe o globalni a

nespecifickou divéru v sam sebe, ze jsem v nécem dobry.

Samotnou self-efficacy definuje Bandura (1997) jako osobni piesvédceni jedince o
tom, Ze pomoci svych vlastnich schopnosti dokdZe zorganizovat a vykonat takové aktivity,
které vedou ke stanovenym cilim. Tsang et al. (2012) ji poté velmi jednoduse definuji jako
viru ¢lovéka ve své schopnosti podat vykon v riznych situacich, pficemz jeji uroven je
zavisla na obtiznosti konkrétniho tkolu/cile. Frohlich-Gildhoff et al. (2012) vymezuji self-
efficacy jako zakladni duvéru jedince v to, Ze ma schopnosti, ale i dostupné prostiedky a
piesvédceni k dosazeni urcitého cile skrz prekonavani piekézek. Velkou roli zde hraji
o¢ekavani ¢loveka, zda jeho vlastni akce povedou ¢i nepovedou Kk efektivnim vysledkim.
Tato oc¢ekavani ziskava jedinec skrze zkuSenosti a jiz pfedem fidi jeho pfistup K riznym
situacim a Ukolim. Presvédceni o self-efficacy ma silny efekt na tirovenn motivace ¢loveka.
Pokud jedinec véfi, ze je v n€jakém tukolu dobry, je daleko vétsi Sance, Ze na ukolu bude
pracovat s vy$si motivaci a kol nakonec skutecné zvladne. Self-efficacy také riznymi
zpusoby prispiva k vyvoji kognitivnich procest a kognitivniho fungovani. Self-efficacy
zvySuje svij vliv pomoci 4 hlavnich procesii: afektivni (schopnost tolerance stresu a
deprese vyplyvajici z ohrozujicich nebo obtiznych situaci/tkolt, toleran¢ni uzkost),
motivacni (seberegulace a motivace), selektivni (vybér takového prostiedi, kde jedinec tkol
zvladne) a kognitivni (ur€eni osobnich cilt, posouzeni vlastnich schopnosti a dovednosti,

konstrukce Gspésnych a netispésnych scénart, feSeni problému, zpracovani informaci nebo
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pozornost pfi feseni ukolu). Presvédceni jedince o vlastni self-efficacy tedy ovliviiuje, jak
lidé mysli, jak se citi, jak jsou k ur€ité ¢innosti motivovani, ale také jak jednaji (Bandura,
1993; Bandura, 1995; Tsang, Hui & Law, 2012).

V neposledni fadé¢ je nutné zminit tzv. akademickou self-efficacy, ktera je klicovym
tématem celé prace. Jedna se o zGzeni konceptu klasické self-efficacy na akademické
(Skolni) prostiedi. Bong a Clark (1999) ji definuji jako presvédCeni jedince o jeho
schopnosti Uspésné se vyrovnavat s ukoly, které jsou pro Skolni prostiedi nezbytné a
zaroven zvladat naroky takového prostiedi. Konceptu akademické self-efficacy bude dale

V praci vénovana samostatna kapitola.

1.2 Teoreticky ramec self-efficacy

Tato préce pracuje s konceptem self-efficacy z pohledu socialné kognitivni teorie A.
Bandury. Proto je nezbytné objasnit, na jakém principu tato teorie funguje a v jakém je

vztahu pravé k self-efficacy.

Jak jiz bylo uvedeno v ptedchozi kapitole, koncept self-efficacy je Gzce spojen
s celkovym vyvojem osobnosti a zejména s vyvojem sebepojeti. Jednou ze slozek
sebepojeti je psychickd odolnost (rezilience), jejiz slozkou je praveé self-efficacy.
Podminkou psychické odolnosti ¢lovéka je spravny vyvoj osobnosti a sebepojeti, ale také
vyvoj socidlni. Psychickd odolnost jedince se tedy utvafi béhem procesi individuace a
socializace (Hoskovcova, 2006). Proces socializace v sobé zahrnuje dle Smékala a Macka
(2002) ptejimani roli a norem, ndpodobu, ale také vyjadifovani zakazl a sankci pro spravné
zaClenéni do spole¢nosti. Nakone¢ny a Zatka (1997) piirovnévaji proces socializace
k socialnimu uceni, ke kterému dochazi hlavné skrze rodinu a jedinec si diky nému
osvojuje piiméfené ucelné chovani a ziskava postupnou orientaci v sociokulturnim

prostiedi.

V této praci se bude pracovat s pojetim socializace pravé z pohledu teorie
socialniho uceni od A. Bandury, ktera byla pozdé¢ji pojmenovana jako socidlné kognitivni
teorie. Tato teorie vznikla jako reakce na limity klasické teorie u¢eni podminovanim, ktera
nedokazala vysvétlit smysluplné chovéani jedince, které provadél, aniz by bylo posilovano
(Hoskovcova, 2006). Béhem socialniho uceni jedinec piebira napt. moralni, estetické a jiné
normy spolecnosti, formuje socidlni dovednosti a navyky a také si vytvaii postoje a
dispozice k socidlnim rolim. Druht socialniho uéeni existuje cela fada, ale vétSina z nich
pracuje na principu socialniho zpeviiovani, kdy se jedinec u¢i pozorovanim chovani
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urcitého socialniho modelu a na zaklad¢ vysledku jeho chovani (odmeéna/trest) toto chovani
opakuje ¢&i nikoliv (Cap, 1990). Bandurova teorie se snazila objasnit principy uéeni
v socialnim kontextu, kde se lidé uéi interakci s ostatnimi k ziskani néjaké socialni odmény.
Mnoho se Ize naudit prostfednictvim observace a nésledné imitace, ktera zahrnuje nékteré
kognitivni procesy, kdy je jedinec nucen udrZet informaci o pozorovaném objektu a také
mentalné zakddovat, co vidi. Tento proces je znam pod terminem observacni uceni (Crain,
2005). Modelem takového uceni je osoba, kterd ma k u¢icimu se jedinci silny emo¢ni vztah
a on sdim ma tendence pfipodobiiovat se takovému modelu. Nékteré modely mohou byt i

fiktivni ¢i historické nebo jako model mize slouzit i n&jaka skupina (Céap, 1990).

Bandurova teorie predpoklada, ze clovek je schopen kontrolovat své okoli a i
predvidat, co se v tomto okoli stane. Bandura (1997) ve svém dile uvadi pojem triadicky
reciprocni determinismus, coZ je vzajemna interakce jedincova chovani, osobnostnich
charakteristik a prostfedi. Osobnost Clovéka je tedy utvafena faktory behavioralnimi,
osobnostnimi i environmentalnimi. Clovék je utvaren prostiedim, ale sam ho také utvaii a
je schopen ovliviiovat své vlastni chovani, které¢ je ale opét utvareno vngjSimi vlivy.
Bandurova teorie je tedy jakymsi sttedem mezi ndzory o ¢lovéku jako o naprosto svobodné

bytosti a o ¢lov€ku, jehoz chovani je kontrolovano vlivy z prostfedi.

Kli¢ovym terminem Bandurovy socialn¢ kognitivni teorie je pravé koncept self-
efficacy, ktery sam Bandura (1997) definuje jako osobni piesvédéeni jedince o tom, ze
zvladne vlastnimi schopnostmi a silami zorganizovat a provést potiebné akce a aktivity
potiebné k dosazeni urcitych cilii. V konceptu self-efficacy maji dilezitou pozici kognitivni
procesy, které jsou nezbytné pro seberegulaci jedince. Dale Bandura (1993; 1997) uvadi, ze
presvédéeni ¢lovéka o vlastni self-efficacy je postaveno na étyiech zdakladnich zdrojich

informaci (zdrojich self-efficacy):

e Zvladnuti Ukolu (Mastery Experience) — Tento zdroj je povazovan za
nejvlivngjsi. Jedinec ziskava na svém piresvédéeni o self-efficacy
prostiednictvim zazitku uspéchu. S kazdym tuspéchem se self-efficacy
zvySuje a s kazdym netspéchem naopak klesé a to zejména, pokud troven
self-efficacy neni v osobnosti jesté plné zakotvena. Obecné se da fici, ze
vysledky naSeho chovani z minulosti ovliviuji, jak si ve stejné situaci
budeme vé&fit v budoucnu. Proto je velmi dulezité, aby dit¢ béhem svého
vyvoje dosahovalo adekvétnich uspéchil. Ukoly by pro dité nemély byt piilis
snadné, protoze by nevyzadovaly zadné Usili a naopak nemohou byt pfili$
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tézké, protoze by dité zazivalo pouze neuspéch. Tento zdroj je natolik vlivny
zejména proto, ze jedinec je sam v interakci s prostfedim pomoci vlastni
aktivity.

Zastupna zkuSenost (Vicarious Experience) - Vlastni aktivita ovSem
nemusi byt jedinym zdrojem informaci o self-efficacy. Self-efficacy muize
byt ovlivnéna ¢astecné i skrze zprostiedkovanou zkusenost od druhych, tedy
pomoci modelid. Jedinec timto zpusobem ziskava zkuSenost, aniz by sam
musel podat né&jaky vykon. Dité ma potom tendenci opakovat takové akce,
které pfinesly observovanému modelu uspéch. Dopad modelovani je silné
ovlivnén podobnosti jedince s modelem.

Verbalni presvédéovani/ujistovani (Verbal Persuasion) — Socialni
presvédCovani je dalsim z prostiedkt zvySovani urovné self-efficacy. Jedna
se Vpodstaté o to, ze vyznamni druzi v naSem zivoté¢ vyjadii verbalni
podporu, a tim se zvy$i nase self-efficacy. Pro clovéka je jednodussi
zachovat si presvédCeni o self-efficacy (zejména v dobé, kdy se potyka
s tézkostmi), kdyz jeho blizké okoli neddva najevo pochybnosti o jeho
schopnostech a naopak mu vyslovi diuvéru. Verbalni podpora ovSem musi
byt v realistickych mezich. Neustalé chvaleni za ¢innosti, které nevyzaduji
velké Usili, je spise kontraproduktivni.

Fyziologické a afektivni stavy (Physiological and Affictive States) — Kdyz
lidé usuzuji na své vlastni schopnosti, maji tendenci ziskavat informace
prave z fyziologickych a emocionalni stavii. Stres a rizné nalady mohou mit
velky dopad na uroven self-efficacy. Lidé asto interpretuji stresové reakce a
napéti jako znaky vlastni zranitelnosti, kterd vede ke Spatnému vykonu.
Proto je dillezitd psychicka hygiena, aby se Clovek citil 1 ve svém téle dobie

a mohl tedy dosahovat vysoké urovné self-efficacy.

1.3 Vyvoj self-efficacy

Vyvoj self-efficacy souvisi s celkovym vyvojem osobnosti a je Uzce spojen

S procesem socializace, jak jiz bylo zminéno v pfedchozich kapitolach (Hoskovcova, 2006).

Z Bandurovy socialné kognitivni teorie vyplyva, ze chovani ¢lovéka neni pouze vysledkem

vnéjsich vlivli (odmény a tresty), ale je vysledkem kombinace vnéjSich faktora s vnitinimi

(pfesvédéeni a ocekavani jedince). Bandura (1997) tedy uvazuje o vyvoji self-efficacy jako

o celozivotnim procesu zvladani vnitinich i vngjSich vlivi. Vyvoj tak nezavisi pouze na

14



presvédceni ditéte o jeho self-efficacy, ale i na vlivech, které prichazeji z prostiedi. Vliva,
které mohou z prostiedi pfichazet, existuje celd fada a budou zminény v této kapitole.
Podrobnéji potom budou popsany ty faktory, které maji navaznost na vyzkum v empirické
Casti prace.

Mezi vnitini faktory ovlivitujici vyvoj odolnosti a s tim i self-efficacy fadi Cap a
Dytrych (1968) napt. intelekt, vk, Zivotni zkuSenost s ndrocnou situaci nebo uroven
aspirace. Svou roli ovSem zastavaji ve vyvoji self-efficacy také faktory jako pfipoutani
(attachment), pevnost (hardiness), kladné sebehodnoceni, soudrznost (koherence) c¢i
optimismus (Hoskovcova, 2006). Dalsim z moznych a dulezitych vnitinich faktord
ovliviiujicich vyvoj odolnosti a nasledné tedy i self-efficacy je pohlavi (gender). Tento
faktor je pro vyvoj self-efficacy velmi vyznamny, a proto mu bude vénovana samostatna
kapitola v dalsi casti této prace. Vedle pohlavi je mozné za vnitini vlivy povazovat také

rasu jedince a kulturni prostiedi, ve kterém vyrusta.

Jako klicovy vnéjsi faktor ovliviiujici nejenom vyvoj self-efficacy, ale i celkovy
socialni a osobnostni vyvoj jedince, je rodina. Rodina poskytuje ditéti nutné zkuSenosti a
pomaha mu efektivné komunikovat s prostfedim, coz ma ve vysledku pozitivni efekt na
vyvoj jeho self-efficacy (Pajares & Schunk, 2001). Schneewind (1995) poukazuje na
vyznamnou roli, kterou zastava rodinny zivot ve vyvoji presvédceni o kontrole a self-
efficacy u déti a adolescentli. Diky vcasnému, dlouhotrvajicimu a intenzivnimu
vychovnému puisobeni rodi¢l se vytvaii ditéti orientace v jeho vlastni kontrole. Je tedy
nutné podporovat takové vychovné praktiky rodi¢t, které by posilovaly vnitini pfesvédceni
o kontrole déti, coz by mélo pozitivni dopad na jejich dalsi osobnostni vyvoj. Vychovny
styl je tedy jednim z vyznamnych faktort pii utvéieni self-efficacy. Cap (1990) povazuje za
optimalni tzv. integracni (téz demokraticky) styl vychovy, ktery je typicky podporou
iniciativy a diskuzi mezi vychovatelem a ditétem. Rodi¢ (vychovatel) ptisobi na dité vice
ptikladem nez zékazy a ma porozuméni pro jeho potieby a individualitu. Frohlich-Gildhoff
et al. (2012) ptipoustéji, ze jako vhodny pro vyvoj self-efficacy nemusi byt pouze
demokraticky styl vychovy, ale takeé autokraticky. Obecné lze Fici, ze pro dobry rozvoj self-
efficacy ditéte je ze strany rodi¢l nutné stimulujici rodinné prostiedi, reaktivita viici
chovani ditéte, trénink nezavislosti ¢i emocionalni podpora (Schneewind, 1995). Bandura
(1997) také zduraznuje kli¢ovou roli rodi¢a jako zdroji informaci o self-efficacy. Rodice,
ktefi ditcti pfipravi vice moznosti objevovat a zazivat Gspech, poté skute¢né vychovaji déti

svyssi urovni self-efficacy. Phillipsova (1987) dodava, ze vira ditéte v jeho vlastni
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schopnosti je daleko vice ovlivnéna pravé zpétnou vazbou od rodicti nez objektivnimi

dikazy o jejich uspéchu ¢i vykonu.

Neni to ovSem pouze vychovny styl, kterym mize rodina do vyvoje self-efficacy
ditéte zasahnout. Muze to byt i tzv. rodicovska self-efficacy, ktera ukazuje, v jaké mifte Si
rodice véfi, Zze dokazou zvladat Ukoly spojené s rodi¢ovskou roli. Vyzkum Seefeldtové et
al. (1999) naptiklad prokazal, Ze ptesvédceni rodici o jejich vlastni rodi¢ovské self-efficacy
predikuje akademické schopnosti ditéte. Dalsi faktory ovliviwjici vyvoj self-efficacy a
vychazejici z rodiny jsou sourozenecké poradi, uplnost rodiny a velikost rodiny. Bylo
prokazano, ze jedinacci €i prvorozené déti maji vyssi piesvédceni o kontrole nez pozdéji
narozené déti. Miize to byt vysvétleno tim, ze prvorozené déti zpravidla dostavaji vice
pozornosti a rodi¢e se knim chovaji vice zodpovédné nez K pozdé€ji narozenym
sourozencum (Walter & Ziegler, 1980). Netplnost rodiny (zejména absence otce) muze byt
dalsim faktorem ovlivilujici pfesvédéeni o umisténi kontroly ditéte (locus of control). Déti,

v

které vyrastaji v rodiné pouze s jednim rodi¢em, prokazuji vyssi vnéjsi umisténi kontroly
(external locus of control) a tedy i nizsi uroven self-efficacy. Vzdy ovSem zalezi na v€ku a
pohlavi ditéte, jak absence jednoho zrodi¢t ovlivni jeho vyvoj. Dilezity je i Casovy
rozmér, tedy jak dlouho dité v nedplné rodiné vyristalo (Schneewind, 1995). V neposledni
fadé je to i velikost rodiny, ktera muze hrat roli ve vyvoji self-efficacy ditéte. Walter a
Ziegler (1980) provedli studii, kde zkoumali rozdily mezi vice sourozenci v jejich umisténi
kontroly. Autofi dosli k zavéru, ze se u déti zvysuje jejich vné€jsi umisténi kontroly (hlavné
u déti narozenych jako posledni) s rostoucim poétem déti v roding. Da se tedy fici, ze déti
vyrustajici s vice sourozenci se projevuji nizsi self-efficacy nez naptiklad jedinadci.

Na jedince ovsem nemusi vychovné plsobit pouze rodina, ale soucasné t€z rizné
instituce, skupiny a jiné vyznamné osoby. Nejvlivnéjsi je v tomto smyslu uréité skola a
v ndvaznosti na ni také vrstevnici. JelikoZ je Skolni prostiedi jednim z ustfednich témat této

prace, bude témto dvéma faktorim vénovan samostatny prostor v dalSich kapitolach.

Jako dal$i mozné vnéjsi faktory je mozné zminit také stabilni emocionalni vztah,
socialni podporu mimo rodinu, pifimétené socialni modely, rané zkusenosti se self-efficacy,
davkovanou socialni zodpovédnost a v neposledni fad¢ také dobré socioekonomické

podminky (Fréhlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012).

Jelikoz je vyzkum v empirické Casti zaméfen na prechod zaka z 5. do 6. tridy

zakladni Skoly, je nutné objasnit n€které nalezitosti socidlniho a kognitivniho vyvoje déti

16



v tomto véku. Zaci se v tomto obdobi pohybuji na pomezi mladsiho a star§iho $kolniho
véku. Dle Vagnerové (2012) bychom mohli tyto déti zatradit do skupiny tzv. stredniho
Skolniho véku, ktery konéi pravé prechodem na 2. stupenn zakladniho vzdélavani. V této
dobé se jiz pIné zapojuje do zivota déti psychicka odolnost, jejiz zéklady byly postaveny
v predskolnim véku. Na zaky jsou kladeny zna¢né naroky na seberegulaci jako naptiklad
udrzeni pozornosti béhem vyucovani nebo plnéni Skolnich povinnosti. Psychicka odolnost
mize byt v tomto véku podporovédna vysvétlovanim smyslu naroki ¢i ur€itych ukolt a také
vyvazenosti pozadavku, které jsou na déti kladeny (Hoskovcova, 2006). Vzhledem
k socialnimu vyvoji by déti v tomto v€ku jiz mély byt upevnény ve své roli zaka a plné
adaptovany na Skolni prostfedi. Diky svym ptedchozim zkuSenostem uz déti védi, jakym
zpusobem by mély jednat, aby dosahly uspokojivého hodnoceni ze strany uciteld i rodict.
Meéni se tedy jejich postoj ke Skole, ale i postoj k uciteli. Déti v tomto véku zacinaji vnimat
roli ucitele vice do hloubky a dokazou pochopit nékteré dulezité aspekty této role. Jsou
schopny vice porozumét obsahu jeho prace a védi, ze nemohou ocekavat zddny osobni
emocionalni vztah. Déti ale naopak o¢ekavaji ze strany ucitele spravedlnost, na kterou je
v tomto véku kladen duraz. Ucitel je pro déti vtomto obdobi stale autoritou, ktera zatim
neni zpochybiiovana, ale uz se mohou zalit objevovat zacatky projevii nesouhlasu
s chovanim ucitele. To se ovSem dé&je vétsinou pouze v rdmci skupiny (Vagnerova, 2001).
Vyznamnymi ¢Ciniteli socialni vyvoje jsou v tomto obdobi Skola a vrstevnici. Dité na konci
mladSiho Skolniho véku jiZz navazuje ptatelstvi, kterd nejsou tak prchava, ale nabyvaji
trvalejsiho rdzu a jsou pevnéjsi. Co se ty¢e vyvoje sebepojeti, jsou déti zhruba od 10 let
schopny introspekce, ale jejich sebepojeti je z velké cCasti stale tvofeno rodi¢i a Skolni
skupinou vrstevnikll. Postupné se po desatém roku véku upeviiuje také jejich sexualni

identita (Langmeier & Krejcitova, 2006; Vagnerova, 2012).

V kognitivnim vyvoji ditéte v tomto obdobi muzeme hovotit jiz o tzv. metakognici,
ktera by se stru¢né dala popsat jako ,,mySleni o mysleni“. Dité je jiz schopno nahlédnout
na vlastni mysleni a prozivani a dokdze reflektovat vlastni myslenky a mysSlenkové
pochody. Diky tomu je jednodussi s ditétem takového véku o problémech hovofit
(Hoskovcovd, 2006). Rozvoj kognitivnich schopnosti se v tomto véku projevuje zvysenou
kriticnosti v mysleni, pfesn€jsim odhadem a pfiméfencjSim sebehodnocenim. Dé&ti ovSem
nejsou jesté zcela odolné viuci emocionalnim tlakim a daji se tak snadno ovlivnit nazory
jinych osob, které maji n&jaké vyznamné misto v jejich Zivoté. Dal§i zménou je vlastni

socialni hodnoceni zaki, které je projevem decentrace détského mysleni. Dité jiz dokaze
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usoudit, co si o jeho chovani mysli jiné osoby (napf. ucitelé nebo rodi¢e). Tedy az v tomto
véku je dit¢ schopné plné pochopit zpétnou vazbu, které se mu dostava ve Skole

(\Vagnerova, 2001).

1.4 Projevy self-efficacy

Ptedchozi kapitoly byly zaméfeny na vymezeni, zdroje a vyvoj konceptu self-
efficacy. Nasledujici kapitola vystihne zakladni projevy self-efficacy a ukaze, jak vlastné
Vv realném svété funguji jedinci s nizkou nebo vysokou drovni self-efficacy a co je pro né
charakteristické. Nejcast&jsi rozdily v urovni self-efficacy se projevuji v seberegulaci,

motivaci ¢i mysleni jedince.

Jedinci s vysokou Udrovni self-efficacy maji zpravidla vétsi Groven motivace
k vykonavani néjakého ukolu ¢i ¢innosti. Pokud jedinec véfi, ze je v néjaké aktivité dobry,
o to vétsi ma motivaci k vykonu takového Cinnosti a o to je i vétsi pravdépodobnost, ze
navzdory vn&j$im podminkam v takovém Gkolu uspéje (Crain, 2005). Muzeme tedy hovofit
o tom, ze vysokd uroven self-efficacy zvySuje vykony jedince, ale také méni piistup
Clovéka k obtiznému ukolu. Lidé s vysokou self-efficacy povazuji diky vife ve své
schopnosti obtiZzné tkoly za vyzvy a nikoli hrozby. Takovi lidé tedy nemaji ani tendence se
obtiznym ukoltiim vyhybat. Pokud se na cesté za uspéchem objevi nezdar, je u nich self-
efficacy opét rychle obnovena. Vysoka self-efficacy ma také vliv na pocity osobni pohody
(well-being) a posiluje zajem ¢i zaujeti jedince k vykonavani néjaké cinnosti. Takovy
clovek je pii feSeni Ukoll velmi angaZovany a pii konfrontaci s prekdzkami se jeho usili
jeste zvysuje. K obtiznym ¢i ohrozujicim situacim pfistupuji tito jedinci s pocitem, Ze maji
nad vécmi kontrolu, coZ vede k lepsim vykonim. Cim vys§i je Groven self-efficacy uréitého
Clovéka, tim vyssi jsou cile, které si takovy jedinec stanovuje a zaroven se takto
stanovenych cilt pevné drzi. K dal$im charakteristikam lidi s vysokou self-efficacy patii
vizualizace Usp&Snych scénait, které jim slouzi jako podpora a motivace k vykonu.
Kontrola nad situaci a moznymi hrozbami vede u téchto jedinct k redukci stresu a nizké

nachylnosti k depresi (Bandura, 1993; Urbanek & Cermak, 1996).

Naproti tomu jedinci s nizkou drovni self-efficacy nevéii ve své schopnosti zvladat naro¢né
situace, nepracuji na Ukolu s takovym usilim a motivaci a je u nich daleko vétsi Sance
neuspéchu, pokud se na cesté za uspéchem objevi prekazky (Crain, 2005). Lidé s nizkou
self-efficacy velmi Casto vzdavaji obtizné tikoly a maji nizkou troven aspirace. Na obtizné

ukoly tito jedinci nahlizeji jako na hrozbu, ktera vyvolava urcité osobni bloky, které maji za
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nasledek, ze se ¢loveék zabyva pouze pieckazkami na cesté k tspéchu a nezabyva se potom
samotnym dokon¢enim urcitého tkolu. Takovy ¢lovek Casto vidi pouze mozné hrozby a ma
obavy i z véci, které¢ se malokdy stavaji. To u takového jedince zplsobuje vyss$i miru
vyhybavého chovani a Gzkosti. Pokud takovy ¢lovék v néjaké situaci selZe, je jeho self-
efficacy velmi pomalu obnovitelna. Velmi Casto se u takovych jedinct objevuje stres ¢i

deprese (Bandura, 1993; Urbanek & Cermak, 1996).
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2 SELF-EFFICACY VE SKOLNIM PROSTREDI

Piedchozi kapitola pojednavala o konceptu self-efficacy, jeho vymezeni, vyvoji a
projevech na obecné rovin€ bez blizsi specifikace. Tato kapitola se bude jiz pfimo vénovat
détem a koncept self-efficacy bude zasazen do Skolniho prostfedi . Ve stfedu zajmu bude
vliv akademickeé self-efficacy na ispéchy ¢i neuspéchy zaki ve Skole nebo na jejich skolni
prospéch. Popsany budou projevy zaka s nizkou nebo vysokou Urovni akademické self-
efficacy, ale také rozdily ve vnimani self-efficacy u chlapct a divek. V neposledni fadé¢ se
kapitola bude vénovat moznému rozvoji a podpofe akademické self-efficacy u déti.

Zminény budou terminy jako kolektivni efficacy nebo ucitelska self-efficacy.

2.1 Akademicka self-efficacy

Jak jiz bylo zminéno v pfedchozich kapitolach, akademicka self-efficacy je ztzeni
obecného konceptu self-efficacy na $kolni prostfedi. Zimmerman (1995) definuje
akademickou self-efficacy jako osobni piesvédéeni jedince o schopnosti organizovat a
provadét akce nezbytné pro dosahovani akademickych cilli/vykont. Jedna se o presvédceni,
ze jedinec dokaze uspésné zvladat skolni ukoly a naroky na pozadované a adekvatni Urovni.
Je dilezité zdaraznit, ze vyznamnou roli zde zastavaji pravé piesvédéeni jedince o vlastnich
schopnostech a dovednostech a nikoli, jakymi schopnostmi a dovednostmi jedinec
objektivné disponuje (Bong & Skaalvik, 2003). Vyzkumy ukazuji, ze akademicka self-
efficacy se postupné snizuje s vékem, coz znamena, ze self-efficacy zakt kontinualné klesa

v prubéhu skolni dochazky (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002).

Vyzkum akademické self-efficacy je dilezity zejména kvili tomu, ze vyznamné
ovliviiuje celkové akademické fungovani zakd, tedy jak uspésSni zaci ve Skole budou.
Presvédceni o akademickych schopnostech, ktera si jedinec vytvori, pomahaji urcit, co
budou zaci délat se znalostmi a dovednostmi, které se ve Skole naucili. Vykony ve Skole je
dany castecné presvédCenim zakd o tom, ¢eho dosdhli a castecné tim, Ceho skute¢né
dosahnout mohou. Tento fakt potom vysvétluje, pro¢ Zéci se stejnymi schopnostmi dosahuji
jinych akademickych vysledku (Pajares, 2002). Kli¢ovou roli hraje piesvédéeni o self-
efficacy v motivaci zakt k akademickému vykonu, ale také v zapojeni se do $kolni ¢innosti,
stanovovani cild ¢ vybéru ukolt. Presvédéeni o self-efficacy ovliviiuje také miru
vynalozeného usili a snahy pti dosahovani akademickych cilt a také to, jak dlouho toto
Usili zakam vydrzi. Akademick self-efficacy mize také ovlivnit to, jakou strategii si zaci
zvoli k vykonani néjaké Cinnosti, jaky podaji samotny vykon a ¢eho dosdhnou, ale mize
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ovlivnit napiiklad i vybér budouci Kariéry (Bong & Skaalvik, 2003; Zimmerman, 1995).
V neposledni fadé mize presvédceni o self-efficacy ovliviiovat i emocionalni stavy jako je
stres, deprese Ci uzkost. Vykon 74kt je v zatézovych situacich (napt. dilezity test) zavisly

vice na presvédceni o jejich self-efficacy nez na trovni jejich uzkosti (Bandura, 1993).

Pro akademicky usp&ch neni dilezitd pouze motivace, ale také seberegulace
(sebekontrola) zaka. Seberegulace je termin pro schopnost zaka fidit vlastni jednani
smérem k urcitému cili a pfitom odolavat jinym a rusivym podnétim. Vyvoj seberegulace
je pomérné pomaly proces, pro ktery plati, Ze ¢im je dit¢ mladsi, tim je jeho seberegulace
niz$i a tudiz je pro néj o to t€z8i kontrolovat své chovani. (Vagnerova, 2001). Ve spojeni
s akademickou self-efficacy se objevuje anglicky termin self-regulated learning and
performance (seberegulace uceni a vykonu). Jedna se o procesy, pii nichZ zaci osobné
aktivuji a udrzuji myslenky, afekty i chovani, které jsou systematicky orientované smérem
k dosazeni osobnich cili. Nastavenim osobnich cili si Zaci vytvoii na sebe orientovany
zpétnovazebny systém, ktery jim pomize sledovat jejich vlastni efektivitu a ptizpisobovat

tomu jejich fungovani ve skole (Zimmerman & Schunk, 2011).

Dalsim dulezitym faktorem pro uspéch ve S$kole jsou samotné akademické
schopnosti Zaka (academic ability). Je tedy dulezité objasnit spojitost mezi akademickymi
schopnostmi a akademickou self-efficacy. Zaci, kte¥i si osvojili ur¢ité schopnosti &i
dovednosti (napf. matematické), by méli podavat standardné dobry vykon v klasickych
testech méficich takovou dovednost, ale toto pravidlo nemusi vzdy platit. Skute¢nost, Ze
jedinec disponuje znalostmi a dovednostmi k vykonani ur€ité aktivity, jesté neznamena, Ze
je dokéaze za obtiznych podminek vzdy efektivné pouzit. Naptiklad dva zéci se stejnou
trovni akademickych schopnosti se mohou lisit pravé ve své akademické self-efficacy pti
zvladani $kolnich pozadavki. Usp&sny vykon ve kole totiz vyzaduje také seberegulaci a
motivaci. Proto je mozné konstatovat, ze presvédéeni o self-efficacy pfispiva
k akademickému vykonu i pies skute¢nou a aktualni schopnost jedince (Bandura, 1993).
Zaci tedy potiebuji vyssi uroven self-efficacy jako nadstavbu ke svym standardnim
akademickym schopnostem a dovednostem, aby dok&zali regulovat své uceni a podavat
dobré vykony ve skole (Camgoz, Tektas & Metin, 2008). Ackoliv je akademicka self-
efficacy velmi dulezitym faktorem, ktery spojuje znalosti a vykon zaka, mize motivaci
k tomu zkusit a vytrvat ve Skolni ¢innosti ovlivnit i tzv. ocekavani vysledku (outcome
expectation). Ocekavani vysledku se vztahuje k presvédceni, ze jedinec miize podat urcity

vykon, pokud jde o vysledek né&jaké Cinnosti bez ohledu na né¢i presvédceni o jeho self-
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efficacy. V praxi to potom mulze znamenat, ze zak sice muze pocitovat vysokou troven
self-efficacy ohledné svych znalosti v ur¢itém piedmétu, ale protoze véfi, Ze ho ucitel nema
V oblibé, mize mit zak nizké ocekavani vysledku v nadchazejicim testu. Obecné mizeme
fici, ze jak o¢ekavani vysledku, tak ale i akademicka self-efficacy, jsou kritickym prvkem

ve tiidé, protoze siln¢ ovliviiuji motivaci zaka k vykonu (Jinks & Morgan, 1999).

Uroveti self-efficacy je silné ovlivnéna socidlnim srovnavanim a v akademickém
prostiedi to plati pfedev§im. Akademické vykony jsou v podstaté neustdle vystavovany ve
velké mife srovnavani a hodnoceni, ale také socialnimu modelovéani. Uspéch &i neaspéch
ostatnich zakd mize ovlivnit jedincovo vlastni presvédceni o self-efficacy a také jeho
motivaci skrz vnimanou podobnost s modely (Zimmerman, 1995). Vyvoj akademické self-
efficacy je tedy silné ovlivnén socialnim okolim a v pfipadé Skolniho prostfedi se jedna o
ucitele a vrstevniky (peer influence). Podpoie self-efficacy ze stran uciteli bude vénovana
samostatna kapitola, proto se nyni budeme zabyvat podrobnéji vlivem vrstevnikii na vyvoj
self-efficacy. Ve Skolnich tiidach se objevuji vrstevnické socialni sité, kde maji Zaci
tendenci podobat se jeden druhému, coz podporuje jiz diive zminéné socialni modelovani.
Tyto sité poskytuji ptilezitost pro interakce a pozorovani interakci druhych. Postupem Casu
jsou si ¢lenové takové sité velmi podobni. Vrstevnicka skupina silné ovliviiuje motivaci
74ka ke $kolnimu vykonu. Zaci, ktefi jsou &leny motivované skupiny, jsou béhem $kolniho
roku vice pozitivné motivovani K vykonu. Tlak vrstevnické skupiny mize mit tedy vliv
nejenom na aktivity, které spolu skupina provadi, ale také na celkovou Skolni motivaci a
vykon. Vrstevnicka skupina zacina nabirat na dilezitosti zhruba v 8 az 9 letech ditéte a
dosahuje nejvétSiho vyznamu mezi 12. az 16. rokem, kdy klesd vliv rodic¢t (Pajares &

Schunk, 2001).

Pfi porovnavéani vztahu mezi nizkou urovni self-efficacy a vykonem se muze
vyvinout negativni zaCarovany kruh. Nizka uroven self-efficacy pravdépodobné vede

4

k niz§imu usili a snaze, coz ve vysledku vede k niz§imu tspéchu a vyusti nakonecC Vv jesté
nizsi uroven self-efficacy. Muze se také stat, ze jedince s vysokou self-efficacy nebude
dostatecné motivovan k vykonu ve Skole, pokud citi, Ze se pfi vykonavani ukolu pfili§

nenauci a nema to pro néj tedy dostate¢nou hodnotu (Jinks & Morgan, 1999).

Zaci svysokou Urovni akademické self-efficacy piistupuji  k dosahovéni
akademickych tkold v porovnani s zaky s nizkou drovni s vétsi piipravenosti, pracuji na
ukolu peclivéji a delsi dobu, a to i kdyZ se na cesté za dosaZzenim takového ukolu objevi
problémy a tézkosti (Zimmerman, 1995). Camgoz et al. (2008) dodavaji, ze zaci s vyssi
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self-efficacy vynakladaji daleko vice Usili a pozornosti k vyrovnani se s pozadavky situace
a také pracuji na odstranéni prekazek s vétsim zaujetim. Naopak zaci s nizkou drovni
akademické self-efficacy se projevuji niz§im zavazkem ke Skole, ktery nakonec vede i
jejich piedchozi snahy nevedly k pozadovanému tspéchu (Mercer, Nellis, Martinez & Kirk,
2011). Vyzkum Komarraju a Nadlera (2013) ukazal, ze studenti s nizkou drovni self-
efficacy maji tendenci véfit, Ze inteligence je Cisté vnitini a neménnou zélezitosti, a proto
nevykladaji dostate¢né usili v praci na sobé. Na druhé strané studenti s vysokou urovni self-
efficacy si kladou vysoké cile zahrnujici vyzvy a ziskavaji nové znalosti i cile pro svij
vykon (napt. dobré znamky, snaha byt lepsi nez ostatni studenti). Takovi studenti jsou
potom schopni dosahnout vétsich akademickych uspéchi, protoze kontroluji a reguluji své
impulzy a dokazou u tkolt vydrzet, i kdyz se béhem jejich plnéni zrovna potykaji

S tézkostmi a problémy.
2.2 Rozdily mezi chlapci a divkami

Jednim z dalsich a dulezitych faktord ovliviwyjicich troveni osobni i akademicke
self-efficacy je pohlavi déti. Rozdily v pohlavi ditéte mohou vyznamné ovlivnit, jakou
uroven akademické self-efficacy dité¢ bude ve skuteCnosti mit. Stale totiz v naSem svété
existuji genderové stereotypy, které jsou prenaseny zrodicli na déti a déti si potom

vytvaieji piesvédceni o self-efficacy castecné i na zaklade téchto stereotypt.

Dostupné informace o genderovych stereotypech se 1isi v zavislosti na kulturnim
prostiedi. Zejména v americké spolecnosti stale jesté existuji presvédéeni, ze divky nemusi
dosahovat takovych akademickych Uspéchii jako chlapci, protoze jejich hlavni role bude
v domacnosti a v péci o déti. Pravé proto je na chlapce kladen o néco vétsi tlak na jejich
Skolni vykony, protoze se predpoklada, Ze budou pracovat na dobré pozici, aby dokazali
zabezpecit rodinu. Tento trend je ovSem v evropské spolecnosti jiz pomérné pieZity a
zastaraly a pravé naopak pievlada presvédéeni, ze se divky uci 1épe neZ chlapci a maji
vzorngj$i chovani ve Skole. Tento stereotyp upiednostiiujici divky ptevlada v Evropé jiz
desetileti a projevuje se napiiklad i1 tim, ze chlapci ve vétsin€ evropskych zemich daleko
Castéji opakuji ro¢nik béhem zékladni Skolni dochazky nebo nedokon¢i stiedni Skolu. Ve
Francii je tento stereotyp natolik vyrazny, Ze n¢ktefi sociologové navrhuji vyucovat divky a
chlapce oddélené, protoze se domnivaji, Ze divky jsou predem naprogramovany k vétsimu

akademickému tspéchu a chlapci by poté mohli trpét kvuli srovnavani s nimi (Martinot,
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Bageés & Désert, 2012). Jacobs et al. (2002) ovSem na zakladé svého vyzkumu upozoriuji,
ze vyznamné rozdily mezi pohlavimi v pfesvédCeni o self-efficacy se projevuji spisSe ve
specifickych oblastech, nez ze by byly globalni a obecné. Nicmén¢ analyza rozdilti mezi
pohlavimi ma klicovou roli pro vyvoj self-efficacy, protoze se soustiedi na to, ¢eho urcity

jedinec dokaze dosahnout (Buchanan & Selmon, 2008).

Pohlavi ditéte ovlivituje piesvédceni rodict o tom, jaké ma jejich dité schopnosti, a
jaké od né&j ocekavaji vysledky. Phillipsova (1984) provedla studii, kde se ji podafilo
prokazat vyznamné rozdily mezi chlapci a divkami ve vnimani rozdilu mezi jejich realnymi
schopnostmi a vnimanymi kompetencemi. Zatimco chlapci maji tendenci piecefiovat své
vlastni kompetence, divky naopak vétSinou své schopnosti podceiuji. Tyto rozdily v
sebehodnoceni maji ¢aste¢né sviyj puvod v piesvédceni rodi¢t o schopnostech svého ditéte,
které je zalozeno pravé na jeho pohlavi. V americké kultufe maji rodi¢e napiiklad tendenci
Skolnim prospéchu nebo vykonu. Divky se domnivaji, ze matky od nich neocekavaji tak
vysoké studijni aspéchy a vysledky jako od chlapci. Cim vice se potom divky stylizuji do
tohoto stereotypu a této genderové role, tim vice nasledné podceriuji své realné schopnosti.
V evropské kultute je tento trend zcela opacny, kdy existuje presvédceni, Ze chlapci nemusi
byt ve Skole tak uspésni jako divky. Piesvédceni rodi¢l o schopnostech svych déti nema
dopad pouze na zpusob, jakym s dcerami nebo syny komunikuji, ale je spojeno také se
zajmem a self-efficacy jejich déti v akademické oblasti. Tato pfesvédéeni u rodic¢u funguyji, i
kdyz neexistuji zadné genderové rozdily v objektivnim Skolnim prospéchu mezi jejich

détmi (Buchanan & Selmon, 2008).

Dweck et al. (1978) ve svém americkém vyzkumu poukazuji na to, ze rozdily
v pohlavi se neobjevuji pouze v roding, ale také ve §kole. Casto se stava, ze ugitelé davaji
mnoha riznymi zpiisoby najevo, Ze o€ekavaji ve Skole od divek méné nez od chlapct.
Nékdy se tato tendence miZe objevit pii pokarani zakl, nebo kdyZ je jim poskytovana
zpétna vazba. Ucitelé si na chlapce Casto stézuji kvili vyruSovani v hodiné (kvili ruSivému
socialnimu chovani) a vidi potom jejich $kolni nezdary jako vysledek nedostate¢ného uUsili
a nizké motivace. Naopak u divek ucitelé kritizuji intelektové schopnosti a casto proto
interpretuji netspéch divek pravé jako dusledek deficitu jejich schopnosti nez jako nizkou
urovenn motivace. S témito tvrzenimi se shoduje i vyzkum Camgoze et al. (2008), ktefi
zjistili, ze Zeny maji obecné tendenci piipisovat pfi¢iny svych tspéchli vnéjs§im vlivim a

nezdary naopak pfipisuji tém vnitinim (tedy vlastnim schopnostem). Na druhou stranu muzi

24



piipisuji uspéchy svym schopnostem a nezdary vnéjsimu okoli. Pajares a Schunk (2001)
potvrzuji, Ze stereotypy skute¢né plati i ve Skolnim prostfedi. Chlapci jsou obecné
povazovani za lepsi v technickych a védeckych oborech, zatimco divky jsou spojovany
spiSe S humanitnimi sméry (jazyky, uméni). Ackoliv se chlapci projevuji vysSim
sebevédomim v technickych oborech, neni jejich skutecny vykon v tomto sméru vyssi nez u
divek. Naopak divky nevykazuji vyssi sebevédomi v humanitnich oborech, ackoliv realné
dosahuji lepSich vysledkil nez chlapci. Piesvédceni, ze chlapci jsou lepsi pro technické
obory, se pokusil ve svém vyzkumu vyvratit Bursal (2013), ktery provedl longitudinalni
studii na vzorku 222 Skoldkd beéhem jejich dochdzky od 4. do 8. tfidy zakladni Skoly.
Vyzkum prokézal rozdily mezi chlapci a divkami v kazdém z5 sledovanych roénikd.
V kazdém ro¢niku se divky projevovaly o néco vyssim skore v technickych predmétech a
tento trend nabiral na vyznamnosti s postupem do kazdého vyssiho ro¢niku. V ¢im vys$$im
ro¢niku se tedy divky nachazely, tim vice dominovaly nad chlapci v technickych
pfedmétech. Je tedy mozné konstatovat, ze tyto rozdily mezi pohlavimi, které se mohou
objevovat ve Skolnim prostiedi, jsou skutecné zalozeny na genderovych stereotypech. Jak
tyto stereotypy presné funguji, se pokusili ve svém vyzkumu objasnit Martinot et al. (2013),
kteti na vzorku 398 francouzskych Zaka 5. tfid zjiStovali jejich vlastni presvédceni
(stereotypy) o matematickych a ¢tenarskych dovednostech chlapct a divek ¢i muzi a Zen.
Tento vyzkum tedy mimo jiné zkoumal, jak funguji stereotypy vzhledem k véku osob,
kterych se stereotyp tyka. Pokud se Zaci méli vyjadiovat k dospélym jedinctim, projevily se
typické genderové stereotypy, tedy Ze muZi maji lepSi matematické schopnosti a Zeny zase
ty ctenarské. Pokud se ovSem Zaci vyjadfovali k détem, neprokézal se zadny rozdil mezi
piesvédc¢enimi o matematickych schopnostech. D4 se tedy fici, ze tyto Skolni stereotypy
zacinaji pomalu ve spole¢nosti slabnout a zaci vidi divky a chlapce jako stejné nadané pro

matematické obory.

Obecné maji chlapci tendenci piecenovat své vykony a divky se zase projevuji vetsi
skromnosti pfi hodnoceni svych vykonii. Toto tvrzeni potvrzuje i vyzkum uskute¢nény na
vice jak 2 000 norskych zacich 6. -8. tfid. Zejména u divek 8. t¥id se i ptes jejich fakticky
kteti realn¢ takovych Skolnich uspéchi jako divky nedosahovali (Diseth, Meland, &
Breidablik, 2014).

Rozdily v pohlavi Uzce souvisi s vyvojem ditéte. Existuje jen velmi malo studii

prokazujicich vliv pohlavi na self-efficacy u déti mladsiho Skolniho v&ku a mladsich.

25



Skute¢né genderové rozdily se zacinaji ukazovat az s pfechodem na 2. stupen zakladni
Skoly, tedy kolem jedenactého roku véku. U divek je potom typické, ze self-efficacy klesa
s ¢asem vice nez u chlapci (Eccles, Midgley, Wigfield, Buchanan, Reuman & Mac lver,
1993). I kdyz se tyto vyvojové teorie povazuji za platné, vyzkum Jacobsové et al. (2002)
presto ukazal, ze genderové rozdily nerostou systematicky s vékem. Rozdily v pohlavi
v souvislosti s vyvojem déti zkoumali Bouffard et al. (2003), ktefi se pokusili zachytit
zmény ve vnimani vlastnich kompetenci a vnitini motivace déti béhem prvnich ti let Skolni
dochézky. Autofi sice nenasli typické rozdily mezi pohlavimi piipisované stereotyptim
zalozenym na genderovych rolich, ale prokéazali, ze divky vnimaji své kompetence a
motivaci odliSnym zptisobem nez chlapci. Divky se jevily jako vyspélejsi v rozliSovani
mezi jejich vlastnimi kompetencemi a motivaci v akademické oblasti, jakoz i v tom, ze jsou
schopné zpracovat a integrovat informace o vlastnich schopnostech na zékladé svych
minulych vykont. Pajares (2002) hovoii o tom, ze divky obecné ovladaji vice strategii pro
seberegulaci procesu uceni a jsou i sebevédoméjsi v pouziti takovych strategii. Divky se
vice zamétuji na kladeni si cili a planovani strategii k jejich dosahovani. Ve srovnani
schlapci se také vice kontroluji a monitoruji, vedou si zaznamy o svych Skolnich
¢innostech a také jsou schopnéjsi vytvoftit si vhodné prostfedi pro uceni. Jsou schopné
odolat vlivam z okoli, i kdyZ je zrovna nutné se ucit a také jsou velmi presné v odevzdavani
domacich ukoli. Divky jsou také schopné zapamatovat si vétsi mnozstvi informaci, Které

byly prezentovany pii vyuce a vice se 1 zapojuji do Skolnich diskuzi.
2.3 Akademicka self-efficacy a §kolni vysledky

Jak jiz bylo zminéno v pfedchozich kapitolach, uroven akademické self-efficacy
vyrazné ovliviiuje celkovou uspésnost zakl ve Skole. Akademicka self-efficacy mize mit
vliv na motivaci zakl ke Skolnimu vykonu, velikost jejich usili pfi dosahovani Skolnich
cila, ale muze ovlivnit i samotny vykon. Vykon zZaka ve $kole (nejcastéji Skolni prospéch)
nemusi vzdy odpovidat jeho skutecnym schopnostem. Kvili tomu i déti se shodnymi
schopnostmi mohou dosahovat rozdilnych vysledkt (Bong, Skaalvik, 2003; Pajares, 2002;

Zimmerman, 1995).

Existuje obecné presvédceni, ze akademicky uspéch je primarné ovlivnén hlavné
kognitivnimi schopnostmi zakti a v mnohych pfipadech skute¢né studenti s velkym
intelektudlnim potencidlem dosahuji vétsich tspéchi nez studenti snizs§i uwrovni

kognitivnich schopnosti. Nicméné, vysoké IQ nemusi nutné vést k pozadovanému
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vysledku, protoze se objevuji jedinci, ktefi i1 ptes své vysoké schopnosti nepodavaji ve skole
odpovidajici vykony. Stejné tak existuji zaci, ktefi i pfes niz8i troven kognitivnich
schopnosti dokazou podavat i nadprimérné vykony. Proto ma ptesvédéeni o akademické
self-efficacy vyznamny vliv na Skolni prospéch déti (Zimmerman & Cleary, 2006).
Urbanek a Cermak (1996) dosli ve svém vyzkumu k zavéru, Ze Groveni akademické self-
efficacy déti kladn¢ koreluje s evaluaci Skolniho vykonu. Tato korelace se objevuje
nejenom pii sebeposuzovani vlastniho vykonu, ale i pfi hodnoceni vykonu déti ze strany

rodi¢u a udéitelu.

Zpisob, jakym dit€¢ vnima uspéch a netspéch méa vyrazny vliv na vyvoj jeho
sebevédomi a self-efficacy. Ditéti by se mél poskytovat dostateCny prostor pro zaziti
uspéchu, ale tento uspéch by mél vzdy byt vysledkem néjakého usili a mél by byt
zaslouzeny. Zarovenn by mélo dit¢ zazivat i neuspechy, aby bylo pozdéji pfipraveno na
skute¢ny zivot. Obecné se da fici, Ze by hodnoceni ditéte mélo odpovidat kvalité¢ jeho
vykonu (Hoskovcova, 2006). Ve skolnim prostiedi zaziva dité neustalé hodnoceni svého
vykonu (pfimé i nepiimé) ze strany uciteld. Zpusob, jakym ucitel Zaka hodnoti, ma vliv na
pfesvédéeni zaka o jeho vlastnich schopnostech a Skolnich vykonech. Explicitné ucitelé
vyjadiuji své hodnoceni zejména zndmkovanim, komentovdnim mozZnych pfic¢in jejich
Gispéchu ¢ neuspéchu a také srovnavanim zakd mezi sebou (Bandura, 1997). Skolni
prospéch ditéte ma vyrazny vliv na jeho motivaci ke Skolnim ¢innostem. Znamka informuje
zaka o kvalité¢ jeho vykonu a on toto hodnoceni vnima jednozna¢né. Hodnotu, kterou
znamka pro dité predstavuje, nelze vSeobecné urcit. Kazdé dit€ si na zakladé piedeslych
zkusenosti vytvaii sviij urdity osobni standard pro hodnoceni svého vykonu. Uspéch
posiluje pozitivni motivaci ditéte, protoze skrze skolu zaziva hlavné uspokojeni a ma tedy i
vétsi motivaci pokracovat v usili na Skolnich vysledcich. Jelikoz dit€ s vyS$i motivaci
pracuje vice a usilovnéji, skute¢né toho ve vysledku umi a dokaze vice. Naopak netspéch
pfedstavuje pro Zaka negativni motivaci. Pokazdé, kdyZ dité dostane Spatnou znamku nebo
zazije jiny neuspéch, posiluji se tim jeho obavy s dalSiho selhani a jeho negativni
oCekavani. U ditéte se poté sniZzuje pozitivni motivace ke Skolni Cinnosti a naopak se
zvySuje potieba vyhybat se netspéchu. Ve vysledku je mozné konstatovat, Ze uspéch
zvySuje motivaci zaka a netspéch ji naopak snizuje (Vagnerova, 2001). Pokud se zakovi
podaii podat silny a kvalitni vykon ve Skole, zvySuje se tim jeho sebevédomi a
pravdépodobné ho to i motivuje piijmout vétsi zodpoveédnost za uspésné dokonceni tkolu

(Komarraju & Nadler, 2013).
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Vzdy je ovSem nutné piihlizet k tomu, jakym zptsobem dité sviij pfipadny Gspéch
¢i neuspéch interpretuje. Déti disponuji vlastnimi teoriemi o tom, pro¢ v ur¢itém ukolu
selhaly nebo naopak uspély. Tyto teorie si vytvari jest¢ v predskolnim veéku na zakladé
hodnoceni rodi¢u a jinych osob v jejich okoli. Rodi¢e tedy maji velmi silny vliv na to,

jakym zptusobem bude dité o svych tspésich a netspésich uvazovat (Hoskovcova, 2006).

Vyzkumd, které se zaméfuji na vztah mezi self-efficacy zakl a jejich Skolnimi
vysledky, existuje cela fada. Jednim z nich je napiiklad studie Caprara et al. (2001), ktefi
zrealizovali longitudinélni studii sledujici vliv n€kterych osobnostnich charakteristik (napft.
otevienost a svédomitost) a self-efficacy na Skolni vysledky. Na vzorku 412 italskych
studentd se jim podafilo prokazat, Ze otevienost a uroven akademické self-efficacy
zastavaji roli prediktori akademickych uspéchu (8kolnich znamek). Zjisténa vysoka troven
self-efficacy u zaku ve véku 13 let pozitivné predikovala jejich budouci akademicky uspéch
na stiedni Skole (vysoka self-efficacy jako prediktor dobrych zndmek). Zaroven tito Zaci,
ktefi se projevili vysokou Urovni self-efficacy, méli mensi pravdépodobnost piedéasného
ukonceni nebo preruseni studia. Jako dulezity faktor ovliviiujici GspésSnost a vysledky zakt
se self-efficacy ukézala i ve vyzkumu Hgigaarda et al. (2014), ktefi se zabyvali dvéma
konstrukty, které by mély slouzit jako prediktory akademické self-efficacy. Jednalo se o
orientaci na Skolni cile (school-goal orientation) a ptislusnost k organizaci (organizational
citizenship), kterou autofi pfirovnavaji ve Skolnim kontextu k pozitivnimu Skolnimu
klimatu ¢i prostiedi. Na zaklad¢ vysledkl se jim podafilo prokazat, Ze orientace na Skolni
cile, ptislusnost k organizaci a pravé akademicka self-efficacy dokazou vysvétlit 46%
proménlivosti Skolnich vysledkt zakt. Studie dale prokézala pozitivni korelace mezi
orientaci na Skolni cile, akademickou self-efficacy a akademickymi vysledky (Skolnimi
znamkami). Tento vyzkum tedy opé€t prokézal, Ze self-efficacy je silnym prediktorem Skolni
uspésnosti. Specifictéji se jim poté podafilo prokazat, ze Skolni vysledky jsou pozitivné
ovlivnéné zvySenou urovni self-efficacy, Skolnim klimatem orientovanym na ukol/cil
(nikoli orientované na schopnosti nebo soutézivost mezi zéky) a celkovou pozitivni Skolni
atmosférou podporujici respekt a spolupraci mezi zaky. Vedle self-efficacy jako klicového
prediktoru je prokazan i vliv seberegulace uceni (self-regulated learning) na Skolni

vysledky (Zuffiano, Alessandri, Gerbino, Kanacri, Di Giunta, Milioni & Caprara, 2013).

Dalsim vyzkumem potvrzujicim kli¢ovou roli self-efficacy ve skolni uspésnosti je
studie Disetha et al. (2014), ktefi na vzorku 1101 norskych zaku 8. tfid porovnavali jejich

vysledky v matematice, rodném jazyce a anglickém jazyce vzhledem k jejich urovni self-
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efficacy a sebevédomi. Vysledky ukazaly, Ze sebevédomi zaku nekorelovalo s jejich
Skolnim prospéchem, ale uroven self-efficacy se projevila jako silny prediktor tispéSnosti
zaku. Stimto tvrzenim koresponduji i vysledky vyzkumu Putwaina et al. (2013), které
nejenom ze potvrdily roli self-efficacy v predikci Skolniho vykonu a prospéchu, ale také
prokazaly, ze studenti s vyS$i urovni self-efficacy prozivaji béhem procesu uceni vice
pozitivnich emoci (LRE — learning-related emotions). Weiser a Riggio (2010) hovoii o
tom, ze dilezitou roli zastava také rodinné prostiedi zaka, které se podili na samotném
vytvofeni piesvédéeni o self-efficacy. Self-efficacy poté zprosttedkovava vztah mezi
angazovanosti rodi¢t a jejich o¢ekavanimi akademického uspéchu déti. V tomto smyslu
self-efficacy nezastdva pouze roli prediktoru S$kolniho prospéchu, ale také prediktoru

o¢ekavani uspéchu déti ze strany rodica.

Zajimavy pohled na problematiku piinasi Feldman a Kubota (2014), ktefi ve svém
vyzkumu rozdéluji oc¢ekavani néjakého Skolniho vysledku na obecna a specifickd. Mezi
obecna o¢ekavani fadi obecnou nadéji (general hope) a self-efficacy. Predpokladaji, ze tato
obecna oéekavani néjakého tspéchu nemaji piimou spojitost se Skolnimi vysledky, ale
ovlivituji a davaji zaklad ocekavanim specifickym, mezi které patii akademicka nadgje
(academic hope) a akademicka self-efficacy. Teprve tato specifickd oCekavani zaméfena
pouze na $kolni prostiedi predikuji ptimo Skolni prospéch zaku. Vysledky vyzkumu tedy
ukazaly, ze obecna self-efficacy a nadéje neovliviiuji prospéch zakt piimo, ale skrze své
specifické domény (akademicka self-efficacy a nadgje). Vedle obecnych a specifickych
ocekavani Skolniho vysledku sledovali autofi ve svém vyzkumu téz optimismus jako
0sobnostni vlastnost hrajici roli pfi Skolnim vykonu. Ukazalo se, Ze optimismus pozitivné
koreloval nejenom s obecnou nadéji a self-efficacy, ale jako jedina proménna nepotieboval
specifikaci. Optimismus tedy predikoval $kolni prospéch ptimo a nikoli pfes specifické

domény.
2.4 Rozvoj a podpora self-efficacy

Z predchozich kapitol vyplyva, Zze troven self-efficacy mé diilezitou roli v zivoté
clovéka a akademicka self-efficacy vyrazné ovliviiuje celkovou uspésnost ditéte ve Skole.
Proto se bude tato kapitola zabyvat mozZnostmi rozvoje a podpory self-efficacy u déti.
Nejdiive budou objasnéna zakladni pravidla pro podporu rozvoje self-efficacy, tedy jak

mohou zejména rodi¢e podporovat vyvoj self-efficacy svych déti na obecné roving. Poté
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budou moznosti podpory zuzeny na Skolni prostfedi, kde klicovou roli zastava hlavné

ucitel. Duleziti jsou ale také vrstevnici, proto bude kratce zminéna i kolektivni self-efficacy.
e Zdroje self-efficacy v rodi¢ich

Jak jiz bylo popsano v piedchozich kapitolach, rodice piedstavuji pro dité zakladni
model ¢i vzor chovani. Dité si na zakladé pozorovani rodici (Ci jinych vychovatell) vytvari
strategie pro zvladani nejriznéjSich problémi. Zpusob, jakym sam rodi¢ s tézkostmi
zachazi, tedy silné ovliviluje, jak bude samo dité ve svém zivoté problémy fesit. Pro dité je
nutné se naucit nevzdavat se pii obtiznych tkolech a ptekonavat rizné ptekazky, které stoji
na cest¢ za uspéchem. Pro rodice je tedy klicové ukazat svym détem takové chovani, které
vede Kk adekvatnimu feSeni problému (Hoskovcovd, 2006). Self-efficacy rodici (tzv.
rodicovska self-efficacy) mize mit vliv na self-efficacy jejich ditéte. Urbanek a Cermak
(1996) provedli vyzkum na 220 détech ve véku od 11 do 14 let a podafilo se jim prokdzat
vztah mezi rodi¢ovskou self-efficacy a détskou self-efficacy. Tento vztah byl signifikantni
zejména u starSich déti ve ve€ku 12-14 let. Jelikoz rodi¢ovska self-efficacy ovliviuje self-
efficacy déti, je velmi dulezité, aby dité bylo pfitomno pii konfrontaci svého modelu
v zatéZovych kazdodennich situacich a mohlo si tak osvojit spravné strategie feSeni. Rodice
musi vénovat pozornost naptiklad tomu, jak nakladaji s vlastnimi omyly, a zda jsou schopni
i pted ditétem priznat svou vlastni chybu. Ditéti takové chovani pomuze pochopit, ze i
autority se mohou mylit a chybovat, a Ze je to v kazdodennim Zivoté normalni a bézné.
Dalsi dilezitou roli zastavaji rodi¢e v rozvoji self-efficacy v reagovani na tspéch ¢i
neuspech svého ditéte. Pro spravny vyvoj ditéte je nesmirné dilezité, aby si proslo zazitky
uspéchu, ale zarovel musi mit dit¢ 1 zkuSenost s nelGspéchem. Aby dité ziskalo
vyzadovanou zkusenost, je nutné, aby rodi¢ dité neuspéchem spravné provedl. Casto se
stava, Ze jsou déti karany za uspéch ¢i chvaleny pii netspéchu. Pokud dité zaziva netispéch,
je dulezité, aby rodi¢ zdlraznil, Ze neuspéch nepfichazi od ditéte jako takového, ale jedna
se o konkrétni a doCasné nepovedeny ojedinély vykon. Dilezita je také podpora ze strany
rodica, pokud dit€¢ neuspéch praveé zaziva. Dité nasledné ziska vnitini pocit, ze kdykoli se
objevi néjaké potize, bude mu poskytnuta opora. Na obecné rovin¢ muzeme fici, ze je
dulezité, aby rodice v détech péstovali zdravé sebevédomi a vyjadfovali jim respekt (napf.
brat vazné nazory ditéte). Rodi¢e by méli byt realisti¢ti pii svych pozadavcich na dité€ a brat
v uvahu jeho skute¢né schopnosti. V neposledni fadé ma svlij vyznam také vést dité
k samostatnosti, ale zaroven mu nabidnout podporu, pokud to potiebuje (Hoskovcova,
2006).
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VysSe uvedené moznosti podpory self-efficacy jsou spise obecné a jsou urcené
zejména pro rodice déti, aby celkové podpofili spravny vyvoj svého ditéte. S nastupem do
skoly ovsem nabyva na vyznamnosti i akademicka self-efficacy, kterou ovliviiuji nejenom
rodice, ale téz vrstevnici, Skola a zejména ucitelé. To ovSem neznamena, Ze by role rodicli
ve vyvoji akademické self-efficacy zaku jiz nebyla dulezita. Naptiklad je velmi dalezité,
jakym zptsobem se rodice zapojuji do domaéci ptipravy déti, nebo zda se zajimaji o Skolni
aktivity svych déti. Ze strany rodicu je také dulezité pripravit ditéti vhodné a adekvatni
rodinné prostiedi, kde bude dit¢ schopno plnit domaci ukoly a ucit se (Schunk & Meece,
2006). Bandura et al. (1996) dodavaji, ze aspirace ¢i ocekavani rodi¢u urcitého vykonu
svych déti ovliviiuji redlné vysledky déti ve skole, a zaroven s tim i jejich akademickou

self-efficacy.
e Zdroje self-efficacy v ucitelich

Nejvyznamnéj$i roli pro podporu self-efficacy ve Skolnim prostiedi zastavaji
ucitelé. V literatute se v tomto spojeni objevuje termin ucitelska self-efficacy (teacher self-
efficacy), kterou definuji Woolfolk Hoyova a Davisova (2006) jako piesvédéeni ucitele 0
jeho schopnosti ovliviilovat motivaci a uceni zaki a to 1 takovych, u kterych by se to mohlo
jevit jako obtizné. Obecnéji se da tento termin také vymezit jako vira ucitele v jeho
schopnosti ovliviiovat vykony zaki. Urbanek a Cerméak (1996) vymezuji self-efficacy
uciteld jako diivéru ucitele ve své vlastni kompetence kvalitné vychovavat a ucit zaky tak,
aby se zvySovala jejich Uroven kognitivnich schopnosti a také motivace ke Skolni ¢innosti.
Uroveii uditelské self-efficacy méa &aste¢né podil na tom, jak ugitel strukturuje $kolni
aktivity ve tfidé a také formuje presvédCeni zakl o jejich kognitivnich schopnostech.
Vytvoreni vhodného prostiedi pro uceni a dalsi rozvoj zakl velmi zavisi na talentu ucitele a
na jeho uditelské self-efficacy. Aby byl ucitel ve své profesi uspésny, musi mit dostatek
divéry ve své schopnosti ¢ist a interpretovat verbalni i neverbalni komunikaci zakd,
identifikovat a zvladat své vlastni emoce a pomoci zaktim zvladat emoce, které prozivaji ve
Skolnim prostiedi. Ucitelska self-efficacy se projevuje také ve schopnosti ucitele formovat a
udrzovat pozitivni vztah k zaktim, ktefi pochazeji z odlisnych prostfedi, a prace S nimi
k vykonu své profese a pfipravuji zakim takové cile, které jsou dostateéné vysoké, ale
zéaroven také zvladnutelné. Takovi ucitelé investuji vice ¢asu do pfipravy na svlij pfedmét a
jsou ve vyuce vice aktivni. Pokud ucitel citi jistotu a sebevédomi ve svou schopnost naucit

zaky urcity predmét, je také schopen efektivné odpovidat na dotazy zakd, poskytovat jim
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efficacy stanovuji pro zaky vyssi cile a trvaji na nich, coz souvisi také s vétSimi
o¢ekavanimi od zaktl. Zaci jsou Vv reakci na vys$si odekavani ze strany ugitele vice ochotni
se takovym ocekavanim pfizplsobit a splnit tedy pozadavky, které na n¢ ucitel klade.
Ucitelé s vysokou arovni self-efficacy jsou také presvédceni, ze pokud vynalozi dostate¢né
usili a zvoli adekvatni metody, mohou néco naucit i déti s problémy ve Skole (napf.
nemotivovany zak). Naopak ucitelé s nizkou drovni self-efficacy nemaji od zaku, ale ani od
sebe tak vysoka ocekavani. Miize se to projevovat napiiklad tim, Ze se ptaji na snadné&jsi
otazky, davaji leh¢i ukoly, poskytuji méné Casu k vyfeSeni néjakého tkolu a celkoveé
vyjadiuji méné pozitivnich interakci smérem k zaktm. Ucitelé s nizkou urovni self-efficacy
vytvareji negativni tfidni atmosféru, ktera snizuje self-efficacy zakti a brzdi jejich
kognitivni vyvoj. Zaroven jsou takovi ucitelé presvédceni, Ze pokud ma dité problémy ve
Skole nebo neni dostateéné motivované, nelze s tim nic délat a tim padem se ucitel ani
nesnazi nachazet nové metody nebo nova mozna feseni, jak problémovému ditéti pomoci

(Bandura, 1995; Bandura, 1997; Woolfolk Hoy & Davis, 2006).

Schopnost ucitele podporovat Zaky je klicovym elementem pro kvalitni a adekvatni
Skolni prostfedi. Zaci, ktefi se citi byt ze strany uitele podporovéni, jsou daleko vice
motivovani a orientovani na Skolni praci a maji celkové vice pozitivnich zazitkli ze
Skolniho prostiedi po strance socialni i emocionalni. Podpora ze strany ucitele mize tedy
ovlivnit celkovou Skolni GspéSnost zaki, ale také snizovat jejich nezaddouci chovani nebo
posilovat pozitivni vztahy mezi vrstevniky. Pokud ma zak kvalitni vztah ke svému uciteli,
Casto dosahuje i lepsich studijnich vysledku (Bru, Stornes, Munthe & Thuen, 2010; Mercer,
Nellis, Martinez & Kirk, 2011; Tobbel & O Donnell, 2013). Tuto skute¢nost potvrzuji i
Frohlich-Gildhoff et al. (2012), ktefi zdlraziuji vyznam vztahu k osobé mimo rodinu
(uciteli), ktery mize podporovat akademické a profesni ispéchy. Zarovei tento vztah mize
fungovat jako ochranny faktor proti riiznym porucham chovéani. Zaci, ktefi subjektivné
vnimaji od ucitele podporu, maji mensi riziko agresivniho chovani. U¢itelé ovSem ne vzdy
dodavaji stejné mnozstvi podpory vSem zakim. Zajimavy vyzkum uskuteénili Mercer et al.
(2011), ktefi na vzorku 193 zakt 5. tfid zkoumali vztahy mezi vykony zakl v Cteni a
matematice, jejich akademickou self-efficacy a vnimanou podporou ze strany uciteld.
Vysledky ukazaly, Ze zéci, ktefi béhem Skolniho roku dosahovali lepSich vysledki
V matematice a Cteni, méli zaroven vyssi urovent akademické self-efficacy. U téchto zaka

bylo také prokazano, ze vnimaji mensi podporu ze strany ucitelti. To tedy v praxi znamena,
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ze ucitelé vénuji vice svou pozornost a podporu zejména zaktim, kteii to nejvice potiebuji a
nedosahuji takovych vysledki jako jini zaci. Podpora uditelt tedy pozitivné ovliviiuje
Skolni vykony zdki, ale je mozné, Ze je vice piinosnd pro zaky s horSimi studijnimi

vysledky.
e Zdroje self-efficacy ve §kole

Podstatny vliv na rozvoj a podporu self-efficacy u Zaki ma také $kola jako instituce.
Frohlich-Gildhoff et al. (2012) zminuji nékteré zakladni charakteristiky Skol, které ve svych
zacich podporuji psychickou odolnost a tim i jejich self-efficacy. Takové skoly poskytuji
jasnou koncepci a maji konzistentni pravidla, vytvareji moznost tspéchu skrze vysoké, ale
dosazitelné ukoly a maji pfiméfené a jasné sdé€litelné o¢ekavani vykonu od svych zakda.
Déle poskytuji individualni i socialni podporu od ucitelt, poskytuji osobni a konstruktivni
zpétnou vazbu, uzce spolupracuji s rodi¢i, ale také sruznymi institucemi v socialnim
prostiedi ditéte. Ve skolach podporujicich self-efficacy déti se také klade diraz na podporu
pozitivnich vzajemnych vztahti ve tfidé mezi vrstevniky, ale také na pozitivnim vztahu
mezi ucitelem a zakem. U¢itelé v takovych institucich pasobi jako vzory a mizou vyrazné
ovlivilovat aktivni zdjem déti o Skolu. V neposledni fadé€ je dilezity téz respekt k Zakovi a

porozumeéni jeho potiebdm a emocim.

Vzhledem kcili této prace, ktery je zaméfen na zmapovani urovné self-efficacy
béhem Skolniho ptechodu, je vhodné zminit moznou formu pomoci a podpory zaki ze
strany $koly pravé béhem tohoto obdobi. Zak se musi b&hem jakéhokoli §kolniho pfechodu
adaptovat na urcitou zménu a pro snizeni jeho stresu z nového a neznamého prostiedi
mohou poslouzit tzv. adaptacni kurzy, které v poslednich letech ziskavaji na popularité.
Nasledujici informace o adaptacnich kurzech obsahuji postiehy a nazory lektorti takovych
kurzu, které byly ziskany ze zapisu skupinové diskuze (focus group) konané 20. 2. 2014 na
téma Adaptace déti béhem prechodu do 6. tridy zdkladni skoly nebo viceletého gymndzia.
Tyto programy maji za cil podporovat snadné&jsi piechod zak do nového prostiedi, na které
je potfeba se adaptovat. Takové kurzy trvaji bézn€ zhruba 3 dny a maji jako hlavni cil
pomoci zakovi poznat nové prostiedi a seznamit se s novymi spoluzaky ¢i uciteli. Pomahaji
ditéti snizit jeho obavy a prohlubovat vzajemné vztahy s vrstevniky. Jednou z velkych obav
déti je, zda si vnovém tfidnim kolektivu najdou kamarada. Adaptacni kurzy vétSinou
takové obavy snizuji, protoze dit¢ jiz odjizdi s pocitem, Ze ma nad¢ji na kamarddstvi
s n¢kym, koho na kurzu poznal. Béhem adaptacniho kurzu si dité zac¢ind budovat urcité
postaveni ve tfid¢ a vytvareji se prvni normy skupiny. Dulezitym bodem adaptac¢nich kurza
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je zapojeni uciteli do adaptace zakt. Ucitelé mohou v pribéhu kurzu zdklim nastinit
zékladni spolecna pravidla a normy a také ¢asteCné predat Skolni kulturu. Nékdy jsou
béhem kurzu déti zamérné vystaveny néjaké stresujici situaci, aby poznaly pfijatelné

hranice.

e Zdroje self-efficacy ve vrstevnicich

Ve skolnim prostiedi nemusi self-efficacy zakt ovliviiovat pouze uditel a samotna
skola jako instituce, ale téz vrstevnici ve Skolni tfidé. Nejenom, ze vrstevnici maji jako
vngj$i faktor vliv na vyvoj self-efficacy déti, jak bylo zminéno v pfedchozich kapitolach,
ale mohou fungovat téz jako zaklad pro skupinové piesvédceni o efficacy. V tomto smyslu
hovoiime o tzv. kolektivni efficacy (collective efficacy). Jednd se o sdilené kolektivni
presvédceni urcité¢ skupiny ve schopnost uspét v danych ukolech a dosdhnout potiebnych
cili. Kolektivni efficacy formuje Skola prostfednictvim pfesvédceni o schopnostech zaki
ucit se, ale také o schopnostech uciteli spravné ucit. Podpora kolektivni efficacy je velmi
dilezita, protoze podnécuje pocit sounalezitosti ve skupiné, spojuje jednotlivé zaky a
podporuje téz prizpusobivost a well-being zaki. Pokud je kolektivni efficacy ve skupiné
zakd vysoka, podporuje se tim téz individualni uroven akademické efficacy zaku, ale také
self-efficacy ucitelt (Pajares, 2006). Bandura (1995) uvadi, Ze uroven kolektivni efficacy
na zac¢atku Skolniho roku predikuje uroven akademickych vysledkl Skoly na konci Skolniho

roku.
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3 SELF-EFFICACY V TRANZITORNICH MOMENTECH

Predchozi dvé kapitoly této prace se zamétovaly na koncept self-efficacy, jeho
vyvoj a projevy. Koncept self-efficacy byl zGzen na $kolni prostfedi, kde ma akademicka
self-efficacy velmi dulezitou roli v motivaci zakd a v jejich celkové Skolni GspéSnosti.
StéZejnim tématem této prace je zmapovani vyvoje akademické self-efficacy u zaki béhem
jejich prechodu z 1. na 2. stupenn zakladni Skoly. Tato kapitola bude orientovana na
problematiku pravé tranzitornich momentd (pfechodil) Vv zivoté cloveéka, které mohou
pusobit jako zaté¢zové, a proto je potieba jim vénovat zvySenou pozornost. Ve spojeni
S tranzitornimi momenty budou zminéné pojmy jako zména, adaptace, stres ¢i Uzkost.
V neposledni fadé bude zdiraznén vyznam self-efficacy pravé v tranzitornich momentech

se zamétenim na piechod mezi 5. a 6. tiidou zakladni skoly.

3.1 Charakteristika tranzitornich momentua

Tradi¢ni Zivotni cyklus kazdého ¢lovéka v sobé zahrnuje jednotlivé zivotni etapy,
kterymi Cloveék na své cesté zivotem prochdzi. VétSina tranzitornich momenti neboli
prechodii (transition) z jednotlivych Zivotnich fazi do dalsich s sebou p¥inasi stres. Zivot
kazdého clovéka obsahuje mnoho stresujicich udalosti, které clovéku naznacuji, Ze se prave
presouva z jednoho zivotniho cyklu do dalsiho a znamenaji pro ¢lovéka urcitou vyzvu.
Kazdy ptechod a s nim spojeny stres, kterému jedinec ve svém zivoté ¢eli, s sebou piinasi
sérii udalosti a okolnosti, které pozdé&ji definuji a utvareji celkové zivotni zaméteni cloveka.
Stresujicich Zivotnich pfechodii existuje celd fada. Muze se jednat naptiklad o svatbu,
rodinné zmény, pfechod do sexudlniho Zivota, finanéni zmény, ale také zmény etické €1
nabozenské. Za jedny z nejvice stresujicich pfechodu jsou povazovany ptechody spojené
s rodinnym zivotem nebo pravé se vzdélavanim a kariérou. Muze se jednat napftiklad o
nastup na zakladni §kolu, nastup do prvniho zaméstnani, ale také i zménu pracovni pozice
¢i odchod do penze (Miller, 2010).

Kazdy tranzitorni moment v Zivoté ¢loveka s sebou sice pfinasi stresujici udalosti a
situace, ale je zaroven nezbytny pro dalsi vyvoj a rist jedince. Kazdy takovy moment
smérem k néjakému posunu ve vyvoji ¢lovéka je uzce spojen se zménou, ktera v zivoté
Clovéka nastane. Zména ovSem znamena také ztratu, kterd muize byt pro Clovéka i dosti
nepiijemna a bolestiva. MliZe se jednat naptiklad o ztratu ptedchozi pozice ¢i role nebo také
ztratu predchoziho celkového vnimani svéta. Nékdy mize byt pro ¢lovéka obtizné, najit
spravnou rovnovahu mezi nové piichazejicimi zkuSenostmi a témi stavajicimi, a proto se
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Casto lidé snazi zméné za kazdou cenu vyhnout. Pokud mé ovSem jedinec dosdhnout
urCitého ristu a spravné se vyvijet, je nutné piijmout urcité potiebné¢ zmeény, 1 kdyz to
v danou chvili jedinec nemusi hodnotit jako pfijemné. Zjednodusené se da fici, ze zména je

nevyhnutelnou soucésti kazdého ristu smérem dopiedu (Marcia, 2010).

Kli¢ovou roli pfi zvladani stresu spojenym s piechodem zastavaji osobnostni
charakteristiky jedince. Jedna se o jiz diive zminéné umisténi kontroly (locus of control),
které urcuje, jakym zpusobem bude ¢lovék ke stresujici udalosti pfistupovat. Dal$im
dilezitym faktorem je koherence, tedy soudrznost urcité skupiny lidi, ve které jedinec Zije,
ale také koherence ve smyslu integrity vlastni osobnosti. Jedinci s vy$§im smyslem pro
koherenci 1épe vzdoruji stresujicim Zivotnim situacim. Jako dal$i osobnostni charakteristiky
jedince ovlivilujici zvladani stresujicich situaci je mozné uvést napf. optimismus,
nezdolnost, kladné sebehodnoceni a sebediivéru, smysluplnost Zivota, ale i smysl pro
humor. V neposledni fadé¢ je vyznamnou osobnostni charakteristikou podilejici se na
zvladani stresu pravé self-efficacy, ktera dava ¢lovéku jistotu a kontrolu nad stresujicimi
udalostmi. Self-efficacy putsobi jako ochranny faktor vaéi stresu a tUzce souvisi
S pouzivanim aktivnich copingovych strategii (Kiivohlavy, 2009). Zptsob, jakym se ¢lovek
vyrovnava s urcitou zménou (piechodem), je tedy ovlivnén spoustou nejriznéjsich faktort.
Tyto faktory mohou byt vnitini nebo vn&jsi a ur€uji, jakym zplsobem a s jakou UspeSnosti
projde jedinec naro¢nou a stresujici Zivotni situaci. Jednim z nejsilngjSich vnitinich faktort
je jiz dfive zminéna rezilience (psychick4 odolnost), kterd mize urcit, jak ¢lovek zvladne
pfekonat ur€ity tranzitorni moment. Celkovy vyzkum rezilience je poté zaméfen na diivody,
pro¢ nekteti jedinci jsou schopni projit ndronymi situacemi a jini toho schopni nejsou. Ve
spojeni stim se v literatufe objevuji pojmy prechodové rizikové a protektivni faktory.
Pritomnost protektivnich faktort pii prechodu do néjaké jiné Zivotni etapy zvySuje Sanci na
uspésné zvladnuti takové situace. Naopak rizikové faktory mohou hladky pribéh takového
prechodu zna¢né zkomplikovat (Bailey & Baines, 2012). Obecné se da fici, Zze pro spravné
zvladnuti néjakého piechodu je potieba rovnovahy mezi rizikovymi a protektivnimi
faktory. Mezi zakladni protektivni faktory patfi napfiklad stabilni emocionalni vztah
k jedné pecujici osob€, socialni podpora mimo rodinu, socialni modely ukazujici pfiméiené
chovani v krizovych situacich, vysoka uroven self-efficacy a utvofeni pozitivnich
ocekavani, ale také pocit koherence ve smyslu citit srozumitelnost udalosti a zazitkti ve
svém zivoté. Jako dalsi protektivni faktory je mozné zminit pozitivni sebedivéru a

sebepojeti, dobrou schopnost seberegulace, ale také alespon trochu jisté socioekonomické

36



podminky (Froéhlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012). Ve spojeni se socioekonomickymi
podminkami je mozné zminit vyzkum Burgesse et al. (2008), kteti se na vzorku téméf 400
000 anglickych zaka ve veéku 11 let pokusili prozkoumat zakladni charakteristiky prechodu
mezi 1. a 2. stupném zakladni $koly mimo jiné se zaméfenim na socioekonomické
podminky rodin zakt. Vysledky ukazaly, ze déti pochazejici z chudsich rodin prozivaji
zménu (tedy pfechod) jinym zpiisobem nez déti pochazejici z lepSich poméra. Tento fakt
autori vysvétluji tim, ze obecné maji déti s chudsich rodin tendenci dochazet do skol, které
nekladou tak vysoké naroky na vykon a pravdépodobné nepodporuji v takové mife své zaky
pravé béhem ptrechodu. Naopak zéaci zbohatSich rodin nejvice ptechazeji do Skol
zamétenych na vykon a podporu zaku. Ve spojeni s piechodem ma tedy i instituce vyrazny
vliv na to, jak zak bude zménu prozivat. Tento vyzkum potvrzuje, ze socioekonomické
podminky rodiny jsou dal$i z mnoha ochrannych faktora dalezitych pro spravné zvladnuti
zmény, tedy piechodu. Obecné ochranné faktory projevuji své Géinky v zavislosti na
rizikovych situacich a podminkach prostiedi a nékteré z nich rozviji své ucinky v zavislosti
na pravé trvajici vyvojové fazi jedince. N&jaké ochranné faktory mohou byt ovlivnitelné a
meénitelné (napt. pravé self-efficacy) nebo mohou byt stdlé a neménné (napi. potadi
narozeni sourozencti). Jako rizikové faktory je mozné uvést naptiklad chronickou chudobu,
psychické onemocnéni rodicl, rozvod ¢i rozchod rodi¢l, popiipad€ i traumatické zazitky
jako smrt blizké osoby €1 sexualni zneuZzivani. Rizikové faktory se mohou stat ochrannymi
a naopak (Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012). V literatufe Se objevuji na zakladé
nejriuznéjSich vyzkumt i1 pfechodové rizikové a protektivni faktory typické pravé pro
pfechod ve Skolnim prostiedi (Skolni ptechod). Tyto faktory budou uvedeny Vv dalsi kapitole

zaméiené specificky na pfechod mezi 5. a 6. tfidou zakladni Skoly.

Jak jiz bylo zminéno dfive, jakykoli pfechod v zivoté clovéka je spojen s urcitou
zmeénou, ktera pisobi jako stresujici a jedinec se na takovou zménu musi fadné adaptovat.

Problematika zmény a s ni spojenou adaptaci je t¢ématem dalsi kapitoly.

3.2 Adaptace na zmény spojené s piechodem

V pribéhu Zivota se ¢loveék musi adaptovat na celou fadu zmén souvisejicich
s dilezitymi tranzitornimi momenty. Vzhledem ke Skolnimu prostiedi se odborna literatura
zabyva nejvice nastupem do 1. tfidy zékladni Skoly, pfechodem ze zékladni na stfedni Skolu
a nasledné i pfechodem ze $koly do prvniho zaméstnani. Bez ohledu na to, jakym druhem

pfechodu c¢lovék ve svém zivoté prochazi, musi se potykat s podobnymi problémy a
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obtizemi. Tento fakt potvrzuje vyzkum Stewartové et al. (1982), ktefi se pokusili vystihnout
spolecné momenty pro nastup do Skoly, pfechod mezi prvnim a druhym stupném
zakladniho vzdélani, nastupem na univerzitu, ale také pfechodem Zen do matetské role.
Vysledky ukazaly, Ze béhem téchto dileZitych tranzitornich momenti se lidé musi
vyrovnavat se stejnymi obtizemi, které zména piindsi. Jednd se pfedevSim o samotné
vnimani zmény, potfebu autonomie a sebeprosazovani, ale také problematiku integrace
(napt. do nové skupiny zakt). Ve sveé jiné praci Stewartova (1982) zminuje dalsi spole¢né
momenty téchto dilezitych Zivotnich prechodt. Jedna se predevsim 0 velké Zivotni zmény
v zivot¢ jedince, které si od né&j zadaji nové zptsoby chovani a reagovani, coz v sobé miize
zahrnovat i zménu v celkovém sebepojeti ¢lovéka. At uz se tedy jedna o jakykoli zivotni
prechod, musi se jedinec vzdy vyrovnavat s uréitou zmeénou, kterda jak uz bylo diive
zminéno, neni vzdy pocitovéana jako piijemna. Kazda vétsi zména v zivoté ¢lovéka muze
vyvolat pocity nerovnovahy, vzteku, smutku, ale naptiklad i strachu z nejistoty a
z nezndmého. Strach s sebou mize pfinaset agresivitu, zmatenost ale i zoufalstvi. VSechny
tyto emoce vyvolané zménou v sobé zahrnuji té€z fyziologickou slozku, coz znamena, ze se
pocitovany stres mize odrazit i ve fyzickém stavu ¢lovéka (Hoskovcova, 2006). Jakym
zpusobem se projevuji predevs§im emocionalni zmény souvisejici s pfechodem, se pokusili
objasnit Vanlede et al. (2006), ktefi zkoumali zmény u adolescentli pfechéazejicich ze
zakladni na stfedni Skolu. Vysledky ukazali, ze Zaci prozivali béhem piechodu vice
negativnich emoci, nez tomu bylo béhem ptedchoziho $kolniho roku. Tato skuteCnost
ovSem neznamena, ze by s sebou kazdy zivotni ptechod piinasel n&jaké negativni dopady.
Dikazem toho muze byt napiiklad vyzkum Carolana (2013), ktery zkoumal vliv $kolniho
piechodu na prospéch zadkli. Ve svém vyzkumu se nezabyval klasickymi systémovymi
pfechody (napt. ze zékladni Skoly na stfedni), ale planovanymi individualnimi pfechody
jednotlivych 74kl mezi Skolami, které se uskutecnily v dob€ mezi 3. a 5. roénikem zadkladni
Skoly. Byly sledovany zmény v prospéchu zakii v matematice, ¢teni a ptirodovédnych
predmétech (science). V rozporu s hypotézami se neprokazal vyznamny pokles prospéchu
zaku pied a po prechodu do jiné instituce. Na druhou stranu zvySeni spokojenosti a kvality
zivota po prechodu na 2. stupeni zakladni Skoly se podatilo dokdzat pouze u necelé ctvrtiny

zaku (Gillison, Standage & Skevington, 2008).

Obecné vzhledem k adaptaci ¢lovéka na dulezité zmény v jeho zivoté je mozné
konstatovat, Ze pro spravny vyvoj a nasledné fungovani jedince je nezbytné, aby pouZzival

efektivni strategie pro zvladani stresovych situaci, a tim si zachoval své duSevni i télesné
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zdravi. Téchto postupii pro zvladani narocnych situaci existuje cela fada a v literatuie se
objevuji pod terminem ,,coping“. Jedna se o proces zvladani tézkosti, ktery ma za ukol
odstranit nebo n¢jakym zplisobem zménit nepiijemny stresujici stav, kterému je jedinec
vystaven. Coping nelze povazovat za automatickou reakci, protoze vyzaduje védomé Usili a
snahu jedince. Proces copingu je dynamicky a odehravd se za pomoci nejriznéjsich
vnitinich i vnéjsich faktord (Kiivohlavy, 2009). Hoskovcova (2006) se zmifuje o tom, ze i
pohlavi mize ur€ovat zptusob nakladani se stresem. Divky a chlapci totiz nemusi na stres
reagovat totozné. Reakce chlapcii je zpravidla napadnéj$i a projevuje se agresivnim,
opozi¢nim a neklidnym chovanim, které je pro okoli zjevné. Oproti tomu divky reaguji
klidn€ji a prozivaji stres spiSe vniting, coz u nich vede k riznym psychosomatickym
projevim (napi. kozni problémy, ¢asté virdzy nebo bolesti bficha a hlavy). Divky se obecné

ve srovnani s chlapci Iépe adaptuji na zmény a nove situace.

Dalsim faktorem ovliviiujicim zplsob reagovani jedince na stres je tzv. styl zvladani
tezkosti. Kiivohlavy (2009) uvadi dva zakladni styly zvladani tézkosti: konfrontacni
(confrontative style) a vyhybavy (avoidant style). Lidé jednajici se stresem pomoci
konfronta¢niho stylu maji tendenci aktivné celit ohrozujici situaci, zatimco jedinci
vyuzivajici vyhybavy styl se snazi co nejvice snizit kontakt se stresorem a vyhnout se mu.
Viégnerova (2001) dodéava, Ze pro jedince vyuzivajici konfrontacni styl mulze zatéz
predstavovat urcitou vyzvu, ktera podnécuje jeho snahu pii zvladnuti né¢eho obtizného.
Pokud clovek v takové vyzveé uspéje, posili to jeho sebejistotu do podobnych situaci. Ve
Skolnim prostfedi se rGzné styly potom mohou projevit napiiklad tim, Ze pokud Zak
vyuzivajici konfronta¢ni styl vynalozi ur€ité usili pro splnéni obtizného tkolu a v Ukolu
také uspé€je, posili se tim jeho sebevédomi do dalSich takto podobnych ukolt. U zika
vyuzivajiciho styl vyhybavy muze zatéz naopak podporovat tendenci obrany a uniku, ktera
se muze projevit naptiklad zaskolactvim ¢i rezignaci na Skolni ¢innosti.

Jiz diive zminéné osobnostni charakteristiky a pravé styly zvladani, jsou spiSe
strategie zvladani stresu, které¢ jsou konkrétnéjsi v ptistupu ke stresoru. Jedna se o strategii
zaméfujici se na feSeni problému, strategii zamétujici se na vyrovnani se s emocionalnim
stavem a také strategii zaméfenou na hledani socialni podpory. Strategie zamérenda na
resSeni problému vede K vyvinuti vlastniho Gsili a aktivity pro konstruktivni feseni dané
situace. Nejcastéji jde o odstranéni stresoru ¢i zménu stavajicich podminek. Pti strategii

Zamérené na vyrovadvdni se s emocionalnim stavem, jde o odstranéni ¢i zménu vlastnich
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negativnich emoci (nejcastéji strach, obavy, zlost), které jsou zpusobeny stresorem.
Strategie zamérenda na hledadni socidlni podpory je nejéastéj$i zejména u déti a signalizuje
rezignaci jedince aktivné sam hledat feSeni stresujici situace. U déti vyuzivajici tuto
strategii se objevuji pocity nejistoty a obavy, a proto se snazi najit pocit bezpe¢i a jistoty
v n&jaké jiné osob¢ piedstavujici autoritu. Socialni podporu muize dité piijimat pasivné
nebo ji aktivné vyhledavat jako pomoc pfi feSeni naro¢né situace. Tuto strategii pouziva
dité nejvice do stfedniho véku, na 2. stupni potom nabyva na dualezitosti podpora ze strany
vrstevnikd (K#ivohlavy, 2009; Vagnerova, 2001).

3.3 Role self-efficacy v tranzitornich momentech

Z ptedchozi kapitoly vyplyva, ze piesvédceni o self-efficacy muze hrat dulezitou
roli pti adaptaci jedince na zmény ptichazejici z prostiedi. Zpiisob, jakym ¢lovek naklada se
zmé&nami spojenymi S néjakym Zivotnim piechodem, je z velké ¢asti ovlivnén urovni self-
efficacy daneho jedince. Toto tvrzeni je podpofeno vyzkumem Rudolpha et al. (2001), ktefi
potvrdili pfitomnost individualnich rozdilt mezi lidmi ve zvladani naro¢nych a stresujicich
situaci. Néktefi jedinci maji tendenci béhem piechodu z n&jaké zivotni etapy do druhé
zazivat daleko vétsi stres a celkové se potykat S vice tézkostmi nez ostatni lidé. Vyzkum
Mortona et al. (2014) prokazal, Ze nékteré osobnostni charakteristiky jedince mohou do
zna¢né miry ovliviiovat, jakym zptisobem bude Clovek nakladat se stresem, ktery zména
V jeho Zivoté pfinasi. Ve svém vyzkumu prokazali, ze optimismus, deprese ¢i tizkost mohou
hrat klicovou roli v subjektivné vnimaném pocitu stresu Zzaka. Zaroven se ukazalo, Ze
presvédCeni o self-efficacy a depresivni stavy mohou vyznamné ovliviiovat adaptaci
jedince na zménu. Autofi tvrdi, ze lidé s vy$$i mirou optimismu a self-efficacy spolu
s niz§im stupném prozivané deprese a tizkosti se daleko lépe adaptuji na nové podminky a
neprozivaji béhem zmén tolik stresu. S témito tvrzenimi koresponduje vyzkum Karademase
(2006), ktery se zabyval vztahem mezi self-efficacy, socidlni podporou, optimismem a
jejich vlivu na celkovy well-being ¢lovéka. Vyzkum ukazal, ze self-efficacy spolu se
socialni podporou formuji optimismus jedince, ktery nasledné¢ urcuje spokojenost se
Zivotem a miru depresivnich symptomu, které jsou zakladem pro well-being. Zmapovani
vztahi mezi témito konstrukty potvrzuje, ze self-efficacy ma dualezitou roli béhem
tranzitornich momentd, kdy je urcitym zpusobem ohrozen well-being jedince, a self-

efficacy tak mtize pfispivat k jeho podpofe.
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Roli self-efficacy béhem Skolniho pifechodu se zabyvali také Midgley et al. (1989),
kteti na vzorku 1329 zakt zkoumali vztah mezi jejich matematickou self-efficacy (jejich
presvédCeni o matematickych schopnostech) a ucitelskou self-efficacy jejich ucitelii
matematiky (zména ucitele matematiky pied a po ptfechodu). Vysledky ukézaly, ze se self-
efficacy 4k pred a po prechodu ménila v zavislosti na self-efficacy uciteli. Zaci, ktefi po
prechodu byli vyu€ovani u€itelem s niz$i self-efficacy nez pied pifechodem, se projevovali
niz§im ocekavanim vysledku, nizSim vykonem a také vys§i vnimanou obtiznosti ukold
v matematice. Uroven self-efficacy byla u tdchto zakd dokonce niZsi neZ u té skupiny 4k,

ktera méla ucitele s nizkou drovni self-efficacy pied i po prechodu.

K vztahu mezi self-efficacy a adaptaci se vyjadiuji také Jerusalem a Mittag (1995),
ktefi tvrdi, Ze lidé s vysokou urovni self-efficacy véii vice ve své schopnosti zvladnout
rizné druhy pozadavkl ptichazejicich z prostiedi. Tito jedinci maji tendenci interpretovat
pozadavky a problémy spiSe jako osobni vyzvy nez jako ohrozujici a nekontrolovatelné
udalosti. Takovy jedinci béhem stresujiciho pfechodu pocituji vice sebejistoty a kontroly.
Vysoka uroven self-efficacy potom miZe pusobit jako ochranny faktor, ktery pomaha
interpretovat udalost jako pozitivni stresor (eustres) i nikoli negativni (distres). Naopak
oproti tomu jedinci s nizkou Urovni self-efficacy mohou béhem stresujiciho tranzitorniho
momentu proZivat pochybnosti a uzkost. Takovi jedinci jsou v téchto situacich vice
zranitelni, prozivaji obavy a pii¢iny selhani ¢asto nachazeji sami v sob€. Prozivany stres ve
spojeni s nizkou self-efficacy muze vyustit v silné negativni emocionalni reakce se
somatickym doprovodem, které se u jedinct s vysokou self-efficacy neobjevuji, protoze u
nich pisobi self-efficacy jako obrana. Obecné Ize tedy konstatovat, ze béhem naro¢nych
zivotnich prechodli zastdva self-efficacy roli protektivniho zdroje, ktery chrani pied
ohrozujicimi zazitky, negativnimi emocemi a problémy se zdravim, které z takto

stresujicich udalosti plynou.

3.4 Self-efficacy v pirechodu mezi 5. a 6. tiidou zakladni Skoly

Hlavnim cilem této diplomové préce je zjistit vyvoj akademické self-efficacy béhem
piechodu, ktery muze na déti plsobit jako zatézovy. Jedna se o pfechod mezi 1. a 2.
stupném zakladni Skoly, tedy prestup mezi 5. a 6. tfidou. I kdyz tento pfechod neni
vSeobecn¢ hodnocen jako prelomovy a v literatufe mu neni vénovana takova pozornost jako
napiiklad pfechodu ze Skolky do Skoly nebo ze zakladni na stfedni Skolu, i pfesto tento

piechod muze hrat dilezitou roli ve vyvoji self-efficacy déti a mize také ovliviiovat jejich
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celkovou dusevni pohodu a fungovani. V ¢eském prostiedi neni tato zména vnimana jako
velmi vyznamnd, protoze déti ve velké vétSin€ piipadi zlstdvaji na stejné skole, ve stejné
budové a znaji i vSechny své dosavadni spoluzaky. V jinych zemich (napt. Anglie, USA)
déti béhem prechodu na 2. stupeil naprosto méni prostiedi i Skolni kolektiv, coz by se
Vv naSich podminkach dalo pfirovnat k pfechodu na viceleté gymnazium. I pies rozdily mezi
riznymi staty je jakykoli pfechod pro dité zatézujici a stresujici zménou, a proto je nutné
sledovat uroven self-efficacy déti béhem tohoto ptechodu a vystihnout momenty, které

mohou mit vyznam pii adaptaci na takto dilezitou zménu V jejich Zivoté.

Nékteti z zakt prozivaji tento pfechod s nadSenim a té8i se na novy zacatek a nové
moznosti, ale existuji i takové déti, které prechod nevnimaji pozitivné¢ a potykaji se
s nejrtznéjsimi negativnimi disledky takové zmény. Rozdily ve vnimani pfechodu na 2.
stupenn zakladni Skoly zkoumali Gillison et al. (2008), ktefi se zaméfili na Zivotni
spokojenost (quality of life- QoL) zakd tésné po piechodu na 2. stupen. Vysledky
prokazaly, Ze pouze u 21% sledovanych zaki se navysSila mira jejich spokojenosti, coz
autofi vysvétluji tim, Ze se u téchto déti objevovala vyssi mira potfeby po autonomii, kterd
je na 2. stupni vice naplilovana. Je proto potfeba zaméfit se na zaky, kteti mohou béhem
tohoto Skolniho pfechodu zaZivat néjaké obtize. Problémy s adaptaci na $kolni ptechod se
mohou projevit naptiklad snizenym sebehodnocenim a motivaci ke Skolnimu vykonu a
zaroven zvySenou mirou uzkosti a deprese. Je tedy zfejmé, ze néktefi Zaci potiebuji béhem
této zivotni zmény vice podpory, aby se zabranilo netspéSnému piechodu, ktery v sobé
zahrnuje takto negativni dusledky (Bailey & Baines, 2012). Toto tvrzeni podporuje vyzkum
Westa et al. (2010), ktefi v longitudinalni studii Skolniho ptechodu mezi 1. a 2. stupném
zékladni Skoly zjistili, Ze po netspéSném piechodu mohou u ditéte pretrvavat negativni
nasledky (napf. vySe zminéné snizené sebevédomi nebo zvysenad tzkost) béhem celého
druhého stupné a i poté, co dité zakladni $kolu opusti. Béhem $kolniho ptechodu muze dojit
ke snizeni akademického fungovani zakt, coz Bru et al. (2010) vysvétluji sniZzenim
podpory ze strany uciteld. Na druhém stupni tfidni ucitel jiz netravi tolik casu se zaky a
snizend vnimand podpora od uciteld mize mit za nasledek Spatnou adaptaci na zménu

spojenou s prechodem.

Nejenom, ze dité musi béhem tohoto pfechodu prochazet riiznymi organiza¢nimi a
socidlnimi zmé&nami (napf. zména ttidniho ucitele, pfesun do jinych prostor, navySeny pocet
ucitelt, jiné Skolni standardy a ocekavani ze strany ucitelli apod.), ale objevuji se u n¢j i

zmény biologické spojené s nastupem puberty. V zivoté ditéte se v tomto obdobi objevuji
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také vyvojové zmény jako naptiklad zvySeni nezavislosti na rodin¢ a ziskani pozice ve
vrstevnické skupiné¢ (Brewin & Statham, 2011). Béhem vSech téchto zmén spojenych
s prechodem se u zakl snizuje jejich propojenost a sounalezitost vici Skole, coz je
spojovano s jiz diive zminénymi pocity deprese a Uzkosti. Lester et al. (2013) ve svém
vyzkumu prokazali, Ze zvySend mira propojenosti a sounaleZzitosti se Skolou (school
connectedness) snizuje pocity tzkosti a deprese, které mohou provazet prechod. Autofi
proto doporucuji zaméfit se na podporu déti béhem tohoto obdobi zmén. Duilezity vyznam
podpory déti béhem prechodu mezi 1. a 2. stupném zduraznuji také Rice et al. (2008), kteti
upozoriiuji na nedostatky v metodach méficich obavy déti béhem tohoto pfechodu. Sami
autofi se pokusili o vyvoj metody, ktera by dokazala zjistit miru obav déti ztohoto
ptechodu. Vice takovych metod mize pomoci k vytvoieni programti podporujicich §kolni

ptechod zaku.

Piechodem mezi 1. a 2. stupném zakladni Skoly se ve svém vyzkumu zabyvali také
Gniewosz et al. (2012), ktefi se zaméfili na procesy slouzici jako zdroje pro utvareni
akademického sebepojeti zakt. Autofi zmapovali tyto procesy pied, béhem a po piechodu
na druhy stupen zakladni Skoly. Ukdzalo se, Ze béhem piechodu ztratily na dualezitosti
Skolni zndmky pro utvareni akademického sebepojeti a naopak se zvysila potieba
rodi¢ovskych kompetenci (podpora ze strany rodi¢l) jako zdroju informaci pro utvareni
sebepojeti. Po pfechodu se vyznam Skolnich znamek jako zdroje opét zvysil a vyznam
rodicovskych kompetenci opét sniZil. Autofi interpretuji tyto vysledky jako odliSné
zdlraziiovani riiznych zdroji informaci k vytvofeni sebepojeti, pfi¢emz béhem prechodu
ztraceji Skolni znamky svou informaéni hodnotu pro sebehodnoceni kvili zménénému
referencnimu rdmci. Aby si zaci uchovali stabilni a dobré sebehodnoceni, orientuji se radéji
na jiné zdroje, nez jsou znamky, coz v tomto ptipadé byla podpora jejich kompetenci ze
strany rodi¢l. Po piechodu se opét Zaci vratili k pavodnimu zdroji informaci, tedy ke

Skolnim znamkam.

Zpusob, jakym bude dité¢ se zménami spojenymi se Skolnim prechodem nakléadat, je
ovlivnén nejriznéjSimi faktory. Neékteré z déti jsou jiz pfedem urceny k vy$S§i mife
zranitelnosti béhem stresujicich zivotnich udalosti, tedy i béhem piechodu mezi stupni
zakladni Skoly. Velkou roli ve zvladani zmén hraje rovnovaha mezi ochrannymi a
rizikovymi faktory, které ovliviiuji tispéSnost ¢i neuspésnost zaka béhem prechodu. Jednim
z nejdulezitéjSich vnitinich ochrannych faktord jsou dle Rudolpha et al. (2001)

seberegulaéni procesy jedince. V jejich vyzkumu se prokazaly interindividualni rozdily
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V prozivani zmény spojenou s prechodem na 2. stupeni. Klicovou roli zde hraji prave
presvédCeni o self-efficacy, kterd urcuji, sjakou uspé$nosti dit€¢ zménou projde. Jejich
vyzkum prokazal, ze déti s vyss§i Grovni vnimané kontroly a self-efficacy prozivaly tento
prechod bez vétSich obtizi, zatimco z4ci s niz$i Grovni se potykali s tézkostmi. Nejenom, Ze
Uroven akademické self-efficacy vtomto véku ovlivituje prozivani zmén zplsobenych
piechodem, ale muze mit i vliv na budouci spokojenost jedincii s praci ¢i jejich
nezameéstnanost. Tento fakt podpofil vyzkum Pinquarta et al. (2003), ktery prokazal, ze Zaci
s vyssi akademickou self-efficacy ve veéku 12-15 let se v dospélosti projevuji vyssi
spojenosti se zaméstnanim, vét§i motivaci k vykonu a je u nich i niz§i mira
nezaméstnanosti. Vedle akademické self-efficacy existuje cela fada dalSich ochrannych
faktort, které napomahaji ditéti v lepsi adaptaci na nové podminky. Jedna se zejména o
dobré socialni dovednosti zaka, jeho pozitivni ocekavani vysledki snim spojeny
optimismus, ale napiiklad také dostate¢na nebo alespont prumérnd emoc¢ni inteligence
(West, Sweeting & Young, 2010). Jako dal$i ochranné faktory béhem Skolniho obdobi
uvadéji Frohlich-Gildhoff et al. (2012) pozitivni sebepojeti zaka, schopnost feSeni
problémi, rychlost a efektivni vyuziti talenti a z4jmul, vyuzivani flexibilnich forem
zvladani stresu, dostatecné sebevédomi a jiz zminované piesvédceni o self-efficacy. Svou
roli zde jako ochranny faktor mohou hrat i vztahy s vrstevniky, které souviseji se socialnimi
dovednostmi zaka. Zajimavou studii provedli Tomada et al. (2005), ktefi zkoumali roli
kamaradstvi béhem $kolniho pfechodu. Ukazalo se, ze Zaci majici ve Skolnim kolektivu
kamarada proZzivaji pfechod bez vétsich obtiZi a celkové se 1épe vyrovnavaji se stresujicimi
zivotnimi udalostmi nez déti bez kamarada. Kamarad muize zastavat téz funkci modelu,
proto zpusob jakym se kamaradd vyrovnava se zménou, muze do velké miry ovlivnit

prozivani pfechodu samotného jedince.

Mezi zakladni rizikové faktory znesnadnujici pfestup na 2. stupen zékladni Skoly
patii nejriznéjsi socio-demografické faktory. Jedna se o muzské pohlavi, jinou etnickou
skupinu ¢i nizky socioekonomicky status rodiny, ze které dité pochazi (Bailey & Baines,
2012). V ohrozeni jsou béhem piechodu déti se specialnimi potfebami nebo déti se
snizenou urovni né&jakych schopnosti. Jako rizikovy faktor muize pisobit i piedchozi
nevhodné ¢i nezadouci chovéani Zaka. DéEti s kdzenskymi problémy proZzivaji béhem
piechodu vétsi obtize. Jako dalsi rizikové faktory je mozné uvést napiiklad Spatné

copingové strategie zaka s nimi spojenou vyssi uzkostnost nebo nizké sebevédomi ditéte.
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Svou roli mtze hrat i ta skutecnost, zda se dit¢ v minulost béhem Skolni dochazky setkalo

se Sikanou (West, Sweeting & Young, 2010).
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Il. Empiricka Cast

1 Vyzkumny problém a cile prace

Vyzkum v empirické Casti této prace byl realizovan v ramci vétsiho vyzkumného
projektu Tranzitorni momenty v Zivotni drdze ditéte a dospivajiciho, Ktery je podpoien
grantem Grantové agentury Ceské republiky (13-28254S) - Predkladatel: PhDr. Simona
Hoskovcova, PhD.; Spolufesitelky: PhDr. Lenka Krejcova, PhD.; Prof. Lenka Sulova, CSc..
Tento projekt si klade za cil zjisténi vyvoje akademické self-efficacy v Zivotnich etapéch,
které mohou ptisobit na déti a dospivajici jako zatézové. Jedna se o Skolni prechody zakl
mezi jednotlivymi stupni vzdélavani. V rdmci této diplomové prace bude vyzkum zaméfen
na zjiStovani vyvoje akademické self-efficacy a emocionalniho prozivani zmény b&hem
prechodu mezi 1. a 2. stupném zékladniho vzdélani, tedy mezi 5. a 6. tfidou zékladni Skoly.
Vyvoj akademické self-efficacy a emocionalniho prozivani zmény bude sledovan ve trech
casovych obdobich — pfed ptechodem, kratce po prechodu a naposledy po delsi dobé od
ptechodu, kdy jsou jiz Zaci adaptovani na zménu spojenou s pfechodem. Na obecné roviné

byly definovany 2 hlavni vyzkumné problémy a dil¢i cile vyzkumu:
e Vyzkumné problémy

Jak se meni uroven akademické self-efficacy Zakit behem jejich prechodu z 1. na 2. stupen

zakladniho vzdélani?

Jak se méni emociondlni prozivani zmeny zdkii béhem jejich prechodu z 1. na 2. stuper

zakladniho vzdélani?
e Cile vyzkumu

Porovnat uroven akademické self-efficacy Zakii pred a po prechodu na 2. stupen zakladniho
vzdélani.
Porovnat zmény v emocionalnim prozivani zmény zaku pred a po prechodu na 2. stuper

zakladniho vzdélani.

Prokazat rozdily v arovni akademické self-efficacy mezi chlapci a divkami béhem tohoto

prechodu.
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Najit rozdily mezi zdky z velkych mést a zZdky z malych mést a obci v jejich Urovni

akademicke self-efficacy behem tohoto prechodu.

Prozkoumat vliv studijniho priméru zdakii na uroven jejich akademické self-efficacy behem

tohoto prechodu.

Porovnat mezi sebou zdky v Urovni akademické self-efficacy behem prrechodu v zavislosti na

velikosti rodiny, ze které pochazi.

Prozkoumat rozdily mezi Zdky v urovni akademické self-efficacy behem prechodu

v zavislosti na poctu sourozencii.

Porovnat rozdily mezi Zaky v arovni akademické self-efficacy behem prechodu v zavislosti

na ucasti zaki vV adaptacnim kurzu.
1.1 Hypotézy

Z vyse uvedenych cilti vyzkumu a na zékladé odborné literatury v teoretické Casti

této prace byly vytvotreny 2 hlavni vyzkumné hypotézy:

AT a4

Hi: Zaci maji signifikantn& nizsi uroven akademické self-efficacy (ASE) po prechodu na 2.

stupen zakladniho vzdélani nez pted timto prechodem.

Hy: Zaci maji signifikantné nizs§i Grovenn emociondlniho prozivani zmény (ECh) po

pfechodu na 2. stupenl zdkladniho vzdélani nez pted timto prechodem.

Vzhledem ke zkoumanym proménnym v tomto vyzkumu byly dale definovany dil¢i

vyzkumné hypotézy:

Hs: Zaci s lep$im prospéchem maji signifikantné vyssi Groveii akademické self-efficacy
(ASE) béhem piechodu.

Hj: Divky béhem prechodu dosahuji signifikantné vyssi Grovné akademické self-efficacy
(ASE).

Hs: Zaci z velkych rodin dosahuji béhem piechodu signifikantng niz§i urovné akademické

self-efficacy (ASE) nez zaci z malych rodin.

He: Zaci s vice sourozenci dosahuji b&hem piechodu signifikantné niz§i urovné akademické

self-efficacy (ASE) nez Zaci s mensim po¢tem sourozencu.
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H7: Zaci z vétSich mést dosahuji béhem piechodu signifikantné vyssi urovné akademické

self-efficacy (ASE) nez Zaci z mensich mést a obci.

Hs: Zaci, ktefi prosli adaptacnim kurzem, maji po prechodu signifikantné vyssi uroven

akademické self-efficacy (ASE).

2 Popis metodologického ramce

2.1 Typ vyzkumu

Pro tuto praci byl zvolen kvantitativni zplisob sbéru dat pro zmapovani urovné
akademické self-efficacy a emocialniho prozivani zmény zaku béhem jejich pfechodu na 2.
stupen zakladni Skoly. Konkrétné byla provedena longitudinalni srovnavaci studie, ktera
mezi sebou porovnavala 3 skupiny dat — pfed pfechodem, po pfechodu a delsi dobu po
adaptaci na zménu (Cerven, zafi, listopad). Béhem téchto tfi obdobi byla kvantitativné u

zakt métena troven akademicke self-efficacy a emocionalniho prozivani zmény.

2.2 Metody ziskavani dat

Pro zjistovani urovné akademické self-efficacy a emocionalniho prozivani zmény
byl v rdmci studie Tranzitorni momenty v Zivote ditéte a dospivajiciho vytvoren dotaznik,
ktery mé¢l na obecné rovin€ podat informace o tom, jak dit¢ vnima sebe sama jako zéka.
Dotaznik se skldda z n€kolika ¢asti, které byly vybrany za G¢elem zmapovani dulezitych
proménnych v tomto vyzkumu. Kompletni podoba dotazniku nebude v rdmci diplomové
prace zvefejnéna, protoze se nékteré Casti dotazniku skladaji ze standardizovanych metod,
na které se vztahuje autorské prévo. Prvni ¢ast dotazniku se zaméfuje na demografické

udaje o zacich, jejich prospéch a hodnoceni chovani ve Skole.

Druhou ¢ast tvoti pieklad standardizovaného dotazniku ,,Myself as a learner scale
(Burden, 1998) — MALS. Jedna se o jednoduchou sebeposuzovaci $kalu, ktera ale obsahuje
dostateCny pocet polozek pro zjisténi riznych aspektl sebepojeti zdka. Metoda je
standardizovana pro Zaky ve véku od 9 do 16 let a je schopna rozlisit déti s primérnym,
vysokym 1 nizkym sebepojetim. Nejvice se dotaznik zaméfuje na zjistovani vnimani
pozitivnich néarokt, které Skola na dit¢ klade. Dle MALS je mozné identifikovat déti

s vyrazné niz$im skore, které trpi tzv. nauCenou bezmocnosti, aniz by se tento fakt musel
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projevovat na jejich skolnich vysledcich. Je mozné rozpoznat i ty zaky, ktefi se naopak

vyrazné nadhodnocuji. Cesky pieklad anglického originalu potidila Draberova (2012).

Treti Cast dotazniku tvoii upravena verze Skaly ,,Child self-efficacy scale*
(Bandura, 2006) — ChSE. V tomto piipad¢ nebyly pielozeny vSechny originalni polozky,
ale vzhledem k cili vyzkumu byly vybrany pouze ty, které se zaméfuji na seberegulaci pii
uceni a sebeprosazeni pii tlaku vrstevniki na nezadouci chovani (doslo tedy k selekci
polozek pivodniho dotazniku k uéelim tohoto vyzkumného Setieni). Pivodni Banduriv
dotaznik pracuje s procentualnim vyjadfenim respondentd s danym tvrzenim. Pro tucely
tohoto projektu byla u transformovaného dotazniku pouzita pétistupnova Skala. Po
transformaci ptivodni metody vznikl dotaznik s celkovym poétem 17 polozek. Cesky

pteklad vybranych polozek zajistila opét Draberova (2012).

Ctvrta &ast dotazniku je zaméfena na plnéni domacich ukold, respektive domaci
ptipravu zaka — HW (homework). Tento dotaznik tvofi deset polozek, které vychazi z jiz
diive realizovaného vyzkumu Morgensternové a Sulové (2008), ktery byl zaméfen na vztah

déti k domacim tkoltim.

Patda a posledni c¢ast dotazniku je vénovana ocekavani a proZivani zmény a
ptedstavuje v podstaté kritérium adaptace ditéte - ECh (Emotions connected with change)
a %SE (uroveii self-efficacy). Tato ¢ast byla specificky pro vyzkumny projekt (Tranzitorni
momenty Vv zZivoté ditéte a dospivajiciho) vytvotfena spolufeSitelkou PhDr. Lenkou
Krejcovou, PhD. Tato ¢ast je zaméfena na 3 hlavni okruhy zmény — ménici se naroky Skoly
na samostatnost ditéte, vySSi narocnost uciva a také vnimani svého uplatnéni ve tfidé¢ mezi
vrstevniky. Prvni otdzka u kazdé ze tfi oblasti je vénovana urovni self-efficacy v dané
oblasti, kterou zaci vyjadiuji procentem (%SE). Dale se na Ctyistupnové Skale zak

vyjadiuje k emocim, které v souvislosti s danym okruhem zmény proziva (ECh).

Celkovy skor akademickeé self-efficacy (ASE) je nasledné tvofen souctem skort z
casti MALS, ChSE a HW.

Jelikoz se jedna o nové vytvoreny dotaznik za icelem této studie, byla provedena
polozkova analyza testu a nasledné¢ byly vytvofeny normy na pivodnim cervnovém
vybérovém souboru z prvni viny sbéru dat. Tento vybérovy soubor ¢ital 740 zakh 5. tiid
(n=740). Podrobné vystupy z polozkové analyzy jsou soucasti piiloh (viz pfiloha ¢&. 1).

Vystupy analyzy jednotlivych ¢asti dotazniku jsou nasledujici:
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MALS - Polozkova analyza ukézala, ze vSechny polozky testu maji
adekvatni obtiznost i1 diskrimina¢ni silu. Odhad reliability byl proveden
pomoci split-half reliability s dosazenou hodnotou r=0,87. Vnitini
konzistence testu byla méfena pomoci Cronbachova koeficientu alfa
S dosazenou hodnotou a=0,89. Test se tedy ukazuje jako dostatecné
reliabilni.

ChSE — Vsechny polozky v testu maji adekvatni obtiznost i diskrimina¢ni
silu. Split-half reliabilita dosahla hodnoty r=0,89 a wvnitini konzistence
hodnoty a=0,86. I tento dotaznik se ukazal jako dostate¢né reliabilni i pies
redukci ptivodniho poctu polozek origindlniho dotazniku.

HW — Polozkova analyza tohoto dotazniku prokézala kritické hodnoty
nékterych polozek. Polozka ¢. 6 nedostateéné korelovala s hrubym skore
(r=0,19), neméla tedy dostate¢nou diskriminacni silu. Jako nevhodna se
ukazala téZ polozka ¢. 8, ktera meéla nedostate¢nou diskriminacni silu
(r=0,04) a zdroven nizkou obtiznost polozky (p=0,01). Ziejm& kvuli
nizkému poctu polozek, dosahovala korelace mezi obéma polovinami testu
pouze ry,=0,27 a vyslednd hodnota split-half reliability Cinila r=0,42.
Vnitini konzistence testu ukazala hodnotu a=0,3. Tento dotaznik se
neprokazal jako dostatecné reliabilni. Hlavnim divodem mulzZe byt nizky
pocet poloZek.

ECh — Polozkova analyza dotazniku prokazala kritické hodnoty nékterych
polozek. Polozky ¢. 5 (ve vSech tfech méfenych oblastech) nedosahly
dostate¢né diskriminaéni sily (r;=0,12; r,=0,18; r3=0,13). VSechny tyto 3
polozky se tdzaly na prozivanou zménu stejnym zplusobem, zda déti vidi
zmeénu jako ,,vyzvu “. Vzhledem k véku probandl je mozné, ze jesté nejsou
schopni zcela pochopit vyznam tohoto pojmu a projevilo se to prave
V polozkové analyze. Ostatni polozky prokézaly dostateCnou obtiznost i
diskriminac¢ni silu. Vysledna hodnota split-half reliability tohoto dotazniku
¢inila r=0,83 s vnitfni konzistenci 0=0,16.

ASE - V tomto dotazniku dosahlo vétsi mnoZstvi polozek nizké obtiZnosti
(p<0,2). Nedostatecné diskriminac¢ni sily dosahly pouze polozky z ¢asti testu
HW, ktery se celkové nejevi jako dostatecné reliabilni. Vysledna hodnota

split-half reliability ¢inila r=0,91 s vnitini konzistenci a=0,9.
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Vzhledem k vysledkim polozkové analyzy bylo nutné =z celkového skoru
akademické self-efficacy (ASE) vynechat ¢ast zamé&fujici se na domaci ptipravu (HW),
jejiz polozky nespliiovaly zakladni psychometrické pozadavky a zaroven test neprokézal
dostatecnou reliabilitu. VSechny ostatni ¢asti dotazniku se ukéazaly jako dostate¢né reliabilni
pro méfeni proménnych ve vyzkumu. Pro zamezeni zkresleni vysledkit méfeni byla tedy
Cast HW odstranéna a byla znovu provedena polozkova analyza dotazniku ASE, tentokréat
bez polozek zaméfujicich se na domaci ptipravu zakti (HW). Vysledky analyzy jsou

nésledujici:

e ASE - Polozkova analyza ukézala, ze vSechny polozky testu maji adekvatni
obtiznost i diskrimina¢ni silu. Odhad split-half reliability dosahl hodnoty

r=0,92 s vnitini konzistenc¢ni tesu 0=0,91.
2.3 Metody zpracovani a analyzy dat

Administrace prezentovaného dotazniku probihala klasickou formou uzka-papir,
pricemz zaci vyplnovali dotaznik béhem jedné vyucovaci hodiny. VSichni zéci méli pro
vypliovani stejné podminky a méli moznost doptat se na polozky, které pro n¢ nebyly jasné
¢i srozumitelné. Data z vyplnénych dotaznikti byla poté pifenesena do online systemu
(www.mojeanketa.cz), ktery slouzil jako databaze pro sbér dat ze vSech tifi méfenych
obdobi. N¢kteti z zaku vypliovali dotaznik ve vSech tfech obdobich ve formé tuzka-papir
béhem vyucovani, jini Zaci kvili organizaci vyzkumu vyplilovali dotaznik z domova piimo
do online systétmu, na ktery jim byl poslan odkaz pies e-mailu rodi¢t uvedeny
v informovaném souhlasu. Data z jednotlivych ¢&asti dotazniku se zpracovavala

nasledujicim zptisobem:

e MALS - Tato skala obsahuje celkem 20 polozek a 5 stupiii odpoveédi.
Minimalni hruby skor tedy ¢ini 20 bodl a maximalni 100 bodi. Nekteré
polozky v dotazniku jsou obracené, k ¢emuz bylo pti vypoctu hrubych skort
ptihlédnuto

e ChSE — Tato skala obsahuje celkem 17 polozek, na které je opét mozné
odpoveédet na pétistupiiové Skale. Minimélni dosahnuté hrubé skore je tedy
17 bodli a maximalni dosazitelné skore €ini 85 bodd.

e HW - Tato $kala obsahuje 10 polozek a 5 stupnii odpovédi. Minimalni

hrubé skore ¢ini 10 bodu a maximalni 50 bodu
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e ECh — Tato skala obsahuje celkoveé (vSechny 3 okruhy prozivané zmény) 30
polozek s moznosti odpovédi na Ctyfstupnové skale. Minimalni hruby skor
tedy ¢ini 30 bodii a maximalni 120 bodt.

e OSE — Na této skale se zaci vyjadiuji procentem ke kazdé z 3 méfenych
oblasti zmény. Minimalni skore tedy ¢ini 0 bodl (0%) a maximéalni 30 bodl
(300%).

e ASE- Tato skala byla pivodné tvoiena souctem hrubych skoru z casti
MALS, ChSE a HW. Nejniz§i mozny hruby skor tedy c¢inil 47 bodd a
maximalni 235 bodid. Na zakladé vysledka polozkové analyzy byla ovSem
¢ast HW vyfazena pro presnost a korektnost vysledki. Skala ASE se tedy
sklada ze souctu hrubych skorti ¢asti MALS a ChSE. NejniZzsi moZzny hruby

skor ¢ini 37 bodu a maximalni skor 185 bodu.

VSechny hrubé skory z jednotlivych €asti dotazniku byly statisticky analyzovany a
dale zpracovavany v standardizovaném softwaru SPSS od IBM. Statisticka analyza je dale

popsana ve vysledcich této préce.
2.4 Etické problémy a zpusob jejich FeSeni

Jelikoz je vyzkumny projekt zaméfen na déti v nezletilém veku, bylo potieba ziskat
informované souhlasy zakonnych zastupct Zakl. Informovany souhlas obsahoval kratky
popis projektu a jeho zaméfeni. Anonymita dat byla zajisténa kodovanim jednotlivych
probandii. Zadny z zaki nevypliioval své osobni tudaje, ale poskytl pouze kéd slozeny
zZ pismen jeho piijmeni a z Cisel jeho data narozeni. Diky tomuto kédu bylo moZzné dohledat
data jednotlivych probandli ve vSech méfenych obdobich a zaroven byla zachovana jejich
anonymita. Rodice vyplnili do informovaného souhlasu svou e-mailovou adresu pro
dohledani zaka, kteti by v dalsi viné méteni nebyli pfitomni a dostali by tak e-mailem
odkaz na vyplnéni dotazniku online. Rodi¢e zaku svym podpisem souhlasili s Gi¢asti jejich
ditéte na vyzkumném projektu a zadroven méli moznost zazadat si o zpétnou vazbu vysledk
svého ditéte. Zadné dité nebylo testovano, aniz by odevzdalo podepsany informovany
souhlas od rodi¢a. Podoba pouzitého informovaného souhlasu je soucasti pfiloh (viz piiloha

& 2).
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3 Vybérovy soubor

3.1 Zpiisob vybéru

Pii vybirani vyzkumného souboru byl zvolen namatkovy, ale kriteridlni vybér
probandi. Namatkové byly osloveny zékladni Skoly zejména ve stfednich a jiznich
Cechach a do vyzkumného projektu se poté zatadily ty instituce, které vyjadiily zajem a
ochotu spolupracovat. V jednotlivych tfidach se nasledné do projektu zatadili ti zaci, ktefi

dorucili podepsany informovany souhlas zakonného zastupce.
3.2 Kritéria vybéru

Jak jiz bylo uvedeno, vybér probihal namatkove, ale mél urcita kritéria pro zatazeni
do vyzkumného vzorku. Aby byl vybérovy soubor dostatecné reprezentativni, bylo potieba
zatazovat do vzorku zéaky, kteti jsou na konci 5. ro¢niku zakladni skoly. Jako kritérium
nebyl tedy pouzit vék probandd, ale ptislusnost ke skupiné zakt 5. tiid. Jako dalsi kritérium
je mozné uvést typ instituce, kdy byly osloveny pouze klasické zakladni Skoly (zakladni,
zakladni umélecké ¢i soukromé), které jsou zaméfeny na vétsinovou populaci. Do vzorku

tedy nebyly zatfazeny Skoly specialni nebo prakticke.

Z ptivodniho vybérového souboru méfeného v ¢ervnu (n=740) museli byt odebrani
ti probandi, u kterych se nepodatilo ziskat data ze vSech tfech méfenych obdobich (tedy 1
zaii a listopad). Jako dalsi kritérium pro vybér do kone¢ného vybérového souboru je tedy

mozné uvést 1 vyplnéni dotazniku za vSechny tfi méfend obdobi.

3.3 Charakteristiky vybérového souboru

Plvodni vybérovy soubor byl tvofen Zaky, ktefi vyplnili dotaznik v prvni viné sbéru
dat, tedy v Cervnu (pfed prechodem na 2. stupen). Tento soubor byl dostate¢né obsahly
(n=740), aby se na ném mohla provést polozkova analyza dotazniku a vytvoreni norem.
Jelikoz byla studie longitudinadlni a obtiZnd na organizaci, byla néavratnost dotaznikl
pomérné nizka a to zejména u zaku, kteti vypliovali dotaznik v dalSich vinach sbéru dat
ptes odkaz poslany pies e-mail rodicl. Pro tcely této studie bylo potieba vytiidit a sparovat
data ziskana ve vSech tfech méfenych obdobich (Cerven, zafi, listopad). Po této selekci dat
bylo mozné dojit ke konecnému vybérovému souboru pro ucely této studie. Konecny

vybérovy soubor se tedy skladal pouze z zaki, od kterych bylo mozné ziskat data ze vSech
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meéfenych obdobich. Tento vysledny vybérovy soubor cital celkem 173 respondentt

(n=173).

Vybérovy soubor (n=173) se skladal z zaku 5. tiid (Cerven) ve véku od 10-12 let.

Cetnosti vzhledem k v&ku respondentii ukazuje nasledujici tabulka (Tabulka ¢&. 1):

Tabulka ¢. 1

Vék respondentii

Cetnosti | Procenta
10 15 a8y
11 134 20.3
12 18 11.0
Celkem 173 100.0

Ve vybérovém souboru bylo vyvazené rozlozeni pohlavi respondentii. Divky byly
v souboru zastoupeny z 50,9% (88 divek) a chlapci tvofili 49,7% celkového souboru (85

chlapcti). Pro ilustraci slouZi nasledujici tabulka (Tabulka €. 2):

Tabulka ¢. 2

Pohlavi respondenti

Cetnosti Procenta
Chlapci a5 481
Divley a8 50.9
Celkem 173 100.0

Respondenti byli rozdéleni podle velikosti svého bydlisté, pfi¢emz byly vytvoreny
dvé¢ skupiny respondentd. Jednu skupinu tvoii zaci pochdzejici z vétSich mést (vice nez 30
tisic obyvatel) a druhou skupinu Zaci pochazejici z malych mést a obci (méné nez 30 tisic
obyvatel). Zaci zmensich mést a obci byli vsouboru zastoupeny z58,4% (101
respondentll) a zaci z vétSich mést byli v zastoupeni 41,6% (72 respondenti). Rozlozeni

Vv souboru demonstruje nésledujici tabulka (Tabulka ¢. 3):

54



Tabulka ¢. 3

Velikost bydlisté respondentii

Cetnosti Procenta
mené nez 30 tis. 101 58.4
vice nez 30 tis. 72 416
Celkem 173 100.0

Rozdéleni respondentti probéhlo 1 na zékladé poctu sourozencl. Pro lepsi
manipulaci s daty byly vytvofeny 4 kategorie respondentl: jedinacci, respondenti s jednim
sourozencem, respondenti s 2-3 sourozenci a jako posledni respondenti se 4 a vice
sourozenci. Jedinacci byli ve vybérovém souboru zastoupeni 11.6%, respondenti s 1
sourozencem tvofili 54.3%, respondenti s 2-3 sourozenci byli v zastoupeni 28.9% a
respondentll se 4 a vice sourozenci bylo 5.2%. Pro ilustraci po¢tu sourozenct slouzi tabulka

¢. 4:
Tabulka €. 4

Pocet sourozencti respondenti

Cetnosti Procenta
20 11.6
1 sourozenec 94 543
2-3 sourozenci a0 28.0
4 avice sourozench 9 5.2
Celkem 173 100.0

Dale byli respondenti rozdéleni dle velikosti rodiny, respektive podle toho, kolik
dospélych s nimi zije v jedné domdcnosti. Data byla opét rozdélena do kategorii dle poctu
¢leni domacnosti: netplna rodina (Zaci pochazejici z domacnosti pouze s 1 dospélym),
uplna rodina (2 dospéli), Sirsi rodina (3-4 dospéli) a rozsifend rodina (5 a vice dospélych).
Do posledni kategorie rozsifené rodiny spadali i Zaci z détskych domovi. Zaki
pochézejicich z netplné rodiny bylo 12.1%, zakd z Gplnych rodin 64.7%, zakl z $irSich
rodin bylo 19.1% a neposledni fadé zaku z rozsitenych rodin byla 4% z celkového vzorku.

Pro ilustraci slouzi tabulka ¢&. 5:

55



Tabulka ¢. 5

Velikost rodiny respondentii

Cetnosti Procenta
nedpina 21 121
Uplna 112 64.7
Sirsi 33 191
rozgifena 7 4.0
Celkem 173 100.0

Vybérovy soubor bylo mozné rozdélit také dle ucasti zakd na adaptaénim kurzu.
Rozlozeni ve vzorku bylo v tomto ptipad€é vyvazené. Adaptacniho kurzu se zcastnilo 87

zakua (50.3%) a naopak 86 zakl (49.7%) adaptacnim kurzem neproslo. Ilustraci poskytuje
nasledujici tabulka (Tabulka ¢. 6):

Tabulka ¢. 6

Uéast na adaptacnim kurzu

Cetnosti Procenta
ano ar a0.3
ne a6 497
Celkem 173 100.0

Z kompletniho vybé&rového souboru dostal sniZzenou znamku z chovani pouze 1
respondent, 3 z nich obdrzeli feditelskou ditku a 13 respondentli bylo postihnuto za své
chovani ditkou tfidniho ucitele. Vzhledem k nizkému poctu respondentii s kazenskymi

problémy, nebyla tato proménnd ve vyzkumu blize zkoumana.
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4 Vysledky

4.1 Statisticka analyza dat

Pfed samotnym testovanim hypotéz bylo potieba otestovat normalitu dat za Gcelem
vybéru vhodnych statistickych testli. Analyza normality prokazala u vSech méfenych c¢asti
dotazniku normalni rozloZeni dat ve vybérovém souboru. Dalsi statistickd analyza mohla
byt tedy zpracovavana pomoci parametrickych metod. Vysledky testu normality ukazuje
tabulka ¢. 7:

Tabulka €. 7
Kolmogorov-Smirnov Test
MALS_C | ChSE_C | %5E_C Ech_C ASE_C
M 173 173 173 173 173
Primér G8.75 63.51 19.58 a81.03 132.25
Std. odchylka 12.287 11.268 5444 143492 20427
Kolmogorov-Smirnov 2 R43 1.053 1.053 819 .e02
Stat. wznamnost 830 218 217 367 A4

U vSech méfenych oblasti (ASE, MALS, ChSE, ECh a %SE) byla na zakladé
Kolmogorov-Smirnovova testu piijata nulova hypotéza o normalnim rozlozeni dat na

hladin€ vyznamnosti p<0,01.

Pro testovani hypotézy H; byl pouzit Friedmaniv test za G¢elem prokazani zmén v
arovni akademické self-efficacy (ASE) béhem 3 méfenych obdobi (Eerven, zafi, listopad).

Vysledky testovani ukazuji nasledujici tabulky ¢. 8 a ¢. 9:

Tabulka ¢. 8

Deskriptivni statistika - ASE

Primér Std. odchylka | Minimum | Maximum
ASE_C 132.25 20427 91 180
ASE_Z 130.76 18.671 Ga 170
ASE_L 131.77 18.024 v 174
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Tabulka ¢. 9

Friedmantiv Test - ASE

N 173
Chi-Square .155
df 2
Stat. vyznamnost .926

Vysledek Friedmanova testu neprokazal statisticky vyznamny rozdil v drovni
akademické self-efficacy (ASE) béhem 3 méfenych obdobi: ¢&erven (M=132,25;
SD=20,43), zati (M=130,76; SD=19,57) a listopad (M=131,77; SD=19,03), p=0,926.
Statistickou vyznamnost neprokazal ani parovy t-test, ktery porovnaval Groven akademické
self-efficacy (ASE) v ¢Cervnu (M=132,25; SD=20,43) a zaii (M=130,76; SD=19,57),
t(172)= 0,969; p=0,334; d=0,07. U hypotézy H; byla tedy prFijata nulova hypotéza na
hladiné vyznamnosti p<0,05.

S timto zjisténim koresponduje téZ analyza jednotlivych ¢asti dotazniku ASE, ktera
neprokazala statisticky vyznamny rozdil mezi 3 méfenymi obdobimi. Neexistuje statisticky
vyznamny rozdil v Grovni MALS béhem tfech méfenych obdobi (p=0,089) a stejné tak
nebyl prokéazan statisticky vyznamny rozdil v urovni ChSE béhem téchto méfenych obdobi
(p=0,597).

Za Ucelem testovani hypotézy H, byl opét pouZzit Friedmantlv test pro prokdzani
statisticky vyznamného rozdilu v urovni ECh béhem 3 métenych obdobi. Vysledky analyzy

ilustruji nasledujici tabulky ¢. 10 a €. 11:

Tabulka ¢. 10
Deskriptivni statistika - ECh

Primeér Std. Odchylka | Minimum | Maximum
Ech_C 81.03 14.392 28 117
Ech_Z 83.50 13.581 45 120
Ech_L 82.36 14,892 43 120

Tabulka €. 11

Friedmanuv Test - ECh

N 173
Chi-Square 4.378
df 2
Stat. vyznamnost 112
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Vysledek Friedmanova testu neprokazal statisticky vyznamny rozdil v drovni
emocionalniho prozivani zmény (ECh) béhem 3 méfenych obdobi: Cerven (M=81,03;
SD=14,39), zati (M==83,5; SD=13,58) a listopad (M=82,36; SD=14,99), p=0,112. Jako
statisticky vyznamny se ovSem prokazal rozdil testovany parovym t-testem, ktery
porovnaval uroven ECh v cervnu (M=81,03; SD=14,39) a zaii (M=83,5; SD=13,58),
t(172)=-2,046; p=0,042; d=-0,18. Vysledky testu ukazuje tabulka ¢. 12:

Tabulka ¢. 12

Parowy T-test - ECh

Parové rozdily

Stat.
Primér | Std. odchylka t df wznamnost

Ech_C-Ech_& -2.468 15.866 -2.046 172 042

Vysledky analyzy tedy prokazaly statisticky vyznamny rozdil v drovni ECh mezi
obdobimi Cerven a zafi. Oproti oekavanim ovSem doslo mezi prvnim a druhym méfenim k
statisticky vyznamnému narustu skoru ECh. U hypotézy H, byla tedy prijata nulova
hypotéza na hladiné vyznamnosti p<0,05. Zaroveii byl se statistickou vyznamnosti
potvrzen jeji pravy opak. S timto zjisténim koresponduji i vysledky z dil¢i ¢asti dotazniku
%SE, kter¢ ilustruji tabulky ¢. 13 a ¢. 14:

Tabulka ¢. 13
Deskriptivni statistika - %SE

Primeér Std. odchylka Minimum | Maximum
%SE_C 18.58 5.444 4 30
%SE_Z 2112 6.032 ¥ 30
%SE_L 21.60 £.328 3 30

Tabulka ¢. 14

Friedmantiv Test - %SE

M 173
Chi-Square 18.979
df 2
Stat. viznamnost .000
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Vysledky Friedmanova testu prokazaly statisticky vyznamny rozdil v Grovni %SE

béhem 3 méfenych obdobi (p<0,01). Aby bylo mozné zjistit, kterdA méfena obdobi se mezi

sebou vyznamné 1i8i, bylo nutné provést parovy t-test mezi jednotlivymi pary méfenych

obdobi. Vysledky t-testu prokazaly statisticky vyznamny rozdil v urovni %SE v Cervnu
(M=19,58; SD=5,44) a zai (M=21,12; SD=6,03), t(172)= -3,226; p=0,002; d=-0,27.
Statisticky vyznamny rozdil byl téz prokazan v Urovni %SE v ¢ervnu (M=19,58; SD=5,44)
a listopadu (M=21,6; SD=6,33), t(172)= -4,079; p<0,001; d=-0,34. Mezi méfenim v zafi
(M=21,12; SD=6,03) a listopadu (M=21,6; SD=6,33) nebyl nalezen signifikantni rozdil
v urovni %SE, t(172)= -1,151; p=0,251; d=-0,08. Jednotlive vysledky jsou uvedeny

v tabulkach ¢. 15, 16 a 17:

Tabulka €. 15

Parowy T-test - WSE c¢erven X WSE zari

Parové rozdily

Tabulka ¢. 16

Tabulka ¢. 17

Stat.
Primér | Std. odchylka t df wznamnost
%SE_C- %SE_Z -1.638 G6.270 -3.226 172 .00z
Parowy T-test - %SE cerven X %SE listopad
Parové rozdily
Stat.
Primér | Std. adchylka 1 df viznamnost
%SE_C- %SE_L -2.017 6.505 -4.0749 172 .0oo
Parowy T-test - WSE zari x “SE listopad
Parové rozdily
Stat.
Primér | Std. odchylka t df wznamnost
%SE_Z- %SE_L -.480 5.484 -1.151 172 251

Pro testovani hypotézy H; byl vybran statisticky test ANOVA pro opakovane

observace. Hlavnim cilem analyzy bylo zjistit signifikantni rozdily v trovni akademické
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self-efficacy (ASE) béhem 3 méfenych obdobi vzhledem k studijnimu priaméru
respondentl. Pro leps$i manipulaci s daty byl studijni praimér zakt rozdélen do 4 kategorii:
vyborny (prumér znamek 1-1,5), dobry (1,6-2), horsi (2-2,5) a $patny (2,5 a vice). Analyza
vnitroskupinovych efekti neprokazala statisticky vyznamny rozdil mezi jednotlivymi
méfenimi, F (3; 1,717)=0,348, p=0,674, np2:0,002, a zaroven nebyl prokazan ani interakéni
efekt Casu (jednotliva méfeni) a studijniho pruméru, F (3; 5,152)=1,452, p=0,204,
np2:0,025. Pro hypotézu H; byla tedy pFijata nulova hypotéza na hladiné vyznamnosti
p<0,05. Vysledky analyzy ilustruje graf ¢. 1:

Grafé. 1

Rozdil skér(i ASE v éase vzhledem ke studijnimu priméru
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Cas - 3 opakovana méfeni

Jako statisticky vyznamné se ovSem ukazaly vysledky analyzy meziskupinového
efektu, coz znamenad, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily mezi jednotlivymi skupinami
respondentt dle jejich studijniho praméru v primérné Urovni ASE, F (3; 1,717)=12,192;
p<0,001, np2=0,l78. Za ulelem zjisténi, které skupiny se mezi s sebou signifikantné lisi,

bylo nutné provést post hoc analyzu. Post hoc analyza byla provedena pomoci LSD testu,
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jehoz vysledky prokazaly statisticky vyznamny rozdil mezi nékolika skupinami
(kategoriemi studijniho primeéru). Skupina se studijnim primérem vyborny se projevuje
statisticky vyssi primérnou urovni ASE nez vSechny ostatni skupiny (dobry, horsi, Spatny),
p<0,001. Statisticky vyznamny rozdil se prokazal téz mezi skupinami dobry a Spatny,
piicemz respondenti s dobrym primérem méli statisticky vyssi iroven ASE nez Zzéci se

Spatnym primeérem, p=0,004. Vysledky této analyzy ilustruje tabulka ¢. 18:

Tabulka ¢. 18

Post hoc - LSD Test

MEASURE_1
LSD
Rozdil Stal. Stat.

() Studprumkateqor _(J) Studprumkategor | Primerd (-J) chyba | wiznamnost

viborny dobry 852 2574 001
horéi 14.08 4.165 001
&patny 20.34° 3.859 .000

dobry whorny -8.57 2.574 001
haréi 557 4.332 201
patny 11.82 4.039 004

horgi wborny -14.08 4165 001
dobry -5.57 4.332 201
&patny 6.26 5.200 230

Zpatny whorny -20.34° 3.858 .000
dobry -11.87 4.038 004
horéi -6.26 5.200 230

* Rozdil prdmérd je signifikantni na hlading 0,05

Za ucelem testovani hypotézy Ha byl pouZit statisticky test ANOVA pro opakované
observace. Hlavnim cilem analyzy bylo zjistit signifikantni rozdily v urovni akademické
self-efficacy (ASE) béhem 3 sledovanych obdobi vzhledem k pohlavi respondentti. Analyza
vnitroskupinovych efektd neprokézala statisticky vyznamny rozdil mezi jednotlivymi
méfenimi, F(1; 1,713)=0,527, p=0,563, np2:0,003, a zaroven nebyl prokazan ani interakéni
efekt casu (jednotlivd méfeni) a pohlavi, F(1; 1,713)=0,819, p=0,425, np2=0,005. Analyza
meziskupinového efektu neprokazala statisticky vyznamny rozdil mezi pohlavimi
v primérném skoru ASE, F(1; 1,713)<0,001, p=0,988, np2<0,001. Pro hypotézu H, byla
tedy prijata nulova hypotéza na hladiné vyznamnosti p<0,05. Vysledky této analyzy

ilustruje graf ¢. 2:
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Graf ¢. 2

Rozdil skért ASE v éase vzhledem k pohlavi
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Tyto zavéry potvrzuji 1 vysledky t-testu, ktery byl pouZit pro testovani dvou

nezavislych skupin (chlapci a divky) vzhledem k jejich rozdilu v celkovém skéru ASE mezi

¢ervnem a zaiim. Vysledky nepotvrdily statisticky vyznamny rozdil mezi chlapci (M=0,47;
SD=13,95) a divkami (M= -0,95; SD=11,34) v urovni jejich ASE pted a po ptechodu,

t(171)=1,133; p=0,259; d=0,11. Vysledky testovani ukazuji tabulky ¢. 19 a ¢. 20:

Tabulka ¢. 19

Rozdil skérti ASE x pohlavi

Pohlavi M Primér | Std. odchylka
Rozdil skérl ASE  Chlapci a5 AT06 13.95195

Divky 88 -.9545 11.34000

63



Tabulka €. 20

T-Test - ASE x pohlavi

Levene's Test-

rovnost rozptyld T- test
Stat. Rozdil
F Sig. t df wznamnost promérd
ASE Rovnost rozptyld 2732 00 1.133 171 250 3459826
Merovnost rozptyld 1.128 1657.388 261 3.409826

Za ucelem testovani hypotézy Hs byl pouzit statisticky test ANOVA pro opakované

observace. Hlavnim cilem analyzy bylo zjistit signifikantni rozdily v drovni akademické

self-efficacy (ASE) béhem 3 sledovanych obdobi vzhledem k velikosti rodiny respondent.

Analyza vnitroskupinovych efektd neprokazala statisticky vyznamny rozdil mezi

jednotlivymi méfenimi, F(3; 1,709)=0,27, p=0,728, np220,002, a zaroven nebyl prokazan

ani interak¢éni efekt Casu (jednotliva méfeni) a velikosti rodiny, F(3; 5,127)=0,109, p=0,991,

np2:0,002. Analyza meziskupinového efektu neprokazala statisticky vyznamny rozdil mezi

skupinami vzhledem k velikosti rodiny v primémém skéru ASE, F(3; 1,709)=0,455,

p=0,714, np220,008. Pro hypotézu Hs byla tedy prFijata nulova hypotéza na hladiné

vyznamnosti p<0,05. Vysledky této analyzy ilustruje graf ¢. 3:
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Graf ¢. 3

Rozdil skérd ASE v éase vzhledem k velikosti rodiny
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Za Ucelem testovani hypotézy Hg byl opét pouzit statisticky test ANOVA pro
opakované observace. Hlavnim cilem analyzy bylo zjistit signifikantni rozdily v drovni
akademické self-efficacy (ASE) béhem 3 sledovanych obdobi vzhledem k poctu
sourozenci respondentti. Analyza vnitroskupinovych efekti neprokazala statisticky
vyznamny rozdil mezi jednotlivymi méfenimi, F(3; 1,712)=0,335, p=0,682, np2=0,002, a
zaroven nebyl prokdzan ani interakéni efekt Casu (jednotlivd méfeni) a poctu sourozenct,
F(3; 5,132)=0,523, p=0,764, np2:0,009. Analyza meziskupinového efektu neprokazala
statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami vzhledem k poctu sourozenct V pramérném
skéru ASE, F(3; 1,712)=1,162, p=0,326, n,°=0,02. Pro hypotézu Hs byla tedy p¥ijata
nulova hypotéza na hladiné vyznamnosti p<0,05. Vysledky této analyzy ilustruje graf €.
4:
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Graf ¢. 4

Rozdil skérd ASE v éase vzhledem k poétu sourozencu
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Cas - 3 opakovana méfeni

Za Ucelem testovani hypotézy H7 byl opét pouzit statisticky test ANOVA pro
opakované observace. Hlavnim cilem analyzy bylo zjistit signifikantni rozdily v drovni
akademické self-efficacy (ASE) béhem 3 sledovanych obdobi vzhledem k velikosti bydlisté
respondentll. Analyza vnitroskupinovych efektli neprokazala statisticky vyznamny rozdil
mezi jednotlivymi métenimi, F(1; 1,712)=0,434, p=0,617, np2=0,003, a zaroveil nebyl
prokazan ani interakéni efekt Casu a velikosti bydliste, F(1; 1.712)=0,462, p=0,601,
n,°=0,003. Analyza meziskupinového efektu neprokazala statisticky vyznamny rozdil mezi
skupinami vzhledem Kk velikosti bydlist¢ v primérném skoéru ASE, F(1; 1,712)=1,921,
p=0,168, anZO,Oll. Pro hypotézu H; byla tedy pfijata nulova hypotéza na hladiné
vyznamnosti p<0,05. Vysledky této analyzy ilustruje graf ¢. 5:
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Graf ¢. 5

Rozdil skéru ASE v case vzhledem k velikosti bydlisté
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Tyto zavéry potvrzuji 1 vysledky t-testu, ktery byl pouZit pro testovani dvou
nezavislych skupin (respondenti z velkého a malého mésta ¢i obce) vzhledem k jejich
rozdilu v celkovém skoru ASE mezi ¢ervnem a zafim. Vysledky nepotvrdily statisticky
vyznamny rozdil mezi respondenty z velkych mést (M= -0,18; SD=18,72) a respondenty
z malych mést a obci (M= -2,44; SD=21,42) v jejich urovni ASE pied a po piechodu,
t(171)=-0,719; p=0,473; d=0,11. Vysledky testovani ukazuji tabulky ¢. 21 a ¢. 22:

Tabulka ¢. 21

Rozdil skorli ASE x velikost hydlisté

Bydlists M Primér | Std. odchylka
Rozdil skard ASE méné nez 30 tis. 101 -2 4356 21.42308
vice nef 30 tis. 72 -1806 18.71982
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Tabulka ¢&. 22

T-Test - ASE x velikost bydlisté

Levene's Test-
rovnost rozptyld T- test
Stat.
F Sig. t df wznamnost
ASE Rovnost rozptyld 1.810 80 -718 171 473
Merovnost rozptyld -735 [ 163.9748 A63

Hypotéza Hg byla testovana pomoci statistického testu ANOVA pro opakované
observace. Hlavnim cilem analyzy bylo zjistit signifikantni rozdily v Grovni akademické
self-efficacy (ASE) béhem 2 sledovanych obdobi (zafi a listopad) vzhledem Kk ucasti
respondentil na adaptacnim kurzu. Analyza vnitroskupinovych efekti neprokazala
statisticky vyznamny rozdil mezi jednotlivymi méfenimi, F(1; 1)=0,795, p=0,374,
np2:0,005, zaroven nebyl prokazan statisticky vyznamny interakéni efekt ¢asu a i¢asti na
adapta¢nim kurzu, F(1; 1)=0,001, p=0,976, np2<0,001. Analyza meziskupinového efektu
neprokézala statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami vzhledem k ucasti na adapta¢nim
kurzu v primémém skoéru ASE vV jednotlivych méfenich, F(1; 1)=0,096, p=0,757,
np2=0,001. Vysledky této analyzy ilustruje graf ¢. 6:
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Graf ¢. 6

Rozdil skoru ASE v ¢ase vzhledem k uéasti na adaptacnim kurzu
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Pro zptesnéni vysledkl této analyzy byl pouzit jesté t-test pro porovnani dvou
nezavislych skupin (i¢ast a neucast na adaptacnim kurzu) vzhledem k jejich rozdilu
v celkovém skéru ASE mezi zafim a listopadem. Vysledky nepotvrdily statisticky
vyznamny rozdil mezi respondenty s uc¢asti na adapta¢nim kurzu (M=0,977; SD=14,89) a
respondenty bez ti¢asti na adaptaénim kurzu (M=1,05; SD=14,96) v jejich urovni ASE po
prechodu a po adaptaci na ptechod, t(171)= -0,031; p=0,976; d=0,00. Pro hypotézu Hg
byla tedy prijata nulova hypotéza na hladiné vyznamnosti p<0,05. Vysledky testovani
ukazuji tabulky ¢. 23 a ¢. 24:

Tabulka €. 23

Rozdil skért ASE x (i¢ast na adaptaénim kurzu

Kurz N Primér | Std. adchylka
Rozdil skdrll ASE  ano ar 4770 14.88637
ne a6 1.0465 14.95943
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Tabulka ¢. 24

T-Test- ASE x adaptacni kurz

Levene's Test-
rovnost rozptyld T-Test
Stat.
F Sig. 1 df wznamnost
ASE  Rovnostrozptyll .00 872 -.03 171 476
Merovnost rozptyld -0 170.953 878

4.2 Popis a interpretace vysledki

Vysledky statistické analyzy neprokazaly signifikantni rozdil v trovni akademické
self-efficacy zakd béhem 3 méfenych obdobi. Nicméné primérné hodnoty hrubych skoru
ASE ukazuji mirnou tendenci poklesu akademické self-efficacy tésné po piechodu, tedy
Vv zafi a navrat K pivodnim primérnym hodnotam ASE v listopadu. U zaki se tedy objevila

tendence poklesu urovné akademické self-efficacy tésné po pfechodu na 2. stuperi.

Uroveit emocionalniho prozivani zmény (ECh) sice neprokazala statisticky
vyznamny rozdil mezi 3 métenimi, ale jako statisticky vyznamna se projevila zména skoru
ECh mezi Cervnem (1. méfeni) a zafim (2. méfenim). V tomto piipadé doSlo v zafi
k statisticky vyznamnému nardstu primérného hrubého skoru ECh. Diléi ¢ast dotazniku
zaméiujici se na uroven emociondlniho prozivani zmény (%SE) prokazala statisticky
vyznamny rozdil ve vSech 3 méfenych obdobi, pfi¢emz signifikantni rozdil byl prokazan
mezi obdobimi Cerven-zafi a cCerven-listopad. V obou piipadech doslo k nartustu
prumérného skoru %SE po prechodu. Tyto vysledky prokazaly, Zze Zzaci vnimaji prechod
jako dulezitou zménu, ale oproti o¢ekavanim neptinasi tato zména negativni emoce. U Zakt
doslo po ptechodu k statisticky vyznamnému narustu ECh, tudiz zménu vnimaji spiSe
pozitivng a neobjevuji se u nich negativni emoce spojené se zménou. Zaci b&éhem tohoto

piechodu véri, ze dobfe zvladnou naroky uciva 1 naroky novych ucitelt.

Zjistovani rozdild v urovni ASE vzhledem ke studijnimu priméru respondentt
pfineslo zajimavé vysledky. Nebyl sice prokazan statisticky vyznamny rozdil mezi
jednotlivymi meéfenimi ¢i interakéni efekt Casu a studijniho praméru, ale bylo mozné
prokazat meziskupinovy efekt mezi jednotlivymi skupinami (kategoriemi studijniho

pruméru) V pramémém skoru ASE. Vysledky analyzy ukazaly, Ze zaci s vybornym
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studijnim prumérem (1-1,5) maji signifikantné vyssi uroven akademické self-efficacy
(ASE) nez zaci s dobrym (1,6-2), horS§im (2-2,5) a Spatnym pramérem (2,5 a vice). Jako
signifikantni se ukazal téZ rozdil mezi skupinami dobry a Spatny pramér, pficemzZ Zaci
S dobrym pramérem méli signifikantné vyssi aroven ASE nez Zaci se Spatnym priamérem.
Zajimavé informace pfineslo i1 pozorovani tendenci ke zmén¢ skoru ASE béhem pirechodu
vzhledem ke studijnimu praméru respondentti. Nejenom, Ze Zaci s vybornym primérem
maji signifikantné vyssi uroven ASE, ale zaroven se u nich jako u jediné skupiny projevila
tendence Kk poklesu ASE béhem ptechodu. U skupin s dobrym a Spatnym primérem
zustavala troven ASE béhem piechodu stabilni a u skupiny s hor§im primérem doslo po

ptechodu i k mirnému nardstu hrubého skore ASE.

Zkoumani zmén v Urovni ASE vzhledem Kk pohlavi neprokazalo statisticky
vyznamné rozdily mezi chlapci a divkami. Hypotéza H, piedpokladala vyssi aroven ASE
béhem prechodu u divek, coz bylo na vyzkumném souboru vyvraceno. Vysledky analyzy
ovSem piinesly zajimavé informace. Divky mély tendenci k vyssi urovni ASE pied
prechodem, ale tésn¢ po piechodu (zafi) u nich doslo k vyraznéjSimu poklesu. Pfi tfetim
méteni (listopad) u nich opét byla tendence k mirnému zvySeni ASE. Naopak chlapci pied
pfechodem méli nizsi Groven ASE nez divky, ale tésné po prechodu (zafi) nedoslo ke
sniZzeni, ale objevovala velmi mirn4 tendence k naristu skoru ASE. Vysledky je mozné
interpretovat tak, Ze chlapci obecné nevnimaji zménu jako pielomovou a stresujici a maji
tendence udrZzovat si stabilni troven akademické self-efficacy béhem tohoto piechodu.
Naopak u divek je tato zména vnimana odlisSnym zplisobem a odrazi se to poté v poklesu
jejich trovné akademické self-efficacy. U divek se tedy zména spojena s pfechodem mirné

projevila sniZzenou trovni ASE, zatimco u chlapci tomu tak nebylo.

Vysledky analyzy urovné ASE béhem ptechodu vzhledem k velikosti rodiny zaka
neprokazaly statisticky vyznamné rozdily mezi jednotlivymi skupinami. Hypotéza Hs 0
vyss$i trovni ASE u 74kl z méné€ pocetnych rodin musela byt tedy zamitnuta. Ackoliv méli
zaci z 8irSich rodin mirnou tendenci Kk niz§imu skore ASE nez Zzaci z Uplnych nebo
neuplnych rodin, zéci z rozsifenych rodin neprojevili Zddnou tendenci mit nizsi skér ASE
nez zaci z mén¢ pocetnych rodin. U vSech respondentii nehledé na velikost rodiny doslo
k mirnému poklesu ASE béhem piechodu, ale po adaptaci na zménu (listopad) byla opét
zaznamendna tendence K nartstu urovné akademické self-efficacy. Pouze u zaka z $irSich
rodin se tento trend neprojevil. U téchto zakl se neprojevilo opétovné navyseni skéru ASE

po adaptaci na zménu (listopad). Zaci z irSich rodin tedy mohou mit vétsi problémy
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s adaptaci na zménu spojenou s prechodem nebo jim adaptace na tuto zménu trva delsi

dobu nez zakiim z mensSich rodin.

Zkoumani zmén v arovni ASE béhem pifechodu vzhledem k poctu sourozenct
neprokazalo statisticky vyznamny rozdil a hypotéza Hg o vyssim skore ASE u zaku
s mensim poctem sourozencl byla vyvracena. Nehledé na tuto skutecnost ptinesla analyza
zajimavé informace o zméné skord ASE vzhledem k poctu sourozencii respondenti.
Jedin&cci méli tendenci k vySSimu pocatecnimu skoru ASE (Cerven) nez Zaci se sourozenci.
U jedinacku a zaka se 2-3 sourozenci doslo po pfechodu k mirnému poklesu ASE oproti
zékim s 1 nebo 4 a vice sourozenci, ktefi si udrzovali pomérné€ stabilni trovenn ASE po
celou dobu. U 74kl se 4 a vice sourozenci byl dokonce vypozorovan trend k nartistu ASE
po zméné (zafi), coz by mohlo znamenat, ze Zaci s 4 a vice sourozenci nevnimaji zménu

jako tak dilezitou ¢i pfelomovou jako naptiklad jedinaccei.

Analyza urovné akademické self-efficacy (ASE) béhem piechodu vzhledem
k velikosti bydlist¢ respondentli neprokazala statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami a
hypotéza H; byla vyvracena. Naopak oproti o¢ekavanim byla ptivodni tirovein ASE pied
pfechodem (Cerven) vyssi u zakd z mensich mést a obci. U téchto zaki doslo po piechodu
(zati) kmirnému poklesu ASE a po adaptaci (listopad) se objevovala tendence
k opétovnému nartstu v Urovni ASE. U skupiny zaki z velkych mést byla tendence
Kk niz§imu pocate¢nimu skéru ASE, ktera i po pfechodu zUstala stabilni. U téchto zakl tedy
nedoslo k propadu v trovni akademické self-efficacy b&hem prechodu. Zaci s velkych mést
se tedy neprojevuji vyssi trovni ASE behem ptechodu (oproti Zakiim z malych mést), a
zéaroven se u nich neobjevuje tendence k poklesu tirovné akademické self-efficacy béhem

pfechodu. Je tedy mozné konstatovat, ze Zaci z velkych mést neproZivaji zménu tak

intenzivné jako zaci z malych mést a obci.

Zajimavé vysledky pfinesla analyza trovné ASE vzhledem k ucasti respondentl na
adaptacnim kurzu. Hypotéza Hg predpokladala vyssi urovenn ASE po piechodu u zaka, kteti
prosli adaptaénim kurzem, coz nebylo béhem statistické analyzy prokazano. Nejenom, Ze
tato hypotéza byla zamitnuta, ale ve vysledcich se projevila oproti o¢ekdvanim tendence
k vyssimu skore ASE po ptechodu u zaku, kteti adaptacnim kurzem neprosli. U obou

skupin zakid byl zpozorovan trend k mirnému naristu skéru ASE po adaptaci na zménu.
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5 Diskuze

Jednim z hlavnim vyzkumnych cila této diplomové prace bylo proké&zani poklesu
urovné akademicke self-efficacy béhem piechodu na druhy stupen. Vysledky statistické
analyzy neprokazaly statisticky vyznamny rozdil ve skoru akademicke self-efficacy (ASE)
béhem tii méfenych obdobi. Tyto vysledky nekoresponduji s vysledky vyzkumi Gillisona
et al. (2008), Westa et al. (2010) nebo Bru et al. (2010), ktefi zjistili negativni dusledky
takové zmény spojené s prechodem, které mohou mit dopad pravé na Uroven akademické
self-efficacy zak. Duvodem odlisnych vysledkt mize byt velikost vybérového souboru, u
n¢hoz prokdzani vyzkumného hypotézy mohlo byt ovlivnéno jeho velikosti. Navratnost
online vyplnénych dotaznikd byla nizka, a ackoliv vysledky ukazaly mirnou tendenci
k poklesu skoéru akademické self-efficacy béhem piechodu, velikost souboru mohla
zapricinit neprukaznost tohoto tvrzeni se statistickou vyznamnosti. Dal§i moznosti mtize
byt ta skute¢nost, Ze zaci z vybérového souboru pochazeji z odlisného prostiedi nez zaci, na
kterych byli provadény citované vyzkumy. Tyto vyzkumy jsou realizovany zejména v USA
nebo Anglii, kde 7aci b&hem tohoto pfechodu méni instituci a $kolni kolektiv. V Ceské
Republice zastavaji zaci béhem tohoto piechodu ve vétsiné ptipadi ve stejné instituci a
ptechod tedy pro né nemusi byt vniman s takovou intenzitou. V Ceském prostiedi tedy
pfechod nemusi zpisobovat takovou zatéz, aby tim byla ohroZena troven akademické self-
efficacy zaka. Predchozi tvrzeni ovSem nelze interpretovat tak, ze by pro zaky v ¢eském
prostfedi pfechod nepiedstavoval podstatnou zménu. Vysledky analyzy prokazaly
signifikantni zménu v skéru emociondlniho prozivani zmény (ECh) béhem piechodu ve 3
métenych obdobich. Z té€chto vysledki je patrné, ze Zaci zménu vnimaji, ale neptedstavuje
pro n¢ stresujici udalost, ktera by vyvolavala negativni emoce spojené se zménou. Tato
zjisténi nekoresponduji naptiklad s vysledky vyzkumut Gillisona et al. (2008) ¢i Vanlede et
al. (2006), kteti prokazali pfitomnost negativnich emoci béhem S$kolniho ptechodu.
Vysledky této studie jsou tedy o to zajimavéjsi, protoze se statistickou vyznamnosti
potvrzuji pravy opak. Zaci z ¢eského prostiedi zménu spojenou s piechodem na 2. stupefi
zakladniho vzdélani vnimaji, ale provazi ji spiSe pozitivni emoce a nezpusobuje tedy zakiim
potize s adaptaci a ani neohrozuje jejich uroven akademické self-efficacy. Pro dalsi mozny
vyzkum by bylo vhodné zaméfit se do hloubky na emoce spojené se zménou u ceskych
zaku, protoze tato studie byla zaméfena detailnéji na akademickou self-efficacy.
Podrobnéjsi vyzkum v této oblasti by pomohl pochopit, jakym zptisobem zaci na zménu

nahliZeji, a zda skute¢n¢ je pro né ptechod na 2. stupen vniman jako pozitivni zména.
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Vysledky testovani hypotézy Hs neprokazaly statisticky vyznamny rozdil v Grovni
ASE béhem 3 meétfenych obdobi Ci interakéni efekt Casu a studijniho priméru. Analyza
meziskupinovych efektli ovSem objevila statisticky vyznamné rozdily mezi jednotlivymi
skupinami Vv jejich pramémé ASE. Zaci svybornym studijnim pramérem doséhli
signifikantné vyssi urovné akademické self-efficacy nez zaci s horSim pramérem (skupiny
dobry, horsi a Spatny pramér). Toto zjisténi koresponduje s vysledky vyzkumu Urbanka a
Cerméka (1996), kterym se podafilo prokézat kladnou korelaci mezi $kolnim prospéchem a
akademickou self-efficacy nebo s vysledky vyzkumu Caprara et al. (2001), ktefi prokazali
roli akademické self-efficacy jako prediktoru Skolniho prospéchu. K podobnym vysledkiim
dosli také Heigaard et al. (2014), Zuffiano et al. (2013), Diseth et al. (2014) ¢i Putwain et
al. (2013). Vysledky tak v podstaté potvrdily ofekavani, Ze zaci s lep$im studijnim
prumérem maji obecné i vyss$i uroven akademické self- efficacy. Zajimavé informace
pfinesla i podrobnéj$i analyza, kdy se u vyzkumného souboru objevovala tendence
k poklesu ASE po piechodu pouze a pravé u zaku s vybornym prospéchem. Tento fakt je
mozné interpretovat tim, ze zaci s vybornym prospéchem ziejm¢é vnimaji Skolu o néco
vaznéji nez zaci s hor§im prospéchem, coz ve vysledku miize znamenat, ze tito Zaci vnimaji
zmeénu spojenou s pfechodem intenzivnéji a jejich obavy se promitnout pravé do Grovné
jejich akademické self-efficacy. Dal$i moznou interpretaci mize byt ta skute¢nost, ze zaci
S vybornym prospéchem si 1épe uvédomuji zvySeni narokt, které s sebou zména piinasi, a
proto je u nich i vyrazny pokles v Grovni ASE. U ostatnich skupin (Zaci s pramérem dobry,

horsi a spatny) byla trovenn ASE béhem ptiechodu v podstaté stabilni.

Testovani hypotézy H, nepotvrdilo statisticky vyznamny rozdil v drovni
akademickeé self-efficacy (ASE) béhem piechodu vzhledem k pohlavi respondenti. Ackoliv
nebylo moZzné prokdzat signifikantni rozdil v urovni ASE b&hem piechodu, vysledky
ukézaly tendenci divek k vyssi urovni ASE oproti chlapcim. Tato zjisténi koresponduji
napiiklad s vyzkumem Martinota et al. (2012), ktefi potvrdili vyssi troven akademicke self-
efficacy u divek, a zaroven s tim 1 jejich lepsi studijni vysledky. Na druhou stranu vyzkum
Disetha et al. (2014) ukazal nizsi uroven sebevédomi a akademické self-efficacy u divek,
ackoliv realn¢ dosahovaly lepsich studijnich vysledkt nez chlapci. Z tohoto vyzkumu tedy
vyplyva, ze divky maji tendenci podcenovat své vykony v porovnani s chlapci, ktefi je
naopak precenuji. Tuto skute¢nost je mozné sledovat i na vysledcich této studie, kdy se u
divek 1 ptfes vys$i pocateéni urovenn ASE projevil vyrazny propad po prechodu, coz

znamend, ze pro divky je pfechod vnimén jako vice zatéZzovy a béhem této zmény je
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ohrozeno jejich sebevédomi a stim i troven jejich akademické self-efficacy. Vyzkumy
zamé&fujici se na vztah mezi pohlavimi a akademickou self-efficacy se vyrazné lisi ve
vysledcich v zavislosti na kulturnim prostiedi, ve kterém jsou realizovany. Dalsi vyzkum
by mél byt tedy zaméfen na Ceskou populaci a pokusit se vice do hloubky prozkoumat
rozdily mezi pohlavimi. Takové vyzkumy by v budoucnu mohly prokazat, ze ¢eské divky
jsou béhem prechodu skute¢né vice ohrozeny nez chlapci. Vhodné by bylo provést
podrobngjsi analyzu zmény spojené s prechodem a zjistit, ve kterych oblastech jsou divky

nejvice ohrozeny.

Testovani hypotézy Hs nepotvrdilo statisticky vyssi aroveni ASE béhem piechodu u
zakl z méné pocetnych rodin. Tato zjisténi nekoresponduji s vysledky vyzkumu Waltera a
Zieglera (1980), ktefi zjistili, ze s rostoucim poctem ¢lend rodiny maji déti vétsi tendenci
tohoto vyzkumu neexistuje ani statisticky vyznamny rozdil mezi jednotlivymi skupinami
vzhledem Kk velikosti rodiny v jejich primérné ASE. Tyto vysledky opét nekoresponduji
naptiklad s vyroky Schneewinda (1995), ktery tvrdi, ze déti vyrGstajici v netplné rodiné
maji tendenci k vné&jsimu umisténi kontroly a tudiz se projevuji i nizkou akademickou self-
efficacy. Neprikaznost rozdili mezi jednotlivymi kategoriemi mohla byt zplsobena
nerovnomérnym rozlozenim cetnosti jednotlivych kategorii (napt. zaka z rozsitenych rodin
bylo ve vyzkumném souboru pouze 7). Tento fakt nebylo mozné vradmci tohoto
vyzkumného projektu ovlivnit. Dalsi vyzkumy by se mohly zaméfit detailnéji na velikost
rodiny respondenti a pokusit se o vyvazené rozloZeni jednotlivych kategorii ve
vyzkumném souboru. Zajimavé informace pfineslo pozorovani zmény skoru v ¢ase u zaku
z Sirsich rodin, kdy oproti vSech ostatnim kategoriim u nich nedoslo k opétovnému nartstu
ASE po adaptaci na zménu (tedy Vv listopadu). Toto zjisténi Ize interpretovat pravdépodobné
tim, ze Zaci z SirSich rodin maji vétsi obtize adaptovat se na zménu spojenou s piechodem
nebo jim tato zména pouze trva delSi dobu. Pfinosné pro budouci vyzkum by mohlo byt
méfeni urovné akademicke self-efficacy i po delsi dobé od ptechodu, kdy by bylo mozné

zjistit, jak dlouho jednotlivym skupinam zaku trva adaptace na zmeénu.

Analyza zmén v Grovni ASE béhem prechodu neprokazala statisticky vyznamny
rozdil mezi zaky vzhledem k poctu sourozencu. Tato zjisténi nekoresponduji s vysledky
vyzkumu Waltera a Zieglera (1980), kteti prokazali, ze jedinacci ¢i prvorozené déti maji
vy$8i vnitini umisténi kontroly a tedy i1 vySsi Groven akademické self-efficacy. Tento fakt

autofi vysvetluji tim, ze jedinacei a prvorozené déti zpravidla dostdvaji vice pozornosti a

75



rodi¢e k nim maji celkové zodpoveédnéjsi piistup nez k pozd€ji narozenym sourozenctim.
Neprukaznost rozdila v urovni ASE vzhledem Kk poctu sourozenci mohla byt zptisobena
nerovnomérnym rozlozenim cetnosti jednotlivych kategorii (napt. zakt se 4 a vice
sourozenci bylo ve vyzkumném souboru pouze 9), ale i tak projevili jedinacci tendenci
k vyssi pocateéni urovni ASE nez Zaci se sourozenci. Analyza zmén skoru akademické self-
efficacy v Case ukazala tendenci jedinackt k poklesu ASE po piechodu (zaii) a opétovny
mirny narust po adaptaci (listopad). Tento trend nebyl vypozorovan u skupiny zaku se 4 a
vice sourozenci, kdy naopak po prechodu (zafi) doslo k mirnému narastu ASE. Tyto
vysledky mohou naznacovat, Ze Zaci s vétSim poctem sourozencli nevnimaji zménu tak
intenzivné a nepiedstavuje pro né velky Zivotni ptelom jako pro jedinacky. Tuto skute¢nost
je mozné vysvétlit tim, Ze jedinaCkiim je vénovana vétsi pozornost ve spojeni se Skolou a

tudiz je provazeji i vétsi obavy z nadchazejici zmény.

Vysledky testovani hypotézy H; neprokazaly statisticky vyznamny rozdil v Grovni
ASE béhem ptechodu vzhledem k velikosti bydlisté respondenti. Oproti ofekavanim se
naopak projevila tendence k vyssi pocatecni urovni ASE u zaki z mensich mést a obci. U
téchto Zakl doSlo béhem ptrechodu k mirnému poklesu ASE a po adaptaci na zménu se u
nich objevila tendence k opétovnému nartstu. Zaci z velkych mést naopak méli po&ateni
nizsi uroven ASE, ktera ziistavala nehledé na zménu spojenou s prechodem stabilni. U zakt
z velkych mést tedy neni zména vnimana s takovou intenzitou. Tématem pro dalsi diskuzi
zlstava, zda je to pouze velikost bydlisté jako nezavisla proménnd, ktera skute¢né piimo
ovliviluje uroveil ASE nebo zda jsou vysledky ovlivnény spiSe instituci, kterou Zzak
navstévuje. Kazda instituce podporuje akademickou self-efficacy zakt odliSnym zptisobem
a v ruzné intenzité a velikost bydlisté v tomto pfipadé mize pouze urcovat, do jake instituce
dit¢ bude dochézet. Poté skola mlze byt pravé tou nezavislou proménnou, ktera urcuje
uroven akademické self-efficacy. Dalsi vyzkum by mohl byt sméfovan pravé k zjiSténi

rozdila v Urovni ASE vzhledem k jednotlivym institucim, které Zaci navstévuji.

Testovani hypotézy Hg nepotvrdilo statisticky vyznamny rozdil v Urovni ASE mezi
zaky, ktefi prosli adaptacnim kurzem a zaky, ktefi adaptacnim kurzem neprosli. Oproti
o¢ekavanim se u zakt bez adaptacniho kurzu objevila tendence k vyssimu skoru ASE po
piechodu nez u zaka bez adaptacniho kurzu. Tato zjiSténi je mozné interpretovat razn€.
Jednou z nabizenych moznosti miize byt ta skutecnost, ze adaptacni kurz skutecné zadnym
zpisobem neovliviiuje Groven akademické self-efficacy a nepomaha tak zaka v jejich

adaptaci na zménu. V tomto piipad¢ by bylo nutné prozkoumat, o jaky druh adaptac¢niho
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kurzu se jednalo a co bylo jeho naplni. Dalsi moznosti miize byt opét rozdil v institucich,
které déti navstévuji. Ackoliv nékteré z nich poskytly zakiim moznost adapta¢niho kurzu,
na obecné rovin¢ pravdépodobné nepodporuji akademickou self-efficacy v takové mite
jako jiné instituce. Naopak instituce, které neposkytuji moznost adapta¢niho kurzu, mohou
ve vysledku podporovat akademickou self-efficacy zaku ve vétsi mife a neni u nich tedy

realizace adaptacnich kurzt nutnosti.

Vsechny testované hypotézy v tomto vyzkumu byly zaméfeny specificky na zmény
urovné akademické self-efficacy a emocionalniho prozivani zmény zaki béhem piechodu.
Ackoliv nebylo mozné prokézat statistickou vyznamnost zmény jednotlivych skoru v cCase,
vysledky pfinesly dulezité informace pro dalsi vyzkum. Jelikoz se vysledky této studie
vyznamné 1i$i od ocekavani vytvorenych na zakladé¢ vyzkumi v této oblasti, je mozné
predpokladat, ze zaci v ¢eském prostiedi prozivaji zménu spojenou s piechodem odliSnym
zpusobem nez Zaci, na kterych byla realizovana vétSina citovanych vyzkumi. V ceském
prostfedi nebyl vyzkum s takovym zaméfenim doposud realizovan, a proto i pies
neprikaznost testovanych hypotéz mohou vysledky poskytnout cenné informace pro dalsi

vyzkum na ¢eské populaci zaki.

6 Zavéry

Hlavnim cilem této prace bylo zjisténi urovné akademické self-efficacy a
emociondlniho prozivani zmény 74kt béhem piechodu na 2. stupen zakladniho vzdé€lani.
Vzhledem ke sledovanym proménnym byly testovany téz dil¢i hypotézy sméfované vzdy

k tomuto $kolnimu pfechodu. Nejdilezitéjsi zavery z vysledkl vyzkumu jsou nasledujici:

- U zaka nedochazi béhem piechodu k signifikantnimu poklesu akademické self-efficacy,
ackoliv je mozné sledovat tendenci k mirnému poklesu tésné po zmeéné (zafi) a
nasledovnému opétovnému narustu akademické self-efficacy po adaptaci na zménu

(listopad).

- U zakd dochazi béhem piechodu k signifikantnimu rozdilu v emocionalnim prozivanim
zmény. Oproti oCekavanim zazivaji zaci po piechodu signifikantn€ vice pozitivnich emoci,

nez tomu bylo pred timto prechodem.

- Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v Urovni akademické self-efficacy b&hem

piechodu vzhledem ke studijnimu priméru zaka. Ackoliv nebylo mozné prokéazat vliv
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studijniho priméru na zménu skoru akademické self-efficacy v Case, byl prokazan
signifikantni rozdil v praimérné akademické self-efficacy vzhledem k studijnimu praméru.
Zaci s vybornym prospdchem maji signifikantnd vyssi akademickou self-efficacy nez Zaci

s dobrym, hor$im ¢i Spatnym primérem.

- Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v Urovni akademické self-efficacy b&hem
prechodu vzhledem k pohlavi respondenti. Nicménég, vysledky naznacuji tendenci divek
k vy$§i pocate¢ni akademické self-efficacy (Cerven) a naslednému propadu skoéru po
piechodu (listopad). Naopak chlapci ukézali tendenci k niz§imu pocatecnimu skéru
akademické self-efficacy (Cerven), ale po pfechodu u nich nedochazi k propadu akademické

self-efficacy.

- Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v drovni akademické self-efficacy b&éhem
prechodu vzhledem k velikosti rodiny respondentd. U zakt zS§irSich rodin se oproti
ostatnim skupindm neprojevila tendence k opétovnému naristu skoru akademické self-

efficacy po adaptaci na zménu (listopad).

- Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v Grovni akademické self-efficacy béhem
ptechodu vzhledem k po¢tu sourozenct respondentd. Jedinacci projevili mirnou tendenci
k vy$§imu pocatecnimu skoru akademické self-efficacy (Cerven) neZ ostatni skupiny. U
zaku se 4 a vice sourozenci nebyl vypozorovan trend k poklesu skoru akademické self-

efficacy po prechodu (zaii) jako u ostatnich skupin.

- Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v Urovni akademické self-efficacy b&hem
pfechodu vzhledem k velikosti bydlisté respondentli. Oproti o¢ekavani zaci z mensich mést
a obci projevili tendenci k vyssi pocateéni akademické self-efficacy (Cerven), pficemz
pokracoval trend v mirném poklesu skoru po prechodu (zafi) a opé€tovnému nartistu po
adaptaci (listopad). U zaku z velkych mést zlstavala uroven akademické self-efficacy

be&hem piechodu stabilni.

- Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v trovni akademické self-efficacy po ptechodu
vzhledem Kk ucasti respondentd na adapta¢nim kurzu. Oproti ocekavanim se ukézala
tendence K vyssi urovni akademické self-efficacy po ptrechodu u zaki, ktefi neprosli
adaptacnim kurzem. Naopak u zaku, ktefi adaptacni kurz absolvovali, se ukdzala tendence

k niz$i urovni akademické self-efficacy.
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Souhrn

Kli¢ovym tématem této diplomové prace byl koncept self-efficacy v tranzitornich
momentech se zaméfenim na pfechod mezi prvnim a druhym stupném zékladniho vzdélani.
V teoretické Casti prace byly vymezeny zakladni terminy, které se v literatuie ve spojeni se
self-efficacy objevuji. Koncept self-efficacy byl zakotven do socialné kognitivni teorie A.
Bandury a byly objasnény zakladni principy socialniho uéeni spolu s popsanim zakladnich
zdroji self-efficacy. Podrobnéji byly popsany vnitini a vnéjsi faktory ovliviiujici vyvoj self-
efficacy u déti a na obecné rovin¢ byly popsany projevy vysoké ¢i nizké urovné self-
efficacy jedinci.

Detailnéji byla teoreticka ¢ast zamétena na self-efficacy ve Skolnim prostedi, tedy
na akademickou self-efficacy. Popsany byly zakladni charakteristiky akademické self-
efficacy a byly také objasnény zakladni souvislosti mezi Grovni akademické self-efficacy a
vykonem zakul. VEtsi prostor byl vénovan rozdilim mezi chlapci a divkami v jejich Grovni
self-efficacy a také vlivu akademické self-efficacy na skolni vysledky ¢i prospéch zaku.
Samostatnou kapitolu tvofil mozny rozvoj a podpora self-efficacy déti a byly popsany
zdroje self-efficacy v rodic¢ich, uéitelich, $kole jako instituci nebo vrstevnicich.

V neposledni tfadé¢ se teoreticka cast zabyvala tématem tranzitornich momentt
v zivoté jedince. Uvedena byla obecnd charakteristika tranzitornich moment spolu se
zékladnimi rizikovymi a protektivnimi faktory ovliviiujicimi pfechod. Dulezitym tématem
byla adaptace na zmény spojené s prechodem, pii¢emz byly uvedeny zékladni copingoveé
strategie a styly zvladani téZkosti. Pozornost byla vénovana roli self-efficacy pravée
Vv tranzitornich momentech se zaméfenim na pfechod mezi 5. a 6. tfidou zékladni Skoly.

Empirickou ¢ast prace tvofil kvantitativni vyzkum, jehoz cilem bylo zjiSténi rozdila
v urovni akademické self-efficacy a emocionalniho prozivani zmény zaka béhem piechodu
na 2. stupen zakladniho vzdélani. Tento vyzkum byl soucasti vétsiho vyzkumného projektu
Tranzitorni momenty v Zivotni drdze ditéte a dospivajiciho, ktery byl podpofen grantem
Grantové agentury Ceské republiky (13-28254S). Uroveii akademické self-efficacy a
emocionalniho prozivani zmény zaka byla méfena pomoci dotazniku, ktery byl vytvotfen
ptimo za ucelem vyzkumného projektu. Pro ziskani zakladnich psychometrickych tidaju o
méFicim nastroji byla provedena polozkova analyza dotazniku. Uroven akademické self-
efficacy a emocionalniho prozivani zmény zaka byla méfena béhem 3 ¢asovych obdobi —
pied ptechodem (Cerven), po piechodu (zafi) a po adaptaci na zménu (listopad). Testovani

probihalo na vybérovém souboru zaku 5. tfid (n=173) s rovnomérnym zastoupenim divek a

79



chlapcii. Do vybérového souboru nebyli zafazeni zaci, od kterych nebylo mozné ziskat data
ze vSech tfech méfenych obdobi.

Hlavni dvé vyzkumné hypotézy byly zaméfeny na zménu skére akademické self-
efficacy a emociondlni prozivani zmény béhem pifechodu. Dalsi dil¢i hypotézy byly
vytvofeny na zakladé¢ sledovanych proménnych a citované literatury v teoretické casti
prace. Zpracovani dat probihalo ve standardizovaném softwaru SPSS, pficemz vzdy byly
pro testovani hypotéz vybrany vhodné statistické testy vzhledem Kk druhu métenych
proménnych.

Analyza nepotvrdila statisticky vyznamny pokles skéru akademické self-efficacy
zakli béhem piechodu. Vysledky ovSem ukazuji mirnou tendenci k poklesu skoéru
akademické self-efficacy béhem piechodu a nasledném naristu tohoto skéru po adaptaci na
zménu. Jako statisticky vyznamnd se projevila zména skéru emocionalniho prozivani
zmény zakli béhem ptechodu. Oproti oekavanim doslo u zakG po prfechodu k nartstu
skoru, coz znamena, ze zaci po prechodu prozivaji vice pozitivnich emoci spojenych s timto
pfechodem.

Vysledky nepotvrdily statisticky vyznamny rozdil v Grovni akademickée self-
efficacy béhem prechodu vzhledem ke studijnimu priméru zakt. Podrobnéjsi analyza
ovSem odhalila signifikantn€ vyssi primérmou uroven akademické self-efficacy u zaki
Svybornym primérem. Analyza neodhalila statisticky vyznamny rozdil v Grovni
akademické self-efficacy béhem piechodu vzhledem k pohlavi respondentt, ale vysledky
naznacdily tendenci divek k vyssi poc¢atecni akademické self-efficacy a naslednéemu propadu
skoru po prechodu. Naopak u chlapcti se objevila tendence k niZz§imu pocateCnimu skoru
akademické self-efficacy, ale po prechodu u nich nedoslo k propadu v Grovni akademické
self-efficacy. Vysledky neprokazaly statisticky vyznamny rozdil v drovni akademické self-
efficacy zaki béhem prechodu vzhledem k velikosti rodiny. Podrobnéjsi analyza ovSem
ukazala, ze u zakd z S§irSich rodin se oproti ostatnim skupinam neprojevila tendence
k opétovnému narustu skoru akademické self-efficacy po adaptaci na zménu. Statisticky
vyznamny rozdil nebyl prokézan ani v Urovni akademicke self-efficacy béhem piechodu
vzhledem Kk poc¢tu sourozenci respondentd. Jedinacci ovSem projevili mirnou tendenci
k vyssimu pocatecnimu skoru akademické self-efficacy nez ostatni skupiny. U zakl se 4 a
vice sourozenci nebyl vypozorovan trend k poklesu skoru akademické self-efficacy po
pfechodu jako u ostatnich skupin. Analyza neodhalila statisticky vyznamny rozdil v rovni
akademické self-efficacy béhem piechodu vzhledem k velikosti bydlisté respondentt. U

zakti z velkych mést se 1 pres odliSnd ocekavani objevovala tendence k niz§imu
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pocate¢nimu skoru akademické self-efficacy, ale oproti zakim z menSich mést zlstavala
uroven akademické self-efficacy i béhem piechodu stabilni. Vysledky neprokazaly
statisticky vyznamny rozdil v drovni akademické self-efficacy po piechodu vzhledem
k ucasti respondentli na adaptaénim kurzu. Oproti ocekavanim méli zaci s ucasti na
adapta¢nim kurzu tendenci K niz$i arovni akademickeé self-efficacy po ptrechodu, zatimco
zaci bez ucasti na adaptacnim kurzu projevili tendenci k vyssi arovni akademické self-
efficacy po prechodu.

Vysledky této studie se vyznamné 1isi od ocekavani, ktera byla vytvofena na
zéklad¢ jiz realizovanych vyzkumi v této oblasti. Zamitnuti testovanych hypotéz muize
naznacovat rozdily mezi Ceskymi zdky a zdky, na kterych byla realizovdna vétSina
citovanych vyzkumi. Vysledky tohoto vyzkumu tak mohou poskytnout dilezité informace

pro dalsi vyzkum v této oblasti na ceské populaci zaki.
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Priloha €. 1: Polozkové analyza jednotlivych casti dotazniku

Piiloha ¢&. 2: Informovany souhlas pro rodice
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Piiloha ¢. 1: Vysledky polozkové analyzy pouzitého dotazniku

Vysledky polozkové analyzy MALS

Cislo polozky | Obtiznost polozky | Odchylka | Korelace s HS

1 0.42 0.90 0.63

2 0.38 1.16 0.62

3 0.30 0.92 0.58

4 0.19 0.89 0.52

5 0.33 1.08 0.46

6 0.35 1.08 0.48

7 0.56 1.30 0.70

8 0.36 1.22 0.31

9 0.54 1.30 0.65

10 0.36 0.92 0.51

11 0.43 1.03 0.72

12 0.51 1.15 0.57

13 0.39 0.95 0.55

14 0.32 0.95 0.42

15 0.45 1.00 0.70

16 0.41 1.16 0.48

17 0.38 1.09 0.70

18 0.33 1.10 0.62

19 0.44 1.20 0.69

20 0.41 1.16 0.60
Korelace mezi obéma polovinami testu 0.77
Split-half reliabilita 0.87
Cronbachova o 0.89

Vysledky polozkové analyzy ChSE

Cislo polozky | Obtiznost polozky Odchylka Korelace s HS
1 0.35 1.00 0.58
2 0.43 1.14 0.53
3 0.35 1.04 0.62
4 0.42 1.30 0.52
5 0.30 1.31 0.50
6 0.44 1.24 0.56
7 0.35 1.09 0.67
8 0.34 1.10 0.60
9 0.26 1.14 0.66
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10 0.25 1.14 0.62
11 0.41 1.30 0.44
12 0.35 1.70 0.46
13 0.32 1.07 0.60
14 0.33 1.15 0.60
15 0.29 1.13 0.60
16 0.28 1.23 0.56
17 0.32 1.32 0.54
Korelace mezi obéma polovinami testu 0.80
Split-half reliabilita 0.89
Cronbachova o 0.86

Vysledky polozkové analyzy HW

Cislo polozky | Obtiznost polozky | Odchylka Korelace s HS
1 0.41 1.03 0.38
2 0.31 1.18 0.36
3 0.53 1.12 0.56
4 0.45 1.13 0.59
5 0.36 1.11 0.53
6 0.59 1.32 0.19
7 0.38 1.21 0.52
8 0.01 0.21 0.04
9 0.77 1.06 0.25
10 0.50 1.38 0.20
Korelace mezi obéma polovinami testu 0.27
Split-half reliabilita 0.42
Cronbachova a 0.3

Vysledky polozkové analyzy ECh

Cislo polozky Obtiznost polozky Odchylka Korelace s HS
1 0.55 0.98 0.60
2 0.46 0.93 0.54
3 0.51 0.97 0.45
4 0.58 0.87 0.56
5 0.41 1.04 0.12
6 0.35 0.96 0.55
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7 0.41 1.00 0.54
8 0.19 0.87 0.55
9 0.18 0.88 0.51
10 0.30 1.01 0.59
11 0.62 0.95 0.59
12 0.49 0.93 0.56
13 0.53 0.98 0.47
14 0.60 0.90 0.60
15 0.43 1.04 0.18
16 0.35 0.94 0.58
17 0.35 0.96 0.58
18 0.17 0.82 0.57
19 0.16 0.88 0.56
20 0.28 0.94 0.62
21 0.65 0.95 0.56
22 0.54 0.93 0.53
23 0.58 0.98 0.43
24 0.59 0.92 0.57
25 0.48 1.07 0.13
26 0.32 0.94 0.59
27 0.33 0.94 0.57
28 0.16 0.83 0.58
29 0.16 0.87 0.58
30 0.28 0.98 0.60
Korelace mezi obéma polovinami testu 0.7
Split-half reliabilita 0.83
Cronbachova a 0.16

Vysledky polozkové analyzy ASE — piivodni véetné HW

Cislo polozky | Obtiznost polozky | Odchylka | Korelace s HS
11 0.42 0.90 0.54
12 0.38 1.16 0.53
13 0.30 0.92 0.54
14 0.19 0.89 0.48
15 0.33 1.08 0.44
16 0.35 1.08 0.43
17 0.56 1.30 0.56
18 0.36 1.22 0.27
19 0.54 1.30 0.48




110 0.36 0.92 0.46
111 0.43 1.03 0.61
112 0.51 1.15 0.46
113 0.39 0.95 0.49
114 0.32 0.95 0.42
115 0.45 1.00 0.58
116 0.41 1.16 0.42
117 0.38 1.09 0.63
118 0.33 1.10 0.58
119 0.44 1.20 0.58
120 0.41 1.16 0.57
21 0.35 1.00 0.59
2 2 0.43 1.14 0.49
2 3 0.35 1.04 0.58
2 4 0.42 1.30 0.44
25 0.30 1.31 0.42
2 6 0.44 1.24 0.49
2.7 0.35 1.09 0.64
28 0.34 1.10 0.62
29 0.26 1.14 0.52
2 10 0.25 1.14 0.53
2 11 0.41 1.30 0.32
2 12 0.35 1.70 0.33
2 13 0.32 1.07 0.52
2 14 0.33 1.15 0.51
2 15 0.29 1.13 0.46
2 16 0.28 1.23 0.45
2 17 0.32 1.32 0.41
31 0.41 1.03 0.37
32 0.31 1.18 0.35
33 0.53 1.12 0.30
34 0.45 1.13 0.37
35 0.36 1.11 0.39
3. 6 0.59 1.32 -0.03
37 0.38 1.21 0.41
38 0.01 0.21 -0.03
39 0.77 1.06 -0.04
310 0.50 1.38 0.05
Korelace mezi obéma polovinami testu 0.83
Split-half reliabilita 0.91
Cronbachova a 0.9
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Vysledky polozkové analyzy ASE — nove bez HW

Cislo polozky | Obtiznost polozky | Odchylka | Korelace s HS
11 0.42 0.90 0.54
12 0.38 1.16 0.53
1.3 0.30 0.92 0.54
14 0.19 0.89 0.48
15 0.33 1.08 0.44
16 0.35 1.08 0.43
17 0.56 1.30 0.56
1.8 0.36 1.22 0.27
19 0.54 1.30 0.48

110 0.36 0.92 0.46
111 0.43 1.03 0.61
112 0.51 1.15 0.46
113 0.39 0.95 0.49
114 0.32 0.95 0.42
1.15 0.45 1.00 0.58
116 0.41 1.16 0.42
117 0.38 1.09 0.63
118 0.33 1.10 0.58
119 0.44 1.20 0.58
1.20 0.41 1.16 0.57
21 0.35 1.00 0.59
2.2 0.43 1.14 0.49
2.3 0.35 1.04 0.58
2. 4 0.42 1.30 0.44
2.5 0.30 1.31 0.42
2.6 0.44 1.24 0.49
2_7 0.35 1.09 0.64
2.8 0.34 1.10 0.62
29 0.26 1.14 0.52
2_10 0.25 1.14 0.53
2 11 0.41 1.30 0.32
212 0.35 1.70 0.33
213 0.32 1.07 0.52
214 0.33 1.15 0.51
2_15 0.29 1.13 0.46
216 0.28 1.23 0.45
2_17 0.32 1.32 0.41
Korelace mezi obéma polovinami testu 0.85
Split-half reliabilita 0.92
Cronbachova o 0.91
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Piiloha ¢&. 2: Informovany souhlas

INFORMOVANY SOUHLAS
Vazenirodice,

prosim o souhlas, aby Vase deera’ Vas syn vyplli dotaznik o délee 30 otazek Otazlky se
budou tykat toho, jak dité prentyili o narocich spojenychse Skolni dochazkcou a jak vinima
nadchazejici zmém souvisejici s pfestupemna druhy stupefinebojinou Skolu.

Sbér dat se d&je vramei projektu,, Tranzitomi momenty v Zivotni draze ditéte a
dospivajiciho” ktery je podpofen grantem Grantové agenthury Ceské republiky (13-282348).
Zajimanas jaksewv pmb ghu Zivota vyvijeji charakteristiky déti, jakojsou subjektivni dirvéra
v moznostfidit svij Fivota sebekontrola. Cheeme ziskat mfnmmu:e,] aktytovlastnost
ovlivingi zvla dani prechodu ditéte mez jednotlivym stupni vzdélavaciho systéamm. Viéto
chvili se zaményame na dén 3. tfid.

Dotaznikbudeopatfenkadem ktery se sklada z prynichtfi pismenpfijmeni a prvnichtfi fisel
data narozeni ditéte, takZe pii zpracovani dat bude zamfena anonymita ditéte. Bylibychom
velice radi, pokud bychomvas mohli znovu oslovit v pfistim Skolnimroce a poZadat dité o
OpEtOVIE VY p]nem dotazniku (budejiz po pfechoduna druhy stupefi, piipadng jinou slu:nlu}
v tnmprlpade nimprosim na tento informovany souhlas uved'te e-mail na ktery v pfistim
fkolnim roce zagleme odkazna elektromickou verz dotamidm Informované souhlasybudou
ulozeny uhlavni fefitelky projekiu kterauvedens kontakty nikonm neposkyine. Nebudou
pofizovany ar kopie téchto soublash Odeslané e-maily znagich sloZek smaZeme, tak aby
nedoslo kjejich znensiti.

V pfipadé Vageho zijrm migeme poskytnout struénon zpétmon vazbu o individudlngm
vysledku Vaieho ditéte.

Za feditelsky tym

PhDr. Simona Hoskoveova, PhD.
Souhlasimstim, aby meje deera’syn vyplnil'a dotaznik v ramei projektu , Tranzitomi
momenty v Zivotni draze ditéte a dospivajicihe®

Napiste prosim tfi pismena z piijmeni ditéte a prvni t &isla z datanarozeni (Piiklad Jan
Novak.nar. 1.2.2002 -ked NOV122; Anmna Mala nar. 14.11.2001 -kod MAL141)

Datumn: Podpisrodice: Eontakmi e-mail:




