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Struktura diserta¢ni prace

Cilem disertac¢ni prace je vytvofit vyzkumny néstroj pro méfeni vnimané akademickeé
ucinnosti zaka stiednich Skol, ktery v ¢eském prostiedi zatim neni k dispozici. Prace navazuje
na diplomovy vyzkum autorky (Draberova 2012), reviduje vytvofeny vyzkumny néstroj,

rozsifuje vyzkumny soubor a piinasi dalsi poznatky z oblasti vnimané akademické uc€innosti.

V teoretické Casti prace se nejprve vénujeme obecnéjSimu rdmci, ze kterého vnimana
akademicka ucinnost vychazi, tedy socidlné-kognitivni teorii a vnimané osobni G¢innosti, jejim
dimenzim, zdrojim, vyvoji a vlivu na lidské chovani. Zaméiujeme se také na vymezeni vuci
podobnym konceptim. Ddle se vénujeme oblasti samotné vnimané akademické ucinnosti.
S ohledem na empirickou ¢ast jsou zahrnuty teoretické poznatky z oblasti, které jsme
ve vyzkumu sledovali. Teoretickou ¢ast uzaviraji informace o moznostech rozvoje a zptisobech

méfeni vnimané akademické G¢innosti.

Empirickd ¢ast prace se zabyva konstrukci dotazniku méticiho vnimanou akademickou
ucinnost, popisuje sbér dat, a vyzkumny soubor. Na zaklad¢ poloZzkové a faktorové analyzy je
stanovena findlni podoba vyzkumného nastroje, zhodnocena je jeho reliabilita a validita.
Naméfenou vnimanou akademickou ucinnost jsme dale zkoumali v souvislosti s dal§imi
sledovanymi proménnymi. Na zdéklad¢ téchto poznatkli jsme nasledné vytvafeli normy
pro sttedoskolskou populaci. V diskusi srovnavame vysledky naSeho vyzkumu s vysledky
vyzkumi ptedeslych, uvazujeme o limitech realizovaného vyzkumu, uvadime mozné praktické

vyuziti vytvofeného vyzkumného nastroje a navrhujeme smér dal§iho zkoumani.

V nésledujicim textu uvadime stru¢ny piehled nejdilezitéjsich informaci z disertacni prace.



Teoreticka vychodiska vyzkumu

Koncept vnimané osobni u¢innosti vychazi ze socialné kognitivni teorie Alberta Bandury.
V Bandurové pojeti je jedinec jak pfijemcem okolnich zmén, tak jejich tviircem. Vzajemna
interakce mezi Clovékem a jeho prostfedim je popsana modelem triadického recipro¢niho
determinismu (Bandura, 1977), ktery je ustfednim bodem socidln¢ kognitivni teorie. Tento
model zahrnuje tf1 komponenty, které jsou ve vzajemné interakci — chovani (behavior), vnitini
osobni faktory (personal factors) — kognitivni, afektivni a biologické, a prostiedi
(environmental factors). Kazdy z téchto prvkl ovlivituje ostatni, tedy i chovani samo ovliviiuje
osobni faktory a prostiedi a neni jejich pouhym produktem (Bandura, 1997). Jedinec tedy neni
vniman jako pasivni organismus, ovladany skrytymi vnitinimi silami a vlivy prostiedi,
ale naopak aktivni, schopny sam sebe fidit, organizovat, reflektovat a transformovat podnéty
ptichazejici z vné€jsiho prostiedi (Pajares, 2002). Tuto regulaci mu umoznuji zakladni lidské
schopnosti (capabilities), mezi kter¢ A. Bandura (1977) tadi schopnost symbolizace
(symbolizing capability), myslenkové anticipace (forethought anticipation), zastupného uceni
(vicarious capability), seberegulace (self-regulatory capability) a sebereflexe (self-reflective
capability).

Ze socialné kognitivni teorie vyplyva, ze smétovani lidského Zivota ovliviiuje do velké miry
¢lovék sdm. Aby toho mohl byt schopen, je vybaven schopnostmi sebeuvédoméni. Vybér cili,
které vedou jeho Zivotni cestu, v§ak nezavisi ani tolik na tom, jakymi schopnostmi je realné
vybaven, do veliké miry vSak na tom, co si ¢lov€k sam o svych schopnostech mysli. Tento
moment vystihl A. Bandura (1997) v konceptu vnimané osobni icinnosti (self-efficacy). Sdm
autor ho definuje jako ptesvédCeni jedince o jeho vlastnich schopnostech organizovat
a realizovat aktivity, které vedou k dosazeni stanovenych cild. Vnimana osobni ucinnost
ovlivityje lidské chovani skrze ¢tyfi hlavni psychologické procesy. Jsou jimi procesy kognitivni
(cognitive processes), motivacni (motivational processes), afektivni (affective processes)
a selektivni (selection processes) (Bandura, 1997). Mezi jednotlivymi procesy nejsou jasné
hranice, navzajem se prolinaji, v redlném Zivoté je neni mozné jednozna¢né oddélit. Vnimana
osobni U€innost neni ¢lovéku vrozend, vyviji se postupné v pribéhu Zivota jedince skrze
komplexni procesy sebeuvédomeéni a kognitivniho zpracovavani informaci o sobé a svych
schopnostech. Tyto informace ptichéazeji z riznych zdrojl, z nichz A. Bandura (1989) vyc¢lenil

Ctyfi nejzasadnéjsi. Patii sem praktické zkuSenosti se zvladnutim ukolu (mastery experiences),



zastupné zkuSenosti (vicarious experiences), verbalni piesvédCovani (verbal persuasion)

a fyziologické a emocni stavy (physiological and affective states).

Pro lepsi objasnéni konceptu vnimané osobni ucinnosti se v disertacni praci dale zabyvame
dimenzemi vnimané osobni U¢innosti, jejim vymezenim vici podobnym konceptim, jejim
vyvojem v pribehu zivota jedince, ¢eskymi pieklady anglického pojmu self-efficacy a zatadili

jsme i informace o vnimané kolektivni ti¢innosti.

Vnimana osobni ucinnost je konceptem multidmenziondlnim. Dle A. Bandury (1997)
se lidska ocekavani vztahuji ke konkrétnim situacim a ukolim. V literatufe se miizeme setkat
s pojmy, které blize specifikuji oblast, ve které vnimanou osobni ucinnost sledujeme
(napf. vnimana socidlni u¢innost, emocni u¢innost, fyzicka ucinnost, akademicka ucinnost,..).
Vnimanou akademickou ucinnost (academic self-efficacy), které je disertacni préace

vénovana, definuje A. Bandura (1997) jako piesvédceni zédka o jeho vlastnich schopnostech

organizovat a realizovat aktivity, které vedou k dosazeni stanovenych vzdélavacich cilt.

Vyzkumy tohoto konceptu ukazuji, ze vnimana akademicka u¢innost zakii souvisi s jejich
studijnimi vykony, motivaci a prozivanim. Vys$i vnimana akademicka ucinnost je spojovana
s lepSimi studijnimi vysledky, nastavovanim vysSich vzdélavacich cild, vétsi odolnosti vici
neuspéchu, pozitivnimi prozitky pfi samotné ¢innosti a pocity naplnéni z ¢innosti samé. Nizka
uroven vnimané akademické u€innosti byva naopak spojovana se slabsimi studijnimi vysledky,
mensSim studijnim Gsilim, neochotou poustét se do ndrocnéjSich ukold, brzkou rezignaci

bez snahy o pfekonani piekazek a negativnimi proZitky pti Cinnosti.

Souvislost vnimané akademické ucinnosti se studijnimi vykony byla potvrzena velkym
mnozstvim vyzkumu. Prehledova studie, ktera se tomuto tématu vénovala (Honicke &
Broadbent, 2016) porovnavala vysledky 59 vyzkum. V souladu s pfedchozimi metaanalyzami
(Richardson, Abraham, & Bond, 2012; Robbins et al., 2004) odhalila stfedné silnou pozitivni

o

zavislost mezi studijnimi vykony a vnimanou akademickou ucinnosti. Studijni vykony zaki

s vyssi urovni vnimané akademické Gc€innosti se ukazaly jako lep$i, neZ vykony zaki s nizsi

urovni vnimané akademické u¢innosti.

Zjistovani rozdilu vnimané akademické ucinnosti mezi chlapci a divkami se vénovala
metaanalyza porovnavajici 247 nezavislych studii (Huang, 2013). Podle jejich zavért zalezi
tento rozdil na obsahu zkoumané oblasti. U divek se objevovala vyssi vnimana akademicka

ucinnost v oblasti jazykd, zatimco u chlapci v oblasti matematiky. Problematice zmén
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vnimané akademické ucinnosti v ¢ase se vénoval rozsahly longitudinalni vyzkum J. E. Jacobs
a kolegti (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002). Sledovali sedm set Sedesat jedna
americkych zaki od prvniho do dvanactého ro¢niku. Vysledky vyzkumu ukazuji postupny
pokles vnimané akademické u¢innosti s postupem do vysSich ro¢nikli, mira poklesu se vSak
lisila v zavislosti na sledované oblasti ¢innosti. Z hlediska prozitku jsou dle A. Bandury (1997)
zaci s niz§i UGrovni vnimané akademické ucinnosti nachyInéj$i k prozivani tzkosti.
Pted vykonem se totiz spiSe nez na dovednosti potiebné k jeho zvladnuti zamétuji na vlastni
nedostatky, vzpominaji na sva minulé selhani, pedstavu;ji si katastrofické okolnosti samotného
vykonu a mozné negativni dusledky piipadného neuspéchu. V samotné vykonové situaci pak
takové myslenky a s nimi spojené prozitky snizuji jejich studijni vykon. Statisticky vyznamny
rozdil ve vniman¢ akademické uc¢innosti s ohledem na pritomnost specifickych poruch uéceni,
ve prospéch zakl bez téchto obtizi, potvrdil naptiklad vyzkum G. L. Baird a kolegii (Baird,
Scott, Dearing, & Hamil, 2009), kteti zkoumali pfes patnact set americkych zaka od Sesté
do dvanacté tidy, nebo vyzkum M. Hojati a M. Abbasi (2013), ktefi zkoumali soubor Sedesati

dvanactiletych irdnskych chlapcii.

Dale se v teoretické Casti prace zabyvame souvislosti vnimané akademické ucinnosti
a dalSich proménnych, vénujeme se také doménové specificnosti tohoto konceptu, jeho
vymezeni vii¢i akademickému sebepojeti, ¢i vhodnym zplisoblim rozvoje vnimané akademické
ucinnosti. Teoretickou cast uzavira kapitola o zpisobech méfeni vnimané akademické
ucinnosti. Predstaven je také diplomovy vyzkum autorky (Draberova, 2012), na ktery
disertacni prace navazuje a rovnéZ vyzkum A. Vozkové (2014), B. Ptackove (2014)
a [. Smetackové (2016), které sestavovaly dotaznik méfici vnimanou akademickou ucinnost

v matematice u zaku zakladnich skol.

Cile vyzkumu a vyzkumné hypotézy

rowr

Empirické ¢ast disertacni prace se zabyva vytvoienim vyzkumného nastroje, pomoci kterého
by bylo mozné méfit vnimanou akademickou uéinnost zaku stiednich kol v Ceské republice
a tim pfispét k efektivngj$i praci se zaky, predevS§im s témi, ktefi jsou ohroZeni Skolnim
neuspéchem. Vyzkum navazuje na diplomovou préci fesitelky (Draberova, 2012), v ramci které
JiZ probéhl prvni pokus o vytvoteni tohoto nastroje. Soucasny vyzkum si klade za cil revidovat

stavajici vyzkumny néstroj a ovéfit ho na rozsifeném vyzkumném souboru. Do vyzkumu byly



zahrnuty tii typy stiednich $kol — gymnazia, stfedni odborna ugilisté (SOS) a stiedni odborné
Skoly (SOU). Dotaznik byl zadan pro dva zakladni predméty, které jsou vyucovany na vsech
tiech typech Skol — Cesky jazyk a matematiku. Tento postup umoznil porovnat rozdily mezi

vnimanou akademickou ucinnosti v téchto predmeétech.

Hlavni vyzkumny cil:

Vytvofit vyzkumny nastroj pro méteni vnimané akademické ucinnosti
zaki sttednich skol v ¢eském jazyce a v matematice.

Diléi vyzkumné cile:

1. Sestavit dotaznik pro méfeni vnimané akademické Gc¢innosti Zak stiednich Skol
v ¢eském jazyce a v matematice.

2. Ovéfit zékladni psychometrické charakteristiky tohoto dotazniku, zejména
provéfit reliabilitu a validitu testu.

Validita vyzkumného néastroje byla zjiStovana pomoci kritérii, ktera byla pouzita
v pfedchozim vyzkumu (Draberova, 2012) a ukazala se jako funk¢ni. Jedna se o souvislost
namétfené vnimané akademické ucinnosti se Skolni zndmkou z daného piedmétu, s hodnocenim
vlastni GspéSnosti pii zvladnuti naro¢né Skolni situace a s emocCnimi prozitky spojenymi

s naro¢nou skolni situaci.

VétsSina zahranicnich i tuzemskych vyzkumu potvrzuje stfedné silnou pozitivni korelaci
mezi studijnimi vykony a vhimanou akademickou tcinnosti (napf. Honicke & Broadbent,
2016; Richardson et al., 2012; Robbins et al., 2004). Studijni vykony byvaji nejcastéji
reprezentovany Skolnimi zndmkami. V ¢eském systému Skolniho hodnoceni predpokladame
souvislost lepsich (tedy nizsich) Skolnich znamek s vys$$i vnimanou akademickou ucinnosti.

Ocekavame tedy negativni korelaci §kolni znamky' a naméfené vnimané akademické Gi¢innosti.

'V ramci naeho vyzkumu jsme sledovali znAmku, ktera zakiim aktualné z daného pfedmétu vychazi. Abychom
se vyvarovali pfipadnému situacnimu zkresleni, porovnavali jsme vnimanou akademickou ucinnost také

se znamkou na poslednim vysvédceni.



H1o: Nameérfend vnimand akademicka ucinnost a Skolni znamka nevykazuji
signifikantni negativni korelaci.

H1a: Nameéfend vnimand akademicka uc¢innost a Skolni zndmka vykazuji
signifikantni negativni korelaci.

Ze samotné podstaty vnimané akademické ucinnosti vyplyva, Ze existuje vztah mezi
vnimanou akademickou ucinnosti a odhadem vlastniho uspéchu v konkrétni situaci
(napt. Bandura, 1997; Pajares, 2006). Z4ci s nizkou vnimanou akademickou G&innosti Castéji
pochybuji o svych schopnostech vyftesit zadany ukol oproti jejich spoluzakiim s vy$si vnimanou
akademickou ucinnosti (Williams & Williams, 2010; Zimmerman & Bandura, 1994).
Z Ceskych vyzkumu byl tento vztah ovéfen v diplomové praci autorky (Draberova, 2012).
Podobné postupovala i S. Hoskovcova s kolegy (Hoskovcova, Krejcova, & Kodysova, 2016),
kter4 porovnavala percentudlni odhad uspésného zvladnuti ti situaci souvisejicich s prechodem
ze zakladni na stfedni Skolu s naméfenou vnimanou akademickou ucCinnosti a potvrdila
vzajemnou souvislost téchto proménnych. Predpoklddame tedy, Ze naméfend vnimana

akademicka i¢innost a odhad zvladnuti naro¢né $kolni situace? vykazuji signifikantni pozitivni

korelaci.

H20: Naméfena vnimana akademicka uc¢innost a odhad zvladnuti naroéné skolni
situace nevykazuji signifikantni pozitivni korelaci.

H2a: Naméfena vnimana akademicka ucinnost a odhad zvladnuti naro¢né Skolni
situace vykazuji signifikantni pozitivni korelaci.

g /4

Ukazuje se, ze vys§i vnimana akademicka wcinnost souvisi s pozitivnimi prozitky,
zatimco nizka vnimana akademicka ucinnosti je spojovana s prozitky negativnimi

(napt. Huerta, Goodson, Beigi, & Chlup, 2017; Roick & Ringeisen, 2017). Proto i v naSem

2 Popis jednotlivych situaci vzeSel z piedvyzkumu, ktery byl realizovan v ramci diplomové price autorky

(Draberova, 2012) a byl dale upraven dle pilotaze k disertacnimu vyzkumu.



vyzkumu predpokladdme, 7e bude intenzita pozitivnich prozitk®® vy$s§i u zakt s vyssi
naméienou vnimanou akademickou uc¢innosti, zatimco intenzita negativnich prozitkti bude

vy$si u zaki s nizsi vnimanou akademickou t¢innosti.

H30: Nameéfena vnimana akademicka ucinnost nevykazuje signifikantni
pozitivni korelaci s pozitivnimi prozitky a negativni korelaci s negativnimi
prozitky.

H34a: Namétend vnimana akademicka ucinnost vykazuje signifikantni pozitivni
korelaci s pozitivnimi prozitky a negativni korelaci s negativnimi prozitky.

Pribéh vyzkumu a vyzkumny soubor

Tvorba vyzkumného nastroje vychdzela z dotazniku vytvofeného v ramci diplomové
prace autorky (Draberova, 2012). Jednotlivé polozky byly upraveny na zdklad€ inspirace
zahrani¢nimi dotazniky: Children's Self-Efficacy Scale (Bandura, 2006), Children’s Perceived
Self-Efficacy Scales (Pastorelli et al., 2001), The Morgan-Jinks Student Efficacy Scale
— subskala Children's Perceived Academic Self-Efficacy (Jinks & Morgan, 1999), Motivated
Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich & DeGroot, 1990), Student Self-Report
of Academic Self-Efficacy (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005), Student Approaches
to Learning — subSkala Perceived Self-Efficacy (Marsh, Hau, Artelt, Baumert, & Peschar,
2006), Problem Solving and Logical Reasoning Survey (Poynton, Carlson, Hopper, & Carey,
2006), Self-Efficacy Questionnaire for Children (Muris, 2001). Obsahové byly polozky
zaméfeny na reflektovani Zakovych schopnosti a dovednosti zvladnout ndroky daného
predmétu a na zakovu divéru ve vlastni schopnosti pouzit potfebné strategie uceni a pfipravit

se na pozadovany vykon.

3 Zjistované prozitky se vazaly k prezentovanym narocnym Skolnim situacim (respondenti zaznamenavali miru

prozitki v jednotlivych situacich). Volba konkrétnich prozitkti vzesla opét z pilotniho vyzkumu k diplomové praci

autorky (Draberova, 2012).



Sestaveny dotaznik tvofilo 24 polozek formulovanych jako vyroky, ke kterym
se respondenti vyjadiovali na Sestibodové Skéle. Dale byl dotaznik doplnén o otazky, které
zjisStovaly demografické udaje ¢i slouzily k validizaci vyzkumného néstroje. Na jafe 2015
probéhl pilotni vyzkum, na zakladé kterého probéhly mirné tipravy dotazniku. Sbér dat probihal
od prosince 2015 do konce ¢ervna 2016. Vzhledem k rtiznorodosti obortt SOS a SOU, byly
do vyzkumného souboru vybrany pouze ty nejpocetndji zastoupené*: ekonomika
a administrativa, hotelnictvi a turismus, informacni technologie, kuchat — ¢iSnik, mechanik
opravai motorovych vozidel, kadefnik. Skoly byly oslovovéany taky, aby pokryly co nejvice
kraji Ceské republiky. Osloveno bylo celkem 427 $kol, do vyzkumu se zapojilo 63 z nich.
Celkem bylo sebrano 1942 dotazniki, ztoho 489 v papirové podobé a 1453

ve formé elektronické.

Po sjednoceni dat bylo zcelkového poctu 1942 respondentil vyrazeno 225 z nich.
Analyzovany soubor tedy sestavd z 1717 respondentii s nésledujicimi charakteristikami.
Z hlediska pohlavi je vyzkumny soubor tvofen z 53,5 % divkami a ze 46,1 % chlapci,
6 respondentli neuvedlo jméno ani pohlavi. Vékové rozloZeni se pohybuje od patnacti
do dvaceti dvou let. Nejpocetnéji je zde zastoupena vékova kategorie Sestnactiletych (31,6 %),
sedmnactiletych (26,2 %) a osmnéctiletych zaka (17,4 %). 102 respondentli datum narozeni
neuvedlo. S ohledem na studovany ro¢nik jsou ve vyzkumném souboru nejvice zastoupeny
ro¢niky prvni (42,4 %) a druhé (32,4 %). Tteti ro¢niky tvoii 20,2 % souboru, ¢tvrté pak pouze
5 %. Zastoupeni zvolenych obori je pomérné¢ vyrovnané. Nejvice zakli zapojenych
do vyzkumu studovalo uc¢ebni obor kuchat — ¢i$nik (18,7 %), nejméné ucebni obor mechanik
opravai motorovych vozidel (8,7 %). Z hlediska kraji, ze kterych respondenti pochazeji,
je nejpocetnéji zastoupeno hlavni mésto Praha (13,6 %) spolu s JihoCeskym krajem (13,5 %).
Naopak na opa¢ném po6lu se nachazi kraj Sttedocesky, na ktery ptipada pouze 1,7 % proband.
Z celkového poctu respondentli uvedlo 22,2 % zakt vzdélavaci obtiZe. Nejhojnéji byla
zastoupena specifickd porucha ¢teni — dyslexie (10 % respondenti z celého vyzkumného

souboru).

* Vychazeli jsme z udajii statistické roéenky ministerstva §kolstvi pro $kolni rok 2013/2014 (MSMT, 2015).
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Postup zpracovani dat a vysledky

Polozky dotazniku byly provéieny polozkovou a faktorovou analyzou. Analyzovany byly
zvlast’ dotazniky pro Cesky jazyk a zvlast pro matematiku. Na zdklad¢ polozkové analyzy
nebyla vyfazena zadna z polozek. V ramci faktorové analyzy polozek dotazniku vypliiovaném
o feském jazyce jsme zjistili nizké faktorové zatéze u polozek 2 (Pokud je latka v tomto
predmétu tezka, naucim se jen lehke casti.) a 15 (Z novych ukolii v tomto predmétu mivam
strach.). Tyto dvé polozky mély jako jediné v dotazniku obracenou Skalu. Jejich nejnizsi
faktorova zatéz tak mize svédCit pro nepozornost respondentli, ktefi si obraceni Skaly
nepovsimli. Po vyfazeni téchto dvou polozek byly vyextrahovany tfi faktory, z nichz prvni
vysvétloval 45,9 % variance, druhy 3,2 % a tieti 2,7 % (celkova mira vysvétlené variance
51,8 %). S ohledem na nizké procento vysvétlené variance u druhého a tietiho vyextrahovaného
faktoru jsme se piiklonili k jednofaktorovému feSeni, kterému odpovidaji i nizké hodnoty
determinantu korelace (M = 5,35E-006). V ptipad¢ dotazniku vypliiovaného pro matematiku
se rovnéz ukazaly nizké faktorové zatéze u polozek 2 a 15. Po jejich vyfazeni vykazoval

dotaznik pouze jediny faktor vysvétlujici 68,6 % celkové variance.

Vysledny dotaznik méfici vnimanou akademickou Gi¢innost obsahuje 22 polozek, ke kterym
nejvyssi naprosty souhlas). Zadna z polozek neméd obracenou $kéalu, hrubého skéru tedy
dosahneme prostym sectenim odpovédi respondenta. Minimalni moZzny hruby skor je 22,
maximélni 132. Cim vyssi je hruby skor, tim vy3$i je i mira naméfené vnimané akademické
ucinnosti. Primérné dosahovali respondenti v takto upraveném dotazniku v ¢eském jazyce
hrubého skéru 82,7 a v matematice 74,3. Distribuci hrubych skorti znazornuje graf 1. Normalita
rozd€leni hrubych skérti byla potvrzena pouze v piipadé Ceského jazyka. U matematiky

se o normalni rozdéleni se nejedna. Z tohoto zjisténi jsme vychézeli pii dalSich analyzach dat.
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Cesky jazyk matematika

° 2? SIU 75 1E‘IU 12‘5 v 2‘5 S‘U 75 1UIE| 12'5
hruby skér - éesky jazyk hruby skor - matematika
M =827 SD=20,3 N=1717 M=74,3 SD=29,4 N=1717
Sikmost =-0,085 S$picCatost =-0,266 Sikmost =0,130  $picatost =-0,863

Graf 1 Distribuce hrubych skort v ¢eském jazyce a v matematice

Reliabilita dotazniku byla ovéfena pro oba dotazniky: Cronbachova alfa pro ¢esky jazyk
a = 0,948 a pro matematiku o = 0,979; Guttmantv split-half koeficient pro cesky jazyk
r=0,925 a pro matematiku r=0,969. Ve vSech ptipadech se jedna o hodnoty dostate¢né vysoké,

vyzkumny nastroj tedy lze povazovat za reliabilni.

Prvni kritérium k ovéfeni validity vyzkumného nastroje zjiStovalo souvislost mezi
naméfenou vnimanou akademickou ucinnosti a $kolni znamkou. V naSem souboru bylo
provedeno porovnani jak s aktualni znamkou (ktera zakiim vychazela v dobé méieni), tak
se znamkou, kterou méli z dané¢ho predmétu na poslednim vysvédceni. V tabulce 1 vidime
v obou pfipadech statisticky vyznamnou stfedné silnou negativni korelaci mezi hrubymi skory
naméfenymi v Eeském jazyce (HS Cj) a zndmkou z Seského jazyka i mezi hrubymi skory
naméfenymi v matematice (HS M) a znamkou z matematiky. VysSi vnimana akademicka
ucinnost je tedy spojena s niz§imi (tedy lepSimi) Skolnimi znamkami, pficemz o néco tésnéjsi
je souvislost s aktualni zndmkou, nez se znamkou na poslednim vysvédceni. Na tomto zaklad¢
tedy miZeme zamitnout nulovou hypotézu HIly: Namérend vnimana akademicka ucinnost
a Skolni znamka nevykazuji signifikantni negativni korelaci. Ptijimame hypotézu alternativni,
kterd potvrzuje splnéni prvniho kritéria pro ovéfeni validity H14: Namérend vnimand

akademicka ucinnost a Skolni znamka vykazuji signifikantni negativni korelaci.
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Spearmanova korelace

znamky - cesky jazyk HS Cj znamky - matematika HS M
korelace | -,461** korelace | -,598"
aktualniznamka |sig. ,000 aktualniznamka [sig. ,000
N 1599 N 1562
znamka korelace | -,405** znadmka korelace | -,500"
naposlednim |sig. ,000 naposlednim |[sjg. ,000
vysvéddéeni N 1374 vysvéddéeni N 1343

** statisticka vyznamnost p <,001

Tabulka 1 Korelace vnimané akademické ucinnosti se Skolni znamkou

Druhé kritérium porovnavalo namétfenou vnimanou akademickou uc¢innost s hodnocenim
zéku, na kolik procent si véfi, Ze zvladnou naroc¢né Skolni situace. V tabulce 2 vidime,
7ze naméfené hrubé skory korelovaly v obou predmétech se vSemi modelovymi situacemi
na hlading vyznamnosti p < ,001. Zaci s naméfenou vys$si vnimanou akademickou téinnosti
si tedy vice véfili, Zze dokdzou v ndro¢né skolni situaci uspét. I v tomto pripadé tak mizeme
zamitnout nulovou hypotézu H2y: Namérena vnimana akademicka ucinnost a odhad zvladnuti
narocné Skolni situace nevykazuji signifikantni pozitivni korelaci. Ptijimame hypotézu
alternativni. H24: Nameérend vnimana akademicka ucinnost a odhad zvladnuti narocné skolni

situace vykazuji signifikantni pozitivni korelaci. Druh¢ kritérium validity bylo potvrzeno.

Spearmanova korelace

narocné situace - Cesky jazyk HS (j narocné situace - matematika HS M
1. Mate za kol napsat seminarni praci. Nejedna [korelace | 537" 1.V rdmci procviovani nového utivasivas  |korelace | 715"
se vSak o pouhy popis, ale o srovnani dvou sig. ,000 vyucujici vzal k tabuli, abyste pred tfidou sig. ,000
souvisejicich témat. N 1706 vypocital(a) zadany pfiklad. N 1706

*k

korelace | ,360 korelace | ,704

2. Ceka vas referat pred tiidou. Musite k nému 2. Ucitel vas neplanované vyvolal ke zkouseni

mit pfipravenou prezentaci a mluvit spatra. Sig- ,000 u tabule. Sig- ,000

1698 N 1698
3. Pripravujete se na narocné Ustni zkouseni, korelace ,451** 3. Pfipravujete se na naro&né ustnizkouseni, |korelace | 653"
které ma rozhodnout o vasivysledné zndmce na [sig. ,000 které ma rozhodnout o vasivysledné znémce [sig. ,000
vysvédceni. N 1695 na vysvédceni. N 1695

*k

korelace | 519 . X L, korelace | 675
" . - . . ! 4. Pfipravujete se na pololetni pisemnou ’
4. Pfipravujete se na pololetni pisemnou préci.  |[sig. ,000 préci sig. ,000

N 1687 N 1687

**_ statistickd vyznamnost p <,001

Tabulka 2 Korelace vnimané akademické ucinnosti s hodnocenim uspé&$nosti v naro¢né skolni situaci

Tretim kritériem je srovnani prozitké respondentli s naméfenou vnimanou akademickou
ucinnosti. U kazdé ze ¢tyt naro¢nych Skolnich situaci (viz tab. 2) bylo prezentovano nékolik
prozitki, jejichz intenzitu respondenti zaznamenavali na ¢tytbodové Skale (vithec — trochu —
dost — hodné). Ctyii z téchto pocitti byly ladéné pozitivng (bavi mé to, zajima mé to, je to

adrenalin, citim jistotu, je to vyzva), Ctyti negativné (mam strach, jsem nervozni, jsem zoufaly,
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Jjsem nastvany, citim stres). Nasledné byly vytvoteny pro kazdou situaci hrubé skory prozitki.
Hrubé skory vznikly sectenim bodovych hodnoceni na skale (vitbec = 1, hodné = 4) zvIast
pro pozitivni a negativni prozitky’. Souvislost s naméfenou vnimanou akademickou uéinnosti
v jednotlivych situacich a predmétech byla zjisStovana pomoci Spearmanova korelacniho
koeficientu korelaci celkovych hrubych skort s hrubymi skory prozitkl. Vysledky znazornéné
v tabulce 3 ukazuyji statisticky signifikantni korelaci (p <,001) ve vS§ech modelovych situacich.
V piipad¢ pozitivnich prozitkd se jedna o pozitivni souvislost, v pfipad€ negativnich prozitka
o negativni souvislost. Respondenti s vyssi vnimanou akademickou ucinnosti tak prozivali
v narocnych Skolnich situacich vice pozitivnich prozitkli, nez respondenti s niz§i vnimanou
akademickou ucinnosti. Na zaklad¢ téchto zjisténi mizeme zamitnout nulovou hypotézu
H3y: Namérena vnimana akademicka ucinnost nevykazuje signifikantni pozitivni korelaci
s pozitivnimi proZitky a negativni korelaci s negativnimi prozZitky. Ptijimame hypotézu
alternativni, kterd potvrzuje splnéni ttetiho kritéria pro ovéteni validity H34: Namérend
vnimana akademicka ucinnost vykazuje signifikantni pozitivni korelaci s pozitivnimi prozitky

a negativni korelaci s negativnimi prozitky.

Spearmanova korelace

proZitky - cesky jazyk HS Cj proZitky - matematika | HSM
korel.| 418" korel.| 5517
1 pozit. [sig. ,000 1 pozit. [sig. ,000
Lo N 1696 . N 1695
seminarni = nova =
, korel.| -,240 ) korel. | -,429
prace negat. |sig. ,000 latka negat. [sig. ,000
N 1698 N 1690
korel.| ,293" korel. | ,433"
2. pozit. [sig. ,000 2. pozit. [sig. ,000
referat N 1693 neplano- N 1695
pred korel.| -,172"" vané korel.| -,362"
tfidou |negat.|sig. ,000 zkougeni |negat. |sig. ,000
N 1694 N 1692
korel.| 244" korel.| 399"
3. pozit. [sig. ,000 3. pozit. [sig. ,000
— N 1689 — N 1690
ustni P ustni M
. korel. | -,177 . korel.| -,370
zkouseni negat. |sig. '000 zkouseni negat. [sig. 1000
N 1692 N 1689
korel.| 281" korel. | 405"
a. pozit. [sig. ,000 a. pozit. [sig. ,000
pololetni N 1696“ pololetni N 1694“
3 korel.| -,189 3 korel. | -,356
Prace lnegat. [sig. ,000 Prace |negat. |sig. ,000
N 1694 N 1688

** statistickd vyznamnost p <,001

Tabulka 3 Korelace vnimané akademické Gcinnosti s prozitky

3 Vnitini konzistence zvolenych prozitkt byla zjistovana pomoci Cronbachova alfa. U vSech situaci je rovna

nebo vyssi hodnote 0,7 (po zaokrouhleni na jedno desetinné misto).
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Vsechna stanovena kritéria pro zjistovani validity vyzkumného néstroje byla naplnéna.
Nami vytvofeny dotaznik tak povazujeme za validni pro meéfeni konstruktu vnimané

akademické ucinnosti.

V disertacni praci jsme dale testovali souvislosti naméifené vnimané akademické
ucinnosti s dalSimi proménnymi. Na tomto mist¢ uvedeme pouze struéné zavéry téchto
analyz. V souboru jako celku se ukédzala vysSi vnimana akademicka tcinnost v ¢eském
jazyce. Podivame-li se na rozdily mezi pfedméty zvlast u divek a u chlapct, zjisStujeme
vyrazngj$i rozdil mezi predméty u divek (viz graf 2). Mezi vnimanou akademickou ucinnosti
v Ceském jazyce a v matematice byla zjisténa slaba pozitivni vzajemna souvislost. Z hlediska
pohlavi se ukdzala o néco vyssi vnimana akademicka ucinnost v ¢eském jazyce u divek,
zatimco v matematice dosahovali s vyraznéjSim odstupem vysS$i vnimané akademické
ucinnosti chlapci (viz graf 2). V zavislosti na typu studované Skoly se v Ceském jazyce
odliSuje vnimana akademick4 ucinnost na vSech tfech sledovanych typech stfednich skol.

V matematice se odliSuje vnimand akademickd u¢innost Zaka stfednich odbornych ucilist’ a

sttednich odbornych skol od zakti gymnazii (viz graf 3).

100 100
95 95 93,33

20 2

83,62
85 81,62 85

84,88
81,96
79,26 79,22
80 80
75 75 72,92

71,51
69,99
70 70

65 65

60 60
divky chlapci sou 508 gymnazia

EHS éesky jazyk O HS matematika @ HS Cesky jazyk  OHS matematika

Graf 2 Pramémé HS Cj a HS M z hlediska pohlavi Graf 32 Pramérné HS Cj a HS M z hlediska typi skoly

Ve vyzkumném souboru nebyl nalezen rozdil ve vnimané akademické uc€innosti s ohledem
na vék respondenti. Z hlediska studovaného ro¢niku se v ceském jazyce ukazuje rozdil

J

v hrubych skérech pouze u gymnazii, v matematice pak u gymnazii a sttednich odbornych
ucilist. V obou pfedmétech se objevuje niz$i vhimana akademicka ic¢innost u respondenti,
ktefi uvedli vzdélavaci obtiZe. Z hlediska konkrétnich obtizi je v Ceském jazyce spojeno
snizeni vnimané akademické uc¢innosti s dyslexii, dysgrafii, poruchou pozornosti i dyskalkulii.

V ptipad€ matematiky se jedna pouze o dyskalkulii. Naméfena vnimand akademickd uc¢innost

v Ceském jazyce 1 v matematice souvisi s tim, jak Zaci vnimaji sledovany predmét. S vyS$si
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vnimanou akademickou ucinnosti se zvySuje i obliba dan¢ho predmétu, zajimavost jeho

obsahu a spokojenost se zpiisobem jeho vyuky.

Vychodiska pro tvorbu norem
Pti tvorbé norem jsme vychdzeli z nasledujicich zjisténi:

1. Faktorova analyza nevykazala dostatecn¢ silné faktory, normy proto zahrnuji dotaznik
jako celek, ktery neni dale ¢lenén.

2. Byl potvrzen statisticky vyznamny rozdil mezi hrubymi skoéry dosazenymi v ¢eském
jazyce a v matematice, normy proto vznikaji pro tyto dva predméty oddélene.

3. Vobou predmétech byl potvrzen signifikantni rozdil mezi naméfenou vnimanou
akademickou ucinnosti divek a chlapcli, normy jsou proto vytvareny pro ob¢ pohlavi
zvIast.

4. V obou predmétech byl potvrzen signifikantni rozdil mezi naméfenou vnimanou
akademickou uc¢innosti na jednotlivych typech skol, normy jsou proto vytvareny
s ohledem na jednotlivé typy stiednich skol.

5. Ani vjednom pfedmétu nebyl potvrzeny statisticky vyznamny rozdil v zavislosti
na véku, normy proto nejsou rozdéleny dle véku respondenti. Z hlediska ro¢nikt
se statisticky vyznamny rozdil ukdzal. Rozhodli jsme se vSak normy dale neclenit,
ptedevs§im z divodu rozpadu dat na podskupiny s malym poctem respondentd,

ze kterych by byly normy tvofeny.

Piinosy prace

~wr o

Hlavni pfinos disertacni prace pro praxi je vytvoreni vyzkumného nastroje meéficiho
vnimanou akademickou Uc¢innost u zaki stfednich Skol. Kromé& vyuziti dotazniku pro dalsi
vyzkumné tcely je vzhledem ke snadné a rychlé¢ administraci a vyhodnoceni vhodné jeho
uzivani v bézné praxi. Pedagog ¢i pracovnik Skolského poradenského zafizeni muze Skalu
vyuzit jako diagnosticky nastroj v piipad¢ Skolni netspéSnosti zdka nebo jako ndstroj
ke screeningu, v ramci kterého mohou byt podchyceni Zaci potencidlné ohrozeni Skolnim

neuspéchem. Jako vystup ziska zadavatel informace o duveie Zaka ve vlastni schopnosti
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a dovednosti zvladnout naroky dané¢ho predmétu, o diveére ve vlastni schopnosti pouzit
potifebné strategie uceni a ptipravit se na pozadovany vykon. Tyto aspekty chapeme na zakladé
vysledkd faktorové analyzy jako homogenni. Pro detailn€j$i informace je vhodna nasledna
kvalitativni analyza jednotlivych polozek dotazniku, na zéklad¢ které miize byt v piipadé
potieby nastavena vhodna intervence. Bude-li dotaznik vyuzivan v praxi, mélo by byt jeho
nezbytnou soucasti i teoretické osvétleni konceptu a nabidka zplsobi posilovani vnimané

akademické u¢innosti.

Pro dal$i vyzkum mtize byt zajimava informace o vyrazné niz§i vnimané akademické
ucinnosti v matematice u divek, nez u chlapcii. Toto zjisténi by mohlo byt dale zkoumano
v kontextu genderovych stereotypt, genderovych rozdili ve vykonech v matematice
a zjiStovani efektivnich postupii ke zvySovani vnimané akademické ucinnosti divek
v matematice. V praxi by mohla byt vénovana podpofe vnimané akademické ucinnosti divek

v matematice vet§i pozornost.

Doufame, ze disertaéni prace prispéje k rozsSiteni povédomi pedagogické vetejnosti
o konceptu vnimané akademické ucinnosti a skrze vytvoieny dotaznik podpofi praci
s presvédéenim zakl o jejich vlastnich schopnostech pfimo ve Skolach. Pocit zdravé divéry
ve vlastni schopnosti zvladat studijni tikoly totiz zasadnim zptisobem ovliviiuje zakliv postoj
ke vzdélavani a zpisoby jeho uceni i pfemysleni o problémech, které jedinec uplatni nejen

ve Skolnim prostiedi, ale budou ho provazet celym Zivotem.
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