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Abstrakt:

Predkladana disertacni prace se vénuje konceptu vnimané akademické ucinnosti. Jejim cilem
je vytvofit vyzkumny néstroj pro méteni vnimané akademické ucinnosti zaki stfednich Skol,
ktery v ceském prostiedi zatim neni k dispozici. Teoreticka ¢ast vychazi z obecnéjsi roviny
vnimané osobni u¢innosti a dale se zaméiuje na konkrétni charakteristiky vnimané akademické
ucinnosti a zpusoby jejiho méfeni. Empirickd c¢ast se vénuje vyvoji dotazniku, jeho
psychometrickym vlastnostem a zjistovani vztahu vnimané akademické Uc¢innosti s dalSimi
proménnymi. Vyzkumny soubor tvoii 1717 zak stiednich kol ze viech krajii Ceské republiky.
Do vyzkumu byla zahrnuta stfedni odborna ugilists, stiedni odborné §koly a gymnaézia. Zaci
vypliovali dotaznik pro ¢esky jazyk a pro matematiku. Vysledny vyzkumny nastroj vykazuje
vysokou reliabilitu, ovétfena byla také jeho validita. Dale se ukézal statisticky vyznamny vztah
mezi naméfenou vnimanou akademickou tc¢innosti a dal$imi proménnymi, jako je naptiklad

Skolni znamka, typ studované Skoly, pohlavi, specifické¢ poruchy uceni a chovéni, ¢i obliba

predmétu.

Klic¢ova slova:
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Abstract:

This dissertation thesis deals with the concept of academic self-efficacy. The aim of this study
was to develop a research tool for assessing high school students’ academic self-efficacy,
which is not yet available in the Czech environment. The theoretical part is based on a more
general level of self-efficacy and further focuses on the specific characteristics of academic
self-efficacy and ways of measuring it. The empirical part deals with the development
of the questionnaire, with verification of its psychometric characteristics and finding out
the relationship with other variables. The research sample consists of 1717 high school students
from all regions of the Czech Republic. The research included secondary vocational schools
and grammar schools. Students filled in the questionnaire for Czech language and
for mathematics. The final research tool is highly reliable and also its validity has been verified.
Furthermore, the statistically significant relationship between measured academic self-efficacy
and other variables such as school grade, the type of school, gender, specific learning

and behavioral disorders or the popularity of the school subject has been shown.

Keywords:

academic self-efficacy, self-efficacy, scale development, high school, Czech language,
mathematics
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Uvod

Pti své praci psychologa v pedagogicko-psychologické poradné se cCasto dostdvam
do kontaktu s uciteli. Setkdvam se s uzasnymi pedagogickymi osobnostmi, které maji o své
zéky zajem, premysleji o nich a radi zkouSeji nertiznéjsi metody, které zakim pomahaji
se efektivné ucit. Objevuji se vsak 1 pedagogové, pro néz je skolni netspéch zaka nutné spjat
s nizkymi rozumovymi schopnostmi ¢i nedostatecnou domaci piipravou. V takovém piipadé
byva pfinosna informace o tom, ze zdkovy vykony muze ovliviiovat také jeho presvédceni
o jeho vlastnich schopnostech pozadovaného vykonu dosahnout, tedy o vnimané akademické
ucinnosti. Pro motivované ucitele pak byva vitana nabidka konkrétnich zptsobt, jak divéru

zaka ve vlastni schopnosti posilit.

S konceptem vnimané akademické UcCinnosti jsem se blize sezndmila pfi volbé tématu
diplomové prace. S mou vedouci PhDr. Lenkou Krejcovou, Ph.D. jsme zamysleli vytvofit
vyzkumny néstroj, ktery by vnimanou akademickou ué¢innost zakti méfil. V Ceské republice
v tu dobu z4dny takovy nastroj k dispozici nebyl. Vhodné se jevilo jeho sestaveni jednak
pro ucely dal§iho vyzkumu, ale i pro vyuZzivani v praxi. Jako cilovou skupinu jsme vybrali zaky
sttednich Skol. Tato v€kova kategorie byla zvolena pfedevSim proto, Ze ji dlouhodobé neni

vénovano tolik pozornosti jako Zakim predSkolniho a zdkladniho vzdélavani.

V dob¢ sepisovani diplomové prace byl jiz pomémné rozsifeny pojem vnimané osobni
ucinnosti. Vnimand akademickéd ucinnost vSak teprve pomalu ziskavala své misto na poli
pedagogické psychologie. Béhem sedmi let, které od sepsani diplomové prace uplynuly,
muizeme pozorovat narlst zdjmu o tuto oblast. Vzniklo nékolik bakalatskych a diplomovych

praci, které pojimaji tento koncept z riznych uhlt pohledu.

Ptredkladana disertacni prace navazuje na zminénou diplomovou préci, reviduje vytvoreny
vyzkumny nastroj, rozsifuje vyzkumny soubor a piindsi dal§i poznatky z oblasti vnimané
akademické ucinnosti. V teoretické Casti prace se vénujeme nejprve obecnéjSimu ramci,
ze kterého vnimand akademickd Gc¢innost vychazi, tedy socialné-kognitivni teorii a vnimané
osobni ucinnosti, jejim dimenzim, zdrojim, vyvoji a vlivu na lidské chovani. Zamétujeme se

také na vymezeni vii¢i podobnym konceptim. Dale se vénujeme oblasti samotné vnimané

akademické ucinnosti. Podkapitoly jsou zde ¢lenény s ohledem na empirickou ¢ast, zahrnuji



teoretické poznatky z oblasti, které jsme ve vyzkumu sledovali. Teoretickou ¢ast uzaviraji

informace o moznostech rozvoje a zptisobech méfeni vnimané akademické ucinnosti.

Empirickd ¢ast prace se zabyvéa konstrukci dotazniku méficiho vnimanou akademickou
ucinnost, popisuje sbér dat, a vyzkumny soubor. Ten tvofili Zaci stfednich Skol ze vSech krajti
Ceské republiky. Na zakladé polozkové a faktorové analyzy je stanovena finalni podoba
vyzkumného néstroje, zhodnocena je jeho reliabilita a validita. Naméfenou vnimanou
akademickou ucinnost jsme dale zkoumali v souvislosti s dal§imi sledovanymi proménnymi.
Na zéklad¢ téchto poznatkli jsme nasledné vytvareli normy pro stfedoSkolskou populaci.
V diskusi srovnavame vysledky naSeho vyzkumu s vysledky vyzkumi predeslych, uvazujeme
o limitech realizovaného vyzkumu, uvadime mozné praktické vyuziti vytvoreného

vyzkumného néstroje a navrhujeme smér dal§iho zkoumani.
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TEORETICKA CAST



1. Vnimana osobni ucinnost

Ustiednim tématem této prace je vnimand akademicka G&innost. Zakladem, ze kterého
vnimana akademick4 Uc¢innost vychazi je vnimand osobni ucinnost, které vénujeme tuto
kapitolu. Podivame se na teoretické ukotveni tohoto konceptu, na jeho vlastnosti, porovnani
s koncepty podobnymi, na zdroje, ze kterych ¢erpa i na jeho vyvoj v priabéhu Zivota jedince.
Vzhledem k obtiznému pfeneseni piivodniho anglického pojmu do ¢eského jazyka, se budeme

veénovat i jeho piekladu.

1.1 Socidlné kognitivni teorie

Koncept vnimané osobni G¢innosti vychazi ze socidlné kognitivni teorie Alberta Bandury.
Tato teorie vznikala od Sedesatych let 20. stoleti plivodné jako teorie socidlniho uceni. Svym
zamétenim se lisi jak od sméri, které vyzdvihuji vlivy prostfedi a opomijeji vnitini procesy

jedince, tak od sméri, které precenuji biologické danosti ¢loveéka.

V Bandurové pojeti je jedinec jak piijemcem okolnich zmén, tak jejich tviircem. A. Bandura
(1977) vidi clovéka jako organismus, ktery dokéaze fidit své chovani a sam se tak stdva
prostiedkem své vlastni zmény. Toto chovani vSak vznika v interakci s okolnimi faktory, které
ho vice ¢i méné ovliviuji. Jedinec tedy neni pouhym objektem ovlddanym vlivy prostiedsi,

zaroven vSak jeho schopnost fidit vlastni vyvoj neni bezbieha.

Vzijemnd interakce mezi ¢lovékem a jeho prostfedim je popsana modelem triadického
recipro¢niho determinismu (Bandura, 1977), ktery je ustfednim bodem socidlné¢ kognitivni
teorie. Tento model zahrnuje tii komponenty, které jsou ve vzdjemné interakci — chovani
(behavior), vnitini osobni faktory (persomnal factors) — kognitivni, afektivni a biologickeé,
aprostiedi (environmental factors). Kazdy z téchto prvkl ovliviiuje ostatni, tedy i chovani samo
ovliviiuje osobni faktory a prostfedi a neni jejich pouhym produktem (viz graf 1). Sila vlivu
jednotlivych prvkil neni vyrovnand, proménuje se v zavislosti na konkrétni situaci (Bandura,

1997).

F. Pajares (2002) udava priklad aplikace modelu triadické reciprocity do Skolni praxe
a ukazuje, jakymi rtiznymi zpiisoby se mize ucitel podilet na zlepSeni vykonu svych zaki.

Zam¢ii-li se na vyladéni emocnich stavl zakt, jejich myslenkovych strategii, ¢i presvédCeni
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o nich samych, pracuje s faktory osobnimi. Bude-li vylepSovat studijni a seberegulacni
dovednosti zaktl, pisobi na faktor chovani. A zajmem o to, jakym zptsobem je strukturovano

prosttedi skoly a tfidy, pracuje s vlivy prostiedi.

Graf 1 Model triadické recicprocity (Pajares, 2002)

Jedinec tedy v pojeti socidln€ kognitivni teorie neni pasivni organismus, ovladany skrytymi
vnitinimi silami a vlivy prostfedi, ale naopak aktivni, schopny sdm sebe fidit, organizovat,
reflektovat a transformovat podnéty ptichazejici z vnéjsiho prostiedi (Pajares, 2002). Tuto
regulaci mu umoziuji zakladni lidské schopnosti (capabilities), mezi které A. Bandura (1977)
fadi schopnost symbolizace (symbolizing capability), myslenkové anticipace (forethought
anticipation), zastupného uceni (vicarious capability), seberegulace (self-regulatory capability)

a sebereflexe (self-reflective capability).

Diky schopnosti symbolizace dokaZeme pfevadét nasi zkuSenost do symboli. Pomoci
symbolil jsme schopni naSe zkuSenosti strukturovat, dat jim vyznam, uchopit je v Case.
Symbolizace je také nezbytnd pro ukladani informaci potiebnych pro fizeni naseho budouciho
chovani. Schopnost myslenkové anticipace umoziuje piedjimani moznych disledkti naseho
chovéni, bez toho, abychom ho museli realné provést. Planujeme své chovani, predvidaime jeho

mozné dusledky, nastavujeme si cile a ukoly tak, aby nas vedly nami zvolenym smérem.

Dalsi zakladni lidskou schopnosti je dle A. Bandury (1977) zastupné uceni, kterému je
vénovana v socialné kognitivni teorii zvySend pozornost. Lidé se neuci pouze ze svého
vlastniho chovani, ale také tim, ze pozoruji ostatni. Toto, takzvané zastupné uceni, pak ¢lovéku
umoziuje ucit se novym formdm chovani bez toho, aby sam musel podstupovat piipadné

neuspéchy z néj plynouci (coz v nékterych situacich mize znamenat eliminovani fatalnich
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chyb). Pozorované chovani je diky symbolim zakdédovdno a vyuzivano pii planovani
budoucich aktivit. Proces zéastupného uceni zahrnuje fazi pozornosti, uchovani, produkce
a motivace. Pozornostni faze vyzaduje schopnost selektivné pozorovat chovani modelu.
Pozorované chovani muize byt reprodukovano, pouze pokud je podrzeno v paméti,
coz umoznuje schopnost symbolizace. Produkce pak znamena samotné provedeni
pozorovaného chovani. Pokud ptinasi provedeni pozorovaného chovani hodnotné vysledky, je

jedinec motivovan toto chovani ptejmout a v budoucnosti ho opakovat.

Schopnost seberegulace umoznuje provadét potiebné zmény v chovani v souvislosti
s hodnotami jedince. Do jaké miry je ¢lovék seberegulace schopen, zavisi na jeho schopnosti
sebepozorovani a hodnoceni vlastnich ¢inti. Posledni schopnosti, ktera je dle A. Bandury (1986)
socialn¢ kognitivni teorie. Diky sebereflexi davaji lidé smysl svym zkusSenostem, jsou schopni
nahlizet své vlastni poznavani, svou sebediivéru, jsou schopni sebehodnoceni a na zaklad¢

téchto informaci pak méni své mysleni a chovani.

Zakladem socialné kognitivni teorie je tedy pohled na ¢loveka jako aktivniho tviirce svého
zivota. Aby tomu tak mohlo byt, musi byt jedinec vybaven schopnosti sebeuvédomeéni, ktera
mu umozni pfebirat kontrolu nad jeho myslenkami, pocity, jednanim. Dle A. Bandury (1986)
se lidé chovaji podle toho, co si mysli, c¢emu véfi a co citi. Pfesvédceni, kterd maji lidé sami

0 sobg, se tak stavaji zdkladnimi prvky lidské schopnosti ovliviiovat sviij Zivot.

1.2 Pojem self-efficacy a jeho preklady

Pieklad anglického pojmu self-efficacy, ktery byva déle specifikovan dle oblasti pisobeni
(vnaSem piipadé v kontextu Skolnich vykonil jde o academic self-efficacy), je velmi
nejednoznacny. V Ceské literatute se setkavame s velkym mnoZstvi variant piekladu, které se

vice ¢i méné piiblizuji vyznamu anglického originalu.

Jeden z prvnich ptekladl do Ceského jazyka uvedl J. Janousek, ktery ve svém clanku
Socialné kognitivni teorie Alberta Bandury (1992) pouZzival termin sebeuplatnéni. V pozdéjSim
textu (2005) se prekladem terminu déale zabyval. Jako doslovny avSak v cestin€ neobvykly
pieklad uvadi pojem sebeucinnost. Vyhovujici by dle autora bylo uzivani pouze terminu

ucinnost, zde se vsak ztraci vazba na subjekt. J. Janousek proto zistdva u terminu sebeuplatnéni,
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je si v8ak védom jeho SirSich konotaci. Jako alternativu dale navrhuje termin percipovana

autoefektivnost.

Dalsimi variantami, ve kterych se objevuje pteklad slova efficacy, jako ucinnost jsou
naptiklad: vaimand sebeucinnost (Polediiova, 2006), vaimana osobni ucinnost (Hoskovcova,
2006), vaimand viastni ticinnost (Hoskovcova & Sirova, 2011), védomi viastni vicinnosti
(Blatny, 2010). J. Kfivohlavy v ¢eské adaptaci dotazniku méficiho tento konstrukt uziva termin
obecna viastni efektivita (Ktivohlavy, Schwarzer, & Jerusalem, 1993). Terminy osobni zdatnost

(Smeékal, 2009), vnimana sebe-vykonnost (Nakonecny, 1996) ¢i vnimand uspésnost

(Sulova & Skrabova, 2013) jiz odkazuji vice ke zvladnuti uréité oblasti jedincova ptisobenti.

Z uvedené¢ho mnozstvi variant piekladu jednoho pojmu, které zdaleka neni vycerpavajici,
vyplyva obtiznd orientace v literatufe. Mnohdy zjiStujeme, ze se jedna o stejny koncept diky
uvedeni anglického terminu nebo az z kontextu prace. Vzhledem k této nejednoznacnosti
bychom se nejspide piiklandli, tak jako néktefi &esti autofi (Rian, 2010), k pouzivani
puvodniho anglického terminu self-efficacy s Ceskymi ptivlastky podle oblasti plsobeni.
Protoze vsak tato prace vznika v navaznosti na autor¢inu diplomovou praci (Draberova, 2012),
budeme pokracovat v uzivani terminu vaimanda osobni ucinnost / vaimana akademicka ucinnost
dle L. Krejcové (2011). Z tohoto ptekladu se jiz vytraci odkaz k ja (self). Jako preciznéjsi by se

dle naSeho nazoru jevil pieklad vnimana akademicka sebetiCinnost.

%%

1.3 Koncept vnimané osobni ucinnosti

Ze socialn¢ kognitivni teorie tedy vyplyva, Ze sméfovani lidského zivota ovlivituje do velké
miry ¢lovék sdm. Aby toho mohl byt schopen, je vybaven schopnostmi sebeuvédomeéni. Vybér
cilt, 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€ék sdm o svych schopnostech mysli. Tento
moment vystihl A. Bandura (1997) v konceptu vnimané osobni ucinnosti (dale téz zkratka
VOU). Sam autor ho definuje jako piesvédéeni jedince o jeho vlastnich schopnostech

organizovat a realizovat aktivity, které vedou k dosaZeni stanovenych cili.

Na zéklad¢ toho, co si o svych schopnostech myslime, si volime aktivity a stanovujeme cile,
¢imz davame smér naSemu zivotu. Tento vybér nasledné formuje naSe znalostni struktury

a dovednosti, na zdkladé kterych ¢inime dalsi rozhodnuti o naSem sméfovani. Vnimana osobni
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ucinnost tak ovliviluje v podstaté kazdy aspekt lidského Zivota. Vyznamnym zplisobem
se podili na tom, jaka rozhodnuti ¢lovék déla, a tedy kam smétuje svij zivot. Lidé maji tendenci
vybirat si takové Cinnosti, ve kterych se citi byt kompetentni a naopak se vyhybaji tém,
ve kterych si nevéii (Pajares, 2002). Neni-li ¢lovék presvédcen, Zze jeho chovéani povede

k zadoucim vysledkim, nebude se do n¢j pravdépodobné viibec poustét.

Rany vyzkum tohoto konceptu se realizoval v oblasti klinické psychologie. VOU byla
zkouméana ve spojitosti s fobiemi, depresi a agresivitou. Ziskané vysledky potvrdily, ze VOU
ovlivituje chovani Clovéka a ze ji lze vyuzit jako prediktor behavioralnich zmén. Pozdéji
se poznatky z ranych studii zacaly vyuzivat a zkoumat v oblasti psychologie zdravi (odvykani
koufeni ¢i regulovani bolesti), pedagogické psychologie (Skolni vykon), psychologie sportu

(atletické vykony) a prace (pracovni vykon) (Van Dinther, Dochy, & Segers, 2011).

Pti predikci lidského chovani se tedy ukazalo jako u¢innéjsi, zaméfit se na presvédCeni, ktera
jedinci o svych vlastnich dovednostech maji, nez na to, co jsou realné schopni zvladnout. Podle
A. Bandury (1997) je tiroveil motivace jedince, jeho emocnich stavii a procesti vice ovlivnéna
tim, Gemu Elovek véii, nez tim, co je skute¢né pravda. VOU se tak vyznamnym zptisobem podili
na tom, jak jedinci se svymi znalostmi a schopnostmi nakladaji (Pajares, 2002). Na tomto
zakladé muUzeme snaze pochopit, pro¢ se nékdy vykony dvou lidi se stejnymi znalostmi

a schopnostmi vyznamné lisi.

1.3.1 Dimenze vnimané osobni aéinnosti

A. Bandura (1997) uvadi tfi dimenze konceptu vnimané osobni ucinnosti. Jedna se o silu
(strenght), Groven (magnitude) a obecnost (generality). Sila VOU uruje miru naseho
ptesvédceni, Ze dany ukol zvladneme. Silné presvédceni odolé ptipadnym dil¢im neuspéchiim,
slabé piekazkam brzy podléha. Urovein VOU popisuje, jak naroény tkol pro sebe povazujeme
za zvladnutelny a ktery jiz nikoli. Jednad se tedy o uroven obtiznosti Ukolu, ktery mame
pred sebou. Obecnost VOU pak vyjadiuje rozsah &innosti, ve které je ¢lovék presvéddeny
o vlastni G&innosti. VOU tak muaZe byt uzce specifickd pro konkrétni ¢&innost

nebo generalizovana na vice aktivit.

S dimenzi obecnosti souvisi pojeti vnimané osobni UCinnosti jako konceptu
multidimenzionalniho. Dle A. Bandury (1997) se lidska ocekévani vztahuji ke konkrétnim

situacim a tkolim. Pfi zjistovani VOU je vhodné se zaméfit na co nejkonkrétnéjsi oblast,
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v ramci které chceme chovani zkoumat. Cim konkrétngji bude pii dotazovani objasnéno
sledované chovani (v¢etné okolnosti, za kterych probihd), tim lepsi informace pro jeho predikci
ziskame. V literatufe se miizeme setkat s pojmy, které blize specifikuji oblast, ve které VOU
sledujeme (napi. vnimana socialni €innost, emoc¢ni Uc¢innost, fyzicka ucinnost, akademicka
ucinnost,..). Protoze neni mozné obsdhnout specifika jednotlivych oblasti a ukolti v obecné
roving, nejedna se v ptipadé VOU o konstrukt hierarchicky uspofadany (Bong & Clark, 1999;
Bong & Skaalvik, 2003).

PiestoZe z vyse uvedeného vyplyva doménova specifi¢nost VOU, setkdvame se i s pojetim
obecné vnimané osobni ucinnosti (general self-efficacy), kterd piedstavuje presvédceni
¢lovéka, o vlastnich schopnostech efektivné jednat v riznych situacich (Judge, Erez, & Bono,
1998). K méfeni obecné VOU byla vytvoiena S$kdla General Self-Efficacy Scale
(Schwarzer & Jerusalem, 1995), ktera je hojné¢ vyuzivana. V soucasnosti je dostupna ve
31 jazykovych verzich, véetné ¢eského jazyka (Ktivohlavy et al., 1993). Studiemi bylo potvrzeno,
e obecna VOU zjisténa touto $kalou je jednodimezionalni konstrukt (Scholz, Dofia, Sud, &
Schwarzer, 2002). A. Luszczynska ve svém vyzkumu zjistila pozitivni vztah VOU s optimismenm,
sebevédomim, spokojenosti v praci ¢i ve Skole a velmi silny vztah k seberegulaci (Luszczynska,

Gutiérez-Doiia, & Schwarzer, 2005).

A. Bandura (1997) v$ak upozoriiuje na to, Ze neni mozné z naméiené VOU predikovat
vykony ve specifickych oblastech lidského fungovani. Vnimana osobni tuc¢innost je tikolové
a situacné specificka, je tedy spjata s konkrétnim druhem ¢innosti a zaroven s konkrétnimi
okolnostmi vykonavani této &innosti. Ve $kalach méficich obecnou VOU chybi nastinéni
situaci a okolnosti, které je provazeji. Polozky jsou formulovany velmi obecné, respondent tak
tézko predvida své schopnosti, kdyZ neni jasné dano o jakou Cinnost (a za jakych podminek
vykonavanou) se jedna. Cim méné je ¢innost specifikovana, tim vice hraje roli respondentovo
aktualni rozpoloZeni pfi vypliiovani dotazniku. Z obecnych skl proto dle A. Bandury (1997)

nelze usuzovat na specifické oblasti piisobeni ¢loveka.

Ur¢ity pfenos mezi vnimanou osobni €innosti v riznych oblastech ziejmé existuje. Pokud
by tomu tak nebylo, musel by &lovék znovu vytvaret VOU pro kazdou aktivitu, se kterou by
v n&jakém ohledu nemél piedchozi zkusenost. Pokud by viak bylo vzajemné ovliviiovani VOU
v riznych oblastech piilis silné, lidé s nizkou VOU by nemohli zazivat uspéch v zadnych
oblastech jejich &innosti, zatimco lidé s vysokou VOU by byli Gisp&$ni ve viem, coz neodpovida

realité.
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1.3.2 Vnimana osobni uéinnost a lidské chovani

Vnimana osobni u¢innost ovliviiuje lidské chovani skrze Ctyti 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 zivot¢ je neni

mozné jednoznacné odd¢lit.

Kognitivnimi procesy je fizena vétSina lidskych ¢innosti. Jejich hlavni funkei je umoznit
lidem ptedvidat udalosti a vyvijet zpusoby, kterymi mohou tyto udalosti ovlivnit.
Tato schopnost vyzaduje ucinné kognitivni zpracovani mnoha informaci, které se k jedinci
dostanou (Sedlakova, 2004). VOU ovliviiuje to, jak si lidé v myslenkach konstruuji budouci
situaci, jak si ji vizualizuji a jaké jsou jejich anticipaéni scénafe. Lidé s vysokou VOU vidi
v budoucnosti spise ptilezitost k vlastni realizaci, predstavuji si scénate uspéchu, které jejich
vykon podporuji. Nizkd VOU naopak vede ke vnimani budoucnosti jako nejisté aZ rizikové
a tvorb¢ scénafi neuspéchu. Tato negativita nasledné snizuje vlastni motivaci a s ni 1 vykon.
Je tézké néfeho dosahnout, bojujeme-li s pochybnostmi o vlastnich schopnostech (Bandura,
1997). VOU a kognitivni simulace se vzajemn& ovliviiuji. Vysoka VOU posiluje kognitivni
konstrukce efektivnich tkonii a kognitivni piedstavy uspéSnych vykonl naopak posiluji

vnimanou uéinnost.

Dle A. Bandury (1997) je schopnost Gc¢elného jedndni a vlastni metivace podminéna
kognitivni aktivitou. Budouci vykony nemtzeme ovlivnit motivaénimi mechanismy, které¢ se
odehravaji v pfitomnosti, bez toho aniz bychom nejprve pfenesli zamyslenou budoucnost
do ptitomného okamziku skrze kognitivni procesy. VétSina lidské motivace je tak generovana
kognitivné. Lidé si vytvareji pfedstavy o tom, co mohou zvladnout, pfedvidaji pravdépodobné
pozitivni ¢1 negativni vysledky své €innosti, stanovuji si cile a planuji své chovani tak, aby

dosahli pozadované budoucnosti a vyvarovali se té nezadouci.

V této kognitivni regulaci motivacnich procest hraje kli¢ovou roli vnimana osobni u¢innost.
Ta ovliviiyje, pro jakou ¢innost se jedinec rozhodne, jaké usili do této ¢innosti vlozi, jak dlouho
vytrva, narazi-li na prekazky, bude-li schopen odolat nep¥iznivym vliviim prostiedi. Cim vy3si
je VOU, tim vé&t3i je snaha, vytrvalost a odolnost jedince. Obtizné tikoly vnima &lovek s vyssi
VOU spise jako vyzvy, které se snazi piekonat, neZ jako piekazky, kterym by se mé&l vyhnout
(Bandura, 1977, 1986). Ma také vétsi vnitini zdjem a zaujeti pro danou ¢innost, nastavuje si
narocné cile, v jejichZ plnéni neustava, ani kdyz se objevi neuspéch. Rychleji se zotavuje
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z proher a neuspécht a jejich vznik pfipisuje nedostatku vyvinutého usili nebo deficitu ve svych

znalostech a dovednostech, které¢ jsou pro dosazeni cile pottebné (Pajares, 2002).

A. Bandura (1994) dale uvadi, z¢ VOU ovliviluje také to, jak lidé hodnoti vysledky svého
snazeni, napiiklad co povazuji za diivod svého selhani, pokud k nému dojde. To, jestli sviij netispéch
pripisuji nedostatku usili nebo naopak nedostate¢nym schopnostem, ma vliv i na jejich motivaci

znovu se do aktivity zapojit a zkusit v ni uspét.

Vnimana osobni uc¢innost hraje ustfedni roli také v regulaci emoci. A. Bandura (1997)
rozli$uje tii zakladni cesty, kterymi VOU ovliviiuje podstatu a intenzitu emocnich prozitkt —
skrze mygleni, jednani a emoce samotné. Tim, ¢ VOU ovliviiuje zaméfeni pozornosti,
ovliviiyje, zda jsou zivotni udalosti kognitivné interpretovany jako bezpecné nebo znepokojivé.
Navic ovliviluje nase pfesvédceni, zda jsme znepokojujici mySlenky schopni kontrolovat
ve chvili, kdy se objevi. Skrze jednani jsme schopni transformovat nase prostiedi a ovliviiovat
jeho emoc¢ni potencidl. Emoce samotné pak mohou zlepSovat emocni ladéni v pripade, ze se

objevi averzivni emocni stavy.

r

Dosahujeme-li obtiznych cili, pomaha vnimana osobni Uc¢innost vytvafet pocity klidu.
Naopak lidé s nizkou VOU mohou vidét tkoly t&z§i, nez ve skuteénosti jsou. K tomu se poji
pocity uzkosti, stres, deprese a zzeni pohledu na to, jak nejlépe problém vyftesit (Bandura,
1986; Pajares, 2002). Takové emoce mohou siln€ ovlivnit Giroveinl zvladnuti daného tkolu. Cim
vyssi je VOU, tim odvazngji se lidé poustéji do naroénych situaci. Naopak ti, kteti si mysli,
ze naroky prostifedi nemohou zvladnout, vidi ve svém okoli plno nebezpeci. ZvySuji zdvaznost
mozného ohrozeni a boji se véci, které se s nejvétsi pravdépodobnosti vibec nestanou.
Timto net¢innym zplisobem mysleni suzuji sami sebe a snizuji efektivitu svého chovani
(Bandura, 1977). Klicovym faktorem k regulovani stresu a deprese, které vznikly na zakladé
myslenek jednice, je zvySovani vnimané osobni UCinnosti kontrolovanim myslenkového
procesu. Hlavnim zdrojem stradani totiZ neni zvySena frekvence znepokojivych myslenek,
ale vnimana neschopnost jedince tyto myslenky ,,vypnout. Skrze emoce ovlivituje VOU
i fyzickou stranku ¢lovéka. VOU pro kontrolu nad stresory aktivuje biologické systémy,

které reguluji funkci imunitniho systému (Bandura, 1994). S vysokou VOU tak dochézi k jeho

podpofte, s nizkou naopak k oslabeni.

V ramci vyvoje ¢lovék sméfuje sviij vlastni zivot prostiednictvim selektivnich procesi.
Jedinec si vybira takové prostredi, které rozviji jeho moznosti a formuje jeho zivotni styl. Lidé

s vysokou VOU si nejen vybiraji obtizné tikoly, ale i dlouho vytrvaji v jejich plnéni (Bandura,
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1997). Jako piiklad ndm mize poslouzit vybér pracovni kariéry (Bandura, 1994). Cim vyssi
VOU se u jedince vyvinula, tim $ir$i je oblast jeho kariérnich voleb, tim vét§i zijem o né
projevuje, tim Iépe se pfipravuje na pracovni kariéru, pro kterou se rozhodl a tim vétsi je jeho

profesni uspéch.

Neziidka se stava, ze clovék své schopnosti neodhadne a trpi dusledky, které
z vlastniho podhodnoceni ¢i nadhodnoceni plynou. Pokud jsou tyto disledky jen malé, nemusi
jedinec pocitit potiebu piehodnotit své schopnosti a miize i nadale vykonavat ¢innosti, které
jsou za hranicemi jeho kompetenci. V takovych situacich je vztah mezi vnimanou osobni
ucinnosti a naslednym chovanim naruSen Spatnym odhadem schopnosti (Pajares, 2002). Mohou
se také objevit takové prekazky a omezeni, které ani vysoka VOU a potiebné schopnosti
nezdolaji. V cesté za dosazenim pozadovaného cile mize stat naptiklad nedostatek podnétd,
pottebnych zdroju ¢i socidlni omezeni (Bandura, 1986). Naopak podporujici socidlni prostiedi
odménuje jedince za dobré vykony, zvySuje jeho aspirace a umoziluje mu zapojovat se
do produktivnich a smysluplnych aktivit (Bandura, 1997). Interakci vnimané osobni u¢innosti
a ocekavanych vysledk cinnosti vramci daného socidlniho systému a jejich vliv

na psychosocialni a emocionalni fungovani jedince ukazuje graf 2.

OCEKAVANE VYSLEDKY

VNIMANA 0SOBN{ UCINNOST
+

Graf 2 Vztah ocekdavanych vysledkii a vnimané osobni 1cinnosti
(Bandura, 1997)
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1.4 Vymezeni vnimané osobni u¢innosti vii¢i podobnym konceptiim

Teorii, které se zabyvaji pohledem ¢lovéka na sebe samého, je mnoho. Na tomto misté proto
uvadime porovnani vnimané osobni uc¢innosti s koncepty, které¢ jsou podobné, a mohlo by

dochazet k vzajemné zameéng.

Pravdépodobné nejblize ma k vnimané osobni ucinnosti koncept sebepojeti (self-concept).
Jedna se o historicky star$i pojem, ktery oznacuje myslenky a pocity jedince vztahujici se
k nému, jako k objektu (Bong & Skaalvik, 2003). A¢ se miize zdat, ze spolu uvedené koncepty
uzce souviseji, kazdy z nich reprezentuje jiny fenomén (Bandura, 1986). Sebepojeti odpovida
zobecnénému sebehodnoceni, vyjadiuje celkovy obraz o sobé, zahrnuje razné reakce
a presvédcenti, jako jsou pocity vlastni hodnoty a obecna presvédceni o vlastnich kompetencich.
VOU je naopak hodnocenim vlastni schopnosti vykondvat konkrétni &innost
(Zimmerman & Cleary, 2006). Zaméfuje se tedy vice na konkrétni oblast chovani,
zatimco sebepojeti 1ze aplikovat na oblasti §irsi. VOU je orientovana na budouci chovani,

sebepojeti je vice orientovano do minulosti.

Dalsim podobnym konceptem je sebepojeti (self-concept). Sebelcta vyjadiuje, jakou
hodnotu pfipisuje ¢lovék sobé samému. Jeji vyznamnou slozkou jsou afektivni reakce, které
ukazuji,
co Clovek sdm k sobé citi. Vnimana osobni t€innost oproti tomu zahrnuje pfedevsim kognitivni
hodnoceni vlastnich schopnosti (Pintrich & Schunk, 1996). Sebetcta se muze vyvinout
z jedincova globalniho vniméani ja (napiiklad sebepojeti) nebo zdalSich zdroji (jako
je hodnoceni spole¢nosti) (Bandura, 1997). Disponuje-li jedinec takovymi atributy, které jeho
spolecnost povazuje za zadouci (naptiklad altruismus ¢i empatie), miize si na jejich zakladé¢
vybudovat pocity vlastni hodnoty (Zimmerman & Cleary, 2006). Velmi nizka VOU v ur¢ité
oblasti tak nemusi nijak snizovat sebehodnoceni v pfipadé, Ze se jednd o oblast pro jedince
nevyznamnou. Lidé rozvijeji své schopnosti pfedev§im v téch oblastech, které jsou pro né
néjakym zplsobem dilezité, davaji jim pocit vlastni hodnoty. V tomto ohledu vidi A. Bandura

(1997) uzké propojeni téchto dvou konceptil.

Ocekavani vysledku ¢innosti (outcome expectancy) zavisi na hodnoceni toho, jak dobrého
vykonu bude jedinec v dané situaci schopen. Na konecném vysledku se podileji dva typy
o¢ekavani. Jedna se o vnimanou osobni U¢innost a o¢ekavani vysledku (viz graf 3). Ocekéavani

vysledku je odhad jedince, Ze urcité chovani povede v danych podminkach k pozadovanym
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vystuplim. Vnimana osobni u¢innost pak presvédceni, ze je jedinec takového chovani, které ho
k pozadovanému vysledku dovede, schopen. Tento zplisob rozdéleni je funkéni predevsim
ve chvili, kdy jedinec véfi, Ze konkrétni zptisob chovani produkuje urcité vysledky, ale zaroveil
pochybuje o tom, zda dokaze takové chovani provést (Bandura, 1977, 1997). D. Shell,
C. Murphy a R. Bruning (1989) zkoumali, jakou prediktivni hodnotu mé troveit vnimané
akademické ucinnosti a ocekavanych vysledki v ulohdch zaméfenych na ¢teni a psani.
Vnimana akademicka u¢innost byla definovana jako vnimand schopnost studentii vykonavat
ukoly zaméfené na Cteni a psani, zatimco ocekavani vysledku jako studentské hodnoceni
dulezitosti dovednosti Cist a psat v oblasti vzdélani, prace a socidlnich vztahti a v rodinném
zivoté. Vysledky ukazaly, ze oba dva koncepty vyznamné prispivaji k vykoniim ve ¢teni, s tim,

ze vnimand akademicka ucinnost je prediktorem silnéjSim.

vysledek

vhimana osobni ocekavané
ucinnost vysledky

Graf3 Typy ocekavani (Bandura, 1977)

Zakladem konceptu locus of control (misto kontroly, ¢i vaimana kontrola, termin se vSak
do cestiny vétSinou nepiekladd) je tzv. dualisticky pohled na kontrolu neboli obecnd
pfesvédceni jedince o tom, zda jsou vysledky jeho chovani kontrolovany jim samym,
nebo vnéjsimi udalostmi. Vnitini locus of control podporuje chovani fizené jedincem, zatimco
vnéjsi locus of control tlumi vlastni schopnosti zvladani (Rotter, 1966). Vnimana kontrola
ovSem nebere v uvahu presvédceni o vlastni schopnosti vykonavat specifické ukoly v ramci
konkrétniho kontextu tak, jako je tomu u vnimané osobni Uc¢innosti (Zimmerman & Cleary,
2006). Vnitini locus of control vedouci k tomu, Ze zdk véri, Ze dobré znamky se odvijeji
od jeho vykonu, se mize spojit s nizkou vnimanou akademickou u€innosti a tim vést k frustraci

zaka, ktery pocituje, ze na dobré znamky nemiize dosahnout.
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J. Janousek (1992) se zabyval podobnosti vnimané osobni u¢innosti a aspiracni urovné
(level of aspiration) K. Lewina. VOU dle J. Janouska pfipomind aspiraéni Groveit svou
zaméfenosti na cil. VOU je viak osobnostné komplexné&jsim jevem. V hovorovém jazyce se
navic Casto setkdvame s terminem sebevédomi (confidence). A. Bandura (1997) upozornil
na jeho odliseni od pojmu VOU. Sebevédomi oznagil za termin, ktery se vztahuje k sile
presvédcenti, ale nespecifikuje, ¢eho se toto presvédceni tyka. Jedna se proto spise o chytlavou

frazi nez o konstrukt zakotveny v teoretickém systému.

1.5 Vnimana kolektivni uéinnost

V ramci konceptu vnimané osobni t€¢innosti popsal A. Bandura fungovani jedince na zakladé
jeho schopnosti vytvaret si presvédceni o svych vlastnich schopnostech a dovednostech.
V ramci své teorie jde vSak A. Bandura (1997) jesté dal a poukazuje na to, Ze je velké mnozstvi
cild cloveéka, kterych lze dosahnout pouze diky vzajemné spolupraci vice lidi. Zékladem
pro dosazeni takovych cilt je sdilené presvédéeni celé skupiny o spole¢nych schopnostech
k pozadovanému vysledku dojit. Toto presvédceni oznacil A. Bandura jako kolektivni

ucinnost (collective efficacy).

Vysledky skupinové €innosti nejsou pouze produktem sdilenych védomosti a dovednosti
jednotlivych ¢lenl. Jde predevSim o jejich vzajemnou interakci, koordinaci a efektivni
spoluptisobeni vzajemnych transakci. Neni neobvyklé, Ze skupiny, jejichZ jednotlivi ¢lenové
jsou velmi schopni, dosahuji jako celek Spatnych vysledkd. Divodem je pravé nedostatek
vzajemné spoluprace a schopnost pracovat spolecné jako jednotka. Naptiklad Uspéchy
fotbalového tymu jsou ptedev§im zasluhou kooperace hrach. Jakdkoli chyba v subsystému
muze mit destruktivni disledky pro vysledky celého tymu, pfestoZe jsou jednotlivei velmi
kvalitni. Stejné tak vnimana kolektivni (i¢innost neni pouze sumou VOU jednotlivych &lenti
skupiny. Centrum kolektivni u€innosti sidli v myslich ¢lenii skupiny. Nevznika entita, kterd by
fungovala nezdvisle na piesvédcenich a chovani jednotlivcl, ktefi socialni systém tvofi

(Bandura, 2000).

Vnimana kolektivni u€innost plni podobnou funkci jako vnimana osobni u¢innost a funguje
skrze podobné procesy (Bandura, 1997). Ovliviiyje, jak je skupina schopna vyuzit zdroje, které
ma k dispozici, kolik sily do skupinové ¢innosti vlozi, jak dlouho vytrva, objevi-li se prekazky,

jak je schopna &elit opozici, vyznamnym zptisobem pieduréuje budoucnost skupiny. Cim vy3si
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vnimana kolektivni Gi¢innost je, tim vyssi je motivace skupiny odolévat neptiznivym vliviim
a prekazkam, a tim lepsi je pak jeji vykon a vysledek. Myslenka kolektivni vnimané u¢innosti
se nejprve zacala aplikovat v oblasti psychologie prace a sportu. Pozd¢ji byly tyto poznatky

pfeneseny i do Skolniho prostfedi pfi préaci se Skolnimi tfidami a pedagogickymi sbory.

Vnimana osobni uc¢innost a vnimana kolektivni i¢innost jsou vzajemné propojené. Vysoka
VOU je podminkou pro Gspé&sné fungovani, bez ohledu na to, zda individualné &i skupinové.
Kromé presvédéeni o schopnostech zvladat vlastni Zivot, zahrnuje VOU také piesvédéeni
0 moznosti ovliviiovat socidlni okoli, tim padem tedy vyznamnym zpiisobem piispiva k rozvoji

vnimané kolektivni u¢innosti (Bandura, 2000; Wang & Hwang, 2012).

1.6 Zdroje vnimané osobni uc¢innosti

Vnimana osobni G¢innost neni ¢lovéku vrozend, vyviji se postupné v pribehu zivota jedince
skrze komplexni procesy sebeuvédoméni a kognitivniho zpracovavani informaci o sob€ a svych
schopnostech. Tyto informace ptichédzeji 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). A. Bandura (Bandura,
Caprara, Barbaranelli, Gerbino, & Pastorelli, 2003) povazuje za nejsilngjsi zdroj VOU

praktické zkuSenosti se zvladnutim tkolu.

Informace ze zdroji ovliviiuji vnimanou osobni ucinnost podle toho, jak je jedinec
interpretuje, tyto interpretace pak tvoii zaklad VOU. Kognitivni zpracovani informaci o VOU
ovliviiuje jednak to, jaky typ informace je &lovék zvykly pouzivat jako indikator VOU. Déle
pak kombinace heuristickych pravidel, kterd pouziva k hodnoceni a propojovéani informaci
o VOU ptichazejicich z riiznych zdrojii. Odporuje-li nové nabyta zkusenost pevné utvofenému
presvédéeni o VOU, ma ¢lovék tendenci snizit dileZitost této zkusenosti a své presvédéeni

zachovat nezménéné (Bandura, 1986).
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1.6.1 Praktické zkuSenosti se zvladnutim dkolu

U ptvodniho anglického pojmu mastery experiences se opét setkdvame s nejednoznaénym
piekladem. J. Janousek (1992) tento termin pieklada jako autentickou zkusenost se zvladnutim
ukolove cinnosti, S. Hoskovcova (2006) ho popisuje jako zdZitek uspechu a zvladnuti
pri prekonavani tézkosti a u M. Blatného (2010) se setkdme s pojmem zdzitek mistrovstvi.
Pro ucely této prace jsme ve shodé¢ se S. Hoskovcovou (2009) zvolili pojem praktickée

zkusenosti, ptedevsim pro jeho jednoduchost.

Praktické zkuSenosti tedy zahrnuji vlastni zazitek s vykondvanim urcité ¢innosti a s jejim
uspeésSnym zvladnutim ¢i naopak netuspéchem. Jiz jsme zminili, Ze na vnimanou osobni G¢innost
ma vliv predevS§im jedincova interpretace vysledku cinnosti. Vysledky, které jedinec
interpretuje jako usp&$né, zvysuji jeho VOU. Naopak ty, které vnimé jako neusp&sné, VOU
snizuji (Bandura, 1997; Pajares, 2002).

Aby dosazena vnimané osobni G¢innost odolala ptipadnym budoucim netispéchtiim, je tieba,
aby byla vystavéna na zkuSenosti s pfekonavanim piekazek dlouhodobou snahou. Pokud lidé
zazivaji uspéch, kterého dosahli rychle a bez namahy, budou ocekavat stejny prubéh
v dosahovani cild i v budoucnosti a ptipadna selhani je snadno odradi (Bandura, 1994). N¢které
nezdary a obtiZe v lidském snaZeni tak poskytuji vhodnou pfileZitost k tomu, aby se ¢lov€k
naucil, ze Uspéch vétSinou vyzaduje trvalé snazeni. PiesvédcCi-li se jedinec, Ze ma takové
znalosti a dovednosti, které¢ k dosazeni cile potiebuje, vytrva ve svém snazeni i tvari v tvar

nesndzim a z neuspéchi se rychle zotavi.

Lidé s nizkou vnimanou osobni ucinnosti ¢asto znehodnocuji své Uspéchy misto toho,
aby VOU zménili. 1 kdyz dosahnou tspéchu, na kterém museli dlouho a vytrvale pracovat,
pochybuji o své uinnosti mnohdy i nadale (Pajares, 2002). Pevné ukotvena a udrzovana VOU

se Casto zobeciiuje na dalsi podobné situace a ¢innosti (Bandura, 1986).

1.6.2 Zastupné zkuSenosti

Zastupné zkuSenosti zprostiedkovava jedinci jeho socidlni okoli. Tento zdroj informaci je
uplatiiovan piedevsim v situacich, kdy ¢loveéku chybi vlastni predchozi zazitky, se kterymi by
se mohl srovnavat (Pajares, 2002). Zastupné zkuSenosti ziskava jedinec diky observacnimu

uceni prostiednictvim modelovani. V1iv modelovani na vnimanou osobni G¢innost je zavisly
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na tom, do jaké miry se s pozorovanym jedincem ztotoziujeme (Bandura, 1994). Cim vys3i
podobnost s modelem vniméme, tim vétsi vliv budou mit jeho Gspéchy a netispéchy na nase
vlastni hodnoceni. Naopak vnimame-li atributy modelu jako velice odlisn¢, bude vliv zastupné

zkuSenosti na nase chovani minimalni.

Jsme-li touto formou presvédCeni o vlastni net¢innosti, budeme inklinovat k neti¢cinnému
chovani, které nam poskytne skutecny ditkaz o nasi neschopnosti v této cinnosti uspét. Naopak
takové modelovani, které VOU podporuje, miize snizit dopad nasich pfimych zku3enosti
neGspéchu (Bandura, 1986). Jedinci s vysokou VOU se mohou navic prostfednictvim
modelovani naucit jeste lepsi a efektivnéjsi zptusoby chovani. Obecné¢ lidé vyhledavaji modely
vlastnici kvality, které obdivuji, a schopnosti, na které aspiruji. Skrze své chovani, zptisob
mysleni a kompetence preddva model pozorovateli znalosti a u¢i ho efektivnim dovednostem
a strategiim (Bandura, 1994; Pajares, 2002). Dulezity model v zivoté clovéka miize vést

k takové VOU, ktera ovlivni smér, jakym se bude jeho Zivot dale ubirat.

1.6.3 Verbalni presvédcovani

Dal$im zdrojem vnimané osobni ucinnosti je verbalni presvédCovani. Lidé, ktefi jsou
presvédcovani, ze maji schopnosti pottebné ke zvladnuti dané ¢innosti, vyvinou pravdépodobné
vétsi snahu a Usili k dosazeni cile. Naopak ti, ktefi jsou pfesvédCovani, Ze jim potiebné
schopnosti schazeji, maji tendenci vyhybat se i takovym situacim, které by mohly jejich
schopnosti rozvijet (Bandura, 1997). Obvykle je snazsi oslabit VOU jedince negativnim

hodnocenim, nezZ ji posilit pozitivnim povzbuzenim (Pajares, 2002).

PresvédCovani je efektivni predev§im tehdy, vychazi-li od ¢lovéka, ktery je pro daného
jedince vyznamny a je-li sdélovand informace piijemcem vyhodnocena jako realistickd
(Bandura, 1994). U¢inné presvédcovani by také nemélo byt zaméhovano za bezmyslenkovité
pochvaly nebo prazdné inspirujici kdzani. Musi naopak rozvijet lidskou viru ve vlastni
schopnosti a zaroven jedince ujistit, ze je mozné pozadovaného vysledku dosdhnout (Pajares,
2002). Zvyseni nerealistického piesvédceni o jedincovych schopnostech naopak zhorSuje
netspéch a ohrozuje budouci vyvoj jeho VOU. Zarovei také diskredituje toho, kdo takova

presvédceni vyslovil (Bandura, 1986).
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1.6.4 Fyziologické a emo¢ni stavy

Fyziologické a emocni stavy, jako je tzkost, stres nebo vzruseni, rovnéz poskytuji informace
pro formovani vnimané osobni uc¢innosti. Dllezitd vSak neni jejich intenzita, ale to, jak jsou
vnimany a interpretovany jedincem (Bandura, 1994). Obecné Ize fici, Ze pozitivni nalada VOU
posiluje, sklicenost naopak oslabuje. Stavy jako tzkost, stres, tenze ¢i vzruSeni prozivané
v kontextu situace, kterd méa byt zvladnuta, mohou byt interpretovany jako signaly selhani
a slabosti. Na druhou stranu jedinci s vysoce vyvinutou VOU vnimaji napéti, které je spojené
sur¢itym vykonem, spiSe jako energetizujici prvek. Negativni afektivni reakce, jako je
naptiklad strach, mohou navic samy o sobé& snizovat VOU a vyvolat dalsi stres a nervozitu,
ktera vede prave k takovému neadekvatnimu vykonu, kterého se jedinec boji (Bandura, 1997;

Pajares, 2002).

Hodnoceni vnimané u¢innosti skrze somatické a emociondlni stavy neni nezbytné spojeno
s danym ukolem. Jedinci v depresivni nalad€ snizuji svou t¢innost bez ohledu na povahu ukolu.
Cesta ke zvySeni vnimané osobni G¢innosti vede skrze posileni fyzické a psychické kvality

zivota a redukci negativnich emocionalnich stavii (Pajares, 2002).

1.7 Vyvoj vnimané osobni uc¢innosti

Vnimana osobni u¢innost neni ¢lovéku dana, ale postupné se vyviji na zadklad¢é zkusenosti,
kter¢ jedinec v zZivot¢ ziskava. Dle A. Bandury (1994) rGiznd vyvojova obdobi vyzaduji rizné
typy kompetenci. Ne vSechny tyto zmény vSak reprezentuji jasn€é vymezend stadia, kterymi
musi kazdy nevyhnuteln& projit. Vyvoj VOU je procesem celozivotnim, na kterém se podili
fada vnitfnich a vnéjSich Ciniteld. Podivame se nyni na nékteré klicové body ve formovani

vnimané osobni ¢innosti.

1.7.1 Prvotni zdroje vnimané osobni u¢innosti

Zakladem pro vyvoj vnimané osobni ti¢innosti je zjisténi kojence, Ze na jeho chovani reaguje
okolni prosttedi. Tim, ze okoli kojence reaguje pravé na akci, nikoli na jeji absenci, se dité uci,
ze akce produkuje reakci (Langmeier, 1983). Ti kojenci, kteti jsou uspéSni v kontrolovani

udalosti ptichazejicich z okolniho prostfedi, vénuji svému chovani vétsi pozornost a stavaji se
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kompetentnéjSimi v ziskavani novych funkénich strategii. To se nedé€je u kojenct, jejichz okoli

s nimi naklada bez ohledu na to, jak se chovaji (Bandura, 1994; Vagnerova, 2000).

K vyvinuti vnimané osobni u¢innosti vSak nestac¢i pouhé pochopeni principu priciny
a nasledku. Chovani ditéte, které reakce spousti, musi byt vnimano jako soucast sebe samého.
Kojenci tedy ziskavaji zaklady VOU tehdy, kdyZ rozpoznaji, Ze mohou ovliviiovat véci,
které se dé&ji a povazuji sami sebe za jejich piivodce (Bandura, 1997). Spolu s rozvojem chtize,
teCi a dalSich dovednosti si dité osvojuje nové vzorce chovani, diky nimz zvlada dalsi vyvojové

vyzvy, &imz vzrista i jeho VOU.

Dutlezitym zdrojem informaci o vnimané osobni G¢innosti jsou v této fazi rodice. Rodice
zvysuji VOU svych déti, pokud jim umozni objevovat okolni svét a zazivat tispéch. Zde hraje
roli 1 tzv. rodi€ovskd vnimana ucinnost, tedy do jaké miry jsou rodice ptesvédceni o vlastnich
schopnostech byt dobrym rodi¢em (Bandura, 1997). Dle K. Schneewind (1995) je pro rozvoj
VOU v tomto obdobi nejdiilezitéjsi stimulujici rodinné prostiedi, reaktivita vii¢i chovani ditéte,

trénink jeho nezavislosti a emoc¢ni podpora.

A. Bandura (1997) uvadi, ze svou roli sehrava i pocet a poradi dalSich sourozencii. Déti
vyrustajici samostatné a prvorozené déti mivaji vyssi VOU, coz mize byt vysvétleno tim,
ze prvorozenym a jedinackiim je veénovéano vice pozornosti. Mladsi déti byvaji navic

srovnavany se starSimi sourozenci, ktefi jsou ovSem na vyS$im vyvojovém stupni.

1.7.2 Promény vnimané osobni uc¢innosti s nastupem do $koly

Postupem Casu se détsky socidlni svét rozrista a dalezitym kritériem Uspéchu se stavaji
vrstevnici (Hordkova Hoskovcova & Suchochlebova Ryntova, 2009; Langmeier & Krej¢itova,
2006). Vzajemné si poskytuji dilezity zdroj informaci pro hodnoceni a ovéfovani vnimané
osobni ucinnosti. Ti zkuSené€jsi z nich slouzi také jako modely efektivnich styli mysleni
a chovani (Bandura, 1994; Schunk & Pajares, 2002). Vyzkumy S. Hoskovcové (2006)
zabyvajici se psychickou odolnosti predskolakt potvrdily vysokou VOU v predskolnim véku.
Autorka znazoriiuje vyvoj VOU jako kiivku, kterd od narozeni ditdte postupné stoupa
a v predSkolnim veku (4 az 5 let) kulminuje. Pfedskolaci maji velkou chut’ podnikat a zkousSet

rizné nove veéci a svij neuspech veétSinou nevnimaji jako diivod k trapeni.

S nastupem do prvni tfidy se stdvad zdkladnim prostfedkem, ktery rozviji kognitivni

kompetence, Skola. Tam jsou znalosti a dovednosti zakil pravidelné testovany, hodnoceny
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a socialn¢ porovnavany. Kolem Sesti let dochazi k podstatnym zménam v poznavaci ¢innosti.
a okamzitych potfebach (Langmeier, 1983; Vagnerova, 2000). Dle J. Piageta
(Piaget & Inhelderova, 1997) se dostavaji do faze konkrétnich logickych operaci.

Po té, co si dit¢ osvoji potiebné kognitivni dovednosti, zaCne si vytvaret piesvédceni o tom,
na kolik je schopno tyto dovednosti vyuzivat (Bandura, 1994). To ovliviiuje mnoho socidlnich
faktorti, jako je vrstevnické modelovani kognitivnich dovednosti, srovnavani s vykony jinych
zakl, motivacni posilovani prostfednictvim cilii a pozitivni stimulace nebo interpretace
zékovskych uspéchti a netspéchii ucitelem. Piesvédceni zakli o tom, zda maji potifebné
schopnosti na to, aby zvladli Skolni naroky, ovliviluje Groven jejich aspiraci, zajem o Skolni

¢innosti a Skolni vykony (Bandura, 1994; Kindermann, McCollam, & Gibson, 1996).

S tim, jak zaci postupuji do vysSich ro¢niki, roste jejich potteba kontaktu s vrstevniky.
Pti vybéru vrstevniktl funguje tzv. vybérové sdruzovani na zékladé podobnych z4jmu a hodnot.
Vybérové sdruzovani s vrstevniky podporuje VOU v oblastech spoleéného zajmu, zatimco jiné
schopnosti zustavaji nerozvinuty (Albert Bandura, 2006a). Méni se i jejich vztah ke Skole
a ugitelam. Zaci se jiz na $kolu adaptovali, osvojily si zékladni normy $kolniho chovani
a vytvorily si vlastni standardy chovani a prospéchu. UCcitel piestdva mit pro zédky osobni
vyznam (Vagnerova, 2000). Pod vlivem téchto zmén dochézi k postupnému poklesu vnimané

osobni u¢innosti (Pintrich & Schunk, 1996).

1.7.3 Vnimana osobni u¢innost v adolescenci

Se vstupem do obdobi adolescence dochézi k postupné emancipaci od rodiny (Langmeier
& Krej¢itova, 2006). Narustajici nezavislost vSak pred dospivajici stavi fadu nesnadnych tkold,
jejichz zvladnuti vyzaduje osvojeni mnoha novych dovednosti. S pfipravou na dospélost se
adolescenti museji naucit prevzit odpoveédnost sami za sebe a zacit vazné premyslet o tom,

jak se svym zivotem nalozi (Bandura, 1997; Elkin & Westley, 1955).

Klicovym tématem tohoto obdobi je ujasiiovani vztahu k sobé samému. K tomu slouzi
zvySena sebereflexe. Adolescent o sob€ za¢ind uvazovat ve vztahovych ramcich pro ného
vyznamnych osob, vrstevnickych standardi a spoleCenskych norem (Macek, 2003).
Se vzdalovanim od piivodni rodiny nartsta dileZzitost vrstevnickych vztaht. Ty v tomto obdobi

umoziuji vzajemné poskytovani nazorti, pociti a vzorcli chovéani. Dospivajici si vzajemné
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slouzi jako modely, které reprezentuji rtizné typy chovani (Arnett, 2009; Macek, 2003;
Vagnerova, 2000). Adolescenti maji tendenci hledat si takové pratele, kteti maji podobné
hodnoty a normy jako oni (Schunk & Meece, 2006). Tito vrstevnici, se kterymi se ztotoznuji,

pravdépodobné podpoii jejich chovani spise nez jejich piivodni rodina.

V obdobi adolescence dochazi k vyznamnym proménam kognitivnich procesi. Dochazi
k postupnému odpoutani od zavislosti na konkrétni realité. Z faze konkrétnich logickych
operaci se adolescenti dostavaji do stadia formalnich logickych operaci (Piaget & Inhelderova,
1997). Tento posun umoziuje hypotetické uvazovani o tom, co realn¢ neexistuje. Mysleni
se dostava na abstraktni uroven, coz umoznuje chadpani nejriiznéjsich teorii, piipousti variabilitu
moznosti, je mozné se na jeden problém podivat z rtiznych hledisek. Jako obrana proti
nejasnosti, kterd je disledkem nové objevené mnohoznacnosti, se objevuje radikalismus,
jehoZz projevem je i tendence reagovat zkratkovymi generalizacemi. Spolu s rozvojem
abstraktniho mysleni dochédzi ke zméné vztahu k casové dimenzi. Z orientace pievazné
na pfitomnost nabyvd na vyznamu budoucnost (jeji planovéni, pfedstavy o budoucnosti)

(Vagnerova, 2000).

Do popftedi se v tomto véku dostavaji rovnéz otazky, jak nalozit s pubescentnimi zménami,
partnerskymi vztahy a sexualitou. Biologické zrani mize mit diilezity vliv na vnimanou osobni
ucinnost jak ve fyzickych, tak v psychickych oblastech fungovéani. Vyvojové zmény pusobi
jinak na divky neZ na chlapce. U chlapcti je zrani spojeno s nartistem svalové hmoty. Rostouci
sila podporuje jejich sebehodnoceni i postaveni mezi vrstevniky. Vyvojové opozdéni spojené
s malou postavou bez svalti miize pro chlapce piedstavovat handicap. U divek je tomu naopak.
ZatéZi je predCasné zrani, v ramci kterého se musi vyrovnavat s fyziologickymi zménami svého

téla a reakcemi okoli (Macek, 2003; Vagnerova, 2000; Valaskova & Jezek, 2002).

S nartistajici nezavislosti se také objevuje experimentovani s rizikovym chovanim
(Safafova, 2002). V ramci piipravy na dospélé role, povinnosti a pravidla, viak miizeme uréitou
miru rizikového chovani predpokladat (Wolfe, Jaffe, & Crooks, 2006). Adolescenti rozsituji
a posiluji svou vnimanou osobni u€innost tim, Ze se uci, jak se Uspésné vypotadat s moznymi
nesndzemi. Dle J. J. Arnetta (2009) mohou byt, v pfipadé¢ dostatecné socialni opory

poskytované rodici, vrstevniky ¢i uciteli, obtize dokonce piinosem.

Dtlezitym meznikem se v tomto véku stava prechod na stfedni Skolu. S tim souviseji
environmentalni zmény, které kladou na vnimanou osobni ucinnost adolescentt velké naroky.

Musi se pfizplsobit novému kolektivu, ucitelim, stylim vyuky, u€ivu a dalSim podminkdm
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nového prostredi. V této situaci jedinci ponckud ztraceji osobni kontrolu, jsou méné
sebevédomi, jsou senzitivnéjsi k socidlnimu hodnoceni a obvykle se snizuje i jejich vnimana
osobni uc¢innost. Avsak stejné tak, jako jiné naro¢né situace, mize zména Skoly urovni VOU

jak uskodit, tak i jeji vyvoj podpofit (Bandura, 1997; Midgley, Feldlaufer, & Eccles, 1989).

Dle A. Bandury (1994) pienesou mladi lidé, ktefi vstoupi do adolescence s nizkou VOU,
svou zranitelnost a slabost do dalSich oblasti zivota. Lehkost, s jakou z détstvi do dospélosti

vstupujeme, je zavisla na VOU vybudované na zakladé piedchozich zkuSenosti.

Po dokonceni stfedni Skoly se pfed mladymi lidmi rozprostird velké mnoZzstvi moznosti.
Nékteti z nich se rozhodnou pro dalsi studium na vysoké Skole, jini si hledaji praci. Jedinci jiz
nabyli nezavislosti, nejsou vSak jesté vazani zavazky v podobé vlastni rodiny ¢i pevného
pracovniho mista. J. J. Arnett (2000) nazval toto obdobi nastupujici dospélosti (zhruba 18
az 26 let). Mladi lidé v tomto véku prozkoumavaji nové oblasti zZivota, velkou pozornost vénuji

své vlastni identit¢ a na zaklad€ nové nabytych zkusenosti ji upeviiuji.

1.7.4 Zmény vnimané osobni icinnosti v dospélosti a stari

Ve fazi dospélosti se jiz jedinci museji naucit zvladat pozadavky vyvstdvajici
z dlouhodobych partnerskych vztahd, manzelstvi, rodicovstvi a pracovni kariéry (Vagnerova,
2007). Pii zvladani téchto ukold stavi na tom, jak se jim podatilo projit pfedchozim obdobim.
Pevné presvédéeni o VOU velmi piispiva k isp&nému zvladani naroki dalsiho Zivota.
Naopak ti, kteti vstupuji do dospélosti plni pochybnosti o sobé samych, budou shledavat mnoho
aspektli dospé€lého Zivota stresujicimi a depresivnimi (Bandura, 1994). V dospélosti se nachazi
vnimana osobni uUCinnost v pomérné stabilnim bodé€. S postupnym ubytkem fyzickych

1 psychickych sil pak dochazi k jejimu pfehodnocovani.

V obdobi stari dochazi k ubytku fyzickych sil a mentalnich schopnosti, méni se spole¢ensky
status ¢loveéka, jeho socioekonomicka situace. Se ztratou blizkych lidi nabyva na dalezitosti
diivéra ve vlastni schopnosti navazovat socialni vztahy. Zasadni otdzkou tohoto vyvojového
obdobi je, zda Cloveék své schopnosti posuzuje dle svych minulych standardd, tudiz je tedy
nespokojeny, protoZe jim uZ neni schopen dostat, nebo dokaze své schopnosti hodnotit podle

realného aktualniho stavu (Bandura, 1994, 1997).
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2. Vnimana akademicka ucéinnost

Jiz pted vice nez deseti lety A. Bandura (2006a) upozoriioval na vyrazné zmény
ve vzdélavani. Zatimco dfive bylo vzdélani ¢loveka zavislé piedevsim na Skole, v poslednich
desetiletich dochazi diky rozvoji informaénich technologii k vyraznému posunu. Clovék
v rozvinutém sveété ma pristup k neprebernému mnozstvi informaci, ze kterych mize Cerpat.
Problémem nyni neni nedostatek informaci a moznosti, ale naopak jejich nadbytek. Lidé
se potykaji s prehlcenosti a chaosem. Informace, které ¢lovek ziskava, jsou casto protichtidné,
byva obtizné se v nich zorientovat, je kladen mnohem v¢tsi diiraz na schopnost kriticky myslet

a selektovat nezadouci ¢i nepotiebné informace.

Pokud by novodoba Skola reagovala na tento obrat, zaméfila by se vice na rozvoj osobnosti
zaki. Vybavovala by je schopnosti kriticky pfemyslet, usporadat si své priority, nahlizet sdm
na sebe, na své potieby a zajmy, ale i na zajmy spolec¢nosti, orientovat se v mezilidskych
vztazich (v ramci ¢eského skolstvi by se mohla do popiedi z4jmu dostat napiiklad osobnostné
socialni vychova). Vedla by své Zaky k poznani, jak a pro¢ se vzdélavat, aby si byli schopni
sami stanovit cile, ke kterym se dobrovolné zavdzou a nebudou zavisli na vnéj$ich zdrojich
stimulace. Vénovala by pozornost seberegulaénim dovednostem a rozvoji sebeduvéry tak, aby
se zéci stali z pasivnich pfijemct aktivnimi tvirci svého vzdélani a zivota. Znamenalo by to
také vzit v ivahu VOU, ktera vyraznym zpiisobem ovliviuje oblast motivace, zvladani stresu

a nabyvani kognitivnich dovednosti.

Na poli vzdélavani vénoval A. Bandura (1997) pozornost vnimané Uc¢innosti ve tfech
oblastech. Prvni oblasti jsou samotni Z4ci a jejich pfesvédceni o vlastnich schopnostech zvladat
vzdélavaci néaroky. Druhou jsou ucitelé a jejich presvédceni o vlastnich schopnostech
a dovednostech vzdélavat zaky. A tieti je Skola jako celek, jeji struktura a organizace, vCetné
celého pedagogického sboru a jeho kolektivni vnimané ucinnosti. V nasledujicim textu
se sohledem na empirickou ¢ast této prace zaméfime na prvni oblast, tedy na Zaky.
Presvédceni Zaka o jeho vlastnich schopnostech organizovat a realizovat aktivity, které
vedou k dosaZeni stanovenych vzdélavacich cili, oznacil A. Bandura (1997) terminem

7y rwe

vnimana akademicka uéinnost (academic self-efficacy)', dale téz zkratka VAU.

! Problematice prekladu tohoto pojmu se uvénujeme v kapitole 1.1.
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Vyzkumy v této oblasti ukazuji, Ze vnimand akademickd ucinnost zaka souvisi s jejich
studijnimi vykony, motivaci a prozivanim. Vy$§i VAU je spojovana s lepsimi studijnimi
vysledky, nastavovanim vyssich vzdélavacich cilt, vétsi odolnosti viici neuspéchu, pozitivnimi
prozitky pifi samotné ¢innosti a pocity naplnéni z &innosti samé. Nizka trovenr VAU byva
naopak spojovana se slabsimi studijnimi vysledky, mensim studijnim tsilim, neochotou poustét
se do naroc¢ngjSich ukold, brzkou rezignaci bez snahy o piekonani piekazek a negativnimi

prozitky pfi ¢innosti.

V ramci SirSiho kontextu mtizeme vnimanou akademickou Uc¢innost chapat jako soucast
Skolni uspésnosti zdka. S pojmem Skolni uspésnost se v oblasti pedagogické psychologie
setkavame casto, neni vSak jasn¢ vymezen. Jeho patrné nejrozsifenéj$i pojeti pochéazi od
Z. Heluse a kolegt (Helus, Hrabal, Kuli¢, & Mares, 1979), kteti vnimaji Skolni tispé$nost jako
soulad mezi pozadavky Skoly a vykony Zaka. Z nov¢jsi literatury se k tomuto tématu vyjadiuje
napiiklad V. Kosikova (2011), ktera rozliSuje tfi roviny Skolni UspéSnosti: spolecenskou
(souvisi se spolecenskou prestizi a vychdzi predev§sim z rodiny Zzaka), pedagogickou

(ktera vznika v interakci ucitel — Zak) a psychologickou (kterd ovliviiuje Zakovo sebepojeti).

Nez pfistoupime k prezentaci poznatki z oblasti vinimané akademické ucinnosti, zastavime
se jeSté u vymezeni tohoto konceptu vuci konceptu podobnému, kterym je akademické

sebepojeti.

2.1 Vnimana akademicka acinnost a akademické sebepojeti

V kapitole 1.4 jsme se v€novali vymezeni vnimané osobni Uc¢innosti vi¢i podobnym
konceptiim. Jesté jednou se nyni podivdme na vztah se sebepojetim, tentokrat vSak jiz
v kontextu vzdélavani. Akademické sebepojeti, stejné jako vnimana akademicka ucinnost
vyznamné ovliviiuje Skolni vykony zakii (Bandura, 1986; Fenning & May, 2013; Kirmizi,

2015), kazdy z téchto konceptil vSak reprezentuje jiny pohled na self.

Dle M. Bong (Bong & Clark, 1999; Bong & Skaalvik, 2003) se podstata obou konstruktii
tyka hodnoceni sebe samého. Sebepojeti vSak kromé kognitivnich komponent, které zahrnuji
uvédomeéni si sebe sama a porozuméni self a jeho atributim, povazuje za dilezity aspekt
sebeobrazu také slozku afektivni, kam spadaji pocity vlastni ceny a motivace. U vnimané
akademické u¢innosti dominuje kognitivni stranka a motivaéni a emo¢ni procesy jsou vnimany

jako jeji disledky, tudiz nejsou nezbytné nutné pro jeji definovani.
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Tento rozdil nalézame i v otdzkach, které pouzivame pii zkoumani jednotlivych konceptu.
Vnimanou akademickou uéinnost zjistujeme pomoci otdzek, které zahrnuji slova ,,dokdzat*
nebo ,,umet* (odpovidajici anglickému ,,can*): Umim dobre psat? Umim ridit auto? Dokazu
vyresit tento problem? U sebepojeti jsou klicovymi slova ,jsem* (being) a ,citim*
(feeling): Kdo jsem? Mdam se rad? Jaky jsem poctdr? VAU tak odkazuje spise na sebedivéru
jedince a zjistuje, jak velké je jeho presvédeni, ze zvladne zadany ukol. Sebepojeti smétuje
spise k jeho sebeticté a ukazuje, jak pozitivné ¢i negativné sam sebe v dané oblasti vnima a jak

se v ni citi (Pajares & Schunk, 2001, 2002).

Dalsi spoleCnou vlastnosti obou konstrukti je jejich doménova specificnost
a multidimenzionalita (Bong & Clark, 1999; Bong & Skaalvik, 2003). V otéazce
hierarchického usporadani vSak nalézdme odliSnosti. Zatimco u vnimané akademické
ucinnosti hierarchickou strukturu nenalézdme, sebepojeti ji pfedpoklada. Diléi sebepojeti
tykajici se konkrétnich dovednosti formuji celkové sebepojeti v dané oblasti (Lau, Yeung, Jin,
& Low, 1999; Yeung et al., 2000). Tedy naptiklad sebepojeti pro ustni projev, ¢teni a psani

formuji celkové sebepojeti v anglickém jazyce.

Podle teorie socialniho srovnavani L. Festingera (1954) hodnoti lidé sami sebe, chybi-li jim
objektivni standardy, na zéklad¢ srovnavani s okolim, pfedev§im s vyznamnymi druhymi.
Tento efekt byl prokézan i u sebepojeti. Napiiklad Marshova teorie big-fish-little-pond-effect
(Marsh, 1987) ukézala, Ze se Zaci hodnoti jako méné schopni v prostiedi s vysoce schopnymi
zaky a jako vice schopni v prostiedi méné schopnych spoluzaki. Kromé socidlniho ¢i vnéjsiho
srovnavani funguje u akademického sebepojeti 1 tzv. vnitini srovnavani, tedy srovnavani
schopnosti v jednom pfedmétu se schopnostmi v pfedmétu jiném. Fungovéni téchto dvou
simultanné probihajicich procesi lze vysvétlit dle Marshova I/E modelu (internal-external
frames of reference model) (Marsh, 1990). V ptipadé matematického a verbéalniho sebepojeti
pfinasi vnéjsi srovnavani pozitivni korelaci. Pfi vnitinim srovnavani vSak dochézi ke korelaci
negativni, a to diky relativni nadfazenosti jednoho typu vykont (Bong & Clark, 1999).
Popisované vnitini srovnavani vSak neni relevantni v ptipad¢ vnimané akademické Gc¢innosti.
Verbélni a matematicka VAU obvykle vykazuji vysokou pozitivni korelaci. Dobré vykony
ve verbélni oblasti navic nezbytné nesnizuji VAU v matematice a naopak, jako je tomu
u sebepojeti. VAU v jedné oblasti akademického piisobent je tedy formovéana nezavisle na VAU
v jinych oblastech. Opacéné je tomu u sebepojeti, kde mize mit Gspéch v jedné oblasti negativni

vliv na sebepojeti v oblasti jiné (Bong & Clark, 1999).
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Odlisnosti konstruktli mizeme pozorovat také v oblasti stability v ¢ase. Sebepojeti je
povazovano za pomérn¢ stabilni vnimani self a je orientovano pfedevSim do minulosti.
Ty slozky sebepojeti, které jsou na vrcholu hierarchie, jsou odolnéjsi vici zmeéné nez ty
na niz8ich stupnich, které¢ se mohou v zavislosti na situaci ménit. Naopak vnimana akademicka
ucinnost je orientovana do budoucnosti (Bong & Clark, 1999; Bong & Skaalvik, 2003).
Bandura (1997) zdiiraziuje pojimani VAU jako konstruktu, ktery je charakteristicky pro dany

kontext a nemél by byt proto povazovan za osobnostni rys.

Nov¢jsi vyzkumy potvrzujici odlisSnost vnimané akademické ucinnosti a akademického
sebepojeti realizovali naptiklad J. Ferla (Ferla, Valcke, & Cai, 2009), Ch. Huang (2012),
R. Scherer (2013) nebo O. Kirimzi (2015). Podle vysledki vyzkumu J. Ferla a kolegi
(Ferla et al., 2009) se akademické sebepojeti ukazuje jako je lepsi prediktor pro motivaci,
zatimco vnimana akademicka Gc¢innost je lepSim prediktorem pro odhad studijniho vykonu.
Dle studie Ch. Huang (2012) by méli byt VAU a akademické sebepojeti pro piedpovidani
studijniho vykonu stejn& hodnotné. Vyzkum O. Kirimzi (2015) porovnaval VAU, akademické
sebepojeti a seberegulaci. VSechny tfi koncepty vyznamnym zptsobem ovliviiovaly studijni

ucinnost.

Vyse popsané rozdily mezi vnimanou akademickou ucinnosti a akademickym sebepojetim

jsou shrnuty v tabulce 1.

e zahrnuje i afektivni reakce e dominuje kognitivni hodnoceni

e predevsim socidlni srovndvani a e hodnoceni orientované na vlastni
hodnoceni vyznamnych druhych vykon

e multidimenzionalni, hierarchické e multidimenzionani, ale ne
usporadani hierarchické usporadani

e stabilnéjsi, orientované do minulosti pruznéjsi, orientované do budoucna

Tabulka 1 Srovnani kliCovych dimenzi akademického sebepojeti a vnimané akademické ucinnosti
(podle Bong & Clark, 1999; Bong & Skaalvik, 2003)
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Vzajemnou propojenost obou konstruktti vidi nékteti autofi v tom, Ze informace o vlastnich
schopnostech vykonavat dané ¢innosti, které vnimana akademicka uc¢innost poskytuje, slouzi
jako kognitivni zdklad pro vyvoj akademického sebepojeti (Bong & Clark, 1999;
Pajares & Schunk, 2001).

2.2 Prvotni vyzkumy vnimané akademické ucinnosti

Jeden z prvnich vyzkuml vnimané akademické uc¢innosti provedl J. L. Colins (1982, podle
Bandura, 1997). V tomto vyzkumu fesili Zaci obtiZzné matematické tlohy. Ti Zéci, ktefi si
na zacCatku véfili vice, vytadili rychleji nefunkéni strategie, vytesili vice problém, piepracovali
vice z téch ukoll, ve kterych nejprve neuspéli a pracovali presnéji nez zaci, ktefi o svych
schopnostech pochybovali. Ukazalo se, ze divodem slabého vykonu zakti nemusi byt pouze
nedostatek potiebnych kognitivnich schopnosti, ale 1 nizké presvédCeni o tom, Ze tyto
schopnosti maji a jsou schopni ukol vyftesit. Pfesvéd€eni o vlastnich schopnostech, na rozdil
od samotnych matematickych schopnosti, navic vedlo k zajmu o matematiku a pozitivnhimu
postoji kni. VAU tedy nezavisle piispéla k intelektualnimu vykonu zakd, spise neZ by

jednoduse reflektovala dané kognitivni schopnosti.

Nezavislé prispivani vnimané akademickeé ti€innosti ke kognitivnim vykontim potvrdila také
T. Bouffard-Bouchard (1990). Ve svém vyzkumu vyvolala u zakli vysokou & nizkou VAU tim,
Ze je porovnavala s fiktivnimi normami bez ohledu na jejich aktualni vykony. Zaci, jejichz
VAU byla zvysena, si nastavovali vyssi cile, vykazovali vyssi flexibilitu v hledani feSen,
dosahovali vys$ich intelektualnich vykoni a byli ptfesnéjsi v jejich hodnoceni. Naopak tomu
bylo u zakl se stejnymi kognitivnimi schopnostmi, ktefi byli vedeni k tomu, aby véfili,

ze pottebné schopnosti postradaji.

Jednim z prvnich vyzkumnikd, ktery se snazil postihnout vzdjemnou provazanost vnimané
akademické ucinnosti a ostatnich slozek vzdélavaciho procesu byl D. Schunk. V grafu 4 vidime
jeho kauzalni model (Schunk, 1984b), ktery znazoriiuje vliv vnimané akademické ucinnosti,
zpiisobtl vzdélavani a vytrvalosti pii fedeni ikoli na ziskané dovednosti. VAU zde ovliviuje

ziskané dovednosti jak pfimym plsobenim, tak zvySovanim vytrvalosti pii feSeni ukold.
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Graf 4 Model vlivu vnimané akademické ucinnosti, vytrvalosti a zpiisobl vzdélavani
na osvojenou dovednost (Schunk, 1984a)

Vysledkem prvotnich studi, které se zabyvaly analyzou vlivu VAU na tiroven kognitivnich
vykont, byla nasledujici zjiSténi. Vnimana akademicka ucinnost je ovlivnéna ziskavanim
kognitivnich dovednosti, ale neni pouze jejich reflexi. Zaci se stejnou tirovni kognitivnich
dovednosti se li§i v intelektualnich vykonech v zavislosti na sile jejich vnimané
akademické ucinnosti. Jedinci se odliSuji také ve zplsobech interpretace svych uspéchl
a neuspéchill, coz znamend, Ze stejny vykon bude mit rizny dopad na VAU jednotlivci

(Bandura & Schunk, 1981; Schunk, 1984b).

2.3 Vnimana akademicka ucinnost a studijni vykony

Od pocatecnich vyzkumi vnimané akademické ucinnosti byla jeji souvislost se studijnimi
vykony potvrzena velkym mnozstvim studii. Nejnovéjsi prehledova studie, ktera se tomuto
tématu vénovala (Honicke & Broadbent, 2016) porovnavala vysledky 59 vyzkumt. V souladu
s pfedchozimi metaanalyzami (Richardson, Abraham, & Bond, 2012; Robbins et al., 2004)

odhalila stfedné silnou pozitivni zavislost mezi studijnimi vykony a vnimanou
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akademickou ucinnosti. Studijni vykony zakt s vys$si trovni VAU se ukazaly jako lepsi, nez

v

Pétilety longitudinalni vyzkum M. Hwang a kolegii (Hwang, Choi, Lee, Culver, &
Hutchison, 2016) sledoval 1177 korejskych studenti od osmého do dvanactého rocniku.
Vysledky prokazaly recipro¢ni vztah mezi vnimanou akademickou tacinnosti a studijnimi
vykony. Vliv minulych studijnich vykonti na VAU byl o néco vyssi nez vliv VAU na studijni
vykony nésledné. Podle A. Diseth (2011) vnimana akademicka ucinnost slouzi jako mediator
efektu predchozich skolnich znamek na nésledny studijni vykon. T. Honicke a J. Broadbent
(2016) fadi mezi mediatory, skrze které VAU ovliviiuje studijni vykon Z4kd, schopnost
regulace vlastniho Gsili a miru prokrastinace. Cim vy$§i VAU, tim vice usili je vynaloZeno
na zvladnuti ukolu, coz pravdépodobné povede k lepsim studijnim vysledkiim. K podobnému
zavéru dosla také C. Mega (Mega, Ronconi, & De Beni, 2014), tato oblast vSak vyZaduje dalsi

zkoumani.

V kontextu studijnich vykonid se casto setkavdme také s vnimanou ucinnosti
pro seberegulaéni uceni (po vzoru G. Caprary (Caprara et al., 2008) zkracujeme déle v textu
na vnimanou seberegula¢ni ti¢innost). Vnimana seberegulacni uc¢innost zahrnuje presvédéeni
Zaku, Ze mohou regulovat vlastni u¢ebni procesy. Takova presvédceni pak ovliviiuji i jejich
vnimanou akademickou u¢innost. Pozitivni vztah mezi vnimanou seberegula¢ni Uc¢innosti
a studijnimi vykony potvrdilo mnoho vyzkumnych studii (Caprara et al., 2008; Denissen,
Zarrett, & Eccles, 2007; Klassen, Krawchuk, & Rajani, 2008; Liew, McTigue, Barrois, &
Hughes, 2008; Motlagh, Amrai, Yazdani, Abderahim, & Souri, 2011; Yusuf, 2011;
Zimmerman & Bandura, 1994; Zimmerman, Bandura, & Martinez-Pons, 1992). Vzajemnymi
vztahy mezi vnimanou akademickou Uc€innosti, seberegulacni G¢innosti a studijnimi vykony
v podobé skolni zndmky se zabyvali B. J. Zimmerman, A. Bandura a M. Martinez-Pons (1992).

Jejich kauzalni model sebemotivace Zéka je zndzornén v grafu 5.

2 Autofi vSak upozoriiuji na vyznamnou heterogenitu porovnavanych vyzkumii ve smyslu operacionalizace pojmi
VAU a studijniho vykonu. Studie se také lisily zptisobem méfeni VAU, objevovaly se jak specificky zaméfené
Skaly, tak méteni obecngjsi. Dle S. Chesnut a H. Burley (2015) pravé specifita a pfesnost konceptualizace ovliviiuje

silu vztahu VAU a studijnich vykond.
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Graf 5 Kauzalni model sebemotivace zéka (Zimmerman et al., 1992)

V Ceském prostiedi potvrdili jako prvni vztah vnimané akademické Gi¢innosti se studijnimi
vykony T. Urbanek a I. Cermak (1996), ktefi zkoumali dvé sté dvacet déti ve véku jedenact
az Ctrnact let. V ramci nedavnych ceskych vyzkumii byly studijni vykony nejcastéji
reprezentovany Skolnimi znadmkami (Draberova, 2012; Hebronova, 2014; Hoskovcova,
Krejcova, & Kodysova, 2016; Kucerova, 2015; Lavickova, 2016; Lucékova, 2015; Mikova,
2014; Ptackova, 2014; Starkova, 2011; Vozkova, 2014). Nékteré z vyzkumi se vSak
orientovaly na srovnani naméfené vnimané akademické ucinnosti ptimo s vykonem podanym
v urcité oblasti. Takto postupovaly napiiklad A. Vozkova (2014), B. Ptackova (2014)
a E. Kminkova (2013), které srovnivaly naméfenou VAU s vysledky konkrétnich
matematickych uloh. Vzijemny vztah mezi VAU a studijnimi vysledky potvrdily studie jak
na prvnim (Hebronova, 2014; Kucerova, 2015; Mikova, 2014; Vozkova, 2014), tak na druhém
stupni zakladni Skoly (Hoskovcova et al., 2016; Kminkova, 2013; Kucerova, 2015;
Lavickova, 2016; Lucdkova, 2015; Ptackova, 2014; Starkova, 2011). Ze stfednich skol byla
zastoupena pouze gymnazia, a to sekunda viceletych gymnazii ve vyzkumu J. Lucdkové
(2015), prvni rocnik gymnazii v longitudinalnim vyzkumu S. Lavickové (2016) a prvni az tieti

rocnik v diplomové praci autorky (Draberova, 2012). VSechny vySe zminéné vyzkumy
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prokézaly vzajemnou zavislost vnimané akademické ucinnosti a studijnich vykont. Nejcastéji

se, v souladu se zahranicnimi studiemi, objevovala stfedné silna vzajemna zavislost.

Nekteré Ceské vyzkumy sledovaly vzijemny vztah vnimané akademické ucinnosti
a studijnich vykonii s pfechodem na vyssi vzdélavaci stupen. B. Kucerova (2015) naptiklad
sledovala u sto sedmdesati tii 2akti zménu VAU pii piechodu z prvniho na druhy stupeti
zakladni §koly. Tendence k poklesu VAU zaznamenala pouze u 24k s vybornym prospéchem,
zatimco u zakl s horSim prospéchem se tato tendence neobjevila. S. Lavickova (2016) sledovala
sedmdesat sedm zaki v devaté tiidé a nasledné pii prestupu na gymnazium. Korelace VAU se

znamkami se ukazala silnéjsi na zadkladni $kole, nez na Skole stfedni.

Odpovéd’ na otazku, zda Skolni vykony ovliviluje do vétsi miry vnimana akademicka
u¢innost &i inteligence Zaki, se snazila zjistit V. Mikova (2014). Porovnavala souvislost VAU
a inteligence se Skolnimi zndmkami u osmdesati Sesti zakl patych tiid zékladni Skoly. U obou
proménnych se potvrdila signifikantni korelace se Skolnimi znamkami. O néco tésnéjsi vztah
se ukdzal u inteligen¢niho kvocientu, nicméné tento rozdil nevysel jako statisticky vyznamny.
Zaroveh byla vtomto vyzkumu kromé VAU zjisfovana také socidlni vnimana uéinnost
a emocionalni vnimané ucinnost. Tyto tfi namétené konstrukty spolu vzajemné signifikantné
korelovaly, nicméné statisticky vyznamny vztah se $kolni znamkou se objevil pouze u vnimané

A

akademické ucinnosti.

B. Ptackova (2014) ve svém vyzkumu porovnavala naméfenou vnimanou akademickou
ucinnost v matematice padesati péti zakli osmych tfid jak se zndmkami z matematiky, tak
s konkrétnim vykonem v matematickych tlohach. V ptipad¢ této studie se potvrdil vztah
s obéma proménnymi, silnéjs$i zavislost vSak byla prokazana v ptipad¢ znamek. Toto zjisténi
neodpovida odekavani, dle kterého by VAU v konkrétni oblasti méla nejvice souviset
s konkrétnim vykonem v této oblasti. Podle autorky se v ptipadé¢ matematického vykonu jedna
o jednorazovou zalezitost, kde se VAU nemusi projevit v takové mife jako u §kolni znamky,
ktera zahrnuje dlouhodobéj$i hodnoceni vykont. V tomto piipadé pljde pravdépodobné

predevsim o to, jak obecné &i konkrétné byl konstruovan dotaznik, kterym byla VAU méfena.

Souvislost vnimané akademické UcCinnosti se studijnimi vykony se tedy potvrzuje jak
v zahrani¢nich, tak v tuzemskych vyzkumech, a to bez ohledu na veék respondenti. Shodu
muizeme pozorovat i u miry vzajemné zavislosti, kdy vyzkumy €asto nalézaji stfedné silnou
vzajemnou zavislost. Patrna je tendence blize zmapovat vzajemny vztah téchto dvou

proménnych, jeho kauzalitu a najit dalsi faktory, které tento vztah ovliviiuji.
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2.3.1 Doménova specifi¢énost vnimané akademické acinnosti

Dalsim dulezitym ¢initelem ve vztahu vnimané akademické Gc¢innosti a skolniho vykonu je
ramec, ve kterém tento vztah posuzujeme. Dle teorie A. Bandury (1997) ovliviiuje ptedchozi
vykon v jedné oblasti VAU v této konkrétni oblasti. Vnimana akademicka G&innost je tedy
doménové i situacné specifickd. Vyjimku mohou tvofit ptipady, kdy jsou si dvé oblasti
podobné nebo kdy jsou v obou oblastech vyuzivany stejné dovednosti. Toto tvrzeni potvrdil
napiiklad vyzkum M. Bong (1999), ktera zkoumala VAU v korejiting, angli¢tiné a matematice
u dvé sté &tyt korejskych zakt prvniho roéniku stiedni $koly. Zjisténou pozitivni korelaci VAU
v jednotlivych pfedmétech vysvétluje spolecnymi studijnimi dovednostmi, které tyto oblasti
vyzaduji. Dodava, Ze ve skolnim prostfedi hraji zasadni roli seberegulacni mechanismy, které
se promitaji do viech pfedmétli a mohou proto stat za vzajemnou souvislosti VAU v riiznych

studijnich oblastech.

Otazkou doménové specifi¢nosti vnimané akademické Uc¢innosti se zabyval také vyzkum
T. Jungert a kolegii (Jungert, Hesser, & Triff, 2014). Sledovali VAU v oblasti matematiky
a jazyka u sto Ctyriceti tfi Svédskych zakt Ctvrtych a patych tiid. Vysledky ukazaly,
7e piedchozi vykon v jedné oblasti ovliviiuje jak nasledny vykon, tak VAU v této oblasti. Nebyl
nalezen vliv VAU v jedné oblasti na vykon v oblasti jiné. Vykon v matematice neovliviioval
VAU v jazyce, ale vykon v jazyce ovlivnil VAU v matematice. Vysvétlenim miize byt
uplatnovani dovednosti z jazyka (predevsSim Cteni) v oblasti matematiky. Autofi dale objevili
pozitivni korelaci mezi VAU pro matematiku a jazyk, &imz byly potvrzeny vyzkumy piedchozi

(Bong, 1998, 1999; Skaalvik & Rankin, 1995; Zimmerman et al., 1992).

Z uvedenych vyzkumii je patrné, ze otdzka doménové specifiCnosti neni jesté zcela

zodpovézena a bude nutné ji dale zkoumat.

2.4 Vnimana akademicka ucinnost a genderové rozdily

S otazkou, zda se v oblasti vnimané akademické ucinnosti objevuji genderové rozdily,
se setkdme v mnoha zahrani¢nich vyzkumech. Vysledky jednotlivych studii se vSak rozchazeji.
Tak naptiklad vyzkum G. V. Caprary a jeho kolegii (Caprara et al., 2008), ktery sledoval ¢tyfi
sta dvanact italskych Zaki ve véku od dvanacti do dvaceti dvou let, zjistil vyS§i vnimanou

seberegulacni ucinnost v oblasti studia u divek. Ke stejnému zavéru dospél W. Vantieghem
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(Vantieghem, Vermeersch, & Van Houtte, 2014) na Sestitisicovém vzorku vlamskych zaki.
J. Webb-Williams (2014) métila u padesati dvou anglickych zakl ve véku deset az dvanact let
jak vnimanou seberegulacni U€innost v oblasti studia, tak vnimanou akademickou uc¢innost.
V obou piipadech dosahovaly divky lepsich vysledka. V tomto vyzkumu byla zaroven zjisténa
slabsi korelace naméfené VAU a $kolniho vykonu u chlapci, nez u divek. C. Pastorelli se svymi
kolegy (Pastorelli et al., 2001) zjistovala vedle VAU také vnimanou socialni G&innost.
Vyzkumny soubor zahrnoval tisic sto osmdesat zaka ve véku od deseti do patndacti let z Polska,
Mad’arska a Italie. V piipadé VAU se opét objevil signifikantni rozdil mezi chlapci a divkami

s vyssimi skory u divek. V piipadé vnimané socidlni u€innosti se vSak tento rozdil nepotvrdil.

K jinym zaveérim dospél naptiklad K. H. Mohammed (Mohammed, Atagana, & Edawoke,
2014), ktery zkoumal vnimanou akademickou ucinnost v oblasti biologie u tfi sta osmdesati
etiopskych zakt desatého roc¢niku. Signifikantni rozdil mezi chlapci a divkami byl potvrzen,
tentokrat ovSem s lepSimi vysledky u chlapct. K podobnym vysledkiim dosel také S. Altunsoy
(Altunsoy, Cimen, Ekici, Atik, & Gokmen, 2010), ktery zkoumal sto padesat pét tureckych
vysokoskolskych studentd ucitelstvi biologie. Opét byl potvrzen statisticky vyznamny rozdil

mezi chlapci a divkami s vyS§§i vnimanou akademickou uéinnosti u chlapcii.

Zménami vnimané akademické ucinnosti v zavislosti na genderu, ale i véku a sledované
oblasti plisobeni se zabyval J. Jacobs se svymi kolegy (Jacobs et al., 2002). Studie sledovala
sedm set Sedesat jedna americkych Zaki od prvniho do dvanactého ro¢niku. Vysledky ukazaly,
7e chlapci a divky méli odlinou VAU ve viech tiech sledovanych oblastech s tim, Ze u chlapcii
byla vysS§i vnimana akademicka ucinnost v matematice a ve sportu, u divek v oblasti
jazyki. Tento rozdil byl sledovéan v ase od 1. do 12. ro¢niku (viz graf 6°). V oblasti matematiky
se na poc¢atku Skolni dochazky objevoval vyznamny rozdil ve prospéch chlapcii. U chlapcti vSak
dochézelo k rychlejsimu poklesu VAU nez u divek, tudiz ve vyssich roénicich se jiz rozdily
mezi chlapci a divkami v rdmci matematiky stiraly. V jazykové oblasti byl pozorovéan jiny trend.
V prvni tiidé se rozdil ve VAU z hlediska genderu nevyskytoval, postupné viak dochazelo
k diferenciaci a v $estém roc¢niku jiz bylo mozné zaznamenat mezi VAU chlapcii a divek
vyznamny rozdil (VAU u chlapct se snizovala vyrazngji, nez u divek). Nasledng se rozdily
zataly opdt zmenSovat. V oblasti sportu méli chlapci signifikantng vyssi VAU nez divky.

U chlapcti 1 u divek dochazelo v pritbéhu skolni dochazky k poklesu podobnou rychlosti.

3 Graf je prezentovan v piivodni podobé.
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(Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002)

Rozdily ve vysledcich vyzkuml zaméfenych na vztah vnimané akademické ucinnosti
a genderu respondentli se zabyvala rozsahld prace Ch. Huang (2013). Dle metaanalyzy
porovnavajici 247 nezavislych studii je pro zjisfovani rozdilu VAU mezi chlapci a divkami
rozhodujici pfedevSsim obsah zkoumané oblasti. U divek se objevovala vy$S$i vnimana
akademicka ucinnost v oblasti jazyki, zatimco u chlapci v oblasti matematiky. Studie dale
ukdzala, ze se rozdily ménily s v€kem. Nejvétsi rozdil se objevoval u respondentt nad 23 let.
Pro matematiku se signifikantni rozdily mezi chlapci a divkami ukazaly jiz v pozdni

adolescenci (Huang, 2013).

V ramci €eskych vyzkumi se oproti zminovanym zahrani¢nim studiim statisticky
vyznamny rozdil vnimané akademické ucinnosti v zavislosti na genderu nepotvrdil (Kucerova,
2015; Kupcikova, 2010; Lavickova, 2016; Mikova, 2014; Ptackova, 2014; Starkova, 2011;
Vozkova, 2014). Vyjimku tvoii diplomovy vyzkum autorky (Draberova, 2012), kde byl
signifikantni rozdil potvrzen na vzorku Sest set jedenacti zakd prvnich az ttetich ro¢nikl
gymnazii, a to ve prospéch divek. Podrzime-li se poznatkii Ch. Huang (2013), dle kterych se

rozdily mezi chlapci a divkami méni s v€kem, mohl by za odliSnymi vysledky stat fakt,
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ze zminované Ceské vyzkumy se zamétovaly prevazn€ na zaky zékladnich Skol a pouze

ve vyzkumu autorky (Draberova, 2012) se vyskytli zaci vysSich ro¢niki gymnézia.

Podivame se jesté blize na zjisténi nekterych ceskych vyzkumi. Ackoli A. Vozkova (2014)
statisticky vyznamny rozdil mezi padesati chlapci a divkami ¢tvrtych tfid nepotvrdila, v analyze
jednotlivych polozek dotazniku méficiho VAU zaznamenala, Ze divky &ast&ji souhlasily s tim,
Ze se jim v matematice néco nepovede, ze budou potiebovat pomoc. Chlapci se Castéji
ztotoznovali s tvrzenim, ze jim matematika jde, a Ze by se ji chtéli vénovat i v budoucnu.
Rovnéz B. Ptackova (2014) celkovy statisticky vyznamny rozdil mezi padesati péti chlapci
a divkami osmych tfid nepotvrdila, ale vypozorovala, ze vnimana akademicka ucinnost divek

koreluje méné jak se Skolni zndmkou, tak s redlnym skolnim vykonem, nez v ptipad¢ chlapcu.

Ani S. Lavickova (2016) celkové rozdil mezi sedmdesati sedmi chlapci a divkami devatych
t¥id nepotvrdila, objevil se v§ak rozdil v zavislosti na vyzkumném nastroji, kterym VAU méfila.
V piipad€é metody My self as a learner rozdily nezaznamenala. U metody Child self-efficacy

cvwr

o rozdil ve vysledcich zptisobeny volbou vyzkumného néstroje*.

Vyzkum B. Kucerové (2015) sledoval, zda se objevi zmény ve vnimané akademické
iginnosti s ohledem na gender pii prechodu z prvniho na druhy stupeii ZS. Aékoli se celkovy
rozdil mezi sto sedmdesati tfemi chlapci a divkami nepotvrdil, jisté odliSnosti se objevily.
Divky v tomto mély vys§i VAU pred pfechodem na druhy stupeti, po piechodu (méfeno v zafi)
u nich doslo k poklesu a nasledné¢ opét ke zvySovani (méteno v listopadu). Chlapci méli naopak
pred piechodem na druhy stupei VAU niZ§i, oviem s prechodem nedoslo k jejimu sniZeni,
naopak se objevila mirna tendence k nartistu VAU. Tuto skuteénost autorka interpretuje tak,
ze chlapci, na rozdil od divek, nevnimaji zménu vzdélavaciho stupné jako zasadni a tudiz

stresujici, a maji proto tendenci si udrzet stabilni turoveit VAU.

A. Kupcikova (2010) zatadila do svého vyzkumu mladych dospélych (osmnéct az dvacet
osm let) jak dotaznik méfici vnimanou osobni U¢innost, tak Skaly zaméfené na vnimanou
akademickou tc¢innost, vnimanou u¢innost v oblasti rozhodovani o kariéie a vnimanou u¢innost
v oblasti partnerskych vztahd. Ac¢koli nas zajimaji piedeviim vysledky VAU, mizeme je
srovnat i1 ostatnimi oblastmi. Autorka dospéla k zavéru, Ze signifikantni rozdil mezi muzi

a Zzenami se objevuje v oblasti vnimané osobni Uc¢innosti a v oblasti rozhodovani o kariéte,

4 Vyzkumnym metodam méficim VAU se vénujeme v kapitole 2.10.
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s lepsimi vysledky u muzii. Naopak v oblasti VAU a partnerskych vztahii vliv genderu potvrzen

nebyl.

Na zaklad¢ vySe zminénych vyzkumi zjistujeme, ze rozdily mezi vnimanou akademickou
ucinnosti divek a chlapcli se objevuji pfedevSim v zahrani¢nich studiich, a to v zavislosti

na oblasti zkoumani a véku respondenti. Tuzemské vyzkumy vétsinou tyto rozdily nepotvrdily.

r 7

2.5 Vnimana akademicka u¢innost a vék

Rozsahly longitudindlni vyzkum sledujici zmény vnimané akademické ucinnosti v Case
uskutecnil J. E. Jacobs se svymi kolegy (Jacobs et al., 2002), ktefi sledovali sedm set Sedesat
jedna americkych 74kt od prvniho do dvanactého ro¢niku. Vysledky vyzkumu ukazuji
postupny pokles vnimané akademické ucinnosti s postupem do vysSich rocniki, mira
poklesu se vsak lisila v souvislosti se sledovanou oblasti ¢innosti. V oblasti jazyk dochézelo
k vyraznému snizovani VAU b&hem prvnich let $kolni dochazky, nasledoval uz jen mirny
pokles, ktery se v devatém roé¢niku zastavil, doslo k ustaleni az mirnému zvySovani VAU.
V matematice a ve sportu se objevoval postupny pokles béhem celého sledovaného obdobi,
v matematice kontinudlni, v oblasti sportu dochazelo k markantnéjSimu snizovani ve vyssich

ro¢nicich (viz graf 6).

V oblasti vnimané seberegulacni G¢innosti zaznamenal vyznamny pokles s piestupem
ze zakladni na stfedni Skolu G. V. Caprara (2008), ktery zkoumal italské Zdky ve veku
od dvanécti do dvaceti dvou let. Mira tohoto poklesu zavisela na genderu. U divek se sniZovala
vnimana seberegulacni i€innost méné, nez u chlapch. Tento vyzkum také ukazal, Ze ti Zaci,
jejichz vnimana seberegulacni ucinnost byla na zakladni Skole vysokd, dosahovali lepSich
studijnich vysledki na stfednich Skolach a s vétsi pravdépodobnosti dokon¢ili $kolu, neZ jejich

spoluzaci s nizkou seberegulacni u¢innosti.

Pokles ve vnimané¢ akademické ti¢innosti s ohledem na studovany ro¢nik zaznamenala i ceska
studie I. Smetackové a A. Vozkové (2016) na vzorku Ctyfi sta Sesti zaku ¢tvrtych a osmych tiid.
Vysledky ukazuji signifikantné vys$si miru VAU v matematice u zaka &tvrtych t¥id zékladni
Skoly, oproti tfidam osmym. V piedchozim vyzkumu autorky (Draberova, 2012), ktery sledoval
Sest set jedenact zakl prvnich az tfetich ro¢nikli gymnazia, se objevil opacny trend. U zaki

dochézelo k postupnému mirnému zvySovani VAU s postupem do vyssich ro¢niki. To mohlo
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byt dano postupnou adaptaci zakti na naroky nového vzdélavaciho stupné. Korelace se
studovanym roénikem byla sice statisticky vyznamna, ale pomémé slaba. Souvislost VAU
s konkrétnim vékem respondentil se neprokazala. Souvislost VAU s vékem neprokazala ani

E. Starkova (2011) u tfi sta deviti zdka sedmého a devatého rocniku zékladni Skoly.

Zménam vnimané akademické Gc¢innosti v souvislosti s pfechodem na vyssi vzdélavaci
stupent je vénovana pozornost v ramci rozsahlého vyzkumného projektu Tranzitorni momenty
v Zivotni drdze ditéte a dospivajiciho®. Projekt se zaméfuje jak na prechod z prvniho stupné
zékladni Skoly na druhy, tak na naslednou zménu skoly v ramci piechodu ze zékladni Skoly
na Skolu stiedni. Vyzkumny design je longitudinalni, méfeni byla realizovana v Cervnu pied
zménou stupné, nasledné pak v zafi a v listopadu po prechodu na vyssi vzdélavaci stupen.
Z dosud zvetejnénych vystupt se zda, Ze mezi namétenymi vysledky v danych obdobich nebyl
zaznamenan statisticky vyznamny rozdil (Hoskovcovd & Krejcova, 2015; Kucerova, 2015;
Lavickova, 2016). B. Kucerova (2015), kterd se zabyvala analyzou dat mapujicich pfechod
z prvniho na druhy stupeit zakladni Skoly, zaznamenala u sto sedmdesati tfi zakd mirnou
tendenci k poklesu VAU t&sné po prechodu na druhy stupeti, tedy v zaii. V listopadovém méfeni

byl jiz patrny navrat k piivodnim hodnotam VAU.

Prezentované vysledky ukazuji velkou rozmanitost zavért. Pro pfesnéjsi zmapovani vztahu
VAU a véku bude tedy zapotiebi daliho zkouméni. Aktualni poznatky naznacuji vliv dalsich

intervenujicich proménnych jako je oblast ptisobeni ¢i gender.

7 rwe

2.6 Vnimana akademicka ucinnost a proZivani

Ve vztahu k prozivani potvrzuji vyzkumy na poli Skolni psychologie poznatky z obecnéjSiho
pole vnimané osobni UCinnosti, tedy Ze vyS$§i vnimana osobni ucinnost je spojovana
s pozitivnéjSim prozivanim. Dle A. Bandury (1997) jsou Zéaci s niZ$i drovni vnimané
akademické ucinnosti nachylnéjsi k prozivani vzkosti. Pied vykonem se totiZ spiSe nez
na dovednosti potfebné k jeho zvladnuti zaméfuji na vlastni nedostatky, vzpominaji na sva

minula selhani, pfedstavuji si katastrofické okolnosti samotného vykonu a mozné negativni

5 Projekt je podpofen grantem Grantové agentury Ceské republiky (13-282548S), piedkladatel: PhDr. Simona
Hoskovcova, PhD., spolufesitelky: PhDr. Lenka Krejcova, PhD., Prof. Lenka Sulova, CSc.
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dasledky ptipadného netspéchu. V samotné vykonové situaci pak takové myslenky a s nimi

spojené¢ prozitky snizuji jejich studijni vykon.

M. Huerta s kolegy (Huerta, Goodson, Beigi, & Chlup, 2017) zkoumala uzkostné prozitky
pii psani akademickych praci sto sedmdesati Ctyf americkych vysokoskolskych studentd.
Vnimana akademicka uc¢innost se ukdzala jako statisticky vyznamny prediktor miry uzkostnych
prozitkd. S vy$§i VAU dochézelo k mirngj§im tGizkostnym reakcim. Tento vztah potvrdili také
J. Roick a T. Ringeisen (2017) tentokrat u ustnich zkousek devadesati dvou némeckych
vysokoskolakii. Vztah vnimané akademické ucinnosti s depresivnimi pocity,
které zahrnovaly pocity smutku, nervozity a strachu, potvrdili J. Thijs a M. Verkuyten (2008)

na vzorku tisic osm set devadesati péti nizozemskych zaki Sestého ro¢niku.

V &eském prostiedi se T. Urbanek a I. Cermak (1996) zkoumali u dvé st& dvaceti déti
ve véku jedenict az &trnact let vztah VAU se sebeposuzovanim na $kéle agresivity,
delikventnosti, deprese, hyperaktivity, socidlni stazenosti a somatickych obtizi Achenbachova
dotazniku. Déti snizsi VAU se vnimali jako agresivngjsi, depresivngjsi, delikventng;si,
hyperaktivn&ji a s vice somatickymi obtizemi. Vztah VAU a prozitki potvrdila ve své
diplomové préci také autorka (Draberova, 2012). Sest set jedenact zakti gymnézii mélo oznagit
intenzitu prozitkd v naroénych kolnich situacich. Zaci s vy$si VAU zaZivali &ast&ji pozitivni
prozitky (zdbava, z4jem, adrenalin, jistota, vyzva), na rozdil od z4kl s nizkou VAU, u kterych

se objevovaly prozitky negativné ladéné (strach, nervozita, naStvani, zoufalstvi, stres).

7 rwe

2.7 Vnimana akademicka ucinnost a specifické poruchy uceni

Specifické poruchy uceni, z nichz nejcastéji se objevuji obtize se ctenim (dyslexie), psanim
(dysgrafie), pravopisem (dysortografie) a pocitanim (dyskalkulie), se vyznamnym zplsobem
promitaji do studijnich vykont zakt. Otazkou, zda se 1isi VAU zakd s témito obtizemi a zakt
bez nich, se zabyval naptiklad vyzkum G. L. Baird a kolegii (Baird, Scott, Dearing, & Hamil,
2009), ktefi zkoumali pres patnact set americkych zakt od Sesté¢ do dvanacté tiidy. Vyzkum
potvrdil statisticky vyznamny rozdil ve vnimané akademické ucinnosti s ohledem
na pritomnost specifickych poruch uceni, ve prospéch zaki bez téchto obtizi. Ke stejnému
vysledku dosp€li 1 M. Hojati a M. Abbasi (2013), ktefi zkoumali soubor Sedesati dvanéactiletych

iranskych chlapci.
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Také ve vyzkumu T. Lackaye (2006), ktery zahrnoval dvé sté Ctyficet Sest izraelskych zakt
sedmého roéniku, vykazovali Z4ci s poruchami uéeni niz§i VAU. Mimo to se sniZeni objevilo
1v oblasti vnimané socialni ti¢innosti. U Zaki s poruchami uceni se dale objevovala negativngjsi
nalada, citili mensi nadéji na uspech a investovali méné energie do skolni prace. Ackoli byla
uroven Skolniho vykonu zdki s poruchami uceni srovnatelnd s zaky bez téchto obtizi, jejich

nazirani na sebe samé bylo zadsadné negativnéjsi.

Dle N. Z. Hampton a E. Mason (2003) je niz§i VAU u 24k s poruchami udeni dtisledkem
znevyhodnéni v dostupnosti zdroji k utvéafeni vnimané akademické ucinnosti. Poruchy uceni

tak maji dle vysledkd této studie nep¥imy vliv na VAU skrze ovliviiovani jejich zdroja.

Jiny pohled se objevuje v piehledové studii R. Klassena (2002), ktery porovnaval vysledky
dvaceti dvou studii. Zjistil, Ze se u n€kterych zaki objevuje opacny trend, a to nadhodnocovani
vlastnich schopnosti. Nejéastéji se vysoka VAU, ktera neodrazela realné schopnosti, objevovala
u zakl s obtizemi v oblasti psani. Tento nerealisticky optimismus zdivodnuje R. Klassen
(2006) deficity v oblasti metakognice, které se u zakl se specifickymi poruchami uceni
objevuji.  Schopnost metakognice je pfitom nezbytnd ke spravnému odhadu vlastnich

schopnosti.

Tato teorie se ¢asteéné potvrdila i ve vyzkumu T. Jungert a kolegi (2014), kteti sledovali
sto Gtyficet tii déti z patych tiid ve Svédsku. Zjistili, Ze u déti s obtizemi v matematice, byl
vykon v jazyku mediovéan skrze VAU v jazyku, zatimco vykon v matematice nebyl mediovan
skrze VAU v matematice. Toto zjisténi interpretuje tak, Ze Z4ci s obtizemi v matematice nebyli
tak dobii v odhadovéni jejich vykonu v oblastech, ve kterych maji obtize, jejich VAU byla tedy

nepresna.

V Ceském prostiedi se timto problémem zabyvala Z. Téborova (2015), ktera vSak
nezkoumala vnimanou akademickou uc¢innost, ale zlistala na obecnéjsi roviné u vnimané osobni
ucinnosti. Na vyzkumném vzorku, ktery tvofilo sto dvacet jedinc dospélé populace, nebyl
zjiStén signifikantni rozdil mezi respondenty s poruchami uceni a bez nich v Grovni métené
VOU. Rozdil téchto vysledkii oproti uvedenym zahrani¢nim studiim spo&iva pravdépodobng

praveé v obecnosti zkoumani.
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2.8 Vnimana akademicka acinnost a dalSi proménné

Vnimana akademickd Uc¢innost je zkoumana v souvislosti s mnoha dal$imi proménnymi.
V této podkapitole se jest¢ kratce zastavime u nckterych z nich. Byla naptiklad objevena
souvislost VAU s volbou uéebnich strategii (Diseth, 2011; Graham, 2011; Yusuf, 2011). Podle
vyzkumt A. Disetha (2011), ktery zkoumal sto sedmdesat sedm norskych vysokoskolskych
studenti, prispivd vysoka tUroven vnimané akademické ucinnosti k tzv. deep learning
strategies, neboli uebnim strategiim jdoucim do hloubky. Takové strategie se vyznacuji
zdjmem o studovanou latku. Zak hleda smysl véci, které se uéi, uvazuje o jejich vzajemnych
souvislostech, nepfejima je pouze jako fakta, ale usiluje také o jejich vlastni ovéteni. Opakem
jsou takovi zéci, ktefi pochybuji o smyslu Skolni prace a zajimaji se pouze o ty informace, které
jsou nutné ke zvladnuti zkousky. Tyto informace pak pouze memoruji a nesnazi se je skutecné

pochopit.

Jinou oblasti, kterou B. Zimmerman a A. Kitsantas (2005) zkoumali na vzorku
sto sedmdesati deviti americkych stfedoskolagek, je souvislost VAU a prace na domacich
ukolech. Domaci ukoly vyzkumnici hodnotili z hlediska kvantity (kolik casu délanim
domacich ukolii studenti travi) a kvality (existuje-li pravidelny ¢as a misto vyhrazené
pro domaci ptipravu, planuji-li si Zaci ¢asové rozlozeni a priority v plnéni tkoll). Vysledky
studie ukazaly, ze domaci tkoly pfispivaji k rozvoji vnimané akademické ucinnosti a tedy
i lepS$im studijnim vysledktim. Otazkou vSak zistava, o jaké typy domacich ukoll se jedna.
Nebudeme-li brat v ivahu obsah, miiZzeme pfedpokladat, Ze pravidelna domaci ptiprava, ktera
je plnénim domaécich tkoli podpoifena, zvySuje seberegulaéni vnimanou ucinnost a tim

ovlivituje 1 Skolni vykon.

V. Hebronova (2014) zjistovala, zda je mozné ovlivnit vnimanou akademickou u¢innost
74kl pomoci systematického sebehodnoceni, jsou-li k nému Zaci uciteli vedeni. Autorka
sledovala VAU dvé sté &tyFiceti deviti zakt étvrtych a patych tfid ze §kol, které postupuji podle
knihy Hodnoceni a sebehodnoceni Zdka (Kratochvilova & Cerna, 2012). Vysledky neprokéazaly
rozdily ve VAU 7aku, u kterych bylo sebehodnoceni cilené rozvijeno a zaki, u kterych tomu

tak nebylo.

T. Komarek (2017) zkoumal, zda na vnimanou akademickou t¢innost ptsobi edukacni styl
ucitele. Na vyzkumném vzorku osm set devadesati Sesti zaki patych ro¢niki zjistil souvislost
VAU se dvéma aspekty eduka¢niho stylu (z hlediska hodnoceni Zakem): pozadavky uditele
a jeho mirnosti. Vnimand akademicka uc¢innost stoupala, kdyz Zak vnimal vyss§i poZadavky
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a zaroven nizs§i mirnost ucitele. Ve tfidach, kde mél ucitel vyssi pozadavky, méli Zaci spise

vyssi VAU.

Dalsi vyzkumy se snazily odpovédét na otazku, souvisi-li mira VAU jednotlivych zaki
se socialnim klimatem tiidy. Ukdzalo se, ze zaci s vysokou vnimanou akademickou ucinnosti
vykazuji vice prosocidlniho chovani, v kolektivu jsou oblibenéjsi a jsou svymi vrstevniky méné
odmitani. U vnimané seberegulacni ucinnosti se také potvrdila negativni korelace s Gcasti
na delikventni ¢innosti a zneuzivani navykovych latek (Bandura, Barbaranelli, Caprara, &
Pastorelli, 1996; Bandura et al., 2003). Zaci s vysokou vnimanou seberegulaéni t¢innosti 1épe
odolévaji tlaku vrstevnikii, aby se angazovali v rizikovém nebo antisocialnim chovani a Casté;ji
dokoncuji stfedni Skolu. Naopak ti s niz§i vnimanou seberegulacni ucinnosti jsou spojovani
s vétsi emocionalni labilitou, fyzickou i verbalni agresi a moralni neangazovanosti, ¢astéji jsou
ze Skoly vylouceni, nebo ji sami opoustéji (Thijs & Verkuyten, 2008). Z ¢eskych vyzkumi
zjistovala E. Starkova (2011) vztah VAU s pozici zaka v ramci socialni skupiny $kolni tiidy
(z hlediska hodnoceni sebe samého, i z hlediska hodnoceni spoluzéky). Tato souvislost nebyla
na vzorku tfi sta deviti zakti sedmych a devatych tfid potvrzena a nepotvrdila se ani souvislost

VAU s zédkovym hodnocenim socialniho klimatu a atmosféry ve tide.

Dalsi zajimava zjisténi na poli Ceskych vyzkumi ptinesla prace J. Lucakové (2015), ktera
se zaméfila na vztah riiznych charakteristik ze strany rodi¢a a irovné VAU u sta zéki sedmych
tiid. Vysledky vyzkumu ukéazaly, ze mira vnimané akademické ucinnosti souvisi s urovni
dosazeného vzdélani rodi¢t (¢im vyssi Groven vzdélani, tim vyssi VAU), s rozsahem
rodicovskych kulturné umelecko-vzdélavacich aktivit a rozsahem spole¢nych volnocasovych
aktivit rodi¢ti a déti (opét zvySovani VAU s vétiim rozsahem). Naopak nebyl prokazan vliv

vychovného stylu rodi¢t na troveti VAU déti.

Vyzkum S. Hoskovcové (Hoskovcova & Krejcova, 2015; Hoskovcova et al., 2016)
se zaméfil na vztah vnimané akademické ucinnosti s velikosti rodiny Zéka, s poctem jeho
sourozenctl a velikosti jeho bydlists. Vliv velikosti bydlisté (vyssi mira VAU u zéka z vétsich
mést — nad 30 000 obyvatel), i poétu sourozencii (vyssi VAU v piipadé méné sourozenciy) byl
prokdzan u zakl ve v€ku ctrnact az sedmnact let, nikoli vSak u zaki deseti az tfinactiletych.

Souvislosti VAU s poétem dospélych ¢lenti Zijicich v jedné doméacnosti nebyla prokézana ani

u jedné z vékovych kategorii.

51



2.9 Rozvoj vnimané akademické ucinnosti

Na zéklad¢ informaci z predchozich kapitol je ziejmé, ze vnimana akademicka ucinnost
vyznamnym zpusobem pfispiva ke zvladani narokt Skolniho prostfedi, a to zejména svym
vlivem na Skolni vykony zaki. Pojd’'me se proto nyni podivat na to, jakymi zpisoby miizeme

rozvoj VAU Z4ki podpotit.

Zpusoby rozvoje vnimané akademické ucinnosti se spolu se svymi kolegy zabyvala
J. Eisenberger (Eisenberger, Conti-D’Antonio, & Bertrando, 2013). Na obecné urovni je dle
jejich nazoru nezbytné piehodnoceni kurikula. Misto vyuky velkého mnozstvi informaci,
z nichz vétSinu zaci velmi rychle zapomenou, doporucuji autofi soustfedit se na rozvoj
dovednosti potiebnych pro regulaci vlastniho chovani. Tuto potfebu vyjadfoval jiz
A. Bandura (1997), ktery konkrétn€é zminoval dovednosti potiebné pro planovani, organizaci
afizeni ¢innosti, dovednost pouzit ve vhodny €as potiebné zdroje a dopomoc, dokazat regulovat
vlastni motivaci a setrvat v ¢innosti, aplikovat vhodné metakognitivni strategie potfebné
pro dokonceni ukolu, mit potiebné znalosti a dovednosti potiebné pro ovliviiovani a fizeni

okolniho prosttedi.

Dalsi z moznosti podpory vnimané akademické ucinnosti je individualizace ve vzdélavani,
kdy je obsah uciva, zpiisob jeho pfedavani i ovétfovani modifikovan s ohledem na schopnosti
a aktualni dovednosti konkrétniho Zaka. Tato individualizace se dle J. Eisenberger (2013) tyka
také vyucovani strategii. Tim, Ze jsou zéci schopni vybrat si vhodnou strategii a nasledné ji
aplikovat na konkrétni tkol, dochazi k posilovani jejich vlastni kontroly nad vzdélavacim
procesem. Tento pfistup klade na ucitele nemalé diagnostické naroky. Musi si byt védomi,
které konkrétni strategie jejich zaci vyuzivaji, podpofit ty vhodné ¢i jim poskytnou vhodné;si.
Aby byl tento pristup efektivni, mél by byt realizovan v podptirném prostiedi tfidy s pozitivnim

klimatem.

Pro snaz$i orientaci ve zplusobech podpory a rozvoje vnimané akademické uc¢innosti
vytvofili tito autofi (Eisenberger et al., 2013) takzvany kurikularni cyklus (viz graf 7). Ucitel
si miize zvolit vhodny vstupni bod a smér pohybu dle potieb Zakl a kurikula. Prvni z moZznych
variant je zaméfeni pozornosti na dovednost spravné si nastavit cile, ktera umoziuje zaklim
pfevzit kontrolu nad jejich vzdélavanim. Cile, které jsou konkrétné a jasné stanoveny, které
jsou dostate¢né narocné, ale zaroven dostupné pii vyvinuti dostatecné snahy, zaky motivuji

a podporuji jejich pozitivni postoj ke vzdélavani. Takto nahlizi na obtiznost cilt naptiklad také
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D. H. Schunk (2003). Aby stanovené cile podporovaly VAU, mély by byt ukotvené v osobnich
hodnotach Zzaka. Smysluplnost studijnich cild, zdiraziuji ve svych studiich naptiklad
B. A. Green (Greene, Miller, Crowson, Duke, & Akey, 2004) nebo H. Nilsen (2009). Ucitelé
by méli zdlrazinovat dilezitost probirané latky, jeji vyuziti v praxi a idedln¢ ji spojit se zajmy

a potfebami student.

Graf 7 Kurikularni cyklus (Eisenberger et al., 2013)

Dobfte nastavené cile by mély byt métitelné, dosazitelné bez vyrazné podpory druhé osoby
a ohrani¢ené ¢asovym ramcem. Dlouhodobé cile udavaji smér a smysluplnost snaZeni, sttedné
a kratkodobé¢ cile pak zamétuji zdkovu pozornost a usili (Eisenberger et al., 2013). Dil¢i cile
predstavuji také vhodna métitka pro hodnoceni vlastniho vyvoje. Stejny vykon, ktery se mize
jevit jako nicotny v kontextu dlouhodobych cili, mize byt v souvislosti s dil¢imi cili

interpretovan jako uspéch posilujici VAU (Bandura, 1997; Petty, 1996).

Dalsi dulezity predpoklad pro osobni rlst je schopnost reflektovat vlastni chovéni a jeho
vysledky. Zaci potiebuji dostat prostor pro reflektovani vlastnich u¢ebnich procest, efektivity
strategii, které pouzivaji, vykont, kterych dosahli. Zaroven potiebuji ziskat dovednosti,
které jim tuto reflexi umozZni (Eisenberger et al., 2013). Reflektovat vlastni chovani také
vyzaduje bezpecné prostiedi, které ptipousti netspéch a chybovani. Vhodné je omezit
srovnavani Zaki mezi sebou a vést je k vytvareni vlastnich kritérii hodnoceni svého vykonu
(Pajares, 2006). F. Pajares (2006) také zdlraznuje, ze je dulezit¢ vést zdky k praci
s neuspéchem. Predejit rezignaci jako reakci na nelspéch lze podporovanim adaptivniho
pohledu na n¢&j. Netspéch je mozné vnimat jako néco v podstaté pozitivniho, co pfispiva
k pozdéjsimu uspéchu jedince. V tomto piipadé mtze jako dobry model poslouzit také ucitel,

ktery je schopen pfiznat vlastni chybu (Nilsen, 2009).

V ramci planovani je dilezité, aby méli Zaci k dispozici dostatek strategii, ze kterych mohou
vybirat tu nejvhodnéjsi s ohledem na vzdélavaci cil. V této fazi musi byt Zaci schopni piedvidat
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disledky svého chovani, organizovat jednotlivé kroky a brat v ivahu intervenujici vlivy.
Pti uceni konkrétnim dovednostem a strategiim je pak zasadni, aby Zaci pochopili propojeni
mezi pouzitim dovednosti ¢i uplatnénim strategie a naslednym splnénim daného cile
(Eisenberger et al., 2013). Tedy aby pochopili, jak strategie funguji, k ¢emu vedou, kdy je
vhodné je pouzit a uvédomovali si jejich propojeni s dosahovanim konkrétnich studijnich

vykonii.

Ptistup J. Eisenberger a jejich kolegii (2013) tedy zdiraziuje potiebu vybavit zaky takovymi
dovednostmi, které jim umozni samostatnou regulaci jejich u¢ebniho procesu. Uceleny systém,
ktery takové dovednosti rozviji, vytvoril R. Feuerstein. Jednd se o program instrumentalniho
obohacovani (Malkova, 2009). Prostfednictvim fizené prace s pracovnimi seSity (instrumenty)
dochazi k osvojovani potfebnych strategii uceni, které mohou zaci nasledn¢ prenést do dalSich
oblasti. Dusledkem je rozvoj metakognice, posileni viry ve vlastni schopnosti, vétsi

samostatnost a motivace.

Posilovani dovednosti zéka tak, aby byl schopen dosdhnout vytéeného cile, syti nejsilnéjsi
zdroj vnimané akademické Uc¢innosti — praktickou zkuSenost se zvladnutim konkrétniho
ukolu. Na dulezitost posilovani praktickych zkusenosti upozoriiuje také H. Nilsen (2009). Podle
n¢j by mél ucitel cilené vytvaret situace, které zadky presvédci o jejich schopnostech zvladat
naro¢né studijni ukoly. Zaci tak mohou zaZit pocit uspéchu a radosti z kvalitniho vykonu.
Studium by tedy mélo byt dostate€né narocné, aby motivovalo, ale zase ne tolik, aby zaky
paralyzovalo. M. Van Dinther (Van Dinther et al., 2011) vidi jako jeden z hlavnich problému
dnesni doby Spatn¢ zaméienou pozornost Skol. VéEtSina Skol totiz reaguje predevsim na to, co
74k jesté neumi, coz podporuje negativni zkusenosti, které vedou ke snizovani VAU. Proto

by bylo zapotiebi zaméfit Skolni systém na to, co jiZ zaci zvladli, na jejich silné stranky.

Z hlediska socialniho presvédcovani, jako dal§iho zdroje vnimané akademické ucinnosti,
by méla byt chvdla a podpora, kterou Zakim ucitel poskytne, zaslouzena a pifiméfena
vynaloZzenému usili Zaka. Prazdné & neupiimné ocefiovani nebude brano vazng. Uéinngjsi je
podporovat a ocefovat snahu, spiSe nez schopnosti. Ocenénim schopnosti hodnotime néco,
co zak nema pod kontrolou. Naopak ocenénim snahy a vytrvalosti se Zdkovi dostava sdéleni,
Ze ¢im vice pracuje, tim vice toho dokéaze (Pajares, 2006). Potfeba vnéjsi podpory je ilustrovana
vyzkumem D. H. Schunka (1983), ktery zjistil, Ze u déti s deficity v matematickych

dovednostech dochézi k rychlejsimu osvojovani téchto dovednosti a nartistu VAU, pokud je

jim poskytovana pravidelna podpora. Naproti tomu poskytovani pobidek bez ohledu na chovani
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studie S. H. Mercera a kolegli (Mercer, Nellis, Martinez, & Kirk, 2011) vyzaduji studenti
s nizkou VAU predev§im emoéni podporu uéiteld. Zaci, jejichz VAU je vice rozvinuta,

vyzaduji akademicky riist a tedy podporu v podob¢ informaci a pottebnych pomucek.

Cvwr

zpétnou vazbu, kterd mu poskytne potvrzeni jeho narustajicich schopnosti (Bandura, 1997).
Zpétné vazby se zakim od uciteld dostava pfimymi i nepfimymi cestami. Ucitelé hodnoti
studijni vykony svych zakt, vyjadiuji se k pficinam jejich chyb a uspéchti a porovnavaji, jak si
stoji v ramci tfidy. Subtilnéjsi hodnotici reakce zahrnuji pozornost, kterou ucitelé jednotlivym
zakim vénuji, jaky studijni vykon od nich vyzaduji, jaka kritéria uspéSnosti nastavuji,
jaké udebni skupiny vytvaieji, a jak obtizné tkoly zadavaji (Cap & Mares, 2007; Rosenthal &
Rubin, 1978). Pii hodnoceni skolniho vykonu by mé¢l ucitel zakiim poskytnout konstruktivni
zpétnou vazbu, na zaklad¢ které se mize Zak dale vyvijet. Je dobré vyzdvihnout pozitiva prace
a silné stranky jedince. Pti poukazovani na nedostatky je pak vhodné, aby ucitel navrhl zptisob
jejich odstranéni a podpoftil zédka v tom, ze je v jeho silach toho dosdhnout. Takovato zpétna

vazba zdka spiSe motivuje k dal$i praci a nezanechava ho demotivovaného a bezradného.

Ukol vytvofit produktivni udebni prostfedi, ve kterém se mize vnimana akademicka
ucinnost zakl plné€ rozvijet, spociva predev§im na dovednostech a vnimané ti¢innosti ucitelii.
Ucitelovo presvédceni o jeho schopnostech vzdélavat zaky ovliviiuje to, jakym zplsobem
strukturuje studijni aktivity ve své tfidé, které maji nasledné dopad na akademicky vyvoj zaki.
Ucitelé s vysokou vnimanou ucinnosti poskytuji svym zakiim vice pfimych zkuSenosti.
Na druhé strané ti, ktefi o své vzdé€lavaci ucinnosti pochybuji, vytvareji prostiedi, ve kterém
jsou podkopavany i schopnosti a celkovy kognitivni vyvoj zakid (Bandura, 1997; Woolfolk,
Rosoff, & Hoy, 1990).

2.10 Méreni vnimané akademické ucinnosti

Posledni kapitolu teoretické ¢asti této prace zamétime s ohledem na jeji vyzkumny zamér
na mozné zpisoby méfeni vnimané akademické ucinnosti. A. Bandura (1997) doporucuje
zaméfit se na konkrétni oblast, ve které chceme VAU zjistovat. Obecné méfeni VAU vidi
A. Bandura jako nevhodné pfedevsim proto, ze zaci hodnoti své studijni schopnosti bez jasné

pfedstavy aktivity nebo Ukolu. Méfeni orientovand na urcitou vzdélavaci oblast (napiiklad
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matematiku), jsou jiz konkrétnéjsi, nicméné i v ramci téchto oblasti se mohou jednotlivé tkoly
vyrazné liSit v dovednostech potfebnych k jejich zvladnuti. Proto jsou nejpfesnéj$i méfeni
ukolové specifickd (Multon, Brown, & Lent, 1991; Pajares, 1997). V pedagogicko-
psychologickém vyzkumu se vSak nejcastéji pouzivaji pravé meéteni vzdélavacich oblasti.
Vysledky takovych méfeni pak mohou byt dany do kontextu s vyslednymi Skolnimi znamkami,
které se vztahuji na cely predmét, nikoli na konkrétni ukoly (Multon et al., 1991).

» (3

Polozky byvaji formulovany pomoci slov “dokdzu”, “umim” (odpovidajici anglickému
“can”). Zaroven nejsou respondenti piimo vybizeni srovnavat své schopnosti s druhymi,
hodnoceni je vice orientované na dany ukol. Jedna se o otazky ¢i hodnotici polozky typu:
,wDokadzes spravné hlaskovat vSechna slova na jedné strance? V tomto predmétu podavam velmi
dobré vykony. Jsem si jisty, Ze vtomto predmétu dokdzu odvést vybornou praci.”’
(Bong & Clark, 1999; Bong & Skaalvik, 2003). Silu svych pifesvéd€eni zaznamenavaji
respondenti na Skale. A. Bandura (2006b) navrhuje skélu stobodovou s desitkovymi intervaly
od 0 (urcité ne) pres 50 (asi ano) po 100 (urcité¢ ano), nebo jednodussi odpovéd’ovy format

se stejnou strukturou, ale jednotkovou soustavou od 0 do 10.

2.10.1 Dotazniky vnimané akademické ucinnosti

Vzhledem k riznorodosti oblasti, ve kterych lze vnimanou akademickou ucinnost
postihovat, si vyzkumnici €asto vytvareji méfici nastroje sami pfimo na miru svému vyzkumu.
Existuji vSak 1 obecné rozsitené skaly. A. Bandura (2006b) ptredstavil Skalu vnimané u¢innosti
pro déti Children’s Self-Efficacy Scale (ChSE), ktera obsahuje devét subskal. Patfi sem mimo
jiné i subskala tykajici se VAU (Self-Efficacy for Academic Achievement). Ke kazdému ukolu
maji respondenti pfipsat odpovidajici pocet procent (0 — 100 %), které vyjadiuji jejich

piesvédceni, Ze danou situaci zvladnou.

G. Baird a kolegové (2009) pouzili pro méfeni VAU dotaznik nazvany Academic
Self-Efficacy Questionnaire (ASEQ) obsahujici patnact otdzek, které se tykaji uceni se novym
znalostem a dovednostem. Podrobnou $kilu VAU Self-efficacy for learning form (SELF)
vytvotil B. J. Zimmerman (Zimmerman, Kitsantas, & Campillo, 2005). Sklada se z padesati
sedmi polozek, které jsou roz¢lenény dle obsahu na ¢teni, studium, pfipravu na testy, zapisovani
poznamek a psani. Dotaznik vénujici se ptimo VAU vytvotil také C. Pastorelli (Pastorelli et al.,
2001) pod nézvem Children's Perceived Self-Efficacy Scales (CPSE), nebo K. Hoover-
Dempsey a H. Sandler (2005) Student Self-Report of Academic Self-Efficacy.
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V ramci nékterych studii (Diseth, 2011; Klassen et al., 2008) byla VAU méiena pomoci
jedné ze subskdl dotazniku Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)
(Pintrich, Smith, Garcia, & Mckeachie, 1993). Skalu métici VAU nalezneme pod nazvem
Believing in Me také v dotazniku Class Maps autorti B. Doll, S. Zuckera a K. Brehm (2004),
ktery mé#i odolnost §kolni tfidy. Mezi dalii dotazniky, které zahrnuji $kalu méfici VAU patii
naptiklad The Morgan-Jinks Student Efficacy Scale (MJISES) — subskala Children’s Perceived
Academic Self-Efficacy (Jinks & Morgan, 1999), Student Approaches to Learning — subskala
Perceived Self-Efficacy (Marsh, Hau, Artelt, Baumert, & Peschar, 2006), nebo dotaznik
Problem Solving and Logical Reasoning Survey (Poynton, Carlson, Hopper, & Carey, 2006).

V ceskych vyzkumech je také pouzivan preklad dotazniku Myself As a Learner Scale
(MALS) R. Burdena (2000). Dotaznik tvoti dvacet polozek, které jsou posuzovany na pétibodové
skale. Self-Efficacy Questionnaire for Children (SEQ-C) P. Murise (2001) pak ptelozila pro svij
vyzkum V. Mikova (2014).

2.10.2 Dotazniky vnimané akademické icinnosti sestavené v Ceské republice

Z dostupnych zdroju se zd4, ze donedavna nebyl plivodni ¢esky dotaznik métici vnimanou
akademickou ucinnost k dispozici. Zfejmé prvni pokus o jeho sestaveni vznikl v ramci
diplomové prace autorky (Draberova, 2012), kterd cilila na stfedoSkolské studenty. O dva roky
pozdgji vznikal dotaznik zaméfeny na VAU v matematice u zakt zakladnich kol (Ptackova,

2014; Smetackova & Vozkova, 2016; Vozkova, 2014).

Tvorba dotazniku vnimané akademické ucinnosti v matematice pro zakladni Skoly

A. Vozkova (2014) a B. Ptackova (2014) se zabyvaly tvorbou dotazniku méficiho vnimanou
akademickou u¢innost v matematice. Dotaznik byl vytvaren na zéklad¢ doporuceni A. Bandury
(2006b) k sestavovani skal pro méfeni vnimané osobni u€innosti, inspiraci pro formulaci otazek
byl Dotaznik obecné viastni ucinnosti (Kiivohlavy et al., 1993). Pfi sestavovani vychazely
autorky z teoretického pojeti VAU, zaméfily se na zdroje VAU a na to, jakym zplisobem
ovlivituje fungovani a prozivani Zaka. Stanovily osm oblasti, ve kterych formulovaly polozky
vztahujici se k matematice: vnimani hrozby jako vyzvy (SnazZim se dostat z pololetni pisemné
prace dobrou znamku.), stanovovani vysokych cilti (Pral/a bych si mit z matematiky dobrou
znamku.), matematické schopnosti a zkusSenosti (Umim dobre pocitat slovni ulohy.), zaujeti

¢innosti (Bavi mé pocitani matematickych prikladii.), pokracovani v ¢innosti po nelspéchu
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(Kdyz se mi nepovede vyresit priklad napoprvé, zkusim to znovu.), vnimany vliv na situaci
(Kdyz se dostatecné ucim, nedostanu Spatnou znamku z matematiky.), socialni presvédCovani
(Moji spoluzaci mi Fikaji, Ze mi matematika jde.), emocni a somatické stavy (Dokdzu byt v klidu

pred testem z matematiky.).

Dalsi tdaje o dotazniku jsou uvedeny v clanku I. Smetackové a A. Vozkové (2016).
Dotaznik byl ovéfovan na 436 Zacich z osmi zékladnich §kol z nékolika kraji Ceské republiky.
Jednalo se o zéky Ctvrtych a zdky osmych tfid. Pro obé vékové skupiny vykazoval dotaznik
vysokou reliabilitu (v mladsi skupiné Cronbachova alfa a = 0,91, ve starsi skupiné a = 0,9).
Vysledny dotaznik tvofilo 30 polozek hodnocenych na S§kile od 1 (souhlasim)

do 5 (nesouhlasim).

Faktorova analyza ukézala tii faktory. Hlavni faktor, ktery zahrnuje piesvédceni o vlastnich
schopnostech, které ma jiz jedinec zvnitinéné, ale zaroven probihd jeho posilovani od okoli,
nazvaly autorky reflexe schopnosti. Z puvodnich osmi oblasti zahrnuje tento faktor
matematické schopnosti a zkuSenosti, vnimany vliv na situaci, socidlni presvédCovani
a u mladSich déti ¢astecné také zaujeti ¢innosti. Druhy faktor, oznaceny jako vi/iv na vykon
zahrnuje oblast pokracovani po neuspéchu, stanovovéani vysokych cilii a ¢asteéné vnimani
hrozby jako vyzvy (u star$ich déti navic vnimany vliv na situaci). Posledni faktor se vyznamné
lis§i u mladsi a starSi skupiny. U mladSich déti byl nazvan emocni ladéni a zahrnuje oblast
emocnich a somatickych stavli a vnimani hrozby jako vyzvy. Ve star§i skupiné je pak
oznacovan jako dlouhodoby zdjem a zahrnuje hlavné oblast zaujeti cCinnosti

(Smetackova & Vozkova, 2016).

Vysledna verze dotazniku vykazuje velmi dobrou diskriminaéni schopnost vSech polozek,
vysokou hodnotu Cronbachovy alfy a rozfazeni polozek do tfi hlavnich faktort, které jsou
relevantni k teoretickému konceptu vnimané akademické ucinnosti. Dale byla prokézana
vysoka prediktivni funkce naméfené VAU v matematice pro vykon v didaktickém testu
a znamku na vysvédceni. Autorky (Smetackova & Vozkova, 2016) proto povazuji reliabilitu
1 validitu dotazniku za dostatecnou a navrhuji jeho vyuzivani jako vhodného néstroje

pro pedagogickou diagnostiku.

Tvorba dotazniku vnimané akademické ucinnosti pro zaky stirednich Skol

V ramci diplomové prace tvofila autorka dotaznik vnimané akademické ucinnosti pro zaky

sttednich kol (Draberova, 2012). Jeho konstrukce se fidila obecnymi doporucenimi
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ke konstruovani $kal méficich vnimanou osobni ucinnost A. Bandury (2006b). Otazky byly
formulovany tak, aby co nejkonkrétnéji postihly sledovany koncept, ale zarovenn umoznily
pouziti dotazniku v riznych predmétech. Kromé otazek postihujicich presvédceni student,
ze jsou schopni zvladnout naroky dané¢ho predmétu, byly zahrnuty také polozky mapujici vnéjsi
vlivy, které mohou vnimanou akademickou u¢innost ovliviiovat (o¢ekavani a podpora ze strany

rodiny, podpora a zptisob vyuky ucitele).

Inspiraci pro tvorbu obecnégji formulovanych polozek byl Dotaznik obecné viastni uicinnosti
R. Schwarzera a M. Jerusalema (1995), subskdla Believing in Me z dotazniku Class Maps
B. Doll, S. Zuckera a K. Brehm (2004) a dotaznik Myself As a Learner Scale R. Burdena
(2000). Vychodiskem pro tvorbu konkrétnéjsich polozek byly klicové kompetence k uceni

a feSeni problém®®

, formulované v Ramcovém vzdéldvacim programu pro gymnazia
(Hausenblas et al., 2008). Polozky byly formulovany jako vyroky, se kterymi respondenti
vyjadfovali sviij souhlas na Skéle (na zdklad¢ pilotniho vyzkumu byla pivodni desetibodova

Skala redukovana na Sestibodovou).

Pro mozZnost validizace dotazniku byly dale pfipojeny Ctyfi naro¢né Skolni situace,
které vzesly z pilotniho vyzkumu. Respondenti u kazdé z nich odhadovali svou uspé$nost
v procentech. U kazdé situace bylo uvedeno pét pozitivnich a pét negativnich prozitkd,
které byly voleny také na zaklad¢ pilotniho vyzkumu. U kazdého z nich zaznamenavali
respondenti jeho intenzitu. ZjiStovana byla zndmka, kterd zakovi aktualné vychazi
na vysveédceni, zahrnuto bylo také hodnoceni spoluzaki. Respondent mél vepsat jména sedmi
(pojem uispéinost byl upiesnén tak, aby odpovidal vysoké VAU). Hodnoceni ugitelii nebylo

z diivodu nizké néavratnosti dotaznikti nakonec pouzito.

Vsechny polozky vypliovali Zaci s ohledem na jeden konkrétni vyucovaci predmét, ktery
st sami zvolili a jehoz nazev uvedli (z vybéru byly vyfazeny vychovy — télesnd, vytvarna,
pracovni, hudebni,.. jejichz obsah je ptilis specificky). V zavéru zaznamenavali, patii-li zvoleny
predmét k jejich oblibenym, zda je pro né jeho obsah zajimavy a jak jim vyhovuje zpiisob jeho

vyuky.

6 Kli¢ové kompetence jsou definovany jako ,soubory védomosti, dovednosti, schopnosti, postoji a hodnot
dilezitych pro osobni rozvoj jedince, jeho aktivni zapojeni do spolecnosti a budouci uplatnéni v zivoté™ (Veteska
& Tureckiova, 2008, str. 71).
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Vyzkumny soubor tvotilo 611 zakl z péti prazskych gymnazii prvnich az tietich ro¢niku.
Administrovany dotaznik tvofilo tficet Ctyfi polozek, na zéklad¢ polozkové analyzy byly
pro nizkou korelaci s celkovym hrubym skérem vytazeny dveé polozky (Kdyz mi v tomto
predmétu néco nejde nebo nécemu nerozumim, reknu si o pomoc.; V tomto predmétu se nejlépe
osvedcuje ,,nabiflovat* se presné to, co bylo receno v hodiné (nebo je napsané v ucebnici).).
Na zaklad¢ faktorové analyzy byla vyrazena jesté jedna polozka, ktera nevyhovovala zadnému

z vygenerovanych faktori (Ptam se, abych tématu lépe porozumél(a).).

Faktorova analyza vykazala étyfi faktory’ (vysvétleno padesét procent variability ptivodniho
modelu). Prvni z faktori nazvany reflexe viastnich kompetenci zachycoval zZakovo presvédceni
o tom, jak zvlada predmét jako celek (zahrnoval jeho obavy z novych ukoli, jeho viru ve vlastni
schopnosti zvladat prekazky, které se pti dosahovani cile objevi a jeho piesvédceni o vlastnich
schopnostech nabyté znalosti a dovednosti efektivné vyuzit). Tento faktor koreloval s celkovym
hrubym skérem nejsilné€ji. Druhy faktor nazvany strategie reseni problémii zahrnoval
ptesvédceni zdka o tom, zda je schopen svou praci efektivné organizovat, dokaze-li odhadnout
dilezitost informaci, se kterymi pracuje a je-li schopen vysledky své prace vhodné reflektovat.
Spolecnym jmenovatelem tietiho a ¢tvrtého faktoru byly vnéjsi vlivy. Treti faktor sledoval
podporu a ocenéni od uéitele a také zptisob vyuky daného predmétu. Ctvrty se tykal toho,

jak jedinec vnima o¢ekavani ze strany rodict a podporu, kterou mu poskytuji.

Vysledny dotaznik (viz ptiloha A) vykazoval velmi dobrou reliabilitu (Cronbachova
alfa o = 0,931, Guttmantiv split-half koeficient r = 0,883). Rovnéz kritéria pro zjistovani
validity nastroje byla naplnéna. Potvrzena byla korelace hrubych skérti se Skolni znadmkou
(Pearsontv r =-,759, p <,001), s vlastnim hodnocenim vykonu v narocnych Skolnich situacich
(u vSech situaci p < ,001), stejné€ tak jako s proZitky v téchto situacich (pozitivni prozitky
korelovaly kladn€, negativni zaporné, u vsech prozitki p < ,001). Hodnoceni spoluzaki
mezi sebou bylo z divodu obtiZzného péarovani zpracovano pouze kvalitativn€, 1 na malém
vzorku se vSak ukdazalo, Ze Zici ve svych hodnocenich velmi Casto oznaCovali pravé
ty spoluzaky, jejichz hruby skér byl vyssi nez zbytku skupiny. Pavodni zamér zaradit
1 hodnoceni vnimané akademické G€innosti zak uciteli, nebyl nakonec pro velmi nizky pocet

navracenych dotazniki realizovan.

7 Rozdé&leni konkrétnich polozek do jednotlivych faktori je uvedeno v ptiloze B.
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EMPIRICKA CAST



3. Vyzkumny problém a cile vyzkumu

Empiricka ¢ast disertacni prace se zabyva vytvorenim vyzkumného néstroje, pomoci kterého
by bylo mozné méfit vnimanou akademickou G&innost Zaka stiednich $kol v Ceské republice
a tim pfispét k efektivnéjsi praci se zaky, predevSim s témi, kteti jsou ohroZeni Skolnim
neuspéchem. Vyzkum navazuje na diplomovou praci fesitelky (Draberova, 2012), v rdmci které
jiz probéhl prvni pokus o vytvofeni tohoto nastroje (viz kapitola 2.10.2). Souc¢asny vyzkum
si klade za cil revidovat stavajici vyzkumny ndstroj a ovéfit ho na rozsifeném vyzkumném
souboru. Kromé gymndzii budou zahrnuta také sttedni odborna ucilisté a sttedni odborné skoly,

kromé& Prahy budou pokryty i dalsi kraje Ceské republiky.

Dotaznik bude vSem Zakim zadavan pro dva zdkladni predméty, které jsou vyucovany
na vSech tfech typech Skol — ¢esky jazyk a matematiku. Tento postup umozZni porovnat rozdily
mezi vnimanou akademickou ucinnosti v téchto predmétech. Dle teorie, ktera predpoklada
rozdilnou vnimanou osobni ucinnost v jednotlivych oblastech ptsobeni (Bandura, 1997),
je pravdépodobné, Ze se budou vysledky respondentt v téchto predmeétech lisit. Dale budeme
moci porovnat celkovou uroveit vnimané akademické Gc€innosti v ceském jazyce a matematice

a vytvofit normy pro oba predméty.

Hlavni vyzkumny cil:

O

Vytvoftit vyzkumny nastroj pro méteni vnimané akademické ucinnosti
zaki stfednich Skol v ¢eském jazyce a v matematice.

Diléi vyzkumné cile:

1. Sestavit dotaznik pro méteni vnimané akademické ucinnosti zak stiednich skol
v ¢eském jazyce a v matematice.

2. Ovéfit zakladni psychometrické charakteristiky tohoto dotazniku, zejména
provéfit reliabilitu a validitu testu.
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3.1 Vyzkumné hypotézy a ovérovani validity vyzkumného nastroje

Validita vyzkumného nastroje bude zjistovana pomoci kritérii, kterda byla pouzita
v pfedchozim vyzkumu (Draberova, 2012) a ukazala se jako funkc¢ni. Jednd se o souvislost
namétfené vnimané akademické ucinnosti se Skolni znamkou z dané¢ho predmétu, s hodnocenim
vlastni GspéSnosti pfi zvlddnuti narocné Skolni situace a s emocnimi prozitky spojenymi

s naro¢nou $kolni situaci.

Jak jsme ukdazali v kapitole 2.3, vétSina zahrani¢nich i tuzemskych vyzkumi potvrzuje
sttedn¢ silnou pozitivni korelaci mezi studijnimi vykony a vnimanou akademickou
ucinnosti (napt. Honicke & Broadbent, 2016; Richardson et al., 2012; Robbins et al., 2004).
Studijni vykony byvaji nejcastéji reprezentovany Skolnimi znamkami. V Ceském systému
Skolniho hodnoceni pfedpokladdme souvislost lepsich (tedy nizsich) Skolnich zndmek s vyssi

VAU. Océekavame tedy negativni korelaci $kolni zndmky a naméfené VAU.

H1o: Naméfend vnimana akademicka ucinnost a $kolni znamka nevykazuji
signifikantni negativni korelaci.

H1a: Naméfend vnimana akademicka uc¢innost a Skolni znamka vykazuji
signifikantni negativni korelaci.

V ramci naSeho vyzkumu jsme sledovali znamku, ktera zaktim aktualné z daného predmétu
vychézi. Abychom se vyvarovali pfipadnému situa¢nimu zkresleni, porovnavali jsme VAU

také se znamkou na poslednim vysvédceni.

Ze samotné podstaty VAU vyplyva, Ze existuje vztah mezi vnimanou akademickou
ucinnosti a odhadem vlastniho uspéchu v konkrétni situaci (napi. Bandura, 1997; Pajares,
2006). Zaci s nizkou VAU &astéji pochybuji o svych schopnostech vyfesit zadany tikol oproti
jejich spoluzakiim s vy$$i VAU (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 et al., 2016), kterd porovnavala
percentudlni odhad uspéSného zvladnuti tii situaci souvisejicich s prechodem ze zékladni

na stfedni Skolu s namétenou VAU a potvrdila vzajemnou souvislost téchto proménnych.
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Predpokladame tedy, Ze naméfend vnimand akademicka ucinnost a odhad zvladnuti naro¢né

Skolni situace vykazuji signifikantni pozitivni korelaci.

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

H24A: Naméfend vnimana akademicka uc¢innost a odhad zvladnuti naro¢né Skolni
situace vykazuji signifikantni pozitivni korelaci.

Popis jednotlivych situaci vzesel z ptedvyzkumu, ktery byl realizovan v rdmci diplomové prace
autorky (Draberova, 2012) a byl déale upraven dle pilotdze k disertaénimu vyzkumu

(viz kapitola 4.1).

Souvislosti vnimané akademické ucinnosti a proZivanych emoci jsme se vénovali
v kapitole 2.6. Ukazuje se, e vy$si VAU souvisi s pozitivnimi prozitky, zatimco nizka VAU je
spojovana s prozitky negativnimi (napf. Huerta et al., 2017; Roick & Ringeisen, 2017).
Proto i v naSem vyzkumu piedpokladame, Ze bude intenzita pozitivnich prozitkd vyssi u zakt

s vy$§i namétenou VAU, zatimco intenzita negativnich prozitkl bude vyssi u zakt s niz§i VAU.

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

H3a: Namétena vnimana akademicka ucinnost vykazuje signifikantni pozitivni
korelaci s pozitivnimi prozZitky a negativni korelaci s negativnimi proZitky.

Zjistované prozitky se vazaly k prezentovanym ndro€nym Skolnim situacim (respondenti
zaznamenavali miru prozitkil v jednotlivych situacich). Volba konkrétnich prozitkl vzesla opét
z pilotniho vyzkumu k diplomové praci autorky (Draberovd, 2012). Jedna se o pét prozitkl
ladénych pozitivn€ (bavi mé to, zajima mé to, je to adrenalin, citim jistotu, je to vyzva), a pét
prozitkidl ladénych negativné (mam strach, jsem nervozni, jsem zoufaly, jsem nastvany, citim

stres).

64



4. Pribéh vyzkumu

4.1 Tvorba dotazniku

Pti tvorb¢ vyzkumného néstroje jsme vychazeli z dotazniku vytvoieného v ramci diplomové
prace autorky (Draberova, 2012), ktery je blize popsan v kapitole 2.10.2 a uveden v pfiloze A.
Po dikladnéj$im porovnani obsahu tohoto dotazniku s dotazniky zahrani¢nimi jsme se rozhodli
do nového dotazniku zahrnout z pivodnich ctyt faktorti pouze polozky z prvniho a druhého
faktoru: reflexe viastnich kompetenci a strategie resSeni problémii. Tyto dva faktory piimo
postihuji vlastni zkuSenosti zakt se studiem a s celkovym hrubym skorem korelovaly silnéji.
Polozky tietiho a ¢tvrtého faktoru (podpora ze strany rodicu a podpora ze strany ucitelir)
zahrnuji proménné, které vnimanou akademickou Uc¢innost ovliviuji skrze socidlni
presvédeovani, které je slabsim zdrojem VAU nez autentick4 zkusSenost. V novém dotazniku
jsme se proto rozhodli, v souladu se zahrani¢nimi dotazniky uvedenymi nize, zaméfit se vice

na pfimou osobni zkuSenost zak1 se studijnimi ukoly.

K polozkam prvniho a druhého faktoru ptivodniho dotazniku byly ptidany dalsi polozky tak,
aby byly tyto dva faktory doplnény. Inspiraci pro tvorbu novych polozek byly tyto zahrani¢ni
dotazniky:

e Children's Self-Efficacy Scale (A. Bandura, 2006)
e Children's Perceived Self-Efficacy Scales (CPSE) (Pastorelli et al., 2001)
e The Morgan-Jinks Student Efficacy Scale (MJSES)

— subskala Children's Perceived Academic Self-Efficacy (Jinks & Morgan, 1999)
e Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MLSQ) (Pintrich & DeGroot, 1990)
e Student Self-Report of Academic Self-Efficacy (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005)

e Student Approaches to Learning
— subskala Perceived Self-Efficacy (Marsh et al., 2006)

e Problem Solving and Logical Reasoning Survey (Poynton et al., 2006)
e Self-Efficacy Questionnaire for Children (SEQ-C) (Muris, 2001)

Sestaveny dotaznik tvotilo 24 polozek formulovanych jako vyroky, ke kterym se respondenti
vyjadfovali na Sestibodové skdle (1= viitbec neplati, 6 = plati uplné). Oproti pivodnimu sbéru

dat, kdy si mohli respondenti sami vybrat, pro ktery predmét budou dotaznik vypliovat, byly
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tentokrat zadany vSem stejné predméty. Stejny dotaznik vypliovali zaci pro Cesky jazyk

a pro matematiku.

Pro moznost validizace dotazniku byly voleny stejné zptsoby jako v piipadé dotazniku
puvodniho, které se ukazaly jako funkéni. Popsany byly ¢tyfi naro¢né skolni situace, u kterych
méli zaci procentudlné vyjadrit odhad své Gspésnosti. U kazdé situace bylo dale uvedeno pét
pozitivnich a pét negativnich prozitkii, jejichz intenzitu zaznamenavali respondenti
na Ctyfbodové skéle. Zjistovana byla znamka, ktera zakovi aktudlné vychazi i znamka

na poslednim vysvédceni.

K dal$im zjistovanym udajim patfilo kiestni jméno a prvni pismeno piijmeni, datum
narozeni, datum vyplnéni dotazniku, ro¢nik studia, studovany obor a pohlavi. Nov¢ jsme
zafadili informaci o tom, zda byla respondentovi v minulosti diagnostikovana specificka
porucha uceni a/nebo chovani. Otdzky na oblibu daného pfedmétu, zajimavost obsahu pfedmétu
a spokojenost se zptisobem jeho vyuky zodpovidali respondenti na ¢tyibodovych skalach.
Sbirany byly také udaje, které slouzily ke zjistovani souvislosti namétené vnimané akademické
ucinnosti s vnéj§im hodnocenim. Respondent mél uvést jména Ctyt 74kl z jeho tfidy (mohl
zvolit 1 sdm sebe), u kterych vnima vysokou vnimanou akademickou u¢innost. Instrukce byla
formulovana nésledovné: Nyni se zamyslete nad svou tridou a vypiste jména (kiestni jméno
a prvni pismeno prijmeni) ctyr lidi (muZete zahrnout i sebe), kteri jsou v tomto predmétu

schopnost vyresit i slozité ukoly, pochopeni latky a schopnost jejiho vyuZiti.

Na jafe 2015 probé&hl pilotni vyzkum, kterého se Gcastnili Zaci jedné tfidy stfedni Skoly.
Na zakladé této pilotaZe byly upraveny dvé naro¢né Skolni situace v ¢asti dotazniku tykajiciho
se matematiky. Probandi sdélovali, Ze v matematice nezaZivaji situace spojené se psanim
seminarni prace a piipravou referdtu, a je proto pro né tézké ohodnotit jejich zvladnuti.
Ze spole¢ného brainstormingu nasledné vznikly tyto dvé situace, které v €asti v€nované
matematice nahradily pivodni. Jedna se o situace: V ramci procvicovani nového uciva si vas
vyucujici vzal k tabuli, abyste pred tridou vypocitali zadany priklad. a Ucitel vas neplanované

vyvolal ke zkouSeni u tabule.

Vysledny dotaznik je uveden v piiloze C.
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4.2  Sbér dat

Predkladany vyzkum byl zaméien na zaky stfednich Skol. Oproti vychozimu vyzkumu,
do kterého byli zafazeni pouze studenti gymnazii, byl vyzkumny soubor rozsifen o dalsi dva
typy stfednich $kol: st¥edni odborné §koly (dale také zkratka SOS) a st¥edni odborna uéilidté
(dale také zkratka SOU). Vzhledem k riznorodosti obort téchto typt Skol, byly do vyzkumného
souboru vybrany pouze ty nejpocetnéji zastoupené (viz tabulka 2). Vychazeli jsme z udaja

statistické ro¢enky ministerstva $kolstvi pro $kolni rok 2013/2014 (MSMT, 2015).

63-41-M ekonomika a administrativa 6668
65-42-M hotelnictvi a turismus 2789
18-20-M informacni technologie 2610
65-51-H kuchaf - Cisnik 3747
23-68-H mechanik opravar motorovych vozidel 2246
69-51-H kadefnik 1766

Tabulka 2 Studijni obory s nejvyssim poctem absolventil za Skolni rok 2013/14
(podle MSMT, 2015)

Postupné byla oslovovana gymnazia, SOS a SOU tak, aby pokryla co nejvice kraji Ceské
republiky. Data byla sbirdna metodou zamérného vybéru. Vybér konkrétnich Skol se fidil
snahou ziskat z kazdého kraje alespon jednu tfidu gymnézia a jednu tfidu kazdého oboru

uvedeného v tabulce 2. Osloveno bylo celkem 427 §kol, do vyzkumu se zapojilo 63 z nich.

Prvni vlna Zadosti o spolupréci byla odesilana na podzim 2015 pfevazné teditelim Skol.
Ve druhé viné, kterd probéhla na jare 2016, byly jiz oslovovany Skoly s konkrétnimi obory
a z konkrétnich krajii, které dosud nebyly zastoupeny. Zadosti jsme tentokrat sméfovali
predevdim na vychovné poradce. Skolam byl zaslan e-mail (viz pfiloha D) s vysvétlenim
zaméru a prosbou o zatfazeni do vyzkumu. PfiloZeny byly konkrétni informace ke sbéru dat
(viz ptiloha E) a ¢lanek autorky, ktery koncept vnimané akademické Ucinnosti objasiiuje
(Draberova, 2016). Dotazniky bylo mozZzné vypliiovat online, nebo v papirové podobég. Veskeré
potiebné instrukce k vypliiovani obsahoval samotny dotaznik. Pro moznost srovnani namétené
VAU s vné&j§im hodnocenim byla vyuéujicim eského jazyka a matematiky nabidnuta moznost

honorované spoluprace (vyplhovani dotaznikt o Zacich). Sbér dat probihal od prosince 2015
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do konce cervna 2016. Primérnad doba vypliovéani dotazniku byla 15 minut. Celkem bylo

sebrano 1942 dotazniki, z toho 489 v papirové podob¢ a 1453 ve formé elektronické.

4.3  Popis vyzkumného souboru

Po sjednoceni dat bylo z celkového poctu 1942 respondentli vyfazeno 225 z nich.
139 respondenti studovalo jiny, nez pozadovany obor (65 vefejnospravni cinnost,
52 ekonomické lyceum, 16 cukréf, 6 instalatér). 71 respondentli nevyplnilo nékteré polozky
vlastniho dotazniku. Vzhledem k tomu, Ze se jedna pouze o zhruba 3,7% z celkového poctu
sebranych dotazniktli, rozhodli jsme se dle doporuceni I. Petriska (2015) chybé&jici hodnoty
nenahrazovat a respondenty, ktefi nezodpovédéli vSechny otazky, zvyzkumu vyfadit.
15 dotazniki bylo vyrazeno pro nedivéryhodnost dat (napt. vSechny hodnoty v dotazniku
stejné, zesmeésnovani, vulgarismy,...). Analyzovany soubor tedy sestava z 1717 respondenti

s nasledujicimi charakteristikami.

Z hlediska pohlavi je vyzkumny soubor tvoien z 53,5 % divkami a ze 46,1 % chlapci,

6 respondentll neuvedlo jméno ani pohlavi (viz graf 8).

divky chlapci neuvedeno

(=]

792
919

Graf 8 Rozlozeni vyzkumného souboru
dle pohlavi (N =1717)
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Vékové rozloZeni vyzkumného souboru se pohybuje od patnicti do dvaceti dvou let
(viz graf 9). Nejpocetnéji je zde zastoupena v€kova kategorie Sestnactiletych (31,6 %),
sedmnactiletych (26,2 %) a osmnactiletych zakt (17,4 %). 102 respondentli datum narozeni

neuvedlo®.

542
600

500 449
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299

300

pocet respondenti

200
129 127 102

100

vék o
Graf 9 Rozlozeni vyzkumného souboru dle véku (N = 1717)

S ohledem na studovany roc¢nik jsou ve vyzkumném souboru nejvice zastoupeny ro¢niky
prvni (42,4 %) a druh¢é (32,4 %). Tteti rocniky tvoii 20,2 % souboru, ¢tvrté pak pouze 5 %.

Mensi ¢ast respondenti tvorili 1 Zaci viceletych gymnazii (viz graf 10).
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Graf 10 Rozlozeni vyzkumného souboru dle ro¢niku studia (N = 1717)

8 Dotazniky téchto respondentt byly do zpracovani dat zahrnuty. Jejich tdaje nebyly vyuzity pouze pii
zjistovani souvislosti VAU s vékem.
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Zastoupeni zvolenych obort je ve vyzkumném souboru pomérné vyrovnané. Nejvice zaki

YrN T

zapojenych do vyzkumu studuje ucebni obor kuchat — ¢isnik (18,7 %), nejméné ucebni obor

mechanik opravat motorovych vozidel (8,7 %). Konkrétni pocty respondenti jsou uvedeny

v grafu 11.
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studovany obor

Graf 11 Rozlozeni vyzkumného souboru dle oboru studia (N =1717)

Z hlediska kraju, ze kterych respondenti pochazeji, je nejpocetnéji zastoupeno hlavni mésto

Praha (13,6 %) spolu s JihoCeskym krajem (13,5 %). Naopak na opacném pdlu se nachazi kraj

Stiedocesky, na ktery ptipada pouze 1,7 % probandii. Pocet respondentd z jednotlivych kraja

je uveden v grafu 12.
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Graf 12 Rozlozeni vyzkumného souboru dle kraje (N =1717)
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Zastoupeni jednotlivych oboru v konkrétnich krajich uvadi tabulka 3. Jedinym krajem,

ve kterém se podarilo ziskat data ze vSech studijnich obord, je kraj JihoCesky. Pouze jeden obor

pak chybi v kraji Moravskoslezském. Nejméné obort je zastoupeno ve StredoCeském kraji.

kraj ekonomika a
administrativa

Hlavni mésto

Praha o
JihoGesky 26
Jihomoravsky 0
Karlovarsky 31
Kralovéhradecky 22
Liberecky 14
Moravskoslezsky 4
Olomoucky 38
Pardubicky 0
Plzensky 0
Stredocesky 20
Ustecky 0
Vysocina 30
Zlinsky 67
celkem 252

obor
- el informacni . LB rg%ﬁgsglfk
gymnazium a . kadefnik - . celkem
turismus technologie &ignik motor_ovych
vozidel

71 74 0 81 7 0 233
35 26 10 30 64 41 232

0 11 19 0 13 20 63
0 0 37 28 25 22 143

0 18 9 0 13 0 62
7 16 42 0 31 0 110
57 0 46 13 27 22 169

0 7 0 0 21 5 71
37 19 17 0 51 0 124

0 21 0 16 16 23 76

0 0 0 9 0 0 29
59 44 12 17 18 0 150
10 26 0 25 20 0 111
0 0 45 0 15 17 144
276 262 237 219 321 150 1717

Tabulka 3 Rozlozeni vyzkumného souboru dle obort a kraja (N =1717)

Z celkového poctu respondenti uvedlo 22,2 % zakt vzdélavaci obtize (viz graf 13).

Nejhojnéji byla zastoupena specificka porucha cteni - dyslexie (10 % respondentli z celého

vyzkumného souboru). Rozlozeni vSech uvedenych vzdélavacich obtizi je zndzornéno v grafu

14 (nekteti zaci uvadéli vice obtiZi soucasné).

bez obtiZi s obtizemi

381

1336

Graf 13 Rozlozeni vyzkumného souboru dle
diagnostikovanych obtizi ve vzdélavani

(N=1717)
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Graf 14 Obtize ve vzdélavani (N = 381)

5. Postup zpracovani dat a vysledky

Po ukonceni sbéru dotazniki byla sebrana data shromaZzdéna v programu MS Excel (data
z elektronickych dotaznikli byla pfenesena, z papirové formy ruc¢né piepsana), nevyhovujici
dotazniky byly vyfazeny (viz kapitola 4.3), sjednoceny byly nazvy skol a oborti. Jednotlivym
respondentlim byly pfidéleny kody, byl vypocitan jejich vek. Statistické analyzy dat probihaly
za vyuziti pocitaCovych programiit MS Excel a SPSS.

5.1 Polozkova analyza

Polozkova analyza byla provadéna zvlast pro dotazniky vypliiované o Ceském jazyce
a o matematice. Polozky 2 (Pokud je latka v tomto predmeétu tézka, naucim se jen lehké casti.)
a 15 (Z novych ukolu v tomto predmétu mivam strach.) mély obracenou Skalu, proto byly
pro ucely dal$i analyzy ptekédovany. Nasledné byl vypocitan celkovy hruby skér (déale také

HS), ktery je sou¢tem numerickych hodnot udélenych vsem 24 polozkam.

Vysledky polozkové analyzy jsou znazornény v tabulce 4. Index popularity’ uvadi podil

osob, které na polozku odpoveédély v souladu s méfenym chovanim (¢im vyssi index, tim vice
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lidi odpovidalo v souladu s vysokou vnimanou akademickou G¢innosti, a naopak). Popularita
vSech polozek se pohybuje v rozmezi od 0,30 po 0,71 pro Cesky jazyk a od 0,33 po 0,60
pro matematiku. Toto rozmezi vyhovuje pasmu piijatelnych vysledki dle T. Urbanka,
D. Denglerové a J. Sirticka (2011), ktefi uvadgji jako piijatelné hodnoty v rozpéti 0,2 az 0,8.
Primérna popularita polozek v Ceském jazyce je 0,56 a v matematice 0,48. Vyssi index
popularity vidime u ¢eského jazyka u polozek 4 (Dokdzu porozumét tomu, co se v tomto
predmétu ucime.) a 8 (Latku tohoto predmeétu se dokazu naucit.), v pripadé¢ matematiky zadna
z polozek neptevysila hodnotu 0,6. Nizsi index popularity se v obou piedmétech shodné
vyskytuje v ptipad€ polozek 6 (V tomto predmétu mam radeji narocnéjsi ukoly, ve kterych
se ucim noveé veci.) a 13 (V tomto predmeétu dokazu vyresit i ty nejtezsi ukoly.), v matematice
se jesté pridava polozka 16 (V tomto predmeétu se nebojim narocnéjsi latky, ani narocnéjsich
ukolii, protoze vim, ze to zvladnu.). V Ceském jazyce se tedy objevuje divéra ve zvladnuti
probiraného uciva Castéji nez v matematice. V obou predmétech respondenti hodnotili niz§im

poctem bodi polozky zaméfené na divéru ve zvladani naro¢ného uciva a jeho oblibu.

Cesky jazyk
Cislo polozky 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
index popularity 0,65 0,58 0,57 0,64 0,3 0,55 0,7 0,49 0,49 0,59 0,61
korelace s HS 0658 | 0362 | 0678 | 0713 | o601 | 574" | 0725 | 0713 |N0U6L 0695 | 0749 | o601
Sikmost 0,433 | -0294 | 0,142 | 0,688 | 0481 | 0,709 | 0,148 | 0,663 | 0,010 | 0,013 | 0,226 | 0,303
Spicatost 0,434 | 0,858 | 0,777 | -0,088 | 0,421 | 0,283 | 0,59 | 0,251 | 0,995 | -0,485 | 0,546 | -0,501
tislo polozky 13 14 15 16 17 18 19 20 21 2 3 24
index popularity | 039 | 064 | 063 | 046 | 065 | 059 | 045 0,5 044 | 054 | 055 | 063
korelace s HS 0742 | 0712 | 038 | 0714 | o061 | 0639 | 0614 | 1079 0645 | 0691 | 0676 | 0,629
Zikmost 0,246 | 0357 | 0477 | 0122 | 0375 | 029 | 0098 | -0029 | 0224 | -0,109 | -0,126 | -0,39
tpicatost 0,747 | 0,565 | 0,760 | -0,639 | -0,608 | 0,695 | -0,92 | 0,549 | 0,570 | -0,589 | 0,663 | -0,515
matematika
Cislo poloZzky 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
index popularity | 0,53 | 058 | 048 | 054 | 054 |L033 | o048 | 055 | 04 | 04 | o049 | o5
korelace s HS 0,838 | 019 | 0882 | 087 | 078 | 0807 | 0837 | 0845 | 0866 | 0872 | 0872 | 0331
Sikmost 0,127 | 0309 | 0,053 | -0130 | 0,132 | 0,657 | 0084 | 0,192 | 0,229 | 0,153 | 0010 | -0,090
{picatost 1232 | 1,038 | 1,160 | 1,043 | 1,013 | 0,856 | 1,055 | 1,024 | 1,298 | -1,087 | -1,096 | -0,947
tislo polozky 13 14 15 16 17 18 19 20 21 2 3 24
index popularity 0,34 0,54 0,52 0,39 0,52 0,5 0,42 0,44 0,42 0,47 0,48
korelace s HS 0864 | 085 | 03% | 0807 | 078 | 082 | 0844 |08 0801 | 0829 | 0833 | 0664
Sikmost 049 | 0077 | 0,124 | 0371 | 0041 | 0,005 | 0220 | 0197 | 0237 | 0103 | 0047 | 0311
¥pitatost 0,980 | 0976 | -1,294 | 0,993 | 0,939 | 0,969 | 1,173 | -1,063 | -1,072 | -0812 | -1,014 | -0,860

Korelace provedena pomoci Spearmanova korelaéniho koeficientu.

Vsechny hodnoty jsou signifikantni na hladiné vyznamnosti p <,01.

Tabulka 4 Polozkova analyza (N = 1717)!°

10 Barevna $kala v tabulce je pouzita k odliseni hodnoty &isel (Cervend barva = nizké &iselné hodnoty, modré
barva = vysoké ¢iselné hodnoty).
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Protoze vysledky Kolmogorov-Smirnovova testu nepotvrdily normalitu rozdéleni ani
u jedné ze zkoumanych polozek (nulova hypotéza testu predpokladajici normalni rozdéleni byla
u vSech polozek v obou pfedmétech zamitnuta na hladin€é vyznamnosti p <,001), pouzili jsme
pro testovani korelace shrubym skorem Spearmantv korelacni koeficient. Korelace
jednotlivych polozek s celkovym hrubym skérem se pohybuje v rozmezi 0,362 az 0,761
s celkovym HS objevuje u polozek 2 a 15, v této fazi analyzy dat jsme se vSak rozhodli tyto
polozky zatim nevyrtadit. Korelacni koeficient vSech zbyvajicich polozek ptfevysuje hodnotu

0,5. Rozd¢leni jednotlivych polozek je uvedeno v ptiloze F.

5.2 Faktorova analyza

Pro poznéni struktury proménnych dotazniku jsme provedli faktorovou analyzu. Nejprve byl
analyzovan dotaznik vypliiovany o ¢eském jazyce. Pro posouzeni vhodnosti vstupnich
statistickych dat pro zpracovani faktorovou analyzou byl pouzit Barlettv test sféricity, jehoz
nulova hypotéza tika, ze korela¢ni matice je rovna jednotkové matici. V ptipad¢ analyzovaného
dotazniku Ize tuto hypotézu zamitnout (p < ,001). Tomu odpovida Kaiser-Meyer-Olkinova
mira, kterd se pro dotaznik vypliiovany o eském jazyce rovna 0,97, coz povazujeme
za naprosto dostacujici. Zjistény nizky determinant korelaéni matice (M = 5,35E-006) vSak
indikuje silnou vzajemnou provazanost jednotlivych proménnych (naznacuje problémy
s multikolinearitou). Vzajemné korelace mezi proménnymi jsou vSak nejvyse 0,611 (a to pouze
v jednom pftipad€) viz ptfiloha G, proto jsme se rozhodli Zadnou z proménnych v této fazi

nevyrazovat.

Pti extrakci faktorti pomoci metody hlavnich os (Principal Axis Factoring), kdy byl zadan
predpoklad dvou faktort, vysvétloval prvni faktor 42,7 % celkové variance a druhy pouhych
2,9 %. Ptistoupili jsme proto k exploraé¢ni faktorové analyze. Na zaklad¢ Kaiserova pravidla
byly vyextrahovany ¢tyti faktory. Ze sutinového grafu (viz graf 15) je patrné vyrazné pfispéni
prvniho faktoru k procentu celkové vysvétlené variance (42,9 %). Druhy faktor vysvétloval

pouze 3 %, tieti 2,5 % a ctvrty faktor 1,5 %. Dohromady tedy 49,9 % celkové variance.
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Eigenvalue

Sutinovy graf - €esky jazyk
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Graf 15 Sutinovy graf — ¢esky jazyk

Faktorové zatéze jsou znazornény v tabulce 5. U polozek 2 (Pokud je latka v tomto predmétu

tezka, naucim se jen lehke casti.) a 15 (Z novych ukolit v tomto predmétu mivam strach.) vidime

vyznamné nizké faktorové zatéze oproti zbyvajicim polozkam. Tyto dvé polozky mély jako

jediné v dotazniku obracenou Skalu. Jejich nejniz$i faktorova zatéz tak muze svédCit

pro nepozornost respondentd, ktefi si obraceni skaly nepovsimli. Polozky 2 a 15 byly v této

fazi zpracovani dat vyrazeny. Po jejich vyfazeni byly vyextrahovany tfi faktory, z nichz prvni

vysvétloval 45,9 % variance, druhy 3,2 % a tteti 2,7 %. Celkovd mira vysvétlené variance

stoupla na 51,8 %.

Faktorova matice - ¢esky jazyk

polozka 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

faktor 1 636 ,283 675 707 ,598 555 719 ;701 754 ,699 745 ,694
faktor2 | -,003 ,056 139 -,050 131 ,337 -,053 ,081 215 ,130 ,048 -,255
faktor3 | -.289 ,000 -194 -,354 -,065 ,139 ,000 274 -,089 -,045 -017 044
faktora | -013 ,100 -,035 -,086 016 -,063 -,070 -,033 ,000 044 128 072
polozka 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

faktor 1 740 705 ,321 ,708 614 ,638 ,598 761 645 695 667 607
faktor 2 222 -144 ,046 ,163 -,308 -,279 ,249 119 135 -,198 -076 147
faktor 3 121 -,071 -,060 114 ,029 197 ,043 047 263 ,281 142 ,056
faktor 4 211 -,011 211 241 ,099 -,019 -,282 -,022 -112 -,080 -,021 -,198

Metoda extrakce: Principal Axis Factoring

Tabulka 5 Faktorova matice — &esky jazyk (N = 1717)!!

! Barevné odstiny oranzové barvy v tabulce jsou pouzity k odligeni hodnoty &isel (syté odstiny = nizké &iselné

hodnoty, svétlé odstiny = vysoké ¢iselné hodnoty).
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S ohledem na nizké Eigenvalue u druhého a tfetiho vyextrahovaného faktoru (coz doklada
rozlozeni zatézi ve faktorové matici, viz tab. 5) se pfiklanime k jednofaktorovému feSeni,
kterému odpovidaji i nizké hodnoty determinantu korelace. Pro zji§téni moznych vyznamovych
odstinii méfené¢ho konstruktu jsme vSak jest€¢ vyzkouseli rotované feSeni pomoci procedury

Oblimin (viz tabulka 6).

Faktorové zatéZe po rotaci - Cesky jazyk

polozka 1 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12
faktor 1 ,086 -016 ,133 372 -,086 374 ,221 -,004 A1 374 ,645
faktor 2 -125 -373 -,065 -,062 -,739 -,240 -,056 -,554 -443 -,246 ,009
faktor 3 -,558 -449 -,659 -,261 ,027 -212 -,563 -,334 -,258 -,236 -,152

polozka 13 14 16 17 18 19 20 21 22 23 24
faktor 1 144 439 ,208 ,670 ,755 ,001 ,216 ,283 721 474 463
faktor 2 -,627 -,078 -,526 119 -,008 -,560 -,494 -573 -,185 -,257 -,106
faktor 3 -,063 -,300 -,058 -,143 ,060 -,123 -,162 144 144 -,016 -,119

Metoda extrakce: Principal Axis Factoring

Metoda rotace: Oblimin s Kaiserovou normalizaci

Tabulka 6 Faktorové zatéze po rotaci — Sesky jazyk (N = 1717)!?

Rotované teSeni rozdélilo polozky do tfi interpretovatelnych faktor. Z hlediska obsahu
polozek lze nalézt jejich tematické propojeni s ohledem na faktor, ktery je syti. Prvni faktor,
sytici nejveétsi pocet poloZek (napt. otazka 18: Kdyz pracuji samostatné, zvladnu si naplanovat
postup tak, abych ukol véas dokoncil(a).), se svym obsahem shoduje s faktorem z vychoziho
dotazniku vytvofeného vramci diplomové prace, nazvanym strategie feSeni problémd.
Zahrnuje schopnost zaka zvolit vhodny zptisob prace, naplanovat si postup, efektivné zachazet
s informacemi apod. Obsahové sem pftili§ nezapadd polozka 11 (Kdyz se v tomto predmétu
setkam s nécim novym, vérim, Ze to zvladnu.), ktera by odpovidala spiSe druhému faktoru.
Polozky druhé¢ho faktoru spojuje zameéteni na divéru ve zvladani néaro¢néjSich tkold
(napt. otazka 6: V tomto predmétu mam radéji narocnéjsi ukoly, ve kterych se ucim nové veci.).
Objevuji se vSak Ctyfi polozky, které zvladani naro¢né¢jSich ukold nesleduji, jsou svym
zamé&fenim obecnéjsi a z hlediska obsahu by se vice hodily do faktoru ttetiho. Jedna se
o polozky 9 (Tomuto predmetu rozumim tak, Ze jsem schopny(a) pomdhat v ném spoluzakiim.),
10 (Kdyz ucitel v tomto predmétu polozi otdazku, obvykle vim odpovéd.), 19 (Prace v tomto
predmétu mé bavi.) a 20 (V tomto predmétu dokdazu odvést vybornou praci.). Treti faktor sytici

pouze Ctyfi polozky se dotyka v obecnéjsi roviné viry respondenta ve vlastni schopnosti

12 Barvy pouzité v tabulce slouzi k rozélenéni polozek do jednotlivych faktord.
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a dovednosti (napt. otazka 4: Dokdzu porozumeét tomu, co se v tomto predmétu ucime.). Znéni

vSech polozek a jejich rozdéleni do téchto tii faktort obsahuje ptiloha H.

Rotované feSeni nam ukazalo mozné vyznamové odstiny méfeného konstruktu. Zatazeni
nekterych polozek do konkrétniho faktoru vSak neodpovida celkovému obsahovému zaméteni
daného faktoru. Zaroven se objevuje vysoka vzajemna korelace jednotlivych polozek a nizké
Eigenvalue druhého a tfetiho faktoru. Z téchto divodu se ptiklanime k vyuziti dotazniku jako

jednodimezionalniho.

Jako druhy byl analyzovan dotaznik vypliiovany o matematice. Vhodnost vstupnich dat
byla rovnéz ovéiena Barlettovym testem sféricity. Stejné jako v pfedchozim ptipadé¢ miizeme
zamitnout jeho nulovou hypotézu (p < ,001), korelaéni matice tedy neni rovna jednotkové
matici. Kaiser-Meyer-Olkinova mira je rovna 0,984 a je tedy, stejn¢ jako v ptipadé ceského
jazyka, dostacujici. Shodn¢ se vSak také ukazuje nizky determinant korelaéni matice
(M = 3,39E-11), ktery upozoriiuje na obtize s multikolinearitou. Ani v jednom piipadé vSak
korelace nepfevysuje hodnotu 0,8, zadna proménna tedy v této fazi nebyla vyfazena. Uplna

korela¢ni matice jednotlivych polozek je uvedena v ptiloze CH.

Pti extrakci faktori pomoci metody hlavnich os (Principal Axis Factoring), kdy byl zadan
predpoklad dvou faktort, vysvétloval prvni faktor 63,5 % celkové variance a druhy pouhych
2,8 %. Pii exploraéni faktorové analyze byly na zakladé Kaiserova pravidla vyextrahovany
op¢t pouze 2 faktory, procento vysvétlené variance zlstalo stejné. Vyrazné prispéni prvniho

faktoru k procentu celkové vysvétlené variance znazornuje graf 16.

Sutinovy graf - matematika
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Graf 16 Sutinovy graf — matematika

77



V piipadé faktorovych zatézi se stejné jako u Ceského jazyka ukazuji vyrazné nizsi faktorové
zatéze u polozek 2 a 15, které mély obracenou Skalu (viz tabulka 7). Obé polozky byly v této
fazi analyzy dat vyrazemy. Bez téchto polozek vykazoval dotaznik pouze jediny faktor
vysvétlujici 68,6 % celkové variance. Stejné jako v ptipadé Ceského jazyka jsme se proto

rozhodli pro jednofaktorové reseni.

Faktorova matice - matematika

polozka 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
faktor 1 0,825 0,148 0,879 0,872 0,785 0,797 0,838 0,84 0,861 0,869 0,868 0,835
faktor 2 -0,021 0,27 0,07 -0,011 -0,151 0,246 -0,097 -0,119 0,163 0,094 0,017 -0,209
poloZka 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
faktor 1 0,854 0,826 0,318 0,799 0,784 0,821 0,835 0,883 0,796 0,838 0,832 0,67
faktor 2 0,263 -0,137 0,276 0,21 -0,209 -0,163 0,133 0,099 0,093 -0,142 -0,091 -0,271

Metoda extrakce: Principal Axis Factoring

Tabulka 7 Faktorova matice — matematika (N = 1717)

Vysledky faktorové analyzy tedy ukazuji, ze jak v ptipadé dotazniku vyplnovaném o ¢eském
jazyce, tak v pfipad€ vypliiovani o matematice se objevuje silna vzdjemna provazanost
poloZek. V obou ptipadech se ukézaly jako nevyhovujici polozky 2 a 15, jejichz faktorové
zatéze byly pfili§ nizké, a byly proto z dotazniku vylouceny. Zatimco u matematiky vysel
nasledné pouze jeden faktor, v ptipad¢ Ceského jazyka lze na zdklad¢ faktorové analyzy rozlisit
faktory tfi. Vzhledem k nizkym Eigenvalue u druhého a tfetiho vyextrahovaného faktoru vSak

ptistupujeme k vyuziti dotazniku jako jednodimenzionalniho.

Vysledny dotaznik mérici vhnimanou akademickou ucinnost (viz pfiloha I) obsahuje
22 polozek'®, ke kterym se respondent vyjadfuje na Sestibodové 3kdle (nejnizsi hodnota
znamena naprosty nesouhlas, nejvyssi naprosty souhlas). Zadna z polozek nema obracenou
Skalu, hrubého skoru tedy dosdhneme prostym sectenim odpovédi respondenta. Minimalni
mozny hruby skér je 22, maximalni 132. Cim vyssi je hruby skor, tim vyssi je i mira naméfené
vnimané akademické ti¢innosti. Prumérné dosahovali respondenti v takto upraveném dotazniku
v Ceském jazyce hrubého skoru 82,7 a v matematice 74,3. Distribuci hrubych skori

ve sledovaném souboru zndzornuje graf 17.

13 Pro lep3i orientaci v dal$im textu ponechdvame polozkam plivodni &islovani (1-24), polozky 2 a 15 viak jiz
dale v analyzach nefiguruji.
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Graf 17 Distribuce hrubych skort v ¢eském jazyce a v matematice

Normalitu rozdéleni hrubych skort jsme testovali pomoci Kolmogorov-Smirnovova testu.
V piipadé Ceského jazyka nebyla zamitnuta nulovd hypotéza, ktera predpokladd normalitu
rozdéleni hrubych skért (p =,074). U matematiky byla nulova hypotéza zamitnuta na hladiné
vyznamnosti p <,001, o normalni rozdéleni se tedy nejedna. Z tohoto zjisténi jsme vychazeli
pfi dalSich analyzach dat. Normalita rozdéleni hrubych skoért v ceském jazyce ndm umoziuje

vyuziti parametrickych testll, v pfipadé matematiky pouzivame testy neparametrické.

5.3 Reliabilita a validita

Reliabilita dotazniku byla testovana zvlast pro dotaznik vyplnény o ceském jazyce
a o0 matematice. Vnitini konzistence dotazniku odhadovana pomoci Cronbachova alfa dosahuje
pro ¢esky jazyk hodnoty a = 0,948 a pro matematiku o = 0,979. Hodnoty ukazuji, Ze vytvoreny
dotaznik je jak v ptipadé Ceského jazyka, tak v pfipadé¢ matematiky vnitiné konzistentni.
Guttmanuav split-half koeficient je pro cesky jazyk r = 0,925 a pro matematiku r = 0,969.
Ve vSech piipadech se tedy jednd o hodnoty dostate¢né vysoké, vyzkumny néstroj tedy lze

povazovat za reliabilni.
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Validita vyzkumného néstroje byla zjiStovana pomoci tfi kritérii: souvislost namétené
vnimané akademické u€innosti se Skolni zndmkou z daného pfedmétu, s hodnocenim Gspésnosti
zvladnuti narocné Skolni situace v daném pfedmétu a porovnani s prozitky spojenymi
s naro¢nou Skolni situaci. Vybrané zplisoby ovétovani validity vyzkumného nastroje a hypotézy

s nimi spojen¢ byly blize vysvétleny v podkapitole 3.1.

Prvni kritérium zjisStovalo souvislost mezi namétenou vnimanou akademickou uc¢innosti
a Skolni znamkou. V nasem souboru bylo provedeno porovnani jak s aktudlni zndmkou (ktera
zaktim vychézela v dobé méieni), tak se znamkou, kterou méli z daného predmétu na poslednim
vysvédCeni. V tabulce 8 vidime v obou pfipadech statisticky vyznamnou stfedné silnou
negativni korelaci mezi hrubymi skory naméfenymi v Geském jazyce (dale také HS Cj)
a znamkou z Ceského jazyka i mezi hrubymi skory naméfenymi v matematice (dale také HS M)
a znamkou z matematiky. Vyss§i vnimana akademicka ucinnost je tedy spojena s niz$imi (tedy
lep§imi) Skolnimi znamkami, pfi¢emz o néco tésnéjsi je souvislost s aktudlni zndmkou, nez se
znamkou na poslednim vysvédéeni. Negativni korelace znamky a namétené VAU se objevuje
i v ptipad¢ rozdeleni zékladniho souboru dle pohlavi a typu studované Skoly (viz ptiloha J).
Na tomto zdkladé¢ tedy muZeme zamitnout nulovou hypotézu Hlp: Namérend vnimana
akademicka ucinnost a skolni znamka nevykazuji signifikantni negativni korelaci. Ptijiméme
hypotézu alternativni, kterd potvrzuje splnéni prvniho kritéria pro ovéfeni validity
H1,4: Namérena vnimana akademicka ucinnost a skolni znamka vykazuji signifikantni negativni

korelaci.

Spearmanova korelace

znamky - ¢esky jazyk HS Cj znamky - matematika HS M
korelace | -,461** korelace | -,598"
aktudlniznamka [sig, ,000 aktualniznamka |sig. ,000
N 1599 N 1562
zndmka korelace | -,405** zndmka korelace | -,500"
naposlednim |sig. ,000 naposlednim |[sig. ,000
vysvéddéeni N 1374 vysvédcéeni N 1343

** statisticka vyznamnost p <,001

Tabulka 8 Korelace vnimané akademické ui¢innosti se $kolni znamkou

Druhé kritérium porovndvalo namétenou vnimanou akademickou uc¢innost s hodnocenim
zakl, na kolik procent si véfi, Ze zvladnou narocné Skolni situace. V tabulce 9 vidime,
ze naméefené hrubé skory korelovaly v obou predmétech se vSemi modelovymi situacemi
na hlading vyznamnosti p < ,001. Zaci s naméfenou vy$§i vnimanou akademickou u&innosti

si tedy vice vérili, ze dokazou v narocné Skolni situaci uspéet. Tento vysledek plati 1 v piipade
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rozdéleni zékladniho souboru dle pohlavi a typu studované Skoly (viz pfiloha K). I v tomto
pfipad¢ tak mizeme zamitnout nulovou hypotézu H2y: Namérend vnimana akademicka
ucinnost a odhad zvladnuti narocné skolni situace nevykazuji signifikantni pozitivni korelaci.
Pfijimame hypotézu alternativni. H24: Namérenda vnimana akademicka ucinnost a odhad
zvldadnuti narocné Skolni situace vykazuji signifikantni pozitivni korelaci. Druhé kritérium

validity bylo potvrzeno.

Spearmanova korelace

narocné situace - ¢esky jazyk HS Cj narocné situace - matematika HS M
1. Méate za kol napsat seminarni praci. Nejedna |korelace | ,537™ 1.V rémci procvi€ovani 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
N korelace * korelace -
2. Ceka vas referat pred tfidou. Musite k nému 360 2. Ucitel vas neplanované vyvolal ke zkouseni] /704
P . . sig. ,000 sig. ,000
mit pfipravenou prezentaci a mluvit spatra. u tabule.
N 1698 N 1698
3. Pripravujete se na narocné Ustnizkouseni, korelace ,451** 3. Pripravujete se na narocné Ustnizkouseni, |korelace ,653**
které ma rozhodnout o vasivysledné znamce na [sjg. ,000 které ma rozhodnout o vasivysledné znamce [sig. ,000
vysvédceni. N 1695 na vysvédceni. N 1695
korelace | 519™ . . o korelace | ,675"
. . L, L. ¢ 4. Pfipravujete se na pololetni pisemnou
4. Pfipravujete se na pololetni pisemnou praci.  |sig. ,000 oréci sig. ,000
N 1687 ' N 1687

**_ statistickd vyznamnost p <,001

Tabulka 9 Korelace vnimané akademické ucinnosti s hodnocenim uspésnosti v naro¢né skolni situaci

Tretim kritériem je srovnani proZitki respondenti s namétfenou vnimanou akademickou
ucinnosti. U kazdé ze Ctyf ndrocnych Skolnich situaci (viz tab. 9) bylo prezentovano nékolik
prozitkd, jejichZ intenzitu respondenti zaznamenavali na ctytbodové Skéle (vitbec — trochu —
dost — hodné). Ctyfi z téchto pocitii byly ladéné pozitivné (bavi mé to, zajima mé to, je to
adrenalin, citim jistotu, je to vyzva), Ctyti negativné (mam strach, jsem nervozni, jsem zoufaly,

Jjsem nastvany, citim stres).

Vnitini konzistence zvolenych prozitka byla zjisStovana pomoci Cronbachova alfa. U vSech
situaci je rovna nebo vyssi hodnoté€ 0,7 (po zaokrouhleni na jedno desetinné misto), viz ptiloha
L. Nasledné byly vytvofeny pro kazdou situaci hrubé skoéry prozitkii. Hrubé skory vznikly
sectenim bodovych hodnoceni na $kale (vithec = 1, hodné = 4) zv1ast’ pro pozitivni a negativni
prozitky. Souvislost s naméfenou VAU v jednotlivych situacich a predmétech byla zjistovana
pomoci Spearmanova korelacniho koeficientu korelaci celkovych hrubych skorti s hrubymi
skory prozitkli. Vysledky znézornéné v tabulce 10 ukazuji statisticky signifikantni korelaci
(p <,001) ve vSech modelovych situacich. V ptipadé pozitivnich prozitkli se jedna o pozitivni

souvislost, v pfipad€ negativnich prozitkli o negativni souvislost. Respondenti s vyssi vnimanou
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akademickou tc¢innosti tak prozivali v naro¢nych Skolnich situacich vice pozitivnich prozitk,
neZ respondenti s niz§i VAU. Tento vysledek plati i v p¥ipadé rozdéleni zakladniho souboru dle
pohlavi a typu studované Skoly (viz ptiloha M). Na zdklad¢ téchto zjisténi miizeme zamitnout
nulovou hypotézu H3¢: Namérena vnimand akademicka ucinnost nevykazuje signifikantni
porzitivni korelaci s pozitivnimi proZitky a negativni korelaci s negativnimi prozitky. Pfijimame
hypotézu alternativni, kterd potvrzuje splnéni tietiho kritéria pro ovéfeni validity
H34: Namérend vnimand akademickd ucinnost vykazuje signifikantni pozitivni korelaci

s pozitivnimi proZitky a negativni korelaci s negativnimi prozitky.

Spearmanova korelace

prozitky - ¢esky jazyk HS Cj proZitky - matematika | HSM
korel.| 418" korel.| 5517
1 pozit. |sig. ,000 1 pozit. [sig. ,000
seminarni N 1696,,,, nova N 1695**
, korel.| -,240 ) korel. | -,429
prace negat. [sig. ,000 l3tka negat. [sig. ,000
N 1698 N 1690
korel.| ,293" korel. | 433"
2. pozit. [sig. ,000 2. |pozit. [sig. ,000
referdt N 1693 nepldno- N 1695
pred korel.| -,172" vané korel. | -,362"
tfidou |negat.|sig. ,000 zkoudeni |negat. |sig. ,000
N 1694 N 1692
korel.| 244" korel.| 399"
3 pozit. |sig. ,000 3. pozit. [sig. ,000
A N 1689 P N 1690
Ustni - ustni =
zkouseni kf)rel. -177 zkouseni kprel. -370
negat. |sig. ,000 negat. |sig. ,000
N 1692 N 1689
korel.| 281" korel. | 405"
4. pozit. |sig. ,000 a pozit. [sig. ,000
pololetni N 1696*,, pololetni N 1694**
3 korel.| -,189 , korel. | -,356
prace negat. |sig. ,000 prace negat.|sig. ,000
N 1694 N 1688

**_ statisticka vyznamnost p <,001

Tabulka 10 Korelace vnimané akademické u¢innosti s prozitky

Vsechna stanovena kritéria pro zjiStovani validity vyzkumného nastroje byla tedy naplnéna.
Nami vytvofeny dotaznik tak povaZujeme za validni pro meéfeni konstruktu vnimané

akademické ucinnosti.
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5.4 Souvislost vhimané akademické ucinnosti s dalSimi proménnymi

V nasledujici casti zpracovani dat jsme se zameéfili na mozné souvislosti vnimané
akademické Uc¢innosti s dalSimi proménnymi, které mame k dispozici. Pro tvorbu norem nas
predevs§im zajimd, zda se objevuji rozdily ve vnimané akademické G¢innosti mezi predmety,
pohlavim, typem studované Skoly, veékem a studovanym ro¢nikem. Déle se podivame
na souvislost VAU s poruchami uéeni a chovani, oblibou pfedmétu, hodnocenim zajimavosti
obsahu pfedmétu a zplsobu jeho vyuky. Zatadili jsme i vnéjsi pohled, kdy porovname
naméfenou vnimanou akademickou uc¢innost zakd s hodnocenim jejich spoluzaki a ucitelt.

Pro lepsi orientaci uvadime u jednotlivych podkapitol stru¢ny souhrn vysledki.

5.4.1 Rozdil mezi vnimanou akademickou u¢innosti v ¢eském jazyce a v matematice

Diky tomu, ze byla vnimana akademicka ti¢innost méfena stejnym nastrojem pro ¢esky jazyk
1 pro matematiku, mizeme porovnat vysledné hrubé skory obou pfredmétii. Rozlozeni hrubych
skér naméfené VAU v matematice neodpovida normélnimu rozdéleni, pouZijeme proto
pro toto porovnani Wilcoxoniiv parovy test. Dle jeho vysledkii se objevuje statisticky
vyznamny rozdil mezi hrubymi skoéry dosazenymi v ¢eském jazyce a v matematice (N = 1717,
Z=-10,736, p <,001). Primérny hruby skoér vychazi nizsi v matematice (M = 74,3, SD = 29,4),
nez v ¢eském jazyce (M = 82,7, SD = 20,3). Ve vyzkumném souboru jako celku tak dosahuji
respondenti vys$i vnimané akademické twcinnosti v ¢eském jazyce, nez v matematice.
Statisticky vyznamny rozdil mezi pfedméty s niz§im primérnym hrubym skérem v matematice
se potvrzuje i vramci jednotlivych typi Skol (SOU: N = 690, Z = -6,748, p < ,001;
SOS: N =751, Z=-7,445, p <,001; gymnazia: N =276, Z=-3,715, p <,001), i u obou pohlavi
(chlapci: N =792, Z = 2,115, p <,05; divky: N =919, Z = -12,392, p <,001). Tyto rozdily
véetné prumérnych hrubych skort znazoriuji grafy 18 a 19. Mensi rozdily mezi primérnymi

hrubymi skory pozorujeme u chlapci.

&3



100 100

95 95 93,33

%0 %0
84,88
85 8352 85

81,62
79,26 79,22
80 80

81,96

75 75 71,51 72,92
69,99

70 70

65 65

60 60
divky chlapci sou so$ gymnazia

EHS cesky jazyk O HS matematika @ HS gesky jazyk  OHS matematika

Graf 18 Pramémé HS Cj a HS M z hlediska pohlavi Graf 19 Pramémé HS Cj a HS M z hlediska typt $koly

Podivame-li se na rozdily mezi pfedméty na urovni jednotlivych polozek dotazniku,
zjisStujeme signifikantni rozdily mezi hrubymi skory v ¢eském jazyce a v matematice u vSech
polozek (viz pfiloha N). Primérné hrubé skory jsou kromé jediné polozky vyssi u Ceského
jazyka. Vyjimku tvoti polozka 6 (V tomto predmétu mam radeji narocnejsi ukoly, ve kterych
se uc¢im nove veéci.), kde je prumérny hruby skér vyssi u matematiky. Pfi porovnani polozky 6
z hlediska pohlavi zjistujeme signifikantni rozdil ve prospéch matematiky pouze u chlapct
(chlapci: N=792, Z=-6,587, p <,001; divky: N=919, Z=-1,772, p=,076).  u jednotlivych
poloZek tedy plati vyssi hrubé skory v ¢eském jazyce. U chlapct se pak ukazuje vétsi zajem

o naro¢néjsi ukoly v matematice, neZ v Ceském jazyce.

Dale byla zjisStovana vzajemna korelace mezi vnimanou akademickou uc€innosti v ceském
jazyce a v matematice. Na hladiné vyznamnosti p <,001 se objevuje slaba pozitivni vzajemna
souvislost (N = 1717, Spearmantiv r = ,230). Se zvySovanim vnimané akademické Gcinnosti
v jednom predmétu tedy dochazi ke zvySovani vnimané akademické ucinnosti
i v pfedmétu druhém. V piipadé jednotlivych typi Skol se ukazuje statisticky vyznamna
pozitivni korelace proménnych u stiednich odbornych ucilist’ (N = 690, Spearmantiv r = ,380,
p <,001) a stfednich odbornych skol (N = 751, Spearmantiv r = ,105, p < ,01), nikoli vSak
u gymnazii (N =276, Spearmantv r = ,060, p =,322). V ramci gymnazii tedy existuje statisticky
vyznamny rozdil mezi primérnymi hrubymi skéry v Ceském jazyce a matematice, tyto dve
proménné vSak spolu, na rozdil od zbyvajicich typi Skol, nekoreluji. Korelace hrubych skora
dle pohlavi je signifikantni jak u divek (N =919, Spearmaniiv r =,235, p <,001), tak u chlapct
(N =792, Spearmantv r = ,244, p <,001).

Rozdily mezi ¢eskym jazykem a matematikou jsme zaznamenali jiZ pfi faktorové analyze,

kdy dotaznik vypliiovany pro matematiku byl natolik konzistentni, Ze ho nebylo moZné rozdélit
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do jednotlivych faktori. U dotazniku vypliovaného pro ¢esky jazyk bylo mozné rozlisit tfi
faktory. Z udaja v predchozi kapitole (5.3) pak také vidime, Ze vnimana akademicka ucinnost
v matematice koreluje silnéji se znamkami z matematiky, s hodnocenim zvladnuti naro¢nych
Skolnich situaci a s prozitky v téchto situacich, nez je tomu u vnimané akademické tcinnosti

v Ceském jazyce.

Souhrn podkapitoly: V souboru jako celku se ukazuje vyss$i vnimana akademické ti¢innost
v Ceském jazyce. Tento vysledek se objevuje na vSech sledovanych typech skol. Z hlediska
pohlavi vSak vidime vyraznéjsi rozdil mezi vnimanou akademickou ucinnosti v ceském jazyce

a matematice u divek.

5.4.2 Rozdil mezi vnimanou akademickou ucinnosti u chlapcii a divek

Rozdil mezi naméfenymi hrubymi skory v zavislosti na genderu jsme v ¢eském jazyce
testovali pomoci dvouvybérového t-testu, v matematice jsme pouzili neparametricky
Mann-Whitneyuv test. Signifikantni rozdil mezi naméfenou vnimanou akademickou ucinnosti
divek a chlapci byl potvrzen jak v Ceském jazyce (N = 1711, t = 2,027, p < ,05),
tak v matematice (N = 1711, U = 297292, p < ,001). V tabulce 11 a grafu 18 vidime,
ze dle primérnych hrubych skért dosahuji v ¢eském jazyce vyssi vnimané akademické
ucinnosti divky, zatimco v matematice dosahuji vy$si vnimané akademické ucinnosti

naopak chlapci. VéEtsi rozdil mezi primérnymi hrubymi skoéry vidime u matematiky.

Primérné HS dle pohlavi

HS Cj HS M
divky pramér 83,62 69,99
N 919 919

smér.od.| 20,335 28,553
chlapci  primér 81,62 79,26
N 792 792
smér.od. | 20,264 29,57

Tabulka 11 Primérné hrubé skory dle pohlavi
V ramci jednotlivych typt Skol se na vSech tfech typech ukazuje signifikantni rozdil mezi

VAU divek a chlapcti v matematice (s vy$si VAU u chlapct). V &eském jazyce je situace jina.

Rozdily mezi chlapci a divkami jsou signifikantni u gymnazii (s vy$si VAU u divek). V piipadé
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stitednich odbornych ucilist’ a stfednich odbornych §kol se vSak signifikantni rozdily neukazuji

(viz tabulka 12). Graficky jsou tyto rozdily zndzornény v grafech 20 a 21.

Cesky jazyk matematika
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Rozdily mezi pohlavimi v ramci jednotlivych typt skol

y , prameér. t sig.
typ skol HS ohlavi N
vP y P HS U (oboustr.)
HS & divka 386 79,72 t=0,673 501
chlapec 301 78,67
Sou -
divka 386 68,54
HS m U =49697 ,001
chlapec 301 75,45
HS & divka 380 82,38 t= 0,637 525
. chlapec 368 81,47
SOS -
divka 380 67,95
HS m U =56380,5 ,000
chlapec 368 77,93
HS & divka 153 96,56 {=3.136 002
mn chlapec 123 89,32
gymn. divka | 153 | 7869
HS m U =6879 ,000
chlapec 123 92,58

Cesky jazyk: t-test pro dva nezdvislé vybéry
matematika: Mann-WhitneyQv test

Tabulka 12 Rozdily mezi pohlavimi v rdmci jednotlivych typt skol

Vzhledem k poznatkiim zahrani¢nich studii (Jacobs et al., 2002), ve kterych se ukazuji
rozdily mezi vnimanou akademickou ucinnosti chlapct a divek ve spojitosti s jejich vékem
(viz kapitola 2.4), jsme se zaméfili 1 na rozdily mezi pohlavim v rdmci jednotlivych studijnich
ro¢nikil (viz graf 22 a 23). V tabulce 13 vidime, Ze v prvnim, druhém 1 tfetim ro¢niku se shodné

objevuje statisticky vyznamny rozdil mezi chlapci a divkami v matematice (ve prospéch
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chlapcit), primérné hrubé skory maji klesajici tendenci. Ve ¢tvrtém roc¢niku doslo k vzestupu

hrubych skért a se statisticky vyznamny rozdil mezi chlapci a divkami se zde neobjevuje.

Nicméné tyto vysledky jsou ovlivnény absenci ¢tvrtych ro¢nikt na SOU. V Ceském jazyce

se rozdil neobjevuje v zadném z rocnik.
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rameér. t sig.
rocnik HS pohlavi N P 8
HS u (oboustr.)
i 384 83,82
HS ¢ divka ' t=0,809 419
1 chlapec 343 82,66
' divka 384 72,33
HS m U =53566,5 ,000
chlapec 343 81,31
i 308 82,77
hsg |—divka ‘ t=0,92 358
5 chlapec 246 81,14
' divka 308 68,50
HSm U =230150,5 ,000
chlapec 246 79,15
i 193 83,92
hsg |—divka t=1,661 098
3 chlapec 154 80,10
' divka 193 66,92
HS m U=12828,5 ,029
chlapec 154 74,75
i 34 87,29
HS ¢j divka t=1,311 ,194
chlapec 49 81,59
4, .
divka 34 74,38
HS m U=749,5 439
chlapec 49 79,67

Cesky jazyk: t-test pro dva nezdvislé vybéry
matematika: Mann-WhitneyQv test

Tabulka 13 Rozdily mezi pohlavimi v ramci jednotlivych ro¢nikt
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Pti analyze jednotlivych poloZek zjistujeme, Ze se v matematice u vSech polozek objevuje
statisticky vyznamny rozdil mezi chlapci a divkami (s vy$$im praimérnym hrubym skérem u
chlapcil). V Ceském jazyce u dvanacti polozek signifikantni rozdil potvrzen nebyl.
Ve zbyvajicich deseti polozkach (1,4, 7, 8,9, 18, 19, 20, 22, 24), u kterych byl potvrzen rozdil,
maji shodné vyssi praimérny hruby skor divky (konkrétni c¢iselné hodnoty jsou uvedeny
v ptiloze O). Obsahové propojeni polozek vykazujicich rozdil a téch bez rozdilu vSak

nenachazime.

Souhrn podkapitoly: V nasem vyzkumném souboru dosahuji vy$si vnimané akademické
ucinnosti v ¢eském jazyce divky. V matematice dosahuji vys$si vnimané akademické ucinnosti
chlapci. V matematice pozorujeme tento vysledek na vsech trech typech skol, v ¢eském jazyce

pouze u gymnazii.

5.4.3 Rozdil mezi vnimanou akademickou u¢innosti na jednotlivych typech $kol

Zda se uroven vnimané akademické tcinnosti 1isi v zavislosti na tom, jaky typ Skoly zak
studuje, jsme v €eském jazyce zjistovali pomoci analyzy rozptylu (ANOVA). Zde se rozdil
mezi jednotlivymi typy Skol ukéazal jako signifikantni na hladiné vyznamnosti p < ,001
(N =1717, F = 51,302), Bonferroniho test dale ukazal signifikantni rozdily mezi v§emi tifemi
typy $kol (SOU a SOS: p <,05; SOU a gymnazium: p <,001; SOS a gymnazium: p <,001).
U matematiky jsme pfistoupili k neparametrickému Kruskal-Wallisovu testu, ktery také
potvrdil signifikantni rozdil VAU v zavislosti na typu skoly (N = 1717, H = 41,055, p <,001).
Porovname-li jednotlivé typy Skol pomoci Mann-Whitneyova testu, zjisStujeme, ze jako
signifikantni vychézi pouze vztah SOU a SOS s gymnaziem (SOU a SOS: N = 1441,
U =252827,p=,427; SOU a gymnazium: N =966, U = 70820,5, p <,001; SOS a gymnazium:
N=1027,U = 80089, p <,001). Nejvyssi primérné hrubé skoéry se v obou predmétech objevuji

cv v

Dal$im testovanim jsme zkoumali, zda se rozdil mezi jednotlivymi typy Skol objevuje
shodné u obou pohlavi. V obou pfedmétech byl signifikantni rozdil mezi jednotlivymi typy
Skol potvrzen u divek i u chlapci (N=1717, p <,001, ¢esky jazyk: divky: F =42,271, chlapci:
F = 12,426; matematika: divky: H = 15,792, chlapci: H = 30,113). U divek i u chlapct ukazuji
testy signifikantni rozdil mezi SOU a gymnaziem a SOS a gymnéaziem, rozdil mezi SOU a SOS

vSak nevychazi jako statisticky vyznamny (viz pfiloha P a grafy 20 a 21).
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Primérné HS dle typu Skoly

typ $koly HS Cj HS M
SOuU pramér 79,22 71,51
N 690 690
smér.od. 20,217 28,214
SOS pramér 81,96 72,92
N 751 751
smeér.od. 19,426 29,567
gymnazia primér 93,33 84,88
N 276 276
smeér.od. 19,363 29,420

Tabulka 14 Primérné hrubé skory dle typu skoly

Souhrn podkapitoly: Vnimana akademické Gc¢innost zZakli v naSem vyzkumném souboru
se 1181 v zavislosti na typu studované Skoly. V ¢eském jazyce se odliSuji vSechny tfi sledované
typy stiednich Skol. V matematice se odliSuje vnimand akademickd ucinnost zaka stfednich

odbornych ucilist’ a stftednich odbornych skol od zakti gymnézii.

5.4.4 Rozdil mezi vnimanou akademickou aéinnosti dle véku a studovaného ro¢niku

Rozdily ve vnimané akademické ucinnosti z hlediska v€ku jsme v ¢eském jazyce zjistovali
pomoci analyzy rozptylu'®. Statisticky vyznamny rozdil v zavislosti na véku nebyl potvrzen
(N = 1594, F = 2,142, p = ,058), nicméné vysledek je na hranici statistické vyznamnosti.
Ani u matematiky Kruskal-Wallistv test statisticky vyznamny rozdil neprokazal (N = 1594,
H =28, 915, p =,112). Rozdily se neobjevuji ani pfi srovnani zvlast u divek a zvlast’ chlapcii
(chlapci: N = 731, Cesky jazyk: F = 1,633, p = ,149, matematika: H = 9,498; p = ,091;
divky: N = 862, Cesky jazyk: F = ,928, p = ,426, matematika: H = 5,219, p =,390). Korelace
mezi hrubymi skory a v€kem neni ani v jednom piedmétu signifikantni (N = 1594, Cesky jazyk:
Pearsontv r = -,017, p = ,499; matematika: Spearmaniiv r = -,049, p = ,050), byt’ v pfipadé

matematiky je vysledek na hranici statistické vyznamnosti.

Prestoze se neukdzal signifikantni rozdil z hlediska véku, podivame se jesté na souvislost

se studovanym rofnikem. V c¢eském jazyce analyza rozptylu nepotvrdila statisticky

14 Pti zjistovani souvislosti véku respondenta s naméfenou vnimanou akademickou u¢innosti jsme pracovali pouze
s zaky do dvaceti let. Ve vyzkumném souboru se objevuji i vyssi vékové kategorie (viz graf 9), jsou vsak
zastoupeny nizkym poctem respondentd.
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vyznamny rozdil mezi jednotlivymi ro¢niky (N = 1717, F = ,628, p =,597). V matematice
Kruskal-Wallistiv test odhalil signifikantni rozdil ve vnimané akademické ucinnosti
v jednotlivych ro¢nicich (N = 1717, H = 12,963, p <,01). Rozdily mezi konkrétnimi rocniky
jsme zjistovali pomoci Mann-Whitneyova testu (viz ptiloha Q). Signifikantni rozdily byly
potvrzeny mezi prvnim a druhym ro¢nikem (N = 1285, U= 188377, p <,05) a prvnim a tfetim
roénikem (N = 1075, U= 110350, p < ,01). Primérné hrubé skory vidime v tabulce 15.
V matematice dochazi od prvniho do tfetiho rocniku k postupnému snizovani primérnych
hrubych skort (viz graf 24), ve ¢tvrtém ro¢niku sice pozorujeme vyrazné zvysSeni hrubych
skort, tento vysledek je vSak ovlivnén absenci ¢tvrtych ro¢nikd na stfednich odbornych

ucilistich.

Primérné HS dle roéniku

roénik HS Cj HS M
pramér 83,27 76,59
1. N 728 728
smér.od. 19,479 27,829
pramér 81,98 73,15
2. N 557 557
smér.od. 20,686 30,153
pramér 82,23 70,39
3. N 347 347
smér.od. 21,324 30,456
pramér 84,14 77,66
4, N 85 85
smér.od. 20,657 30,766

Tabulka 15 Primérné hrubé skory dle rocniki
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Graf 24 Primémé HS Cj a HS M z hlediska ro¢niku
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Z hlediska pohlavi se statisticky vyznamné rozdily mezi ro¢niky neobjevuji ani v jednom
z ptedmétl u chlapcii ani u divek (chlapci: N =792, ¢esky jazyk: F =,631, p=,595, matematika:
H =4,669, p =,198; divky: N =919, Cesky jazyk: F =,576, p = ,631, matematika: H = 6,899,
p =,075), viz téz grafy 22 a 23. V ramci jednotlivych typu $kol zjistujeme, Ze se v ¢eském
jazyce neobjevuje statisticky vyznamny rozdil mezi jednotlivymi ro¢niky ani u SOU (N = 690,
F =1,248, p =,288), ani u SOS (N =751, F =,154, p = ,605), objevuje se vSak u gymnazii
(N =276, F = 3,714, p < ,05). Primérné hrubé skory v jednotlivych ro¢nicich zaznamenava
graf 25. V pripadé matematiky se objevuje signifikantni rozdil u SOU (N = 690, H = 6,049,
p <,05) a u gymnazii (N =276, H = 10,462, p <,05). Jiz nesignifikantni vysledek, ovSem na
hranici statistické vyznamnosti, vidime u SOS (N =751, H = 17,554, p = ,056). V grafu 26
vidime postupny pokles priimérnych hrubych skorti u SOU.

Cesky jazyk matematika
105 99,57 e s 101,15
100 ol 100
95 e 95 91,57
% % 84,65
g5 81,72 81,75 82.87 81,54 85
20 80 75,96
80,57 75,01 73,42
75 79,08 75 73,63
g 67,71
w 7 73,27 72,36
65 65 66,51
1. 2. 3. 4. L 2. 3. a.
Sou sos gymnazia SOU S0 gymnazia
Graf 25 Primémé HS Cj dle typu Skoly a roéniku Graf 26 Primérné HS M dle typu $koly a ro¢niku

Souhrn podkapitoly: V nasem vyzkumném souboru nebyl nalezen rozdil ve vnimané
akademické ucinnosti s ohledem na veék respondentti. Z hlediska studovaného ro¢niku
se v Ceském jazyce ukazuje rozdil v hrubych skérech pouze u gymndézii, v matematice pak

u gymnazii a stitednich odbornych ucilist’.

5.4.5 Souvislost vnimané akademické ucinnosti a specifickych poruch uceni a chovani

Dal8im sledovanym jevem byla souvislost vnimané akademické ucinnosti a specifickych
poruch uceni a chovani (dale také jako SPUCH). Zastoupeni respondentl s t€émito obtiZzemi
blize popisuje kapitola 4.3. a grafy 13 a 14. Rozdil mezi naméfenou VAU u respondentii

se SPUCH a u respondentii bez téchto obtizi jsme v ¢eském jazyce zjiStovali pomoci t-testu
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pro dva nezavislé vybéry, v matematice pomoci Mann-Whitneyova testu. Signifikantni rozdil
mezi témito skupinami jsme zaznamenali jak v ¢eském jazyce (N=1717,t=6,160,p <,001),
tak v matematice (N = 1717, U = 236150, p <,05). V obou piipadech maji vyssi praimérné
hrubé skory respondenti bez SPUCH (Cesky jazyk — bez SPUCH: M = 84,3; se SPUCH:
M = 77,1; matematika — bez SPUCH: M = 75,1; se SPUCH: M = 71,6), viz graf 27.

SPUCH
90
85
80

75,1
75 71,6
70
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Bbez SPUCH Ose SPUCH

Graf 27 Primémé HS Cj a HS M dle piitomnosti SPUCH

Podivame-li se na konkrétni obtize, které¢ respondenti uvadéli, byla nejhojnéji zastoupena
specifickd porucha udeni dyslexie (N = 172). Signifikantni rozdil mezi VAU respondentii
bez dyslexie a VAU respondentii s dyslexii se objevuje v &eském jazyce (N = 1717, t=- 6,340,
p <,001), nikoli v matematice (N = 1717, U = 131980,5, p = ,885), viz graf 28. U specifické
poruchy uéeni dysgrafie (N =106) se také objevuje signifikantni rozdil mezi VAU respondentt
bez dysgrafie a VAU respondentii s dysgrafii pouze v piipadé eského jazyka (N = 1717, &esky
jazyk: t=-15,369, p <,001; matematika: U = 79788,5, p =,258), viz graf 29.
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Graf 28 Pramémé HS Cj a HS M dle piitomnosti dyslexie ~ Graf29 Primérné HS Cj a HS M dle piitomnosti dysgrafie
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Dalsi obtize byly zastoupeny jiz menSim poctem respondentli: dysortografie (N = 35),
dyskalkulie (N = 39), porucha pozornosti (N = 78) a hyperaktivita (N = 66), proto jsme
pro zjistovani rozdili pouzili neparametricky Manniv-Whitneylv test u obou piedméti.
Vysledky pro dysortografii neukazuji signifikantni rozdil mezi VAU respondentii
bez dysortografie a VAU respondentii s dysortografii (N = 1717, ¢esky jazyk: U = 24202,
p = 0,72; matematika: U = 26012,5, p = ,238), viz graf 30. U dyskalkulie se naopak objevuje
signifikantni rozdil mezi VAU respondentii bez dyskalkulie a VAU respondenti s dyskalkulii
v obou piedmétech (N = 1717, €esky jazyk: U = 24360, p < ,01; matematika: U = 221245,
p <.01), viz graf 31.
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Graf 30 Pramémé HS Cj a HS M dle pritomnosti dysortografie Graf31 Pramémé HS Cja HS M dle pritomnosti dyskalkulie

V piipadé poruchy pozornosti se objevuji signifikantni rozdily mezi VAU respondenti
bez poruchy pozornosti a VAU respondentii s poruchou pozornosti jen u &eského jazyka
(N = 1717, Cesky jazyk: U = 54988, p < ,05; matematika: U = 58440, p = ,200), viz graf 32.
A konec¢né u hyperaktivity se rozdily neprokazaly ani u jednoho z predméta (N = 1717, Cesky
jazyk: U =49872,5, p = ,243; matematika: U = 54168,5, p =,937), viz graf 33.
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93



Souhrn podkapitoly: Ve vyzkumném souboru jako celku se v obou pfedmétech objevuje
niz§i vnimana akademickd Gc¢innost u respondentt, ktefi uvedli vzdélavaci obtize. Z hlediska
konkrétnich obtizi je v ¢eském jazyce spojeno snizeni vnimané akademické ucinnosti
s dyslexii, dysgrafii, poruchou pozornosti i dyskalkulii. V pfipadé¢ matematiky se jedna pouze

o dyskalkulii.

5.4.6 Souvislost vnimané akademické ucinnosti s hodnocenim Skolniho piredmétu

Pro lepsi pochopeni konceptu vnimané akademické ucinnosti jsme zjistovali také vztah
respondentl k obéma sledovanym predmétim. Zaci na &tyfstupiiové Skale hodnotili miru
oblibenosti pfedmétu, zpisob jeho vyuky a zajimavost jeho obsahu'®. Souvislost naméfené
vnimané akademické Uc€innosti s témito proménnymi jsme zjiStovali pomoci Spearmanova
korelacniho koeficientu. VSechny tfi proménné vykazuji pozitivni vzajemnou zavislost
s namé&fenou VAU v obou pfedmétech na hlading vyznamnosti p <,001 (Eesky jazyk: N = 1700,
obliba r =,507, obsah r = ,445, zptisob vyuky r =,303; matematika: N = 1665, obliba r =,750,
obsah r = ,676, zplisob vyuky r = ,486). S nariistajici VAU tedy stoupa i obliba pfedmétu,
zajimavost obsahu a spokojenost se zptisobem vyuky predmétu. Nejsiln€jsi korelace se u obou
predmétl objevuje u proménné obliba predmétu. Ke stejnym zaveérim jsme dosli i v pripade,
kdy jsme zjistovali souvislosti téchto proménnych s ohledem na pohlavi respondenti a typ

studované skoly (viz pfiloha R).

Souhrn podkapitoly: Nameéfend vnimand akademickd ucinnost v Ceském jazyce
1 v matematice souvisi stim, jak Zaci vnimaji sledovany piedmét. S vy$§i vnimanou
akademickou ucinnosti se zvySuje i1 obliba daného pfedmétu, zajimavost jeho obsahu

a spokojenost se zptisobem jeho vyuky.

15 Polozky zjist'ujici tyto proménné (Skdlovano od 4 do 1, kde 4 znamena oblibenost, vyhovujici vyuka, zajem):
Tento predmét patii mezi mé: oblibené — spise oblibené — spise neoblibené — neoblibené
Obsah tohoto predmétu je pro mé: zajimavy — spiSe zajimavy — spise nezajimavy — nezajimavy

Zpiisob vyuky tohoto predmetu mi: vyhovuje — spise vyhovuje — spise nevyhovuje — nevyhovuje

94



5.4.7 Souvislost vnimané akademické tucinnosti s jejim vnéjSim hodnocenim

V ptivodnim diplomovém vyzkumu (Draberovd, 2012) byla pro zjistovani validity
vyzkumného néstroje sledovana i vnéjsi kritéria — hodnoceni vnimané akademické ucinnosti
zédka jeho spoluzaky a jeho ucitelem. Vysledky naznacdily moznou souvislost téchto
proménnych. Vzhledem k tomu, Ze je koncept VAU subjektivnim presvédéenim jedince o jeho
vlastnich schopnostech a dovednostech, nevyuzivame v disertacnim vyzkumu tyto proménné
k posuzovani validity dotazniku. Analyzu sebranych dat jsme zaradili spiSe pro zajimavost

a jsme si védomi velkého mnozstvi intervenujicich proménnych, které zde hraji roli.

Sledovali jsme tedy, do jaké miry se shoduje vné&j§i pohled na VAU se subjektivnim
hodnocenim VAU zakem. Vngjsi pohled na VAU reprezentovalo hodnoceni spoluzakii
a hodnoceni uditeld. V ramci hodnoceni spoluzaki mél kazdy respondent v obou predmétech
uvést jména &tyf zaki ze tfidy, o kterych si mysli, Ze maji vysokou VAU (instrukce viz
kap. 4.1). Nasledné jsme secetli, kolikrat byl ktery zak svymi spoluzdky oznacen a provedli
jsme Spearmanovu korelaci naméfené VAU s podtem oznadeni od spoluzaku'®. Statisticky
vyznamnou korelaci jsme z dvaceti osmi tiid zaznamenali u tfinacti tfid v matematice a pouze
u Sesti tfid v ceském jazyce. V piipadé Ctyt tiid se objevila signifikantni korelace u obou
pfedméti zaroven. Konkrétni korelacni koeficienty, dosazené hladiny vyznamnosti a pocty
zak ve tfidach jsou uvedeny v pfiloze S. Na zaklad¢ téchto vysledki tedy nelze jednoznaéné
vyloudit ¢ potvrdit souvislost subjektivniho hodnoceni VAU Zéka s hodnocenim jeho

spoluzaki.

U hodnoceni uéiteli vyplnil u¢itel v daném predmétu o konkrétnim zakovi stejny dotaznik,
kterym byla zjistovana VAU zéka. Byl pozadan, aby si predstavil, jak by na predkladané otazky
reagovali konkrétni zaci. Mohli jsme tedy porovnat hodnoceni zdka samotného a hodnoceni
zaka ucitelem. Vzhledem k Casové vytizenosti uciteld bylo vyplnéno pouze 33 dotaznikt
o VAU 74kt v ¢eském jazyce (tfemi roiznymi ugiteli) a 12 v matematice (jeden ugitel). Kvili
nizkému poctu vyplnénych dotaznikl z matematiky jsme pfistoupili pouze k analyze dotaznikli
z Ceského jazyka. Pouzitim Wilcoxonova parového testu bylo zjistovano, zda se objevuje
statisticky vyznamny rozdil mezi hodnocenim VAU podle 7akt samotnych a podle jejich

uciteltl. Rozdil mezi hodnocenimi se neprokazal (W = -1,599, p =,110). Naméfena vnimana

16 Pfi zpracovani dat jsme narazili na obtiZe s nekompletnosti jednotlivych tfid, &imZ bylo ztizeno parovani dat.
Pro analyzu jsme proto vybrali pouze ty tiidy, ve kterych bylo vice nez dvacet zakt a kde bylo mozné vétSinu dat
sparovat (viz pfiloha S).
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akademickd ucinnost zaka se tedy signifikantné nelis§i od hodnoceni vnimané akademické

ucinnosti zaki jejich uciteli.

Vysledky z oblasti vné&jsiho hodnoceni VAU tedy naznauji moZné shody vnéjsiho
hodnoceni VAU se subjektivnim vnimanim VAU, kdy se subjektivni vniméani zaka
samotného odrazi v jeho realném chovani a vniméni druhymi lidmi. Obtiznost zachyceni tohoto
jevu je vSak dana velkym mnozstvim intervenujicich proménnych, které zahrnuji predevsim

osobnost respondenttl, socialni vazby mezi nimi a §irsi socialni kontext.

Souhrn podkapitoly: Souvislost subjektivné vnimané akademické ti¢innosti s hodnocenim
spoluzaki nelze na zaklad¢ vysledkli naSeho vyzkumu potvrdit ani vyloucit. Na malém vzorku
sebranych dotaznikli od vyucujicich ceského jazyka, se ovSem ukazuje shoda ve vnimané

akademické Gcinnosti zakt a hodnocenim vnimané akademické ucinnosti zaku jejich uciteli.

5.4.8 Pisobeni jednotlivych proménnych na vnimanou akademickou t¢innost

Pro porovnéni vlivu jednotlivych proménnych na vnimanou akademickou U¢innost jsme
zvolili metodu mnohondsobné linearni regrese'’, ktera analyzuje vztahy mezi nékolika
nezéavisle proménnymi a zéavisle proménnou. Pfi odhadovani vlivu nezavisle proménné je
kontrolovano piisobeni ostatnich nezavisle proménnych, které do modelu vstupuji. Zaroven
dokéze metoda urcit relativni silu vlivu jednotlivych proménnych na proménnou zavislou.
Zavislou proménnou je vnaSem piipadé vnimand akademickd ucinnost. Nezdvislymi
proménnymi jsou: pohlavi, veék, typ studované Skoly (typy Skol jsou kodovany jako dvé dummy
proménné s referenéni kategorii SOS), piitomnost vzdélavacich obtiZi (binarni proménna),
Skolni zndmka (aktualni a na poslednim vysvédceni), obliba pfedmétu, zajimavost jeho obsahu

a spokojenost se zpisobem jeho vyuky.

Tabulka 16 ukazuje vysledky mnohonasobné linearni regrese pro ¢esky jazyk. Statisticky
vyznamny vliv na vnimanou akademickou u¢innost naméfenou v ¢eském jazyce ma pohlavi

respondenta, typ studované §koly, pritomnost specifickych poruch uceni a chovani, Skolni

17 Ptedpoklady pro pouziti regresni analyzy byly pro nase data splnény: zavisle proménné jsou metrické, nezavisle proménné
jsou intervalové nebo dichotomické (proménna typ Skoly byla ptevedena na dummy proménné), dle ukazateld VIF a tolerance
(viz tab. 16 a 17) mezi sebou nejsou nezavisle proménné vysoce korelovany, v datech nejsou odlehlé hodnoty, proménné jsou

v linearnim vztahu, vztahy mezi proménnymi vykazuji homoskedasticitu.
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znamka (jak aktudlni, tak na poslednim vysvédceni), obliba pfedmétu a zajimavost obsahu
predmétu. Nejsilngjsi vliv se ukazuje u obliby predmétu (B = ,273), aktualni znamky
(B =-,210) a zajimavosti obsahu pfedmétu (f =,138). Jako statisticky nevyznamny se ukazal
vliv véku respondentti a zplsobu vyuky daného pfedmétu. Vysvétlena variance zavisle

proménné je 39 % (R? =,387).

Koeficienty®

nestandardizované | stand. 95,0% interval . .
i . . . kolinearita

koeficienty koef. t sig. spolehlivosti pro B

B SE Beta dolnih. | hornih. |tolerance VIF
(konstanta) 63,239 7,555 8,37 ,000 48,416 78,062
pohlavi (1 = divky) -2,733 ,963 -,066 -2,839 ,005 -4,622 -,845 ,939 1,065
vék ,658 ,417 ,036 1,576 ,115 -,161 1,476 ,965 1,036
typ $koly (srovn. = SOS)
sou -2,231 1,046 -,052 -2,132 ,033 -4,284 -,178 ,844 1,186
gymnazium 4,146 1,452 ,072 2,855 ,004 1,297 6,994 ,795 1,258
spec. por. uéeni a chovani (1 = bez obtizi) 3,404 1,139 ,069 2,988 ,003 1,169 5,638 ,943 1,060
aktualniznamka -4,900 ,739 -,210 -6,630 ,000 -6,350 -3,450 ,500 1,999
zndmka na poslednim vysvédcéeni -2,038 ,691 -,090 -2,951 ,003 -3,393 -,683 ,536 1,864
oblibeny pfedmét 6,511 ,817 ,273 7,967 ,000 4,907 8,114 ,426 2,345
zajimavy obsah predmétu 3,297 ,792 ,138 4,164 ,000 1,743 4,850 ,458 2,185
vyhovujici zpUsob vyuky ,758 ,581 ,034 1,304 ,193 -,382 1,898 ,726 1,378

a. zavisle proménna: vnimana akademicka ucinnost v ceském jazyce

Tabulka 16 Vnimana akademicka G¢innost v ceském jazyce, regresni analyza

Stejna metoda pouzitd pro naméfenou VAU v matematice prokazala statisticky vyznamny
vliv proménné pohlavi, Skolni zndmka (aktudlni i na poslednim vysvédceni), obliba
predmeétu a zajimavost obsahu predmétu (viz tab. 17). Nejsilngjsi vliv se ukazuje u stejnych
proménnych jako v piipadé VAU v Eeském jazyce: obliba pfedmétu (B =,482), aktualni znamka
(B =-,183) a zajimavost obsahu predmétu (f =,151). Jako statisticky nevyznamny se v piipadé
VAU v matematice ukazal rovnéz vliv véku respondentt a zptsobu vyuky predmétu, navic
vSak také typ studované Skoly a ptitomnost specifickych poruch uceni a chovani. Vysvétlena

variance zavisle proménné je 62 % (R* =,624).
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Koeficienty®

nestandardizované | stand. 95,0% interval . .
kolinearita

koeficienty koef. t sig. spolehlivosti pro B

B SE Beta dolnih. | hornih. [tolerance VIF
(konstanta) 50,718 8,565 5,921 ,000 33,913 67,522
pohlavi (1 = divky) -4,913 1,074 -,083 -4,574 ,000 -7,020 -2,806 ,940 1,064
vék ,242 ,467 ,009 ,518 ,604 -,674 1,158 ,969 1,032
typ $koly (srovn. = SOS)
SOuU ,006 1,164 ,000 ,005 ,996 -2,279 2,290 ,849 1,178
gymnazium -,171 1,574 -,002 -,109 ,913 -3,260 2,917 ,845 1,184
spec. por. uéeni a chovani (1 = bez obtizi) 1,082 1,279 ,015 ,846 ,398 -1,428 3,592 ,936 1,068
aktualni znamka -5,257 ,762 -,183 -6,896 ,000 -6,753 -3,762 ,434 2,304
zndmka na poslednim vysvédéeni -1,985 ,724 -,068 -2,74 ,006 -3,405 -,564 ,494 2,025
oblibeny pfedmét 13,822 ,963 ,482 14,348 ,000 11,932 15,712 ,272 3,671
zajimavy obsah predmétu 4,588 ,963 ,151 4,765 ,000 2,699 6,477 ,304 3,286
vyhovujici zpUsob vyuky ,134 ,674 ,005 ,199 ,843 -1,188 1,455 ,579 1,727

a. zavisle proménna: vnimand akademickd ucinnost v matematice

Tabulka 17 Vnimana akademicka G¢innost v matematice, regresni analyza

Jako zasadni prediktory se v pfipad¢ ¢eského jazyka i matematiky ukazaly proménné
obliba predmétu, aktualni Skolni znamka a zajimavost obsahu predmétu. Respondenti
s vy$si VAU tedy ¢ast&ji hodnotili dany pfedmét jako jejich oblibeny, jehoZ obsah jim piipada

zajimavy. Vys$8i VAU zérovei souvisi s lepsi Skolni zndmkou.

U obou pfedméta jsme v regresi zaznamenali signifikantni vliv také v ptfipadé promeénné
pohlavi. Jak jiz bylo uvedeno, dle porovnani hrubych skori dosahuji v ¢eském jazyce vyssich
vysledku divky, v matematice naopak 1épe skoruji chlapci. Podle vysledki regrese vSak vidime,
ze kdyz kontrolujeme vliv dal§ich promé&nnych, snizuje Zenské pohlavi VAU v ¢eském jazyce,

1 v matematice (vliv pohlavi je vSak v porovnani s dal§Simi zafazenymi prediktory velmi slaby).

Proménna typ studované Skoly se v pfipadé regrese ukézala jako signifikantni prediktor
VAU v &eském jazyce, nikoli vak u matematiky. Z vyse uvedeného textu je patrné, Ze
v pfipad¢, kdy nebyl kontrolovan vliv dalSich proménnych, byl zjistén statisticky vyznamny
rozdil pro oba pfedméty. K podobnému zavéru dochazime 1 v ptipad¢ specifickych poruch
uceni a chovani, kdy prosté porovnani hrubych skorii pfinasi statisticky vyznamny rozdil
u obou piredmétii, v piipadé regrese se vSak ukazal signifikantni vliv této proménné pouze

u Ceského jazyka.

Proménna veék a zpusob vyuky pfedmétu se v ramci regrese ukdzaly jako nevyznamné
prediktory VAU. V piipadé véku nebyla zjisténa ani signifikantni korelace s hrubymi skory.

Proménnéd zpisob vyuky sice vykazuje pozitivni vzdjemnou zdvislost s hrubymi skory,
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v modelu regresni analyzy se vSak tento vliv nepotvrdil. Vzijemné korelace jednotlivych

proménnych jsou pro ilustraci uvedeny v ptiloze T.

Souhrn podkapitoly: Modelem regresni analyzy byly zjiStény proménné pisobici
na vnimanou akademickou ucinnost v ¢eském jazyce a v matematice. V obou piedmétech
se shodn¢ ukazuje nesiln€jsi vliv proménnych obliba pfedmétu, aktudlni Skolni znamka

a zajimavost obsahu predmétu.

5.5 Vychodiska pro tvorbu norem

Po ovéfeni reliability a validity vyzkumného nastroje byly pomoci Mc-Callovy plo$né

transformace vytvofeny normy. Pfi jejich tvorbé jsme vychazeli z nasledujicich zjisténi:

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

2. Byl potvrzen statisticky vyznamny rozdil mezi hrubymi skéry dosaZzenymi v ¢eském
jazyce a v matematice (viz kap. 5.4.1), normy proto vznikaji pro tyto dva predméty
odd¢lené.

3. Vobou predmétech byl potvrzen signifikantni rozdil mezi naméfenou vnimanou
akademickou U¢innosti divek a chlapct (viz kap. 5.4.2), normy jsou proto vytvareny
pro obé& pohlavi zvIast.

4. V obou predmétech byl potvrzen signifikantni rozdil mezi naméfenou vnimanou
akademickou ucinnosti na jednotlivych typech skol (viz kap. 5.4.3), normy jsou proto
vytvareny s ohledem na jednotlivé typy stfednich skol.

5. Ani vjednom pfedmétu nebyl potvrzeny statisticky vyznamny rozdil v zavislosti
na véku, normy proto nejsou rozdéleny dle véku respondentli. Z hlediska ro¢nikt
se statisticky vyznamny rozdil ukdzal pouze v pfipadé¢ matematiky (viz kap. 5.4.4).
Rozhodli jsme se vSak normy déale neclenit, pfedev§im z divodu rozpadu dat

na podskupiny s malym poc¢tem respondentt, ze kterych by byly normy tvofeny.

Po vytvoteni skupin dle vyse popsanych kritérii jsme pomoci McCallovy plosné normalizace

prevedli hrubé skéry na Z-skory, steny a percentily (viz ptiloha U).
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6. Diskuse

V ramci diskuse se budeme vénovat interpretaci vysledkli vyzkumu a jejich srovnani
s dostupnymi tuzemskymi a zahrani¢nimi studiemi. Uvedeny budou limity vyzkumu, pfesahy

do praxe a doporuceni pro dalsi vyzkum.

6.1 Vyvoj dotazniku mériciho vhimanou akademickou uéinnost

Hlavnim cilem této disertacni prace bylo vytvofit vyzkumny nastroj méfici vnimanou
akademickou wi¢innost u zak stiednich $kol. Jak jiz bylo uvedeno, neni v Ceské republice
podobny néstroj zatim k dispozici. Vyvoj a charakteristiky vzniklého dotazniku mtzeme
porovnavat s diplomovou praci autorky (Draberova, 2012) (Zaci prvniho az tietiho ro¢niku
gymnazii), ze které disertacni projekt vychazi a s praci A. Vozkové (2014), B. Ptackové (2014)
a I. Smetackové (2016) (Zaci ¢tvrtych a osmych tiid zakladni Skoly), jejichZ cilem bylo vytvofit

vyzkumny nastroj méfici VAU v matematice pro zaky zakladnich $kol (viz kapitola 2.10.2)'%.

Dotaznik byl ve vSech tfech pfipadech sestavovan dle doporuceni A. Bandury (2006b)
pro konstrukci $kal pro méfeni VAU. A. Bandura doporuéuje desetibodovou $kalu, ktera byla
v naSem piipadé¢ po pilotnim vyzkumu pro diplomovou praci zkracena na Sest bodu.
I. Smetackova spolu s kolegynémi vyuzily skélu pétibodovou se stiedni hodnotou. Volba
obsahu polozek byla v nasem piipad€ inspirovana zahrani¢nimi dotazniky (viz kapitola 4.1)
a zahrnovala viru ve vlastni schopnosti zvladnout naroky daného ptredmétu a viru ve zvladani
konkrétnich strategii feSeni problémi. V ptvodni diplomové praci (Draberova, 2012)
se objevila jesté oblast vn&jSich vlivi. Vyzkum I. Smetackové a A. Vozkové (2016) stanovil
osm oblasti, které vychazely ze zdroji VAU a vlivu VAU na fungovéani a prozivani zika

(viz kap. 2.10.2).

Faktorova analyza v piipadé¢ diplomové prace (Draberova, 2012) i dotazniku I. Smetackoveé
a A. Vozkoveé (2016) rozclenila polozky dotazniku do nékolika interpretovatelnych faktorti
(ty jsou blize popsany v kapitole 2.10.2). V piipadé¢ naseho dotazniku jsme piijali

jednofaktorové feseni, u ceského jazyka vSak bylo mozné odlisit tfi faktory. U vsech tfech

18 Tvorba vyzkumného néstroje je popisovana jak v bakalafskych pracich A. Vozkové (2014) a B. Ptackové
(2014), tak v ¢lanku I. Smetackové a A. Vozkové (2016). Pro vétsi pfehlednost budeme dale v textu pouzivat
pouze odkaz na zminovany ¢lanek.

100



srovnavanych vyzkumnych nastroji dochézi k obsahové shodé u faktoru, ktery zachycuje
obecna presvédceni respondenta o jeho vlastnich schopnostech zvladnout zadany ukol.
S diplomovou praci (Draberova, 2012) se nds dotaznik shoduje u faktoru, ktery je zaméieny
na strategie feSeni problémt. S praci I. Smetackové a A. Vozkové (2016) nalézame dale

podobnost u faktoru, ktery zachycuje stanovovani cilti a piekonavani netispéchu.

Reliabilita vSech tfi zminénych vyzkumnych nastroji se shodné pohybuje na velmi dobré
urovni. Cronbachova alfa: 1. Smetackovd a A. Vozkova (2016) skupina mladSich zak:
a = 0,91, skupina starSich zakt: a = 0,9; diplomova prace (Draberova, 2012): a = 0,931;
stavajici dotaznik cesky jazyk: a = 0,948, matematika: a = 0,979. Validita dotazniku
I. Smetackové a A. Vozkové (2016) byla posuzovana dle roztazeni polozek do tii faktort, které
jsou relevantni k teoretickému konceptu VAU a dale dle vysoké prediktivni funkce naméiené
VAU pro vykon v didaktickém testu z matematiky a souvislosti se zndmkami na vysvédéeni
(zde nachézime shodu s naSim vyzkumem). V nasem vyzkumu byla, stejn¢ jako v diplomovém
vyzkumu (Draberova, 2012), pro validizaci dotazniku sledovéna také souvislost s hodnocenim

naroc¢nych Skolnich situaci a s prozitky.

Zahrani¢ni ¢lanky, které zmitiuji vyvoj $kaly méfici VAU, se vétsinou detailngji nezabyvaji
postupem jeji konstrukce ani ovétovani jeji validity. Nekteré studie zatazuji pro ovéfeni validity
konfirmaéni faktorovou analyzu, ¢i korelaci s vykonem a Skolni zndmkou (napf. Jinks &
Morgan, 1999; Pintrich et al., 1993). Navic byva Casto Skala métici VAU soudasti rozsahlejsiho

dotazniku, ktery se zaméfuje na vice oblasti vnimané osobni G¢innosti (viz napt. Muris, 2001).

6.2 Vnimana akademicka tucinnost a jeji souvislost se $kolni znamkou,

hodnocenim naro¢nych Skolnich situaci a s prozitky, doménova specifi¢nost

V ramci ovéfovani validity vytvofeného vyzkumného nastroje jsme sledovali korelaci
naméfené vnimané akademické ucinnosti se Skolni znamkou, jakozto ukazatelem vykonu.
Tato souvislost byla v naSem vyzkumném souboru potvrzena jak v Ceském jazyce, tak
1 v matematice. Jednalo se o negativni stfedné silnou korelaci. Tento vysledek je v souladu
se zahrani¢nimi (napt. Honicke & Broadbent, 2016; Richardson et al., 2012; Robbins et al.,
2004) 1 tuzemskymi vyzkumy (napi. Draberova, 2012; Lavickova, 2016; Ptackova, 2014;
Starkova, 2011), které nejéastéji uvadgji stiedné silnou vzijemnou zavislost mezi VAU

a studijnimi vykony (vice viz kap. 2.3).

101



V nasem vyzkumu byla zjiStovéana jak Skolni znamka, kterd zaktim aktudlné¢ z daného
predmétu vychazela, tak ta, kterou méli na poslednim vysvédéeni. Korelace s VAU se objevila
u obou typt znamek, o néco siln¢jsi se vsak jevi korelace se znamkou, ktera zakim aktualné
vychazi (Cesky jazyk: aktualni znamka: r = -,461; znamka na vysveédceni r = -,405; matematika:
aktudlni zndmka: r = -,598; zndmka na vysvédcéeni r = -,500). Toto zjisténi je v souladu s teorii
(Bandura, 1997), ktera pojima VAU jako konstrukt, ktery je charakteristicky pro dany kontext
(i ve smyslu ¢asového ramce). O néco silngji koreluje VAU se $kolni zndmkou v matematice,
nez v ¢eském jazyce. Miizeme tedy uvazovat o tom, Ze v oblasti matematiky souvisi Skolni

znamka s piesvédCenim zaka o vlastnich schopnostech vice, nez v ¢eském jazyce.

Dalsim zpiisobem ovétovani validity vyzkumného nastroje bylo porovnani naméiené
vnimané akademické ucinnosti s odhadem vlastni GspéSnosti v naro¢né Skolni situaci.
Tato souvislost byla potvrzena. U vSech c¢tyf modelovych situaci v ceském jazyce
i v matematice korelovala naméfend VAU s percentualnim odhadem usp&$nosti na hlading
vyznamnosti p <,001 (viz tab. 9). Tento ptfedpoklad byl ovéfen jiz v diplomové praci autorky
(Draberova, 2012) a je v souladu s piedchozimi vyzkumy, dle kterych Zaci s nizkou VAU
Castéji pochybuji o svych schopnostech vytesit zadany tikol, oproti jejich spoluzakiim s vyssi
VAU (Williams & Williams, 2010; Zimmerman & Bandura, 1994). Stejné jako v piipadé
naSeho vyzkumu postupovala i S. Hoskovcovd s kolegy (Hoskovcova et al., 2016),
ktera porovnavala percentudlni odhad uspéSného zvladnuti tfi situaci souvisejicich s ptechodem
ze zakladni na stfedni $kolu snaméfenou VAU a rovnéZ vzajemnou souvislost téchto

proménnych potvrdila.

Pii ovéfovani tfetiho kritéria validity byla zjiSténa souvislost vnimané akademické
dinnosti s proZivanim Zaki. Respondenti naseho vyzkumu s vyssi VAU prozivali naroéné
skolni situace pozitivngji, oproti respondentiim s niz§i VAU. Tento vysledek potvrdil zjiténi
predchoziho vyzkumu autorky (Draberova, 2012) a je v souladu i s dalSimi zahrani¢nimi
a tuzemskymi studiemi (napt. Huerta et al., 2017; Roick & Ringeisen, 2017; Thijs &
Verkuyten, 2008; Urbanek & Cermak, 1996), které zjistily vztah nizké VAU a uzkostnych

¢i depresivnich prozitka (vice viz kap. 2.6).

Silngjsi korelace VAU s odhadem vlastni GspéSnosti v ndrocné Skolni situaci a s prozitky
v této situaci se objevuje v matematice. Tento vysledek je vSak ovlivnén tim, Ze nékteré

modelové situace pro Cesky jazyk a pro matematiku nejsou identické. Pti jejich konstrukci
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musela byt brdna v potaz povaha jednotlivych pfedmétl. Je mozné, Ze se ndm v matematice

podatilo 1épe vystihnout situace, ve kterych se VAU vice uplatiiuje.

Diky tomu, ze jsme sledovali vnimanou akademickou ucinnost pro cesky jazyk
i pro matematiku, umoznil na§ vyzkum srovnani téchto dvou piredméta. Zjistén byl
signifikantni rozdil mezi obéma piedméty, coz je v souladu s teorii A. Bandury (1997),
ktery povazuje koncept vnimané osobni u€innosti za doménové specificky. Zaroven se vSak
mezi VAU v &eském jazyce a VAU v matematice ukazuje slabsi korelace, ktera je
pravdépodobné dana tim, Ze urcité studijni dovednosti uplatiiuji zaci v obou sledovanych
predmétech. K podobnym vysledkiim dosla také naptiklad M. Bong (1999), ktera porovnavala
VAU v korejsting, matematice a angli¢ting, nebo T. Jungert (2014), ktery spolu s kolegy
porovnaval VAU v matematice a jazyce (vyzkumy bliZe popsany v kapitole 2.3.1) . V nasem
vyzkumu jsme mohli korelaci VAU v &eském jazyce a v matematice porovnat mezi
jednotlivymi typy 8kol. Nesilngji se korelace objevuje u SOU (r =,380), slabé u SOS (r =,105)
a zadnou korelaci mezi VAU v &eském jazyce a v matematice nenalezneme u gymnazii. Zaci
gymnazii diferencovali mezi vlastni VAU v obou pfedmétech natolik, Ze nedoglo ke korelaci
hrubych skorti. Vysvétlenim mtze byt charakter jednotlivych typa Skol nebo vétsi schopnost

¢i ochota introspekce pfi vypliiovani dotazniku u gymnazista.

Zjistény niz8i primérny hruby skér v matematice, oproti ¢eskému jazyku, ktery vidime
rozdilu. Nabizi se otdzka narocnosti predmétu, zptsobi jeho vyuky, schopnosti ¢i moznosti
pedagogli vybavovat zaky potiebnymi dovednostmi a zplsoby uvazovani, které vedou
ke zvySovani VAU v matematice. Rozdily v hrubych skérech ve prospéch Geského jazyka
se objevovaly u vSech poloZek dotazniku s vyjimkou jediné polozky, kterd zjiStovala oblibu
naro¢nych uloh v matematice. U této polozky se u chlapct objevil vyssi primérny hruby skor
v matematice. V naSem souboru tedy chlapci v matematice preferovali naro¢néjsi ukoly, které
jim poskytovaly dalsi rozvoj. Zarovei se ukazuje mnohem vyrazngj§i rozdil mezi VAU
v ¢eském jazyce a v matematice u divek, nez u chlapci. Toto zjiSténi pfinasi otdzku spojenou
s genderovymi stereotypy a jejich ulohou ve vyuce matematiky. Genderovou problematikou
v oblasti matematiky ve spojeni s VAU se podrobngji zabyvala A. Vozkova (2014)
a B. Ptackova (2014).

Zaroven se ukazalo, ze vnimana akademicka ucinnost naméiena v matematice korelovala

siln€ji se Skolnimi zndmkami, s hodnocenim naro¢nych Skolnich situaci i s proZzitky v téchto
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situacich, siln&ji korelovala také s oblibou predmétu, zajimavosti jeho obsahu a zplisobem
vyuky. V ramci regresni analyzy vysvétlovaly pouzité proménné vyssi procento vysvétlené
variance vnimané akademické ucinnosti v matematice, nez v Ceském jazyce. Je mozné,
7e se nam v polozkach dotazniku podafilo 1épe vystihnout podstatu VAU v matematice
nez v &eském jazyce, a proto se ukazuje t&snéjsi souvislost VAU naméfené v matematice s vyse

zminénymi proménnymi. Nebo je tento vysledek dan charakterem jednotlivych predméti.

6.3 Vnimana akademicka tcinnost a souvislost s genderem, typem studované

Skoly, vékem, poruchami uceni a dalSimi proménnymi

Jak je patrné z kapitoly 2.4, vyzkumy, které sledovaly rozdily ve vnimané akademické
ucinnosti s ohledem na gender, Casto nedochézeji ke spoleCnym zavérim. Metaanalyza
Ch. Huang (2013) vysvétluje tyto rozpory tim, Ze zaleZi predev§im na obsahu oblasti, pro kterou
VAU méfime. U divek se objevuje vyssi VAU v oblasti jazykt, u chlapcti v oblasti matematiky
(viz také Jacobs et al., 2002). Vysledky naseho vyzkumu podporuji toto zjisténi. Mezi VAU
divek a chlapct byl zjistén v obou predmétech statisticky vyznamny rozdil. V ¢eském jazyce
dosahuji vyssi VAU skuteén& divky, v matematice naopak chlapci. Vyrazngjsi rozdil mezi
pohlavimi se objevuje v matematice, kde chlapci prevySuji divky o skoro deset bodi
primé&rného HS (o HS chlapci = 79,26; ¢ HS divky = 69,99), zatimco v ¢eském jazyce pievysu;ji
divky chlapce pouze o tfi body primérného HS (e HS divky = 83,62; ¢ HS chlapci = 81,62).

Genderovou problematiku ve spojitosti s VAU jsme jiz zmitiovali v pfedchozi podkapitole.

Z hlediska jednotlivych typi Skol jsme objevili statisticky vyznamny rozdil mezi chlapci
a divkami v ¢eském jazyce pouze u gymnazii. U matematiky se signifikantni rozdily objevuji
na vech tfech typech $kol. V nasem souboru se tedy vyrazngjsi rozdily mezi VAU chlapcii
a divek objevovaly v matematice, kde vynikali chlapci. Srovndvame-1i nase vysledky s jinymi
¢eskymi vyzkumy, nalézame rozdily. VétSina tuzemskych vyzkumi totiz rozdil mezi pohlavimi
nepotvrdila (Kucerova, 2015; Kupcikova, 2010; Lavickova, 2016; Mikova, 2014; Ptackova,
2014; Starkova, 2011; Vozkova, 2014). V diplomové praci autorky (Draberova, 2012) byl
statisticky vyznamny rozdil potvrzen ve prospéch divek. Slo viak o mix riznych $kolnich
predmétii, které si navic respondenti sami zvolili. Vysledky tohoto vyzkumu proto nejsou

pro nasi praci relevantni.
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J. Jacobs (2002) se svymi kolegy sledoval vyvoj genderovych rozdilt ve VAU v &ase
(od 1. do 12. roc¢niku). V oblasti matematiky se na pocatku Skolni dochazky objevoval
vyznamny rozdil ve prospéch chlapcti. U chlapcit viak dochazelo k rychlejsimu poklesu VAU
nez u divek, ve vyssich rocnicich se jiz rozdily mezi chlapci a divkami v ramci matematiky
stiraly. V jazykové oblasti se rozdil na po¢atku Skolni dochazky nevyskytoval, postupné vsak
dochazelo k diferenciaci a v $estém roéniku jiz bylo mozné zaznamenat mezi VAU chlapci
a divek vyznamny rozdil (VAU u chlapct se snizovala vyraznéji, nez u divek). Nasledné
se rozdily zacaly opét zmensSovat (viz kap. 2.4 a graf 6). V pfipad¢ naSeho vyzkumu mizeme
porovnavat pouze Ctyfi ro¢niky. Vékové kategorie by odpovidaly poslednim ro¢nikiim
z Jacobsova vyzkumu. U nas vidime jiny trend. V ¢eském jazyce dochazi k postupnému
zvySovani rozdild mezi chlapci a divkami, v matematice jsou rozdily vyrazné¢jsi a stabilnéjsi

(viz graf 22 a 23).

Diky tomu, ze byly do vyzkumného souboru zatazeny tti rizné typy stfednich §kol, mdme
moznost porovnat vnimanou akademickou ucinnost na stfednich odbornych ucilistich,
sttednich odbornych $koldch a gymnaziich. Skupinu gymnazisti tvoii nejmensi pocet
respondentti, ¢imz mohou byt vysledky ovlivnény. V &eském jazyce se odlisovala VAU
na viech tfech typech §kol, v matematice pouze u SOU a SOS s gymnazii (viz tab. 14). Nejvyssi
sttednich odbornych ucilist’. Toto zjisténi neni prekvapujici uvazime-li, Ze se na gymnazia hlasi
ti Zaci, ktefi maji zdjem o studium jako takové a zamysleji v ném pokracovat na vysokych
skolach. Zaci orientovani na studium tedy spise diivéiuji svym schopnostem zvladnout studijni
naroky. U zakti SOU a SOS bychom mohli pfedpokladat vy$si VAU pii jejim méfeni

v odbornych pfedmétech. Moznost srovnéni s jinymi studiemi v této oblasti zatim neméame.

V oblasti zkoumani souvislosti vnimané akademické tcinnosti a véku se v predchozich
vyzkumech objevuje vétsi rozmanitost zavéra (viz kap 2.5). Casto se setkdvame s trendem
postupného poklesu VAU s piestupem do vyssich roénikti (Jacobs et al., 2002), piipadné
na vyss$i vzdélavaci stupeni (Caprara et al., 2008; Smetackova & Vozkova, 2016). Naopak jiné
vyzkumy z Geského prostiedi rozdily ve VAU s piechodem na vys§i vzdélavaci stupei
nepotvrdily (Hoskovcova & Krejcova, 2015; Kucerova, 2015; Lavickova, 2016). V naSem
vyzkumu se rozdily ve VAU s ohledem na vék neukazaly, podobné jako v piedchozim

vyzkumu autorky (2012) ¢i vyzkumu E. Starkové (2011).
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Dale jsme zjist'ovali souvislost se studovanym ro¢nikem. V ¢eském jazyce se signifikantni
rozdil mezi roéniky objevil pouze u gymnazii, v matematice u gymnézii a SOU (v piipadé SOS
se jednalo o vysledek na hranici statistické vyznamnosti). Postupny pokles VAU vidime
v souladu se zahrani¢nimi studiemi (Jacobs et al., 2002) pouze v piipadé¢ SOU. U gymnazii
a SOS nedochazi ke kontinualnimu poklesu &i vzestupu (viz grafy 25 a 26). Pfedpokladame,
7e zmény ve VAU v jednotlivych roénicich mohou byt ovlivnény probiranym ugivem,
které se s postupem do vys$ich roénikti méni. Otazka souvislosti VAU se studovanym roénikem

tak zda se vyzaduje dals$i zkoumani, idedln€ longitudinalnim vyzkumnym designem.

V ¢eském jazyce i v matematice vySel signifikantni rozdil mezi VAU respondenti
se specifickymi poruchami uéeni a bez nich. Vys§i VAU vykazuji respondenti bez obtizi.
Toto zjisténi je v souladu se zahrani¢nimi studiemi (napt. Baird et al., 2009; Hojati & Abbasi,
2013; Lackaye et al., 2006). V ¢eském prostiedi se timto problémem zabyvala Z. Taborova
(2015), kterd vSak nezkoumala VAU, ale ziistala na obecngj§i roviné u vnimané osobni
ucinnosti. Na vyzkumném vzorku, ktery tvofila jiz dospéld populace, nebyl zjistén signifikantni
rozdil mezi zkoumanymi skupinami. Toto zjiSténi, které se 1i$i od nasich zavért, mize souviset
s obsahovym zaméfenim vnimané uc¢innosti, kterd u nas byla spojena piimo se vzdélavanim,

kdezto ve vyzkumu Z. Taborové byla zkoumana v obecné roving.

Z hlediska jednotlivych obtizi ovliviiuje dyslexie a dysgrafie pouze oblast VAU v &eském
jazyce, nikoli v matematice. V piipadé dysortografie, ktera souvisi s pravopisnymi chybami,
nebylo zaznamenané snizeni VAU ani v jednom z pfedmétil. O&ekavali bychom vliv na VAU
v ¢eském jazyce. Vysledek vSak muze byt ovlivnén nizkym poctem respondenti, ktefi tuto
diagnézu uvedli (N = 35). Ti respondenti, ktefi uvedli dyskalkulii, méli niz§i VAU
v matematice, prekvapive vSak také v ceském jazyce. I v tomto piipadé Slo vSak o velmi maly
vzorek respondenti s dyskalkulii (N = 39). U respondenti s poruchou pozornosti se objevovala
niz§i VAU pouze v &eském jazyce, poruchy pozornosti viak realnd ¢asto ovliviiuji i vykon
v matematice. U respondentii s hyperaktivitou nebyl pokles VAU zaznamenan. Celkové mohou
byt tyto vysledky ovlivnény neochotou respondentii uvést diagnostikované obtize, ptipadné
také problémy s vybavenim nazvu diagnézy. Tomu napovidd i vétSi mnozstvi odpovédi,
kde respondenti uvadéli, Ze diagnostikované obtize méli, ale uz si nevybavuji ndzev diagnozy

(N =93).

Dals§i proménné, se kterymi byla prokazana v naSem souboru souvislost, byly obliba

predmétu, zajimavost jeho obsahu a spokojenost se zpisobem jeho vyuky. Korelace
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vnimané akademické ucinnosti s témito proménnymi se potvrdila v ceském jazyce
1 v matematice. Nejsiln¢jSi zéavislost se objevila v ptipad¢ obliby pfedmétu, nasledovala
zajimavost obsahu a nejslabsi korelace se objevila v ptipad¢ spokojenosti se zptisobem vyuky.
Ke stejnym vysledkiim jsme dosli v pfedchozim vyzkumu, do kterého byly tyto proménné
rovnéz zafazeny (Draberova, 2012). Otazku souvislosti VAU a obliby daného predmétu
sledovala ve svém vyzkumu i B. Ptackova (2014), kterd statisticky vyznamny vztah téchto
proménnych rovnéz potvrdila. Zatimco B. Ptackova zjistila vzijemnou korelaci VAU
v matematice s oblibou matematiky pouze u chlapcii, v naSem vyzkumném souboru nalézame

tento vztah jak ve skupiné chlapct, tak ve skupin¢ divek.

6.4 Vnimana akademicka ucinnost a vnéjsi hodnoceni, vliv jednotlivych

proménnych na vhnimanou akademickou uc¢innost

Posledni sledovanou oblasti byla souvislost namérené vnimané akademické tcinnosti
s vnéjSim hodnocenim spoluziky a wuciteli. Ob¢ tyto proménné byly zafazeny jiz
do pivodniho diplomového vyzkumu (Draberova, 2012), hodnoceni uditelti vSak nebylo
nakonec pro nizkou ndvratnost dotazniki zpracovano. I v nasem piipad¢ byla navratnost
dotaznikd vyplnénych uciteli mala, pfedevS§im v matematice, pro kterou vypliioval dotazniky
pouze jeden ucitel. V €eském jazyce bylo vyplnéno tficet tii dotazniki od tii uciteld. Na takto
malém vzorku se ukazala shoda ve VAU zakii a vniméani VAU z4kd jejich uéiteli. Hodnoceni
VAU ugitelem zahrnula do své prace i E. Starkova (2011). Pozadala ugitele (devét uditeld
sedmych tfid a osm ucitelit devatych tfid zakladni Skoly), aby vyjmenovali tfi az pét zakd,
kteti si nejvice a nejméné véri v uceni a plnéni Skolnich povinnosti a tikolid. Hodnoceni ucitelt
pak porovnavala s naméienou VAU Zzaki. Shoda nastala u sedmi ugitelti sedmych tiid a Sesti
uciteltl devatych tfid. V obou vyzkumech tedy vidime naznacenou souvislost mezi namétenou
VAU zakti a odhadem jejich VAU ugiteli. Zd4 se tedy, Ze néktefi ucitelé dokazou u svych zaki
odhadnout, do jaké miry jsou pfesvédceni o svych schopnostech zvladnout pozadované studijni

naroky. Vice informaci z této oblasti by pfinesl dalsi vyzkum.

Hodnoceni spoluzdkt v naSem ptipadé¢ ukazalo shodu pouze v nékterych ttfidach.
Toto zjisténi je vSak vyrazn€ ovlivnéno nekompletnosti tiid. Podobné problémy se vyskytly
1 v diplomové praci autorky (Draberova, 2012), kde byla situace jesté ztizena tim, Zze Zaci

vypliiovali dotaznik pro pfedmét podle své volby. Bylo tedy méné respondentt z jedné ttidy,
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kteti vypliiovali dotaznik pro stejny pfedmét. Z tohoto ditivodu bylo hodnoceni spoluzakt
vyhodnocovano pouze kvalitativné. Naznacena byla tendence ke shod€. Oznacovani spoluzéky

byli &astéji zaci s vyssi VAU.

Vnéjsi hodnoceni jak z pohledu ucitelti, tak z pohledu spoluzékt tedy naznacilo moznou
shodu s VAU naméfenou u konkrétnich respondentii. Nicméné tato méfeni jsou vyrazné
limitovana jednak mens$im mnozstvim dat (malo dotaznikii vyplnénych uciteli, nekompletnost
tfid) a dale velkym mnozstvim intervenujicich proménnych (osobni vztahy, socidlni postaveni

ve tfid¢, osobnost respondenta a dalsi).

Abychom mohli porovnat vliv sledovanych proménnych na vnimanou akademickou
ucdinnost pouzili jsme metodu mnohondsobné linearni regrese, diky které jsme schopni
kontrolovat piisobeni ostatnich nezédvisle proménnych, které vstupuji do modelu. V ¢eském
jazyce i v matematice se shodn¢ ukazal nejsilnéjsi vliv proménnych obliba predmétu, aktualni
Skolni znadmka a zajimavost obsahu predmétu. Otazkou je, pro¢ pravé tyto proménné souviseji
s VAU nejtésnéji. V piipadé obliby piedmétu predpokladdame souvislost s pozitivnimi
prozitky. Pokud zak hodnoti pfedmét jako jeho oblibeny, 1ze ocekévat, ze v rdmci pfedmétu
zaziva pozitivni prozitky. U zajimavosti obsahu pFedmétu uvazujeme o spojitosti s motivaci
ke studiu. Pokud zak hodnoti obsah ptedmétu jako zajimavy, ptfedpokladame, Ze je do prace
vice motivovany. Kauzalita neni regresni analyzou prokazana, dle A. Bandury (1997) jsou v§ak
pozitivni prozitky i zvy§ena motivace diisledkem vysoké VAU, ktera podporuje lepsi vykony
a ty nasledné posiluji VAU. Souvislost se §kolni znamkou, jakoZto hodnocenim vykonu Zaka,
1ze vnimat dvojim zptisobem. VAU ovliviiuje vykony Zaki a ty jsou nasledné hodnoceny §kolni
znamkou. Zarovenl vSak mulZeme na Skolni zndmku pohlizet jako na zdroj informaci
o Uspé&snosti zaka, ktery ovliviiuje urovet VAU. Recipro¢ni vztah mezi VAU a studijnimi
vykony potvrdil naptiklad vyzkum M. Hwang a kolegti (2016). Dle vyzkumu A. Diseth (2011)
slouzi VAU jako mediator efektu piedchozich $kolnich zndmek na nasledny studijni vykon

(viz kapitola 2.3).

V obou predmétech se dale prokazal vliv proménnych znamka na poslednim vysvédceni
a pohlavi respondenta. Souvislost se znamkou na poslednim vysvédceni je slabsi
nez v ptipadé aktudlni znamky, coz se ukazalo i u korelaci s hrubymi skory. Tento jev jsme jiz
vyse vysvétlovali specifi¢nosti VAU pro dany kontext, ktery se v &ase méni. V ptipadé vlivu
pohlavi snizuje Zenské pohlavi VAU v matematice (v souladu s porovnanim hrubych skori),

ale 1 v ¢eském jazyce. V piipad¢ ¢eského jazyka tak dochdzime k odlisnému zévéru u regresni
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analyzy, kde kontrolujeme vliv ostatnich proménnych, a u srovnavani hrubych skért bez ohledu
na vliv ostatnich proménnych. VIiv proménné pohlavi je vSak v porovnani s dal§imi zafazenymi

proménnymi velmi slaby.

Ani v jednom z pfedmétli se nepotvrdil vliv proménnych vék a zplsob vyuky predmétu.
V piipadé véku vysledek koresponduje s tim, Ze nebyla prokazana korelace véku a hrubych
skért. U zptsobu vyuky predmétu se prokazala korelace s hrubym skoérem jak v ¢eském
jazyce, tak v matematice. Pii kontrole dalSich proménnych se vSak jeji vliv ukazuje
jako nevyznamny. To, zda zdkiim vyhovuje zptusob vyuky piedmétu, se tak nezda byt zdsadnim
pro zvy$ovani &i snizovani VAU. Nutno vak zdiraznit, Ze se jedna o Zakovo subjektivni

vnimani zptisobu vyuky, nikoli o realny dopad zpiisobii vyuky na VAU.

Zbyvajici proménné pak jiz nehraji roli v pfipadé matematiky, ovSem vychazeji
jako signifikantni u ¢eského jazyka. Jedna se o typ studované skoly a pritomnost specifickych
poruch uceni a chovani. Zatimco pii porovnani hrubych skorti vysel signifikantni rozdil mezi
VAU s ohledem na tyto proménné i v matematice, pii kontrole vlivu dal§ich proménnych

se v matematice nejevi jako dulezity prediktor.

6.5 Limity vyzkumu

Z hlediska vyzkumného souboru spatfujeme v naSem vyzkumu vyhodu jednak ve vysokém
poétu respondenttl z riiznych kraji Ceské republiky, jednak v zastoupenti tfi typt stiednich $kol.
Pii zobecnovani vysledkl je vSak limitujici zastoupeni stfednich odbornych $kol a stfednich
odbornych ucilist’ pouze tfemi zvolenymi obory. U Zak gymnazii je limitujici mensi pocet
respondentii oproti SOU a SOS. Ve vékovém zastoupeni nalézame méné zaka étvrtych rodniki.
Dtivodem je ptedevsim absence ¢tvrtych ro¢nik na SOU, dale pak také obecna neochota skol

zatazovat do vyzkumu zaky maturitnich ro¢niki.

Dalsi omezeni vyzkumu plynou ze zvolené metody dotaznikového Setieni. Ziskand data
mohou byt zkreslena pfedevsim neochotou respondentli odpovidat pravdive (riziko zdmérného
zkresleni odpovédi), nedostate¢nou schopnosti introspekce ¢i nespravnym pochopenim otazek.
V ptipadé naseho dotazniku se pak ukazaly obtize u dvou polozek dotazniku, které¢ byly
formulovany obracené€. Tyto poloZzky nejméné korelovaly s celkovym hrubym skorem a byly
z findlni podoby dotazniku vyfazeny. Dtuvodem muize byt nepozorné¢ vypliovani,

kdy si respondenti obracené Skdly nevSimli. Z tohoto divodu bychom v dal§im vyzkumu
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formulovali polozky pouze pozitivn€. Vliv na ziskana data mohlo mit rovnéz to, Ze respondenti
vypliiovali dotaznik o ¢eském jazyce a o matematice hned po sob¢. Mén¢ vytrvali jedinci tak
mohli u vyplilovani druhého dotazniku pro matematiku ztracet pozornost a motivaci

a uchylovat se ke zjednodusujicim odpovédim.

V samotném vytvoieném dotazniku pak vnimame jako limitujici fakt, Ze nam faktorova
analyza neumoznila rozclenit polozky do jednotlivych faktori, coz by bylo vhodnéjsi
pro praktické vyuziti vyzkumného néstroje. Jisté limity maji i vytvofené normy, které jsme
se po zvazeni rozhodli neclenit s ohledem na studovany ro¢nik, ackoli v nékterych ptipadech
byly zjistény rozdily. Rozhodli jsme se tak z toho divodu, ze by se pfi ptidani dalSiho kritéria
pro tvorbu norem (ro¢niku), rozpadl soubor na velmi malé podskupiny, ze kterych by byly

normy tvofeny.

U hodnoceni VAU vnéj§imi pozorovateli jsme jiz uvadéli predpokliddany vliv mnoha
intervenujicich proménnych pfedevsim z oblasti socialnich vztahti. Data jsou dale ovlivnéna
malym mnozstvim vyplnénych dotaznikti od uciteli a nekompletnosti tfid v ptipadé hodnoceni
spoluzaki. Jisté limity lze vnimat i v pfipadé proménné Skolni znamka, kterd nemusi vzdy
objektivné odrdzet vykony zdka a muze byt ovlivnéna napiiklad osobnimi sympatiemi

¢1 antipatiemi ucitele viici zakovi.

6.6 Prinosy pro praxi a dalsi vyzkum

Hlavni pfinos této disertacni prace pro praxi je vytvofeni vyzkumného nastroje méticiho
vnimanou akademickou u¢innost u Zaku stiednich Skol. Dotaznik byl testovan pro ¢esky jazyk
a pro matematiku, pro tyto pfedméty vznikly také normy. Vzhledem k obecnéjsi formulaci
otazek se domnivame, Ze 1ze dotaznik pouzit i pro jiné teoretické pfedméty (zatim bez moZnosti
porovnani s normami). Kromé& vyuziti dotazniku pro dal§i vyzkumné tucely je vzhledem
ke snadné a rychlé¢ administraci a vyhodnoceni vhodné jeho uzivani v b&zné praxi. Pedagog
¢i pracovnik Skolského poradenského zatizeni mize Skalu vyuzit jako diagnosticky ndstroj
v ptipadé skolni netispéSnosti Zaka nebo jako néstroj ke screeningu, v ramci kterého mohou byt
podchyceni zaci potencidlné ohrozeni Skolnim netspéchem. Jako vystup ziskd zadavatel
informace o diiveéfe zaka ve vlastni schopnosti a dovednosti zvladnout naroky daného predmétu,
o duvéte ve vlastni schopnosti pouzit potifebné strategie uceni a pfipravit se na pozadovany

vykon. Tyto aspekty chiapeme na zakladé vysledkil faktorové analyzy jako homogenni.

110



v

Pro detailnéjsi informace je vhodnd nésledna kvalitativni analyza jednotlivych polozek
dotazniku, na zékladé které mize byt v piipad¢ potieby nastavena vhodné intervence. Bude-li
dotaznik vyuzivan v praxi, mélo by byt jeho nezbytnou soucasti i teoretické osvétleni konceptu

a nabidka zptisobtl posilovani VAU.

Pro dalsi vyzkum mize byt zajimava informace o vyrazné niz$i vnimané akademické
ucinnosti v matematice u divek, nez u chlapcii. Toto zjiSténi by mohlo byt dale zkoumano
v kontextu genderovych stereotypl, genderovych rozdili ve vykonech v matematice
a zjistovani efektivnich postupti ke zvy$ovani VAU divek v matematice. V praxi by mohla byt

vénovana podpofe VAU divek v matematice vEtsi pozornost.

V rdmci rozvoje vytvoreného dotazniku by mohl byt rozsifen vyzkumny soubor o dalsi obory
sttednich odbornych $kol a stfednich odbornych ucilist’ i o lycea. Kromé rozsifeni o dalsi
studijni obory by bylo jisté zajimavé porovnani VAU v matematice a &eském jazyce s VAU
v dal$ich vyucovacich predmétech. Z hlediska dalSich nezodpovézenych otazek se nabizi
longitudinalni vyzkum zaméfeny na souvislost VAU s vékem zaki & specifickymi poruchami
uceni a chovani, ¢i vyzkum zamétfeny na kauzalitu vztahu vnimané akademické ucinnosti

a jednotlivych proménnych.
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Zaveér

Cilem piedkladané disertacni prace bylo vytvofit vyzkumny nastroj, ktery by byl schopen
méfit vnimanou akademickou ucinnost zaka stfednich Skol. Tento cil byl naplnén. Sestaveny
dotaznik byl testovan pro ¢esky jazyk a pro matematiku. Pro tyto dva pfedméty vznikly také
normy. Ovéiena byla reliabilita i validita dotazniku. Vytvoreny dotaznik 1ze pouzit pro dalsi
vyzkumné tcely, jeho snadnéd administrace a vyhodnoceni umoznuje vyuziti dotazniku v bézné

Skolni praxi.

Mimo tvorbu vyzkumného nastroje byla sledovana spojitost vnimané akademické t¢innosti
a dalSich proménnych. Jako prvni v ¢eském prostiedi jsme potvrdili signifikantni rozdil mezi
vnimanou akademickou u¢innosti naméfenou v ¢eském jazyce a v matematice, s obecné vyssi
vnimanou akademickou G¢innosti v ceském jazyce. Vyraznéjsi rozdily ve vnimané akademické
ucinnosti mezi ceskym jazykem a matematikou se objevuji u divek. S ohledem na gender jsme
dale v souladu se zahrani¢nimi mataanalyzami zjistili vy$§i vnimanou akademickou u¢innost

divek v Ceském jazyce a chlapci v matematice.

Diky tomu, ze jsme do vyzkumu zapojili vice typt stiednich $kol, jsme mohli porovnat
vnimanou akademickou ucinnost na stfednich odbornych ucilistich, stfednich odbornych
Skolach a gymnaziich. Nejvys$si vinimand akademicka Gi€innost byla naméfena u zak gymnazii,
nejniz8i u zaka sttednich odbornych ucilist. Ve shod¢ s predeslymi studiemi jsme dale nalezli
souvislost mezi vnimanou akademickou Gc¢innosti a Skolni zndmkou, proZitky ¢i hodnocenim

naro¢nych Skolnich situaci. Sledovan by i vztah s dalSimi proménnymi.

Doufame, ze predklddana prace piispéje k rozSifeni povédomi pedagogické vetejnosti
o konceptu vnimané akademické ucinnosti a skrze vytvofeny dotaznik podpofi praci
s presvédCenim 74kl o jejich vlastnich schopnostech ptimo ve Skolach. Pocit zdravé divéry
ve vlastni schopnosti zvladat studijni tkoly totiz zdsadnim zptisobem ovlivituje zakiiv postoj
ke vzdélavani a zplisoby jeho uceni 1 piemysleni o problémech, které jedinec uplatni nejen
ve Skolnim prostiedi, ale budou ho provazet celym Zivotem. VSem zdkim soucasnym
1 budoucim pfejeme, aby prace s vnimanou akademickou uc¢innosti a podpora jejiho rozvoje

nebyla pouze vysadou osvicenych pedagogt, ale béznou soucasti vzdélavani.
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