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ABSTRAKT

Diplomova prace se zabyva problematikou psychologie uceni. Zamétuje se na zjistovani
vlivu druhu a intenzity emoci na uceni a na zvladani testovych zatézi. Hleda souvislosti mezi
motivaci k uceni a setrvanim ve studiu u dospélych studentl. Prace je rozdélena do dvou
¢asti. V teoretické Casti jsou popsany jednotlivé jevy souvisejici s ucenim, testovanim
a prozivanim emoci vysokoskolskymi studenty v kombinované form¢ studia. V této Casti
je také popsan netradi¢ni student se svymi specifiky, jez jej odliSuji od studenta tradi¢niho.
Jsou zde vymezeny také bariéry a uskali, kterym musi tento jedinec béhem uceni celit
a prekazky, jez ptekonava. V vodu této ¢asti jsou polozeny vyzkumné otdzky a stanoveny
hypotézy, kterymi se prace zabyva. V empirické Casti je popsan smiseny vyzkum a jeho
realizace. Kvalitativni vyzkum probihal na zdkladé hloubkovych nestrukturovanych
rozhovorti. Pomoci standardizovaného dotazniku Achievement Emotions Questionnaire
(AEQ) - Reinhard Pekrun, Thomas Goetz et al. byla sesbirana data v ramci kvantitativniho
vyzkumu. Z dotazniku byla vyuzita pouze ta Cast, jez se tykd proZivani emoci tésné
pted testovanim, béhem né&j a po testovani. Vysledky vyzkumu byly vyhodnoceny, popsany
a porovnany s odbornou literaturou a vybranymi vyzkumnymi Setfenimi. Autofi téchto
vyzkumu shodné konstatuji, ze problematika emocionalniho prozivani studentd béhem uceni
a testovani neni v souCasné dob& dostatecné probadana a zaslouZi si vétSi pozornost.
V zavére€né Ccasti prace jsou popsany a diskutovany rozdily v emoc¢nim proZivani
mezi mladSimi a star§Simi studenty. Vysledky dosazené ve vyzkumném Setfeni v rdmci
této diplomové prace mohou vyuzit pfi své praci andragogové, ale také pracovnici
poradenskych center pro dospé€lé studenty. Tyto poznatky mohou studenty naucit, jak 1épe
chépat a ovladat své emoce a tim je posilovat v jejich vytrvalosti ve studiu a predchazet

tak pred€asnému ukonceni studia.
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Psychologie uceni, emoce, dospélost, motivace, testova uzkost, uc¢eni



ABSTRACT

The diploma thesis deals with the issue of the psychology of learning. It focuses
on determining the influence of the type and intensity of emotions on learning and on coping
with test loads. It focuses on connections between motivation to learn and retention in studies
among adult students. The thesis is divided into two parts. In the theoretical part, individual
phenomena related to learning, testing and experiencing emotions by university students
in the combined form of study are described. This section also describes the non-traditional
student with the specifics that distinguish him from the traditional student. The barriers
and pitfalls that the individual must face on during learning and the obstacles
that he overcomes are also defined here. In the introduction of this section, research
questions are asked and hypotheses that the work deals with are established. Mixed research
and its implementation are described in the empirical part. Qualitative research
was conducted on the basis of in-depth unstructured interviews. Using the standardized
Achievement Questionnaire Emotions Questionnaire (AEQ) - Reinhard Perun, Thomas
Goetz data was collected as part of quantitative research. Only the part of the questionnaire
that refers to experiencing emotions just before, during and after testing was used.
The research results were evaluated, described and compared with the academic literature
and selected research studies. The authors of these studies state that the issue of students
emotional experience during learning and testing is currently not adequately researched
and deserves more attention. In the final part of the thesis, the differences in emotional
experience between younger and older students are described and discussed. The results
achieved in the research investigation within this thesis can be used in their work
by andragogues, but also by staff of counseling centers for adult students. These insights
canteach students how to better understand and control their emotions,

thereby strengthening them in their study persistence and thus preventing early graduation.
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Uvod

Diplomova prace se zabyva psychologickymi aspekty uceni dospélych, vyzkumem emoci,
jejich druhem a intenzitou béhem uceni a testovani. Prace popisuje, jaky vliv maji emoce

na setrvani ve studiu.

Toto téma jsem si vybrala z vlastniho zajmu a zvédavosti. Sama jsem zacala studovat
az v obdobi pozdni dospélosti. Byla jsem netradi¢ni studentkou, obklopenou mladsimi,
stejné starymi 1 starSimi spoluzéky. Navstévovali jsme spolecné prednasky, pripravovali
se na zkousky, spole¢né jsme prozivali naSe prvni Uspéchy, ale i piipadné neuspécchy.
V uceni jsme se vzdjemné podporovali. Tim, Ze jsem studovala s velkym casovym
odstupem, méla jsem ze studia obavy a nebyla jsem si jistd, zda uceni zvladnu. S roli emoci
ve vzdélavani jsem se setkala jiz pfi psani své bakalaiské prace, ktera se zabyvala motivaci
k u€eni v obdobi pozdni dospélosti. Motivace, emoce, seberegulace, uceni, to jsou témata,

ktera jsou s u¢enim dospélych tizce spjata, a proto se objevuji i v mé diplomové praci.

Cilem prace je zjistit a popsat, jak druh a intenzita emoci ovliviiuji uceni a stres béhem
testovani, zkouseni. Jaky vliv maji emoce na dvé vékove odlisné skupiny dospélych studentti
vybraného studijniho programu vysoké Skoly v navazujicim magisterském studiu
a jak ovliviuji jejich setrvani ve studiu.

Emoce nas provazeji celym zivotem, jsou jeho neoddélitelnou soucasti. Jejich prozivani
je spjato s osobnosti jedince. Diky emocim dokaZzeme rozeznat dobro a zlo, piijemné
od nepiijemného, dokaZeme rozpoznat bezpeci i hrozici nebezpeci. Emoce a motivace jsou
sily, které ndm pomahaji dosahovat nasSich cilii. Cilem studentti by mélo byt setrvat ve studiu
a studium dokoncit. Cesta vSak byva dlouha a zaleZi na kazdém jednotlivci, jak se dokaze
s naro¢nou emociondlni zatézi, spojenou se studiem, vyrovnat. Jak zvladnout naroc¢nost
uciva, jak zvladnout narocné obdobi testovani? I kdyz existuje celd fada vyzkumd, které

se zabyvaji ucenim, nckteti autofi (Naude et al., 2014, s. 211-228 a dalsi) poukazuji
na skutenost, Ze vyzkum v oblasti emoci ve vzdélavani neni dostatecné rozvinuty
a prukazny. Pokud jsou emoce zkoumény, nepokryva vyzkum celou jejich Skalu a je
zaméfen spiSe na pozndvani kognitivnich procest v uceni. Toto zjisténi se stalo dalSim

podnétem pro vyber tématu diplomové prace.



Diplomové prace, na zaklad¢ teoretickych poznatkli a vysledkii vyzkumného Setfeni,

popisuje, jakou roli hraji emoce v uceni dospélych.

Prace je z hlediska vnitini struktury roz¢lenéna do dvou hlavnich ¢asti. Teoreticka Cast
je zpracovana na zaklad¢ dostupné literatury. Zde jsou vymezeny a objasnény terminy,
jez se problematiky uceni dospélych, psychologie uceni a emoci tykaji a o kterych prace
pojednava. Jednotlivd témata jsou zpracovana v samostatnych kapitolach v rozsahu
vztahujicimu se k tématu prace. Do témat uCeni, motivace, emoce vstupuje netradicni
student se svymi specifiky, ktera jsou v jednotlivych kapitolach popsana. Netradi¢ni studenti
cerpaji ze svych zivotnich zkusenosti, ale zadroven jsou omezovani fadou bariér, se kterymi
se musi béhem studia vyrovnat. Nektefi studenti se dostavaji i do konfliktu roli,

kdy vystupuji soucasné jako studenti a ve svych profesich jako pedagogové.

Prakticka ¢ast je zaméfena na vyzkumné Setfeni. V tivodu této ¢asti prace je definovan cil
vyzkumu, jsou polozeny vyzkumné otazky a vysloveny hypotézy. Dale je zde popsana
metoda smiSeného vyzkumu, zaloZzeného na kombinaci dvou vyzkumnych metod,
kvalitativniho a kvantitativniho Setfeni. K ziskani kvalitativnich dat byly vyuzity hloubkové
nestrukturované rozhovory. Dotaznikové Setfeni doplnilo vyzkum o data kvantitativni.
Vickova (2011, s. 1-6) uvadi, ze kombinace kvalitativniho a kvantitativniho Setfeni
umoznuje 1épe pochopit vyzkumny problém. Ziskana data jsou zpracovana a vyhodnocena.
V zavére€né Casti  jsou vysledky vyzkumného Setfeni vzdjemné diskutovany

a interpretovany.

Zavérem jsou navrzena doporuceni pro dalsi vyzkumna Setfeni v této oblasti.
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1 Vymezeni a vyznam psychologie uceni

V prvni kapitole je popsano, jak je psychologie se svymi poznatky o zakonitostech vyvoje
jedince vyuzivana v procesu vzdélavani. Jsou zde vymezeny osobnostni charakteristiky
dospélych, jejich prozivani, stavy a potieby, jez se promitaji do celého vzdélavaci procesu

a ovliviuji jej.

1.1  Psychologie uceni

V nasSich podminkéch je psychologie uceni soucasti pedagogické psychologie. Je ovlivnéna
vyvojovou psychologii, psychologii motivace, psychologii osobnosti, diferencidlni
psychologii a socialni psychologii (Mares, 2013, s. 13, 23). Do vychovné vzdélavaci praxe
se ptimo promitaji nckteré vysledky vyzkumi, které probihaji na poli pedagogickeé
psychologie. Pricha (2020, s. 52, 230-231) se domniva, Ze pedagogicka psychologie ma
slouzit pfedevsim ku prospéchu vzdélavaci praxe ve Skolnim prostiedi a ze vyzkum v této
oblasti neni pfili§ rozvinuty. Déle uvadi, ze vyzkumy a Setieni, které u nas probihaji, jsou
dil¢i, napt. problematika mezigenera¢niho uceni, sebefizeného uceni, styli uceni, uceni
jazyka a dalSich. Poukazuje zejména na nedostatecné vyuzivani zahrani¢nich poznatkil

v psychologii uceni, v disledku ¢ehoZz neni tato oblast dostatecné rozvijena.

Psychologie wuceni je multidisciplinarni veédeckou disciplinou, kterd je zaloZena
na spolupraci vice védnich obort, jez studuji a objasnuji jednotlivé jevy psychologie a uceni
a které se vzajemné nemisi ani neslucuji. Poznatky z jednotlivych obori se vzajemné

dopliuji (Kohoutek et al., 1996, s. 4).

Soucasti psychologie uceni, ktera se zamétuje predevsim na déti a mladez, je také oblast,
zamétend na dospélé jedince. Hovotime o psychologii vzdélavani dospé€lych, jez zohlednuje
specifika dospélych a zaroven ,,zjistuje a zkouma motivy, podminky, pribéh a vysledky
uceni* (Pricha, Veteska, 2012, s. 214). Machalova (2000, s. 12) dopliiuje, kdyZ uvadi,
ze prunikem poznani psychologie do vzdélavani dospélych jsou vysledky poznatka

biodromalni a andragogické psychologie.

Psychologie uceni se dale zabyva tim, jak se co nejlépe ucit, jaké metody, styly, piistupy
k uceni zvolit tak, aby uceni bylo efektivni a vedlo k osvojovani uciva. Dle Marese (1998,

s. 7) je v procesu uceni vzdy nezbytné ,,zohlednovat individualni zvlastnosti uciciho se
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Jjedince. Mares (1998, s. 28, 2013, s. 14) vychazi z psychologie osobnosti, kdyz dava
do uzké souvislosti uCeni a osobnost jedince. VSimd si zejména toho, jak je uceni
ovlivitovano temperamentem a zdkovym vnimanim sebe sama. Smékal (in Mares, 2013,
s. 27-28) se zamysli nad tim, jakym smérem se muze ubirat rozvoj osobnosti. Dle Smékala
lze osobnost definovat a vzijemné odlisit pomoci Sesti slozek, a to: stavbou téla,
temperamentem, zamétenosti, schopnostmi a dovednostmi, charakterem a zivotni drahou.
Vyjma stavby téla a Castecné¢ i temperamentu piipousti, Ze pii pozitivnim piisobeni Ize
dosahnout zmén ve vSech ostatnich slozkach osobnosti. Pokud uceni dokaze na jedince
pusobit pozitivné, miize dochazet k celkovému rozvoji osobnosti, zejména pak k rozvoji

jeho schopnosti a dovednosti.

1.2 Charakteristika uceni
Ucent je proces, pii kterém dochazi k osvojovani védomosti, dovednosti a ndvyki 1 k rozvoji
poznavacich schopnosti, charakterovych a volnich vlastnosti, postojti a z4jma (Bednatikova,

2012, s. 12).

V sirSim slova smyslu lze uceni chapat jako reakci organismu na nové zivotni situace,
pii kterém jedinec pouzivad jiz osvédcéené vzorce chovani (Nakonecny, 2015, s. 146,
Nakonecny, 2000, s. 70). To potvrzuje 1 Kuli¢ (1992, s. 32) kdyz tika, Ze pfi uceni dochazi
k vyuziti predchazejicich individualnich zkuSenosti, které jsou transformovany na systémy
znalosti, tedy na védeéni. K védéni dochazi také na zdkladé prejimani a osvojovani

spolecenskych zkuSenosti.

Nakonecny (2015, s. 147) déli u€eni na implicitni a explicitni. Pfi implicitnim u¢eni dochazi
ke zméndm v psychice nevédomé&. Explicitni uceni oznacil jako védomé osvojovani
si urcitych védomosti, dovednosti ¢i ndvykul. Toto védomé osvojovani dale déli na spontanni
uceni, které byva obvykle spojovani s né¢jakym emociondlnim prozZitkem a tyka se pouze
vybranych udélosti. Zamérné uceni je zalozeno na Umyslném zapamatovani. Zakladni
predpoklady u obou druhti uc¢eni spatfuje Nakonecny (2015, s. 350) v motivaci a selektivni
pozornosti. Mares (1998, s. 38) poukazuje zejména na skutecnost, Ze proces uceni je vniman

predevsim v kontextu se Skolnim vzdélavanim.

Priicha a Veteska (2012, s. 256) se zaméfili na u€eni z andragogického hlediska. Z tohoto

pohledu oznacuji za dulezité procesy: aktivniho uceni, sebefizeného uceni a styly uceni.
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Mares (1998, s. 69-70) predpoklada, Ze se styly u€eni v pritbéhu zivota ¢lovéka méni. Prvni
etapu, ktera trva asi do 15 let oznacuje za ziskavani. Navazujici etapa, etapa specializovani,
probiha od 16 do 40 let a nad 40 let dochazi k pokracujici specializaci a kompetentnosti.
Styly uceni jsou ovliviiovany prostfedim i kontextem uceni a maji vliv na uc¢ebni vykon

(Peterson, Rayner, Armstrong, 2009, s. 520).
Lewin (2019, s. 72-72) definoval uceni jako zménu, ktera se dotyka téchto oblasti:

- kognitivni, pti které dochazi k rozSifovani dosavadnich znalosti;
- motivace, kdy si jedinec néco oblibi, nebo naopak k nécemu ziské odpor;
- sounalezitosti se skupinou;

- volni kontroly svalstva souvisejici se ziskavanim dovednosti.

V procesu uceni je tieba vzdy zohlednit u€iciho se jedince, jeho dosavadni znalosti a tomu
prizpisobit ucebni proces (Fontana, 2014, s. 151, Veteska, 2019, s. 109, Machalova, 2006,
s. 105).

1.3 Strategie a pristup k uceni

., Strategie uceni je posloupnost ¢innosti pri uceni, promyslené razenych tak, aby bylo mozné
dosahnout ucebniho cile. Pomoci ni si Zak rozhoduje, které dovednosti a v jakém poradi
pouzije” (Pricha et al., 2001, s. 230). Nékteré vyzkumy se zabyvaly vzijemnymi
souvislostmi mezi emocemi a ptistupy k uceni. Ve vyzkumu, ktery provedl Trigwell et al.
vroce 2012, byla zjiSténa korelace mezi pozitivnimi emocemi, hloubkovym ptistupem
k uCeni a dosazenymi vysSimi studijnimi vysledky (Naude et al., 2014, s. 2011-228).

Také dle Heluse (2018, s. 149) ucebni strategie uceni zabezpecuji efektivitu uceni.

Mares (1998, s. 58) upozoriiuje na rozdil mezi strategiemi a taktikami u€eni. Taktiky uceni
jsou, dle MareSe, dil¢i promyslené uspotadané postupy, které vytvareji strategie uceni.
Strategie uceni oznacuje jako postupy vétSiho rozsahu, pomoci kterych jiz jedinec
uskuteciiuje sob¢ vlastnim zpilisobem urcity plan pii feSeni zadanych ukold. Takto postupuje

v piipad¢, Ze chce néceho dosahnout, ¢i se néceho vyvarovat.

Strategie u€eni jedinci pomahaji pochopit a zpracovat informace a feSit problémové situace.
Mares (1998, s. 61) tika. ,, Pristupy k uceni neboli ucebni pristupy charakterizuji takovy typ

cinnosti pri uceni, pri kterém si zak uvédomuje své moznosti a meze, motivy své cinnosti,
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ukol, jeho kontext, vysledek uceni”. Narocné ukoly, pfipravu na zkousku je vhodné

rozvrhnout podle harmonogramu se stanovenymi cili.

Ptistupy k uceni Ize rozd¢lit do tii zakladnich modelti: povrchovy, hloubkovy a strategicky.
Pro kazdy z téchto pfistupt je typicka odlisnd prevladajici motivace k uceni s odliSnym
cilem. Na jejich zaklad¢ jedinec prochdzi urcitym procesem uceni. Vysledkem jsou rozdilné

vysledky uceni (Mares, 1998, s. 39-40).

Povrchovy piistup Priicha (2020, s. 88) oznacuje za pragmaticky, zaloZzeny na malém usili
ve snaze vyhovét pozadavkiim na uceni. Nakonecny (2015, s. 354) dodava, ze se jedna
o pouhou reprodukci naucenych fakti a nesouvisejicich informaci, jednd se
tzv. memorovani. Pfi pouziti takového stylu nedochazi u jedince k propojeni ziskanych
informaci a ¢asto nedochdzi ani k pochopeni latky, nebo pouze k pochopeni ¢aste¢nému
(Mares, 1998, s. 39, 63). Uceni osvojované povrchovym piistupem probihd na zaklad¢ vnéjsi
motivace (Mares, 1998, s. 62). Pti povrchovém uceni vyuzivame také kognitivni strategie,
které vedou k zapamatovani si informaci z textu. Jsou jimi napiiklad opakovéani nebo
podtrhévani, ¢i memorovani. Tyto strategie oznacujeme jako pasivni a vedou pouze k dil¢im
znalostem. Pro ziskani komplexnich znalosti je na misté zapojit aktivni strategie (Kubikova
et al., 2021, s. 31), pii kterych je jedinec aktivni, hled4, vysvétluje a propojuje si informace
stavajici s informacemi novymi. Diilezita je také zpétna vazba od vyucujicich, kterd ma vliv

na vysledky uceni a metakognitivni hodnoceni (Urban, 2021, s. 80-88).

Hloubkovy pfistup oznacuje Pricha (2020, s. 88), v souvislosti s vysledky uceni,
za kvalitn€j$i. Vyzaduje totiz vétsi Usili, protoZze je zalozen na objevovani vztaht,
zaClenovani novych poznatki a vlastnich zkuSenostech. Nakone¢ny (2015, s. 354)
toto potvrzuje, kdyZ konstatuje, ze hloubkovy pfistup je zalozen na Gsili o porozumeéni textu
a pochopeni vazeb a souvislosti mezi jeho jednotlivymi ¢astmi. Jedinec dokaZe na zakladé
takto ziskanych informaci odpovidajicim zptisobem argumentovat (Mare§, 1998, s. 39).
Jedinci s hloubkovym pfistupem k uceni maji bohaté zivotni zkusenosti, Siroky okruh zajm1,
nebo vyhranény zdjem o obor, oblast, jsou vyrovnangjsi, maji vétsi diveéru v sebe sama

a jejich mysleni je pruzné (Mares, 1998, s. 64).
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Strategicky neboli utilitarni pfistup je, dle MareSe (1998, s. 39), zaméfen na uspéch.
Motivaci je ziskat co nejlepSi znamky a soupefit s ostatnimi. Pfi pouziti tohoto stylu dochazi

k riizné Grovni porozuméni, zalezi na schopnostech a motivaci jedince.

Briicknerova a RabuSicova (2019, s. 33-39) zjistily, na zaklad¢ dostupnych vyzkumi,
ze u netradi¢nich studentd pievazuje hloubkovy pfistup kuceni, ktery lze davat
do souvislosti s lepSimi studijnimi vysledky. V tomto pfistupu se projevuje jak zajem
o studijni obor, tak jejich Zivotni a pracovni zkuSenosti. Studenti dokazou, v souvislosti
s vékem, pii studiu efektivné vyuzivat svych pracovnich zkusSenosti. Vysledky studia jsou
ovlivnény jejich schopnosti seberegulované¢ho a sebefizeného uceni (Machalova, 2006,
s. 28). Dle vysledkt studie Urban a Jirsakové (2021, s. 12) vykazuji netradi¢ni studenti,

oproti studentiim fadného studia, vyssi psychickou pohodu.

1.4 Styly uceni

Styl uceni dospélych lze vyjadiit jako individualni pfistup k uceni, ktery je pro jedince
typicky. Pouzivéni stylt u¢eni neni uvédomélé, jedinec védomé nepracuje na jejich zlepseni.
Béhem zivota se vSak vyviji, a to zamérné i bezdécné. Styly uceni nesouvisi s obsahovou
strankou uceni. Jedinci vyhovuji a jsou pro n¢j samoziejmé. Na zékladé Zivotnich zkuSenosti
jednotlivce se mohou tyto styly béhem Zivota ménit (Pricha, 2020, s. 55, 78-8, Reinhaus
2013, s. 27).

Dle MaresSe (1998, s. 54) kognitivni styly u€eni obsahuji jak sloZzku kognitivni, tak slozku
osobnostni, motivacni, spolecenskou, environmentélni a dal$i. Styly uceni lze oznacit jako
integrujici, protoZe pii jejich uziti dochéazi k propojeni mnoha turovni lidské psychiky
(Mares, 2013, s. 191). Pricha (2014, s. 55) dodava, ze konkrétni empirické vyzkumy stylt

uceni jsou u nas zcela ojedinglé.

Jeden z mala vyzkum v této oblasti, ktery provedla Juklova pomoci dotazniku stylii u€eni
LSI v ¢eské verzi (Pricha, 2020, s. 80), byl zaméfen na vztah stylii uceni a stimuli u¢ebniho
prostiedi u vysokoskolskych studentd. Vyzkumu se ucastnilo 207 studenti bakaldiského
studia univerzity Hradec Kralové a vzorek studentti kombinovaného studia. Zavérem tohoto
vyzkumu bylo zjisténi, Ze mladsi studenti jsou v hodnoceni efektivnosti vlastniho uceni

kriti¢t&j$i nez studenti starsi.
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Pricha (2020, s. 195-196) déle poukazuje na vyzkum Petiikové z roku 1994 zaméteny
na zjistovani stylli uc¢eni u dospélych. Daného vyzkumu se Ucastnili studenti Filosofické
fakulty v Olomouci, ve véku 31-45 let, ktefi studovali pti zaméstnani. Z vysledka vyplynulo,
ze dospéli studenti neovladaji dostatecné strategii ¢teni a maji problémy s porozuménim
textu. Obtize pii rozpoznani klicovych kompetenci textu jsou obdobné jako u zacinajicich

vysokoskolaki.

1.5 Kognitivni teorie uceni

Zpusobilost ¢i sklon jedince k typu mysleni a chovani ovliviiuje jeho reakce na uc¢ebni tkoly.
Tyto reakce a dispozice k u€eni vznikaji na zaklad€ trvalych rysi osobnosti. Uvedené
dispozice lze diagnostikovat naptiklad na testech studijnich predpokladi spolec¢nosti SCIO.
Na nékterych vysokych Skoldch jsou soucasti piijimacich zkousek. Vysledky jsou vyjadieny
kvantitativné. Zcela vSak opomiji faktory uceni, motivace, paméti, pile, svédomitosti,

schopnosti spolupracovat (Prticha, 2020, s. 62).

Kognitivni teorie jsou zalozeny na vyuzivani minulych zkuSenosti v uceni a aktivité jedince
na procesu vzdélavani. Jednd se o koncepce, ve kterych je ucici se aktivni. Situaci, kdy
kognitivni konstruktivismus, opirajici se o vyzkumnou préci a poznatky Piageta, Skinnera,

Vygotského a dalsich. Priicha (2020, s. 40) uvadi jako dalsi kognitivni teorie uceni napft.:
a) koncepci u€eni J.B. Carolla

Zakladnim faktorem, o ktery se tato teorie opird, je dimenze &asu. Cas se promita
do schopnosti jedince se ucit a zaroven vyjadiuje kolik Casu potfebuje k osvojeni latky.
Tato koncepce se zabyva predevSim prilezitosti k u¢eni a vytrvalosti. Ptilezitost k uceni
je vyjadifena mnozstvim cCasu, kterym jedinec disponuje. Vytrvalost vyjadiuje Ccas,
ktery jedinec vénuje aktivnimu uceni. Této teorii je vytykano zejména piecenovani faktoru
Casu, pfiCemZ nebyly brany dostatecné v potaz i jiné faktory, ovliviiujici uceni,

a to jak na stran¢ uciciho se jedince, tak faktory souvisejici s ucenim.
b) Teorie uceni B. S. Blooma

Tato teorie je zaloZena na tvrzeni, Ze je teoreticky mozné, aby si vSichni Zaci osvojili néjaké

poznatky nebo dovednosti. Pfedpokladem je vytvotfeni optimalnich podminek, jez vychazeji
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z potieb jednotlivce a také dostatek Casu, potfebného k osvojeni u¢iva. Bloom je znam svou
taxonomii vzdélavacich cill, ktera prezentuje cile Skolniho uceni sefazené dle obtiznosti
a narocnosti kognitivnich procesti (Podlahova et al., 2012, s. 31). Na vysokych Skolach
je obsah spolu s cili soucasti schvélenych akreditacnich programi. Z nich vychazi profil

absolventa a moznost jeho uplatnéni v praxi (Podlahova et al., 2012, s. 22).

Obrazek 1 Bloomova taxonomie vzdélavacich cilu

vytvoi nové originalni dilo
navrhni, sestav, sestroj, domyslej, rozvijej, formuluj,
vytvor vytvor jako autor, zkoumej

obhaj stanovisko nebo rozhodnuti
hodnot posuzuyj, argumentuj, odhaduj, vyhodnocuj, vybirej,
podporuj, oceriuj, kriticky hodnot, zvazuj

najdi souvislosti mezi myslenkami

analyzuj uvédom si rozdily, tiid, hledej souvislosti a kontrasty, porovnavej
a rozlisuj, zvazuj, experimentuj, vyslovuj pochybnosti, provéfuj

. pouzij informace v novych situacich
pouzij provads, (vy)fes, pouZivej, nazorné predvadsj, interpretuij,
fid, planuj, nacrtni

vysvétli myslenky nebo pojmy
pochop roztfid, popis, diskutuj, vysvetluj, uréuj, umistuj, poznavej,
podavej zpravy, wybirej, prekladej

_ vybav si fakta a zakladni pojmy
Zapamatuj si definuj, opakuj, sestavuj seznamy, uc se zpaméti,
konstatuj

Zdroj: Placette, C. L, 2021, s. 540

1.6 Druhy uceni
Nase uceni je podminéno situacemi, ve kterych se momentalné¢ nachazime. Prucha (2020,
s. 23-24) povazuje za dileZité objasniovat jednotlivé procesy uceni a jejich Cinitele. Nékteré

determinanty jsou objasnény, dal$i jsou pfedmétem dalSich vyzkumnych Setfeni.

Druhy uceni lze vymezit dle raznych kritérii. Jeden z moznych zplisobu rozdéleni uceni

je uveden v tabulce €. 1
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Tabulka 1 Druhy uceni

Druhy uceni
Zamérné (intencionalni) |[védomé, zamérné, smétujici k cili
o . , nevédomé, osvojovani védomosti bez
Bezdécné (incidentni) L ,
zameéru, cile
Observaéni pozorovani
<, planované, systematické, organizované,
Rizené .
kontrolované
. jedinec se sam, dle svych schopnosti
Sebeiizené Jocimes S . Y PHOSH,
moznosti, motivace uci
Distanéni kombinace fizeného a
istan¢ni v .
sebefizeného uceni
e, vzdélavaci instituce, legislativné
Formalni L . o
vymezeno, dosazeny stupen vzdélani
oy celozivotni proces, rodina, pracovni
Informalni ORI Proces, P
kolektiv, ¢teni novin
vnimani, pozorovani uvazovani,
Kognitivni pamatovani, vybavovani, jazykova
vybavenost
o, oznatky osvojovany pomoci slov
Verbalni P Y osvojovany po
v mluvené i psané formé
., . s , fiprava na profesni
Senzomotorické osvojovani motorickych ¢innosti 13 P . P
cInnosti
Socialni uceni socialni zkuSenosti a socialni interakce

Zdroj: Pricha (2020, s. 26)
Nakonec¢ny (2015, s. 350) nabizi dal§$i mozné rozdéleni uceni a to na: kognitivni
a senzomotoricke.

Podstatou senzomotorického uceni je osvojovani si ur¢itych dovednosti.

Kognitivni u€eni je zaloZeno na osvojovani si pojmu, principil, u¢eni se feSeni problému.
To je déle rozd€leno na explorativni uceni, sebeuceni a superlearning.

4

Pti sebeuceni ucici se jedinec monitoruje své vlastni uCeni, stanovuje si cile, které v ptipadé

potieby aktualizuje, voli vhodné zdroje a metody a optimalni tempo (Benes, 2003, s. 85).

18



Pojmové uceni neboli abstraktni mysleni, je zalozeno na generalizaci vztahi, vytvareni
mySlenkovych operaci a vytvaieni struktur (Palan, 2002, s. 14). Toto uceni navazuje

na verbalni uceni.

Osvojovani pojmi je neoddélitelné od myslenkovych operaci. Jedinec sisvé vlastni
vytvofené pojmy rozsifuje o pojmy osvojené ucenim. Tyto naukové pojmy jsou spojeny
s emocionalnim doprovodem a osobnim prozitkem a maji konkrétni obsah. Pro osvojeni
ucebni latky je nezbytné pochopeni vztahii mezi jednotlivymi pojmy (Hartl, 1999, s. 82,
107).

Uceni feSeni problému je zalozeno na piekonavani piekazek, které jedinci brani v dosazeni
cile. Sklada se zn¢kolika krokd, které lze uskuteciiovat v daném potadi, nebo je lze
ptizplsobit dané situaci. Mezi dualezité kroky lze zatadit: identifikaci problému, popis
problému, formulaci strategie, sumarizaci dostupnych informaci a zdroji, pribézny
monitoring a kone¢né vyhodnoceni. Nékteré problémové situace lze feSit na zaklade
platnych a ovéfenych principti, jiné 1ze fesit heuristickymi metodami, ve kterych se uplatiuji
1 strategie vhledu. ZkuSenosti v daném oboru mohou zjednodusovat a usnadiiovat feSeni
problémovych situaci (Sternberg, 2009, s. 422-423). Hartl (1999, s. 83) uvadi, Ze toto uceni
je syntézou vSech piedchozich druhti uceni, pfi kterém je uplathovano konvergentni

1 divergentni mysleni.

Smyslové vniméni je upfednostiiovano v piipad€, zZe chceme transformovat obsah uceni.
Pii transformovani procest se uplatiiuji metody objevovani, dochdzi ke strukturalizaci uciva

a k pfenosu poznatkt (Vacinova et al., 2007, s. 39, Benes, 1999, s. 167).

Pokud pfii uCeni vyuzivame jiz osvojené teoretické znalosti a dovednosti, u¢ime se rychleji
a u¢innéji. Na tomto principu je zaloZeno i1 asociacni uceni, jezZ je vyvolavano mySlenkami,
obrazy, nebo emocemi (Reinhaus, 2013, s. 21-23). Uceni se smysluplné latky pomoci
asociacnich metod zminuje 1 Lowe (1977, s. 50). Zdtraziuje jejich vyznam ve vzdélavani
dospélych, kdy na zdklad¢ zkuSenosti mohou tyto vyrazné podpofit zafixovani si, osvojeni

nové latky.

Pribéh uceni ovliviiuje dle Sternberga (2009, s. 420) a také Benese (2003, s. 57) i tvlrci

mysleni, které je zaloZeno na nekonven¢nim mysleni a hledani novych vyznamt a principti.
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Pricha (2014, s. 21-22) uvadi jako dalsi rozdé€leni vzdelavani na: formalni, neformalni

a informalni.

Diplomova prace se zabyva formalnim vzdélavanim dospélych, které se vyznacuje
témito zakladnimi znaky: je institucionalizované, je fizené a zamérné, realizované zpravidla
ve skolach a vede k osvédCeni o dosazeném stupni vzdélani (Veteska, 2016, s. 88). Pricha
(2014, s. 22, 53) poukazuje na nedostatek vyzkumi, jez se zabyvaji ucenim dospélych
ve formalnim vzdélavani. Konstatuje, ze tato oblast u¢eni dosp€lych je nedostatecné pokryta
andragogickym vyzkumem. Neni tedy zmapovano, ani védecky podloZeno relevantnimi
daty, v ¢em se shoduji a v ¢em se odlisuji zptisoby uceni u dospélych, naptiklad podle veku,
pohlavi, trovné vzdélani, nebo profese. Data Ceského statistického tfadu, jez maji pouze
statisticky charakter, neposkytuji relevantni informace o tom, jak se dospéli ve formalnim
vzdélavani uci.

V ceské andragogice jsou méné zastoupené psychologické aspekty uceni u dospélych.
Pricha (2014, s. 13) to vysvétluje tim, ze v zemich vychodni Evropy ptevazuje
kolektivisticka kultura, kterd piili§ nezvyraziiuje aktivitu jedince. V zapadnich zemich

je kladen dtiraz na jedince, jeho aktivity i uceni.

1.7 Sebefizené uceni

Pricha (2020, s. 176-177) uvadi, Ze uceni mize probihat i samostatné, a to na zakladé
vlastniho z4jmu a Usili. Jedinec si sdm hleda cesty, jak se vzdé€lavat, naptiklad pfi osvojovani
si ciziho jazyka pomoci pfirucek, literatury, internetu, nebo se mize ucit napodobou,
na zdkladé pozorovani cinnosti n€koho jiného. Sebetizené uceni vSak muze probihat
1vramci ftizeného vzd€lavani. Stimto typem vzdélavani se setkavaji naptiklad
vysokoskolaci v ramci distan¢niho studia. Jedinec se uci individudlné, ale rozsah uciva
je dan zvnéjsku. Za pomoci konzultanti a tutortt musi studenti splnit pfedepsané poZzadavky.
Tomuto druhu sebefizeného uceni je vénovana velka pozornost ze strany vyzkumnikd,
protoze vysledky Setieni jsou vyuzivany v ramci celozivotniho vzdélavani a jsou pfinosem
zejména pro andragogy, ktefise témito koncepcemi celozivotniho vzdé€lavani zabyvaji

(Prticha, 2020, s. 176-177).

Pti uceni je nezbytné, aby jedinec na sebe ptevzal zodpoveédnost za své uceni. Pricha (2020,

s. 176) definuje sebetizené/autoregulované uceni takto: ,,Je to proces uceni, pri némz
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Jednotlivec sam urcuje divody a cile svého uceni, vybirad prostredi, metody a postupy uceni,
provadi jeho kontrolu a hodnoti vysledky uceni. Podstatna pri tomto uceni je tedy aktivni

role subjektu, jeho motivovanost a vynakladané usili*“.

Nekteti autofi (Benes, 1999, s. 197, Mares, 2013, s. 81, 223), toto potvrzuji, kdyz uvadéji,
ze soucasti sebefizeného uceni je ztotoznéni se s ucebnim cilem. Pfijeti cile ma vliv
na celkové vysledky uceni. Benes (1999, s. 212) dopliuje dalsi nélezitosti sebetizeného

uceni, a to: volbu vhodnych strategii a vhodného prostiedi.

Podlahova et al. (3012, s. 67) doporucuji studentlim, jak postupovat pii samostatné praci,
tedy pii sebefizeném uceni. Studenti by méli postupovat v téchto nasledujicich krocich: urcit
problém — hledat zdroje — zkoumat problém — hledat mozné feSeni — vyzkouset nalezené

feSeni — rozpracovat feSeni — vyzkousSet a zhodnotit feSeni.

Autoregulace neni vrozena, fika Pricha (2020, s. 178) a uvadi, Ze déti si ji postupné€ osvojuji
od dospélych. Po jejim osvojeni dokdze jedinec pfizpisobovat podminky pro fizeni svych
vlastnich ¢innosti. Autoregulace znamena, ze jedinec jiz disponuje takovymi schopnostmi,
aby mohl své ¢innosti fidit (Mares§, 2013, s. 70, 229). Bednatikové (2012, s. 19) se s ndzorem

ztotoziiuje a doplituje, ze kdyz si jedinec sam fidi pribéh uceni, pak je toto efektivné;si.

Parametry autoregulace uceni nam pomahaji zjisStovat rizné dotazniky. Na Univerzité
T. Bati ve Zlin¢ bylo tymem Hrbackova, Hladik, Vavrova, Svec v roce 2011 provedeno
vyzkumné Setfeni pomoci Ceské verze dotazniku DAUS — Dotaznik o autoregulovaném
uceni studentd. Dotaznik byl aplikovéan ve vzorku studentii Fakulty humanitnich studii UTB.
Vysledkem bylo zjisténi, ze orientace jedinci na cil, pfesvédceni o osobni zdatnosti

a metakognitivni strategie jsou nejsilngjs§im faktorem autoregulovaného uceni.

Slabou strankou dotaznikového Setfenti je to, Ze vypovédi respondentil jsou ovlivnény jejich

seridznim piistupem a pravdivosti uvadénych odpovédi (Hrbackova a kol., 2010, s. 47-72).

Autoregulované uceni v sob¢ zahrnuje také emoce. Jedinec voli takové strategie, které ridi
aovliviluji motivaci a emoce. V pribéhu sebetizeného uceni si jedinec uvédomuje
svoje emoce 1 emocni prozitky po dosazeni cile (Mares, 2013, s. 228). Nakonec¢ny (2012,
s. 105) poukazuje, v souvislosti s u¢enim a dosazenim, ¢i nedosazenim cili, na vyznam

odmén a trestl. Uceni zaloZené na fungovani odmén a trestl lze nalézt naptiklad
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také v operantnim a instrumentalnim podminovani. Reinhaus (2013, s. 39) konstatuje,
ze odmény dokazou nepiijemné pocity spojené s ucenim pieménit na pozitivni pocity,

které zvysuji motivaci a ovliviuji celkovou vykonnost paméti.

Prticha (2020, s. 182) poukazuje na zajem zahrani¢nich psychologii o plisobeni motivacnich
a emocnich faktorti v autoregulovaném uceni. V autoregulovaném uceni je tedy tfeba
vzdy zohlediniovat volni aspekty lidského chovani, které se projevuji jako pile, vytrvalost
v uceni nebo sebediivéra ve vlastni schopnosti. Tyto aspekty se 1liS§i mirou 1 intenzitou

prozivani u kazdého jednotlivce.

Prtcha (2020, s. 182) interpretuje vysledky vyzkumu Minnaerta z roku 1999 na univerzité
v Lovani (Belgie) s dospelymi jedinci, vysokoskolédky. Vyzkum se zaméfil na dva dilezité
ukazatele autoregulovaného uceni, a to, jak snaze dosahnout uspéchu a vyhnout
se neuspéchu. Vzorek tvotilo 337 studentii a vyzkumnou metodou pro sbér dal byl zvolen
dotaznik na zjiStovani individudlni snahy k dosahovani tspéchu. Dotaznik byl sestaven
na zéklad¢ vyrokl o vlastnim uceni. Vysledky vyzkumu ukazaly, Ze studentky mély vétsi
obavy znelspéchu nez studenti, coz ve vysledku pulsobilo jako ,brzdici stresor
v autoregulaci jejich uceni. Dal$im zjisténim byl fakt, Ze Zeny prozivaji v uceni vyssi miru
emociondlni zatéZe nez muzi.

Urban a Jirsakova (2021, s. 3) uvadéji, ze autoregulované uceni spolu s psychickou

vyrovnanosti jsou predpoklady pro zvladnuti ucebni latky a k dosaZeni stanovenych cila.

1.8 Seberegulace

Seberegulované chovani ovliviiuje naSe rozhodovani o chovani, které vede k cili. Uplatiuji
se v ném zivotni zkuSenosti jedince. Na jejich zdklad¢ je jednani flexibilni a kreativni. Pokud
neni motivace dostatecné silna, je to sebekontrola, kterd dokéze jedince pfimét plnit zadané
ukoly a studijni povinnosti, protoze ten si je védom toho, ze bez nich cile nelze dosahnout.
Sebekontrola se projevuje napiiklad v chovani studentii, ktefi absolvuji pfednasky a plni
zadané¢ ukoly, 1 kdyz je nepovazuji za dulezité pro svou praci. Kubikova et al. (2021, s. 23)
oznaCuji motivaci k dosahovani cili a seberegulacni procesy za dulezit¢ faktory,

které ovliviuji ispésnost, €i piipadnou netspésnost studentli vysokych skol.
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V souvislosti se seberegulaci Mares (2013, s. 80-81) zdaraziuje vlastni iniciativu jedince,
jeho osamostatnéni se a prevzeti zodpoveédnosti za své uceni. Ze svych chyb se dokdzou

jedinci poucit a stavajici postupy prehodnotit (Mares, 1998, s.192).

1.9 Metakognice
K efektivnimu uceni piispivda 1 metakognice. Lokajickova (2014, s. 287-306) fika:

., Metakognice byva povazovana za jednu z rozhodujicich dispozic v oblasti uceni. *

Je to schopnost regulovat vlastni vykon tak, aby bylo dosazeno pozadovaného cile. Jedna
se o postupy, pomoci nichz studenti monitoruji a hodnoti svoje uceni. Tyto postupy zdroven
tidi priibéh jejich uceni. Pokud jsou spravné nastaveny, usnadiiuji u¢eni. Student si dokaze,
na zéklad¢ svych znalosti a zkuSenosti, ueni naplanovat, zvolit vhodné strategie a dafi
se mu dosahovat stanovenych cili. Metakognice dosahuje mezi studenty rizné urovne.
Nektefi si pfinaSeji metakognitivni dovednosti z podnétného rodinného prostiedi, jini
je ziskavaji zkuSenostmi, dal§i nemaji vibec zijem budovat své kognitivni znalosti
a dovednosti (Kubikova et al., 2021, s. 29-30, Urban, 2021, s. 80-88). S metakognice souvisi
také sebehodnoceni. Na tuto skutec¢nost poukézaly zavéry studie Dunninga a Krugera z roku
1999. Tato studie byla zaméfena nejen na hodnoceni kognitivnich schopnosti, ale také na
sebehodnoceni Gc¢astnikll pfi plnéni tkoli. Vysledky ukazaly, Zze 20 % nejlepSich studenti
svoje schopnosti podceniuje. Stejné procentualni zastoupeni nejslabsich studentti své znalosti
naopak ptecenuje (Urban, 2019, online). Metakognitivni strategie jsou pro jedince dulezité,
protoze pomoci nich reflektuje a reguluje stav svého poznani, samotné poznavaci procesy
1 kognitivni strategie. Kognitivnimi strategiemi oznac¢ujeme ty, které vyuzivame pfi vlastnim
setkani a vyrovnanim se s uebnim materidlem (Hnilica, 1992, s. 477, Urban, 2021, s. 80-
88). Soucasti metakognice jsou 1 metapamétové strategie, které jedinci poskytuji zpétnou
vazbu o vlastnim procesu mysSleni a o moZnostech, jak jej zdokonalit (Sternberg, 2009,
s. 215). Kubikové et al. (2021, s. 33) povazuje za diileZité podporovat studenty v uplatiiovani
metakognitivnich strategii, které spolu s kognitivnimi schopnosti napomahaji zdarnému

zvladnuti uéiva.
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To, jak Priicha (2020, s. 182) definuje metakognitivni strategie v autoregulovaném uceni je

uvedeno v nasledujici tabulce.

Tabulka 2 Metakognitivni strategie v autoregulovaném uceni

Metakognitivni strategie v autoregulovaném uceni

Stanoveni cili, seznamovani se s u¢ivem, analyza

Planovaci o,
zadanych tloh
. , Usméritovani pozornosti, monitorovani
Monitorovaci ., . R
porozuméni ucivu, dovednost obstat v testu
Opakované procitani textu, hledani a objasiiovani
Regulacni v riznych zdrojich, vyrovnani se se zkouskovou

situaci

Vybér a tprava prostredi, planovani, vyuzivani

Upravujici prostiedi pro uceni
p JIC1 P p dasu

Zdroj: Prucha, 2020, s. 182

Kubikova et al. (2021, s. 32) pfipousti, Ze metakognitivni strategie ovliviiuji uzkost,
kdyz uvadi, Ze tyto strategie ,, ... zvwwSuji rizika vzniku zkouskového strachu a testové

¢

uzkosti.
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2 Motivace

Druhé kapitola se vénuje vymezeni pojmu motivace, jako nedilné soucasti vzdélavaciho
procesu. To, aby ¢lovék cokoliv konal je podminéno jeho motivaci, ktera nasledné vyvolava
aktivitu a jednani. V této Casti prace je popsano, jak pozitivni i negativni motivace ovliviiuje

vzdélavani dospélych.

Nakonecny (2015, s. 394) tikd, ze motivace hleda odpovéedi na otazky, pro¢ se lidé chova;ji
uréitym zpusobem. Odpovéd’ naléza ve dvou zékladnich aspektech lidského chovani. Prvni
z aspektl vyjadiuje zptsob chovani ¢lovéka a druhy se ptd na pfic¢iny tohoto chovani.
Motivace vyjadfuje proces, ktery se zabyva zamétfenim, intenzitou a trvdnim chovéani.
Motivaci lze rozdélit na vnitini a vn&j$i. Vnitini motivace vychazi z potieb jedince, ktery je
se svymi potifebami ztotoznén. VnéjSi motivace je zaloZzena na vnéjSich motivech,

incentivach. Motivaci mohou byt také pobidky k odménam ze strany zaméstnavatelii

(Prtcha, 2020, s. 94).

V motivaci hraji vyznamnou roli emoce. Motivace vychazi z neuspokojenych potieb jedince
a vede k potlaceni nepifijemnych stavii a naopak, k upevnéni stavi piijemnych. Tyto stavy
jsou plné emoci — chténi, touhy po dosazeni stanovenych cilii. V pribéhu jednani se objevuji
pocity napéti, nelibost, uvolnéni, ¢i libost, jejichZ vysledkem je uspokojeni pii dosazeni cile
(Nakonec¢ny, 2012, s. 107). Ford (1992, s. 206) zdlraziiuje vyznam cile pro motivaci jedince

a uvadi, Ze pokud maji cile i€¢inné fungovat, musi byt dostaten¢ silné a pro jedince zavazné.

Motivaci lze také délit na pozitivni a negativni. Pozitivni motivaci jedinec proziva, pokud
je spojena s dosazenim cile a s odménou. I negativni motivace v§ak miize mit na jedince
pozitivni vliv, protoze ho mize aktivovat k pfehodnoceni studijnich aktivit, ¢i revizi cild.
MiiZe v ném vyvolat potfebu poznavaci volni nebo socialni prestize (Vacinova et al., 2007,
s. 62). Silny motivacni vliv a chovani jedince ovlivituje prozivani uspéchi, ale i netispéchi
(Machalova, 2006, s. 115). Nakonecny (2012, s. 109) uvadi, ze v kazdém motivovaném

jednéni jsou obsazeny emoce, které jsou zarovein jeho znakem a podminkou.
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2.1 Motivace v uceni
Motivaci rozd€lujeme na vnitini, kterd vychazi z potfeb jednotlivce a vnéjsi, vznikajici
na zaklad¢ vnéjSich pozadavki. Vnitini motivace je z pohledu u¢eni povazovana dle Benese

(1999, s. 134) za nejhodnotné;jsi.

Nakonec¢ny (2015, s. 355) konstatuje, ze predpokladem kazdého efektivniho uceni
je motivace. Aby se jedinec aktivné zapojil do procesu uceni, musi v uceni spatfovat smysl.
Pod pojem aktivni u¢eni Mares (2013, s. 79) zaradil nejen motivaci, ale 1 vytrvalost v uceni
do doby, nez je dosazeno stanoveného cile. Ford (1992, s. 248) popisuje motivaci jako celek
motivacnich cilli, emoci a osobniho ptesvédéeni. Emoce tvoii energizujici slozku motivace,
mohou povzbuzovat, nebo naopak tlumit jedincovu aktivitu, usili, nadSeni, vytrvalost

pfi dosahovani stanovenych cilti (Mares, 2013, s. 233).

V oblasti vzdélavani pisobi motivace na uspokojovani téchto potieb: poznavacich, citovych,
vykonovych a socialnich (Veteska, Vacinova et al., 2011, s. 71). Benes (2003, s. 90) dodava,
ze vzdelavani dospélych neni ovlivnéno pouze jednim motivem, ale je tfeba uvazovat
o celém komplexu motivii. Dale poukazuje na skutecnost, jestli je z pohledu andragogiky
dualezité a ptinosné sledovat, zda a ptipadné jak se motivy v pribéhu studia dospélych méni.
Zda se tyto motivy daji v pribéhu uceni ovlivnit. Zjisténa fakta mohou ptinést odpoveéd

na otazku: pro¢ se dospéli uci?

Kuceni se vdze termin habitudlni motivace, kterym Bene$§ (1999, s. 136) vyjadiuje
»pohotovost k uceni®, tedy vztah ¢loveéka k uceni — kladny nebo zéporny. Tato motivace
je zaloZena na ptredchozich zkuSenostech a sklada se ze slozky kognitivni a emocionalni.
Navenek se projevuje urcitym jednanim. Aktudlni motivace je zalozena na aktudlnich
motivech, které mohou né€kdy zastinit habitualni motivaci, coz se miZe projevit i jako nechut’

k ucent se.

Dlouhodobou a vytrvalou motivaci lze uspesné piekonavat obtizné faze u€eni. Pii plnéni
naro¢nych tkoll je nezbytna vytrvalost a stanoveni si cilli, které jsou pro jedince motivujici.
Jasné, motivujici cile, s nimiz se jedinec ztotozni vedou k uspokojeni potieb (Reinhaus,

2013, s. 35-36, Bednatikova, 2012, s.17).

26



Mares uvadi (2013, s. 20), Ze 1 ptipadné netspéchy ve studiu mohou ptisobit jako motivatory.
Pokud jedinec hledd mozné netspéchy uceni sdm u sebe, mohou jej tyto motivovat k vétSimu
usili, které smétuje k dosazeni pozadovaného cile. Pii dosazeni cile je dulezité, aby nastal
okamzik odménovani. Nakonecny (2015, s. 356) odkazuje na Frommera, ktery povazuje
za dulezitou formu motivace zamérného uceni pochvalu. Jeji G€inky posiluji sebevédomi

1 kladné sebehodnoceni jedince.

2.2 Motivace k vykonu

Motivace k vykonu ovliviiuje efektivitu uceni (Nakonecny, 2015, s. 356). Tuto motivaci
Nakonecny (2015, s. 443) tadi mezi potieby, které ovlivituji pribeh a vysledky uceni.
V ptipad¢ uspokojivého vykonu zaziva jedinec pocit uspéchu, se kterym se poji i jeho kladné
sebehodnoceni. Vétsina lidi si pfeje byt uzndvanou osobou, a tim se jejich motivace
jesté zvySuje. Zaroven se nékteti jedinci mohou obavat netispéchu. Sila motivu je vyjadiena
pomérem touhy po Uspéchu a strachu z netispéchu. Dulezitou roli v procesu uceni hraje
optimalni mira motivace, pii které jednotlivec podava sviij nejlepsi vykon (Nakonecny,

2015, s. 444).

Dle Priichy (2020, s. 99) je v kazdém procesu uceni obsazena vykonova motivace. Studenti
s vybornym prospéchem maji vysokou vykonovou motivaci a k dosazeni studijnich
vysledki vynakladaji veskeré usili. To potvrzuje 1 Bene§ (1999, s. 134) ktery uvadi,

ze vykonova motivace je v procesu uceni velmi U€innd, protoZe piinasi pocit uspokojeni

z dosahovani cilll a ze zlepSovani se.

Pii uceni je dulezité sebehodnoceni jedince. Ego-vztazné emoce dle Nakone¢ného (2021,
s. 240) jsou dulezité pro utvareni postoju a motivace. Vyznamnym zptisobem ovliviiuji
chovani a jednani jedince. Ovliviiuji také miru jeho sebehodnoceni. V ditvéie v sebe sama

se odrazi schopnost v dosahovani stanovenych cila (Loja, 2019, s. 183).

Pricha (2020, s. 102) poukazuje na nedostatek v dosavadnich vyzkumech, které jsou
zaméteny na zjiStovani faktori motivace pouze v aktudlnim uceni. ,, Zkoumani je v naprosté
vetsiné soustredeno na to, jak motivace piisobi na soucasné uceni, avSak nezabyva se tim,
zda a jak skolni vyuka vytvari motivaci pro budouci uceni.” Tento nedostatek povazuje

za z&vazny, zejména v souvislosti s celozivotnim ucenim.
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Do procesu motivace vstupuji také emociondlni reakce a procesy. Mohou se projevovat
pocity zklamani, rezignace, deprese, ale také studu, strachu, v ptipad¢, ze jedinec nedosahne
stanovenych cili. Naopak, pfi jejich dosazeni se mlize projevovat hrdost, kompetence,
ulehceni, spokojenost. Jedinci se dostava uznani a vdécnosti od druhych. Optimalni vykon,
ktery jedinec v souvislosti s uéenim podava, je ovlivnén i vlivem socialniho prostiedi.
Pfitomnost okoli muze ovliviiovat vykony jedince, v zavislosti na obtiznosti tkolu
(Nakonecny 2015, st. 448). Podpora okoli, pozitivni emocni klima, mtze celkové podpofit
a usnadnit osobnostni rozvoj jednotlivce (Ford, 1992, s. 130-131). Také spolecn¢ sdilené
emoce mohou ovlivnit pfistup kuceni a vykon jedince. Pokud mohou ucastnici sdilet
spole¢né emoce, pak chyby ostatnich nevzbuzuji obavu a nejistotu, ale jsou zdrojem pouceni
pro ostatni. Pfi sdileni emoci se jedinci se mohou 1épe soustedit a ucit (Fey et al., 2014,

5. 249-256).

Vysledkem motivace k vykonu ma byt dosazeni stanoveného cile. Signalem, Ze bylo tohoto
cile dosazeno, je prozivani pozitivnich emoci. Pokud se vSak nedaii cile dosdhnout, musi
jedinec svoje jednani ptrehodnotit, piipadné zvolit jiné strategie, nebo ptistupy k uceni

a hledat jiné vhodné cesty (Mares, 2013, s. 78).

2.3 Zijem
Motivace k uc¢eni miize byt podpoiena také zajmy, diky nimz mohou jedinci dosahovat
1 mimotadnych vysledkt. Dalsi motivy, které podporuji uceni jsou takové, které motivuji

zvédavost a zvidavost (Nakonecny, 2015, s. 356).

Uceni a osvojovani uciva probiha 1épe, pokud je zalozeno na z4jmu uciciho se (Machalova,
2006, s. 109). Smekal (2002, s. 250-251) popisuje zajem jako subjektivni druh prozitku
na zaklad¢ individudlniho vybéru, ktery je zaloZzen na sympatii, ¢i pfijemnych pocitech
k ur¢itému objektu nebo ¢innosti. Jedna se tedy o vybérovou akci, ktera je spjata s objektem
zajmu nebo s ¢innostmi s nim spojenymi, souvisi také s jeho pfitazlivosti. Kratkodoby zdjem
je takovy, ktery zaujima jedincovu pozornost v urCitém okamziku, po urcitou dobu,
avSak nasledné odezni. Je vyvolavan novymi, piekvapivymi skuteCnostmi, a proto lze fict,
ze ovlivnén zvédavosti a zvidavosti. Dlouhodoby zajem mizeme definovat jako motivacni

dispozici. Zajmy, schopnosti, temperament, podnétné prostiedi, to vSe spoluvytvari slozku
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osobnosti. Zajmy spolu s navyky, hodnotami a idealy patii ke zdrojim vnitfni motivace,

ktera vyznamné ovlivituje uceni i jeho vysledky (Slavik et al., 2012, s. 42).

Zéajem hraje vyznamnou roli pfi zaméieni se na urcitou ¢innost, souvisi s pozornosti.
Pfi uceni vyuziva jedinec zejména zamérnou pozornost a to tak, aby zvladl vytesit zadany
ukol a dostahnout stanovené¢ho cile (Hartl a Hartlova, 2015, s. 445-446). Zamérna pozornost
ma ve vztahu k uceni velky vyznam a je motivovana dosazenim urcitého cile (Mares, 2013,
s. 83). Vuceni vSak hraje roli i bezdécnéd pozornost, pii které si clovék mize osvojovat

nové poznatky, naptiklad pfi osvojovani ciziho jazyka (Pracha, Veteska, 2012, s. 206).

Stuchlikova (2007, s. 120) odkazuje na vysledky studii Erika Klingera, které jasné
prokazaly, ze podnéty, které jsou vytvareny na zakladé aktualniho zajmu, jsou zpracovavany
pfednostné a vyznamné ovliviiuji proces uceni. Lze tedy konstatovat, Ze uceni je podminéno
zajmy, smétuje k dosazeni cile, nebo kvalifikace a tim i ke zvySeni statusu (Ford, 1992,

s. 78, Nakonec¢ny, 2000, s. 70).

Ve vztahu k u€eni lze vyuzit kategorizace z4jmua dle Smékala (2002, s. 255), ktery nazval
jednu skupinu zajmi ,,z4jmy o ideje. Do této skupiny zatadil z4jmy védecke, literarni,
estetick¢é vnimani, estetické vyjadfeni. Tyto zajmy hledaji a mohou ptinaset odpovéedi

na otazku: ,,Pro¢ jsou véci takové, jaké jsou?*

2.4 Aspirace

Aspiraci popisuje Smékal (2002, s. 109-110) jako miru narokt, které si na sebe jedinec
klade. Ptisuzuje ji velkou roli v sebepojeti jedince. Tyto naroky jsou ovliviiovany Zivotnimi
uspéchy i prohrami a podili se na utvareni urovné sebevédomi, sebedlivéry a sebehodnoceni.
Sila motivu je vyjadifena pomérem touhy po uspéchu a strachu z neuspéchu. Vyrovnané

a zralé osobnosti vykazuji stabiln€¢ odpovidajici uroven aspirac¢ni trovne.

U jedinct, kteti jsou motivovani uspéchem, dochazi ke zlepSovani schopnosti a ke zvySovani
efektivity pfi zvladani ukoll. DuleZitou roli vtomto procesu hraji emoce ocekavani
a sebehodnoceni jedince (Kubikova et al., 2021, s. 14). Oc¢ekavani miize mit pozitivni,
avSak 1 negativni naboj. Obsahuje afektivni 1 kognitivni cile, posuzuje vlastni sily a zaroven
pracuje s moznym uUspéchem, ¢i vyrovnanim se s piipadnym neuspéchem (Mares, 2013,

s. 83).
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Lewin (2019, s. 89), ale také Machalova (2006, s. 114) shodn¢ uvadéji, ze miru aspirace
uspécht 1 netspéchii. Vnimani jedince a jeho nastaveni aspiracni urovné ovliviiuje
i nastaveni skupiny, ve které se pohybuje. V souvislosti se u¢enim Lewin (2019, s. 90)
dale uvadi, ze dobii studenti voli mirn€ zvySenou aspiracni troveni, vzhledem ke svym
dosahovanym vysledkiim. Spatni studenti nemaji tuto urovenl spravné nastavenou,

protoze bud’ se pfili§ nadhodnocuji, nebo naopak podhodnocuji.

2.5 Emo¢ni gramotnost

Emoc¢ni gramotnost, tedy schopnost porozumét vlastnim emocim, pomaha jedinci zvladat
vypjaté emocni situace. To, jak se jedinec vyrovnava s piipadnymi neuspéchy ve studiu, kdy
je vystaven emocnimu napéti, souvisi s charakterovym vyvojem jedince. Emo¢ni gramotnost
je vzdy svazéna s osobnosti jedince. Se schopnosti autoregulace souvisi sebehodnoceni
jedince, ktery chce dosdhnout nééeho, co mé pro néj hodnotu. Tyto hodnoty tvoii vlastni
obsah emoci. Nakone¢ny (2012, s. 154) uvadi, Ze pomoci emoci dokdZzeme tyto hodnoty
prozivat. Emoce jsou pevné spjaty s cili (Stuchlikova, 2007, s. 120). Schopnost efektivné
pracovat s emocemi nazyva Stuchlikova (2007, s. 123) emoc¢ni gramotnost a definuje ji jako
soubor zékladnich védomosti o emocich. Je to soucasné schopnost rozpoznavat a fidit tyto
emoce a vyuzivat je ke svému prospéchu. Emocni gramotnost ndm pomaha zvladat zatéz

a podili se na vytvafeni hodnotové orientace. Emoc¢ni gramotnost se vyznacuje zejména:

a) emociondlnim sebeuvédomovanim, kdy dokdzeme rozpoznat pfi¢iny emoci
a identifikovat jejich rozdilnost;

b) regulaci emoci;

¢) komunikaci emocionalnich obsah;

d) empatii;

e) osobnim rozhodovanim pfti feSeni problému (Stuchlikova, 2007, s. 124).

Stuchlikova dale (2007, s. 15-126) upozoriiuje na skutecnost, Ze role pozitivnich emoci neni
na $kolach patiiéné docenéna. Skoly by mély studenty podporovat pii poznavani vlastnich
emoci, pti jejich kontrole a regulaci, pii rozvijeni emocnich kompetenci, emocni gramotnosti
a inteligence. Emocni inteligence spoc¢iva dle Mayera a Saloveye (In: Stuchlikova, 2007,

s. 125, Loja, 2019, s. 23) ve schopnosti poznani a kontroly vlastnich emoci, identifikaci
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emoci ostatnich a v motivaci sebe sama. Je to také schopnost vytvaret a udrzovat funk¢ni
socialni vztahy a vazby (Naude et al., 2014, s 211-228). Vyzkumy Mayera a Saloveye (Loja,
2019, s. 28) odkazuji na pét oblasti emocni inteligence. Jednd se o tyto oblasti:
sebeuvédomeéni, seberegulace, sebemotivace, empatie a socidlnich dovednosti. Postoupit
do dalsi oblasti lze pouze postupné, a to nejprve dosdhnutim prvni oblasti. Oblasti

jsou strukturovany vzestupng¢.

Seberegulacni procesy se uplatiuji zejména tehdy, pokud neni jedinec vnitiné motivovan
ajednd zejména na zdkladé¢ vnéjSi motivace. Pokud je chovani ovliviiovano z vnéjsku,
je zalozeno na vnéjsi kontrole, mohou tyto procesy pomoci jedinci ve studiu vytrvat

a dokoncit jej (Kubikova, 2021, s. 23).

Dle Végnerové (2010, s. 182-183) emoc¢ni gramotnost vyjadiuje schopnost jedince definovat
rozsah a rGznorodost emocnich prozitki. Lépe zvladaji emocné vypjaté situace lidé
inteligentni, s velkou slovni zasobou, s dostate¢nou mirou vlastnich emocnich prozitkd,
kteti je dokazou odpovidajicim zptisobem popsat. Tuto emoc¢ni vnimavost popisuje autorka
jako souhrn kompetenci rozumovych a emocnich. S emoc¢ni gramotnosti souvisi
také schopnost zvladani vlastnich emoci a jejich regulace. Emociondlni vyvoj,

ktery odpovida veéku jedince oznacuje Nakonecny (2021, s. 246) emoc¢ni zralosti.
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3 Emoce ve vztahu Kk uceni

Nasledujici kapitola se zaméfuje na vymezeni jednoho ze stézejnich pojmu této diplomové
prace. Emoce jsou popsany z hlediska jejich druhu a intenzity. V této Casti prace je dale
popséno, jak vyznamnou roli hraji emoce v procesu uceni. Pozornost je vénovana také

prozivanim emoci béhem zkousek.

Emoce jsou neoddélitelnou soucasti naseho zivota. Slovo ma zaklad v latinském slovesu
»movere®, tedy hybat se. Pfedpona ex je vyjadienim pohybu smérem ven. Emoce nas tedy
podnécuji k jednani. Atkinson (2003, s. 389) definuje emoce takto: ,, Emoce je komplexni

stav vznikajici v reakci na urcité afektivné zabarvené zazitky. *

Emoce jsou trvalé dispozice, které ovliviiuji Zivot jedince a projevuji se v jeho kazdodennim
jednéni. Promitaji se i do uceni. Zakladni vnitini zdroj emoci je ,,vznik a uspokojovani
potieb “. Vnitinimi zdroji emoci mohou byt pfedstavy, vzpominky a myslenky. Tyto situace
pak oznacuje Nakonecny (2012, s. 46) jako ,,emociogenni situace“, které¢ déli na realné,
spojené se skutecnymi udalostmi a které probéhly v minulosti, nebo imaginarni, které jsou
spjaty s nasi piedstavou o budoucnosti (Vagnerova, 2010, s. 175, Nakone¢ny 2012, s. 149-
150).

Nakonecny (2021, s. 236-239) oznacuje obecné charakteristiky emoci terminem
emocionalita. Ta je nékterymi autory spojovana s temperamentem, jeZ se vyvojem
v emocionalitu pretvaii. Hartl a Hartlova (2015, s. 138) oznacuji emocionalitu jako trvalou

soucast cloveéka, kterym je vyjadien jeho vztah k jeho okoli 1 k sobé samému.

Emoce, jako specifické funkce organismu s sebou pifindsi evoluce, kdy se jedinec musi
adaptovat a pfizplsobit novym skuteCnostem a byt pfipraven na pteziti. Emoce maji
biologicky zéklad a ve vztahu s okolnim svétem, socidlnim Zivotem jednotlivce a kultury
vedou k vyvojové vySSim formam citéni (Nakonecny, 2012, s. 129-130). Objevuji se
nezavisle na nasi vali (Arrivé, 2004, s. 31). Poméhaji nam pii vyhodnocovani béznych
Zivotnich situaci a pfipravuji organismus na jejich zvladnuti (Nakone¢ny, 2012, s. 12).
Emoce a dynamika procesu jejich regulace se vyviji po cely zivot. Souvisi s vyvojem

jedince, sjeho zivotnimi rolemi, s kontextem, ve kterém emoce vystupuji a také
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s pozadavky, které jsou na kazdého jednotlivce kladeny (Polackova Solcova, 2018, s. 177).
Psychologicky zaklad emoci tvofi city (Nakone¢ny, 2012, s. 101).

Emoce maji pfimy vliv na osvojovani uciva, na jeho rozsah, hloubku zapamatovani,
a to tak, ze ovliviluji vybér strategie uceni. Emociondlné¢ podbarvené podnéty pfitahuji
pozornost, tim ovliviiuji vybér osvojované latky a zaroven ovliviiuji mySleni a celkové
chovani jednotlivce (Nakone¢ny, 2015, s. 393). Emoce jsou neodd¢litelnou soucasti
motivace, kterd ma v procesu uceni neopomenutelné misto. Reguluji nase chovani a jsou
propojeny s psychickymi procesy, které vedou k dosazeni stanovenych cilti a projevuje se
v nich cela osobnost (Nakonecny, 2012, s. 100-101, Polackova Solcova, 2018, s. 70, Loja,
2019, s. 64).

V oblasti uspokojovani potieb uz probéhly urcité vyzkumy. Jedna se naptiklad o vyzkum
se studenty, ktefi zapisovali v pribéhu mésice Ctytikrat denné svoje aktivity a s nimi spojené
emocionalni prozivani. Tyto vyzkumy vSak nepfinesly jednotné vysledky, protoze nebyly

zpracovavany na zaklad¢ jednotné metodiky (Nakoneény, 2012, s. 152).

3.1 Druhy emoci

Emoce délime na primarni a sekundarni. Védci uvadéji, ze primarni emoce jsou vrozené
a vymezili tyto zakladni emoce takto: strach, hnév, radost, smutek, odpor a piekvapeni.
Zékladni emoce jsou univerzalni a vziajemné odliSitelné. Setkavame se s nimi u kazdého
jednotlivee a v kazdé kultute (Arrive, 2004, s. 15, 16, Helus, 2018, s. 124, Loja, 2019, s. 62).
Nakonec¢ny (2000, s. 65) odkazuje na Ekmana, ktery popsal a rozlisil univerzalni vyraz
emoci strachu, hnévu, smutku a radosti v zavislosti na vyznamné Zivotni situace. Nakone¢ny

3

tento vycet povazuje za ,, vychodisko stanoveni zakladnich emoci.

Tabulka 3 Univerzalni vyraz emoci

Aktualné dany vztah Ocekavany vitah
Podnét Reakce Podnét Reakce
hrozba strach hrozba obava
prekazka hnév piekazka starost
ztrata smutek ztrata smutek
zisk radost zisk nadéje

Zdroj: Nakonecny, 2000, s. 65
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Emoce Ize rozdélit také na zdkladni a sekundérni. Arrivé (2004, s. 16) konstatuje, Ze zakladni
emoce se vyznaCuji rizné dlouhym trvanim a rGznou intenzitou. Nejvetsi intenzitou
se vyznacuje hnév. Jedinec pii ném musi vyvinout velkou miru sebekontroly. Strach trva
nejkratsi dobu, maximalné do jedné hodiny. Na strach jsou navazany adapta¢ni mechanismy.
To, jak dlouho prozivame emoci radosti zélezi na okolnostech, takze neni snadné jeji trvani
jakkoliv casové vymezit. Prozivani smutku trva delsi ¢asové obdobi. Muze trvat i n¢kolik
dni, tydnii, pfi¢emz prochazi riiznymi fazemi.

Urcitd konkrétni situace, udéalost vnas vyvoldva strach. Strach méame zné€koho

nebo z néceho. Pokud zazivame tyto stavy jesté pred tim, nez situace nastane, hovoiime

0 obavach (Arrivé, 2004, s. 24-25).

Sekundarni emoce pracuji zejména s faktory emocnich zkuSenosti: zavist, pycha, pohrdant,
nenavist atd. (Kucera, 2013, s. 87, Hartl a Hartlova, 2015, s. 30). Tento druh emoci neni
vrozeny. Loja (2019, s. 63) upozoriiuje na to, ze emoce jsou ovlivnény prostiedim a vyviji

se na zakladé emocnich zkuSenosti.

Helus (2018, s. 120) vymezil pét zdkladnich znakl emoci, jez jsou zdkladem emoc¢nich stavil
a procesli a vyznacuji se: emocnim prozivanim, fyziologickymi koreldty emocniho
prozivani, vyrazy emoci, Sifenim a regulaci emoci. V souvislosti s emocemi hovotime také
o jejich dynamice. Dynamika prozivani emoci, hloubka jejich prozivani, frekvence a stalost

se projevuje jako trvalejsi vlastnost osobnosti (Nakonecny, 2021, s. 238).

3.2 Intenzita emoci

To, jak intenzivné dokaZe jedince proZivat emoce, s jakou intenzitou, souvisi s jeho
osobnostni charakteristikou (Plaminek, 2010, s. 94-95). Senzitivni lidé mohou 1 na slabsi
podnéty reagovat silnymi emocemi. Pozitivné ladéni lidé zvladaji narocné situace 1épe,
protoze nemaji sklon hodnotit své prozitky negativné. Tito lidé zaroven vykazuji vétsi

odolnost k zatézi (Vagnerova, 2010, s. 177).
Kucera (2013, s. 88) popisuje mozné zplsoby zjiStovani intenzity emoci takto:

a) sebehodnocenim posuzovaného, pomoci $kal a dotaznik;
b) fyziologickym méfenim, napf. méfeni krevniho tlaku, frekvence srde¢ni Cinnosti, ...;

¢) hodnocenim vyrazu obliceje.
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Jednim z faktort, ktery miize ovliviiovat uceni dospélych je tuzkost. Uzkost vychazi
z predtuchy hrozby z nejasného nebezpeci. Nakonecny (2012, s. 313) cituje Drvotu, ktery

¢

tika: ,, Uzkost je neprijemny dusevni emocni stav. *

Stav uzkosti mize mit, v souvislosti s podminkami, vliv na uceni, které mize probihat 1épe
1 htute. Experimenty potvrdily, Ze redukce tzkosti mize ptsobit jako odména, pokud pisobi
jako popud. Silnd uzkost vSak muze zcela paralyzovat naSe chovani. Nakone¢ny (2012,
s. 316) fadi mezi situace, které vyvolavaji izkost také Skolni prace a zkousky. Jedinec ma
obavy, ze nedosahne pozadovanych a ocekavanych hodnot, které jsou pro n€j vyznamné,
nebo e je zcela ztrati. Zdrojem tizkosti mize byt také pocit ménécennosti. Uzkost je spojena
i s fyziologickymi projevy (Wolf, 2018, s. 21). Mlze se projevovat napi. zvySenym
svalovym napétim, zrychlenym tepem, Castou bolesti na hrudniku, dechovymi obtizemi,
zazivacimi 1 travicimi potizemi, zvySenou potivosti, ale také zménami v kyselosti
zaludecnich st'av, které vedou az ke zvraceni (Nakone¢ny, 2012, s. 318, Nakonecny, 2014,

5. 284).

Uzkost a strach jsou nepiijemné emoce, jez jsou vyvolavany obavami z budoucnosti.
Stuchlikova (2007, s. 145) oznacuje strach jako ,, prirozenou a uzitecnou emoci“, ktera nam
pomahé hledat feSeni v novych situacich. Motivuje nas k vykonu, jak zvladnout aktualni
nebezpeci, ¢i jak mu uniknout. Strach hraje vyznamnou ulohu také ve studiu. Ovliviiuje
Skolni vykon a zarovei i vysledky uceni. Obsahuje motiva¢ni i emocionalni slozku. A¢ lze
strach a uzkost pomérné ptresné popsat, u kazdého jedince se miize projevovat rizné
(Pavelkova, Kubikova a Bohacova, 2020, s. 139-156). Strach souvisi s motivaci. Homola
(1972, s. 137) uvadi, ze dle Atkinosonovy hypotézy ovlivituje tspéch sila oekavani a s tim
spojené urcité nasledky. Soucasné ovliviiuje také stupeil uspokojeni, ktery nastava
po dosazeni cile. ZjednoduSené lze Atkinsontiv model popsat jako potiebu uspéSného

vykonu a pottebu vyhnuti se netspéchu a strachu ze selhani.

Végnerova (2010, s. 180) popisuje emoce provazejici strach, uzkost jako tendencni chovani
jedince. U téchto jedinci ptfevazuji stavy napéti, nediivéra k okolnimu svétu a snizena
sebedlivéra. Nakonecny (2021, s. 243) vymezuje strach jako védomou obavu z konkrétniho

jevu, udalosti, uzkost jako obavu z néjaké neuvédomované hrozby. Strach v nds zaroven
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aktivuje Cinnost, kterd sméfuje k ochrané organismu. Je to hodnoceni konkrétni situace

ve vztahu k nasi osob¢ (Wolf, 2018, s. 25, 31).

Stuchlikova (2007, s. 109-110) odkazuje na Easterbrooka, kdyz konstatuje, Zze negativni
emoce, predevsim strach nebo Uzkost ,, zuzuji ohnisko pozornosti“. To, jak jedinec vnima
ohrozeni, je Cisté subjektivni pocit a je potfeba ho vyhodnocovat vzdy v kontextu s dal§imi

proménnymi. Naopak pii prozivani pozitivnich emoci je jedinec schopen vnimat souvislosti

v _c7

3.3 Emoce a uceni se

Emoce jsou neodd¢litelnou soucasti uceni, protoze jsou v zastoupeny kazdém procesu uceni.
Uceni s motivaci funguji na principu zpeviovani. Vzdélavaci proces, ktery je zamétreny na
obnoveni nebo rozvijeni docility dospélych spociva v piisobeni na jejich emoce a motivaci
(Muzik, 1998, s. 12-14). Pozitivni emoce, vzbuzeni zajmu a efektivitu uceni fadi Kazdik
(2008, s. 43) mezi dilezité faktory, které ovliviiuji vysledky uceni dospélych (Naude et al.,
2014, s. 211-228). Zull (2006, s. 5-7) oznacuje emoce zasadnim prvkem v procesu uceni.
Urcuji, jaka bude vysledna kvalita osvojeného uciva. Pokud pii uceni pfevladaji pozitivni
emoce, pak jsou pozitivné ovliviilovany i procesy zapamatovani a vybavovani (Mares, 2013,

s. 78, Sovak, 1985, s. 132).

Negativni prozivani uceni spojené s negativnimi emocemi (Naude et al., 2014, s. 211-228)
muze mit vliv i na negativni postoj ke vzdélavani (Janderkova, 2000, s. 94). Negativni emoce
sniZzuji pozornost a kreativitu a v uceni mohou zptsobovat bariéry (Marek, 2013, s. 78).
Bednatikova (2012, s. 21) mezi bariéry ve vzdélavani dospélych fadi bariéry psychologické,
pedagogické a organizacni. Vyzkum v této oblasti neni pfili§ rozSifen. Na nedostatecné
vyzkumy v oblasti pozitivnich a negativnich emoci upozoriuje naptiklad Stuchlikova (2007,

s. 106).

Piijemné emoce nas motivuji, touzime po nich. Situace, které jsou spojeny s neptijemnymi
pocity se snazime eliminovat, vyhybame se jim (Helus, 2018, s. 123). Pozitivni emoce jsou
dle Stuchlikové (2007, s. 107) kratkodobé, ale posiluji uceni a napomadhaji pii feSeni
kognitivnich tloh. Vyznamnym zptisobem podporuji kreativni mysleni. Zjednodusuji vidéni

a chapani souvislosti (Marek, 2013, s. 78). Vagnerova (2010, s. 177) zdiraziluje vyznam
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pozitivni emocionality, kdyz uvadi tfi faktory, které Ize davat do souvislosti s u¢enim a to:

vys$$i miru aktivizace, zdjem o nové véci a pocit pohody a spokojenosti.

Sovak (1985, s. 132) konstatuje, Ze 1 procesy zapamatovani a vybavovani jsou ovliviiovany
pozitivnimi emocemi (Naude et al., 2014, s. 211-228). Naproti tomu negativni emoce
tyto pamétni procesy narusSuji. Pamétnimi procesy oznacuje Mares (2013, s. 95)

jako ,,schopnost ¢loveka uchovavat a zpristupiiovat strukturované informace. *

K dosahovani stanovenych cili a pirekonavani piekazek vSak nesta¢i pouze motivace.
Je potieba 1 vile. Vile je spjata s volnimi procesy, s volbou a rozhodovanim a s realizaci.
Vile souvisi také s emocemi (Cap, Mares, 2001, s. 100). Pokud ma dospély malo zkusenosti
s uenim, neosvojil si vhodné techniky uceni, nebo uplynula jiz delSi doba od jeho
piedchoziho uceni, mé zpravidla nizkou schopnost se ucit (Benes, 1999, s. 136). Pomoci
vule vSak ¢lovek dokaze prekonavat vlastni nedostatky a vngjsi piekazky (Janderkova, 2000,

5. 94).

Co nam tedy pomaha pii osvojovani uciva? V pripad¢, ze chceme transformovat obsah uc¢eni
tak aby pro nas byla latka srozumitelnd, 1épe osvojitelnd a sndze zapamatovatelna,
je doporucovéano smyslové vnimani. Pfi transformaci procesi je vhodné aplikovat metody
objevovani (Vacinova et al., 2007, s. 39). Osvojovani uciva ovliviuje také kreativita, jez je
spjata s paméti a pozornosti. Kreativita je ovlivnéna motivaci a emocemi jedince.
Nase schopnosti uplatnit zkuSenosti se podileji na celkovém rozvoji kreativity. Pro kreativni

jedince je ptiznacné divergentni mysleni (Vacinova et al., 2007, s. 45).

3.4 Emoce a kognitivni procesy

Na uceni v uz§im smyslu ma vliv motivace, kterd je neoddélitelné spjata s emocemi.
Pti uceni chceme dosahovat dobrych vysledkti, vyhnout se nepfijemnym pocitim, jez jsou
spojeny s piipadnym netuspéchem. Nase uceni je motivovano zajmem a funguje na principu
zpeviiovani. Jednotlivé emoce se vytvareji na zakladé urcitého vzruseni a kognitivni

interpretaci situace (Nakonecny, 2012, s.104, s. 112, 5.146).

Uspokojeni vzniklé kognitivni potieby lze nalézt v dotvareni, pretvareni, reorganizovani
a transformaci dosavadnich znalosti a védomosti, tedy v procesu uceni (Helus, 2018,

s. 118 - 119).
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Nakonec¢ny (2012, s 136,146) uvadi, ze existuje souvislost emocemi a potfebami.
Nedostatek je jednotliveem vniman jako cit a zaroven jako motiv sméiujici k jednani, jez ma
tento nedostatek odstranit. Nakonecny (2021, s. 249) dale dava do pifimé souvislosti emoce
a kognici, kdyz tiké, zZe tyto ,,tvori funkcni jednotu.* Avsak emoce mohou vystupovat
zaroven nezavisle na kognici, a to jako intuitivni feSeni. V ptipadé nalezeni Gspésného feSeni
se dostavuje radost a uspokojeni. Netuspéch naopak vyvolava smutek a pocit zklamani a vede
jednotlivce k sebereflexi. Emoce jsou dynamickym doprovodem mysleni (Nakonecny, 2012,

s. 111).

Vyvolané emocionalni reakce mohou byt aktivovany raznymi faktory. Vngjsi faktory, jez
ovliviiuji spousténi emociondalnich reakci, oznacuje Arrivé (2014, s. 91) za ,, spoustece “.

Mares (2013, s. 77) dodava, ze plisobi prostfednictvim aktualnich z4jmu a aktudlnich cild.

Emoce a prozivani emoci ovliviiuji kognitivni procesy, a to zejména: pamét’, pozornost
a rozhodovani a feseni problémi (Kucera 2013, s. 86). Pokud jsou emoce spojeny s urcitou
situaci, zaznamenavaji se do paméti a vytvareji stopu. Tu si jedinec dokaze, pii osvojovani
urcité latky, vybavit a spojit si ji. Tato pamétova stopa je spojena s ucenim (Mares, 2013,
s. 78, Nakonecny, 2012, s. 117). Emoce spojené s intenzivnimi prozitky se ukladaji
jako tzv. ,,pouta®. Arrivé (2004, s. 25, 31-34) definuje pouta jako: ,, okamziky, kdy nas urcity

prozitek viceméné vedomé vrati do nasi minulosti “.

V procesu uceni vystupuji kognitivni a emotivni funkce (Nakone¢ny, 2012, s. 105,
Janderkova, 2000, s. 94). Nakone¢ny (2021, s. 240) uvadi, ze pti kognitivnich procesech
dochazi k volbé, vybéru prostfedki tak, aby bylo dosazeno stanoveného cile. Samotné

emoce tyto cile vSak jiz pfedem urcuji a ¢aste¢né urcuji 1 vhodné prostiedky.

Emoce jsou béhem uceni jsou vyvoldvany také interakci vzdélavatele a vzdélavaného
¢iskupinou vzdéldvanych. Tato vzdjemna interakce spousSti emoce jak na strané
vzdélavaného, tak na strané vzdélavatele. Proces uceni je ovlivnén 1 piistupem ucitele.
Za dulezity moment povazuje Arrivé (2014, s. 165-167) uciteltiv pfistup zaméteny na druhé.
Takovy ucitel pak dokaze zadkim Iépe porozumét a dokaze odkryt jejich styly uceni.
Zde zminuje autor moznost dal§iho vzdélavani pedagogickych pracovnikili, jez povede
k uplatnéni takovych strategii uceni, které¢ budou pln¢ akcentovat chovani jednotlivce,

1 celych kolektivii. Machalova (2006, s. 123) toto potvrzuje a dodava, ze dospélé je v jejich
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vzdelavani potfeba motivovat a aktivizovat tak, aby se zvladli vypoféadat i s naro¢nymi
zivotnimi ukoly. Tento pfistup vSak vyzaduje, aby tito pracovnici byli profesionaly, ktefi

budou vybaveni potiebnymi kompetencemi.

Emoce se mohou v u€eni projevovat také jako bariéra. Mohou se jevit jako velka prekazka
u vSech typt uceni, které rozviji osobnost jedince v oblasti chovani i komplexniho feseni
situaci. Eysenck a Keane (2008, s. 597, 603, 612) opirajici se o vysledky vyzkumu
konstatuji, Ze emo¢ni naladéni mé souvislost s osvojovanim uciva. Obsahuje-li material
k uceni a zapamatovani osobni vzpominky, projevuji se efekty emocniho stavu vyraznéji.
K nejlepsim vykoniim paméti dochézi v pripadé€, pokud si je jedinec védom toho, ze jeho
emocni stav vznikl v souvislosti s materidlem kuceni. Pokud je jedinec v souladu

s materidlem, ktery se uci, jde mu uceni nejlépe (Kucera, 2013, s. 86).

Emoce zasahuji a ovliviiuji zpracovani a ukladani informaci do paméti. Nakonecny (2012,
s. 105) uvadi, ze pamét’ se sklada z nékolika procest: v§tépovani, uchovavani a vybavovani
informaci. Lze ji dé€lit také z pohledu Casu, a to na kratkodobou, ve které jsou informace
uloZeny jen na kratkou chvili a dlouhodobou. V dlouhodobé paméti jsou informace ulozeny
déle, 1 kdyz n€kdy mohou byt hiife vybavitelné, a to zejména v situacich, kdy pro jedince
uz nemaji smysl (Reinhaus, 2013, s. 16). Pokud si vSak jedinec latku dokonale osvoji, latka
je tedy ,,pfeucend”, zastava dle Fontany (2014, s. 156-157) v paméti ulozena déle nez latka
nepfeucend. Preucend latka se studentim ve stresovych situacich, které nastavaji zejména

pti zkouSeni, sndze vybavuje.

Emoce ovliviiuji také osvojeni a zapamatovani nové latky. Emoce mohou za jistych
podminek zapamatovani zjednodusit, ale mohou pisobit také nesnaze. Vybavovani si
nauceného miiZze ovlivnit 1 ndlada a pocity, které zaZivame pii osvojovani uciva, tedy
subjektivni prozivani. Pf{jemné pocity mohou procesy u€eni ulehcit a ucebni latka je 1épe
osvojovana a nasledn¢ i vybavovana (Nakonecny, 2012, s. 117-118). Distres a nepiijemné
pocity tyto procesy naopak zhorsuji. (Mares, 2013, s. 78). Stuchlikova (2007, s. 122-123)
uvadi, Zenegativni emoce, jako mnapf. strach, posiluji uceni a zapamatovani.
Pti dlouhodobé&jsi zatézi vSak negativné ovliviiuji osvojeni a zapamatovani si novych

informaci, protoze nedochazi k propojeni starych informaci s novymi.
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Emociondlni procesy se vyznamné podileji na vyznamotvorné funkci paméti.
Nové informace pfifazujeme k ndm jiz zndmym vécem, a to z hlediska kognitivniho
a emotivniho. Nakonecny (2012, s. 118) konstatuje, Ze si pamatujeme vzdy to, co ma
emocionalni podtext, co je pro nés zajimavé, vzruSujici. S emocemi a emocionalni prozitky
je spojena citova pamét’, kterou Nakonecny (2012, s. 105) tfadi mezi dalsi druhy paméti

(vizudlni, sluchova, ...).

Pokud pro nas nejsou podnéty dostatecné zajimavé — zapominame je. S timto se ztotoziuje
1 Janderkova (2000, s. 95) ktera fikd, ze mimovolni zapamatovani miize byt efektivné;jsi
nez volni, protoze je doprovézeno emociondlnim nabojem. Pricha (2020, s. 33) v této
souvislosti odkazuje na vyzkumy Hermanna Ebinghause, z nichz vyplynulo, ze ¢lovek
si 1épe osvojuje latku, které rozumi a ktera je pro néj smysluplnd a zajimava. Také pokud je

uceni rozloZeno do dil¢ich ¢asti, je snadnéji zapamatovatelné (Sternberg, 2009, s. 216).

Mares (2013, s. 83) tikd, Ze pro lepsi zapamatovani je nezbytné, aby jedinec dal poznatkiim
svij vlastni smysl a zatadil je do stavajicich informaci. Tyto se pro n¢j stavaji zajimavymi
a snaze dochazi k transferu z kratkodobé paméti do dlouhodobé. Mare§ pro tento pienos

pouzil pteneseny termin ,, prrekodovani “.

Ojedin¢le vSak muze dochéazet 1 k odnauceni se latky. Lewin (2019, s. 82) upozoriuje
na nebezpecni, kdy mulZze toto odnauceni nastat. Mize k nému dochéazet v krajnich
ptipadech, spojenych s velkou psychickou zatéZi, a to pfi mechanickém opakovani ucebni

latky.

Pfi uceni, osvojovani si latky, prochdzi jedinec nékolika fdzemi. Fazi, kdy si védomosti
ukladdme do paméti nazyva Helus (2018, s. 138) vstépovanim. Pocet informaci,
které si jedinec dokdze osvojit najednou je vSak omezeny. Helus odkazuje na G. Millera
a jeho stanoveni kapacity kratkodobé paméti. Dle Millerovych zavért je jedinec schopen
si najednou osvojit a pak vybavit 7 = 2 obsahové jednotky. Informace si 1épe vStépujeme
a vybavujeme, pokud jsou propracované a pokud jsme pfti jejich ukladani aktivni, tedy pokud
pracujeme s pozndmkami, vytvafime schémata, odpovidame na otazky, které si v prub¢hu
uceni pokladame. Proces uchovavani je podporovan vicesmyslovym vniménim. To vSak
pouze za ptredpokladu, Ze je riznym smyslim podavéana stejnd informace (BeneS, 1992,

s. 121-122, 138-139).
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Uchovavani informaci lze ovlivnit vhodnymi prostfedky, nebo metodami. (Benes, 1999,
s. 136). U¢innému zapamatovani napomahaji také vhodné zvolené strategie zapamatovani.
s. 101). Proces uchovavani a ukladani informaci ma vliv na jejich nésledné vybavovani.
To,zda se nam osvojené informace piesouvaji z kratkodobé paméti do dlouhodobé,
je ovlivnéno zptisobem, jakym jsme si informace osvojili. Mira zachovani takto osvojenych
informaci zavisi na jejich strukturalizaci, na jejich aktualizaci a opakovani (Helus, 2018,
s. 138). Benes§ (1999, s. 138-139) pracuje s terminem zapamatovani. K tomuto procesu
dochdzi na zaklad¢ znovupoznanim nebo vybavenim. Znovupoznani je zalozeno na poznani
véci a jevl na zdkladé predchoziho uceni. K vybavovani dochézi naptiklad pii uziti feci,

kdy jedinec pracuje s jiz naucenymi fakty, aniz by je vnimal.

Pro kratkodobou pamét’ je typickd mala kapacita, jeji rozsah je tii az pét minut. Pokud nejsou
béhem této doby informace presunuty do dlouhodobé paméti, rozpadaji se a ztraci se.
Dlouhodobé pamét’ je neomezena. U starSich jedincti mtize dochazet ke zhor§enému pienosu
informaci z kratkodobé do dlouhodobé paméti (Benes, 1992, s. 138). Pokud informaci

nevyuzivame, dochazi postupem c¢asu k jejimu ,, vyhasindni“ (Sternberg, 2009, s. 226).

Pokud je potieba ulozené informace pouzit, je nutné si je nejprve vybavit (Benes, 1999,
s. 136). Jejich vybavovani je zavislé na mife zapominani (Helus, 2018, s. 138).
V psychologii uceni je zndma Ebinghausova kiivka zapominani, jeZ popisuje vztah naucené

informace a jeji postupné zapamatovani, ¢i zapominani v ur¢itém case (Pricha, 2020, s. 33).

Veteska (2019, s. 109) uvadi, Ze dosp¢li studenti pii osvojovani abstraktnich pojmi vykazuji
vys$$i miru pfedstavivosti, a to na zdklad¢ jiz diive ziskanych informaci. V kontextu
vybavovani lze uvést 1 zébleskovou pamét’, ktera je spojena se silnym emocionalnim

prozitkem, nebo néjakou skutecnosti (Sternberg, 2009, s. 234).

3.5 Emoce béhem zkousSek

Emoce doprovazejici uc¢eni funguji na principu zpeviovani a rozhoduji o chovani jedince.
Chovani probiha podle urc¢itého vzorce a jedinec voli vhodné prostiedky, aby dosahl cile.
To, jaké emoce student proziva, jak pfi uceni, tak pfi samotném testovani je ovlivnéno tim,

jaky druh emoce v dané situaci proziva (Nakonec¢ny, 2012. s. 104).
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3.5.1 Negativni emoce
Zkouskové obdobi je vnimano studenty jako narocné a ve vétsin€ pripadt jsou zkousky

provazeny urcitym psychonervovym napétim (Kohoutek et al., 1996, s. 20).

Autofi (Podlahova et al., 2012, s. 90) upozoriuji na to, ze vtomto obdobi dochazi
ke zvySenému napéti a stresu. Moznost jeho zmirnéni vidi v hodnoceni pedagog, ve kterém
budou pievladat pozitivni prvky a motivacni charakter. V hodnoceni by se nemély

projevovat zadné subjektivni vlivy. Pedagog by mél byt pii hodnoceni nestranny a nezaujaty.

Je-1i jedinec pfed zkouSkou silné¢ motivovany, miiZze byt motivace, ktera mu brani myslet na
néco jiného, pti¢inou pocitli uzkosti, trémy. ,,7réma obvykle prestane, kdyz subjekt zacne
ucinkovat*“ (Nakonecny 2012, s. 147). Dle Arrivé (2004, s. 48-50) nékteti praktici a terapeuti
fadi trému k zédkladnim emocim. Svymi projevy je podobnd emoci strachu. Trému
prozivame na zaklad¢é Zivotnich zkuSenosti. OdraZi se v ni i normy a hodnoty socidlni
skupiny, ale také nase osobni prozitky. Studenti pied zkouskou zazivaji trému velmi Casto

a zalezi na jedinci a jeho strategiich, jak se s ni dokaze vyrovnat.

Emoce ovliviiuji naSe vykony u zkouSek, kdy si vlivem tzkosti nedokdzeme potiebné
informace vybavit. Specifickym mechanismem vytésnéni aktivné blokujeme pamét
pred vybavovanim situaci a udalosti, které jsou pro nas traumatické. Tyto informace jsou
uloZeny do nevédomi a vybavujeme si je teprve tehdy, kdyz emoce s nimi spojena jiZ neni

tak silna (Atkinson, 2003, s. 282, 286).

Stres ovliviluje nejen uceni, ale pusobi také pti zkouSeni. Pfi stresu dochéazi k celkovému
zkresleni dané situace. Stresové situace jsou spojeny s pocity Uzkosti, ztraty orientace
ve vlastnich pocitech a k pfesunu pozornosti na tyto pocity. Tim miize dochéazet i k naruSeni
kognitivnich funkci. To, jak jedinec dokaZe na stresové situace reagovat souvisi s jeho
osobnostnimi rysy, s jeho minulou zkuSenosti a s jeho emo¢nim nastavenim. Ve stresovych
situacich hraje velkou roli kognitivni odhad (Hartl a Hartlova, 2015, s. 569, Vagnerova,
2010, s. 349).

Rogers (1989, s. 10) upozoriiuje na to, ze dlouhodoby tlak vyvolavajici chronicky stres mize

naruSovat kognitivni funkce. Vné&j$i 1 vnitini stimuly, které na Clovéka plisobi v ném

vyvolavaji ,, nespecifickou odpoved téla*, tedy stres, uvadi Selye (In Arrivé, 2014, s. 57).
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Tyto pozadavky ptisobi jako stresory, spoustéce téchto reakci. Stres se shoduje, dle Arrivé
(2014, s. 58) urcitymi podobnymi rysy s projevy emoci. Pokud si ¢lovek véri, ze se s danou
situaci vyrovna a zvladne ji, mize na n¢j stresujici udalost plisobit jako vyzva, kterd jej
aktivizuje (Vagnerova, 2010, s. 350). Silné napéti a vzruseni vSak utlumuje logickou pamét,
je potlaceno tvarci mysleni a studenti spoléhaji na pamét’ mechanickou (Kohoutek et al.,

1996, s. 20).

Také pii cekani na néjaky vysledek, naptiklad zkousky, ktery neni znamy okamzité, je tizce
spojeno s emocnimi procesy. Tyto procesy probihaji az ve vyusténi v situace, jeZ jsou
spojovany s vysledkem. Po oznameni vysledki zkousky zazivaji tispé$ni pocity radosti,
pii kterych se objimaji, kii¢i, netispéSni mohou projevovat své emoce placem, blednutim

(Nakonecny 2012, s. 147).

Kucera (2013, s. 86) uvadi, ze silny stres mlze ovliviiovat i jednotlivd stadia feSeni
problémda, napt. definovat problém, zjisStovat vhodna feseni, implementovat feSeni. Emoce
se mohou ve stresovych situacich projevovat jako nesoustfedénost, neschopnost se uvolnit,
jako zkratkovité jednéani, utlum, ¢i zvySena vzruSivost apod. (Nakonecny 2014, s. 284).
Dle Végnerové (2010, s. 352) nemaji negativni emoce pfiznivy vliv ani na hodnoceni

situace, ani na samotné jedndni. Emoc¢né stabilni jedinci zvladaji stresové situace 1épe.

Negativni emoce prozivané béhem zkousek jsou spojeny s testovou uzkosti, ktera je typicka
pro Skolni prostfedi. Pavelkova, Kubikova a Bohacova uvadéji v prehledové studii z roku
2020, Ze testova tizkost piimo souvisi s ocekavanym hodnocenim a vztahuje se na v§echny

druhy vykonové situace a emoce s nimi spojenymi.

Pfi studiu lze uzkost, spojenou s vykonovymi situacemi, rozd¢lit na: testovou (zkouskovou)
a socialni uzkost. ZkouSkova uzkost se projevuje v situacich, kdy je o¢ekavano hodnoceni
(Kubikova et al., 2021, s. 18). Ve Skolnim prostiedi testova a socidlni zkost ovliviiuje
to, jak je strach prozivan. Socialni uzkost je obecné€jSiho charakteru a reprezentuje

ji plachost, rozpaky, tréma a stud (Pavelkova et al., 2020, s. 139-156).

Uzkost je doprovazena také fyziologickymi symptomy. Muze dochizet ke zménam
srdecniho rytmu, mravenceni v koncetinach, mohou se objevovat dychaci potize (Arrivé,

2004, s. 51), ztizené zornice, zvySené poceni a snizené vylucovani slin (Atkinson a kol.,
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2003, s. 390). Uzkost je emoéni stav, ktery ma riznou intenzitu a délku trvani (Hartl

a Hartlova, 2015, s. 659).

Pavelkova, Kubikova a Bohacova (2020, s. 139-156) upozornuji na copingové strategie,
které hraji vyznamnou roli ve zvladéani strachu. Uvadéji, ze se jedna o soubor Cinnosti,
jakymi jedinec reaguje na zatézové situace a jak se s nimi vyporadava. Zvolené strategie
odpovidaji minulym zkuSenostem s obdobnymi minulymi zkuSenostmi a s o¢ekavanymi

vysledky v budoucnu. Strach a testova tizkost maji vliv na cely uc¢ebni proces.

3.5.2 Pozitivni emoce
Pozitivni emoce souvisi s ucebnimi strategiemi a ovliviiuji vykon jedince. Zaroveil

podporuji sebefizené uceni (Schveder, 2022, s. 507).

Na dospélé jedince miize zkouSeni pusobit jako pozitivni motivacni faktor v ptipadé, Ze jsou
na zacatku jasn¢ definovand pravidla. U¢ici se zna cil a podminky pro fadné absolvovani
a ukonceni vzdélavaciho procesu. Dospély pak v prubéhu studia mize sdm odhadnout, kolik
usili bude potieba, aby u zkousky uspél (Benes, 1999, s. 175). Sebepojeti, tedy hodnoceni
vlastnich kompetenci, vypovida o tom, jak si jedinec sam sebe vazi (Helus, 2011, s. 185).
Jedinec hodnoti i1 svou zdatnost v zatéZovych situacich, jako jsou napiiklad zkousky.
Hodnoti svou schopnost se pochvalit, povzbuzovat, aktivovat, nebo naopak litovat se
a trestat (Mares, 2013, s. 559). Zkouskové obdobi je naro¢né obdobi, které v nékterych
studentech mtze vyvolavat nejistotu a stres a zalezi na kazdém jedinci, jak se s takovou
situaci dok4ze vyrovnat. Vyznamnou roli zde sehrava i hodnoceni jeho osobni zdatnosti,
ktera vychazi z minulych zkuSenosti, na jeho vykonovych moznostech. Je vyjadfenim miry

jeho sebedtivéry ve vlastnich schopnosti (Mares, 2023, s. 561).

Végnerova (2010, s. 352) popisuje, jak pozitivni a negativni emoce ovliviiuji zvladani
moznych stresovych situaci. Dle teorie komplexniho pisobeni emoci Barbary Fredriksonové
(In: Végnerova, 2010, s. 352) maji pozitivni emoce jednoznacny vliv na piiznivé zvladnuti
zatézove situace spojené se stresem. Navozuji hledani novych alternativ, strategii, vedou
k ptehodnoceni dosavadnich pfistupti. Aktivuji copingové strategie, které odbouravaji

bariéry.
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Regulace chovani a zejména emoci je potiebné pro zvladani stresovych situaci. Cilem
zvladani zatéze redukovat stres, coz by se mélo projevit nartistem pozitivnich emoci. Emoc¢ni
regulace je jednou z dulezitych strategii pii zvladani stresu. Pozitivni emoce hraji velkou roli
pti zvladani zatéze (Vavricova, 2013, s. 134-143). Pozitivni stres aktivuje a podnécuje
jedince k lepsim vykoniim a zaroven posiluje odolnost organismu viici distresu. Eustres hraje
dalezitou roli ve zvladani zatézovych situaci (Plaminek, 2013, s 134). Distres naopak

zpusobuje potize psychické i fyzické a jedinec pii ném proziva negativni emoce.

Stuchlikova (2007, s. 113-114) dopliuje, kdyz uvadi, ze ke zvladani stresovych situaci
napomaha také kognitivni strukturovani. Kognitivni strukturovani je zjednoduSeni
predchozich zkuSenosti. Je automatické a nezavislé na uceni. Usnadnuje rozhodovani
adodava jedinci jistotu. Lidé, ktefi jsou schopni v béZném zivote¢ kognitivniho
strukturovani, zvladaji stresové situace 1€pe, protoze nepocit'uji nejistotu a nevyzaduji jasna

a presna schémata.

Schopnost vyrovnavat se situacemi a adekvatné na né reagovat maji jedinci, ktefi jsou
v zivoté aktivni, jedinci, kteti véfi, Ze maji uddlosti pod kontrolou a ti, kteti pfistupuji
k Zivotnim zménam jako k vyzvam. Roli zde hraje 1 to, zda jsou tyto udalosti ocekévané,
napt. zahdjeni studia, ¢i neocCekavané udalosti. Zvladani stresu napomaha také socialni
podpora (Cosnier, 2015, s. 117, 123, 127, Ekornes, 2022, s. 1044-1059). Jedinec se
v takovych situacich zamétfuje na ziskani audrzeni socidlni podpory a voli vhodné

a odpovidajici strategie (Vagnerova, 2010, s. 365).

Briicknerova a RabuSicova (2019, s. 33-49) poukazuji na vétSi odolnost netradi¢nich
studentl na Skolni zatéZ (Urban, Jirsdkova, 2021, s. 1-16). Mozné pfi€iny spatiuji v pfistupu
k uceni, v uplatihovani Zivotnich zkuSenosti, ve schopnosti feSit aktivné Zivotni situace
a ovladat své emoce. Vagnerova (2010, s. 354, 363, 369) konstatuje, ze 1épe dokazou
odolavat stresu a zvladat zatéZz dokazou lidé resilientni, tedy jedinci s vysokou emocni
inteligenci, ktefi jsou emocné stabilni, odolni (Helus, 2011, s.181) a disponuji dostatecnou

mirou sebeduvery.

Dulezit¢ je dle Forda (1992, s. 217) je vyporadat se s kazdym uspéchem u zkousek,
tzv. emo¢nim zklidnénim a oslavou uspéchu. Tak se jednotlivci mohou znovu zacit tesit

nanové usili, které bude spojeno s prozitkem uspéchu. K tomuto tvrzeni se pfipojuje
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také Nakonecny (2012, s. 105), ktery také doporucuje nastavit odmény bezprostiedné

po dosazeni stanoveného cile.

Pozitivni a negativni emoce pusobi i naSe rozhodovani. Kucera (2013, s. 86) popisuje vliv
pozitivnich a negativnich emoci na nase rozhodovani. Pfi pozitivnim emo¢nim naladéni
klesa chut’ jedince riskovat, pokud se riziko jevi jako pfili§ vysoké. Pfi nizkém riziku,
se naopak sklon k riskovani zvysuje.

Reakci na Gspéch je pozitivné prozivana emoce radosti. Nakonecny (2012, s. 320) tika,
ze radosti reagujeme na uspéch nebo zisk. Pro studenta mtze byt takovym uspéchem miize
byt uspésné slozena zkouska. Tento uspéch jej posiluje a soucasné motivuje ke stanoveni

si dal$ich cilti a tim mu pomaha ptekonavat naro¢nost studia.
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4 Specifika uceni se dospélych

Pro potfeby této prace je nezbytné vymezit dospélého jedince v procesu uceni. Dospély
se vyznacuje urcitymi specifiky, kterd jej odliSuji od déti a mladeze. Témto specifikim
je vénovana nasledujici ¢ast prace. Dospélost zde neni vymezena pouze z biologického
hlediska, ale jsou zde zohlednény i dalsi souvislosti, které ovliviuji prabeh a vysledky uceni

dospélych.

Machalova (2006, s. 93) uvadi, ze dosp€ly jedinec, ktery je ptipraven k dalsimu vzdélavani
je rozumovée, emociondln€, motivacné a socialné vyspély. Psychickou vyspélost jedince tak
zarovein oznacuje za podminku a soucasné i vysledek uceni. To potvrzuji i Pricha
s VeteSkou, (2012, s. 214) kteti konstatuji, ze se do andragogické psychologie prolinaji

,,socialni a profesni zvlastnosti dospélych “, ale také vek a individualita kazdého jedince.

4.1 Vymezeni dospélosti
Zivotni cyklus je délen do nékolika obdobi. Ve vyvojové psychologii nalezneme nékolik
moznych déleni. Casové vymezeni uvedené v nasledujici tabulce 1ze proto chapat pouze jako

jeden z moznych zpusobl vymezeni dospélosti.

Tabulka 4 Dosp¢lost

Dospélost |Casové vymezeni/roky
Casné 20-30

Sttedni 31-45

Pozdni 46-65

Stari 66 a vice

Zdroj: dle Langmeiera a Krej¢itové (2006, s. 167)

Helus (2018, s. 288-291) d¢li dospélost do tii fazi: rana dospélost — mezi 20 az 25 lety,
vrcholna dospélost mezi 30 az 45-50 lety a pokroc€ila dospélost mezi 50 az 60-65 lety. Kazda

Zivotni etapa je charakterizovana rozvinutim urcitych zdatnosti a zptisobilosti.

V dospélosti cloveék prochazi nékolika vyvojovymi etapami a vyrovnava se s zivotnimi
rolemi a situacemi. Dle Eriksona (2015, s. 137) dochdzi k vyrovnani se s Zivotnimi konflikty,
Neugartnerova (In: Langmeier a Krejcifova, 2006, s. 168) vyzdvihuje jako dulezité

okamziky, kdy je jedinec vystaven novym Zivotnim situacim a je nucen na né¢ reagovat,
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napiiklad narozeni ditéte, aj. V pfipad¢, Zze je Cloveék na tyto situace piipraven, zvlada

je bez obtizi a jeho vyvoj pokracuje.

Vék vyznamné ovliviiuje také postaveni jedince na trhu prace i ve spole¢nosti. Ri¢an (2014,
s. 321) upozoriiuje na to, ze s ptribyvajicim vékem ubyva psychickych i fyzickych sil a nékdy
musi dospéli uvazovat i o zméné profese (Helus, 1995, s. 55). V této souvislosti 1ze hovofit
o pottebé dalSiho vzdélavani dospélych. Z vysledkli vyzkumného Setieni RabusSicova,
Rabusic (2008, s. 50, 275) vyplyva, ze az 70 % respondentl vstoupilo do formalniho
vzdélavani v souvislosti se zaméstnanim. V 53 % S$lo o zlepSeni pracovniho uplatnéni,
v 17 % zacali dospéli studovat na zakladé¢ pozadavku zaméstnavatele. Z vyzkumu dale
vyplynulo, ze ve vékové kategorii nad 50 let se 98 % dospélych neplanuje zapojit
do formalniho vzdelavani vibec. Nékdy potieba dal§iho vzdélavani vychazi piimo od
samotného jedince. To potvrzuje 1 Thorova (2015, s. 449) kdyz uvadi, Ze krize stfedniho
veéku, s niz se v dospélosti nékdy setkavame a jez je nékdy spojovana s nespokojenosti

s profesi a s dosavadni kariérou, mize byt prekonéna pravé zahdjenim formalniho studia.

4.2 Uceni se v dospélosti

S rostoucim v€kem dochazi u jedinch ke zméné a celkovému zhorSeni kognitivnich funkei,
napiiklad ke sniZeni kvality sluchu a zraku. Pokles psychickych funkci probihd individuélné,
s ruznou rychlosti. Tento pokles je ovlivnén biologickymi a psychickymi dispozicemi
a socialnimi 1 spoleCenskymi okolnostmi. Né&které slozky inteligence (krystalickd) se vSak

mohou vyvijet i v dospélosti (Langmeier a Krej¢itova, 2006, s. 167, Rican, 2004, s. 287).

Ucici se dospéli maji sva specifika. Zejména potiebuji védét pro¢ se maji ucit. Preferuji
motivacni metody, jejichZ prostiednictvim nalézaji vhodna feSeni a které jim zaroven
pomahaji ptekonat piipadné bariéry. V souvislosti s bariérami v uceni u dospélych jedinct
je zdlraziiovan zejména veék a nedostatek Casu na plnéni studijnich povinnosti (Malach,
2003, s. 10, Bednatikova, 2012, s. 15). S vékem dochazi také ke snizovani senzomotorickych
schopnosti. Intelektudlnich schopnosti mohou byt, na zaklad¢ Zivotnich zkuSenosti, naopak
posilovany (Benes, 1999, s. 93). VeteSka (2019, s. 109) poukazuje na to, ze dospéli
ve vzdélavacim procesu vykazuji vy$$i miru vlastni aktivity neZ studenti v pocatecnim
vzdélavani. Studium probiha ptedevsim v jejich volném Case a opird se o vlastni schopnosti.

Pro dospélé je dulezité udrzet si viru ve vlastni schopnosti (Veteska, Vacinova, 2011, s. 78).
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Lowe (1977, s. 204) spojuje studijni vysledky a pokroky v uceni dospé€lych v zavislosti
na socidlnich faktorech, na dosud absolvovaném vzdélani nebo ,,na specifickych

zvlastnostech povolani a s tim spjatych rozdilnych moznostech dusevniho tréninku. *

Pricha (2020, s. 190-192) upozorfiuje na zajimavé vyzkumy na porozuméni textu
v souvislosti s vékem. Vysledky zahrani¢nich vyzkumu pfipoustéji moznou souvislost mezi
veékem a porozuméni textu. Pfi¢inu vidi vyzkumnici zejména v rozvinutych kognitivnich
schopnostech jedinct. Také Janderkova (2000, s. 95-96) odkazuje na vysledky vyzkumnych
Setfeni z oblasti vzdé€lavani dospélych, které popisuji zhorSeni mechanického uceni
v zavislosti s rostoucim vékem. Star§i dospéli se uci pomaleji nez studenti mladsi,
ale rychlost je nahrazovana ptesnosti, diikkladnosti a zodpovédnosti. Pfi uceni dospéli
pouzivaji logickou pamét, pii které vyuZzivaji zaclefiovani novych informaci, do jiz
vytvotfeného systému (Bednatikova, 2012, s. 16).

Krystalicka inteligence je zalozend na vrozenych vlohach, zivotnich zkuSenostech
a osobnostnich rysech a stoupé od 25 let az do stari, tedy miize se stale rozvijet (Vagnerova,
2010, s. 238). Fluidni inteligence, kterd se projevuje schopnosti ucit se novym vécem,
feSenim problému v casovém stresu, nebo schopnosti sttidani druhti myslenti, klesa jiz po 30.
roce. U dospélych se pamét’ celkove zhorSuje (Langmeier, Krejéikova, 2006, s. 204).

I3

Dospéli uplatiiuji tzv. ,,postformalni mysleni®, pti kterém jsou schopni pii vyvozovani
zaveri a feSeni ukoll zapojovat nejen logické mysleni, ale také emo¢ni prozitky. DokazZou

aktivné a efektivné vyuzivat svych zkuSenosti (Langmeier, Krej¢ikova, 20006, s. 174).

Lowe (1977, s. 143) v souvislosti s vékem zmifiuje Ribottiv zakon, ktery fika, Ze: ,, Pamétové
obsahy se ztraceji v opacném poradi, nez v jakém byly nabyty “. Nejdtive tedy zapominame

posledni osvojené ucivo (Benes, 1999, s. 137).

Postmoderni spolec¢nost klade na jednotlivce vyssi naroky, zejména v jeho pracovnich
kompetencich. Méni se 1 pohled na vzdélavaci instituci. Se soucCasnym trendem
celozivotniho uceni se dospéli stavaji nedilnou soucasti vzdélavaciho systému. Netradi¢ni
studenti a jejich vzdélavaci potieby jsou soucdsti zmén, jimiz v poslednich letech prochazi

celé vysoké Skolstvi (Briicknerova, Rabusicova, 2019, s. 33-49, Slavik et al., 2012, s. 19).
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Pojem netradi¢ni student nelze jednoznacéné vymezit, protoze jednotlivé rysy se mohou
v urcitych charakteristikach liSit. Obecné uznavanou hranici pro stanoveni netradi¢niho
studenta je 24 let a vice. Netradi¢ni studenti spliiuji alespon jedno z nasledujicich kritérii:
zacali studovat s ur¢itym ¢asovym odstupem, vstoupili na trh prace, jsou financné nezavisli
a Casto jiz maji zalozené rodiny. Jsou to vSak také studenti v rozmezi 18-24 let, ktefi jeste
nevstoupili na trh prace a jsou finan¢n¢ zavisli na jinych osobach. Autofi: (Briicknerova,
Rabusicova, 2019, s. 33-49, Dopita, Sahatqija, 2015, s. 6-18, Choy, 2010, s. 2-3, Urban,
Jirsakova, 2021, s. 2-16) vymezuji netradicniho studenta jako studenta, ktery nezahajil
vysokoskolské studium bezprostfedné po ukonceni stfedniho stupné vzdélavani, pracuje,

ma rodinu, je finan¢né nezavisly a jsou na ném zavisli ostatni ¢lenové rodiny.

Dle Stanescu (2017, s. 52) nelze vnimat skupinu netradi¢nich studentli jako homogenni
(Urban, Jirsdkova,2021), protoze maji riizné zavazky a odpovédnost na pracovistich i doma.
Riznd je i motivace k dalSimu vzdélavani. Neéktefi vnimaji dosazeni vys$sSiho vzdélani
jako investici do budoucna, jini preferuji spiSe osobnostni rozvoj (Dopita, Sahatqija,

2015,s. 6-8).

Netradi¢ni studenti, ktefi se zapoji do formalniho vzdélavani v rdmci celozivotniho uceni,
vykazuji zaméteni na studium, lepsi studijni vysledky a dokazou 1épe zvladat studijni zatcz.

(Rabusic, Rabusicova, 2008, s. 109-111, Urban, Jirsakova, 2021, s. 1-16).

Z provedenych vyzkumt (Briicknerové, Rabusicova, 2019, s. 33-49) vyplyva, Ze netradi¢ni
studenti jsou orientovani na vztahy ve skupiné. Pfi ptekondvani bariér jim pomaha
i akceptace ze strany mladSich studentd, ktefi ocenuji jejich studijni dovednosti, coz vede
v kone¢ném dusledku k posileni jejich sebevédomi. Netradi¢ni studenti, a zejména studenti
kombinovaného studia, dle vysledki vyzkumu (Urban, Jirsdkova, 2021, s.1-16),
jsou vice otevieni kontaktiim, budovani a udrZzovani vztahi. Maji vys$si vykonovou motivaci

a jsou ve studiu vytrvalejsi.

Briicknerova a RabuSicova (2019, s. 33-49) uvadéji vysledky vyzkumu zroku 2017,
z néhoz vyplyva, ze v Ceské republice dochazi k nejvétsimu podetnimu naristu studentt
v tercidlnim vzdélavani a soucasné k naristu starSich studentli mezi 25-34 lety a 35 lety

a vice.
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Vyzkum, provedeny tymem Urban — Jirsakova (2021, s. 1-16), se zabyval otazkou,
zda osobnostni rysy mohou ovlivnit studijni vysledky. Tento vyzkum poukazal na rozdily
mezi tradiCnimi a netradi¢nimi studenty. Vysledky ukazaly rozdilnost osobnostnich
charakteristik tradi¢nich a netradi¢nich studentti. Netradi¢ni studenti uplatiiuji své zivotni
a pracovni zkuSenosti, jejich pfistup k ufeni je zaloZzen na autoregulovaném uceni,
jez sméfuje ke stanovenému cili. Tito studenti vykazuji celkové vyssi psychickou
vyrovnanost a vys§Si emocni stabilitu. Dosahuji vyS§i urovné vnitini motivace,
jsou svédomitéjsi a dokazou aktivné a efektivné vyuzivat své kognitivni funkce, motivaci
a emoce. Ve srovnani s tradi¢nimi studenty jsou schopni 1épe akceptovat plnéni pracovnich

ukoll pod tlakem a jsou vice sebevédomi. Tyto kompetence jsou dnes vyhledavané zejména

ze strany zaméstnavateld (Urban, Jirsdkova, 2021, s. 2-16).

4.3 Dospélost a emoce

V obdobi dospélosti jiz mame emoce internalizované. Pro Casnou dospélost je typické
osamostatiiovani od rodiny, zalozeni vlastni rodiny, zakotveni v praci. Mladi dospéli
jsou dle Polackové Solcové (2018, s. 167) ¢asto pozitivné a optimisticky naladéni. Starsi
dospéli vyuzivaji mnohem castéji strategie k pfehodnoceni situace. Dokazou lépe planovat
a ovladat svoje emoce. Kucera (2013, s. 88) pfipousti, Ze starsi lidé, v souvislosti s Zivotnimi

zkuSenostmi, vnimaji citlivéji pozitivni emoce.

Na emociondlni vyspélosti se podili 1 Zivotni zrani a nové zkuSenosti. S vékem se zvySuje
upfednostiiovani emoénich cilti nad cili kognitivnimi. Polackova Solcova (2018, s. 168-169)
uvadi, v souvislosti s u€enim, ze mladsi lidi si 1épe pamatuji negativni informace. Starsi lidé
dokazou své emoce Iépe regulovat a projevuji se emocni stabilitou (Millova, In: Blatny,

2016, s. 145).

Dle Eriksona (2015, s. 73) se jedinec v pribéhu zivota vyrovnava s Zivotnimi rolemi
a v dospélosti jiz umi regulovat a vyuzivat své emoce. K obdobi mladsi dospélosti piitfazuje
Erikson krizi s identitou roli a osamélosti, ptes zvladnuti krize stfedniho véku az do obdobi
pozdni dosp€losti, kdy jedinec miize naplno projevit svou kreativu a zarocit tak zivotni
zkuSenosti a prozitky. Aktivni jedinci mohou stale prozivat zvédavost a zvidavost, coZ jsou

jedny ze zékladnich znak aktivniho uceni.
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Millova (In: Blatny, 2016, s. 146) uvadi, ze v dospélosti pfevlada snaha k udrzeni
pozitivniho emoc¢niho naladéni. Benes (1992, s. 152-153) vSak upozoriiuje na to, Ze v uceni
dospélych se mohou objevovat emocionalni bariéry, které vznikaji jako obava z nového
uceni, ¢i jako obava z mozného selhani a netspéchu. Dospély ucastnik vzdélavani citlive
vnimd a vénuje pozornost tomu, jak jej posuzuje okoli. Dilezité je pro n¢ emociondlné
priznivé klima ve studijni skupiné. Vyucujici mize pfipadné emocionalni bariéry ve studiu
zmirnit volbou vhodnych organiza¢nich metod a povzbuzovanim dospélého ve studiu.

Dospéli pottebuji dostatecny ¢as k tomu, aby si znovu osvojili a zazili u¢ebni techniky.

4.4 Celozivotni uceni

Moderni doba a rychle rozvijejici se technologie s sebou pifinasi naroky na zménu
kompetenci pii vykonu povolani. Néktera povolani zcela zanikaji, u jinych se jevi jako zcela
nedostate¢né kompetence zalozené pouze na zkuSenostech. Lidé, ktefi chtéji uspét na trhu
prace, se proto musi dale vzdé¢lavat (Veteska, 2016, s. 89-90, Veteska a Tureckiova, 2020,
s. 90, Ri¢an, 2014, s. 297). Jedinec musi byt vybaven kompetencemi, aby uspél v dnesni

spole¢nosti, ktera je zaloZzena na védomostech (Machalova, 2006, s. 125).

V centru celozivotniho uceni stoji ucici se jedinec. U€eni vznika na zéklad€ jeho potieb,
moznosti a vile a zaroven je propojeno se spolecenskou poptavkou. Je zaloZzeno na osobni
zodpovédnosti a podstatnym prvkem je sebetizené uceni (VeteSka, Tureckiova, 2020, s. 14),

kdy jedinec své znalosti a schopnosti rozviji samostatné (Benes, 2003, s. 51).

Za jednu z hlavnich oblasti celozivotniho uceni oznacuje Veteska (2016, s. 88) vzdelavani
dospélych, které trva po cely zivot a neni spjato pouze s urcitou zivotni etapou (Helus, 1995,
s. 57, Veteska, 2016, s. 97). Umoziiuje jedinci, aby kdykoliv béhem svého Zivota reagoval
na situaci na pracovnim trhu zménou kvalifikace, ¢i ziskanim kvalifikace nové (Rabusic,
Rabusicova, 2008, s. 320, 46). Pojem celozivotni uceni a koncepce celozivotniho uceni jsou
definovany ve ,,Strategii celozivotniho u¢eni. Podstatou celozivotniho uceni je ziskavani,
uznavani a prohlubovani kvalifikaci diilezitych pro profesni 1 osobni rozvoj jednotlivce
(Slavik et al., 2012, s. 14, Vacinova et al., 2007, s. 46, Veteska a Tureckiova, 2020, s. 27).
Cilem vzdélavani je vytvoteni trvalé Zivotni hodnoty (Helus, 2018, s. 258). S ucenim
dochdzi soucasné ke rozvoji potencidlu jedince, ktery mize nasledné uplatnit v riznych

zivotnich situacich, ¢i na trhu prace a ovlivnit tak pfimo svou vzdélavaci drahu. Tento rozvoj
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by m¢l byt umoznén vSem, bez rozdilu véku. (Armstrong, Taylor, 2015, s. 580, Veteska

a Tureckiova, 2020, s. 26).

Dospé€lého v procesu vzdélavani a uCeni ovliviiuji nejen subjektivni faktory, jez vychazeji
z potfeb jednotlivce, ale také faktory objektivni. Tyto jsou formulovany v podobé
spoleCenskych pozadavkd na vykon profesi (Veteska, 2016, s. 91). Koncept celozivotniho
vzdélavani jeunas realizovan dle Narodniho programu rozvoje vzdélavani v Ceské
republice, tzv. Bil¢ knihy (Veteska, 2019, s. 100). Na Bilou knihu navazala Strategie
vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2020 s dirazem zejména na digitalni
technologie. V soucasné dob¢ je jednim z klicovych dokumentl narodni vzdélavaci politiky
Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2030 (Veteska a Tureckiova, 2020,
s. 26).

Celozivotni uc¢eni délime na formélni, neformélni a informéalni, probihajici ve dvou etapach:
pocateénim a dal$im vzdélavani (Veteska, 2016, s. 97). Osobni potieby a preference lze
doplnit neformalnim, ¢i informélnim vzdélanim (Briicknerova, Rabusicova, 2019, s. 33-49).
CeloZivotnim ucenim a vzdélavanim se zabyva samostatna védni disciplina — andragogika.

Tato je soucasné studijnim oborem na vysoké Skole (Veteska, 2019, s. 29).

Tato diplomova préace je zaméfena na dosp€lého jedince ve formalnim typu vzdélavaciho
procesu, ktery je realizovan ve vzdélavacich institucich. Tyto instituce jsou tvofeny
navazujicimi stupni vzdélani. Zde jsou legislativné vymezeny funkce, cile, obsahy,
organiza¢ni formy a zplsoby hodnoceni vysledki vzdélavani. Po absolvovani urcitého

stupné ziskavaji zaci, studenti doklad o absolvovani (Veteska et al., 2011, s. 51).

Jako dalsi formu vzdélavani dospélych Ize uvést 1 distanéni vzdélavani. Zejména v minulych
letech, v souvislosti s celosvétovou pandemii covid-19, byly Skoly nuceny prevést vyuku na
distan¢ni. Distan¢ni vzdélavani je jednou z moznych forem, jeZ jsou vymezeny zakonem
¢. 111/1998 Sb., o vysokych skolach a o0 zméné a doplnéni dalSich zakont. Dalsi formy
vzdélavani dospélych uvedené v tomto zdkoné jsou: prezencni a kombinované studium
(Veteska, 2016, s. 193). Distan¢ni vyuka ma sva specifika. Pricha (2020, s. 186) vymezil
distan¢ni formu vzdélavani témito spoleCnymi rysy: flexibilita uceni, flexibilita prostredi,
vysokd mira individualizace a variabilita ucebnich prostfedkii. Autor dale uvadi,

ze v distan¢nim vzdé¢lavani 1ze nejvice pozorovat autoregulované uceni dosp€lého jedince.
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To, spolu s motivaci k u¢eni a spravné zvolené ucebni strategii, hraje vyznamnou roli v u¢eni
se dospélych. Podstatou je samostatné uceni jedince (Veteska, 2016, s. 193). Rozsah uciva
je dan z vnéjsku. Za pomoci konzultantli a tutorti musi studenti splnit pfedepsané pozadavky.
Pti distanéni vyuce je vyuzivana multimedidlni podpora a vyucujici i studenti jsou trvale,

nebo prevazné odd¢€leni.

K nevyhodam distan¢nich vzdélavani patii mozné snizeni motivace a sebevédomi a také
absence kolektivu. Pricha (2020, s. 186) konstatuje, Ze tento typ vzdelavani neni vhodny
pro osvojovani motorickych dovednosti, kdy je vhodné zakomponovat vice zdrojt piijimani
informaci, nejen zrak a sluch. V tomto ptipadé Ize vyuzit také pohybovy a komunikaéni

koncept kinestetiky.

Pandemie covid-19 urychlila rozsitfeni distan¢niho vzdé€lavéni, které se stalo nedilnou
soucasti vzdélavani. Dospéli tak museli pfijmout vyzvu a naucit se pouzivat i1 tuto formu

vzdélavani.
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5 Prakticka ¢ast

5.1 Cil a vyzkumné otazky/hypotéza

Cilem prace bylo zjistit a popsat, jak druh a intenzita emoci ovliviiuji uceni, stres béhem
testovani a dal$i setrvani ve studiu dvou vékové odlisnych skupin dospélych studentt
vybraného studijniho programu vysoké Skoly v navazujicim magisterském studiu (dale

jen ,,netradi¢ni studenti* — vymezeno viz s. 50)
Byly polozeny tyto vyzkumné otazky:
VOI: Jaké emoce prozivaji netradi¢ni studenti béhem uceni a testovani?

VO2: Jak prozivani téchto emoci ovliviiuje jejich motivaci k uc¢eni?

VO3: Jak souvisi druh a intenzita emoce se setrvanim ve studiu?
Byly stanoveny tyto hypotézy:
HO: Uc€eni dospélych neni ovlivnéno emocemi.

H1: Pfedpokladame, ze pokud budou studenti prozivat pfi uceni a testovani pozitivni emoce,

setrvaji ve studiu.
Metody, které byly ve vyzkumu pouzity:

a) hloubkovy nestrukturovany rozhovor;

b) dotaznik Achievement Emotions Questionnaire (AEQ; Pekrun, Goetz et al., 2002).

5.2 Vyzkumny soubor

Vyzkumny soubor byl sestaven ze tfinacti studentek a jednoho studenta kombinovaného
studia vybraného studijniho programu vysoké Skoly v navazujicim magisterském studiu,
a to na zaklad¢ volby (Hendl, 2016, s. 153) a ,,/...] na zdkladé relevantnich znakii, tj. tech

znakii zakladniho souboru, které jsou diileZité pro dané zkoumani** (Gavora, 2000, s. 64).

Vybrany soubor byl rozdélen do dvou vékovych skupin — skupinu MLADSICH studenti
tvofili studenti do 35 let. Vekovy pramér této skupiny byl 30,4 let. Studenti od 36 let tvotili
skupinu STARSICH s vékovym primérem 44 let. VEkovy pramér viech studentt, ktefi se
zapojili do vyzkumného Setfeni byl 36 let. V praci bylo pouzito generické maskulinum

student, které oznacuje studenta i studentku.
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5.3 Vyzkumné metody
V praktické Casti prace byl pouzit design smiSené¢ho vyzkumu (VIckova, 2011, s. 5),
pii kterém jsou kombinovany pfistupy kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumu ,,/.../

uvnitr jednotlivych fazich vyzkumného procesu “ (Hendl, 2016, s. 56, 60).

Vickova (2011, s.5) smiSeny design povazuje, zejména v pedagogickém vyzkumu,
za zasadni. Za nedostatek soucasného vyzkumného Setfeni oznacuje zejména striktni déleni
na kvalitativni a kvantitativni vyzkum, pficemz postrada ,, urcity stied . Jistému zpiesnéni
dat mize napomoci tzv. triangulace, pfi které vyzkumnik vyuziva rizné druhy metod

pii sbéru i interpretaci dat (Hendl, 2016, s. 151).

Kvalitativni data byla ziskdna pomoci nestrukturovaného hloubkového rozhovoru,
ktery oznaduji Svaiiéek a Sed'ova (2007, s. 159) jako nejéastéji vyuzivanou metodu sbéru
dat. Tento zplisob dotazovani umoziuje 1épe pochopit, jak jednotlivec ¢i skupiny prozivaji
urcité situace, jak je vnimaji a interpretuji. Rozhovory byly uvedeny kratkym sezndmenim
s ucelem vyuziti ziskanych dat. Studenti vyslovili souhlas s nahravanim rozhovora z divodu
pozdéjsi transkripce. Pisemné souhlasili se zpracovanim a interpretovanim dat ziskanych
zrozhovorl, jez byly, vsouladu setikou vyzkumu, anonymizovany. Rozhovory
byly vedeny jako ,,volné vypravéni subjektu®, pii kterém nebyly dotazovanym ptedkladany
presné formulace (Hendl, 2016, s. 168-169). Na zacatku byli studenti vyzvani k tomu,
aby popsali, jak pfistupuji k u€eni, ,,jak se vlastn€ u¢i“. Tim jim byl dan prostor k tomu,
aby zacali volné hovofit o tom, jak se u¢i. Hendl a Remr (2017, s. 85) tento postup popisuji
jako pfipravu zkoumané osoby na rozhovor, kdy dochdzi k tzv. prolamovani ledd
mezi vyzkumnikem a dotazovanym. Béhem rozhovorti dochazelo pouze k drobnym
usmérnénim ze strany autorky prace, pokud se dotazovany student zacal zcela odklanét
od tématu. V né€kterych studentech jesté¢ rezonovala témata spojend s neddvnou pandemii

covid-19, avsak toto nebylo predmétem zkoumani.

Druhou vyzkumnou metodou pouzitou v této praci byl dotaznik Achievement Emotions
Questionnaire (AEQ) od autori Reinhard Pekrun a Thomas Goetz et al. (2002). Dotaznik
se sklada ze tii Casti. V praci byla vyuZita pouze ta ¢ast dotazniku, kterd je zameéfena
na emoce, jez jsou prozivany pred, béhem a po provedeni testu a zkouSeni. Tato Cast

obsahuje celkem sedmdesat sedm testovacich polozek (otdzek) rozd€lenych do tii bloki,
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jez hodnoti emocionalni zazitky pred, béhem a po testovani. V uvodu kazdého bloku jsou
dotazovani studenti vyzvani, aby pomoci pétibodové Likertovy stupnice odpovidali
od "viibec nesouhlasim" (1) po "naprosto souhlasim" (5). K zachyceni emoci bylo vytvofeno

osm testovacich skal pro emoce: radost, nadéje, hrdost, tleva, hnév, tizkost, stud a beznadg¢;.
Emoce byly rozdéleny na ty, které ptsobi jako:

a) pozitivni aktivizujici: radost, nad¢je, hrdost;
b) pozitivni deaktivujici: tleva;
¢) negativni aktivizujici: vztek, uzkost, stud;

d) negativni deaktivizujici: beznadg;.

5.4 Vyzkumny plan

Na zacatku vyzkumu byl stanoven vyzkumny plan, ktery byl rozd€len do jednotlivych fazi.
Snahou autorky bylo ziskat data v obdobi tésné pred zkouSkami tak, aby bylo moZno zachytit
Této podmince byly podfizeny jednotlivé kroky vyzkumu. V ptipadé, ze by studenti studium
prerusili a nepokraovali v ném, chtéla autorka zjisStovat, jaké emoce ovlivnily

jejich rozhodovani.

Na pocatku byl proveden sbér sekundarnich dat, a to analyzou dostupnych materiald. Byly
shromdzdény zdroje, ze kterych bylo pii psani prace Cerpano. Bylo nezbytné seznamit se
s dostupnymi vyzkumnymi Setfenimi, jeZ byly v dané oblasti provedeny. V této etapé doslo
ke specifikaci vyzkumnych cili a volbé metod. V dubnu 2022 byla dokoncena teoreticka
cast prace.

V dalsi ¢asti vyzkumu bylo tfeba, na zékladé stanovenych cilti a zvolenych metod, ziskat
primarni data, potfebna k realizaci vyzkumu. Bylo nezbytné dodrZet casovy harmonogram,
ktery pocital se sbérem dat v mésici dubnu az kvétnu 2022. Ackoliv bylo snahou autorky
ziskat dvé pocetné shodné skupiny, nepodaftilo se, vzhledem k zacinajicimu zkouSkovému
obdobi, ziskat vice respondentt v kategorii 36 let a vice. Vznikla tak skupina MLADSICH
studentt, kterd se sklada z osmi studentt a skupina STARSICH studentd, kterou tvoii Sest
studentli. K vyhodnoceni ziskanych dat doslo, vzhledem k pracovnim povinnostem autorky,

az v zaii 2022. Ackoliv bylo vyhodnoceni piesunuto na pozdéjsi obdobi, rozhovory byly
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bezprostfedné¢ po ukonceni prevedeny z mluveného projevu do pisemné podoby,
tzv. doslovnou transkripci (Hendl, 2016, s. 212) a zaevidovany v archu, ktery byl v tomto
vyzkumu veden. Jednotlivym rozhovorim byla pfidélena poradova cisla. Pro pozdéjsi
zpracovani byla plvodni jména ucastniki vyzkumu nahrazena vymysSlenym jménem.
Pro snazsi orientaci v ziskanych a zpracovavanych datech jsou v praci uvedena jak fiktivni
jména, tak ¢isla rozhovora a stranek, na kterych lze uvedené citace dohledat. Déle v praci

uvedeno takto: Radka (1/1).

Do sbérného archu byly zaznamenany také vysledky dotaznikového Setfeni. Odkaz
na dotaznik byl ucastnikim vyzkumu odesilan prostiednictvim e-mailové zpravy
bezprostiedné po ukonceni rozhovoru. K roztfidéni a vyhodnoceni dat, ziskanych

kvalitativnim 1 kvantitativnim Setieni doslo v fijnu 2022.

Data byla zpracovéana a vyhodnocena. Shrnuti a interpretace je obsaZzeno v zavére¢né ¢asti

prace. Dosazené vysledky byly porovnany s cili, jez byly stanoveny na zacatku vyzkumu.

V priibéhu celého vyzkumu bylo postupovano v souladu s vyzkumnym planem.

5.5 Postup realizace vyzkumu

Sbér dat probihal pomoci nestrukturovanych hloubkovych rozhovori. Bylo osloveno
nékolik studentli kombinovaného studia a metodou ,,sné¢hové koule” (Hendl, 2016, s. 154)
byli ziskavani dal$i studenti, ktefi se vyzkumného Setfeni z(cCastnili. Jejich pocet nebyl
predem stanoven. Studenti byli dotdzéani, zda budou ochotni poskytnout rozhovor a po jeho
skoneni vyplnit dotaznik. Byli informovani o tom, Ze ziskana data se stanou podkladem
pro zpracovani diplomové prace. Byli sezndmeni s tématem i s odhadovanou casovou
dotaci. VSichni osloveni respondenti souhlasili s nahravanim rozhovorii a podepsali
informovany souhlas s poskytnutim individudlniho rozhovoru pro ucely vyzkumu
k diplomové praci. Podle ¢asového planu vyzkumu byly svolany ptes MS Teams platformu
schiizky, na kterych probihaly jednotlivé rozhovory. Protoze pfedmétem vyzkumu je role
emoci v uceni dospélych, byl zvolen ¢as vyzkumu, ktery odpovidal obdobi tésné pied
zkouskovym obdobim a ¢aste€né do né&j i zasahoval. N¢ktefi studenti ale nenasli v tomto
narocném obdobi dostateCnou cCasovou rezervu, a tak Uc€ast na vyzkumu odmitli.
Prvni rozhovor probéhl 13. dubna 2022 a posledni 30. kvétna 2022. Celkova doba rozhovort

¢inila 584 minut, tedy celkem 9 hodin 44 minuty. Jeden rozhovor trval primérné 42 minut.
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Ziskané rozhovory byly pfepsany doslovnou transkripci, ktera je pro podrobné vyhodnoceni
nezbytna (Hendl, 2016, s. 212). Pomoci tematické analyzy byla takto ziskana data nejprve
roztiidéna do celkl se spolecnym vyznamem. Hendl (2016, s. 266) uvadi, ze se spolecné
k jednotlivym kategoriim. Vytvareni kategoridlnich systému vede k redukci dat. Na zaklad¢
vytvoienych kategorii vznikla myslenkova mapa, kterd ,, plni zobrazovaci funkci* (Hendl,

2016, s. 215, Strauss, Corbinova, 1999, s. 42-52).

Z rozhovorl byla vybrana pouze ta témata, kterd souvisi s vyzkumnymi otazkami. Bylo
tak postupovano v souladu s Hendlem (2016, s. 266), ktery uvadi, ze je zcela na uvazeni
vyzkumnika, jakym tématim se bude ve své praci vénovat. Nerozhoduje o tom cetnost.

V nasledujici ¢asti prace budou popsany obsahy a vyznamy jednotlivych témat.

Druhou vyzkumnou metodou bylo dotaznikové Setfeni, které probihalo formou dotazniku
Achievement Emotions Questionnaire (AEQ; Pekrun, Goetz et al., 2002). Protoze dotaznik
zatim neni v Ceské jazyce standardizovany, probihal nejprve pieklad z anglictiny do ¢estiny,
ktery byl realizovan profesionalni ptekladatelkou. Tento pieklad byl nasledné pieloZzen
do angli¢tiny. Ob& verze byly porovnany a rozdily diskutovany s pedagogickou

psycholozkou a konzultantkou této prace Mgr. Kamilou Urban, PhD.

Dotaznik byl vytvofen v prostiedi Microsoft Forms. Studenti, ktefi se ucastnili
kvalitativniho Setfeni byli po ukonceni rozhovoru pozadani, aby vyplnili dotaznik. Odkaz
byl rozeslan prostfednictvim e-mailové zpravy. Ve uvodu dotazniku byli studenti
informovani o predmétu dotaznikového Setfeni, o vyuziti ziskanych dat, byla jim sd€lena
prumérna doba jeho vyplnéni, jméno kontaktni osoby a adresa, na které mohou autorku
prace, v piipadé dotazi, kontaktovat. Ugastnici vyzkumného $etieni byli zaroven seznameni
s moznosti kdykoliv vypliiovani dotazniku ukoncit. Dotazniky byly anonymizované.

Vyplnéni jednoho dotazniku trvalo v priiméru 9 minut.
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6 Vysledky vyzkumného Setieni

V nasledujici ¢asti prace jsou popsany vysledky, jichz bylo dosazeno metodou smiseného

vyzkumu.

6.1 Kbvalitativni Setieni — rozhovory

Netradi¢ni studenti byli rozdéleni do dvou vékové odlisnych skupin. Osm studentd do 35 let
vytvotilo skupinu MLADSI. Druhou skupinu tvofilo $est studentii nad 36 let. Tato skupina
byla oznadena jako STARSI. Néazvy skupin byly zvoleny tak, aby jejich identifikace byla

jasnd, srozumitelna a nezaménitelna.

Vysledky obou skupiny byly vyhodnocovany samostatné a vzajemné porovnavany. Emoce,
které¢ byly pfifazeny urCitym vyrokim v rozhovorech byly oznafeny shodné s témi,
které byly pfedmétem dotaznikového Setfeni, jez tvofilo druhou vyzkumnou metodu.
Protoze se nepodarilo ziskat stejny pocet student v obou skupinach, bylo potfeba uvadéet
zjisténé udaje v primérnych hodnotach tak, aby mohla byt vysledna data interpretovana

objektivné a srozumitelné.

Na zaklad¢ roztiidéni kodh ziskanych z rozhovort bylo vytvofeno celkem 29 vyznamovych
celkll, jez byly nazvany klicovymi nazvy. Jednotlivé vyznamové celky byly rozdéleny
do 8 témat. ,,Téma zachycuje néco diileZitého v datech ve vztahu kvyzkumné otdzce*

(Hendl, 2016, s. 266).
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V grafu 1 jsou ndzorné¢ zobrazena jednotliva témata s vyznaCenim jejich procentudlniho

zastoupeni.

Graf. 1 Procentualni zastoupeni témat

Procentudlni zastoupeni témat

6%

= MOTIVACE

» UCENI

# STUDENT
PRED Z

= ZKOUSKA

=POZ

=PRI Z

= POROVNANT

13%

Pted Z — pied zkouskou, Pti Z — pii zkousce, Po Z — po zkousce

Zdroj: vlastni zpracovani

Ziskana data jsou déale popsana a zndzornéna v nasledujici tabulce €. 5, kterd uvadi pocet
kédt nalezenych v rozhovorech, pocet podtémat a procentudlni vyjadieni jednotlivych
témat. Tabulka obsahuje veSkera data ziskdna zrozhovorti se studenty ze skupiny

MLADSICH i STARSICH.

Celkem bylo identifikovano 898 kodu, které utvofily 8 témat.
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Tabulka 5 Procentudlni vyjadieni koéda v tématech v obou skupinach

Téma Kod Podtéma %
— [MOTIVACE | 259 6 29
2 [UCENT 174 4 19
= [sTuDENT 113 3 13
2 [PRED Z 99 4 11
7 |ZKOUSKA 78 4 9
2 [poz 67 3 7
E‘ PRIZ | 58 2 6

POROVNANI| 50 3 6

CELKEM 898 29 100

Pted Z — pred zkouskou, Pti Z — pii zkousce, Po Z — po zkousce
Zdroj: vlastni zpracovani
Pro vétsi prehlednost byla data ze skupiny MLADSICH a STARSICH studentd v tabulce

¢. 6 vyhodnocena také samostatné. Po nasledném setiidéni procentudlniho zastoupeni

cwwvr

data jsou, vyjma tématu Porovnani se a Pti Z, fazena shodné. Tedy lze konstatovat, ze
studenti z obou skupin, na zdkladé kvalitativniho Setfeni, projevovali nejvice emoci v tématu

Motivace, Uceni a Student.

Tabulka 6 Porovnani procentualni vyjadieni koda v tématech v obou skupinach

Téma Kod | Podtéma % Téma Kod | Podtéema | %
MOTIVACE 159 6 27 MOTIVACE 100 6 32
UCENT{ 119 4 20 UCENT{ 55 4 18
27 [STUDENT 71 3 12 |or |STUDENT 42 3 14
g PRED Z 65 4 11 3:‘ PRED Z 34 4 11
= [ZKOUSKA 51 4 9 | = |ZKOUSKA 27 4 9
= POz 46 3 8 |“[poz 21 3 7
POROVNANI | 39 3 7 PRI Z 20 2 6
PRI Z 38 2 6 POROVNANI | 11 3 4
CELKEM 588 29 100 CELKEM 310 29 100

Pted Z — pred zkouskou, Pti Z — pfi zkousce, Po Z — po zkousce

Zdroj: vlastni zpracovani
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Obrazek 2 Tematickd mapa je grafickym vyjadienim vSech témat ve vzijemnych
souvislostech. V praci bude dale popsano, jak emoce ovliviiuji motivaci studentii ke studiu,
jak tato ovliviiuje uceni a jak se vysledky uceni projevuji pii zkouSeni. Bude popsano,
v souvislosti s vyzkumnymi zjiSténimi, jaké emoce studenti prozivaji, pokud se porovnavaji

se svymi spoluzaky.

Obrazek 2 Tematickd mapa

Motivace g » Uc¢eni Pied Z
Student — Zkouska » Pi1 Z
Porovnani se Po Z

Zdroj: vlastni zpracovani

6.2 Kvantitativni Setfeni — dotazniky
Pomoci dotazniku bylo testovano celkem osm zékladnich emoci: radost, nad¢je, hrdost,

uleva, vztek, uzkost, stud a beznadg;.
Otazky byly zaméteny na emoce prozivané:

a) pred testovanim;
b) pfi testovani;

¢) po testovani.

Vzhledem k nizkému poctu dotazovanych (nizka sila testu), nebylo mozné interpretovat
rozdily mezi jednotlivymi skupinami student pomoci p hodnoty. VSechny namétené rozdily

byly statisticky nesignifikantni. Proto bylo pro miru rozdilu pramért skupiny MLADSI
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a STARSI vypo¢itdno také Cohenovo d. K vyhodnoceni byl pouzit statisticky software
JASP. V kapitole 8.6 Zkouska jsou data ziskand z dotaznikového Setieni diskutovana s daty

ziskanymi z rozhovort ve vzajemnych souvislostech (Hendl, 2016, s. 350).

Na zéklad¢ provedenych nestrukturovanych rozhovort bylo zjisténo, Ze netradi¢ni studenti

prozivaji béhem uceni a testovani pozitivni i negativni emoce.

Radost, nadé¢je a hrdost piisobni jako emoce, které aktivuji ¢innost jedince, uleva naopak

deaktivuje.

Negativni emoce, které jedince povzbuzuji v aktivité jsou: vztek, uzkost, stud. Beznadg;

se fadi mezi emoce negativni deaktivujici a negativné ovliviiuje vysledky uceni.
Toto zjisténi piineslo zaroven odpoveéd’ na prvni vyzkumnou otdzku:

Jaké emoce proZivaji netradi¢ni studenti béhem uceni a testovani?
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Tabulka 7 pitehledné zobrazuje pocty a pruméry emoci dle druhu a typu ve skupiné

MLADSICH i STARSICH studentii.

Tabulka 7 Pocet a primér typii emoci u obou skupin

© Druh emoce 54
> =)
g =
:- Typ emoce sz |2 =
4 212 |28|=|%| 8 ERER
= = = = Z & < = E 5 o=
2 S < = | =2 N N E o ) [t
72 |l Z | B |2z |= wn | Mm Q| A~
aktivujici pocet 38 | 43 | 53
aktivujici pramér  |4,75/5,38(6,63
= [Pozitivni deaktivujici pocet 28
= o
2 deaktivujici primér 3,50
g Pozitivni celkem 162{20,25
> aktivujici poCet 30 | 125 | 40
A aktivujici primér 3,75/15,63/5,00
5 Negativni deaktivujici pocet 18
= deaktivujici primér 2,25
Negativni celkem 213|26,62
Celkem P+N 375|46,87
aktivujici pocet 32 |11 | 27
aktivujici praimér  |5,33(1,83(4,50
= |Pozitivni deaktivujici pocet 11
_ag deaktivujici pramér 1,83
= Pozitivni celkem 81| 13,5
2 aktivujici poCet 1 | 75 | 18
z aktivujici primér 0,17[12,50{3,00
ﬁ Negativni deaktivujici pocet 7
« deaktivujici pramér 1,17
Negativni celkem 101]16,83
Celkem P+N 182]30,33

Zdroj: vlastni Setfeni

6.3 Motivace

V procentualnim vyjadieni téma Motivace tvoiilo 29 % ze vSech témat ziskanych

kvalitativnim Setfenim, viz Graf 1.

Emoce, ambice, motivatory ke studiu, ale 1 stres, to jsou faktory, které ovliviiuji priibéh

1 vysledky uceni. Nékteti studenti pocituji potiebu se dale vzdélavat, jsou aktivni a sami
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vyhledavaji moznosti, jak tuto svou potfebu naplnit. Motivace ke studiu muze byt rtizna,

jak ukazuji vybrané pasaze z rozhovora.

Na zacatku vyzkumného Setieni byla poloZena vyzkumna otdzka: Jak prozivani téchto emoci
ovliviiuje jejich (studentl) motivaci k uceni? V tabulce ¢. 8 jsou zndzornény emoce,

které studenti popisovali ve spojitosti s tématem Motivace a které budou nasledné popsany.

Tabulka 8 Pocet a primér emoci v tématu Motivace ob¢ skupiny

Téma Motivace
Druh emoce =
5|5
| 8|3
2 | 2| B3 | | B = L1218
Typ emoce 2 | Z | Z ol >|Plon|@|la|a|as
MLADSI
P/A pozitivni aktivizujici poCet 23| 7 | 21 511 8 [6,38
P/A pozitivni aktivizujici primér  |2,88]0,88|2,63
P/DA pozitivni deaktivujici pocet 12 12| 8 |1,50
P/DA pozitivni deaktivujici praimér 1,50
N/A negativni aktivizujici pocet 1 | 55] 18 74| 8 19,25
N/A negativni aktivizujici pramér 0,13/6,88(2,25
N/DA negativni deaktivujici pocet 14 [ 14| 8 |1,75
N/DA negativni deaktivujici primér 1,75
STARSI
P/A pozitivni aktivizujici pocet 191 3 | 12 34| 6 |5,67
P/A pozitivni aktivizujici primér  |3,17/0,50|2,00
P/DA pozitivni deaktivujici pocet 4 416 10,67
P/DA pozitivni deaktivujici primér 0,67
N/A negativni aktivizujici pocet 33| 7 40| 6]6,67
N/A negativni aktivizujici pramér 5,50|1,17
N/DA negativni deaktivujici pocet 5| 5| 6/0,83
N/DA negativni deaktivujici primeér] 0,83

Zdroj: vlastni Setfeni

Rozdéleni dle druhu a typu emoce v zavislosti na skupiné ukazuje, ze studenti ze skupiny

MLADSI prozivaji vice emoci nez studenti STARSI.

Zjisténd data z kvalitativniho Setfeni prokazala, Ze studenti z obou skupin prozivaji béhem

uceni negativni 1 pozitivni emoce. Tyto jsou nasledné dale popsany.
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Studenti ze skupiny STARSICH vykézali méné proZivanych emoci v obou skupinach,

jak pozitivnich aktivujicich, tak negativnich aktivujicich.

Zajimavym zjisténim bylo, ze izkost byla nejcastéji se vyskytujici emoce, kterou studenti
z obou skupin shodné uvadéli v souvislosti s tématem Motivace. MLADSI studenti uvadali,
7e ji prozivaji ¢astéji nez studenti ze skupiny STARSI.

Druhou nejéastdji uvadénou emoci byla emoce radosti. Cast&ji prozivaji, dle vysledkt

Setfeni, radost studenti STARSI neZ studenti MLADSI.

Naopak hrdost je emoce, ktera je intenzivngji prozivana u skupiny MLADSICH studentii

ne téch ze skupiny STARSI.

Z vysledki Setfeni vyplynulo, ze v souvislosti s t¢ématem Motivace, ob€ skupiny studentti
prozivaji negativni aktivizujici emoce — tizkost, stud. Studenti ze skupiny MLADSI prozivaji

také vztek.

Vysledkem vyzkumného Setieni je zjisténi, Ze motivace ke studiu je ovliviiovana prozivanim

aktivizujicich emoci.

6.3.1 Motivatory

a) Vnitini motivatory

Motivy ovliviiuji naSe chovani. Vnitini motivace se od vné¢j$i odliSuje tim, Ze jedinec
je motivovan vniting. Tuto vnitini motivaci si jedinec neuvédomuje. Jedna na zéklade€ svého
rozhodnuti, chce néceho dosdhnout, ptipadné se néemu, pro n¢j nepiijemnému, vyhnout.
Silnou vnitini motivaci vyjadfila ve svém rozhovoru Jitka (9/4). Ta uvadi jako divod
motivace: ,, Pordd v tom néco délam a chtéla bych se v tom profilovat do budoucna a rikam
si, ze mi tohle usnadni tu cestu. Taky touha po vzdelani, abych nikde nezakrsla, ale ja porad
nekam chodim.* Jitka tak vyjadiuje nedostatek podnéti. Ty se snazi sama vyhledavat,
zéroven pfiznava, ze vyhledava také zménu (Cap et al., 1998, s. 67). Uéeni ji pfinasi pocit

uspokojeni a naplnéni jeji touhy po vzdélani (Nakonecny, 2012, s. 107).

Pro Danu (14/4) je motivaci ke studiu atraktivita studijniho programu: ,, Denné s tim

prichazim do styku, takze je to pro mé svym zpisobem atraktivni a zajimavy “.
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b) Vnéjsi motivatory
V rozhovorech se, v souvislosti se zaméstnanim studentd, objevuji také vnéjsi motivatory.
Zde je viile studentil jiz podfizena n¢jakému pozadavku, ktery ptichdzi z vnéjSku. Nemusi
to byt pfimo pozadavek zaméstnavatele, ale naptiklad povaha vykondvané profese a touha
studentli moci tuto profesi vykonavat i v budoucnu, pifipadné postoupit na vyssi, fidici

funkci. Pozadavek vzdé€lani je zde ptimo spjat s konkrétni kvalifikaci.

Tuto potiebu vyjadtila v rozhovoru Pavla (6/5), ktera tekla: ,,/...] a pak z toho vznikla
ta potreba, ze pro to budu muset néco jesté udélat. Takze ta potieba byla uplné redlnd,
abych mohla nékdy treba délat reditelku v ty Skolce, tak nejen néjaky doplikovy vzdélani,

néjaky rocni, ale abych o ty prdci néco védéla .

Pro studentku Evu (8/2) neni motivaci pro studium ziskani titulu, ale ziskani praktickych
zkuSenosti, které by mohla v budoucnu vyuzit ve své préci. ,,.Jd tu Skolu nestuduju
proto aby méla magistra, protoze jd titul mam, ja nepotrebuju vyslovené titul dalsi, ale ze mé

to bavi a Ze bych to mohla vyuzit v néjakym tom manazerskym rizeni Skoly .

6.3.2 Ambice
Ambice je sméfovani jedince k cili. Studenty, ktefi poskytli rozhovor, 1ze rozdélit do dvou
skupin: jedna skupina studentll studuje proto, aby ziskala titul, druhd skupina studuje

proto Ze ma o obor zajem a studium je bavi.

Eva (8/1) vi, ¢emu by se v budoucnu chtéla vénovat, a kam smétuje, kdyz tika: ,, 4 mé
se hrozné libi to srovnadni a libi se premyslet nad tim, co by se dalo udélat, kdybych byla

‘

zdstupce reditele, nebo néjakou vyssi manazerské pozici, coz ja bych do budoucna chtéla.*

Lenka (10/1) mé jasny cil: ,,/...] Ze v mym véku pokrocilym, je to prosté trénovani pameéti,
clovek se prosté dal vzdelava, nezakrni, nauci se néco novyho, potka novy lidi a kdyz
se mu zadari, tak si dodeéla magistra. *

Marta (7/1) tikd, ze nepotiebuje byt nejlepsi. ,,Ja prosté chci: uspésné projit, dojit, udélat.

I3

A jak? To uz je mi jedno.

Pavla (6/2) také nejede na ¢erveny diplom. ,,Jd nemdm ambici mit samy Acka, tieba, to ne,

takZze si Fikam, Ze pudu stema prumérnyma studentama.” Pro Pavlu (6/2) poté,
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co vystudovala fadné denni studium jsou dilezité jiné hodnoty: ,, Tedka je pro mé diilezity
si tu Skolu jakoby uzit. *

Pro Vilmu (7/2) je dulezité latku pochopit: ,,Jd nemusim mit jednicky. Ja se ucim hlavne,

I3

abych to pochopila.

To, jak dulezité je pro studenty ukonceni studia a jak jej vnimaji, popsala studentka Marta
(3/4) takto: , Uspéch je dokoncit. No, do ty doby to Zddnou vihu nemda*. Uvédomuje si,
ze pokud studium nedokon¢i, neziska titul a veskeré vynalozené usili ztrati smysl. To Marta
(3/5) potvrzuje, kdyz vtipné dodava: ,, Uprimné — historie se nepta, jestli ses dostala
do prvniho, nebo do tretiho semestru. To je jednoduchy, dokud ten titul nemds, tak nemas

nic”.

¢

Agata (12/4) ma jasny cil: ,, Chci odtamtud vystielit s tim titulem.

Milos (13/5) si uvédomuje, ze ke své profesi musi mit vysokoskolské vzdélani, a proto chce
vysokou skolu dokoncit: ,, Vidim, zZe ta cesta vzdélani je dobra, abych si néjak mohl zvysovat

miru uplatnéni.

Cas a vynalozené usili je obsazeno v cili, ktery ma Pavla (6/7): ,, Tak chtéla bych to dodélat,

protoze by mi bylo lito toho casu. “

Od ukonceného vysokoskolského studia si Jitka (9/4) slibuje také urCitou prestiz
ve spolecnosti: ,, Pak jsem si chtéla dodélat magistra, takze i ziskat titul a taky néjaka ta lepsi

¢

prdce a spolecenska prestiz. *

I pro Lenku (10/6) je dulezité zvladnout ucivo a studium uspéSn€ ukoncit. ,, Pro mé

je dulezity, dojit na konec. Dodélat vsechny zkousky a ustat ty stdtnice, to je pro mé

vvvvvv

Dana (14/6) premysli o tom, Ze se mohla uchéazet o misto feditelky ve $kole, na které prave
pusobi. Sviij cil mé jasné definovany: ,, Takze mym cilem je ted’ dokoncit magistra a pak

I3

si jeste udelat asistenta pedagoga.

U vybraného vzorku studentli bylo zjiSténo, ze dotazovani dokdzou jasn¢ popsat divody,

pro¢ studuji, jaké maji cile a kam smétuji.
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6.3.3 Minula zkuSenost s u¢enim se

Prozitky, které maji studenti spojeny s minulou zkuSenosti jsou siln€¢ emocionalné
podbarvené a ovliviiuji jejich chovani v budoucnosti. Tato minuld zkuSenost se promita
nejen do jejich organizacénich strategii uceni, ale také do chovani u zkousek. Situacim, které
jsou spojovany s negativnimi emocemi se chtéji studenti vyhnout. To potvrzuje Lada (2/4),
ktera popisuje svoji minulou zkusenost s u¢enim takto: ,, No, tak tam to bylo husty. Prosté
hrozny. Unavena, bez chuti do Zivota, nebyl vitbec cas na zdbavu. Zadnd zdbava.
Permanentni nedostatek spanku a unava. TakzZe jenom uceni a zkousky. A tam zase stres,

Jjestli to das, prosté mazec. To uz bych fakt nechtéla zazit.

Ani Eva (8/5) nechce znovu zacit situaci, kterou mé spojenou s negativni emoci ,,/ .../ uteklo
mi prosté vyznamendni. A bylo to podle mé nespravedlivy, ja jsem myslela, ze jsem méla
dostat jednicku. A ja jsem si tenkrat prosté rekla, fakt jsem byla nastvand na ty ucitele,
ale trochu i na sebe, a Fikala jsem, Ze uz tohle nechci nikdy dopustit, aby takhle tésné

néco neudélala “.

Pozitivni emoce spojené s pfijetim na vysokou Skolu popisuje Lenka (10/3) takto: ,, Méla

Jjsem radost z toho, Ze jsem prosla tim sitem. *

Eva (8/4) tik4, Ze na chovani a jednani lidi maji také vliv Zivotni zkuSenosti. ,, Jinak nahlizim
na veéci, jinak resim véci, v klidu, jiny je to. Podle mé to ma velky viiv. Podle mé to nastaveni
lidi, ale jeste vic té ovliviiuji ty Zivotni zkuSenosti. *

Vilma (7/6) zaZila v souvislosti se zkouSenim negativni emoce, které nechce uz nikdy zazit:
,Jenomze ja jsem si rikala, Ze ted’ zase Feknu néco trapnyho a ze mi to jesté prihorsi, tak uz
jsem radsi nerikala nic.* ,,Jo, Ze to takhle uz to nikdy nechci takhle. A Ze si dam pozor,

abych takhle nedopadla a zZe se nenecham rozhodit. A Ze to nevzdam. *

6.3.4 Stres
Stres se prolind vSemi tématy. Stresové situace vstupuji do procesu uceni,

objevuji se zejména v obdobi testovani, zasahuji do osobnostnich slozek studentt.

Nékdy mize byt stres vniman jako motivator. Studentka Eva (8/4) o stresu tika: ,, Me taky

vyhovuje docela v uzovkach bejt pod stresem trochu, lehce, tak to mé taky prinuti delat. *
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Bara (4/8) vnima stres jako podminku toho, abychom se mohli déle zdokonalovat a tika:

,,No, ale my se chcem zdokonalovat, tak musime prochazet stresovyma situacema. “

Nekteti studenti dokézou se stresem pracovat, kdyz uvadi, co dokaze jejich stresovou zatéz
zmirnit. Jitka (9/4) zminuje, jak je pro ni dalezity ¢as na ptipravu pied zkouskou. ,,Jo.

Ta priprava mi dava jistotu a ta jistota mi dava klid. Pak nejsem tak vystresovand, ...]

Lada (2/4) zazila stresové situace v souvislosti s minulym studiem: ,, Tam jsem se bala,

stresovala, tam to bylo jiny. Tam jsem se fakt regulérnée bala a vic to prozZivala. *

Marta (3/1) vyjadrila, ktera situace je pro ni stresujici: ,,/.../ Ze v jednu chvili vénuju ten cas

vvvvvv

ktery by si to taky zaslouzily. TakZe ztohohle hlediska je to dost stresujici.*

V tomto konkrétnim piipad¢ dava studentka do souvislosti stres a Cas.

6.4 Uceni

Téma uceni tvofilo celkem 19 % ze vSech ziskanych dat, viz Graf ¢.1.

Na osvojovani u¢iva ma vliv celd fada faktorti. Z rozhovort vyplynulo, jak ovliviiuje

vysledky uceni planovani a organizac¢ni strategie uceni.

Rozhovory ukézaly rozdily v pfistupech a stylech, které jsou pro kazdého studenta

individualni a které se mohou v pribéhu let ménit.
Vysledky kvalitativniho Setfeni prokazaly, Ze:

studenti ze skupiny STARSI vyjadiili v souvislosti s udenim méné emoci nez studenti

ze skupiny MLADSI;

STARSI studenti popisovali, ze v souvislosti s uenim proZzivaji pouze emoce radosti

a uzkosti. MLADSI studenti zaZivaji i emoce nadg&je, hrdosti, vzteku, studu a beznadgje.
Ulevu v souvislosti s u¢enim nezminila ani jedna skupina student.

Ziskana data jsou ptehledné zpracovéana v tabulce €. 9.
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Tabulka 9 Pocet a prumér emoci v tématu Uceni

Téma Uleni
Druh emoce =
5|5
e |
o | £ 28
+ ) - = o O | @ S
. 4 30 @ < 4 A < - | >Q
Skupina 3 S-S5 .% 2| 8838 g
< — =
g | Z|Z|Blz|o|la|ll |28 &
MLADSIpoget | 3 | 4 | 3 1| 2|1 ]2]16]8]200
MLADSI praimér | 0,38 [0,50/0,38 0,13]0,25/0,13]0,25
STARSI poéet 2 2 4161067
STARSI primér | 0,33 0,33

Zdroj: vlastni etfeni

6.4.1 Planovani
Studenti o uceni pfemysleji a planuji se jej. Pfi jeho planovani zvazuji ¢asové moZnosti.

Se studiem musi skloubit své pracovni i rodinné zavazky.

Radka (1/1) si uceni, stejn¢ jako dalsi studenti planuje: ,, Snazim se organizovat si ucivo

dopredu, ... Snazim se to mit zorganizovany. [...] si to pisu vsechno do tabulek. *
Marta (3/1), kterd zmifnuje ¢asovou narocnost studia ve spojeni s plnym pracovnim tivazkem
tika: ,, Takze se snazim pracovat prubezné.“ Vilma (7/1) ptiznava, Ze se také uci prubézné:

I3

., No, ucim se priibézné, jinak bych se z toho zblaznila.
Agata (7/1) také planuje: ,,/...] tak mam naplanovany i to, kdy se na to budu ucit.

Planovani uciva ovliviiuje fada faktort. Pro Jitku (9/1) je timto faktorem obtiznost pfedmétu:

¢

,, Uceni si planuju podle obtiznosti predmeétu. ‘

Lenka (10/1), ktera musela ve svém Zivoté volit priority fika: “Snazim se nenechdvat nic
na posledni chvili.

Pomérné presné popsala Marta (3/2) sviyj ¢as, ktery vénuje ptipravé na zkousku: ,, Predem si
naplanuju, Ze tuhle a tuhle hodinu se ucit budu. Cely ten tyden se nevénuju nicenu jinymu

nez tomu predmeétu, ze kteryho jdu na tu zkousku. “

Lada (2/1) vi, kolik ¢asu musi obvykle vénovat u€ivu, aby si jej zvladla osvojit. ,,Ja to mam

tak mésic dopredu.
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Heda (1/1) ,, Vzdycky si Feknu, Ze na dalsi zkousku se budu ucit o hodné driv. Tak to mam

vzdycky takovy predsevzeti. Ale moc to nevychazi, je to porad stejny.

6.4.2 Organizacni strategie uceni

To, jak studenti dodrzuji svoje nastavené studijni plany, s jakou duslednosti pfistupuji
k vytyCenym tukoltim, do jaké miry jsou schopni dostat svym piedsevzetim, je popsano
v nasledujici ¢asti prace.

Z rozhovorl vyplyva, jak nelibé studenti nesou, pokud se jim vytyceny plan nedati dodrzet.
Pavla (6/1) tika: ,, Pro mé je dulezity, kdyz vim, Ze mam terminy, Ze si udélam harmonogram,
ja teda mdam strasné rada plan, pak je treba horsi, kdyz se mi nepodari ho naplnit. To mi

zneprijemnuje Zivot strasné, protoze to bych lhala. *

U Radky (1/1) se dislednost projevuje takto: ,, TakzZe se snazim ty véci delat hned, zbytecne
neodkladat.

Z rozhovoru s Radkou (1/4) vyplynulo, jak je pfisnd na sebe a dodrzovani svych plant,
kdyz uvadi: ,,/...] zabejcim se a tim, jak si udelam néjakou organizacni strukturu, tak se ji

snazim dodrzet. A to sem na sebe fakt tvrda, ze presto jako nejede viak. *

To, jak dislednost souvisi s ¢asem naznacuje Dana (14/1) ,, Tak ten tejden, dva pred tou
zkouskou se tomu skutecné a statecné venuju. Tak kdyz vim, Ze se to bliZi, tak se tomu
venuju. ““ Na dotaz, zda Dana (14/1) od studia neutika odpovida: ,, No, neutikam, jsem na sebe
prisnd.

Lada (2/2) si uvédomuje dilleZitost ptipravy, kdyz tika: ,,Ja si Fikam, zZe priprava je hodné

‘

diilezita. Beru to jako hodné zodpovedne. *

Bara (4/6) vi, jak je obtizné se ptinutit k u€eni: ,, Ale dokopat se k tomu, to je prosté strasny,

voG«

u me.

6.4.3 Vztah ke studiu
Vilma (7/1) vyjadiuje pozitivni vztah ke studiu a osobni profit ze ziskanych védomosti, kdyz
tika: ,,Sama jsem si tohle vybrala, a to co se ucime ve Skole, me fakt bavi. A taky mé

to zajima, a jesté to vyuziju, kdyz treba pripravuju ruzné programy pro nase klienty.
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Marta (3/2) popisuje, jak obtizné si osvojuje latku, ktera je pro ni nezazivna: ,,/...J] protoze

ta mi opravdu do hlavy nelezla, protoze to je jedna z téch veci, ktera meé hodné nebavi.

Jeste expresnéji to vyjadfila Pavla (6/6), ktera o osvojovani uciva, které ji nebavi vyjadrila
takto: ,, No, ja mam pocit, zZe to tam musim néjak narvat. I kdyby tam mél byt jenom jakoby

«

povrch, tak ho tam prosté narvu, abych méla aspon tu trojku. *

Bara (4/5) ptipousti, ze od studentii kombinovaného studia se ocekdva jisty stupen
samostatnosti pii studiu a tika: ,,/...] na kombinovanym studiu se predpokldda, Ze si mame

3

neco nastudovat sami. ‘
Studenti se shoduji na tom, Ze aby dokazali osvojenou latku odprezentovat, musi ji pochopit.

Vilma (7/4): ,,Ja to musim pochopit, abych to pak mohla rict. Musim tomu rozumet, abych

to mohla jako nékomu rict. *

Vztah studenta k u¢eni ovliviluje také to, zda je pro n&j dany pfedmét vyuzitelny v praxi.
To potvrzuje vyjadieni Hedy (11/4): ,,Ja mam rada, kdyz si muizu ten predmét predstavit pro
moji praxi. To se mi pak lip uci, protoze jsem se s tema pojmama setkala v praxi. Tak je to

‘

pro mé mnohem lip zamatovatelnéjsi a uchopitelnéjsi nez to, co je uplné mimo muij obor.*

Vilmu (8/2) také nebavi se ucit véci, které nepovazuje za dulezité pro dalsi vyuziti: ,, Néco

mé taky nebavi. Vétsinou takovy ty véci, ktery si myslim, zZe jsou zbytecny. “

Eva (8/3) vi, jak je dilezité efektivné vyuZzivat ¢as pii uCeni a ptipraveé na zkousky: ,, To je
o ty efektivite, zZe ja se snazim jako hodné nad tim zamyslet, ale abych to méla z krku. Takze
Jja uplné vsechno odlifruju a fakt se soustredim na tu veci precizné, abych s tim pak uz neméla
praci.

Dana (14/1) popisuje, jak obtizné je nékdy osvojit si novou latku, zvlasté kdyz je to latka pro
ni nezajimava ,, /...] tak byly otazky, ktery mé bavily, ale pak byly i ty, ktery mé fakt nesly,
a to se snazim nadrncit. Nejdriv si udelat osnovu a vedet, co k ty otdzce patri.“ Radka
uvadéla, ze pfi uceni obCas proziva slabé chvilky a pouzila expresivni vyjadieni: ,,Ja

na to seru, ja na to kaslu, ja studovat nebudu, nemam to zapotrebi.
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6.4.4 Kognitivni strategie u¢eni
Styl uceni vyjadiuje zptisob, jakym si student osvojuje ucivo. VéEtsina studentti preferuje

vlastni poznamky, ve kterych se 1épe orientuje.
Milos§ (13/2) vyslovené uvadi: ,,Ale nepouzivam vypisky tieba od jinych lidi.* K tomu
dodava: ,,/...] vwpisuju treba od tri az do sedmi stranek. *

Také Bara (4/7) si vypisuje latku sama: ,, PFipadné si napsat jednu A4 jako takovych hlavnich

bodu, takovy jako obsah toho vseho. “

Pavla (6/1): ,, Pisu si to svoji rukou, mam néjaky fixy, ale ne néjak extrémné barevné, to ne,
ale ani strohé, ale pomdha mi to se to naucit.

vvvvvv

Vilma (7/1) vyuZziva pti uceni myslenkové mapy: ,, 4 taky si délam myslenkovy mapy.

Agata (12/1) vyuziva pii uceni svou predstavivost: ,, /... hodné si to zvyraznit, obcas si k tomu
maluju i obrazky, treba bankovku, nebo panacky, prosté néjakou asociaci, kterou k tomu

mam.

vvvvvv

prijde, Ze co se ucim, tak uz se mi to tam jenom tak zarazuje.

Jitka (9/1) vyuziva k zapamatovani si u¢iva také sluch, vytkne — sly$i — zapamatuje si: ,, /... /
Fikam si to nahlas. A jakmile to Feknu nahlas, jakmile to vyrknu, tak si to vlastné svym

¢

zplisobem zapamatuju.

.....

a poslouchat. Musi to jit trema kanalama. “

6.5 Student
V tématu Student se jsou popsana vyjadieni studentt tak, jak sami sebe vnimaji v kontextu

¢asu, veéku a jak se sebehodnoti.

V tomto tématu vyjadfili studenti ze skupiny STARSI vice emoci nez MLADSI studenti,
jak je patrné z tabulky ¢. 10.
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Tabulka 10 Pocet a priimér emoci v tématu Student

Téma Student
Druh emoce =
5|5
e |
o | 813
+ ) - e o 15) 172] S
X |72 o— 17} < M n < - - >
Skupina 3 1§ S|z g .% = 8 [.31.38 g
< — = °
g | Z|2|B|z|0|l&|f L& &
MLADSI pocet 5 2 | 2|1 10| 8 |1,25
MLADSI primér 0,63 0,25(0,25(0,13
STARSI poéet 4 6 10| 6 |1,67
STARSI primér 0,67 1,00

Zdroj: vlastni etfeni
Vysledek vyzkumného Setfeni pfinesl zajimava zjisténi:
studenti ze skupiny STARSI uvadéli v souvislosti s timto tématem pouze dvé emoce, a to

hrdost a stud.

MLADSI studenti v souvislosti stimto tématem vykazali vétsi emocni variabilitu,

popisovali navic také emoce vzteku a uzkosti.

Emoce radosti, nadé¢je, tilevy, ani beznadéje nebyla popsana ani v jednom piipadé.

6.5.1 Cas na uceni

Studenti béhem rozhovort odkazovali na ¢as, jako veli¢inu, kterd ovliviiuje pldnovani studia.
Casovy faktor zminovali také v souvislosti s volbou organizacni strategie uceni, zejména
v obdobi pfed zkouSkou.

Marta (3/1) uvadi, Ze dalkové studium ve spojeni s praci na plny ivazek je pro ni narocné
aftika: ,,/[...] tak kolikrat je to casové dost narocny a je to narocny na emoce i nervovy
vypeti.

Marta (3/2) vi, ze ¢as na studium musi plénovat: ,,/...] kdyz si vymezim cas, ktery tomu

venovat budu. “

Zita (5/1) stejné jako Marta zminuje ¢asovou naro¢nost studia ve spojeni se zaméstnanim,
kdyz tika: ,, No, chtéla bych kazdy den, ale nékdy to taky nevyjde, to zalezi podle prace, podle

rodiny. Snazim si to naplanovat. *
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I Vilma (7/1) tesi problém s Casem: ,,/...] takze si musim ten c¢as na uceni planovat. *

Radka (1/5) zminuje Cas v souvislosti s osvojovanim uciva: ,, /... a stalo mé to spoustu casu
se to naucit. “

Asi nejhlif je na tom s casem Milo§ (13/2), ktery tika. ,, Prosté mi tam chybi jeden den

«

v tejdnu.

Nekteti studenti v rozhovorech zminovali ¢as v souvislosti s piestavkou ve studiu, naptiklad

Jitka (9/2) uvadi, ze zacala znovu studovat: ,,/...] po 14 letech. *

Lenka (10/1): ,, Méla jsem prestavku, dva roky. Jednou jsem neudélala prijimacky.

6.5.2 Vék

Nékteti studenti odkazuji v souvislosti s osvojovanim uciva také na svilj vék, napt.: Jitka
(9/4) konstatuje: ,, Ale protoze uz mam néjakej vek a znam se, tak se snazim néjak pripravit.
Samozrejmé, Ze vSechno v Zivoté se nedad pripravit. Mam to tak i se semindrkou, musim se
pripravit, ale nenechavam nic na posledni chvili. Prosté si na to dam cas a kdyz vim, Ze to
nedam najednou, tak si to rozkouskuju.” Zde se projevuje prolinani podtémat vék
a planovani uciva.

Béra (4/8) dava do souvislosti s vékem stres: ,, Ale s vékem, snad, se ten stres, aspon u mé

¢

zmensuje, a pred téma zkouskama, ano, boli mé bricho, ale trva to treba jenom den.

Jitka (9/1) si mysli, ze ¢im je Clovek starsi, tim vice chce byt pfipraven, aby se nemusel citit
trapné: ,, /[...] a ¢im je clovek starsi, tak to s sebou nese i takovej pocit jako ztrapnéni. Nebude

pripravenej, nebude umeét, tak tady nema co délat. *

Lenka (10/2) vidi souvislost mezi u¢enim a v€kem skepticky: ,, Ten mozek uz fakt nefunguje
tak, tak je mi to ¢im ddl tim trapnéjsi. Cim jsem starsi, tim castéji mam tyhle stavy, Ze je mi
to neprijemny. Jako Ze me vidi, zZe jsem blb. “ V takovych situacich se citi neptijemné.
Naopak Lada (2/1) nevidi vék jako néco, co ji prekazi na cesté jit za vzdélanim: ,,4 trosku
s tim vekem jsem asi ambiciozni bejt dobrad. TakzZe trosku asi chci uspét a to tak, Ze jako na tu

jednicku, no. "
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6.5.3 Sebehodnoceni
Sebehodnoceni vyjadiuje vztah clovéka k sobé samému. Jak se vidi, jak se vnima,
jak posuzuje a hodnoti své chovani v zivotnich situacich. Je zaloZzeno pouze na jeho

subjektivnim vnimani sebe sama.

Radka (1/1) tiké: ,,Ja jsem v zasade perfekcionista.” Dale uvadi: ,,Jda nemam problém

se prosadit, nemam problém mluvit. *

Marta (3/6) je na sebe prisna, kdyz tika: ,,Jd jsem v tomhle k sobé hodné sebekriticka
a néjaky jako sebeuspokojeni u mé je fakt vyjimecny. Ja jsem se sebou permanentné

«

nespokojend. *

Ani Vilma (7/4) se sebou neni spokojena: ,,Ja se sebou nejsem nikdy moc spokojena.

[ AT

Vzdycky si reknu, Ze to mohlo byt lepsi.

Pavla (6/3) ma hodné aktivit a proto tika: ,,/...] proto ja nikdy nemiizu dosahnout toho
perfekcionalismu, to je nemozny pro mé uplne. K tomu dodava: ,,Ja umim délat vicero veci

dobre.

Lada (2/3) popisuje, jaky vliv na ni mé vzdélavani: ,,/...] Ze to vzdélavani mé posunulo.

‘

Takze kvuli sobé i v tom smyslu, Ze si myslim, Ze sem vyrostla diky tomu. *

Eva (8/5) si uvédomuje svou silnou stranku — cilevédomost: ,,Zase, ja jsem takova
cilevéedoma, svym zpisobem, jakozZe sice to nehrotim, ale jsem cilevédomd. Umim si jit

¢

za svym ve smyslu, Ze kdyz to chci, tak to vétsinou zvladnu.
Jitka (9/1) zn4 svou slabou stranku a tiké: ,,Jd neumim moc improvizovat. “

Lenka (10/1) ma problém se systematickym uspofadanim, kdyz o sobé¢ tika: ,,/...] ja jsem

velkej nesystematik. “

6.6 Zkouska

Pro moZznost porovnani dat z obou vyzkumnych metod — kvalitativni i kvantitativni, (kde
dotaznik byl zamétfen pouze na zkousku a obdobi pied a po zkousce), byla v této kapitole
slou¢ena data zhloubkovych rozhovorit =ztémat: ZkouSka, Pied zkouskou,
Pti zkousSce a Po zkouSce do jednoho spolecného tématu Zkouska a dale, v této ¢asti prace,

spole¢né interpretovana.
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V tomto tématu jsou zaznamendny emoce a prozivani studentd pfed zkouSkou, béhem

samotné zkousky i1 bezprostiedné po zkousce, tak, jak je uvadéli ve svych vypovédich.

Z dotaznikového $etfeni vyplynulo, Ze studenti ze skupiny MLADSI prozZivaji pied, béhem
a po testovani méné asto emoce radosti a tizkosti neZ studenti STARSI.

V nasledujici ¢asti prace jsou tyto vysledky porovnavany s daty ziskanymi kvalitativnim
Setfenim.

Tabulka 11 Pocet a priimér z témat Zkouska, Pted Z, Pti Z, Po Z—z rozhovortu

Zkouska, Pied Z, Pii Z, Po Z

ruh emoce _ ‘2

3|3
Téma o | o | o o 1§ g ‘g o)
. 2 | 5 @ < 4 2 S | o | S| @
sapima \ | 2|5 5182 2 B3| 2
lz|lZ|lD|l> |l la &
Zkouska MLADSI 214 110] 1 24 | 12 53| 8 (6,63
STARSI 6 16| 1 2316 3,83
Pted Z MLADSI 1| 717 8 | 22 1 |46 | 8 |5,75
STARSI 1|3 16 20| 6 (3,33
Pti Z MLADSI 19 3 7 1111] 5 45 | 8 |5,63
STARSI 313 712 16| 6 2,67
PO Z MLADSI 5021 (1411|431 |41]|8]513
STARSI 9 4 | 4 1| 1|2 1]21]6]3,50

Celkem emoci 265
Celkem na emoci [MLADSI 8 [ 322115266120 2 8
STARSI 9 | 8 10| 7 40| 4 | 2 6
Celkem emoci 265
Pramér/student |MLADSI 1,00(4,00(2,63|1,88|3,25(7,63(2,50(0,25 8
STARSI 1,50/1,33[1,67|1,17 6,67/0,67/0,33 6

Pted Z — pred zkouskou, Pti Z — pii zkousce, Po Z — po zkousce

Zdroj: vlastni Setfeni

Porovnanim vysledki obou Setfeni ukdzalo, ze kladné emoce byly v kvalitativnim

1 kvantitativnim Setfeni obéma skupinami studentii hodnoceny shodné, tj.:

MLADSI studenti popsali emoci radost v rozhovoru méné asto nez studenti STARSI, stejng

jako v dotazniku, viz tabulka 12.
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MLADSI studenti popsali emoci nadgje, hrdosti a tlevy v rozhovoru &ast&ji neZ studenti

STARSI, stejné jako v dotazniku.

MLADSI studenti popsali v rozhovoru emoci vzteku. STARSI studenti neuvadéli
v rozhovorech Zadnou emoci vzteku, ale z dotaznikového Setfeni vyplynulo, Ze rozdily
mezi obéma skupinami jsou nepatrné. Tento vysledek muze byt podnétem k zamysleni,
pro¢ STARSI studenti tuto emoci v rozhovoru nezmifuji, kdyz vysledky kvantitativniho
Setfeni ukazuji, Ze ji také prozivaji?

Uzkost je emoce, kterou MLADSI studenti popsali v rozhovoru ¢astéji nez studenti STARSI,

naopak v dotazniku tuto emoci popisovali ¢ast&ji studenti ze skupiny STARSI.

MLADSI studenti popsali emoci studu v rozhovoru &astgji nez studenti STARSI, stejné jako

v dotazniku.

MLADSI studenti popsali emoci beznadéje v rozhovoru méné &asto nez studenti STARSI,

v dotazniku ji v8ak popsali Gastéji nez studenti STARSI.

Nejsilnéjsi rozdily v prozivanych emocich, se stiedné silnym az silnym efektem, které byly

ziskany pomoci Cohenova d, byly tyto emoce:
uzkost:

STARSI studenti (M = 3,12; SD = 0,94) uvadéli, e zaZivaji v souvislosti s testovanim vice
uzkosti nez studenti ze skupiny MLADSI (M =12,98; SD = 0,67); t(12) = -0,33; p = 0,75;
d = 0,79;

nadgje:

MLADSI studenti (M = 2,70; SD = 0,76) uvadsli, e zazivaji vice nad&je nez STARSI
studenti (M = 2,40; SD = 0,81); #(12) =0,71; p = 0,49; d = 0,79;

radost:

MLADSI studenti (M =2,88; SD = 0,90) uvadeli, ze zazivaji méné Casto radost pii zkouSeni
a testovani, nez studenti STARSI (M =3,00; SD=0,35); #(12) =-0,32; p=0,75; d = 0,72;
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Dalsimi emocemi, u kterych byly identifikovany rozdily v prozivani se stfedné silnym

az silnym efektem, ziskané¢ pomoci Cohenova d, byly tyto:
beznadéj:

STARSI studenti (M = 4,08; SD = 0,88) uvadsli, Ze zazivaji méné beznadéje nez studenti
ze skupiny MLADSI (M =4,31; SD = 0,56); #(12) = 0,59; p = 0,56; d = 0,72;

negativni deaktivujici:

MLADSI studenti (M = 4,31; SD = 0,56) uvadéli, Ze zaZivaji vice negativnich deaktivujicich
emoci nez studenti STARSI (M =4,08; SD =0,88); #(12) = 0,59; p = 0,56; d = 0,72;

uleva:

MLADSI studenti (M = 1,92; SD = 0,58) uvadéli, ze zazivaji vice emoci tlevy nez STARSI
studenti (M = 1,82; SD = 0,84); #(12) = 0,25; p = 0,80; d = 0,70.

Tabulka 12 je souhrnem vSech emoci, které byly identifikovany na zdklad¢ dotaznikového
Setieni.

Ti, ktefi dotaznik dokoncili a odpoveéd¢li na vSechny otdzky, byli na konkrétni emoce piimo

dotazovani. V rozhovorech v8ak hovofili pouze o téch emocich, které povazovali za dilezité

a o kterych hovotit chtéli.

Tabulka 12 Pramér emoci z dotaznikového Setieni

ruh emoce
S0
2122 | «| x| 3 =
212|288 €|2|S
Skupina ¥ | Z|Z |2l |P|ln|mMm
MLADSI 2,88(2,70(2,56(1,91(4,06(2,98(3,53(4,31
STARSI 3,00(2,40(2,28/1,82(4,02(3,12|3,52|4,08

Zdroj: vlastni Setfeni

Nasledujici ¢ast prace se vraci zpét k popisu jednotlivych témat, jeZ vznikla na zakladé

kvalitativniho Setfeni tak, jak jsou zndzornéna v Grafu ¢. 1.
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Déle je popsano samostatné téma Zkouska. V tabulce ¢. 13 jsou zaznamend data ziskana

z rozhovora, vztahujici se k tomuto tématu.

Tabulka 13 Pocet a priimér emoci v tématu Zkouska — vysledky rozhovorta

Téma Zkouska
Druh emoce =
5|5
o |
o | €2
+ 15 - + e O | »m —
. 4 | 2 < | & ® S | o | o | 0
Skupina 2 33; S|z 2 % 28838 §
< S —
g | Z|2|B|>|0|l& |28 &
MLADSIpocet | 2 | 4 | 10| 1 24 | 12 53| 8 6,63
MLADSI primér | 0,25 0,50/1,25/0,13 3,00{1,50
STARSI pocet 6 16 | 1 23| 6 (3,83
STARSI praimér 1,00 2,67(0,17

Zdroj: vlastni Setfeni

Vysledkem je zjisténi, ze MLADSI studenti vykazuji vtématu Zkouska celkové

vice prozivani emoci nez studenti STARSI.

STARSI studenti uvadéli, Ze prozivaji v souvislosti s timto tématem pouze emoce nadéje,

uzkosti a studu.

MLADSI studenti zmifnovali také emoci radosti, hrdosti, ulevy. Studenti v rozhovorech
popisovali sviij vztah ke zkousSce, jako nezbytné podmince studia. Vyjadiovali své vnimani

zkousky jako takové.

Zita (5/3) na otazku, jak vnima zkousky odpovédéla: ,,Jak je vaimdam? Jako nutnost. Ze se
bez nich nemiizu posunout dal, neméla bych kredity, nemohla bych jit do dalsiho rocniku.

Je to prosté soucdast Skoly. “

Pavla (6/5) bere zkousku jako: ,, Prosté jako néjakou souhru nahod a udalosti a nikdy nevis,

¢

Jjak to dopadne.

Agaté (12/5) se ve Skole z pocatku moc nelibilo, a tak se ke zkouskam vyjadtila takto: ,,/.../

ze udelam cokoliv, abych to uz méla z krku, tak jsem tu jednu zkousku opisovala. *

Pro Milose (13/4) je zkouska prezentaci znalosti a dovednosti, které studiem ziskal.

U zkousky chce: ,, Odprezentovat ty znalosti, ktery po nds byly poZadovany v rozumnym
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rozsahu na to, aby si ten ucitel mohl s klidnym svédomim zapsat tu znamku a nemusel
se za to stydet, Ze to tomuhle cloveku dal.

Zita (5/3) zohlediuje svij ¢as vénovany studiu, kdyz tiké: ,,/...] abych to udélala, abych se

«

na to nemusela ucit znova. *
Lenka (10/3) vyjadtila svlij postoj ke zkouskam jednoduse: ,, Tak proste mam néjaky bloky,
ja prosté zkouSeni nesnasim. “

Dana (15/3) vidi ve zkouSce 1 zhodnoceni prace pedagoga, kdyz tika: ,,/...] to je viastne

3

taky vysledek jejich prace, jestli néco umis, nebo ne. *

6.6.1 Druh zkousky
Studenti v rozhovorech vyjadfovali, jak prozivaji Gstni zkouseni a jak se lisi jejich prozivani
u zkousky, kterd je v pisemné formé. Popisovali a uvadéli faktory, jez je ovliviuji

v rozhodovani o mozné volbé testovani.

Béra (4/8) o Gstni zkouSce tika: ,, Teda ta mé stresuje teda vic néjakej pisemnej test. Mluvenej

projev a néjakej kontakt je pro mé daleko horsi nez néjakej test.

Pavla (6/5) se k preferenci zkousky vyjadftila takto: , Tak tam zdlezi na predmétu. Pro mé.

Jestli je muj srdcovy, tak urciteé ustni a jestli muj srdcovy neni tak pisemny.
Vilma (7/6) ma také jasno: ,, Tak to zdlezi taky na predmeétu. *

Pro Hedu (11/3) je lepsi pisemné testovani: ,, Asi pisemné, protoze tam si dokdzu rychlejc

I3

utibit ty poznatky, co v ty hlavé mam. A vic aktivuju ten mozek. Rekla bych, rychlejs. -

Dana (14/4) preferuje Ustni zkouSeni: , TakZze pro mé urcité lepsi ustni zkouSeni,
kdy ty predvedes néco, co umis a kdyz ti nahodou néco vypadne a kdyz je to néjakej normalni
vyucujici, tak té popostrci, hodi ti navnadu, ty se chytnes a jedes dal. Tohle u pisemnyho
nejde. “ Dana (14/4) zaroven zdiiraziuje, jak dilezity je pro ni osobni kontakt pfi zkouSeni:
,Je to takovy osobnéjsi, jsou tam i ty sympatie, ale muzZou tam bej i ty nesympatie,

‘

ale ta komunikace z oc¢i do oci je podle mé nejlepsi. *

Zita (5/2) ptistupuje ke zkouSkam jako taktik, kdyz tika: ,,No, ty zkousky ve skupiné
mi naopak vyhovujou vic, protoze kazdej k tomu néco rekne a Ze tam nehrozi to, Ze vsechny

vyhodi.
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Lenka (10/5) pfiznala, pro¢ nema rad ustni zkousSeni a co ji na ném nejvice vadi: ,, Na ustnim
mi nejvic vadi ta konfrontace chytrej clovek a student, jako ja. Ja totiz nemam rada,
kdyz mé nekdo vnima negativné. Takze to je pri zkouSeni to, Ze si ty lidi o me mysli, Ze jsem

«

uplné pitoma.

6.6.2 Obavy ze zkouSky

Radka (1/1), ktera preferuje uceni se nazpamét’ odpovida na otazku, c¢eho se boji u zkousek
takto: ,, No, prave toho, zZe jak se ucim nazpamet, ze tam bude to okno a zZe mi bude chvilku
trvat, nez mi dojdou ty souvislosti.“ Také ma obavy z toho, Ze nemé dobie vypracované
podklady k otazkam, ale boji se i §patného hodnoceni, kdy #ika: ,, Ze jsem si tu otdzku tieba
Spatné vypracovala, tak toho z ty ekonomiky bylo fakt hodne. A druhotné tam bylo takovy

3

to — prece jsem se tak strasné ucila, dala jsem do toho tolik casu, ja chci prosté tu jednicku.

Marta (3/2) o sobé tika, Ze je smolaf a vSechno zkazi a nevzpomene si na vSechno: ,, Ze néco
zapomenu, ze prijde néjaka situace, kterd mé zmate, Ze si sednu pred toho zkousejiciho

«

a ze budu mit okno. *

Bara (4/1) ma obavy, ze nebude mit $tastnou ruku pii volbé otazky: ,,Jo, Ze si vytahnes

Spatnou otdzku. *

Vilma (7/3) mé obavy z toho, jestli byla jeji pfiprava dostatecna: ,, Mdam vidycky strach.
Jak jsem rikala, jestli jsem se naucila vSechno a jestli to bude stacit. No, a taky mam strach
z toho, Ze si nevzpomenu na vSechno. Ze proste nebudu v tu chvili védeét.

Lada (2/3) popisuje pocity pied zkouskou jako nepiijemné: ,, A projevuje se to takovym

‘

tim neprijemnym, Ze uz si preju, abych to méla za sebou. *

Jitka (9/2) uvadi, Ze zaZiva v souvislosti se zkouskou stres: ,,/.../ jdu na tu zkousku a jsem

vystresovana z toho. *

6.6.3 Ocekavani od zkousky
Radka (1/1) ma jasno, chce byt mezi nejlepSimi: ,, Udélat si ten miij pomysinej zarez

‘

na pazbe, tak jo, fakt jednicky tam jsou, smeruju k tomu cervenymu diplomu. ‘
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To Pavla (6/4) takové ambice nema, kdyz tika: ,, Proste chci tu zkousku néjak udeélat. A je mi
jedno, za jaky pocet bodii, nebo za jakou znamku, ale udeélat ji. “ Vysledek zkousky ji netrapi
aftika: ,, To se necham prekvapit, protoze to je prosté zkouska.

¢

Bare (4/3) staci, aby zkousku zvladla: ,, 4 abych to udélala, aspon na tu trojku.

Dobry vysledek od zkousky si chce odnést Lada (2/1) ,, Takze trosku asi chci uspét a to tak,

Ze jako na tu jednicku, no. "

6.7 Pred zkouSkou

Emoce pted zkouskou jsou vyjadieny 11 % z celkové ziskanych dat viz Graf €. 1.

Téma obsahuje kody, které byly pfifazeny k jednotlivym podtématim — pfiprava
na zkousku, vybér terminu, které tvorily diskutované téma Pied zkouskou. Zde jsou
zaznamenany 1ikody vztahujici se k fyziologickym projeviim, jez studenti popisovali
v souvislosti s pfipravou na zkouSku. V rozhovorech byly popsény také emoce, které

studenti vzdjemné proZzivaji.

Tabulka 14 Pocet a primér emoci v tématu Pred Z

Téma Pied Z
Druh emoce =
5|5
e |
o | E |2
+ ] - = o 15) 172] =
X |72} o— 175} < v |72} [+ - - O
Skupina 3 3§ S| 5|8 % 2| 8838 g
o] — = )
g | Z|Z2 B> |o|la|f|f&]&
MLADSIpocet | 1 | 7 | 7 8 | 22 1 |46] 8 |5,75
MLADSI primér| 0,13 |0,880,88 1,00/2,75 0,13
STARSI poget 1|3 16 20| 6 |3,33
STARSI primér 0,17(0,50 2,67

Pied Z — pted zkouskou, Pti Z — pii zkousce, Po Z — po zkousce

Zdroj: vlastni Setfeni

I vtomto tématu byla zaznamenana vétsi emocni variabilita u MLADSICH studentd.

Tito studenti popsali celkem Sest emoci, studenti ze skupiny STARSICH pouze tii emoce.

Primér vyjadienych emoci u skupiny MLADSICH studentd byl vy$si nez u skupiny
STARSICH studentti.
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V souvislosti s obdobim pied zkouskou byla nejcastéji vyjadienou emoci, kterou popsali

studenti z obou skupin, Gzkost.

6.7.1 Priprava
Marta (3/8) méa jasno o ptipravé na zkousku. Nejde nepfipravena: ,, Protoze mi to prijde
jako plytvani casem mym i toho ucitele.” Ptipravu na zkousku Marta (3/8) povazuje za

«

narocné obdobi: ,, Unavenda jsem, nespim, na nic nemam cas. *

Radka (1/1) se na zakladé minulé negativni zkuSenosti vzdy pfipravuje. ,, Nestane se mi,
Ze bych jako Sla, zZe jsem se néjakou otazku nenaucila. To se mi stalo u maturity a zrovna

jsem si ji vylosovala, takze ja uz jako takhle ne. Tohle jako nechci zazivat. *

Vilma (7/3) ptistupuje k ptipravé na zkousky zodpovédné: ,,Jd se ucim vzdycky. To bych
nesla, kdybych se neucila. To ne. Ja bych nesla, kdybych se na to ani nepodivala.

Jako to jenom zkusit. To ne, ja nejsem ten typ. To bych tam strachy asi ani nedosla. *

Milos (13/2) obcas riskuje: ,, Obcas si to jako lajznu, Ze to jenom proletim ocima a jdu tam,
ale to délam nerad.

To Lada (2/1) by si nedovolila jit na zkousku neptipravena: ,, /...] Ze bych si nikdy netroufla

3

Jjit na zkousku nenaucena. ‘

Jitka (9/1) by bez ptipravy také na zkousku nesla. ,, Kdybych byla nepripravend, tak bych

I3

na tu zkousku nesla.

Zita (5/1) ptipravu na zkousky nepodcenuje. ,, Ale vidycky jsem se vSechny otazky naucila,
nez jsem Sla ke zkousce. Vidycky jsem méla néjaky povédomi o vsem. Vzdycky abych uméla

ke kazdy otdazce néco Fict, to jo.*“

6.7.2 Vybér terminu

Radka (1/1) si terminy vybird a ke zkousce jde, az kdyz je pfipravena. , No, stielec urcité
nejsem a terminy si vybiram. “

I pti vybéru terminu zkousky lze taktizovat. Bara (4/2) si mysli, Ze nejlepsi je jit prvni.
,Ale nékdy chci ten uplné prvni termin. Nejlépe je byt vlastné uplné prvni, protoze

ten vyucujici nemd porovnani s téma ostatnima, takze tam tu latku davas ty a pokud
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tam opravdu nejsi uplné ticho, nebo nemluvis uplny blbosti, tak je to vlastné vyhoda jit

prvai.
Pavla (6/1) naopak na prvni termin nechodi. ,, Mdlokdy chodim na prvni termin,

protoze se bojim. Protoze se bojim, Ze si budou myslet, ze jsem néejakda premotivovand,

takze to ja jsem se nehlasila nikdy.

Vilma (7/4) musi zkousky skloubit se svymi pracovnimi povinnostmi. ,, Musim to brat
taky podle prace.“ Potiebuje Cas na piipravu a preferuje rozestupy mezi jednotlivymi
zkouskami. ,, Nemdm rada, kdyz mam potom vic zkousek najednou. A taky mam i jiny zdjmy
a rodinu. A svoje konicky, takzZe to musi byt tak néjak v rovnovaze. *

Eva (8/3) musi pii vybéru terminu zohlednit potfeby rodiny a pokud ma zajisténé hlidani

‘

déti, rad&ji voli prvni terminy. ,, Ale kdyz mdam prostor, tak jdu rada driv.

6.7.3 Fyziologické projevy
Lada (2/1) popisuje stavy pied zkousku tako: ,, No, nevim, Ze bych se néjak bala. Je to ten
neprijemnej pocit, Ze néco jdes jako plnit a mas z toho néjakej vysledek, takovy to jako

neprijemny, takze to neni stres jako néjakej velkej.

Fyzické obtiZe a stres ve spojeni se zkouskou popisuje Jitka (9/2) takto: ,,Jesté rano jsem
vstala, az uz to zacalo, jakoze jsem citila Zaludek, méela jsem trochu sevienej Zaludek, takhle

fyzicky jsem to citila, ten Zaludek, tlaceni Zaludku. Ale ten stres byl pres ten Zaludek. *

Lenka (10/4) popisuje svoje potiZe pfed zkouskou takto: ,,/...] jd tFeba nejim, mam zazivaci

problémy, to mam dlouhodobé.

Dana (14/4) prozivad obdobi ptfed zkouSkou takto: ,, Potim se. Studenej pot. A takovy,
jakoze az chveni, Ze se clovek klepe jako ratlik. Nékdy i takovy v brise Zgrundlani, jak
to bricho tak pracuje. Jinak nic vétsiho, jenom ten pot a trochu ten zaludek. “ Dana popisuje
svlj problém s pfijmem potravy ve zkouskovém obdobi takto: ,, Prred zkouskou uz to fakt
nejde. To uz bych asi nic nestravila, uz jsem nervozni, a to uz nic nemiizu jist. Nemdm

I3

na to ani pomysleni a myslim, Ze by mi to ani nechutnalo. Takze az po zkousce.

Marta (3/2) také nemiize pted zkouSkou jist. Expresivné vyjadiila své citové rozpoloZeni,

ve kterém odchazi ke zkousce: ,,/...] tak samoziejmé vypiju asi ctyri kafe, vykourim
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asi dvacet cigaret, ale najist se nemiizu, protoze bych se pozvracela. Takze jdu s zaludkem
uplné bdajecné naladénym a vzdycky s nervama naprosto v kyblu. Nestava se mi, Ze bych
na zkousku Sla uplné v klidu. “

Radka (1/1), ktera se na zkousky systematicky pfipravuje pfipustila, ze se na n¢ t&si:

‘

,, Vétsinou se na ty zkousky jakoby tésim, nebo je tam velka nervozita.

Marta (3/2) nemuze pied zkouskou spat: ,, Takze samoziejme pred kazdou zkouskou nemuizu

tu noc spat. Naprosto viibec, treba pétkrat se vzbudim. *

¢

Agata (12/1) sice spat muze, ale citi se: ,,/...] spis jsem takova jako vyhecovana, trochu.

A tésn¢ pred zkouskou popisuje Agata (12/2) svoje pocity takto: ,, Tak ja se zacnu vic potit,
zZvy§i se mi tep, vétSinou si tak jako poklepavam rukou nebo nohou a obcas mam pocit,

ze mi huci v hlavé. Prosté nic moc.

6.7.4 Atmosféra pred zkouskou
Na Jitku (9/2) nepfijemné zaplsobilo, kdyz nckteré spoluzacky u zkousky neuspély:

., Akorat to byl trosku stres, protoze néjaky holciny prede mnou vyhodil. “

Pavla (6/3) ptiznava, zZe pted zkouskou zaziva stres: ,,/...] mam taky stresy, kdyz tam sedim

a Cekdam na tu zkousku. Tak to je jasny.

Na Vilmu (7/5) atmosféra pted zkouSkou neplisobi dobie. Nechce poslouchat ostatni,
jak se bavi o zkouSce. ,, Tak jdu radsi prvni. To je pro mé lepsi, Ze se tam nemusim dal

stresovat. Takze kdyz miizu, tak radsi jdu prvni, at’ uz to mam za sebou. *

3

Stejné to vnima 1 Agata (12/2), kdyz tika: ,,Ja to prosté nechci poslouchat a nervovat se.

Hedé¢ (11/3) naopak spolecnost pted zkouskou nevadi. ,, To se snazim opakovat, ale to uz je
jenom takovy to, Ze do toho koukam, ne Ze bych se néco naucila a pak uz jenom sedim
a kdyz tam jesté nekdo je, tak povidame a délame srandu, abych se odreagovala a nemyslela

na tu zkousku. “

Zita (5/3) ma pred zkouSkou rada spolec¢nost, pomahd ji to zmirnit nervozitu. ,, Urcité
tam nesedim sama v koutku. Naopak, mé to pomdaha, kdyz jsou tam ostatni a bavime se o tom,

I3

Jjak jsme se ucili, co umime, co neumime. Ta nervozita potom trosku vymizi. ‘
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Jitka (9/4) pred zkouskou mapuje terén: ,,/...] mam radsi, to je jako s tou pripravou, Ze si

to zmapuju. Jde tam nékdo prvni a pak ti rekne ty pocity.

6.8 PrizkousSce
Samostatné téma, popisujici emoce piimo béhem zkouSky bylo vytvofeno ve snaze

dosahnout co nejhlubsiho pohledu na tuto zatézovou situaci.
Téma vyjadiuje 6,5 % ziskanych dat.

Tabulka 15 Pocet a primér emoci v tématu Pti Z

Téma Pii Z
Druh emoce =
5|6
e |
o | £ 28
2 O - +2 o) ] 175] b=
. P4 = 172} < A 1 S |2 | o | @
Skupina SIZ2ls|5|e|l2 2|8 /(8|8 g
[a+] — —_— = [
g |z |Z|B|>|ol|la|al2|&]&
MLADSI podet 19| 3 7 111]5 45| 8 |5,63
MLADSI primér 2,38/0,38 0,88/1,38(0,63
STARSI poéet 1313 712 16| 6 |2,67
STARSI primér 0,17]0,50/0,50 1,17/0,33

Pted Z — pred zkouskou, Pti Z — pii zkousce, Po Z — po zkousce

Zdroj: vlastni Setfeni

Setfenim bylo zjisténo, ze MLADSI studenti vyjadfuji primémé dvakrat vice emoci nez
STARSI studenti. MLADSI studenti vykazuji vyrazné vice emoci nadgje neZ studenti
STARSI. Castgji je ve skupiné MLADSICH studentll zaznamenéna také emoce tizkosti.
Z tabulky ¢&. 15 je patrné, Ze studenti ve skupiné STARSI vykazuji béhem testovani méng

negativnich emoci neZ studenti ve skupiné studenti MLADSICH.

Na zakladé zjisténych dat lze konstatovat, ze STARSI studenti popisovali v souvislosti
se zkouskou méné emoci, a to jak pozitivnich, tak i negativnich nez studenti MLADSI.
Zajimavym zjiSténim bylo, Ze ani jedna skupina studentii neuvadéla, ze by v souvislosti
s timto tématem proZivala beznadg;.

Znamena to, ze si studenti béhem zkouseni a testovani natolik v&ii, ze se dokazou zaktivovat

a situaci zvladnou?
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6.8.1 Reakce na zkousku
Eva (8/2) si dobfe uvédomuje, jaké jsou jeji silné zbrané: ,, Ale ja mam pomerné velkej dar
vyrecnosti a asi taky piisobim, Ze tomu rozumim, prosté jak mluvim. A to souvisi asi s tim,

Ze jsem ucitel na ty stredni Skole, ze musim reagovat rychle a musim hodné improvizovat. *

Marta (3/4) jde ke zkousce také se svoji taktikou ,, At mé varis, jak mé varis, stejné
mé neuvaris.

Agata (12/2) dokaze u zkousky argumentovat: ,, Ale ve chvili, kdyz si vytahnu néco, o cem
aspon trochu néco vim, nebo k tomu miuzZu néco domyslet, tak to pak nabudu sebevédomi

«

a klidné argumentuju. *

Studenti v rozhovorech uvadéli, ze vyhodnocuji situaci na misté¢ zkousky a voli vhodné
taktiky. Milos§ (13/4) tekl: ,, Kdyz vim, Ze jsem se to ucil, Ze jsem si to precetl, tak se snazim
hrat, dokud to jde. Ale kdyz vidim, Ze jsem narazil na néjakou zed, a to téma treba netusim

I3

a nékolik véci za sebou nevim, tak vidim, Ze to je marny a jdu od toho.

Eva (8/5) svou prezentaci u zkousky zhodnotila takto: ,, To zase, abych blekotala néjaky

kraviny, to radsi micim, to uz mi zase za to nestoji.

Takto popsala Lenka (10/3) svoje pocity u zkousky, kdyz se ji latka nevybavila: ,, No, méla
jsem francouzsky vokna. Vylohu jsem méla.” Pro Lenku (10/4) byla dilezitd podpora
ze strany ucitele. ,, Ale pro mé to bylo dulezity, zZe jsem citila, Ze naproti mné sedi clovek,
kterej vnima tu nervozitu toho cloveka a kterej se dokaze naladit na tu nasi linii. Ja si myslim,
Ze je dobre, ze si uvedomujou, zZe jsme dalkari, kombinovany a Ze tam hraje spoustu jinych
vect.

Dana (14/2) popisuje situaci u zkousky takto: ,, 4 v tu chvili meé uplné vykolejil, takze ja jsem

‘

nebyla schopna ze sebe dostat vitbec nic.

6.8.2 Aktivace u zkousky
V rozhovorech studenti popsali, jak u zkousky vyuzivaji kognitivni strategie ke zvladani
a prekonavani obtiznych situaci, do kterych se béhem zkouSeni dostavaji. Popisovali,

jak prozivaji a zvladaji vlastni emoce pfi testovani.
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Radce (1/1) pomohlo, kdyz se u zkousky zklidnila: ,, Ale jako uklidnit se, nadechnout s a rict

si: ,, To vis, to néjak vyplyne “. Nevzdat to, snazit se ze sebe néco dat. Hlavné nesmét micet.

Marta (3/3) ma svou metodu, kterou se snazi zvladnout zkousku i v pfipad¢, ze nevi. ,,/.../
tak jsem najela na moznost papousek, kdy jsem jako odrikavala cosi, co jsem si z ty otazky

I3

pamatovala. *

A Pavla (6/4) ze sebe védomosti zdima: ,, Takze ja to ze sebe Zdimam. Jako zZdimam, jo.

Prosté co jde, tak vyzdimam. “

Heda (11/2) si pfedstavuje, Ze je u zkouSky sama. ,, Snazim se na né nedivat a délam, ze jsem
tam sama. A vim, presné, kde to mam v téch textech napsany, tak se snazim si vybavit, to, co
tam mam podtrzeny a tak.

Ne vzdy vsak strategie studentiim vychdzeji. Agata (12/2) takovou situaci popsala takto:

d jsem se snazila celou dobu odbocovat k tomu, co umim, ale tato strategie nevychdzela.

Takze to mé znervoznilo jesté vic.

I Dana (14/3) méa svou taktiku, jak postupovat pti zkousce. ,,Jd jsem zjistila, Ze nejlepsi
taktika je dlouze premyslet, ale furt jako mluvit, takze vétsinou se snazim mluvit k nécemu,
a ne uplné mimo a pomalu, aby to bylo srozumitelny a vétsinou se to jako vyvede a vyucujici

¢

je spokojen.

6.9 Po zkousce
V tématu, které zachycuje emoce po zkousce, vyjadiili MLADSI studenti vice emoci

neZ studenti STARSI.

STARSI studenti v souvislosti s timto tématem neuvadéli Zadnou emoci nadéje, ani vzteku.

MLADSI studenti o t&chto emocich v rozhovorech hovotili.
STARSI studenti prozivaji po zkouseni vice radosti, MLADSI vice ulevy.
MLADSI studenti uvadéli vice nez dvakrat Gastéji emoci studu neZ studenti STARSI.

V nasledujici tabulce €. 16 jsou zaznamenany jednotlivé pocty a priméry druhi emoci,

vztahujici se k tomuto tématu a jejich zjistény vyskyt v obou skupindch studentt.
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Tabulka 16 Pocet a priimér emoci v tématu Po Z

Téma Po Z
Druh emoce =
5|5
e |
o | 813
+ ) - e o 5] 172] S
. 4 30 @ < 4 A < - | >Q
Skupina 3 1§ S|z g .% = 8 [.31.38 g
< — °
g | Z|2|B|z|0|l&|f L& &
MLADSIpodet | 5 | 2 | 1 |14|11] 4 |3 | 1 [41]8]513
MLADSI pramér | 0,63 [0,25/0,13|1,75/1,38/0,50(0,38/0,13
STARSI poéet 9 4 | 4 1|1 ]2 ]21]63,50
STARSI primér | 1,50 0,67/0,67 0,17(0,17]0,33

Pted Z — pted zkouskou, Pti Z — pii zkousce, Po Z — po zkousce

Zdroj: vlastni Setfeni

6.9.1 Hodnoceni zkousky
Hodnoceni student bylo rozdéleno na hodnoceni negativni a pozitivni. Toto hodnoceni
je v dalsi ¢asti prace popsano vybranymi pasazemi z rozhovora.
a) Negativni
Radka (1/1) ,, 4 chvilku jsem se za to jako trochu lyncovala, Ze nejsem tak perfektni, pak mi

jako doslo, jestli nejsem jako magor, Ze se nad dvojkou pozastavuju viibec. Jestli nechci

az moc. Od sebe. *

Marta (3/8) s hodnocenim spokojena nebyla. ,, Rekla jsem mu tam toho dost a tu trojku

‘

mi moh klidné dat. Nereknu, kdybych neuméla nic, ale to si fakt nemyslim. *

Vilma (7/5) si mysli, Ze kdyby se 1épe piipravila, mohla u zkousky dopadnout Iépe. ,, V prvni
chvili jsem byla rada, Ze to mam za sebou, pak jsem si ale zacala Fikat, Ze jsem to mohla

zvldadnout lip.

Sviyj neuspéch u zkousky hodnoti Milos (13/2) takto: ,, Tak pak to prosté néjaka zkouska

odnese. A odnesla to treba ta sociologie. *

Dana (14/2) hodnoti pribéh a vysledek zkousSky takto: , Celd ta zkouSka mi prisia
takova divna, spis mi prislo, Ze si na nas vylil néjakej svij Spatnej den. Vim, Ze nas bylo vic,

ktery vyhodil. Myslim si, Ze to asi bylo vod néj uplné zbytecny “.
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Agata (12/2) hodnoti negativné svlij vykon u zkousky, kdyz tika: ,,No a po zkousce,
to pro mé byl pocit, Ze to byl miij nejhorsi vykon u ustni zkousky v zZivoté. A to jako

neprehanim, protoze to jak, jsem se tam vyjadrovala, bylo uplné strasny.

Marta (3/3) popisuje, jak se vyrovnala s netispéchem u zkousky. Z vyjadieni je patrné,
jak prekonala netspéch a jak se dokazala zaktivovat k pfipravé na opravnou zkousku:
,, Takze to jsem jako nebyla schopna zpracovat ten nezdar. Ale jo, potom jsem se uklidnila,
zapsala jsem se az na ten nejposlednéjsi termin a opravdu jsem si k tomu sedla, naucila jsem

‘

se to, jak tim papouskovskym stylem, tak tim na pochopent. *
b) Pozitivni

Jitka (9/3) byla s vysledkem zkousky spokojend. ,, Skoncilo to jednickou. Dostala jsem

Jjednicku a pochvalil mé. Prvni zkouska a dobry, prijemny.

Radka (1/3) nemé proti hodnoceni vyucujicich namitky, a to 1 pfesto, Ze nedostala jednicku.

«

,,S hodnocenim vyucujicich, jakoze souhlasim.

6.9.2 Uleva
Studenti v rozhovorech popisovali tlevu, kterou po testovani prozivaji. MLADSI studenti
popsali v rozhovorech tuto emoci &asté&ji nez studenti STARST viz tabulka ¢. 16.

Marta (3/3) je po zkouSce velmi unavend, tika: ,,/...] normadlné si sednu na gauc¢ a nez

3

dosednu, tak usnu. OkamZzité. Protoze jsem uplné vycerpana. ‘

Také Béra (4/2) popisuje, jak se citi po zkousce, kdyz fika: , Uleva. Hned to vSechno

¢

zapomenu a jdu se pripravovat na dalsi.*
Agéta (12/3) zazila po zkouSce pocit tlevy. ,, Strasné se mi ulevilo, Ze mi to dal. “

I Lenka (10/4) popisuje sviyj stav po zkouSce jako ulevu. ,, Ulevilo se mi. Byla jsem strasné
rada, Ze to mam za sebou.

Jak je dulezité si po zkouSce odpocinout vi 1 Milo§ (13/5), ktery ftika: ,, Uvolnit se
a zapomenout na chvili na ty povinnosti, protoze vétsinou po tom stresovym vykonu clovek

neni chvilku schopnej nic délat. Ja mam tu zkusenost.
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Dana (14/2) poslala, jaké pocity zazila, kdyz u zkousky neuspéla. ,, Pak jsem tomu nemohla
vitbec uverit. Kdyz jsem sla na metro, tak jsem si rikala, Ze se to asi viibec nestalo. Zddlo se

mi to takovy neuvéritelny, nemohla jsem tomu uverit. Ale stalo. “

6.9.3 Odména
Radka (1/1) bere dobré vysledky jako samoziejmost a ptiznava, ze se neodmenuje: ,, Moc se

«

neumim odmernovat, ted mi to doslo.*

Ani Marta (3/5) neni zvykléa se odménovat. ,,Ja to neberu tak, zZe bych si odménu zaslouzila.

Ja to prirovnavam k normalnim cinnostem. *

3

Pavla (6/4) se umi odmeénit. ,, Tak to kaficko a vinecko, to stoprocentné.*

Vilma (7/6) se odméni kavou: ,, Tady mam taky rada jit s holkama na kafe. To je dobry.

¢

Je to takova uleva, Ze uz to mame za sebou. *

Pro Hedu (11/4) je nejvétsi odménou vést chvili normalni Zivot. ,, No, mam dobrej pocit
a jedu domu s tim, Ze zase miizu mit chvili v uvozovkdch ten normalni Zivot a jit treba mezi

pratele vékové stejné stary, nebo jit na néjakou akci, a to je pro mé spis odmeéna. “

I Agata (12/3) se umi po zkouSce odmenit. ,, No, jasné ze mam radost. Jsem na sebe pysnd.
Ale viastné se taky odmeénim. A odmenim se tak, Ze jdu delat to, co chci délat. Ze mitu

‘

zase konecné délat néco prijemnyho, co mi déla radost a naplnuje me. *

Pro Danu (14/5) je odménou, kromé néjaké dobroty, relax: ,,/...] ale pro mé je treba odména,

Ze prijdu, vlezu si do postele a nic nemusim délat. *

Lenka (1/6) ma jasno: ,, To by byl uplné hrich se neodmeénit, v nasem véku!*

6.10 Porovnani se sam se sebou

V celkovém poctu ziskanych dat je 5,6 % vénovdno tomu, jak se dospéli studenti
vyrovnavaji s kolektivem, jak a zda viibec se porovnavaji se svymi spoluzaky a jak celkové
vnimaji a hodnoti vyucujici.

Studenti ze skupiny STARSI uvadéli, Ze prozivaji vice emoci nez studenti MLADSI.
V rozhovorech MLADSI studenti popisovali, Ze zazivaji tizkost, STARSI studenti

neuvadéli, Ze by tuto emoci proZivali.
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Tabulka 17 Pocet a primér emoci v tématu Porovnani se

Téma Porovndani se
Druh emoce =
5|5
Q|
o | 813
+ ) - e o 15) 172] S
. 4 30 @ < 4 A < - | >Q
Skupina 3 1§ S|z g .% = 8 [.31.38 g
< — = °
g | Z|2|B|z|0|l&|f L& &
MLADSI pocet | 4 301 5 13| 8 1,63
MLADSI priimér| 0,50 0,38/0,13 0,63
STARSI poéet 2 1 1 1 5161083
STARSI primér | 0,33 0,17 0,17 0,17

Zdroj: vlastni etfeni

Radka (1/2) ptfizndva, ze se porovnavala se spoluzackou. ,, No, tak asi jsem se troSku
porovnavala s XX a on ji napsal, Ze to ma hezky. Ja uz to méla taky vSechno hotovy. Ja jsem
jeji praci nevidéla, ale ja jsem si na svoji praci dala hodné zdlezet, tak tam mozna v jednu
chvili byla takova ta zavist, ale asi jako v dobrym slova smyslu, protoze ja ji mam hrozné
rdada a vazim si ji.

Marta (3/6) se neporovnava. ,, To ne. Znamky viibec, to je mi uplné jedno. Na znamkdch
nezalezi, teda pokud to nejsou ctyrky, tak na znamkach nezalezi. Jestli mam jednicku,
nebo dvojku, to je mi uplné jedno.* Marta (3/6) o sobé tika: ,,[...] ja jsem hodné velkej
samorost. “

Heda (11/2) se neporovnava. Dilezity jsou pro ni jeji vysledky. , Ne, to ne. Ja mam

I3

zas jenom vnitiné pocit bejt jako na Spici. Ne prumer, ale na spici. Kvuli sobé.
Milos§ (13/6) si v§imda toho, jak spoluzaci pracuji. ,, Obdivuju lidi, ktery treba se poctive
pripravovaly tejden, maji vypisky, krasny a podtrhany a dvojité podtrhany. “ Ptiznava, ze pro
néj mohou byt inspiraci. ,, 4 miize to bejt taky motivujici.

Lada (2/3) se s ostatnimi neporovnava. ,, Ne, jinak se nesrovnavam, to me ani nenapadlo.

«

Ze nekdo ma néco lip, nebo dostal lepsi znamku, to snad uz ne, v tomhle véku.

Ani Lenka (10/7) se s nikym neporovnava. ,,Jad jsem to nedélala nikdy. Ja to vidim tak,

Ze kazdej ma jinej start, jiny moznosti, jinej Zivot, jiny nastaveni.
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6.10.1 Vyucujici
Radce (1/3) zalezi na tom, co si o ni vyucujici mysli. ,, Zdlezi mi na smysleni vyucujicich

a tech se kterymi se potkavame vic a budeme se potkavat u statnic. *

Bara (4/7) popisuje, jak na n¢j zaptisobil vyucujici a jak pozdéji, na zékladé osobniho
setkani, svilj nazor upravila. ,, Pisobil na mé jako velka autorita, profesional, odbornik
a Ze to s nim bude tezky. No a ted, jak jsme ho méli poprvé na tu didaktiku, tak jako to byla
zatim nejuzasnejsi hodina zatim. *

Stejnou zkuSenost sdilela 1 Agata (12/6): ,, Protoze na mé pusobil arogantné. Ani jednou
se nepousmal a byl neprijemny. Tak jsem si Fikala, Ze teda koncim na zkouSeni. A nakonec

3

se to uplné otocilo a je uplné nejlepsi. -

Pavlu (6/4) potcsil vyucujici, kdyZ ocenil jeji seminédrni praci. ,, Pak rikal, Ze je to hodnée
tezky téma a Ze ta semindrka je kvalitné zpracovand a Ze vidi, Ze jsem se tim zabyvala. Tak

to mé jako hrozné potésilo, ze to jako nékdo ocenil. *

Vilma (7/4) vyjadiila obavu z vyucujici takto: ,, /...] ta je odbornik, je hodné narocna a tam

mdm strach, Ze to nebudu tak umét. Tak to mé trochu stresuje, protoze se nechci ztrapnit.

Milos (13/6), ktery sdm piisobi jako ucitel umi ocenit praci vyucujiciho: ,, 4 neni to jenom
abych ja se neztrapnil, ale kdyz my se to naucime aspon néjak solidne, tak on vidi, Ze to

«

nebyla tak marna prdce a ztrdta casu.

Eva (8/6) popisuje sviij vztah k mladS$im vyucujicim takto: ,,Ja mdam nékdy trosku problém,
kdyz mé zkousi nekdo moc mladej. Kdyz jsem u ty zkousky a tam sedi proti mné nékdo mladej,
tak mi to prijde takovy divny, takovy zvlastni. Takovy divny, jakoze to pro mé neni moc

autorita, nebo nevim, jak to mam rict*“.

Dana (14/3) si mysli, Ze ucitelé mohou reagovat na nervozitu student u zkousky: ,,/...J i ty
ucitelé to vyciti, kdyz ses hodné nervozni, pak oni miizou bej nervozni z tebe. Takze, kdyz je

to na pohodu, tak to miZe bejt i takovy prijemny pobaveni se o néjakym tématu.*

6.10.2 Spoluzaci
Radka (1/2) vnima nékteré spoluzaky jako chytré, zaroven se neubrani srovnani, kdyz tika:

,,Jsme tam riizny povahy a ty emoce se zchladly, protoze si Fikam nevycnivat, tady nebudes
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ta nejlepsi, nebo jak to rict. Tady je spousta lidi, kterd hodné vi a ty vis prd. Takze ty nevis,

3

co se nenaucis.

Lada (2/3) se citi v kolektivu dobfte, ale na rozdil od Petry, ses nikym neporovnava. ,, Bavi
mé komunikovat s vama, protoze to pomahani je pro mé taky fajn, Ze takhle komunikujeme,

¢

Jje to fakt prijemny, ta skupina, Ze jsme na jedny viné, ale neporovnavam se. *

Agata (12/1) se presveédcila o tom, ze nejlepsi je spoléhat se sam na sebe. “Uprimné uz ani
neverim tem spoluzakiim, kteri to tam zpracovali, protoZze néco méli spatné. Pujcila jsem

3

si skripta a sama jsem si to vypracovala, abych to méla dobre.

Milos (13/7) se citi mezi spoluzaky dobfe. ,, 4 tady mam radost, ze jsme se potkali podobné
naladeny lidi a zZe jsme schopny komunikovat, dopliiovat se a hodné toho zjistime i od sebe
navzdajem, protoze jsme z ruznych oblasti a umime se dopliiovat. Je to opravdu dobry, to mé

IaNTs

bavi.

Také Lenka (10/7) vnimé kolektiv pozitivn€. ,, Mam to rada, libi se mi ta rozvrstvenost,

3

kazdej je od nekud a myslim si, zZe jsme docela dobrd parta.*
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7 Diskuze a shrnuti

V nasledujici Casti prace jsou vSechna témata diskutovana a porovnavéana s vybranymi

vyzkumnymi Setfenimi a s dostupnou literaturou.

Z vyzkumného Setfeni vyplynulo, ze netradi¢ni studenti prozivaji negativni i pozitivni
emoce. Pozitivni emoce, které vyjadrovali v souvislosti s u¢enim a testovanim byly emoce
radosti, nad¢je, hrdosti i tlevy. Studenti popsali také negativni emoce deaktivujici a to:
vztek, uzkost, stud a beznad¢j jako emoci negativni aktivizujici, které mohou snizovat

vysledky uceni.

7.1 Motivace
Kdyz studenti popisovali svou motivaci ke studiu uvadéli radost ve spojeni se studovanym
oborem, se setkani se spoluzdky. Zaroven hovofili o tom, Ze jsou hrdi na to, Ze mohou

studovat prave na této skole, ale byli hrdi také na svou vytrvalost ve studiu.

Uzkost hodnotili studenti jako negativni emoci, ta jim vSak zaroven davala impulz
k aktivizaci. O uzkosti hovofili v tomto tématu v souvislosti s minulou zkusenosti spojenou
se studiem a testovanim. Ob& skupiny shodné uvadély, Ze pii soucasném studiu nechtéji
tyto situace znovu zaZzivat. Proto se studenti na zkousky uci. Pfipravou na zkousku chtéji
eliminovat nepfijemné situace. Toto je ve shod€ s vyzkumnym zjiSténim Christie a Morris
(2021), jez byl zaméfen na hodnoceni studentt a jejich emoce, které pfi testovani prozivaji.
Autorky konstatuji, Ze pozitivni emoce maji pozitivni vliv na vysledky uceni, av§ak zaroven

pfipousti, Ze 1 negativni emoce mohou pozitivné i negativné ovlivnit vysledky uceni.

Studenti hovotili o negativni emoci studu v ptipadé, kdy odkazovali na sviij vék v souvislosti
s testovanymi védomostmi, jez jsou hodnoceny vyucujicim pii zkouSce. V konfrontaci
s vyucujicim pii UGstni zkouSce popisovali, Ze zazivali pocity studu, protoze se domnivali,
ze jejich védomosti pfi testovani nejsou dostatecné. Stud vSak presto Ze je negativni emoce,
muZe pisobit zaroven jako motivator k dosaZeni lepSich studijnich vysledkl 1 vysledkil

u samotnych zkousSek béhem testovani.

Studenti popisovali, jak je motivace ovliviiuje uz v pribéhu uceni a jaky ma vliv ma
na samotné vysledky uceni. To potvrzuje i Wilding (2010, str. 29), ktery uvadi ze: ,, Motivace

nam také umoznuje zvladat vliv negativnich emoci a fungovat i tehdy, je-li nas emocidalni
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stav negativni. “ Bylo potvrzeno zjisténi, Ze emoce hraji vyznamnou roli v sebemotivovani
studentt (Nakonecny, 2012, s. 101, 106). Helus (2011, s. 127) potvrzuje, Ze pii radosti

z uspéchu, sebetcté pii prekonavani prekazek hraji emoce klicovou roli.

Nékteti studenti v rozhovorech uvadéli, ze stavajici studijni obor rozviji jejich pracovni
drahu, a proto se stava jejich silnou vnitini motivaci. Vnitini motivace je dle (Briicknerova,
Rabusicova, 2019, 33-49, Thorova, 2015, s. 447) siln€j$i u studentl netradicnich

nez u studentt tradicnich. Dospéli stiedniho véku jsou pii dosahovani svych cil vytrvalejsi.

Né&kteti studenti v rozhovorech uvadéli, Ze maji nedostatek podnéti. Sami se snaZi
tento deficit odstranit. Cap et al., (1998, s. 67) toto potvrzuji, kdyz uvadgji, Ze jedinec: ,, Tuto
situaci pocituje nelibé, snazi se vyhledavat nové dojmy, jiné cinnosti, pokousi se o zménu. *
Studenti popisovali, Ze studium je to, co jim tento nedostatek poméha odstranit. Zaroven

jim pfinasi 1 pocit uspokojeni a naplnéni touhy po vzdelani (Nakonecny, 2012, s. 107).

Bylo zjisténo, ze motivaci, tedy i motivaci ke studiu je potifeba posuzovat vzdy individualné
ve vztahu k jedinci a vzit v uvahu vSechny jeho osobnostni charakteristiky. Ve vztahu

k motivaci je dilezité zminit také stanovené konkrétniho cile.

7.2  Udeni

Z provedeného vyzkumu vyplynulo, Ze si studenti pii pfipravé na zkousku ucivo planuji.
Cas vénovany na piipravu je uréen obtiznosti predmétu. Studenti z obou skupin shodné
uvadéli, Ze je pro né snaz§i ucit se novou latku v ptipadé, Ze naleznou vztah
mezi informacemi, pokud se s takovou latkou jiz setkali, nebo pokud ma vztah k jejich
profesnimu zaméteni. Toto zjisténi potvrzuje 1 Lowe (1977, s. 144), ktery zmifiuje ,,profesni
paméet*. Tavychazi ze specializace dospélého v zaméstndni. Studenti si uvédomuji,
Ze pro osvojeni si nové latky a uloZeni informaci do dlouhodobé paméti potiebuji delsi
casovy usek. Na zakladé tematické analyzy bylo vyzkumem prokézano, Ze ani jedna skupina
studentll nevykazovala ve spojitosti s uéenim emoci ulevy. STARSI studenti vykazovali
pouze emoce radosti a uzkosti, MLADSI studenti uvadéli, Ze proZivaji béhem uceni
vice emoci — nadé&ji, hrdost, vztek 1 bezmocnost. Vice pozitivnich emoci ve vztahu k uceni
vykazovala skupina MLADSICH studentll. STARSI studenti vykazovali stejny pocet

pozitivnich 1 negativnich emoci.
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Dle Christie a Morris (2021) bylo dotaznikovym Setienim Biggs, Kember a Leung (2001)
prokazano, ze pokud studenti prozivaji pozitivni emoce — nad¢ji, pychu, vyuzivaji
hloubkovy piistup k uceni, zatimco studenti, ktetfi preferuji povrchovy zplsob uceni
vykazuji vyssi uroven negativnich emoci, jako je vztek, nuda a uzkost. Studenti, dle tohoto

vyzkumu dosahuji i lepSich studijnich vysledk.

Nekteti studenti, v ramci vyzkumu této diplomové prace, uvadeli shodné, ze vyuzivaji
hloubkovy pfistup k uCeni, ktery je zaloZzeny na pochopeni uciva. Pochopeni uciva jim
dodava jistotu a zmirnuje stres béhem zkouseni, protoze dokdzou o tématu hovofit a 1épe

argumentovat.

7.3 Student

Studenti, v pojeti této prace jsou to netradiCni studenti, tedy ti, ktefi navstévuji
kombinovanou formu studia, pracuji na castecné i celé pracovni uvazky. Néktefi vstupuji
do vzdélavani s delSim ¢asovym odstupem, néktefi studenti jiz maji zaloZené rodiny. Kromé
jako faktor, ktery ovliviiuje studenty pfi uceni, ale je pro né¢ mnohdy i limitujici z hlediska
volby terminu zkouSky. Studenti musi skloubit studijni povinnosti s pracovnimi (Urban,
Jirsdkova, 2021, s. 1-12), ale také rodinnymi. Studenti popisovali vztahy k sobé samému,
vyjadiovali své sebehodnoceni. Uvadeéli, jak je pro né dulezité smysleni ostatnich.
Jako dulezité vnimaji zaclenéni se do tfidniho kolektivu, kde nachazeji podporu a pomoc
pfi studiu. Nekteré vyzkumy se jiz zacaly zabyvat vztahem socidlniho prostfedi, nizkou

emoc¢ni podporou a piedéasnym odchodem studenttli ze vzdélavani Ecornes (2022).

Téma Student, dle vysledku vyzkumu provedeného v rdmci této diplomové prace, bylo
bohat&j$i na emocionalni prozivani studenti STARSICH nez u studentt MLADSICH.
Studenti ve skupiné MLADSI hovofili v rozhovorech o emocich vzteku a tzkosti,

které nebyly ve skupiné STARSICH studenti viibec identifikovéany.

7.4 Zkouska
V tématu Zkouska vyjadiovali studenti své obavy, ale také sva ocekavani od zkousky.

Vyjadiovali se k preferovanému druhu zkousky.

100



Zajimavym zji§ténim bylo, Ze v Zadném rozhovoru, ani ve skupiné STARSICH,
ani ve skupiné MLADSICH studenti nezaznélo, e by si pifali, aby studium probihalo

bez zkouSeni.

Studenti zkouSku vnimaji jako nezbytnou podminku studia, jako jasné stanoveny dil¢i cil,

ktery musi ptekonat, aby dosahli pozadovaného vysledku.
V tomto tématu vyjadfily obé skupiny shodné€ nejvice prozivanych emoci uzkosti.

MLADSI studenti vykazali v tomto tématu celkové vice emoci neZ studenti ze skupiny
STARSL.

Neékteré vyzkumy, naptiklad vyzkum Christie a Moris (2021), byl zaméfeny na formu
zkouseni a zpusob hodnoceni ve vztahu k prozivanym emocim. Studenti mé&li moznost
alternativnim zplsobem prezentovat védomosti osvojené uceni. Testovani je v tomto
vyzkumu oznacovano jako ,,jednostranny akt vyucujiciho®, kterému jsou studenti vystaveni.
Vyzkumnici poukazuji na to, ze vyzkumy v oblasti emocionalniho prozivani hodnoceni

ze strany studentd je nedostatecné a emoce studentd podcenované (Harley et al., 2021).

I toto studenti ve svych rozhovorech zminovali, kdyz popisovali, jak prozivaji prubch
zkousky, pfistup pedagogli, nasledné hodnoceni, jaké emoce proZivaji bezprostiedné

po zkousce.

7.5 Pied zkouskou

V tématu, které se zabyvalo vyzkumem emoci pied zkouSkou, studenti popisovali
svoje prozivani a emoce pii pfipravé na zkousku, fyziologické projevy, ale také atmosféru
tésné pfed samotnou zkouSkou. Studenti popisovali, jak na né piisobi emocni nastavenim
ostatnich studentii. Toto tvrzeni potvrzuji 1 zjiSténi vyzkumnika Harley et al., ktefi v roce
2021 uveftejnili ¢lanek, ve kterém shrnuli vysledky vyzkumu, jez byl zaméten na zjisStovani
negativnich emoci pfi pocitacovych zkouskach. Vyzkumu se zi¢astnilo celkem 74 studenti.
Autofi uvadgji, ze emoce jednotlived mohou ovliviiovat emoce ostatnich spoluzaku.
Studenti, ktefi pozorovali uzkost u spoluzaki, byli této tzkosti bezprostiedné vystaveni
ji zacali pocitovat také. Bylo prokdzano, ze pocity tzkosti ovlivituji kognitivni schopnosti
a pod vlivem téchto negativnich emoci studenti hodnotili své Sance na uspéch u zkousky.

Zde autofii opét odkazuji na nedostatecny vyzkum v této oblasti, ktery by pomohl studentim
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1épe zvladat tyto situace a pomdhat jim v tom, aby dokazali své vlastni emoce regulovat.
Autofi doporucuji, v ramci mozného budouciho Setieni, zaméfit se zkoumani, zda existuje
souvislost mezi atmosférou pied zkouskou a vysledky testovani. Studenti,
kteti v rozhovorech popisovali atmosféru pied zkouskou shodné uvadéli, jak je atmosféra

bezprostiedné pred zkouskou ovliviiyje.

U obou skupin bylo toto téma druhym v potadi v poctu vyjadienych emoci, hned po tématu
Zkouska. I v této testované oblasti vyjadiili MLADSI studenti vice emoci neZ studenti
STARSI. Ve vyjadifeni emoce tizkosti byl mezi obéma skupinami pouze nepatrny rozdil.
Ve skupind MLADSICH studenti se v tomto tématu objevila i emoce beznad&je, na rozdil

od STARSICH, ktei ji neuvedli ani jednou.

Harley a kol (2021) uvad¢ji, ze pred testovanim vykazuji studenti pozitivni emoce nadéje
a negativni emoce uzkosti, které se tykaji udalosti, které teprve nastanou. Toto konstatovani
studenti ze skupiny STARSI i MLADSI potvrzuji, protoze o téchto emocich ve svych

rozhovorech hovofili.

Christie a Moris (2021) uvadéji, Ze pokud studenti maji kontrolu nad zadanymi ukoly,
maji pocit jistoty, napiiklad osvojenim uciva a konaji zkousku s tim védomim, Ze maji
jeste dalsi moznost k opravé ptipadného netspéchu, jejich Uzkost se snizuje. Studenti

toto v rozhovorech nezminovali. Na zkousku se pfipravovali a chtéli uspét na prvni pokus.

7.6 Prizkousce

Téma se vénuje popisu emoci, jez studenti zazivaji béhem testovani. V tomto tématu byly
zahrnuty emoce spjaté s reakei na zkousku. Studenti zde také popisovali, jak se u zkousky
dokazou zaktivovat. MLADSI studenti zminovali ve svych rozhovorech, Ze proZivaji

vice emoci neZ studenti ze skupiny STARSICH.

Zajimavym zjiSténim bylo, Ze ve spojitosti se zkouSkou ani jedna skupina studentll nezminila
emoci beznad¢je. Tim studenti potvrzuji, ze aktivity, jez v souvislosti v u¢enim a testovani
vyvijeji, povazuji do budoucna za smysluplné. Studenti maji nad¢ji, Ze dosdhnou
vytouzeného cile (Helus, 2011, s. 125). U skupiny osmi MLADSICH studentt byla emoce
nadéje zminéna celkem devatenact krat, naproti tomu v $esti¢lenné skupingé STARSICH

studentl byla zminéna pouze jednou.
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Emoci studu je spojeni s tématem Zkouska uvadéli MLADSI studenti dvakrat Castji

neZ studenti STARSI.

Z toho, Ze studenti ve svych rozhovorech popisovali pouze probéhlé ustni zkouSky
1ze dovozovat, ze v souvislosti s pisemnym testovanim nezazivali tolik negativnich emoci,
na rozdil od klasického tistniho zkouSeni, protoze o nich nehovoftili. Moznym zptsobem, jak
zmirnit negativni emoce spojené s testovanim nastinil Harley et al. (2021) ve svém vyzkumu
zaméfeném na testovani emoci v pocitacovém prostiedi. Vysledky prokazaly, ze pokud jsou
studenti testovani individudln¢€ prostfednictvim pocitate, mohou prozivat nizs§i Groven
negativnich emoci oproti klasické pisemné zkousce ve tfidé. Vyzkumnici konstatuji,
ze testovani v on-line prostiedi mize zvySovat emociondlni pohodu studentd, snizovat
negativni emoce a tim zdroven zvySovat uspéSnost studentil u zkousek. Doporucuji budouci
vyzkumna Setfeni smeéfovat ke zkoumani vzdjemnych souvislosti mezi prostiedim,
ve kterém dochazi k testovani, emocnim prozivanim studentd a dosazenymi studijnimi

vysledky.

7.7 Po zkouSce

Nejcastéji vyjadienou emoci, kterou studenti popisovali po vykonané zkousce, byla uleva.
Studenti odpocivali a alespon na chvili si uzivali pocit bezstarostnosti a vyuZzivali moZnost
vénovat se jinym aktivitdm, na které neméli v pribéhu pfipravy na zkousku cas. Obé skupiny
studentdl se shoduji na tom, Ze si musi po zkousce odpocinout a studenti nejsou schopni
témet Zadné aktivity, zejména ne té, ktera je spojend s u¢enim. Je to tim, Ze leva je emoce
pozitivni, avSak deaktivujici, takZe dosahnuti pocitu Ulevy nemotivuje jedince k zadné
aktivité. Byla to skupina MLADSICH studentd, ktera v rozhovorech uvedla vice celkovych
emoci spojenych s obdobim t&sné po zkousce nez studenti STARSI. MLADSI studenti

popisovali vice emoce tilevy, STARSI se naopak po zkousce vice raduji.

Harley a kol. (2021) zminuji, v souvislosti s testovanim, emoci studu, kterd se vztahuje
k udalostem, které jiz probéhly. Tato emoce byla ve vyzkumu v ramci diplomové prace
zaznamenana, av$ak nebyla dominantni emoci v tomto tématu. Ve skupiné MLADSICH

studenti byla tato emoce popsana v priméru 0,38 ve skupiné STARSICH je vyjadiena 0,17.

Hodnoceni a emocionélni dopad hodnoceni na samotné studenty neni dle Christie a Morris

(2021) dostate¢né prozkoumano a popsano, ackoliv hodnoceni bylo identifikovano
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jako jeden z kli¢ovych faktorti v uceni studentd. Autorky doporucuji zaméfit se v dalSich

vyzkumnych Setienich také na tuto oblast.

Zajimavym zjisténim bylo, jak riizn¢ studenti piistupuji k odméné po vykonané zkousce.
Nekteti studenti, zejména ti, ktefi uvadeli, ze studuji proto, Ze je Skola bavi, se po zkousce
odménuji a povazuji to za samoziejmost. Jini studenti pii rozhovoru uvadéli, Zze absolvovani
zkousky nemaji vlibec spojené s odménou. Béhem rozhovoru vSak nékteti z nich piijali
mySlenku, Ze vykon spojeny s prezentovanim znalosti, ktery museli podat u zkousky,

si vlastné odménu zaslouzi a ptipustili, Ze o ptipadné odméné budou v budoucnu uvazovat.

7.8 Porovnavani se

Zajimavé byly vysledky, které vznikly porovnadnim emoci tuzkosti, které prozivaji
ob¢ skupiny pfi porovnavani se sami se sebou, se spoluzéky a pii vnimani ucitela. Neékteri
studenti uvadéli, Ze se vibec neporovnavaji s jinymi studenty, ani s jejich studijnimi
vysledky. Jini naopak uvadéli konkrétni piiklady, kdy se s jinymi studenty srovnavaji,
kdy srovnavaji své vykony s vykony ostatnich. MLADSI studenti vykazovali emoce tizkosti

a ulevy, u studentd ze skupiny STARSICH tyto emoce absentuji.

7.9 Vybrana vyzkumna zji§téni

Eliota a Hirumi v c¢lanku zroku 2019 (s.1065-1084) nazvaném Teorie emoci v praxi
pedagogického vyzkumu: - interdisciplindrni kriticky literarni ptehled popsali soucasny stav
pedagogického vyzkumu v oblasti emoci. Poukazovali na nedostatek rozsahlejsi
longitudinalni studie, ktera by se tykala emoci a uceni. Zminili také, Ze vyzkum ve vzdélani
v tomto sméru zaostdva za vyzkumem v ostatnich védnich oborech a role emoci neni
dostate¢n¢ prozkoumana (Naude et al., 2014, s.211-228). Konstatuji, ze zaméteni vyzkumu
v oblasti vzdélavani pouze na pozitivni emoce a jednu emoci negativni — emoci strachu
ve vztahu k uceni je nedostate¢né. Kromé nedostatku finan¢nich prosttedkt, spatiuji autofi
¢lanku problém také v tom, ze v literatufe nejsou dostateCné popsany ucinky negativnich

emoci a tyto uc¢inky nejsou ani nedostate¢né prozkoumany.

Toto zjisténi bylo podnétem pro autorku prace, aby se zame¢fila také na negativni emoce,
spojené s testovanim. V rozhovorech studenti zminovali emoce vzteku, Uzkosti, studu

a beznad¢je, které prozivaji v souvislosti s ucenim a testovanim. Dle Naude et al. (2014,
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s. 211-228): ,, Udaje v realném case by mély veétsi hodnotu pri posuzovani vzorcii emocnich
a kognitivnich zmen v prubéhu uceni. ““ Data pro tuto praci byla ziskavana v obdobi testovani,

tedy v souladu s touto myslenkou.

Ecornes (2022) zvetejnil vysledky vyzkumu, ktery probéhl v kvétnu 2019 v Norsku.
Vyzkumu se zacastnili studenti vysoké Skoly, celkem 207 respondentli, z toho 33 muzii
a 173 zen. Vyzkum byl zaméien na role emoci ve vysokoskolském vzdélavani. Autor zde
op¢t konstatuje, Ze oblast, ktera se zamétuje na emoce v souvislosti se studiem a testovanim,
je nedostatecné prozkoumana. Tato oblast, jez souvisi s hodnoticimi situacemi obsahuje
celou skalu emoci, napt. tizkost, uspokojeni a ulevu. Radost je spojovana s radosti student,
kterou zazivaji pfi ziskdvani novych znalosti a s jejich zdjmem o ucebni latku. Vyzkum
se zabyval také faktory, jeZ ovliviiuji setrvani studentl ve studiu. Uvadi, Ze pro studenty
je v tomto ohledu nezbytna socialni podpora ze strany spoluzakd, ale také uciteld. Toto bylo
vyzkumem, ktery probéhl v ramci této diplomové prace, potvrzeno. Studenti v rozhovorech
uvadéli, jak je pro né dilezitd podpora ze strany spoluzakd. Tato podpora je dulezita
pro zvladani zatéze a sniZovani stresu. Ecornes konstatuje, ze v Norsku trpi uzkosti z testu
vice nez 40 % vysokoSkolskych studentli. Autorka podobny statisticky udaj ve vztahu

k ¢eskym vysokoskolskym studentiim nezjistila. I zde je prostor pro dal$i vyzkumna Setieni.

Vysledky norského vyzkumného Setfeni uvadéji, Ze starSi studenti dosahovali vyrazné
pozitivnéjsich vysledk tykajicich se emoci spojenych s ucenim. To 1ze interpretovat tak,
Ze star$i studenti zazivaji vice radosti ze ziskdvadni novych znalosti, jsou hrdé&jsi
v situacich, které jsou spojeny s uc¢enim. Vysledky vyzkumu, ktery byl proveden v ramci
této diplomové prace ukazuji, e pouze skupina MLADSICH studenti vykazovala
v souvislosti uéenim vice prozivanych pozitivnich emoci nez negativnich. STARSI studenti

vykézali shodny pocet pozitivnich 1 negativnich emoci prozivanych pfti uceni.

Vysledky norského vyzkumu, jehoZ cilem bylo také nalézt odpovédi na vyzkumnou otazku,
ktera se zabyvala tim, pro¢ studenti studium nedokon¢i, prokézaly, ze rozhodnuti o ukonéeni
studia je ovlivnéno fadou faktord. Jejich setrvani ve studiu ovliviiuji také pozitivni emoce,

které prozivaji pii uceni, jejich zdjem a kvalita vyuky. Vysledky norského vyzkumu

105



také prokazaly, ze existuje souvislost mezi socidlnim zaclenénim studentti a jejich setrvanim

ve studiu.

V uvodu této diplomové prace byly polozeny vyzkumné otazky, které byly predmétem

vyzkumného Setteni. Popisem a interpretaci vysledkl byly tyto otazky zodpovézeny.

VOI1: Jaké emoce prozivaji netradi¢ni studenti béhem uceni a testovani?
Vyzkumnym Setienim bylo zjiSténo, ze studenti prozivaji béhem uceni a testovani rizné

druhy emoci: emoce radosti, nadé€je, hrdosti, ulevy, vzteku, uzkosti, studu a beznadéje.

VO2: Jak prozivani téchto emoci ovlivituje jejich motivaci k uceni?

Studenti obou skupin uvadéli, Ze béhem uceni a testovani prozivaji pozitivni i negativni
emoce. Studenti dale uvadé¢li, Ze jejich motivace je ovlivnéna aktivizujicimi emocemi.
Zajimavym zji$ténim bylo, Ze studenti ze skupiny MLADSI vykazali v tématu Motivace

vice prozivanych emoci (tedy pozitivnich i negativnich), neZ studenti STARSI.

VO3: Jak souvisi druh a intenzita emoce se setrvanim ve studiu?

Na tuto vyzkumnou otazku se autorce nepodatilo odpovédét, protoze vSichni studenti,
kteti se zacastnili vyzkumného Setfeni, setrvali a ve studiu i nadale pokracuji. Data byla
sbirdna v letnim semestru prvniho ro¢niku, ve zkouskovém obdobi, aby bylo mozné
co nejveérnéji zachytit prozivani emoci studentii v tomto obdobi. Pokud by nekteti studenti
nenastoupili do dalSiho ro¢niku, chtéla autorka zjistit, jaké emoce ovlivnily jejich rozhodnuti

ve studiu nepokracovat. Timto omezenim byl rozsah prace limitovan.
HO: Uceni dospélych neni ovlivnéno emocemi.
Studenti uvadéli, Ze prozivaji v souvislosti s u¢enim rizné emoce. Hypotéza byla zamitnuta.

Hypotéza, jez byla vyslovena v tivodu prace a ktera byla zalozena na ptredpokladu, Ze pokud
budou studenti prozivat pfi uceni a testovani pozitivni emoce, setrvaji ve studiu,

byla zamitnuta.
Vysledkem vyzkumného Setieni bylo zjisténi, Ze skupina MLADSICH i skupina
STARSICH student?l proziva pii studiu a testovani vice negativnich emoci neZ emoci

pozitivnich. V obou skupinach studenti ptevladdaly negativni emoce tuzkosti a studu.

Ptesto déle ve studiu setrvavaji a uvadéji, ze chtéji studium dokoncit.

106



Jsou tyto negativni emoce natolik aktivujici, Ze dokdzou ovlivnit setrvani ve studiu?
Z provedeného Setieni nevyplynulo, ze pokud budou studenti pii uceni a testovani prozivat

pozitivni emoce, ve studiu setrvaji.
Zde se otevira prostor pro dals$i vyzkumna Setieni.

Pro¢ tedy studenti setrvavaji ve studiu, i kdyz neprozivaji pfi uceni a testovani pozitivni

emoce a pievazuji u nich emoce negativni?

Jaké faktory ovliviiuji setrvani studentti ve studiu? Tyto otazky lze vnimat jako podnét

a doporuceni pro dalsi vyzkumna Setfeni.
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Zavér

Emoce ovliviiuji kazdé lidské chovani, promitaji se do kazdodenniho Zivota. Diplomova
prace se zaméftila na popis emoci v souvislosti s u¢enim ve vztahu k netradi¢nim studentim.
Projevy a zvladani emoci zavisi na osobnim nastaveni jednotlivce, na jeho zralosti,
psychosocialni vyspélosti. Zalezi na tom, jak student dokdze své emoce rozpoznat
a jaké strategie vyuziva pii jejich zvlddani. Svym druhem a typem dokazou emoce
v jednotlivci probudit aktivitu a ptipravit ho na zvladani slozitych tikold, se kterymi se musi
béhem studia vyrovnat. Emoce vSak dokazou pusobit i opacné, a to zejména v piipadech,
kdy své emoce student nezvladd a nedokdze, byt’ i negativni emoce proménit v motivujici

silu.

Diplomova prace Psychologie uceni dospélych — role emoci vuceni dospélych byla

rozdélena do dvou ¢asti.

V teoretické casti prace byly, na zakladé odborné literatury a relevantnich dokumenta,
vymezeny a popsany zakladni terminy z oblasti psychologie ve vztahu k u€eni dospélych.
Na zéklad¢ sbéru sekundarnich dat byl vysvétlen vyznam motivace a sebemotivace v uceni
dospélych. Bylo popsano sebefizené¢ uceni, jako dllezitd slozka v uceni dospélych.
Pti sebefizeném uceni se odpoveédnost za piistup k uceni presouva na samotného studenta.
Ten si uvédomuje a vi, pro¢ studuje a dokdze efektivné vyuZzivat svou vnitini motivaci,

jez ovliviuje pfistup k u€eni 1 samotné studijni vysledky vice nez motivace vné&jsi.

Prakticka cast obsahuje vyzkumné Setfeni, kterymi byla ziskdna primdrni data potfebna
ke zpracovani diplomové prace. Byly vytvofeny dvé vekove€ odlisné skupiny studenti.
Skupinu MLADSI tvofili studenti do 35 let, studenti od 36 let byli zafazeni do skupiny
STARSI. Pro kvalitativni vyzkum byly zvoleny hloubkové nestrukturované rozhovory.
Kvantitativni data byla ziskdna dotaznikovym Setfenim. Rozhovory byly prevedeny
doslovnou transkripci z mluveného slova do pisemného textu a nasledné byly rozifazeny
do podtémat, znichz bylo vytvofeno osm hlavnich témat. Témata byla zndzornéna
v tematické mapé a zpracovana v tematické analyze. Ta byla nasledné

interpretovana a doplnéna ndzornymi ukazkami z provedenych rozhovord.
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Predlozena prace se zabyvala nepfili§ rozpracovanou problematikou emoci z hlediska
psychologie uceni. Je to jisté zajimavé téma, které si zaslouzi svoji pozornost. Problematika
je zajimava i z hlediska budoucich vyzkumi, jejichz vysledky mohou byt inspirativni
a podnétné jednak pro studentovo efektivni jednani z hlediska strategii ucenti, tak i z hlediska
jeho motivace. Mohou pomoci jedinci vyuzivat emoce jako hybnou a aktivujici silu

pii uCeni, coz se jevi jako pfinos pro rozvoj andragogiky.

Zaverem lze tedy konstatovat, Ze ditkladnéjsi porozuméni emocim, jez jsou prozivany béhem
uceni a testovani, mize byt kli¢em k tomu, jak studenty motivovat a posilovat ve studiu

a zaroven, jak je podporovat v jejich usili studium dokongit.
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