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Abstrakt:

Prace se vénuje proménam vnimané akademické Uc¢innosti u adolescentii v souvislosti se
zménami Skolniho prostfedi a narokl studia. Vnimand akademickd uc¢innost (academic
efficacy) je vymezena jako jeden z prediktort Skolni spéSnosti. Literarné-prehledova cast
shrnuje vysledky zahrani¢nich vyzkum, které mapuji vyvoj vnimané akademické ucinnosti
behem Skolni dochazky, pricemz nejvétsi pozornost je vénovana obdobi prechodu ze zékladni
Skoly na stiedni Skolu. Dale jsou uvedeny moznosti, jak Ize vnimanou akademickou tc¢innost
zakl podporovat a rozvijet. Empirickd ¢ast je vénovana vyzkumnému Setieni, které se
pokousi zachytit vyvoj vnimané akademické ucinnosti pii prechodu ze zékladni Skoly na
sttedni Skolu v populaci ¢eskych dospivajicich. Pro tyto ucely byly pouzity dotazniky Myself
As a Learner Scale a Children’s Self-Efficacy Scale. Vysledky neprokazaly statisticky
vyznamné zmény v Urovni vnimané akademické ucinnosti, které by byly spojené s prechodem
na stfedni Skolu. AvSak byla prokazéana statisticky vyznamna zavislost mezi obéma pouzitymi
dotazniky, déle mezi studijnim primérem a vnimanou akademickou Uc¢innosti a dotaznik
ChSE odhalil signifikantni korelaci mezi pohlavim Zdka a urovni vnimané akademické

ucinnosti.
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Abstract:

The focus of this work is a description of changes in the academic self-efficacy among
adolescents when they change school environment and demands of studies. Academic self-
efficacy is defined as one of the predictors of school achievement. In the theoretical part, there
are summarized results of foreign researches which describe the development of academic
self-efficacy during school attendance. This work focuses especially on transition from
elementary to high school. Moreover, there are mentioned possibilities which may support the
academic self-efficacy and increase its level. In the empirical part, there is a research which
tries to describe the development of academic self-efficacy among Czech adolescents who
change from elementary to high school. Questionnaires Myself As a Learner Scale and
Children’s Self-Efficacy Scale were used. The results suggest no significant changes in level
of perceived academic self-efficacy during transition from elementary to high school.
However, significant correlation was proven between both questionnaires and between grade
point average and academic self-efficacy. Moreover, significant correlation was found

between gender and level of academic self-efficacy by the questionnaire ChSE.
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Uvod

Nez ¢loveék dosahne legalné dospélosti, stravi z 18-ti let svého Zivota obvykle tfinact ve Skole,
9 let povinné Skolni dochazky a jeSté dalsi 4 roky na stfedni Skole. Zahrnuji do tvah
i dochazku na stfedni Skole, jelikoz ze statistického zpracovani s¢itani lidu je patrné, ze podil
lidi v populaci se zakladnim vzdélanim jako s nejvyssim dosazenym klesa a zvySuje se podil
obyvatel, kteii dosahnou stfedoskolského vzdélani (Statistika&My, 2015). Skola je kli¢ovym
mistem pro formovani kognitivnich procest a kapacit zaka a jejich socialni hodnoceni. Je to
také misto, kde se kognitivni procesy vyvijeji a kde jsou vyZzadovany znalosti a dovednosti
souvisejici s feSenim problémil. Ve Skolnim prostiedi jsou znalosti a isudky zakl neustale
testovany, hodnoceny a srovnavany se socidlnim okolim (Bandura, 1997). Vzhledem k tomu,
ze hodnoceni zakti probiha na zékladé¢ podaného vykonu, povazujeme Skolni prostiedi za
prostiedi vykonové. A tak se setkdvame s pojmy jako Skolsky UspéSny a netspéSny zak.
V minulosti se za prediktor Usp&Snosti povazovala inteligence, urcitd troven rozumovych
schopnosti. Nyni je tento pfedpoklad uspéSnosti piekonan a stale vice soucasnych vyzkumi se
piiklani k tomu, Zze vétsi hodnotu pii predikci Skolni uspéSnosti maji spiSe osobnostni
charakteristiky. Domnivame se, ze podstatnou slozkou Skolni uspés$nosti a jejiho vnimani
zakem samotnym je diivéra v jeho vlastni schopnosti a dovednosti. Neni tedy az tak podstatné
to, jaké mé zak schopnosti, ale zda si véfi, Ze obstoji v situacich, s nimiz se ve Skole setkava.
prestoze se miize zdat, ze uroven jejich schopnosti a dovednosti je shodnd. Co kdyz je prave
vnimani vlastni G¢innosti to, co od sebe odliSuje Uspésné a neltspésné zaky? Vnimana
akademicka ucCinnost se stejné jako Skolni UspéSnost promitd do vztahti k ucitelim,
spoluzdkim a k rodi¢im. Jelikoz Zzdk neni urovan ve svém osobnostnim rozvoji pouze
vzdélavacim cilem ani prostfedim $koly, ale je uréovan svymi vnitinimi piedpoklady. Skolni
hodnoceni vykonu se nezabyva psychikou, postoji, motivy ani dovednostmi Zzaka, ale
poukazuje na jejich projevy globalné na zékladé podaného vykonu. Uspé&nost ma podle
Heluse (1979) dvé stranky: subjektivni a objektivni. Za subjektivni stranku uspéchu
povazujeme praveé uspéSnost jako vnitini prozitek jedince. Naproti tomu objektivni uspéSnost
je chapana jako uspésnost pro druhé, je zakotvena v objektivni skutec¢nosti norem a kritérii,
kterych je tfeba dosdhnout. Pravé zazitek uspéchu v porovnani s vnéjSimi kritérii je zde
podstatny. Zajima nas, zda zak proziva uspéch a jak je jeho prozivani uspéchu odvislé od
vnéjSich podminek. Vnéjsi podminky se velmi méni pfi pfechodu zéka z jednoho stupné
vzdelavani na druhy. Pfi pfestupu Zaka ze zdkladni Skoly na stfedni jsou obvykle na zaky
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kladené vétsi naroky, oCekava se od nich podéavani lepSiho vykonu nez na zékladni Skole,

Tato diplomova prace je ¢lenéna na dvé ¢€asti, literarné-piehledovou a empirickou.
V prvni ¢asti bude vymezen koncept vnimané akademické ucinnosti jako jedna ze slozek
Skolni uspéSnosti. Dalsi kapitoly se zaméfi na promény vnimané akademické ucinnosti pti
piechodu ze zakladni Skoly na stfedni. Je zndmo, ze vnimana akademicka uCinnost
s rostoucim vékem zdka klesa (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002). To je
pon¢kud piekvapivé, jelikoz vnimand akademickd ucinnost je utvaiena predev§im skrze
zkuSenosti, kterych ma zak s rostouci délkou skolni dochazky vice a vice. Proto se oCekaval
trend spiSe rostouci. V soucasné dob¢ nejsou znamy ditvody tohoto poklesu a ty se se pokusi
odhalit pravé tato prace. Pozornost bude vénovéana i tomu, jaké faktory mohou vnimanou
akademickou uc¢innost podporovat, jak ji mizeme u zakid aktivné rozvijet. Na konci kazdé
kapitoly jsou shrnuty nejpodstatnéjsi informace, které¢ byly v dané kapitole zminény. Rovnéz
se pokusime identifikovat doporuceni, jak lze vnimanou akademickou uc¢innost u zaka
podporovat a rozvijet. V této souvislosti se nebudeme zabyvat pouze tim, jak miize vnimanou
akademickou ucinnost podpofit ucitel ¢i Skola, ale jak se na jejim utvafeni mohou podilet
rodice.

Druhd, empirické ¢ast této prace je ¢asti vyzkumnou, v niZ jsou provéieny hypotézy,
snimiz se lze v zahrani¢nich 1 tuzemskych vyzkumech setkat nejcastéji. Jednd se
o longitudinalni kvantitativni vyzkum, ktery se uskutecnil prostiednictvim dotaznikovych
metod. Data pro tuto Cast diplomové prace byla sbirdna v rdmci projektu ,,7ranzitorni

momenty v Zivotni drdze ditéte a dospivajiciho, GACR No. 13-28254S".



LITERARNE — PREHLEDOVA CAST



1. Vnimana akademicka tucinnost jako jeden z prediktori Skolniho uspéchu

Tato kapitola se pokusi definovat vnimanou akademickou ucinnost jako jednu ze slozek
Skolni uspéSnosti. Ve vzdélavani totiz byla vnimand ucinnost podle Bandury (1997)
konzistentnéjSim prediktorem vykonu oproti jinym motivaénim konstruktim. AvSak tento
pojem neni v odborné literatufe jednozna¢né vymezen. Casto byva definovan pomoci pojmu
opacného, tedy Skolnim netispéchem.

Jak bylo zminéno vyse, uspéSnost tvoii objektivni a subjektivni aspekty. Spojovani
prozitka uspéchu s ¢innosti vede k tomu, ze se Cloveék citi dobife v mezilidskych vztazich
a jeho pracovni ¢i ucebni aktivita je diky tomu udrZzovana na urcité urovni. Ukazuje se, ze
1 maly uspéch umozni aktivizovat sily nebo dodat odvahu a sebedtvéru. Toto plati predevsim
pro déti, z nichz se diky prozitkiim uspéchu mohou vyvinout osobnosti s upevnénou vnitini
silou odolévat dlouhodobému netspéchu a vytrvat v dosahovani cile navzdory neptiznivé
situaci. Druhou strankou uspésnosti jsou vnéj$i normy a Kritéria, které je potieba splnit.
Jedinec je pak posuzovan jako uspésny nebo neuspésny predevsim pred ostatnimi lidmi, pred
ucitelem a pfed spolecnosti. Subjektivni a objektivni pojeti tspéSnosti jsou patrné i v definici
Kosikové (2011), ktera uspésnosti rozumi jednak skolni vykon, jednak subjektivni prozivani
vykonu zékem. ,,Skolni vispésnost zdka chdapeme jako soulad vytvireny v pribéhu vychovné
vzdeélavacich kooperaci a resici rozpory mezi pozadavky skoly na strané jedné a vykony,
cinnostmi a vyvojem zdkovy osobnosti na strané druhé* (Helus, 1979, s. 39). Re$enymi
rozpory mé autor na mysli ty, které vznikaji spontanné i zaméré. Radi mezi né napiiklad
rozpor mezi tim, co zak jiz umi a co se od n¢j o¢ekava nyni; rozpory mezi nové vznikajicimi
potfebami a touhami a dosazenou urovni sil, odpovédnosti a zpisobilosti. Tento rozpor je
charakteristicky pro déti stfedniho a star§iho Skolniho véku, které ptedstihuji svymi
pozadavky na samostatnost, respektovani a postaveni ve spolecnosti své realné predpoklady
a zadaji vice (Helus, 1979).

Skolni usp&snost podle Hrabala (1989) vyjadiuje socialni hodnoceni toho, jak Zakova
¢innost odpovidd pozadavkiim Skoly, coz by mohlo byt v souladu s prvnim rozporem mezi
tim, co Zak umi a co se od néj ocekava, ktery je uveden vyse a ktery ve své praci zmifiuje
Helus (1979). Zminéné piekonavani rozpori evokuje 1 urcity rozvoj osobnosti. Jak zmiiuje
Helus (1982), je téma Skolni uspé$nosti v hlub§i roviné tématem rozvoje osobnosti.
Uspé&snost je odpovédi Zédka na viestranny a harmonicky rozvoj osobnosti, nositelem

uspesnosti by mél byt prave piredpoklad byt osobnosti.
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Kosikova (2011) chape skolni GspéSnost ve tFech rovinach:
1. spole€enska, ve vztahu rodiny ke spolecenské prestizi;
2. pedagogickd, ve vztahu ucitele a zdka, v souvislosti s hodnocenim vykonua
zaka;
3. psychologicka, ve vztahu k formovani sebepojeti, pojeti Skolni UspéSnosti
zékem samotnym.
Prave treti rovina, ktera je vyse uvedena, odrazi to, jak zdk sdm sebe vidi, jak proziva svij
uspéch, resp. neuspéch a nakolik je formovan jeho vztah k sob& Skolni uspéSnosti.
Domnivame se, ze prave tento bod subjektivniho vnimani Skolni uspésnosti pokryva konstrukt
vnimané akademické Gc€innosti.

Podle Pajarese (2006) byvala typickym kognitivnim prediktorem Skolniho uspéchu
zaka inteligence, hodnota jeho 1Q. OvSem pfi hlub§im badani o velikosti podilu inteligence
a osobni ucinnosti Zdka na predikci Skolniho uspéchu byla pravé osobni ucinnost zdka
odhalena jako silny a nezavisly prediktor. Tento zavér potvrzuje vysledky vyzkumi
uvedenych na pocatku této kapitoly, tedy Ze se nejednd pouze o to, jaké mé zak schopnosti,
ale jak svym schopnostem diivéfuje. Diky osobni G¢innosti lze vysvétlit az ¢tvrtinu rozdilt
v podaném vykonu ve Skole. To se mize jevit jako maly podil, ale vezmeme-li v tivahu
rozmanitost a mnozstvi Cinitell, které se na utvareni skolni uspésnosti podileji, pak si faktor,
ktery objasni 25 % rozdill ve Skolni Gsp&$nosti, zaslouzi pozornost (Pajares, 2006). Zavislost
Skolni uspésnosti, kdy kritériem bylo hodnoceni znamkami, potvrdily ve svych diplomovych
pracich Lucakova (2015), Draberova (2012) a Starkova (2011).

Kdyz roste vnimana akademicka uc¢innost, zlep$i se prospéch zaka, stoupd jeho
uspésnost a klesa uizkostnost. Podle Bandury (1997) ovliviuji $kolni tispéch tfi presvédceni:

1. vira zakh ve vlastni schopnosti (ohledné zvladani rozdilnych pfedméth),
2. presvédCeni ucitelli o tom, Ze jsou schopni Zdky motivovat a podnitit jejich zdjem

k uceni,

3. kolektivni pfesvédceni vSech skolnich zaméstnanctli, Ze mohou zéky rozvijet.
Otéazkou stale ziistava, jak podporovat rozvoj zdkova vnimani sebe sama? Jednou moznou
cestou je podpora seberegulacnich procesi. Vztah mezi osobni ucinnosti a sebekontrolou
zkoumali Zimmerman a Cleary (2006). Jejich vyzkum naznacuje, Ze rozvoj seberegulace
u zakt, naptiklad stanovovani cild, sebekontrola a strategické planovani, miize vést k nartistu
jejich sebevédomi, co se vykonu ve skole tyka.

Pravé seberegulace, autonomie, sebepojeti a vysokd uroven osobni ucinnosti

jsou charakteristiky tfid, v nichZ mohou upln¢ vSechny déti zazivat uspéch. Tyto tfidy byvaji

11



v odborné literatufe oznacovany jako odolné tridy (resilient classrooms) a je pro n¢ typické,
ze zaci maji vysokou Uroven vnimané akademické Gcinnosti, tudiZ sami sebe vnimaji jako
kompetentni. Dale Zaci pracuji na dosaZeni jimi stanovenych cilli za minimalniho dohledu
dospélého a mezi uciteli a Zaky je laskavy a autenticky vztah, mezi spoluzaky panuje
ptatelstvi. Podstatnou roli méa informovanost rodi¢ti a postaveni rodiny v rdmci upeviiovani

uciva probiraného ve skole (Doll, Zucker & Brehm, 2004).

7y rwe

1.1 Vymezeni vnimané akademické acinnosti

Samotny termin vnimana akademicka ucinnost (academic self-efficacy) byl do ceského
jazyka ptelozen Krej¢ovou (2011a). Jednéd se o pieklad terminu, ktery vychazi ze socidlné
kognitivni teorie osobni uc&innosti (self-efficacy)! Alberta Bandury. Termin vnimana
akademicka ucinnost Bandura (1997) chape jako piesvédéeni jedince o vlastni schopnosti
uplatilovat postupy, které vedou k dosazeni urcitych typa studijnich vysledku, tedy k podéani
ur¢itého vykonu. Ve Skole se vnimana akademickd ucinnost projevuje v motivaci a z4jmu
74ki, zvladani zatézovych situaci a nabyvani kognitivnich kompetenci. Uroveii vnimané
akademické ucinnosti, tedy miry piesvédceni o vlastnich schopnostech, se mize velmi liSit
mezi zaky v ramci jedné tfidy, ale i u jednoho zéka v zavislosti na tom, zda se jedna naptiklad
0 humanitni nebo ptfirodovédné predméty. Typl osobni i€innosti existuje mnoho, mizeme se
setkat napfiklad semocni ¢i fyzickou ucinnosti (Bandura, 1997). Je zde patrna
interindividudlni a intraindividudlni variabilita.

Vyzkumy ukazuji, ze vnimana akademicka ucinnost mé klesajici trend. Vyse
definované presvédceni o vlastnich schopnostech kontinualné klesd béhem zakladni a stfedni
Skoly (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002). Podle Hoskovcové (2006) se
nejvyznamnéji podili na rozvoji vnimané akademické ucinnosti jedince socidlni prostredi a to
jiz pred samotnym zacatkem Skolni dochazky tim, jakou hodnotu rodice vzdélavani ptikladaji.

vvvvvv

determinant Skolni uspéSnosti (Hvozdik 1970). Rodice, ktefi maji vysokoskolské vzdélani,

! Tento termin byl do &eského jazyka pielozen Hoskovcovou (2006). V Eeské odborné literatuie se termin self-
efficacy preklada také jako: obecna vlastni efektivita (Ktivohlavy, 1993) nebo vlastni ti¢innost (Blatny, 2010).
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povazuji vzdélani za dilezitou hodnotu, coz pak v ramci vychovy ptedavaji svym détem
(Katriak, 2004).

Vnimana ucinnost mize podpofit prozivani Gspéchu i osobni pohodu (well-being)
mnoha zplisoby, miize ovlivnit motivaci (vybér ukolu, usili a vytrvalost), uceni, seberegulaci
a dosazeni uspéchu (Bandura, 1997). Zaci s vysokou trovni vnimané akademické uginnosti si
budou spiSe volit ndro¢né ukoly, budou je vnimat jako vyzvy, jako mozZnost uspét nez jako
hrozbu, které by se méli vyhnout. Obvykle si stanovuji naro¢né cile a vynakladaji siln¢ usili
v jejich dosahovani. Pokracuji ve svém usili, 1 kdyz se ocitnou tvafi v tvar selhani. Zaziji-li
neuspeéch, jsou schopni rychleji obnovit svou vnimanou akademickou ucinnost. Naopak zaci
s nizkou akademickou uc¢innosti se mohou domnivat, ze véci jsou tézsi, nez ve skutecnosti
jsou. Tyto domnénky mohou posilit tizkost, stres, depresi 1 pohled na to, jak nejlépe vyfesit
dany ukol (Schunk & Pajares, 2009).

Bandura (1997) se domniva, ze chovani jedince je v neustalé interakci s prostiedim.
Vzajemnou interakci prostiedi, chovani a osobnostnich charakteristik oznacuje jako triadicky
recipro¢ni determinismus. Osobni G€innost je ovlivilovana chovanim a prostfedim a naopak,
osobni u¢innost ovliviiuje nade chovani i prostiedi (Bandura, 1997). Zéci, ktefi maji vyssi
uroven vnimané akademické ucinnosti, by méli byt schopni vétsi seberegulace (napiiklad
stanovit si cile a hodnotit postup na cesté¢ k jeho dosazeni, pouzivat efektivni strategie uceni)
améli by byt schopni vytvofit efektivni prostiedi pro uceni (napiiklad eliminovat nebo
minimalizovat rusivé vlivy a najit si vhodné studijni partnery). Toto funguje 1 naopak, uroven
vnimané akademické ucinnosti mize byt ovlivnéna vysledky chovani (napiiklad uspéchem)
a podnéty prichazejicimi z prosttedi (napiiklad zpétnou vazbou od ucitele nebo srovnavanim
s ostatnimi spoluzaky) (Schunk & Pajares, 2009). Podporujici socidlni prostiedi poskytuje
jedinci za dobré vykony odmény, a tak zvysSuje jeho aspirace. V prostfedi Skoly plisobi na
osobnosti charakteristiky zaka ucitel a to tak, Ze poskytuje zaklim zpétnou vazbu o jejich
vykonu. Dilezitou roli hraje i ofekdvany vysledek, predvidani vysledku daného ukolu.
(Bandura 1997). Zéci si spiSe vybiraji ty aktivity, v nichz v&fi, Ze uspé&ji, a maji tendenci se
vyhnout t€ém aktivitdm, které mohou vést k negativnim néasledkiim (Schunk, 1995). Vnimana
akademicka ucinnost tedy miize ovlivnit cesty, jaké si lidé voli, a aktivitu, jakou vynaloZi pfi
dosahovani svych cilii. Dokud Zaci nebudou véfit, ze jimi vynalozend aktivita povede
k dosaZeni kyzeného cile, budou mit nizkou motivaci byt aktivni v daném ukolu

(Schunk & Pajares, 2009).
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Bandura (1997) uvadi, ze osobni u¢innost a stejné tak i akademicka ucinnost je

utvarena témito zdroji, kazdému z nich je vénovana jedna podkapitola:

1. praktické (autentické) zkuSenosti,

2. zéstupné zkuSenosti,

3. socialni pfesvédcovani,

4. fyziologické a emociondlni reakce.
Nejvetsi vahu pii utvareni osobni Gcinnosti priklada Bandura a jeho kolegové (2003) prave
praktickym (autentickym) zkuSenostem. OvSem Schunk & Usher (2011) uvadéji, ze se na
tvorbé presvédceni o svych schopnostech podileji vSechny Ctyii vySe uvedené zdroje v riizné
mife, ktera se odviji od toho, jakou vahu jim jedinec ptiklada a jak je kombinuje mezi sebou.
Tyto zdroje nejsou pfimo pietvaieny na Gsudky o kompetencich (Bandura, 1997), ale zélezi
na tom, jak si zak své vysledky interpretuje. Tyto interpretace tvoii zdklad utvareni tisudku o
vlastnich schopnostech (Pajares, 1996). Zda se jedna o uspéch nebo netspéch zalezi na
zhodnoceni tfi dimenzi. Prvni z nich je posouzeni naroénosti tikolu, u jednoduchych ukolt je
zak ptresvédcen, ze v nich obstoji, ale mlize se obavat plnit slozité ukoly. Pfi plnéni ukolu
muze zak objevit nové informace o ukolu samotném, a zaroveil o sob&é samém. Tyto nové
objevy mohou n¢kdy paradoxné zapfi¢init snizeni vnimané ucinnosti. Druhou dimenzi je
rozsah obecnosti, ktera se projevuje riznou mirou vnimané akademické ucinnosti v riznych
pfedmétech nebo v riznych typech ukoli. Posledni dimenzi je intenzita presvédéeni o svych
schopnostech. Zaci, jejichz vnimana akademicka G¢innost je silné fixovana, vytrvaji v plnéni
ukolu, i kdyz nastanou komplikace. Naopak nizka uroven vnimané akademické ucinnosti

muze byt jesté vice snizena zazitkem neuspéchu (Bandura, 1997).

1.1.1 Praktické (autentické) zkuSenosti

S

Jak bylo uvedeno vySe, nejvétsi vahu pii utvareni vnimané akademické ucinnosti ptikladaji
Bandura s kolegy (2003) autentickym zkuSenostem. To, jak Zaci interpretuji svij aktudlni
vykon, zkuSenost se zvladnutim konkrétni situace, nam dava nejspolehlivéjsi informaci pro
zhodnoceni urovné vnimané akademické ucinnosti, protoze jejich interpretace jsou
hmatatelnymi ukazateli jejich schopnosti (Schunk & Pajares, 2009). Chovani zaku je

v souladu s jejich interpretacemi a presvédcenimi o jejich schopnostech (Pajares, 2002).
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Vykon, jenZ je interpretovan jako uspésny, zvySuje vnimanou akademickou ucinnost.
Naproti tomu vykony oznafené jako neuspéSné mohou vnimanou akademickou Uc¢innost
snizit. Vyjime¢ny uUspéch zazity po mnoha neuspéSich vSak nemd na Groven vnimané
akademické ucinnosti vyznamny vliv. Vyznamny vliv neméd ani vyjime¢ny neuspéch po
mnoha zaZitych uspésich (Schunk & Pajares, 2009). Situace, ve které Zaci néco nezvladli, by
nemela vést k presvédCeni o jejich neschopnosti, ale k pojmenovani pti¢in nezdaru a dalSich
krokd nutnych pro splnéni ukolu, aby pfisté k neuspéchu nedoslo. Ucitel by mél zakim

dokazat, ze jsou schopni ukol vyfesit, ze je to v jejich moznostech (Krejéova, 2011a).

1.1.2 Zastupné zkuSenosti

Dalsi informace o svych schopnostech mtize jedinec ziskat na zaklad¢ srovnani s ostatnimi
(Bandura, 1997). Podobnost s ostatnimi je pro porovnavani vychozi. Pozorovani uspéchu
u jedinct, které jedinec vnima jako jemu podobné, mize zvysit jeho vnimanou akademickou
ucinnost 1 motivaci v tom, pustit se do n¢jakého ukolu. Kdyz vidi, Ze ostatni v ném mohou
uspét, veti, ze 1 on je schopen uspét. Podobné to funguje i pii sledovani toho, jak nékdo
podobny zaziva netispéch. To miize snizit vnimanou akademickou ucinnost, dotycny zak pak
muze mit dojem, Ze mu chybi kompetence potiebnd k uspéchu, coz ho muze odradit od
daného ukolu. Jelikoz lidé Casto hledaji modely chovani s vlastnostmi a schopnostmi, které
obdivuji a o které¢ poté usiluji, mohou tyto modely pomoci zvysit pfesvédceni o schopnosti
ovlivnit pribéh a smér zivota jedince (Schunk, 1995). Vhodnym modelem k napodobeni
muze byt ucitel, v obdobi dospivani jsou to spiSe vrstevnici (Bandura, 1997).

Ucitelé mohou podpofit ziskdni zastupnych zkuSenosti vytvofenim vhodnym
podminek a klimatu tfidy. Jednou z moznosti jsou naptiklad skupinové prace, kdy maji Zaci
jasn¢ rozdélené role, vi, co se od nich ocekéava a vzajemné se podporuji (Kosikova, 2001). Je
vyhodné v ramci skupinové prace kombinovat studenty s riznou trovni znalosti a dovednosti.
Zaroven je tfeba ohlidat, ze se vSichni aktivné zapojuji a maji ve skupiné jasnou roli

(Krejdova, 2011a).
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1.1.3 Socialni presvédcovani

Vnimana akademicka ucinnost je utvarena také socialnim presvédcovanim, které zak slycha
od ostatnich: ,,Ja vim, ze to dokaze$.“ (Bandura, 1997). Lidé, co jedince piesvédcuji o jeho
schopnostech, hraji dilezitou roli v utvafeni jeho vnimané akademické ucinnosti a jejim
vyvoji. AvSak socidlni pfesvédCovani netvoii prazdna slova chvaly ani inspirujici vyroky.
Efektivni presvédcovani péstuje presvédceni zaka o jeho schopnostech, a zaroven ho ujistuje,
ze touzebny cil je dosazitelny. Pfestoze pozitivni zpétnd vazba mize ptiznivé ovlivnit
vnimanou akademickou ucinnost, jeji narGst nebude mit dlouhého trvani, paklize bude
nasledovat chaby vykon. Zaci, ktefi maji vysokou troven vnimané akademické u¢innosti, se
mohou v hodinach vyhybat dobrovolnému odpovidani na uclitelovy otazky, aby piedesli
pfipadnym negativnim reakcim ze stran spoluzakti (Schunk, 1995). Pozitivni pfesvédCovani
a podpora mohou vést k naristu vnimané akademické ucinnosti a negativni vyroky ji mohou
snizit.

V této souvislosti by se ucitelé 1 rodice méli vyhnout globalnimu hodnoceni schopnosti
zakl a poukazovani na jejich dispozice, protoze tak v Zacich vznikéd pfesvédceni, Ze situaci
nemohou svymi silami ovlivnit. Mnoho takovych informaci ucitel sd¢luje neimysiné (Pajares,

2006) tim, jak mluvi ke tfid¢ a komentuje praci zaki (Krejcova, 2011a).

1.1.4 Fyziologické a emocionalni reakce

Jak uvadi Bandura (1997), vnimana akademicka UcCinnost je utvarena fyziologickymi
a emocionalnimi reakcemi, naptiklad na izkost nebo zatézové situace. Zak miize vnimat svou
ucinnost na zékladé aktudlniho emocniho stavu, ktery proziva, kdyZz uvazuje o daném ukolu.
Silné emocni reakce vyvolané tikolem mohou anticipovat uspéch nebo selhani. Pokud ma zak
negativni myslenky nebo obavy spojené se svymi schopnostmi (napiiklad se citi nervozni,
kdyz mluvi pfed publikem), mohou tyto afektivni reakce snizit vnimanou wGcinnost, jelikoz
vyvoléavaji dalsi stres a rozruseni, ze zak nedosahne pozadovaného vykonu. Jednou moznosti,
jak zvysit vnimanou akademickou u¢innost, mize byt zlepSeni psychické a emocni pohody

a redukce negativnich emoci, strachu a obav (Schunk & Pajares, 2009).
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1.2. Vnimana akademick4 Gcinnost a pfibuzné terminy

Ackoli se akademicka uc¢innost muiZe zdat blizka terminim jako akademické sebepojeti,
oc¢ekavané vysledky (outcome expectancies) a locus of control, li§i se od nich jak
konceptualné, tak psychometricky.

Nejpodobnéjsim konceptem vnimané akademické ucinnosti je akademické sebepojeti
(Zimmerman, 2000). Z historického uhlu pohledu bylo sebepojeti definovano fenomenology
jako globalni presvédceni jedince, které zahrnovalo hodnoceni a uctu k sobé sama (Rogers,
1951 podle Zimmerman, 2000). Vyzkumné studie odhalily, Ze akademické sebepojeti
nesouvisi s vykonem zaka ve Skole (Hattie, 1992; Wylie, 1968 podle Zimmerman, 2000;
Zuffiano, Alessandri, Gerbino, Luengo Kanacri, Di Giunta, Milioni & Caprara, 2013). Mozna
z tohoto diivodu bylo sebepojeti noveé koncipovano a definovano jako hierarchicky konstrukt,
kde na vrcholu je globélni sebepojeti a pod nim subkategorie jako akademické sebepojeti
anejnize sebepojeti v konkrétnich vzdélavacich oblastech (Harter, 1978; Wylie, 1968 podle
Zimmerman, 2000). Takto vymezené akademické sebepojeti méti sebeuctu prostfednictvim
sebehodnoticich otazek, jakymi mohou byt: ,Jak dobry jsi v anglictiné?‘. Naopak
akademicka ucinnost se zamétuje na viru v to, ze ma jedinec dostatek schopnosti na to, aby
zvladl konkrétni ukol. Je méfena otazkami, které jsou formulovany naptiklad takto: ,,Do jaké
miry jsi si jisty, ze dokazes udelat vétny rozbor této vety?* (Zimmerman, 2000). Vnimana
akademicka ucinnost zaka ndm dava informaci o mife zakova presvédceni, ze zvladne vyfesit
dany ukol. Naproti tomu akademické sebepojeti odkazuje na zakovu sebeuctu a na to, zda sam
sebe vnima v dané oblasti pozitivné nebo negativn¢, a v neposledni fad¢ také na to, jak se
v dané oblasti citi (Pajares & Schunk, 2002). Podle Bandury (1997) je mozné mit vysokou
urovenn vnimané akademické ucinnosti v dané oblasti, jejiz sebehodnoceni jedincem
neodpovida Urovni jeho vnimané akademické Gc€innosti. Jinymi slovy, vnimana akademické
ucinnost mize byt vysoka, ale akademické sebepojeti nizké. Je-li akademické sebepojeti
avnimand akademickd Uc¢innost ve vyzkumnych Setfenich podrobena regresni analyze,
ukazuje se diskriminacni validita vnimané akademické ucinnosti pii predikci budouciho
akademického uspéchu (Zimmerman, 2000).

Na vnimanou akademickou ¢innost je téZ mozné pohlizet jako na soucést sebepojeti,
jelikoz se jednda o stabilni rys osobnosti, ktery se vyviji v procesu individuace a socializace
(Hoskovcova, 2006). Naproti tomu Bandura (1997) pohlizi na vnimanou akademickou

ucinnost spiSe jako na konstrukt, jenz je charakteristicky pro dany kontext nez jako na
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osobnostni rys. Prestoze tyto dva terminy maji mnoho spoleéného - utvareni skrze autentické
zkuSenosti a socidlni srovnavéani; jsou mezi nimi zjevné rozdily. Zatimco akademické
sebepojeti je orientovano do minulosti, je stabilnéj$i a uspotaddno hierarchicky, vnimana
akademicka Uc¢innosti je orientovana do budoucnosti, jelikoz pievazuje hodnoceni vykonu
a kognitivni hodnoceni. Déle zahrnuje hodnoceni vyznamnych druhych, socidlni srovnavani
a afektivni reakce (Bong & Skaalvik, 2003).

V souvislosti s akademickym sebepojetim je diilezité mit na paméti, s jakou skupinou
se zak porovnava, jelikoz akademické sebepojeti se utvari predevSim skrze porovnani
s druhymi a vnimana akademicka ucinnost je tvofena hlavné vlastnimi zkusenostmi. Slozeni
devaté tfidy na zakladni Skole se lisi od slozeni tfidy na gymnaziu, tudiz se méni skupina,
sniz se zak srovnava. Lze predpokladat, Zze zaci na gymndziu budou dosahovat primérné
lepsich vysledkll nez Zaci na zakladni Skole. Tim padem si zadk mulze ptipadat méné tispésny,
jako efekt ,,velké ryby v malém rybnice* (big-fish-little-pond-effect).

Rozdilem mezi vnimanou akademickou ucinnosti a ofekavanymi vysledky se ve
svém vyzkumu zabyvali Shell, Murphy a Bruning (1989), kteti méfili vnimanou akademickou
ucinnost jako vnimani schopnosti podat urcity vykon v ukolech tykajicich se ¢teni a psani.
Ocekavané vysledky mérili pomoci toho, jakou hodnotu ptikladali zaci t€émto aktivitdm,
a vysledky davali do souvislosti napiiklad s rodinnym prosttedim, vzdélanim, zaméstnanosti
rodi¢i. Vysledky tohoto vyzkumu podpoftily Banduriv predpoklad, Ze vnimana akademicka
ucinnost ma pro motivaci vétsi vahu nez ocekavané vysledky (Zimmerman, 2000). Z toho 1ze
usoudit, ze zaky motivuji spiSe ukoly s adekvatni urovni naro¢nosti, které reflektuji tiroven
jejich schopnosti a vnimané akademické uc¢innosti a ve kterych si tim padem véii, ze obstoji.
Motivovat zaky tim, Ze by mohli ziskat dobrou znamku, se jevi v porovnani s volenymi ukoly
jako méné efektivni. Podobny efekt jako motivovani zakid ocekdvanymi vysledky ma na
motivaci plnéni tikoli, které jsou pro Zéka piili§ snadné nebo naopak pfili§ obtizné.

Dal$im podobnym pojmem je Rottertiv (1966) locus of control (misto kontroly), ktery
je chapan jako obecné ocekavani, zda je vysledek cinnosti kontrolovan spiSe chovanim
jedince, nebo vnéj$imi okolnostmi. Tzv. misto kontroly mtZe byt interni, kdyz jedinec véfi, Ze
je v jeho moci ovlivnit vysledek dané ¢innosti, nebo externi, kdyz jedinec véfti, ze jde o vnéjsi
vlivy (naptiklad osud, vliv druhych osob, situacni proménné), nikoli o to, zda a jaké usili
vynalozi. Smith (1989) se zabyval méfenim mista kontroly v souvislosti s vykonem ve
Skolnim prostedi. Odhalil, Ze misto kontroly neni prediktorem zlepSeni ve Skolnim vykonu,

ale vnimana akademicka ucinnost je schopna toto zlepseni predikovat (Smith, 1989).
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Shrnuti

Na zaklad¢ vySe uvedenych zjiSténi miZeme na vnimanou akademickou ucinnost pohliZet
jako na subjektivni slozku Skolni uspésnosti (Helus, 1979) a jako na jeden z nejsilngjSich
prediktorti Skolniho uUspéchu, ktery je schopen vysvétlit az 25 % variabilitu ve Skolnim
vykonu mezi zaky. Koncept inteligence jako prediktoru uspésnosti je tedy v souc¢asné dobé
piekonan (Pajares, 2006). Nejpodstatnéjsi pfi utvareni vnimané akademické Gcinnosti jsou
autentické zkuSenosti (Bandura, 1997) neboli zazitky uspéchu, jak je oznacuje
Kosikova (2011), proto je ponékud paradoxni zjisténi, Ze vnimand akademicka uc¢innost
s ptibyvajicimi zkuSenostmi zaka klesa (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002).
Podle Hoskovcové (2006) se na rozvoji a podpoie vnimané akademické ucinnosti nejvice
podili socidlni prostfedi. Zajimavy je téz koncept tzv. odolnych tfid autorky Doll a jejich
kolegli (2004). Jedna se o tfidy, v nichz je kazdy zdk, i ten nejvice ohrozeny neuspéchem,
uspésSny. V charakteristikaich odolnych tfid jsou patrné dv€ linie, prvni klade diraz na
sebepojeti a seberegulaci zakda, jejich osobni u€innost a autonomii. Druhd linie je zaméfena na

vielé vztahy v ramci tfidniho spolecenstvi.
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2. Nastin vyvoje vnimané akademické ic¢innosti béhem Skolni dochazky

Tato kapitola se zamé&fi na vyvoj vnimané akademické tc¢innosti od nastupu do 1. tfidy po
ukonéeni povinné skolni dochézky. Duraz je kladen zejména na prechodova obdobi,
tzv. tranzitorni momenty, jelikoz se domnivame, Ze tyto momenty jsou zéasadni pro dalsi
vyvoj vnimané akademické ucCinnosti. Nize jsou prezentovany vysledky piedevsim
longitudinalnich vyzkumt, jejichz vysledky maji vétsi vypovidaci hodnotu, jedna-li se
o zachyceni vyvoje vnimané akademické Gc¢innosti, nez maji transverzalni vyzkumy, u nichz
je otazkou, do jaké miry Ize jejich zavéry zobecnit.

Adekvatni hodnoceni vlastni vnimané akademické uc¢innosti vyzaduje urcitou troven
kognitivnich schopnosti (Bandura, 1997), které¢ se rozvijeji pfedevS§im béhem Skolni
dochazky, proto by jednim z cilid vzdélavani mélo byt naucit zadky adekvatné zhodnotit sviyj
vykon. Vzhledem k tomu, Ze 74k neni na zacatku Skolni dochézky schopen integrovat
vSechny autentické zkuSenosti, odviji se jeho vnimana akademicka t¢innost od jeho posledni
zkuSenosti (Bandura, 1997). Zaklad pro uUsp&Snou adaptaci ve Skole se utvaii jiz
v predskolnim obdobi. Ve vyzkumné studii Duncan a jeho kolegové (2007) prokézali, ze 1ze
z autoregulace a vytrvalosti predskolaka pfi plnéni ukolu predikovat jeho budouci uspésnost
ve Skole. Autofi se vtomto vyzkumu zaméfili na Gspéch ve Cteni a pocitani. Na zaklad¢
vysledki tohoto vyzkumného Setfeni lze usuzovat, Ze autoregulacni mechanismy utvofené
v obdobi piedskolni dochazky vedou nasledné v prvnich letech Skolni dochazky k vyssi
urovni vnimané akademické G€innosti nez u déti, u kterych autoregula¢ni mechanismy nebyly
vytvofeny (Duncan et al., 2007). V soucasné dob¢ je na ceské predskolaky pii jejich ptiprave
na Skolu vyvijen rodi¢i tlak s cilem zajistit jejich ndslednou uspéSnost ve Skole diky
absolvovani mnoha zajmovych krouzka (Sulovd & Skrabovéa, 2013). V mateiské skole je
dals$im zdrojem vnimané ucinnosti chovani ucitelek a uznavanych déti ve skupiné
(Hoskovcova, 2006). Rodice to délaji ve snaze ptipravit déti na Skolni dochdzku co nejvic, ale
pokud predSkolak absolvuje pfiili§ krouzkti nebo jsou-li krouzky vysoko nad urovni
schopnosti predskoldka, miiZze jimi byt zahlcen. Nasledny efekt na vnimanou akademickou
ucinnost je pak v takovémto piipadé opacny, nez rodi¢e zamysleli.

Vzhledem k teoretickym poznatkim uvedenym v piedchozi kapitole bychom
ocekavali, ze s rostoucim poctem autentickych zkusSenosti (zazitk uspéchu), poroste vnimana
akademicka ucinnost. Dalo by se predpokladat, ze vnimand akademickd Uc¢innost se bude

s vékem zdka zvySovat a Ze nejnizsi bude na pocatku Skolni dochézky. Vyzkumné studie
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prekvapivé ukazuji klesajici tendence vnimané akademické wcinnosti. Uroveli vnimané
akademické ucinnosti je paradoxné nejvyssi na zacatku Skolni dochazky, kdy dit¢ nema
zkuSenosti s plnénim Skolnich ukold (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002).
Moznou pficinu spatfuji Miller a Stipek (podle Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield,
2002) v nerealistickych ocekdvanich, ktera mohou déti pred ndstupem do prvni tfidy mit,
jelikoz doposud nepouzivaly socialni srovnavani s vrstevniky. Predikovat zmény
v presvédceni déti o sobé samych se pokusily autorky Altermatt, Pomerantz, Frey, Ruble
a Greulich (2002), které podnikly longitudinélni Setfeni jiz u predskolnich déti a poté po roce,
kdyz byly déti v prvni tfid€, a po dalSim roce, kdyz byly déti zaky druhych tfid. Autorky
prokézaly, ze lze predikovat zmény v piesvédcenich déti o jejich schopnostech na zékladé
vyrokl, které déti samy o sob& pouzivaji a které jsou jim adresovany jejich spoluzaky.
Sebehodnoceni zdki lze z ¢asti predikovat zplisobem, jakym zaci hodnoti samy sebe
v porovnani s ostatnimi zaky, a z Casti tim, jak vyhledavaji a poskytuji pomoc spoluzadkim.
Vysledky naznacuji riiznou Groven role zpétné vazby, socidlniho srovnani a funkci uceni na
sebehodnoceni z4akli (Altermatt, Pomerantz, Ruble, Frey & Greulich, 2002). Nastésti se
v odbornych studiich naptiklad Schunka a Zimmermana (1997), Pajarese (2006) nebo Dolla,
Zuckera a Brehma (2004) potvrdilo, Ze vnimanou akademickou ucinnost je moZné
podporovat a rozvijet, coz mize vést k vyssi uspéSnosti zakti a k dosahovani lepSich
vysledkd.

Longitudindlni studie Galla a jeho kolegi (2014) zkoumala vztah mezi
intrapsychickymi a mezilidskymi vlivy a vnimanou akademickou u¢innosti na Skolni vykon
zéka zakladnich skol. Ucitelé hodnotili angazovanost ruznych vékovych skupin zakt na
prvnim stupni zakladni Skoly a Zaci hodnotili svou vnimanou akademickou tc¢innost po dobu
tii let v matematice a ve Cteni. Ze souhrnnych vysledki je patrné, Ze angazovanost pii vyuce
koreluje s urovni vnimané akademické ucinnosti. Déle autoti odhalili, Ze Groven schopnosti se
mezi zaky lisi. Intrapsychické zmény i1 mezilidské rozdily maji vyznamny dopad na Skolni
vykon. Ohledné matematiky prokazali, ze zaci s nadprimérnou Grovni vnimané akademické
ucinnosti rychleji zaznamenali pokroky, kterych doséhli ve svém vykonu, v porovnani s zaky,
jejichz uroven vnimané akademické ucinnosti byla podprimérné (Galla, Wood, Tsukayama,
Har, Chiu & Langer, 2014). Vnimana akademicka G¢innost v matematice a v jazykovédnych
pfedmétech byla zjiStovana v ramci longitudindlniho vyzkumu Jacobse a jeho kolegt (2002),
kteti objevili, ze vnimana akademicka u¢innost ma klesajici tendenci, presnéji klesa u chlapcti
rychleji nez u divek. Prestoze v prvni tfidé je vnimand akademicka G¢innost v matematice

vysSi u chlapct, tak na zacatku druhého stupné mezi Grovni vnimané akademické t€innosti
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udivek a u chlapcii neni statisticky vyznamny rozdil. Je to zplsobeno tim, ze vnimana
akademicka uc¢innost divek klesa pomaleji nez u chlapcii. Toto se projevuje 1 v jazykovédnych
pfedmétech, kde chlapci 1 divky zacinaji Skolni dochazku s podobnou urovni vnimané
akademické ucinnosti, ale na pocatku druhého stupné je vyssi uroven vnimané akademické
ucinnosti patrnd u divek. Dlvodem je opét to, ze u divek je pokles vnimané akademické
ucinnosti pomalej$i nez u chlapci (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigtfield, 2002). Je
otazkou, ¢im je zpusoben rozdil v rychlosti poklesu vnimané akademické ucinnosti mezi
chlapci a divkami. Je to na zdkladé stereotypi, kterd mé spolec¢nost o tom, ze chlapcim jde
1épe matematika? Nebo je to tim, Ze ve Skolnim prostfedi plisobi vice ucitelek nez ucitelt,
tudiz je styl vyuky nastaven ve prospéch divek? Ve hie je tolik proménnych, Ze nejspise
neodhalime ten jediny pravy davod, ale i pfesto se nad nimi mizeme zamyslet a zvazovat
jejich vliv na pokles vnimané akademické ucinnosti.

MozZnou pfi¢inou by mohlo byt socidlni srovnavani se spoluzaky, protoze Zaci 4., 5.
a 6. tfid vénuji velkou pozornost tomu, co maji s ostatnimi zaky podobného, konkrétné se
jedna o urovenl vnimané akademické Ucinnosti, predpoklad uspéchu €i netspéchu, Skolnich
standardi a vyhledavani vyzev (Altermatt & Pomerantz, 2003). Prestoze Zakyné 4. aZ 6. tfid
podavaji lepsi vykon nez zaci téch samych tiid, byvaji divky uzkostnéjsi nez chlapci, zvlaste
kdyz se jim néco nepodafi. Divky samy sebe hodnoti hiife, nez tomu ¢ini chlapci, vyjimkou
jsou jazykovédné pfedméty, o nichz ve spolecnosti panuje stereotyp, zZe jsou to typicky zenské
vyucovaci predméty. Pristup chlapct k dosahovani vysledki je spiSe soutézivy, coz chlapce
vede k sebevédomému pristupu, kdy odmitaji pfijmout informace obsazené v hodnotici zpétné
vazbé. Naproti tomu divky pohlizi na sviij vykon jako na informaci o svych schopnostech,
tudiz naslouchaji zpétné vazbé, kterou od uclitele na svlij vykon dostanou. Pokud divka
v tkolu selze a dostane negativni zpétnou vazbu, ma tendenci ji generalizovat na veskeré své
schopnosti, kdezto chlapci si pfipadnou negativni zpétnou vazbu spoji pouze s danou
aktivitou (Pomerantz, Altermatt & Saxon, 2002).

Autorky Altermatt a Pomerantz (2005) v jiné studii zkoumaly duasledky toho, zda si
zaci 5. az 7. tfid voli za kamarady spiSe zéky dosahujici vysokého nebo nizkého vykonu.
Vysledky odhalily, Zze zaci snizkym vykonem ve Skole, ktefi maji za kamarddy zaky
podavajici vysoky vykon, sami sebe hodnoti hiife, nez kdyby méli za kamarddy Zzaky
dosahujici nizSich vysledkd. AvSak benefitem ptatelstvi zakid s niz§im vykonem s zaky
s vysokym vykonem je to, Ze dosahuji vyssich vysledki v porovnani s zaky, ktefi udrzuji

pratelstvi se spoluzaky podavajici rovnéz nizky vykon (Altermatt & Pomerantz, 2005).
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Dalsi mozny divod lze spatfovat v interakei mezi uciteli a Zaky. Za dvé hodiny zak
obdrzi v priméru tfikrat ocenéni a dvakrat kritiku za svou praci ve Skole. Pocty pochval
a kritiky jsou mén¢ Casté u starSich zaka, naptiklad Zaci na druhém stupni obdrzi v priméru
méné neZ jednu pochvalu za vyucovaci hodinu (Pintirch & Blumenfeld, 1985 podle Altermatt,
Pomerantz, Ruble, Frey & Greulich, 2002). Ochotou zaki druhého stupné zdkladni Skoly
sdilet uspéch s kamarady se zabyvali ve vyzkumné studii Altermatt a Painter (2016).
Vysledky naznacuji, Ze divky sdili s kamarady uspéch spiSe nez chlapci, coz autofi
zdivodnuji tim, ze divky si navzajem poskytuji vétsi oporu. Pravé poskytovani opory miize
vést k tomu, Ze divky spise sdili svlij tspéch, kdezto chlapci maji tendenci spiSe devalvovat

uspech a snazeni ve skole (Altermatt & Painter, 2016).

Shrnuti

Tato kapitola se pokusila nastinit vyvoj vnimané akademické ti€innost v pribéhu dochézky na
zékladni Skolu. AvSak bylo prokazéno, ze zaklad pro vnimanou akademickou ucinnost se
ucinnosti u zaka, ktefi si utvofili seberegulacni mechanismy jiz v predskolnim obdobi
(Duncan et al., 2007). Pro hodnoceni vnimané akademické ucinnosti je potfebna urcitd
kognitivni uroven (Bandura, 1997), ktera se utvaii predevsim béhem Skolni dochéazky. Proto
se domnivame, ze Skolni prostfedi je pro adekvatni zhodnoceni vlastniho vykonu klicové
amél by to byt jeden z cilii vzdélavaciho procesu. Déle bylo prokazano, ze Groven vnimané
akademické ucinnosti klesa srostoucim vékem zdka (Jacobs, Lanza, Osgood,
Eccles & Wigfield, 2002), coZ je vzhledem k teoretickym ptedpokladiim ptekvapivé zjisténi.
V neposledni fad¢ byly prezentovany vysledky vyzkumii zamétujici se na genderové rozdily,
socidlni srovnavani, interakci ucitelt s zaky, ochotu sdilet Gispéch s ostatnimi, praci se zpétnou
vazbou a na rozdily vnimané akademické uc¢innosti v zavislosti na vyu¢ovaném predmétu.
Pomoci téchto vyzkumi je mozné odhalit, jak 1ze vnimanou akademickou Uc¢innost u zaku

podporovat a rozvijet.
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3. Promény vnimané akademické tucinnosti pii prechodu ze zakladni na

stiedni Skolu a moZnosti jejiho rozvoje

Tteti kapitola této diplomové prace se zaméii na obdobi piechodu ze zakladni na stiedni
Skolu. Pokusi se identifikovat proménné, které mohou mit negativni efekt na vnimanou
akademickou ucinnost. Poté budou prezentovana doporuceni podpory a rozvoje vnimané
akademické ucinnosti u zaki, ktefi prechdzeji z jednoho stupné vzdélavani na dalsi, jelikoz
bylo prokazano, Ze lze podporovat pozitivni rozvoj vnimané akademické ucinnosti
(napf. Schunk & Zimmerman, 1997; Pajares, 2006; Doll, Zucker & Brehm, 2004).
Doporuceni budou d€lena do oblasti podle zdroji utvafeni vnimané akademické i¢innosti,
které jsou blize popsany v prvni kapitole. Prvni podkapitola je vénovana souvislosti mezi
vnimanou akademickou ucinnosti a dalSim kariérnim sméfovanim, jelikoz adolescentni
obdobi je klicové pro dalsi kariérni sméfovani a vnimana akademické UcCinnost ovliviiuje
nasledné kariérni volby. Druha podkapitola je vénovana seberegulaci, jelikoZ jeji utvateni jiz
v pfedSkolnim obdobi je z4sadni pro pozitivni rozvoj vnimané akademické ucinnosti ve Skole.
Posledni, nejobsahlejsi podkapitola predkladd vycet moznych negativnich proménnych na
vnimanou akademickou tc¢innost, a uvadi prakticka doporuceni, jak poznatky z vyzkumnych
Setfeni uvést do praxe a podpofit tak vnimanou akademickou uc¢innost zakl. Jsou zde uvedena

doporuceni jak pro ucitele, tak pro rodice.

3.1 Souvislost mezi vnimanou akademickou ucéinnosti a dalSim kariérnim

smérovanim

Jak bylo uvedeno v ptedchozich kapitolach, vnimana akademicka ucinnost ovliviiuje nejen
zékovu vytrvalost pfi plnéni tkolu, ale 1 to, jaké tkoly si zak voli (Bandura, 1997), tim padem
1 to, jakym smérem se bude jeho vzdélani po zakladni Skole ubirat a jakou profesi si zvoli.
Efekt osobni uCinnosti rodi¢d a ambic, které rodiCe kladou na své déti, na vnimanou
akademickou ucinnost a volbu kariéry, zkoumali Bandura, Barbaranelli, Caprara a Pastorelli
(2001). Na vzorku 272 zak druhého stupné bylo prokdzéno, ze vnimanad akademicka
a socialni G¢innost a schopnost seberegulace ovliviiuji volbu profese. Zaci si zvoli spise tu

profesi, v niz vnimaji svou vlastni i¢innost pifimo nebo tak ucini na zakladé akademickych
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aspiraci. Vnimana Uc¢innost zakl je vyznamnéjSim faktorem spiSe nez aktudlni Skolni
vysledky, jedna-li se o volbu povoldni a vnimanou u¢innost v ramci konkrétniho zaméstnani
(Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 2001). V obdobi adolescence, kdy se teprve
utvaii predstava jedince o sob&é samém, stoji zak pred rozhodnutim, jakym smérem se bude
ubirat jeho dalsi vzdélavani i kariéra. Domnivdm se, Ze pro mnoho 74k je rozhodovani velmi
obtizné, jelikoz si zatim nejsou schopni zodpovédét otazky ohledné vlastni identity a jiz je
nutné, aby se rozhodli, jakému oboru se budou vénovat a podle toho zvolili adekvatni stiedni
Skolu.

Volbou dalsiho vzdélavani se zabyvali také autofi van der Vleuten, Jaspers, Maas
a van der Lippe (2016) v Nizozemsku, kde si patnactilet¢ déti na konci druhého stupné voli
jednu ze Ctyf oblasti dalSiho vzdélani, které se 1isSi hodinovymi dotacemi matematiky
a zékladnimi vyucovacimi predméty: veéda & technologie (se zaméfenim na matematiku,
chemii a fyziku), véda & zdravi (obnasi predevs§im fyziku a biologii), ekonomie & spolecnost
(zahrnuje ekonomii a historil) nebo kultura & spolecnost (s jazykovym a humanitnim
zamétenim). Autofi na vzorku 1062 zdka zkoumali roli genderu, pfesvédCeni o svych
schopnostech a roli hodnot pfifazenych jednotlivym povolanim v tom, jaky smér studia si zak
zvoli na konci zékladniho stupné vzdé€lani. Autoti tohoto vyzkumu piedpokladali, ze Zaci
majici pfesvédceni o tradicnich muzskych a Zenskych povolanich, budou vice hodnotit své
schopnosti a dovednosti v souvislosti s témito presvédCenimi, a tak si zvoli spiSe genderové
typicky smér dalsiho vzdélani. Avsak vysledky ukazaly, ze tento piedpoklad plati pouze pro
chlapce, nikoli pro divky. Chlapci preferuji povolani s vy$§im piijmem a pomoc ostatnim
hodnoti jako méné podstatnou, dokonce maji tendenci se t€émto oblastem vyhybat, a tak si
spiSe zvoli typické muzské oblasti, za jaké byvaji povazovany védni obory jako
véda & technologie. Dale vysledky odhalily, ze gender nehraje roli v Grovni vnimané
akademické ucinnosti chlapcii a divek v matematice nebo v jazykovédnych predmétech (van
der Vleuten, Jaspers, Maas & van der Lippe, 2016). Z toho lze usuzovat, ze genderové
stereotypy, kdy matematika je povaZzovana za ryze muZzskou doménu a jazykovédné predméty
za zenskou, se v soucasné dobé meéni (Kurtz-Costes et al., 2014; Plante, Théoret & Favreau,
2009). Zajimaveé je, ze oproti genderovym stereotyptim divky maji nizsi uroven piesvédceni
o svych schopnostech v jazykovédnych pfedmétech, nez by odpovidala jejich aktudlni urovni
schopnosti a dovednosti. Na rozdil od matematiky, kterd se nyni stdva genderové neutralni,
jsou jazykovédné predméty povazovany za zenskou doménu. To muze byt divodem

%

neadekvatni irovné vnimané akademické ucinnosti divek v jazykovédnych predmétech, které
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podléhaji socidlnimu srovnavani spiSe nez chlapci (van der Vleuten, Jaspers, Maas & van der

Lippe, 2016).

r rwe

3.2 Seberegulace a vnimana akademicka ucinnost

Domov a skola jsou hlavnimi oblastmi, v nichz se seberegulace mtize utvaret. Seberegulace je
spojena se spolecenskym i socialnim uspéchem a s pozitivnim piesvédcenim o sobé samém.
Seberegulacni mechanismy jsou dulezité pravé v tom, ze mohou byt pouzity napfi¢ riznymi
ukoly a situacemi. Jsou klicové pro podporu urovné vnimané akademické uc¢innosti a Skolniho
uspéchu. Mezi seberegulacni mechanismy fadime naptiklad schopnost dokoncit domaci ukol
vCas, soustfedit se na vyuku, pracovat s dal§imi zdroji informaci dostupnymi v knihovné,
schopnost planovat si a organizovat Skolni praci (Pajares, 2006).

Zavislost mezi seberegulaci a vnimanou G¢innosti podrobila zkoumani skupina autort
pod vedenim Bandury (Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino & Pastorelli, 2003).
V longitudinadlnim vyzkumu, kdy sbirali data od stiedoSkoldk poprvé ve véku 14-19 let
a podruhé sbér opakovali za 2 roky, odhalili, Ze schopnost regulovat pozitivni a negativni
projevy chovani je doprovazena vysokou ucinnosti v fizeni akademického vyvoje jedince,
odolavanim socialnimu tlaku u antisocialnich aktivit, dale je provazena angaZovanosti
a projevy empatie s emocnimi zkusenostmi ostatnich. Kdyz vyzkumnici porovnali vysledky
chlapct a divek, odhalili u divek siln€jsi projevy vnimané ucinnosti v sebetizeni tykajicim se
Skolnich aktivit, vySs$i odolnost vici natlaku vrstevnikli, co se antisociadlniho chovani tyka,
schopnost vyjadiit porozuméni pro pocity a zazitky ostatnich a schopnost vyjadfovat pozitivni
afektivitu v interpersonalnich vztazich. Ptes to prese vSechno divky pochybuji o své G¢innosti
pfi zvladani negativné ladénych emocnich stavii. V porovnani s chlapci je chovani divek vice
prosocialni nez chovani chlapci, u divek se vyskytuje méné rizikového chovani (napiiklad
pokusy s navykovymi latkami, konflikty s uciteli a vrstevniky) nez u chlapcti, ale jsou
nachylngjsi k depresim. Prosocidlni chovani se u divek projevuje ve vztazich, konkrétné se
chovaji ndpomocné, sdili s ostatnimi své zdzitky, utésuji se navzdjem a jsou kooperativnéjsi
nez hosi. Na zakladé téchto zjisténi Ize usuzovat, ze adaptaéni styly divek a chlapci jsou
rizné (Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino & Pastorelli, 2003). Méli bychom mit na

paméti, ze neexistuje univerzalni zptsob, jak posilit vnimanou akademickou ucinnost a ze je
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idedlni pouzivat vice zplsobu, protoze to, co vyhovuje a prospiva jednomu zakovi, nemusi
prospivat jinému. Domnivam se, Ze vyskyt rizikového chovani u chlapci se pfi piestupu na
sttedni Skolu muze zvysit, jelikoz si chlapci potiebuji v nové vzniklém kolektivu vybudovat

pro né piijatelny status naptiklad tim, Ze se odvazi ¢ini, kterych ostatni ne.

[

3.3 Jak vnimanou akademickou ucinnost podporovat a rozvijet

V poslednich letech jsme v tomto oboru svédky v posunu k pozitivnim faktoriim ovliviiujicim
seberozvoj, adaptaci a piijeti zmény (Seligman & Csikzentmihalyi, 2000). Snaha o rozvoj
zakli ve vnimani sebe sama se tradicné zameétfovala predevS§im na budovani sebepojeti
prostiednictvim pochval, ocenéni a presvédcovani sebe sama (self-enhancement). Odbornici
(naptiklad Bandura, 1997; Pajares, 2006), ktefi se zabyvaji osobni tc¢innosti, ptesunuli diraz
na rozvoj schopnosti a dovednosti. Pfesnéji na zvySovani kompetenci skrze plnéni ukola
a nasledné autentické zkuSenosti. Jsou-li ve vzdélavani tvofeny néjaké intervence, méli by mit
jejich autofi na mysli, aby zprostiedkovali zakiim dostatek zdzitk uspéchu, autentickych
zkusenosti. Skolni prace by méla byt natolik naroéna, aby na ziky méla energizujici u¢inek,
nikoli pfili§ ndro¢na, aby zaky paralyzovala (Pajares, 2006). Vygotskij to oznacuje jako zénu
proximalniho vyvoje, kdy jsou ukoly voleny tak, aby podnécovaly potencial zaka, a zaroven
pro néj byly dosazitelné (Vygotskij, 1976). Ma-li byt prace ucitele efektivni, mé¢l by vedét, ze
ukoly musi vzdy byt na proveditelné tirovni obtiznosti. Sami zaci védi, ze spésné dokonceni
naro¢ného ukolu posiluje sebehodnoceni a dodava aktivitu, kdezto splnéni jednoduchého
ukolu pfinasi pouze minimalné¢ uspokojeni (Pajares, 2006). Pravé na zacatku stfedni Skoly,
kdy ucitel nezna Grroven schopnosti jednotlivych Zaki, se mize dit to, Ze jsou ukoly pro Zaky
prili§ ndroc¢né, jelikoZz se od nich ofekava urcitd minimalni Groven ptredchozich schopnosti,
dovednosti a v neposledni fadé i znalosti. Zaci tak mohou zpocatku zaZivat piedeviim
neuspéch, coz miize vést k tomu, ze v obdobi, kdy zazivaji nejistotu a uzkost spojenou
s pfechodem do nové Skoly a nového kolektivu, je jejich vnimand akademicka ucinnost

Zaci maji pirozenou tendenci interpretovat své autentické zkusenosti, oviem jejich
interpretace mohou nékdy byt neadekvatni, a to zvIasté v situacich neuspéchu. Neadekvatni

interpretace situace oznacené jako selhdni v situacich neuspéchu mohou vést k poklesu
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urovné vnimané akademické ucinnosti. Naptiklad zndmy psycholog Robert Sternberg obdrzel
ze své prvni vysokoskolské prace hodnoceni C, které jeho wucitel komentoval
slovy: ,,V psychologii jiz jeden Sternberg proslul a je zjevné, Ze ten dalsi slavny nebude
(Pajares, 2006, s. 345). Tti roky poté Sternberg promoval s vyznamendnim na Stanfordské
Univerzité, vroce 2002 se stal prezidentem Americké psychologické asociace. Jednou
z dilezitych charakteristik uspéSnych lidi je, Ze netspéch a nepfizen osudu nepodlamuje
jejich presvédceni o sobé. Je to z toho diivodu, Ze osobni G¢innost neznamend naucit se, jak
uspét, ale naucit se vytrvat, kdyz ¢loveék neuspéje. Osobni ucinnost neposkytuje schopnosti
nezbytné pro uspéch, ale mize podpoftit usili, vytrvalost a efektivni pouziti schopnosti. Je-li
na selhani nahlizeno jako na néco normalniho, odolnost je pak piirozenosti ¢lovéka, proto
dospéli délaji velikou chybu, kdyz se snazi déti ochranit pred netispéchem. Efektivni ucitelé
a rodice pohlizi na chyby, omyly a nespravné odpovédi zakt jako na pozitivni ptinos, ktery
nasledné vede k uspéchu. Potiebny je adaptivni pohled na neuspéch. Pajares (2006) dava za
piiklad Thomase Edisona, ktery udajné¢ udélal 1 000 netspéSnych pokusti, nez vynalezl
zarovku. Novinaf se ho poté zeptal, jaké to bylo, zazit tisickrat neuspéch. Edison odvétil: ,,Ne,
neuspél jsem tisickrat. Zarovka byla vynalezena v jednom tisici kroki* (Pajares, 2006, s. 346).

K hlad$imu ptechodu mezi zakladni a stfedni Skolou mohou piispét seznamovaci
kurzy, které sttedni Skoly potadaji na pocatku Skolniho roku s cilem podpofit poznavani
zéku, kteti se tak seznami i s tfidnim ucitelem a s celym ucitelskym sborem. V idealnim
piipadé by se diky seznamovacimu kurzu mél vytvofit stabilni zaklad socidlni skupiny
i pravidel komunikace ve tfidé a zakiim by mél pfinést spolecné zazitky se spoluzaky. Tyto
kroky vedou k vytvofeni dobrého klimatu tfidy, kde mohou Zaci ziskat pocit, ze Skolni
povinnosti jsou zvladnutelné a ze se v ptipad¢ netspéchu mohou bez obav obratit na tiidniho
ucitele ¢i spoluzaky (Mertin & Krej¢ova, 2013). Seznamovaci kurzy jsou typické pro Ceské
prostiedi, v zahrani¢i stfedni Skoly zprostiedkovavaji setkani budoucich zakt s vychovnymi
poradci, kteti maji za Ukol zdky seznamit s jejich rozvrhem a dalSim Zivotem ve Skole
(Schunk & Meece, 2006). Ve vyzkumu Schunka a Meece (2006) se ukazalo, ze vyssi troven
vnimané akademické ucinnosti byla zjiSténa u z4kl, kteifi byli pfesvédCeni o svych
organizacnich schopnostech. Z tohoto divodu by zakladni Skola méla zaka naucit rozd¢lit
svilj ¢as mezi studium, Skolni aktivity, kamarady, sport a dal$i konicky. Dal§i mozZnosti,
kterou nabizi nckteré zahrani¢ni stfedni Skoly na pocatku studia svym novym zakim, je
kamaradsky program (buddy system). V ramci tohoto programu se zak z vys§iho roc¢niku
stane pruvodcem nového zaka a je mu v pripadé¢ potieby k dispozici. Seznamuje nového zaka

s prostfedim $koly, jelikoz znamost prosttedi a dostupnost pomoci podporuje pozitivni rozvoj
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vnimané akademické Gc€innosti u zaka, ktefi nastupuji do prvniho ro¢niku. Tento program
navic pfispiva ke zlepSeni mezitfidnich vztaht a ke snizeni Sikany 1 zaSkolactvi
(Schunk & Meece, 2006).

Ma-1i zak nedostatek vlastnich autentickych zkuSenosti, je jeho vnimana akademicka
ucinnost utvaiena na zaklad¢ zastupnych zkuSenosti, kdyz pozoruje ostatni pfi plnéni tkolu.
Pozorovat uspéch ¢i netspéch spoluzaka, ktery ma podobné schopnosti, ptispiva k divére ve
nez autentické zkuSenosti, ale jeho vypovidajici hodnota roste, kdyz je zak nejisty v dané
situaci nebo ma pouze minimalni predchozi zkuSenosti. V zastupnych zkuSenostech je
¢astecné zahrnuto socialni srovnavani se spoluzaky, které je zvlasté uziteCné v situacich, kdy
zaci nemaji dostatek autentickych zkuSenosti, aby si utvofili usudek o vlastnich schopnostech.
Dulezité je zvolit si takovy model chovani, s nimz se zak mlze porovnavat, co se schopnosti
ucit se tyka. Pokud zak, ktery je pro jin¢ho zéka modelem, selze v plnéni ukolu, mtze to vést
k poklesu vnimané akademické ucinnosti pozorovatele, protoze si zacne myslet — kdyz to
nedokaze on, tak ja taky ne. OvSem pokud pozorovatel vnima sdm sebe jako schopnéjSiho
v daném ukolu, negativni efekt na jeho vnimanou akademickou Uc¢innost sledovat netspéch
spoluzédka mit nemusi. Adolescenti se budou neustdle srovndvat s ostatnimi, i pfes snahu
vyucujiciho srovnavani minimalizovat (Pajares, 2006), protoze béhem tohoto obdobi dochazi
k somatické, psychické a socidlni proméné osobnosti (Vagnerova, 2012). Podle Eriksona
(1997) je kromé rozsahlych télesnych zmén pro adolescenty typicky také rozpor mezi
identitou a konfuzi roli, v némz se adolescent zabyva otdzkou, jak se vidi on sam a jak ho vidi
ostatni. Jedinec se tedy snazi nalézt odpovédi na otazky, kym je (Erikson, 1997), takze se
jedna o hledani, pfehodnocovani, zvladnuti promény vlastni osoby, dosazeni pfijatelného
socidlniho postaveni a vytvoreni zralejsi formy identity (Vagnerova, 2012). S vnéj$i identitou
adolescentovi pomaha ¢lenstvi ve skuping, ptejimani znakt skupiny za své, coz miize vést ke
zbaveni se nejistoty pfi hledani vlastni identity. Adolescent touzi po tom byt pfijat skupinou
(Erikson, 1997), ztotoznuje se s ni (Vagnerova, 2012). Pti hledani vlastni identity vénuje
adolescent svou pozornost vyznamnym dospélym v okoli, ktefi se mohou stat jeho idolem
nebo idedlem, k némuz by chtél adolescent svou identitu vztahovat. Opakem k nalezeni
identity je konfuze roli, k t¢ mohou adolescenta vést pochybnosti. V soucasné dobé se
konfuze roli projevuje piedevS§im jako nerozhodnost v budoucim kariérnim smétovani
(Erikson, 1997). Ztoho je patrné, jak dulezitou roli ma vrstevnicka skupina, utvareni
pratelstvi a vyznamni dospéli. V tomto obdobi, kdy je pro zaky kli¢ové byt pfijat vrstevniky,

zjistit, kdo jsem, Celi razantni zméné prostfedi, jelikoz se s prestupem na stfedni Skolu

29



setkdvaji jednak s novymi uciteli, jednak s nové utvorenym tfidnim kolektivem, do n&hoz
maji potfebu patiit, ale zadroven se vici ostatnim vymezit a nalézt vlastni ja. Pfechodem na
sttedni Skolu ztraci postaveni, které si v kolektivu vybudovali béhem dochazky na zakladni
Skole, a to zrovna ve chvili, kdy nejvice potiebuji byt ptijati skupinou.

Na zacatku stfedni Skoly nastdva pro zdky podle Bandury (2006) tzv. adaptacni
obdobi, béhem kterého si opét buduji socidlni kontakty a status v nové siti spoluzakt
a ucitelt. Adaptace byva provazena pocitovanim urcité miry ztraty osobni kontroly, poklesem
sebevédomi a vys$i mirou citlivosti k hodnoceni okolim (Bandura, 2006). Ke snizeni
uzkostnosti zakli a naslednému pozitivnimu rozvoji vnimané akademické UCinnosti muze
prispét vytvoreni piivétivé atmosféry ve tiidé (Joét, Usher & Bressoux, 2011) nebo poskytnuti
podpory vtom, jak adekvéatné¢ hodnotit vlastni vykon, pomoci zdkim vytvofit vnit¥ni
standardy tykajici se jejich vlastniho vykonu (Pajares, 2006). Tyto vnitini standardy by mély
byt ptisné, ale ne oslabujici, realistické, ale nikoli limitujici, a konzistentni, aniZ by byly stalé
a neutralni. Ve spolupracujicim a individualizovaném Skolnim prosttedi je pro Zaky snadnéjsi
zvolit si spoluzdky, snimiZz se mohou adekvatné porovndvat. Toto prostfedi pfispiva
k pozitivnimu rozvoji vnimané akademické ucinnosti spiSe nez prostiedi individualistické
a soutézivé (Pajares, 2006). Rodi¢e mohou podpofit pozitivni vyvoj vnimané akademické
ucinnosti naptiklad tim, ze nabidnou svému ditéti mimoskolni aktivity, kam dochazi jemu
podobné déti, s nimiz se muze identifikovat. DalSi moZznosti podpory vnimané akademické
ucinnosti ze strany rodi¢ii je pomoci zakiim porozumét, jak je nové ucivo spojeno s tim, co jiz
umi ze zékladni Skoly (Schunk & Meece, 2006).

Riizné modely chovani dospélych maji také rlizny efekt na vnimanou akademickou
ucinnost 1 na praci s neuspéchem. Naptiklad ucitel, ktery dokaze ptiznat vlasti chybu, je-li na
ni upozornén, pomuize zakim pochopit, ze chybdm se nelze vyhnout a Ze se stavaji
1 autoritam. Naopak velmi striktni dospéli, ktefi se snazi vystupovat neomylné¢, reaguji na
chyby zpusobem, ktery informuje zaky o tom, Ze si nemohou dovolit chybovat. Jsou-li tito
lidé upozornéni na chybu, reaguji obvykle tak, Ze tim zkous$i pozornost zakl. To napliuje
zéky ptesvédcenim, Ze délani chyb je nepiijatelné a Ze je projevem hlouposti (Pajares, 2006).
Ve studii Ryana a jeho kolegti (1994) byl prokazan signifikantni pienos vztahu dité-rodice
a zak-ucitel. Déti, pro néz rodi¢i byli schopni vytvofit bezpecné prostfedi a které vnimaji
podporu ze strany rodicli, jsou schopni prostfednictvim externalizace vztahového modelu
navazat sucitelem kvalitnéjsi vztah (Ryan, Stiller & Lynch, 1994). Wentzel (2002) na
generalizace vztahovych vazeb pohlizi ze dvou whli pohledu. Bud se ve Skole jedna

o posileni socializace z rodinného prostiedi, nebo se cile zakt shoduji s cili jejich ucitelt, coz
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vede ucitele k tomu, Zze se chovaji podobnym zplsobem jako rodi¢e danych zakia (Wentzel,
2002).

Skupinova prace muze byt téz vhodnym prosttedkem ke zvySeni vnimané
akademické Ucinnosti, je-li vyuka vedena tak, aby mél kazdy Zdk moznost zaZit Gspéch pii
skupinové praci a nestala se monopolem jednoho az dvou zaku. Je obtizné rozvijet ditvéru ve
vlastni schopnosti, kdyz vétSinu skupinové prace odvadi pouze jeden zak (Pajares, 2000).

Socialni presvédfovani a verbalni sdéleni jsou dalSim zdrojem pro vnimanou
akademickou uéinnost. Zaci mnohdy i v té&ch nejméné pravdépodobnych chvilich naslouchaji
tomu, jaké zpravy jim predavaji ucitelé a dospéli, at’ uz je to zamérné nebo nezdmérné
sd€leni. Zpravy, které zak obdrzi od dospélych, mu mohou pomoci vytrvat v plnéni tkolu,
pokracovat ve zlepSovani vlastnich dovednosti a ve zvySovani vnimané akademické ucinnosti,
nebo mohou zaklim nesmirn¢ ublizit. Verbalni i neverbalni sdéleni miize mit zdsadni roli ve
vyvoji sebevédomi ditéte. Tyto tsudky o jejich schopnostech si mohou zvnitinit a opakovat si
je v budoucnu. Za uspéch je povazovano, kdyz zék véti, Ze ma schopnosti nezbytné k tomu,
aby v dané situaci uspél. Negativnimi komentafi jsou nejvice ovlivnitelni pravé ti nejmladsi
(Pajares, 2006), proto vyrok, Ze n€kdo neni studijni typ, mlZe mit destruktivni efekt na
daného zdka, na jeho vytrvalost v plnéni tkold, potazmo na jeho studijni kariéru. Pochvaly
a ocenéni mohou pozitivné ovlivnit vnimanou akademickou ucinnost, ovSem za splnéni
urcitych podminek. Pfedev§im nesmi jit o automatické, prazdné sdéleni. Pochvala by méla byt
upfimna a na zéklad¢ konkrétniho vykonu, pak je totiz vnimana jako vyjadieni podpory.
Chvalit v situacich, kdy neni ocenéni zaslouzené, mize pulsobit jako neupfimné
a manipulativni (Pajares, 2006). Naptiklad kdyz zak splni ukol za minimalniho vynalozeni
usili a je za néj automaticky pochvalen, dostava tak zpravu, Ze vynakladat minimalni Gsili je
hodné ocenéni. Rovnéz by mélo byt chvaleno Usili, snaha, nikoli schopnost obecné, ani pouze
vysledek ¢innosti. Pokud je zdk ocenén slovy, ze je chytry, dostava tak on a jeho spoluzéci
zpravu, ze uspéch je zalezitosti mentalnich schopnosti. Jak si pak mohou zaci utvofit divéru
ve vlastni schopnosti, kdyz véfi, ze je to mimo rdmec toho, co mohou ovlivnit? Naproti tomu
ocenéni za Usili a snahu poskytuje Zdkovi informaci, Ze ¢im vice pracuje, tim vySSich cila
muze dosahnout. Pozitivni efekt pochvaly se zvySuje, je-li zdkovi poskytnuta b&hem
individudlni zpétné vazby, protoze tim vznika intenzivngj$i zdzitek, a tak i1 vzpominka
(Pajares, 20006).

Vztah mezi zpétnou vazbou, kterou zaci obdrzi od ucitele nebo od rodict ohledné
matematiky a jazykovédnych predméti, a vykonem zkoumali Gniewosz, Eccles a Noack

(2015) u zakt druhého stupné v Némecku a ve Spojenych statech americkych. V obou zemich
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se potvrdila zavislost zndmek na akademickém sebepojeti, které je ovliviiovdno vnimanim
kompetenci rodi¢i. Prestoze se vyzkum zaméfil na akademické sebepojeti, domnivame se, Ze
jeho vysledky se daji ¢aste¢né pouzit 1 pro vnimanou akademickou ucinnost, jelikoz oba tyto
konstrukty spolu maji mnoho spolecného (viz kapitola 1.2). Navic se autofi pokusili
identifikovat zpisob, jakym se presvédCeni o vlastnich schopnostech utvéii a jak se toto
ptesvédceni transformuje do vnitinich hodnot zdka. Pfedné se v tomto vyzkumu potvrdila
hypotéza, ze rodice adolescentli zacleniuji informace ziskané prostfednictvim znamek do
presvédceni o urovni kompetenci, pficemz berou v uvahu i piedchozi zkusSenosti. Naproti
tomu u zakl (nikoli u rodicl) se projevila negativni korelace mezi predméty a oblastmi uciva,
znamkami a piesvédcenim o vlastnich schopnostech. Znamky a vnimani kompetenci rodici se
ukézaly jako prediktor vnitinich hodnot Zaki, proto se v zavéru studie autofi zaméfili na to,
jak informace obdrZzené vramci zpétné vazby mohou byt transformovany v hodnoty
relevantni k motivaci zakl. Pfipadny nesoulad mezi zpétnou vazbou od ucitele a od rodicii byl
pro zadky matouci a ztézoval jim adekvatni hodnoceni vlastnich schopnosti, proto by spolu
rodice a Skola méli Uzce spolupracovat, aby k témto nesouladim dochazelo minimalné.
Zpétna vazba na zakiv vykon sdélena jeho rodi¢lim ucitelem vede ke zptesnéni informaci,
které zak od vyznamnych dospélych dostava. Avsak pozitivni zpétna vazba od rodict nebo od
ucitele mize ochranit zdkovo presvédceni o jeho schopnostech pted dusledky negativni
zpétné vazby, kterou zdk obdrzi od jednoho z téchto zdroji. Tento kompenzaéni efekt
ziskava na dulezitosti tam, kde napiiklad u ucitele panuji stereotypni presvédceni o nékterych
zécich. V téchto pripadech, kdy se ucitel neustale projevuje negativné vici danému zékovi,
mohou rodi¢e uciteliv piistup kompenzovat zpétnou vazbou, ktera je racionalngjsi
a efektivnéjsi. Stejné diilezité jako zpétna vazba je 1 zplsob, jakym rodice sdéluji své ndzory
na schopnosti ditéte. Od mySlenkového nastaveni rodicl se odviji interpretace vykonu jejich
ditéte a nasledné také zplisob, jakym o ném informuji ostatni a podpora, kterou svym détem
poskytuji (Gniewosz, Eccles & Noack, 2015).

Dalsi studie, tentokrat norskych kolegl, ddvala do souvislosti osobni kontext, jaky
zéci na konci druhého stupné déavaji prikladiim z matematiky, volbu piikladu a situacni zajem
o matematiku. Kontext, jenZ zaci situaci piifadili, podporoval vznik situaéniho zajmu
a pomahal ho udrzovat. Tento efekt fungoval i u 74kl s nizkou trovni vnimané akademické
ucinnosti. Prestoze doddni osobniho kontextu piikladu z matematiky a mozZnost zvolit si
ptiklad podporovaly usili zakd vynalozené na feSeni ptikladu, nebylo u zaka majicich nizky
zdjem o matematiku zpozorovano zlepSeni vykonu. Toto zjiSténi poukazuje na to, jakym

zpusobem je mozné ziskat vétSi angazovanost u zaku, kteti o dany predmét projevuji maly
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zajem. Obsah se pro n¢ stava zajimavéjSim, kdyz piikladim dévaji kontext sami. Takovyto
postup pfi volbé prikladl se zakim, ktefi projevuji vysoky zdjem o matematiku, mize jevit
jako irelevantni, jelikoz matematiku vnimaji jinak nez z4ci s nizkym zdjmem o dany pfedmét
(Hogheim & Reber, 2015). Domnivame se, ze toto je zajimavy zplsob, jak zvysit nejen
z4jem, ale také vnimanou akademickou ucinnost u zakl, ktefi neprojevuji o predmét
dostate¢ny zajem nebo maji nizkou Uroven vnimané akademické Uc¢innosti v matematice.
V dlouhodobém horizontu by to rovnéz mohlo vést ke zlepSeni vysledkii zakl, nebot jejich
zlepSeni nenastavad ihned, ale jednd se o dlouhodobéjsi proces, ktery, bohuzel nebyl ve
vyzkumu Hegheima a Rebera (2015) zachycen. Autofi této vyzkumné studie navrhuji vétsi
prizpiisobeni vzdélani konkrétnimu jedinci, coz je podle nich v soucasné dobé diky
modernim technologiim snadné&jsi, nez tomu bylo dtive.

Zaktm byvaji zpravidla poskytovany dva typy pomoci — instrumentalni a exekutivni
(Pajares, 2006). Instrumentalni pomoc sestava z poskytnuti informaci potfebnych k tomu, aby
zék v ukolu uspél. Exekutivni pomoc znamena vyieSeni daného problému, coz oznacujeme za
ptiliSnou pomoc, kterd sniZzuje motivaci a neposiluje piilezitost k zazitku Uspéchu, ani
k rozvijeni schopnosti fesit problémy. Zadost o pomoc byva mnohdy myln& pochopena jako
zadost o vyieSeni dané¢ho tukolu, at’ se jednd o zadost sméfovanou na uditele nebo na
spoluzaky. Proto jednou z dovednosti, kterou by se méli zaci ve Skole naucit, je poskytovani
instrumentalni podpory, kdy ucitel mize jit piikladem tim, Ze bude vysvétlovat instrukce
a monitorovat zpusob poskytovani pomoci mezi spoluzéky (Pajares, 2006).

Podporou rodici u plnéni domacich ukolt, zdkovym chovanim u domacich ukold
a Skolnim uspéchem se ve své transversalni studii zabyvali Nufiez a jeho kolegové (2015) ve
Spanélsku. Sbirali data od zakd 5. - 9. t¥id druhého stupné zakladni $koly a prvniho ro¢niku
sttedni Skoly. Autofi odhalili signifikantni korelaci mezi podporou rodicli, chovanim zaku
u domacich ukoli a Skolnim uspéchem, pticemz studijni vysledky zakl se odvijeji od tirovné
tiidy. Tato zavislost je siln€j$i u zakl na druhém stupni zakladni Skoly a v prvnim ro¢niku
stfedni Skoly nez u zakt paté tfidy. Pokud Zaci vnimali spiSe kontrolu nez podporu ze strany
rodi¢ii, mélo to negativni efekt na Skolni uspéch. Pozitivni vliv na Skolni tspéch méla podpora
poskytnutd rodi¢i u plnéni domacich tkoll (Nunez et al., 2015). Domnivam se, ze je-li
chovani rodi¢ii vnimano jako podporujici, tak to mize vést ke zvySeni vnimané akademické
ucinnosti doty¢nych zakl. Rodi¢ v takovych situacich vystupuje tak, Ze je presvédcen, Ze jeho
dit¢ ukol zvladne a Ze je mu k dispozici, kdyz bude potiebovat pomoc. Naopak u zakt, kteti
chovani svych rodi¢i vnimaji jako kontrolovani, miize dochazet k poklesu vnimané

akademické ucinnosti, jelikoz zéaci obdrzi od svych rodict informaci, Ze nemaji dostatek
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schopnosti, aby kol zvladli sami. Dal§i zajimavy bod tohoto vyzkumu spatfuji v tom, ze
v paté tfidé kontrolovani zakl pfi plnéni ukold nemélo negativni efekt na jejich ispéch, ale na
druhém stupni a na stifedni Skole jiz byla negativni korelace prokazana. Divodem by mohla
byt vétsi touha po samostatnosti, kterou zaci na druhém stupni vykazuji vice nez Zaci na
prvnim, nebo potieba spise partnerského a podporujiciho ptistupu nez kontrolujiciho.

Poslednim zdrojem vnimané akademické ucinnosti jsou fyziologické a emocéni
reakce, jakymi jsou napiiklad tzkost, stres a nalada. Obecné lze fici, Ze optimismus
a pozitivni ndlada podporuje vnimanou tc¢innost, zatimco deprese a beznad¢j ji snizuji. Stejné
jako je tomu u ostatnich zdroji, nejsou fyziologické a emocni reakce dilezité samy o sobé,
ale je dalezité to, jak si je jedinec interpretuje. Zaci s vy$si urovni vnimané akademické
ucinnosti pohlizi na vlastni emo¢ni stav jako na energizujici, zatimco ti, ktefi jsou svoji
naladou suzovani, ji vnimaji jako oslabujici. Z tohoto diivodu je vhodné pomoci adolescentim
naucit se Cist vlastni pocity a neptehlizet je (Pajares, 2006).

Identifikovat sebehandicapujici strategie rovnéZz miZe pozitivné podpofit vnimanou
akademickou Gi¢innost. Zaci ve snaze ochranit pfesvédéeni o vlastni osobé mohou pouzivat
rizné strategie chovani, které minimalizuji dopady piipadného neuspéchu. Jednou z nich
muze byt to, ze zak nevynalozi zadné nebo pouze minimalni usili pfi plnéni ukolu. Pokud
v tkolu neuspéje, je to méné bolestivé nez v ptipad¢, ze by se snazil, jak nejlépe umi, a poté
neuspél. V ptfipad¢é netspéchu si zdk mulze fict: ,,Neuspéel jsem, jelikoz jsem se dostatecné
nesnazil. Ukol bych zajisté zviadl, kdyby se vic snazil. Jenom jsem se snazit nechtél.“ Tato
strategie chovani vede ke snizovani kompetenci, promeSkani ptilezitosti a bludnému kruhu
stale se opakujiciho neuspéchu. Dalsi sebehandicapujici strategii je naptiklad prokrastinace,
kdy zak nevénuje dostatek cCasu ukolu nebo si nastavuje pfiliS vysokych cila, které jsou
nedosazitelné a tim padem zak neuspéje ,,se cti®, nebot’ se snazil o néco nemozného (Pajares,
2006).

S postupem casu sili zakovo pfesvédceni o sobé, o svych schopnostech, a stavaji se
z ng zvyky nebo zlozvyky nasi mysli, které se obtizné¢ méni, proto bychom m¢li dbat na to,
aby se negativni pfesvédCeni o sobé samém ani neutvofila. Pokud totiz Zak mylné
piesvédceny o tom, Ze je hloupy, dostane jednicku, pficte to vn€jSim okolnostem, §tésti, nikoli
vlastnim schopnostem. Tento fenomén byl Clanceovou a Imesovou (1978) popsan jako
impostor syndrome. Je to ptesvédceni jedince o tom, Ze ve skute¢nosti neni kompetentni dany
ukol zvladnout a Ze presvédCeni ostatnich o tom, Ze je schopen v daném ukolu uspét, je
mylné. Impostor syndrome byva Casto spojovan se stresem, uzkosti a depresi. Oslabuje zaky

a posiluje naucenou bezmocnost (Clance & Imes, 1978).

34



Sebevédomi ucitelé pomadhaji tvofit sebevédomé ziky, bohuzel malo sebevédomi
ucitelé vytvareji zaky s nizkym sebevédomim, jelikoz Groven vnimané akademické ucinnosti
je prenosna z ucitele na zadka. Podobné lze pienést védomi o vlastni i€innosti z rodict na déti.
Vnimana ucinnost je osobnim i kolektivnim presvédcenim. Kolektivni systémy jako domov,
sousedstvi, tfidy, Skoly, ucitelské sbory vytvaieji kolektivni Gi¢innost, coz je presvédceni ve
schopnost dosdhnout kyzenych cili a splnit jednotlivé ukoly na cest¢ k tomuto cili

(Pajares, 2000).

Shrnuti

Bezesporu nejvétsi efekt na vnimanou akademickou ucinnost maji autentické zkuSenosti
ziskané splnénim Skolnich ukoll, které by mély byt vybirdny tak, aby byly pfimétené
naro¢né. Ma-li zak v urcité oblasti nedostatek autentickych zkuSenosti, utvaii sviij tsudek
o vlastnich schopnostech na zdklad€¢ pozorovani modelli chovéni, kterymi jsou pfedev§im
spoluzéci. Vhodna pro ziskani autentickych zkuSenosti a zazitka uspéchu je skupinova prace,
kde si Zaci poskytuji navzajem instrumentélni a nikoli exekutivni podporu. Je dilezité volit
slozeni skupiny a délit jednotlivé ulohy mezi jeji ¢leny tak, aby bylo zajisténo, ze kazdy ma
moznost v konkrétni ¢innosti uspét. Ucitel by m¢el zakliim poskytovat spiSe instrumentalni
podporu, napomoci zakiim, aby k feSeni ukolu dosp¢li sami, a nikoli exekutivni podporu, kdy
zak od ucitele obdrzi spravné feseni. Pozitivni efekt na rozvoj vnimané akademické ti¢innosti
ma poskytnuti individudlni zpétné vazby, pochvaly a ocenéni od ucitele 1 od rodict za presné
specifikovanou ¢innost. Pajares (2006) doporucuje chvalit za usili, snahu a vytrvalost.
Jednim z cili Skolni dochazky by meélo byt 1 to, jak naucit zadky uvédomit si vlastni
fyziologické a emoc¢ni reakce a dale s nimi pracovat. Obecné lze fici, Ze nezaleZi na tom, zda
je zék ladény spiSe optimisticky nebo pesimisticky, ale jak si své emo¢ni stavy interpretuje,
coz je analogické tomu, jak si interpretuje autentické zkuSenosti, eventudlni zaZzitky
neuspéchu a informace, které ziskdva od socidlniho okoli (Pajares, 2006). VSechna vyse
uvedena zjisténi a aspekty sniZzujici nebo rozvijejici vnimanou osobni u¢innost se pii prestupu
na stfedni Skolu umociiuji. Pfesvéd€eni zakl o vlastni G¢innosti mize byt v novém prostiedi
a v nové socialni skupiné mimné otieseno, ale opét dochazi k jeho stabilizaci. Zaci ve snaze
zachovat pozitivni presvédceni o svych schopnostech mohou pouzivat rizné strategie
chovani, které =zabranuji naruseni jejich pfesvédceni, a tak mohou vznikat rizné
sebehandicapujici strategie Ci tzv. impostor syndrome, které se s vékem utvrzuji a miize byt

obtizné je pozdé&ji vyvratit ¢i pozménit (Clance & Imes, 1978).
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4. Vyzkumny problém a cile vyzkumného projektu

V literarn¢ piehledové casti této diplomové prace byla popsana vnimana akademicka
ucinnost, zdroje jejiho utvareni a promény spojené s prechodem na vyssi stupen studia.
Jelikoz vysledky zahrani¢nich studii naznacuji, ze vnimana akademicka t¢innost ma klesajici
tendenci (Altermatt, Pomerantz, Ruble, Frey & Greulich, 2002; Jacobs, Lanza, Osgood,
Eccles & Wigfield, 2002), je cilem této diplomové prace odhalit vyvoj vnimané akademické
ucinnosti u ¢eskych zaku, kteii pirechazi ze zakladni $koly na stiedni Skolu, a pokusit se
urcit proménné, které mohou pozitivné nebo negativné ovlivnit tGroven vnimané
akademické ucinnosti v tomto obdobi.

Data pouzitd v diplomové praci byla sbirana v ramci projektu Tranzitorni momenty
v Zivotni drdze ditéte a dospivajiciho, ktery byl podpofen Grantovou agenturou Ceské
republiky (13-28254S). Vzhledem k tomu, Ze cilem tohoto projektu je sledovat vyvoj
vnimané akademické ucinnosti, rozhodli jsme se pro kvantitativni longitudinalni design
vyzkumného Setfeni. Domnivame se, ze je v tomto piipadé vhodnéjsi pouzit longitudinalni
Setfeni spiSe neZ transversalni, jelikoZ nas zajima, jak se vyviji a proménuje dany konstrukt

u konkrétnich zaku.

4.1 Vyzkumné predpoklady a hypotézy

Na zéklad¢ vyzkumnych Setfeni zminénych v teoretické Casti této prace (napi. Pajares, 2002;
Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002) predpokladame, ze tiroven vnimané
akademické ucinnosti po pirestupu na stiedni Skolu klesne, jelikoz zaci maji tendenci sami
jimZ na stiedni Skole ¢eli. ZkuSenosti ziskané na stfedni Skole mohou vést k poklesu vnimané
akademické ucCinnosti. Podstatnou roli zde hraje kuptikladu i to, zda Skola na pocatku
Skolniho roku realizuje seznamovaci kurz, jednak proto, aby se Zaci seznamili lépe mezi
sebou ale 1 s vyucujicimi a celkovou atmosférou Skoly.

Dale ocekavame, Ze zaci, u nichZ je zjiSténa vys$Si Groven vnimané akademické
ucinnosti, jsou ohodnoceni lepSimi znamkami nez Zaci, ktefi maji niz$i uroveil vnimané
akademické ucinnosti.
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Vzhledem k tomu, Ze chlapci a divky zpracovavaji a interpretuji rozdilnym zplisobem
informace tykajici se jejich vlastni vnimané akademické ucinnosti (Pajares, 2002),
oc¢ekavame, ze vnimana akademicka ticinnost je u divek vyssi nez u chlapcu.

Nami pouzité metody ke zjisténi Grovné vnimané akademické uc¢innosti: MALS
a CHSE by m¢ly méfit ten samy konstrukt, o¢ekavame tedy, Ze jejich vysledky spolu budou
vzajemné souviset. Dotaznik MALS méii pojeti sebe sama jako Zadka a feSitele problémi,
vychazi z teorie sebepojeti, které je ustfednim bodem porozuméni naSemu chovani. Druhy
dotaznik CHSE vychazi z teoretického ramce vnimané osobni ucinnosti definované
Bandurou. Oba dotazniky jsou blize popsany v kapitole 5.2. Rovnéz piedpokladame, ze
uroven vnimané akademické ucinnosti bude uzce souviset s tim, nakolik si zak véri, ze
zvladne nami ilustrované situace spojené s piestupem na stiedni Skolu. Dle tohoto
predpokladu ocekdvame, ze Zaci s vyssi irovni vnimané akademické ucinnosti vyjadii vyssi
procentudlni ohodnoceni ohledné zvladnuti situaci spojenych s prestupem na stiedni Skolu.
Naopak zaci z nizs§i urovni vnimané akademické uc¢innosti si v téchto situacich budou véfit
méné.

Vzhledem k vy$e zminénym piedpokladum stanovujeme tyto hypotézy:

H1o: Urovei vnimané akademické u¢innosti zéka zjistovana dotaznikem ChSE a MALS bude

mezi jednotlivymi méfenimi na stejné urovni.

Hla: Uroveit vnimané akademické u¢innosti zdka zjistovana dotaznikem ChSE a MALS

bude mezi jednotlivymi méfenimi na rozdilné urovni.

H2o: Uroveii vnimané akademické Gdinnosti zaka zjisfovana dotaznikem ChSE a MALS

nesouvisi s jeho znamkami.

H24: Uroveii vnimané akademické wi¢innosti zéka zjistovana dotaznikem ChSE a MALS

souvisi s jeho znamkami.

H3: Uroven vnimané akademické uéinnosti zjisfovana dotaznikem ChSE a MALS je stejna

u divek 1 u chlapct.

H3a: Uroven vnimané akademické ucinnosti zjiStovand dotaznikem ChSE a MALS neni

stejna u divek a u chlapcti.

H4o: Vysledky v dotazniku MALS a dotazniku ChSE jsou na sob¢ nezavislé.

H4a: Vysledky v dotazniku MALS a dotazniku ChSE jsou na sobé zavislé.
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H50: Urovei vnimané akademické uéinnosti zjistovana dotaznikem ChSE a MALS
a procentudlni odhad Gspésného zvladnuti situaci spojenych s pfechodem na stfedni Skolu jsou

na sob¢€ nezavislé.

H5a: Uroveii vnimané akademické uéinnosti zjistovana dotaznikem ChSE a MALS
a procentualni odhad uspésného zvladnuti situaci spojenych s pfechodem na stfedni skolu jsou

na sob€ zavislé.

5. Design vyzkumného projektu

Pata kapitola je ¢lenéna do nékolika podkapitol, které se nejprve vénuji popisu vyzkumného
souboru, poté jsou charakterizovany metody pouzité ke sbéru dat a nasledné¢ samotny pribch

sbéru dat.

5.1 Popis vyzkumného souboru

Ukazalo se, ze je celkem 77 respondenti, ktefi vyplnili dotaznik ve vSech tech fazich sbéru
dat. Z ptivodnich 322 respondentii zbylo pouze 77, coz dokazuje vysokou mortalitu vzorku.
Nize je uvedena tabulka €. 1, v niz je vycisleno, kolik bylo sebranych dotaznikii za jednotliva

obdobi, jaké bylo v€kové zastoupeni a dalsi popisné charakteristiky.

Tabulka ¢. 1 — Pocet respondentti v jednotlivych obdobich sbéru dat

Pocet Vékové Smérodatna Modus Median
Sbér dat respondenti  zastoupeni odchylka
Duben 2015 322 14-16 1 15 15
Z4xi 2015 192 11-18 1,4 15 15
Listopad 2015 225 13-21 0,9 15 15
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Celkem se za vSechny tii faze sbéru dat podafilo sparovat vysledky pouze u 77 zaki. Veékové
rozpeti bylo 14-16 let (smérodatnd odchylka=0,6; modus=15, median=15). Jednotliva
procentualni zastoupeni ilustruje nasledujici tabulka ¢. 2. Z celkového poctu 77 respondentti

bylo 43 chlapct a 34 divek, coz v procentech znazoriuje Graf €. 1.

Tabulka ¢. 2 — Vékové zastoupeni respondenti

Vék (roky) Pocet respondentii

14 22
15 48
16 7

Graf ¢. 1 — Zastoupeni divek a chlapct

m Chlapci

= Divky
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5.2 Pouzité metody

Jak bylo uvedeno v piedchozi kapitole, jedna se o kvantitativni dotaznikové Setieni. Zakiim
byla ve vSech fazich sbéru dat predkladana tatdz dotaznikova baterie, naleznete ji v pfiloze
¢. 3. Dotaznik nejprve zjisStoval demografické udaje (vek, pohlavi, bydlisté, pocet sourozenct
atd.), nasledovaly dotazniky Myself As a Learner Scale (MALS), jehoz autorem je
Burden (1998), a Child Self-Efficacy Scale (ChSE), ktery vychazi z Bandurova konceptu
(1997) vnimané osobni u¢innosti. Na zavér byly ucastnikim poloZeny tfi otazky mapujici to,
jak si véfi, Ze obstoji v situacich spojenych s pfechodem na novou skolu, a jaké pocity v nich
tato situace vyvolava. Oba dotazniky jsou sebeposuzovaci a zjist'uji obecnou troven vnimané
akademické ucinnosti a dalSi piibuzné charakteristiky. Drtivd vétSina zahrani¢nich
kvantitativnich vyzkumnych Setfeni méti vnimanou akademickou t¢innost v matematice, kde
pouzivaji metodu Lenta a jeho kolegli (1991) Sources of Mathematics Self-Efficacy Scale.
Kvalitativni studie se zaméfuji na formovani vnimané akademické ucinnosti, kterou zjistuji
prosttednictvim rozhovorti (Usher & Pajares, 2008).

Burdena (1998) vedla k vytvofeni dotazniku MALS nespokojenost s mnoZstvim
dotaznikt, které by se piimo zamétovaly na zaky a vnimani jejich schopnosti ucit se. Cilem
bylo sestavit nastroj, ktery bude snadné administrovat, a tak bude moci byt pouzivan
1 na srozumitelnost jednotlivych polozek, aby bylo mozné dotaznik pouzit u co nejvétsiho
poctu zaklti zriznych roc¢nikli. Rovnéz bylo podstatné vytvofit normy, aby se snadno
podchytili nizko a vysoko skorujici zaci. MALS tvoii 20 vyrokl, u nichz probandi hodnoti
miru pravdivosti o sobé na pétibodové Skale (zcela pravdivé — spiSe pravdivé — nékdy
pravdivé a nékdy ne — spiSe nepravdivé — zcela nepravdivé), uplny seznam polozek je
k dispozici v pfiloze ¢. 3 v oddile 1. Dotaznik byl do ¢eského jazyka pielozen Krejcovou
(2011b) pod nazvem Jak se ucim. Prvni mapujici studie v Ceské republice probshla ve
Skolnim roce 2009/2010 na Zacich prvnich ro¢nikii osmiletych gymnazii a na Zacich 6. tiid
zékladnich skol. Celkem se této studie zucastnilo 325 74kl z osmi riznych Skol, konkrétné
z Prahy, Opavy a Hradce Kralové. Vysledky této mapujici studie vedly k definitivni finalizaci
dotazniku MALS (Krejcova, 2011b). Normy pro Zaky 5. tfid vytvoftila ve své studentské praci
Kucerova (2014). Vyplnéni dotazniku zabere piiblizné 20 minut. Za nejkladnéjsi odpoveéd’ se
pocita 5 bodi, za nejzaporné€jsi 1 bod. Vyjimkou jsou polozky €. 6, 8, 12, 16 a 20, které¢ jsou
formulovany zaporem, takze se u nich bodovani otaci, tudiz na nejvice kladnou odpoved’ se

[ 24
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Burden (1998) uvadi vysledky standardiza¢ni studie provedené na vzorku anglickych zakt ve
veéku 11 az 16 let. Autor udava priméerny hruby skér 60-80 bodu, standardni odchylku 10,5.
Tento dotaznik je mozné pouzit pro zaky s problémy s uc¢enim, naptiklad u zakl s dyslexii je
mozn¢ zjiStovat efekt poskytnuté podpory. OvSem nejvyznamnéjsi piinos tohoto dotazniku je
v tom, ze odhali studenty, ktefi skoruji vyrazné niZe nez jeho spoluzaci (Burden, 1998).

ChSE je zkricend verze plivodniho Bandurova dotazniku (1997), ktery podrobila
statistické analyze Kucerova (2014) v ramci své studentské prace na FF UK. Z Bandurovy
verze dotazniku byly vybrany ty polozky, které se zamétuji na seberegulaci, sebeprosazeni
mezi vrstevniky a rizikové chovani. Dotaznik tvoii 17 polozek a zpiisob odpovidani je
pieveden z procentualniho vyjadfeni na pétibodovou skalu, podobné jako je tomu
u Burdenova MALS. Hruby skor se pohybuje v rozmezi 17-85 bod.

Kucerova (2012) dospéla prostfednictvim polozkové analyzy a analyzy reliability
k zavéru, ze dotazniky MALS a ChSE jsou kvalitni nastroje slouZici pro méfeni vnimané
akademické ucinnosti.

Tti zavéreéné otazky se soustiedily na situace spojené s piechodem na novou skolu,
predméti a samostatné prace. Probandi byli pozadani, aby uvedli, na kolik procent danou
situaci zvladaji a jaké prozivaji pocity v souvislosti s danou situaci. Tyto otdzky byly do
dotazniku zatazeny, jelikoz, jak bylo uvedeno v literarné-piehledové cCasti, jednim ze zdroji
vnimané akademické uc¢innosti jsou fyziologické a emociondlni reakce (Bandura, 1997).
Vyvola-li ukol silné emocni reakce, mohou tyto reakce byt anticipaci uspechu, nebo selhani.
Negativné ladéné emoce spojené s vlastnimi schopnostmi mohou snizit vnimanou
akademickou ucinnost. Naopak psychicka a emoc¢ni pohoda, redukce negativnich emoci mize
vést k nartistu irovné vnimané akademické ucinnosti (Schunk & Pajares, 2009).

Vramci piipravy vyzkumného designu celého grantového feSeni projektu byl
realizovan predvyzkum, ktery probihal na nékolika zakladnich Skolach a jednom prazském

gymnaziu. Na jeho zdklad¢ byly baterie pro sbér dat finalizovéany.
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5.3 Sbhér dat

Jak bylo zminéno vySe, jedna se o kvantitativni longitudinélni Setfeni u zaka ceskych $kol,
kteti pfechazi ze zakladni Skoly na stfedni. Sbér dat probihal ve tfech fazich prostfednictvim
dotaznikli, a to jak v papirové podob¢, tak v elektronické v zavislosti na preferenci Skoly,
vniz sbér dat probihal. Udaje zpapirovych dotazniki byly ruéné pievedeny do
elektronického prostiedi. Vyzkumného Setieni se ucastnilo pét stiednich kol z Ceské
republiky, které byly pozadany o spolupraci. Jednalo se dvé gymnazia (z Prahy a Sokolova)
a tf1 sttedni odborné skoly z Tachova, Prahy a Mohelnice.

Prvni vlna sbéru dat prob¢hla u ptilezitosti pfijimacich zkousek. Zaroven s pozvankou
k pfijimaci zkouSce obdrzeli uchazeci informace o vyzkumu a informovany souhlas pro
rodice, ktery naleznete v piiloze €. 1. Dotaznik byl uchazectm z fad 9. tfid zékladnich skol,
ktefi méli od rodi¢ii podepsany souhlas s ucasti ve vyzkumném Setteni, predlozen po skonceni
pfijimacich zkousek, které se konaly v dubnu 2015. Standardni prib¢h pfijimaciho fizeni
nebyl nikterak naruSen. O spolupraci byli pozadani ucitelé, ktefi se ucastnili organizace
pfijimaciho fizeni. Instrukce, které maji sdélit zaklim, obdrZeli pfedem a spolecné s dotazniky
je dostali jesté vytisténé — viz priloha ¢. 2. Druha faze sbéru dat se konala v zati 2015, opét
probihala papirovou i elektronickou formou v zavislosti na preferenci $koly. Zaci prazského
gymndzia byli kontaktovani e-mailovou formou, jelikoz nebyl umoznén dalsi sbér dat béhem
vyuky. Posledni faze sbéru dat probihala v listopadu 2015, papirové nebo elektronicky
obdobné jako v ptedchozich dvou fazich.

Z dtvodu longitudinalniho designu této studie, v ramci které jsme potiebovali data od
tychz respondentti v riznych casovych obdobich, jsme se rozhodli obratit se s zadosti
o spolupraci rovnou na stfedni $koly. Zaky devatych jsme tak podchytili ve fazi, kdy se
respondentll ve vyzkumném souboru, nez kdybychom se obraceli nejprve na zékladni Skoly
a sbirali data tam. Stfedni Skoly byly oslovovany s Zadosti o spolupraci na zékladé ptedchozi
spoluprace pii jinych vyzkumnych Setfenich, byly tedy vybirany nenahodné. Dotazniky
zadavali zakim vyucujici, specidlni instruktaZ nebyla tfeba, jelikoZ instrukce jsou uvedeny na
dotazniku samotném. V jednom piipadé méli vyucujici bliz§i z4jem o to, co sdélit zakim,
takze byly vytvofeny stru¢né informace pro zadavatele dotazniku, které jsou soucasti ptiloh
(ptiloha €. 2).

Vyplinovani dotaznikli bylo anonymni, ale pro potieby identifikace dotaznikl tychz
zékl z jednotlivych termint sbéru dat byly dotazniky opatfeny kdédem, ktery byl pro kazdého
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zaka unikatni. Kod tvotila prvni tfi pismena z pfijmeni a prvni tfi Cislice z data narozeni.
O vytvoreni kodu byli pozadani rodice prostfednictvim informovaného souhlasu, ktery je
soucasti pfilohy ¢. 1. Vyplnéné informované souhlasy jsou uloZeny u PhDr. Simony
Horakové Hoskovcové, PhD. Dotazniky, které¢ byly vyplhovany tuzka-papir a nasledné

prevedeny do pocitacové podoby, jsou archivovany u Soni Lavickové.

6. Analyza dat a vysledky

Vyplnéné dotazniky v papirové podobé byly pievedeny do elektronické podoby, aby data
mohla byt podrobena statistickému zpracovani a testovani hypotéz v programech Excel
a SPSS. V této kapitole jsou uvedeny vysledky ziskané prostiednictvim statistickych postupti,
které byly pouzity pii analyze dat pro testovani hypotéz uvedenych v kapitole 4.1. Nasleduje
vycet jednotlivych hypotéz a popis vysledkl u kazdé z nich.

Prvni hypotéza je vénovand proméné vnimané akademické Gcinnosti pifi prestupu na
sttedni Skolu. Analyza vyvoje vnimané akademické ucinnosti byla provedena pomoci
softwaru SPSS, za pouziti Friedmanova testu. Tento test jsme zvolili na zdkladé toho, ze
dokaze porovnat data ziskana z vice nez dvou méteni u tychz osob. Vzhledem k tomu, Ze se
nejednd o reprezentativni vzorek, tak povazujeme za vhodné pouzit pravé tuto
neparametrickou metodu.

H1o: Urovei vnimané akademické u¢innosti zéka zjistovana dotaznikem ChSE a MALS bude

mezi jednotlivymi méfenimi na stejné urovni.

Hla: Urovent vnimané akademické aginnosti zaka zjistovana dotaznikem ChSE a MALS

bude mezi jednotlivymi méfenimi na rozdilné urovni.

Po provedeni Friedmanova testu na vysledcich dotaznikii MALS a ChSE nelze na
hladiné vyznamnosti < 0,01 zamitnout nulovou hypotézu v plném rozsahu. Pfi analyze
sebranych dat prostiednictvim dotazniku MALS jsou vysledky nésledujici: X*(2) = 11,595;
p-hodnota = 0,003; pro data ziskana prostfednictvim ChSE jsou vysledky tyto: X*(2) = 6,217;
p-hodnota = 0,045. Dotaznik MALS zachytil signifikantné¢ vyznamné zmény, avSak dotaznik
ChSE nikoli. Vzhledem k tomu, Ze vnimanou akademickou ucinnost zjiStujeme obéma

dotazniky, nelze nulovou hypotézu zamitnout.
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Druhd hypotéza zkoumd souvislost mezi vnimanou akademickou ucinnosti
a znamkami zaka. Pfipadna zévislost byla zjiStovdna pomoci Pearsonova a Spearmanova
korela¢niho koeficientu v prvni a ve druhé fazi sbéru dat.
H2o: Uroveii vnimané akademické Gi&innosti zaka zjisfovana dotaznikem ChSE a MALS

nesouvisi s jeho znamkami.

H2a: Urovent vnimané akademické u¢innosti éka zjistovana dotaznikem ChSE a MALS

souvisi s jeho znamkami.

Na zaklad¢ vysledkli uvedenych v tabulce ¢. 3 zamitame nulovou hypotézu
a prijimame hypotézu alternativni. Pearsontiv korela¢ni koeficient se pohybuje v rozmezi
r=-0,383 az -0,649; p-hodnota < 0,001. Mezi vnimanou akademickou ucinnosti a zndmkami je
signifikantni negativni korelace, coZ znamend, ze ¢im vys$i je Grovenl vnimané akademické
ucinnosti, tim niz8i je hodnota znadmky, takze tim 1épe je Z4k hodnocen. MuZeme si
povSimnout, ze korelace je silngj$i na zakladni Skole nez na Skole stfedni. Pro uplnost

uvadime i hodnoty Spearmanova korelacniho koeficientu, které se pohybuji v rozmezi

rs=-0,564 az r&=-0,415.

Tabulka ¢. 3 — Souvislost mezi $kolnim hodnocenim a vnimanou akademickou uc¢innosti
(¢isla za nazvy dotazniki ¢i za studijnim pramérem ukazuji, zda se jedna o prvni ¢i druhé
meéieni)

MALS_1 ChSE_1 MALS_2 ChSE_2

Pearsontv koeficient -0,649 -0,557
Studijni prdmér | p-hodnota (2-stranny 0,000 0,000

test)

Pearsonlv koeficient -0,383 -0,476
Studijni pramér Il p-hodnota (2-stranny 0,001 0,000

test)

Spearmanuv koeficient -0,564 -0,499
Studijni pramér | 5 hodnota (2-stranny 0,000 0,000

test)

Spearmanuyv koeficient -0,415 -0,437
Studijni pramér Il hodnota (2-stranny 0,000 0,000

test)
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Treti hypotéza se soustiedi na piipadné genderové rozdily v Grovni vnimané
akademické Ucinnosti. Ke zjistovani byl pouzit neparametricky Wilcoxonliv test pro dva
nezavislé vybéry, jelikoZ nulova hypotéza ptredpoklada, ze populacni rozdéleni u divek
1 u chlapcti jsou shodna.

H3: Uroven vnimané akademické uéinnosti zjistovana dotaznikem ChSE a MALS je stejna

u divek i u chlapci.

H3a: Urovent vnimané akademické ucinnosti zjistovana dotaznikem ChSE a MALS neni

stejnd u divek a u chlapct.

Z vysledkli uvedenych vtabulce ¢. 4 je patrna signifikantni negativni vztah
u dotazniku ChSE ve vSech tifech fazich méfeni, ale u dotazniku MALS nikoli, takze nelze
zamitnout nulovou hypotézu v plném rozsahu. Negativni vztah mezi dotaznikem ChSE
a pohlavim respondentii nam dava informaci, Ze vnimana akademicka acinnost zjiStovana

A4

dotaznikem ChSE je niZzsi u chlapci a vyssi u divek.

Tabulka ¢. 4 — Souvislost mezi pohlavim respondenta a vnimanou akademickou Uc¢innosti

(¢isla za nazvy dotaznikl ¢i za studijnim primérem ukazuji, zda se jednd o prvni ¢i druhé

meéfeni)
MALS 1 ChSE_1 MALS 2 ChSE_2 MALS_3 ChSE_3
Mann-Whitney U 667,000 449,500 556,000 400,500 557,500 482,000
z -0,657 -2,893 -1,797 -3,395 -1,782 -2,557
p-hodnota 0,511 0,004 0,072 0,001 0,075 0,011

Ctvrta hypotéza podrobila zkoumani vztah mezi dotazniky MALS a ChSE.
H4o: Vysledky v dotazniku MALS a dotazniku ChSE jsou na sobé& nezavislé.

H4a: Vysledky v dotazniku MALS a dotazniku ChSE jsou na sobé zavislé.

Korelacni koeficienty jsou uvedené v tabulce ¢. 5. Na zdkladé¢ hodnot korelacnich
koeficienti miiZeme fici, Ze mezi dotazniky MALS a ChSE je signifikantni stfedné silna az
silnd korelace, coZ nas vede k zamitnuti nulové hypotézy a piijeti hypotézy alternativni.

Dale tyto vysledky dokazuji, ze dotazniky MALS a ChSE méfi ten samy konstrukt.

46



Tabulka €. 5 — Souvislost mezi dotazniky MALS a ChSE (Cisla za ndzvy dotaznikl ¢i za

studijnim primérem ukazuji, zda se jedna o prvni ¢i druhé méfeni)

7 N o, N ) |
9 1] 9 L 9 L
< 2 < 2 = 2
= (@) = (@) = (@)
Pearsonlv 1 0,497 0,527 0,380 0,612 0,401
koeficient
MALS_1
p-hodnota (2- 0,000 0,000 0,001 0,000 0,000
stranny test)
Pearson(iv 0,497 1 0,260 0,579 0,344 0,405
koeficient
ChSE_1
p-hodnota (2- 0,000 0,022 0,000 0,002 0,000
stranny test)
Pearson(v 0,527 0,260 1 0,987 0,995 0,989
koeficient
MALS_2
p-hodnota (2- 0,000 0,022 0,000 0,000 0,000
stranny test)
Pearson(v 0,380 0,579 0,987 1 0,987 0,992
koeficient
ChSE_2
p-hodnota (2- 0,001 0,000 0,000 0,000 0,000
stranny test)
Pearson(iv 0,612 0,344 0,995 0,987 1 0,990
koeficient
MALS_3
p-hodnota (2- 0,000 0,002 0,000 0,000 0,000
stranny test)
Pearson(iv 0,401 0,405 0,989 0,992 0,990 1
koeficient
ChSE_3
p-hodnota (2- 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
stranny test)
Spearman(v 1 0,460 0,595 0,445 0,596 0,387
koeficient
MALS_1
p-hodnota (2- 0,000 0,000 0,000 0,000 0,001
stranny test)
Spearmantv 0,460 1 0,274 0,665 0,386 0,535
ChSE_1 koeficient
p-hodnota (2- 0,000 0,016 0,000 0,001 0,000
stranny test)
Spearmantv 0,595 0,274 1 0,998 0,999 0,998
MALS_2 koeficient
p-hodnota (2- 0,000 0,016 0,000 0,000 0,000

stranny test)
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Spearmanuv 0,445 0,665 0,998 1 0,998 0,999

ChSE_2 koeficient

p-hodnota (2- 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

stranny test)

Spearmanuv 0,596 0,386 0,999 0,998 1 0,998
MALS_3 koeficient

p-hodnota (2- 0,000 0,001 0,000 0,000 0,000

stranny test)

Spearmantv 0,387 0,535 0,998 0,999 0,998 1
ChSE_3 koeficient

p-hodnota (2- 0,001 0,000 0,000 0,000 0,000

stranny test)

Zbyvajici hypotéza zkouma souvislost mezi vnimanou akademickou uc¢innosti méiené
pomoci dotaznikit MALS a ChSE a procentudlnim odhadem uspé$ného zvladnuti prechodu na
stiedni Skolu. Korela¢ni koeficienty jsou uvedeny v tabulce €. 6.

H50: Urovei vnimané akademické uéinnosti zjistovana dotaznikem ChSE a MALS
a procentudlni odhad uspésného zvladnuti situaci spojenych s pfechodem na stedni Skolu jsou

na sobé nezavislé.

H54: Uroven vnimané akademické uéinnosti zjisfovana dotaznikem ChSE a MALS
a procentualni odhad uspésného zvladnuti situaci spojenych s pfechodem na stiedni skolu jsou

na sob¢ zavislé.

Na zékladé¢ hodnot korelacnich koeficientii uvedenych v tabulce ¢. 6 zamitame
nulovou hypotézu a ptijimame hypotézu alternativni. Mezi vnimanou akademickou ta¢innosti
métenou dotazniky MALS a ChSE a procentudlnim odhadem uspé$ného zvladnuti pfechodu

na stfedni skolu je silnd zavislost.

Tabulka €. 6 — Souvislost mezi procentualnim odhadem a MALS a ChSE

2 Y 2 y 2 w'
< @ < @ < @
= (@] = (@) = O
%SE_1 Pearsonlv 0,452 0,453
koeficient
p-hodnota (2- 0,000 0,000
stranny test)
%SE_2 Pearsonlv 0,970 0,963
koeficient
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p-hodnota (2- 0,000 0,000
stranny test)
%SE_3 Pearsonlv 0,968 0,964
koeficient
p-hodnota (2- 0,000 0,000
stranny test)
%SE_1 Spearmanuiv 0,471 0,458
koeficient
p-hodnota (2- 0,000 0,000
stranny test)
%SE_2 Spearmanuiv 0,984 0,984
koeficient
p-hodnota (2- 0,000 0,000
stranny test)
%SE_3 Spearmanuv 0,984 0,983
koeficient
p-hodnota (2- 0,000 0,000

stranny test)

7. Diskuse

V diskusi se zaméfime na interpretaci vyse uvedenych vysledkii a bude-li to mozné,
porovname je s vysledky zahrani¢nich studii uvedenych v literarné-prehledové casti. Dale
budou zminény proménné, které mohou mit vliv na vysledky tohoto vyzkumného Setieni.
Samostatna podkapitola je vénovana limitim vyzkumu.

Na rozdil od vysledkii zahrani¢nich odbornych studii, kde byl prokdzan pokles
vnimané akademické Uc¢innosti (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002) v pribchu
Skolni dochéazky, se tento klesajici trend v naSem vyzkumném Setieni nepotvrdil. Nelze fici,
ze by Uroven vnimané akademické Gi€innosti byla stéle stejna, ale rozdily v méteni na zékladni
a na stfedni Skole nejsou signifikantni. Pfi¢in miiZze byt n€kolik, jednou z nich je naptiklad
odlisny design vyzkumnych studii. Jacobs a jeho kolegové (2002) sbirali data v Sesti vinach
viletech 1989-1999 ve Spojenych statech americkych, kde byva Skolni prostiedi
charakterizovano jako kompetitivni na rozdil od ceského. Odstupy mezi jednotlivymi

meéfenimi byly mnohem delSich na rozdil od odstupti v nasi studii. Dalsi pfi¢inou, Ze se
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nepotvrdil nas predpoklad o poklesu vnimané akademické ucinnosti, miize byt i to, Ze nas
vybérovy vzorek rozhodné neni reprezentativni. Dale se nase uvahy mohou ubirat smérem ke
kvalit¢ vzdélavani v Ceské republice, co konkrétné dé&laji &koly, aby podpotily
neproblematicky pfechod zakl na dal$i stupeni studia? Roli mize hrat to, ze potadaji dny
otevienych dveii pted podavanim ptihladsek na stfedni Skoly, seznamovaci kurzy na pocatku
Skolniho roku, nabizeji dostupnou sit’ vychovnych poradct a skolnich psychologt. Diivodu je
nespocet a doporucujeme tuto hypotézu dal§imu zkouméani, pokud mozno na reprezentativnim
vzorku.

V nasem vyzkumném souboru se potvrdila signifikantni korelace mezi studijnim
pramérem a Grovni vnimané akademické u¢innosti. Cim lepsi ma zak znamky, tim vyssi je
jeho vnimana akademicka Uc¢innost. Toto zjisténi je v souladu jak s vysledky odbornych
zahrani¢nich studii (Gniewosz, Eccles & Noack, 2015; Pajares, 2006), tak s vysledky
diplomovych praci obhajenych na FF UK (Lucdkova, 2015; Draberova, 2012; Starkova,
2011). Nyni vystava otazka, co ¢emu predchdzi? Jsou zndmky prediktorem trovné vnimané
akademické ucinnosti, vede dobré hodnoceni zaka ucitelem k naristu vnimané akademické
ucinnosti? Pokud bychom si hodnoceni zndmkami vykladali jako zpétnou vazbu od
vyznamného dospélého, pak by tento kauzalni vztah mohl platit. Nebo je to naopak a zak
o vlastnich schopnostech? Tento vztah by platil v ptipadé€, ktery zminiuje Pajares (2006)
o schopnosti vnimané akademické ucinnosti predikovat a vysvétlit cCtvrtinu rozdilt
v uspesnosti zaka.

Podobn¢ jako v zahrani¢nich vyzkumech (Altermatt & Painter, 2016; Jacobs, Lanza,
Osgood, Eccles & Wigfield, 2002) se i vnasem vzorku castetné¢ prokazal vztah mezi
pohlavim zéka a urovni vnimané akademické ucinnosti zjistované dotaznikem ChSE. Lze
fici, Ze u divek byla zjiSténa dotaznikem ChSE vys§i vnimanad ucinnost neZ u chlapci.
Dotaznik MALS signifikantni rozdil v trovni vnimané akademické Ucinnosti neprokazal.
Dlvodem miiZze byt odlisné zaméteni dotaznikl, zatimco v MALS hodnoti Zdk sam sebe ve
schopnosti ucit se, ChSE tvofi polozky tykajici se seberegulace, sebeprosazeni mezi
vrstevniky a odolavani tlaku vrstevnické skupiny ohledné rizikového chovani. Jednim
zmoznych vysvétleni by mohlo byt, ze v obdobi experimentovani, kterym adolescentni
obdobi bezpochyby je, se rizikové chovani vyskytuje Castéji u chlapct nez u divek, jak ve
vyzkumné studii potvrdil Bandura se svymi kolegy (2003). Naopak genderové rozdily ve
vnimané akademické U¢innosti nebyly prokazany ve studii van der Vleutena a jeho kolegl

(2016), ale ti zkoumali vnimanou akademickou U¢innost v matematice a v jazykoveédnych
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predmeétech, nikoli obecnou vnimanou akademickou tGcinnost, kterou jsme sledovali v naSem
vyzkumu. Tento rozdil mize byt zpiisobeny tim, ze matematika a jazykovédné pfedméty jiz
nejsou povazovany za ryze muzské ¢i zenské domény, jak tomu bylo v pfedchozich letech
(van der Vleuten, Jaspers, Maas & van der Lippe, 2016). AvSak u divek a u chlapci je
v naSem vzorku patrnd rizna mira divery ve schopnost seberegulace, prosazeni ve skupiné
a odolavani tlaku vrstevnikil, coz ve studii van der Vleutena a jeho kolegi (2016) nebylo
sledovano.

Potvrdil se nds ptredpoklad, ze dotazniky MALS a ChSE méii ten samy konstrukt,
jelikoz jejich vysledky mezi sebou stiedné siln€ az siln¢ koreluji. Dotaznik MALS byl do
Seského jazyka pielozen Krejéovou (2011b) a prvni mapujici studie v Ceské republice
probihala ve Skolnim roce 2009/2010. V zahrani¢nich studiich byva hojné pouzivan jeste
dotaznik Lenta a jeho kolegl (1991) Sources of Mathematics Self-Efficacy Scale, ktery, jak
jeho nazev napovida, slouzi ke zjisténi vnimané akademické ucinnosti v matematice. Na
zéklad¢ zjisténych vysledkl se domnivame, ze ke zjistovani vnimané akademické ucinnosti
v Ceském prostfedi je vhodné pouzivat pravé dotazniky MALS a ChSE pro jejich snadny
zpisob administrace a vyhodnoceni, takZe ho mohou pouZivat i ucitelé pro zjisténi vnimané
akademické ucinnosti zékl, a to i v predmétu, ktery vyucuji. Prostfednictvim dotazniku
MALS lze zjistit zdkovo vnimani schopnosti ucit se, diky dotazniku ChSE je mozné zjistit
zédkovo presvédCeni o schopnosti seberegulace, prosazeni ve vrstevnické skupiné
a o schopnosti odolat tlaku vrstevnikii, jedna-li se o rizikové chovani. Kromé urceni urovné
obecné nebo specifické vnimané akademické uc€innosti pomoci hrubého skoru, je mozné
provést i kvalitativni analyzu, kdy se zaméfime na jednotlivé polozky, které zak hodnotil
nizko. Diky zjiSténi nizko hodnocenych polozek se pak mizeme Iépe zaméfit na adekvatni
rozvoj vnimané akademické ucinnosti, jelikoz ndm vyvstanou konkrétni rozvojové oblasti
daného zaka. Fakt, Ze vnimanou akademickou ucCinnost mohou rodiCe, ucitelé i Skola
podporovat a rozvijet potvrdili naptiklad Schunk a Zimmerman (1997), Pajares (2006), Doll,
Zucker a Brehm (2004).

Podle Burdena (1998) je mozné pouzit dotaznik MALS u zakt, ktefi maji problémy
sucenim ke sledovani efektu poskytnuté podpory. OvSem nejvyznamngj$i piinos tohoto
dotazniku spatfuje Burden (1998) v moznosti identifikovat ty studenty, kteti skoruji vyrazné
niZze nez jejich spoluzéci. JelikoZ vnimand akademickd ucinnost je podle Pajarese (2006)
nejvyznamngj$im prediktorem Skolniho uspéchu, ktery dokaze vysvétlit az 25% variability
Skolni UspéSnosti mezi zaky, mélo by byt cilem vzdé€lavacich instituci toto presvédceni

o vlastnich schopnostech u zadkli podporovat a rozvijet, vést zdky k adekvatni sebereflexi
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a hodnoceni vlastniho vykonu. Dotaznik je moZzné zakim ptekladat opakované a vysledky
mezi jednotlivymi méfenimi porovnavat. Domnivame se, Ze pfi zjisténi vyraznych zmén mezi
jednotlivymi administracemi dotazniku je vhodné se zamyslet nad moznou pficinou, ptipadné
si s danym zdkem pohovofit a zjistit, co se od posledniho vypliiovani dotazniku zménilo.
Zjistovani pti¢in rozdilnych vysledki ve vyse uvedenych dotaznicich by méla byt spiSe uloha
Skolniho psychologa (pfipadné vychovného poradce) nez ucitele. Méla by to byt osoba, kterou
zék aspon trochu zna a k niz ma davéru, jelikoz svéfovand témata mohou byt citliva, zvlasté
pokud se tykaji naptiklad pfijeti a prosazeni mezi spoluzaky. Nasledné¢ by mél skolni
psycholog (vychovny poradce) podniknout adekvatni kroky vedouci ke zlepseni podminek
dalezitych pro pozitivni rozvoj vnimané akademické ucinnosti konkrétniho zéka tfeba tim, ze
sdéli ucitelim plisobicim ve tfidé vhodnd doporuceni, jak s tfidnim kolektivem pracovat.
Béhem toho samoziejmé respektuje divérnost poskytnutych informaci zakem, coz nebrani
tomu, aby mohl podniknout kroky a podat navrhy na zpisob prace s kolektivem tiidy
jednotlivym vyucujicim.

Rovnéz se potvrdila korelace mezi procentudlnim odhadem uspé$ného zvladnuti tii
situaci spojenych s pfechodem na stfedni Skolu a urovni vnimané akademické ucinnosti
zjistované dotazniky MALS a ChSE. To je v souladu se zavéry Bandury (1997) i Pajarese
(2006), kteti popisuji zavislost mezi vnimanou akademickou tc¢innosti a tim, do jaké miry si
74k veti, ze obstoji v situacich, které na n¢j ve Skole cekaji. Toto presvédCeni o vlastni
ucinnosti byva spojeno také s tim, jaké pocity zak zaziva, zda je ladény spiSe optimisticky,
nebo pesimisticky, a jak si dokadze své emocni stavy interpretovat a pracovat s nimi
(Schunk & Pajares, 2009).

Vzhledem k velikosti naSeho vyzkumného souboru doporucujeme nami zjisténé
vysledky podrobit dal§imu zkoumaéni, jelikoZ je otazkou, zda je 1ze zobecnit na vSechny zéaky,
kterych se tyka prestup ze zékladni Skoly na stfedni, kdyZ, bohuzel, nebyla zajiSténa

reprezentativnost vzorku.
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7.1 Limity vyzkumu

Nejveétsim limitem naseho vyzkumného Setfeni je bezesporu velikost vyzkumného souboru,
kdy ¢itd pouze 77 respondentl, od nichZ mame k dispozici data ze vSech tii fazi sbéru dat.
Takto se potvrdila jedna z nevyhod longitudinélniho vyzkumu, kterou byva mortalita vzorku.
Avsak longitudinalni design jsme zvolili z toho divodu, Ze nas zajimal vyvoj dané¢ho jevu
v Case, tudiz pro nase ucely se longitudinadlni design jevil jako vhodnéjsi nez design
transverzalni. Nasim zamérem bylo sledovat vyvoj urc¢itého jevu u tychz jedinci v pribéhu
stanoveného vyvojového obdobi, coz by nam pouziti transverzalniho designu neumoznilo.

Signifikantni zmény v trovni vnimané akademické Gcinnosti po pfestupu na stiedni
Skolu se neprojevily, coz mize byt zptisobeno délkou odstupu mezi jednotlivymi fazemi sbéru
dat. Pro dalsi vyzkumné Setfeni doporucujeme prodlouzit interval mezi sbirdnim dat, zafadit
prvni sbér dat jiz v prvnim pololeti 9. tfidy a dalsi naptiklad po roce. Tento design by mozna
pfinesl kyzené vysledky, ale je otdzkou, do jaké miry by byl vnaSich podminkach
realizovatelny.

Jednim z limitd je samoziejmé i zplsob sbéru dat, ktery v naSem piipad¢ probihal
formou dotaznikt. Z toho plynou klasické nevyhody, které se s pouzitim dotaznikl poji. Jsou
jimi naptiklad schopnost adekvatniho posouzeni vlastnich schopnosti, nesrozumitelnost

polozek, nutnost volit odpoveéd na predem dané skale.
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Zavér

Diplomova prace nejprve v literarné-pirehledové casti predstavila koncept vnimané
akademické Ucinnosti, kterd je vymezena pomoci presvédceni o Skolni uspéSnosti. Dale jsou
uvedeny Ctyfi zdroje, které se riznou mérou podili na utvareni vnimané akademické ucinnosti
a které ovliviiuji jeji vyvoj. Na tom, jak si jedinec interpretuje informace ziskané z téchto Ctyt
zdrojti, zélezi to, zda se vnima jako uspésny ¢i neuspésny, zda si duvefuje, Ze obstoji
v situacich, které skolni dochazka ptinasi. Muze se tedy stat, ze zak objektivné spliuje kritéria
uspésnosti (naptiklad dosahuje lepSiho zndmkového hodnoceni), ale to neznamenad, ze se citi
jako Gspésny a ze veii, ze dokaze obstat 1 v dalsich ukolech a situacich.

Pojem vnimand akademickd ucinnost jsme se pokusili odlisit od pfibuznych pojm,
jakymi jsou naptiklad akademické sebepojeti ¢i Rotteriv locus of control. Poté se prace
pokusila popsat vyvoj vnimané akademické Uc€innosti v pribéhu Skolni dochazky, nejvice se
soustied’uje na obdobi pfechodu ze zakladni Skoly na stfedni, jelikoZ se jedna o obdobi
adolescence, jehoZ hlavnim tkolem je utvofeni pfedstavy o sobé samém, s ¢imz souvisi 1 dalsi
kariérni sméfovani. Pravé v tomto obdobi, kdy stoupa dilezitost vrstevnické skupiny,
postaveni v ni (Vagnerova, 2012), je zak vytrzen ze znamého prostredi, ze skupiny, v niz jiz
urcity status ma, a je nucen zaclenit se do nového spolecenstvi a vybudovat si své postaveni
v nov¢ utvoreném kolektivu a v neznamém prostiedi od pocatku. Pfrechodovému obdobi mezi
zakladni a stfedni Skolou se poté vénuje i naSe vyzkumné Setfeni popsané v empirické Casti
této prace. Zjisténé skutecnosti v zahrani¢nich studiich jsou ddvany do souvislosti se specifiky
adolescentniho obdobi, které je typicky spojeno s obdobim volby dalsiho kariérniho
smefovani a tim padem 1 dalSiho vzdélavani. Specialni podkapitola je vénovana seberegulaci
a vnimané akademické ucinnosti, jelikoz schopnost seberegulace se ukazuje jako vyznamny
Cinitel, ktery predikuje budouci Groven vnimané akademické ucinnosti. Soucasti této Casti je
rovnéZ popis vysledkli zahrani¢nich odbornych studii, které¢ byly dany do vzajemnych
souvislosti. V neposledni fad¢ jsou v této cCasti popsany promény vnimané akademické
ucinnosti spojené s piechodem ze zadkladni Skoly na stiedni a doporuceni pro ucitele a rodice,
jak mohou vnimanou akademickou G¢innost u déti a dospivajicich rozvijet. Na konci kazdé
kapitoly jsou v ramci shrnuti uvedeny ty nejpodstatnéjsi informace.

Druha, empirickd c¢ast této prace je tvofena popisem designu vyzkumného Setfent,
piedpokladii a hypotéz, které byly podrobeny statistické analyze. Data byla sbirana v ramci
projektu ,, Tranzitorni momenty v Zivotni drdze ditéte a dospivajictho, GACR No. 13-28254S".
Cilem naseho vyzkumného Setfeni bylo zmapovat vyvoj vnimané akademické ucinnosti pii
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pfechodu z jednoho stupné vzdélavani na dal$i a pokusit se ur€it proménné, které mohou
pozitivné nebo negativné ovlivnit vyvoj vnimané akademické ucinnosti. Pro tento cil jsme
zvolili longitudindlni design celého Setfeni, sbér dat probihal ve tfech fazich pomoci
dotaznikové baterie, kterou tvofily dotazniky MALS, ChSE a procentudlni hodnoceni tii
situaci spojenych s pfechodem na vyssi stupenn studia. Vysledky této studie neprokazaly
vyznamné zmény v urovni vnimané akademické ucinnosti, kterd byla zjiStovana u zakl
devatych tiid zakladnich Skol a nasledné¢ dvakrat béhem prvniho pololeti stfedni Skoly.
Potvrdila se souvislost mezi studijnim primérem a Urovni vnimané akademické ucinnosti.
U zéaka, ktefi ziskavaji lepSi znamky, je patrnd vyssi uroven vnimané akademické ucinnosti.
Byla prokazana stiedné silné az silna korelace mezi dotazniky MALS a ChSE, coz dokazuje,
ze méti podobny konstrukt. Dotaznik ChSE odhalil signifikantn€ niz8i presvédceni chlapct
o schopnosti seberegulace, prosadit se v ramci tfidniho kolektivu a odolat tlaku vrstevnikl
vedoucimu k rizikovému chovani. V neposledni fadé se potvrdila korelace mezi
procentudlnim odhadem uspésného zvladnuti situaci spojenych s pfestupem na stfedni Skolu
a vnimanou akademickou uéinnosti. Cim vy3i je roveir vnimané akademické uéinnosti, tim
vice si zak véii, ze zvladne vyssi naroky tykajici se uc€iva a samostatné prace a Ze se snadno
zacleni do nového kolektivu. Popis vyzkumného vzorku a vysledkt je pro vétsi prehlednost
v kapitolach 5.1 a 6 doplnén o tabulky a grafy. Nasleduje diskuse, kterd porovnava nami
zjisténé vysledky s vysledky studii uvedenych v literarné-piehledové Céasti a samostatnou
podkapitolu tvoii limity vyzkumu.

Zabyvat se vyvojem vnimané akademické ucinnosti povazujeme na zakladé vysledki
studie Jacobse a jeho kolegli (2002) za podstatné, jelikoz byla odhalena klesajici tendence
vnimané akademické ucCinnosti. Pokles vnimané akademické ucinnosti byl ponékud
piekvapivym zjisténim, jelikoZ bychom na zéklad¢ ¢ty zdroji, které utvaii vnimanou
akademickou ucinnost, ocekavali spiSe stoupajici charakter vnimané akademické ucinnosti.
74k ma vice autentickych zkuSenosti se vzd&lavacim prostiedim, tudiz by podle Bandury
(1997) ptesveédéeni o jeho schopnostech mélo riist s mnozstvim ziskanych zkuSenosti, tedy
s délkou Skolni dochdzky. Nastésti bylo potvrzeno, ze vnimanou akademickou ucinnost je
mozné pozitivné ovlivnit, podporovat a rozvijet (Schunk & Zimmerman, 1997; Pajares, 2006;
Doll, Zucker & Brehm, 2004). Dotazniky MALS a ChSE lze pouZit jak pro zjiSténi aktualni
urovné vnimané akademické uc€innosti, tak pro zjisténi efektu poskytnuté podpory pro daného
zaka, naptiklad u zakl s poruchami uceni. Dotaznik MALS slouzi ke zjisténi Grovné zékovy
schopnosti ucit se, zatimco dotaznik ChSE postihuje seberegulaci, prosazeni ve vrstevnické

skuping a odolani tlaku vrstevnikl pii nabadani k rizikovému chovani. Na zéklad¢ vysledku je
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mozné identifikovat zaky s nizkou Urovni vnimané akademické G€innosti v porovnéni s jeho
spoluzéky a nasledné také strategie, které je vhodné zvolit pro podporu a rozvoj vnimané
akademické uc¢innosti u dané¢ho zéka.

Bez pochyb doporucujeme prvni hypotézu naseho Setfeni mapujici zmény v Grovni
vnimané akademické ucinnosti podrobit dalSimu zkoumdni. Jako vhodngj$i se nam jevi
longitudinalni vyzkumny design, jelikoz cilem je sledovani vyvoje urcitého konstruktu u stale
stejnych jedinct v ¢ase. Domnivame se, Ze by bylo vhodné podrobit zkoumani také hypotézu
tykajici se mezikulturnich rozdild (pfipadné rozdilt ve vzdélavacich systémech jednotlivych
zemi). Zaméfit se na mezikulturni rozdily (ptfipadné vzdélavaci systémy) se nam jevi jako
vhodné z toho ditvodu, ze studie Jacobse a jeho kolegl (2002) byla provedena ve Spojenych
statech americkych, kde je vzdélavaci systém znacné odlisny od ¢eského. Pro dalsi vyzkumna

Setfeni v této oblasti doporucujeme pouzit dotazniky MALS a ChSE, jelikoz se jevi jako

kvalitni néstroje k méteni vnimané akademické ucinnosti a ji ptibuznych konceptt.
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