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ABSTRAKT

Predkladana diplomova prace pojednava o akademickém uspéchu a jeho determinantech u
studentii, konkrétn¢ pak studentd pomadhajicich profesi. Teoreticka Cast této prace je
rozdelena do ti kapitol, které pojednavaji o akademickém uspéchu. Vymezujeme zde, jak
je na tuto problematiku pohlizeno v ¢eské 1 svétové literature. Déle zde definujeme faktory
akademického uspéchu, podrobnéji se pak vénujeme tiem z téchto faktorti, kterymi jsou
engagement, self-efficacy a autoregulace uceni. V neposledni fadé¢ vymezujeme také
kvantitativni vyzkumu, ktery byl realizovan za pomoci dotaznikového Setfeni. To bylo
provadéno u studentl poméhajicich profesi na vybrané univerzité v Ceské republice. Nagim
cilem bylo zjistit, jaky existuje vztah mezi akademickym uspéchem a jeho tfemi

determinanty — engagementem, self-efficacy a autoregulaci uceni.

Klic¢ova slova: akademicky uspéch, engagement, self-efficacy, autoregulace uceni, terciarni

vzdélavani, studenti, poméhajici profese

ABSTRACT

The submitted diploma thesis deals with academic success and its determinants for students,
specifically students of helping professions. The theoretical part of this work is divided into
three chapters, which discuss academic success. Here we define how this issue is viewed in
Czech and world literature. Furthermore, we define the factors of academic success, then we
deal in more detail with three of these factors, which are engagement, self-efficacy and self-
regulation of learning. Last but not least, we also define the research that has been carried
out in this area. In the practical part we present the results of quantitative research, which
was carried out with the help of a questionnaire survey. This was done for students of helping
professions at a selected university in the Czech Republic. Our aim was to find out what is
the connection between academic success and its three determinants - engagement, self-

efficacy and self-regulation of learning.

Keywords: academic achievement, engagement, self-efficacy, learning self-regulation,

tertiary education, students, helping professions
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UvVOD

., Touha clovéeka po uspéchu zde byla od nepaméti a je zcela prirozena. Uspéch s sebou
prinasi pocity uspokojeni, vnitini naplnénosti a seberealizace.* (Matoskova a Potockova,

2016, s. 21)

Uspéch, nejenom akademicky, je jev, se kterym se setkdvame po cely sviij zivot. Kazdy z nas
chce byt uspésny a zazivat pocity a vyhody, které se s timto stavem poji. Ohodnoceni
a uznani od okoli, pfipadné ziskani odmény pro vétSinu z nds znamena mnoho, a 1 sami pro

sebe touzime po pocitu, Ze jsme néceho dosahli, ze mizeme byt py$ni sami na sebe.

Vse zac¢ina jiz od utlého détstvi, kdy se dit€ snazi dosdhnout Gspéchu ve zvedani hlavicky,
sezeni, lezeni, chlzi, postupné se zdokonaluje v manualnich zru¢nostech a postupné se
ptesouva do prostredi Skoly. Tam na né&j ¢ekd mnoho novych ukond, ve kterych musi obstat,
ve kterych se snazi byt Gspésny. Zde se jiz setkavame s Ustfednim tématem predkladané
prace, kterou je akademicky uspéch. Konkrétné je prace zaméfena na studenty vysokych
Skol, kteti s pfihlédnutim ke studovaného oboru naleznou své uplatnéni v pomahajicich
profesich. Pfi pojedndvani o akademickém uspéchu vychdzime z definice od autorti
Richardson, Abraham a Bond (2012), ktefi za akademicky uspéch povazuji dosaZeni
konkrétniho vysledku u tkolu, zkousky, pfedmétu Ci titulu a byva bézné vyjadien jako
znamka ¢i jejich primér.

Akademicky uspéch se stavd ¢im dal vice diskutovanym tématem. Dnes jiz nestaci
studentim pouze predavat predem urCené informace, ale je zapotfebi, aby studenti
predkladané ucivo pochopili, osvojili si jej a byli ispéSni v jeho néasledném uziti (at’ uz pii
zkouskach ¢i v budouci praxi). Je proto tieba zjiStovat, co akademicky uspéch u studentti
ovliviiuje, které determinanty jej podporuji, a naopak vyhybat se tém, které piisobi
negativné, zpusobuji netispéch a selhani. Proto v radmci nas$i prace ptedkladame vybrané,
v soucasnosti hojn¢ diskutované, determinanty akademického tuspéchu, kterymi jsou

engagement studentd, jejich self-efficacy a autoregulace uceni.

Hudig et al. (2021) hovofi o engagementu a cilevédomosti pii studiu jako o ustfednich
dimenzich studentského blahobytu a prediktoru studijniho uspéchu. Podobné se
o engagementu vyjadiuji ve svém vyzkumu i Salanova et al. (2010), Tuominen-Soini,
Salmela-Aro a Niemivirta (2012) ¢i Widlund, Tuominen a Korhonen (2018), ktefi ho
povazuji za hlavni ukazatel akademické pohody a silného nositele akademického vykonu.

Hudig et al. (2021) dodavaji, Ze angazovani studenti se citi byti oddani svému studiu
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a investuji svilj ¢as a energii do vzdélavacich aktivit. Dle autorti Chemers, Hu a Garcia
(2001) je akademicka self-efficacy dilezitym korelatem tUspéchu, a také souvisi
s vytrvalosti a Gsilim vynakladanym v uceni, se seberegulaci, niz§im stresem v naro¢nych
situacich a lepSim pfizptisobenim se novym vzdélavacim situacim. Willcoxson et al. (2011)
navic ve své studii uvadéeji, ze opak akademické self-efficacy, tedy jakysi nedostatek
akademické sebedtvery, mize pisobit az tak, ze studenti zanechaji svého studia. A nakonec
se zamétujeme na autoregulaci uceni, kdy Zimmerman (1989) uvadi, ze seberegulacni
strategie ovliviiuji vysledky uceni studentd tim, ze jim napoméhaji ziskdvat a uchovavat
znalosti strukturovanym a metodologickym zptisobem. Wang, Shannon a Ross (2013) navic
dodavaji, ze tyto strategie obvykle pomahaji v tradicnim vzd€lavacim prostiedi predpovidat

vysoké akademické vysledky.

Z vyse uvedeného vyplyva, ze predkladané koncepty mohou silné ovliviiovat akademicky
uspéch u studentt, a proto je tieba je i nadale zkoumat a pievést je vice i do ¢eského prostiedi
vysokoskolského vzdélavani. Jednotlivé determinanty vice rozebirdme v teoretické casti
prace, v Casti praktické se poté zaméfujeme na zjisténi, jak tyto klicové faktory souviseji
s akademickym uspéchem u studentl pomdhajicich profesi, k cemuz vyuZivame

dotaznikového Setfeni.
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I. TEORETICKA CAST
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1 AKADEMICKY USPECH

Ugast na vysokoskolském vzd&lavani se v sou¢asné dobé celosvétové zvysuje. Za posledni
léta se pocet vysokoskolskych studentli v evropskych zemich zna¢né navysil, a 1 do
budoucna je ocekavan dalsi rist (Mazzetti et al., 2020). Studenti pfichazejici na vysokou
Skolu se li§i v mnoha ohledech, naptiklad v predstavach, co mohou v nadchézejicich letech
ocekavat, v cilech, do kterych budou investovat svlij ¢as ¢i v zazemich, ze kterych na
univerzitu pfichdzeji (Goegan a Daniels, 2019). Jini autoii k tomu navic piidavaji ku
prikladu demografické udaje, predchozi vzdélani, akademické sebepojeti, zivotni cile,
ekonomické postaveni, zdravotni stav... Jedna se pouze o vycet nékolika hlavnich kategorii

z velmi rozséhlého seznamu (Astin a Antonio, 2012; Sam et al., 2013).

S ohledem na tyto rozdily je tfeba urc¢it vhodné postupy, jak nejlépe podporovat studenty pii
jejich akademickych ¢innostech. Aby mohla byt studentiim tato podpora poskytnuta, je tieba
poznat a porozumét charakteristikam, se kterymi studenti na vysokou skolu pfichézeji, jaké
jsou jejich presvédceni, cile, ¢i jak si pfedstavuji akademicky tspéch — znamkovy priamér ¢i
ziskani dovednosti a kompetenci (Goegan a Daniels, 2019). Piipadné pfedcasné ukonceni
vysokoskolského studia pak mize mit mnoho dusledkii. Ku ptikladu Avery a Turner (2012)
zjistili, Ze absolventi s bakalafskym titulem v pribéhu svého Zivota vydé€laji v priméru az
0 50 % vice nez jedinci s maturitou. S tim souhlasi také Frank, Frenette a Moriessette (2015),
kteti mimo vy$$i finanéni ohodnoceni zminuji také pii uplném dokoneni studia vétsi
pravdépodobnost ziskdni zaméstnani na plny uvazek. Barrow, Brock a Rouse (2013) zase
uvadéji, ze vysokoskolsti absolventi projevuji vysSi miru spokojenosti se zaméstnanim,
a také jejich zdravotni vysledky jsou na lep$i Grovni neZ u osob s niz§im vzdélanim. Goegan
a Daniels (2019) tedy upozoriiuji, ze porozumeéni charakteristikdm a zkuSenostem studentt
na univerzité je podstatné pro podporu jejich uspéchu a zvySeni Sanci na dokonceni jejich
studia. Pojd'me si proto nyni podrobnéji rozebrat, co si pod pojmem akademicky uspéch

muzeme piedstavit.

Termin akademicky ¢i studijni uspéch mlzeme povazovat za jeden z nejrozsifenéjSich
konstruktl v pedagogickém vyzkumu a zplsobii hodnoceni v rdmci vysokoSkolského
vzdélavani. Stale se vyskytuji nejasnosti pii pokusech definovat, co vlastné predstavuje
studentsky uspéch (York, Gibson a Rankin, 2015; Goegan a Daniels, 2019). Byl pouzivan
pro mnozstvi métitek, mezi nimiz miizeme zminit zndmky, akademicky prumér, spokojenost
studentil, dokonceni studijniho programu a dosazeni titulu, ziskani zamé&stnani absolventem,

pracovni uspeéch (Goegan a Daniels, 2019), podobné pak zapojeni do vzd€lavacich aktivit,
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ziskani pozadovanych znalosti, dovednosti a kompetenci ¢i vytrvalost (Kuh et al., 2006). Pro
vetsi prehlednost uvadime Sest klicovych slozek tispéchu, které identifikovali York, Gibson
a Rankin (2015). Jednad se o a) akademicky vykon, b) ziskavéani znalosti a dovednosti,

¢) dosahovani vysledkti uceni, d) spokojenost, ) vytrvalost, f) kariérni tspéch.

Ve vyzkumu nejcastéji pozivanym ukazatelem akademického uspéchu jsou vSak znamky ¢i
studijni primér (Jennings et al., 2013). V ramci ptehledu literatury (York, Gibson a Rankin,
2015) bylo zjisténo, ze akademicky prumér byl k posouzeni akademického uspéchu pouzit
ve vice nez poloviné vyzkuml (54,5 %). Kaplan (2016) uvadi, Ze, 1 pfes moznou
neobjektivnost, se vyzkumnici, sponzofi, rodi¢e i studenti nadale zaméfuji na hodnoceni
v podob¢ znamek a jejich priméru, jelikoz se zdaji byti ,,objektivnim* métitkem uspéchu

a jsou relevantni pro pokrok studentli v ramci jejich vysokoskolského studia.

Tento termin stale Castéji vyjadiuje souhrnnou frazi pro zahrnuti ¢etnych vysledkt studenti.
Pouzitim konkrétniho terminu ,,akademicky uspéch* ziskavame definici uzsi, zaméiujici se
na vysledky specifické pro vzdélavaci zkuSenosti (York, Gibson a Rankin, 2015). Welles
(2010) definuje akademicky uspéch jako obecné akademické dovednosti, zahrnujici usili
vynaloZené studentem, sebeorganizacni strategie a schopnost podavat dobré akademické
vykony. Autorka fadi mezi kliCové prvky studijniho uspéchu zakladni psychologické
potieby kompetence studentil, pocit soundlezitosti a autonomii pii provadéni kazdodennich
akademickych aktivit jako cesta spojujici psychickou pohodu a akademicky uspéch.
Schneider a Preckel (2017) popisuji akademicky tspéch jako vysledky vykonu studenta, jez
ukazuji miru dosaZeni konkrétnich cilti u ¢innosti ve vzdélavacim prostiedi. Tinto a Pusser
(2006) vidi problematiku pon€kud zjednoduSenéji a definuji akademicky uspéch jako zdarné

vzdélavani se, které 1ze povazovat za stézejni diivod studia na vysoké Skole — ucit se.

Obecné plati, Ze studentsky akademicky uspéch se méti jednim ze dvou nasledujicich
zpusobl. Bud’ je méten akutni akademicky vykon, ktery zahrnuje napf. znamky ¢i dokonceni
predmétii v ramci semestru, anebo se méti nepietrzity akademicky vykon. Zde mluvime ku
piikladu o vytrvalosti student ¢i jejich setrvani na univerzit¢ (Hepworth, Littlepage,

Hancock, 2018).

1.1 Akademicky netaspéch

Nyni jsme si popsali, co vSechno vlastn€ studijni Gspéch miize byt. Zjistili jsme, ze piesné
vymezeni tohoto konstruktu je problematické, jelikoz s mnozstvim autor zabyvajicich se

touto oblasti existuje také mnozstvi definic. Zkusme se proto tedy na cely problém podivat
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z pohledu opacného a zaméfit tak svou pozornost nyni na to, co se dé&je v situacich

akademického neuspéchu.

Mouralova a Tomaskova (2007, s. 16) studijni neuspeésnost, resp. studijni umrtnost,
propadovost, vidi jako ,,zastoupeni neuspésnych ukonceni studia na celkovém poctu
studujicich*. Zakon ¢. 111/1998 Sb., o vysokych skolach rozlisuje nékolik forem zanechani
studia, jako je ukonceni na vlastni Zadost, z divodu nesplnéni studijnich povinnosti (v ramci
probirané¢ho tématu akademického netispéchu jsou pro nas prave tyto dvé formy podstatné),
z diivodu zaniku ¢i ukonceni akreditace studijniho programu, ptipadné z diivodu vylouceni

ze studia v ramci disciplinarniho fizeni.

Dokonce se setkdvame s ptipady, kdy je vysoka studijni netispéSnost brana jako strategie
vzdélavaci instituce. Setkavame se s tim hlavné v prvnim ro¢niku studia, ktery je jakymsi
protazenim obdobi pfijimaciho fizeni. Jisté pfedméty studia jsou povazovany jako
identifikatory a prostfedky k vylouceni studentli, ktefi nejsou dostate¢né nadani ¢i
motivovani pro dany obor. VétSinou se s timto fenoménem setkavame v ptipadé, ze je

uroven piijimaciho fizeni pomé&rné¢ nenaro¢na (Mouralova a Tomaskova, 2007).

Kohoutek (2002) tvrdi, Ze akademicka neuspéSnost je jak pficina, tak i1 disledek
individudlnich rozdilii. Ty spatfujeme nejen v osobnosti studenta (motivace a zajem o ucivo,
emotivita, charakter, nadani...), ale stejn¢ tak v oblasti jeho vykonnosti pfi studiu a v jeho
rodinném, osobnim zazemi. Mouralova a Tomaskova (2007) upozoriiuji na to, Ze neuspéch
muze nastat 1 v pfipad€, Ze ma zajem na vzdélavani jak student, tak i vzdélavaci instituce,
kterou navstévuje. MiiZze to byt zplsobeno intervenci vnéjSich aktérti, jako jsou finan¢ni
obtize, problémy se skloubenim vzdélavani a zaméstnani, osobni a rodinné divody, jako je

napt. matefstvi ¢i divody zdravotni, ptipadné jejich kombinace.

Studijni netspéch piind$i mnozstvi negativnich dopadii nejen pro studenta, ale také pro
danou vzdé¢lavaci instituci, spole¢nost a fadu dalSich aktér. Jmenujme si zde napf. plytvani
finan¢nimi, ale 1 lidskymi zdroji ze strany studenta, vzdélavaci instituce ¢i spolecnosti,
ztizené nalezeni uplatnitelnosti ¢i neexistence potvrzeni o kvalifikaci (napt. vysokoskolsky
diplom). Patii zde ale taktéz dusledky psychické, jako je pocit vlastniho selhani, ¢i socidlni
v podobé zklaméni ze strany rodiny (Mouralovd a Toméskové, 2007). Student, ktery
predCasné¢ ukonéi své studium, muize byt rovnéz vystaven raznym psychosocialnim
problémtim, dochdzi k naruSeni Zivotnich plani, nezaméstnanosti ¢i zaméstnani v ramci
neuspokojivé pozice. Miize to také zpisobit vysoké a nevratné ndklady jak pro univerzity,

tak 1 rodiny studenti (Olani, 2009). Proto je tfeba vnimat snizovani akademického
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neuspéchu nejen jako zajem studenta ¢i vzdélavaji instituce, ale také spolecnosti jako takové
(Mouralova a Tomaskova, 2007). Jiz v roce 1980 autofi Pascarella a Terenzini zdGraziuji,
ze akademické netspésnosti, a s tim spojenym piedCasnym odchodiim ze vzdélavani, je
mozno piedchazet intervencemi ze strany vzdélavaci instituce. Museji byt ale planovany
arealizovany vc€as, mély by mit n¢jakou strategii. Stejné tak je dulezité, aby byli jedinci
s vysokou pravdépodobnosti pred¢asného ukonceni vzdélavani vcas identifikovani
(Pascarella a Terenzini, 1980). S timto ndzorem se v dnesni dob¢ shoduji také Fucik
a Slepickova (2014), kteti vidi cil v identifikaci studentli s nejvétsi pravdépodobnosti
akademického neuspéchu a ukonceni studia. Je tieba zvolit efektivni strategie pro zvySeni
pocti studentdi s uspéSnym absolvovanim studia, a také pro prevenci exkluze studenti

z vysokoskolského vzdélavani v ramci celého jejich studia.

1.2 Skolni uspéch

Akademickému uspéchu vsak neni vénovana takova pozornost. Alesponl v Ceské literatute
se zminky o tomto tématu hledaji jen s obtizemi. Pfipisujeme to tomu divodu, ze
problematika uspéchu ¢i nelspéchu ucastnika vzdélavani se zameétuje predevSim na
uspesnost skolni. Jistd podobnost mezi témito dvéma terminy je znatelna, ovSem je tfeba si
uvédomit, Ze zaméteni se na Zaka a jeho Skolni uspéSnost nelze pfenést na studenta a jeho
vysokoskolské studium bez jistych zndmek nesrovnalosti. V nésledujicich fadcich uvadime

kratkou charakteristiku Skolni uspé&S$nosti a jejiho opaku, tedy Skolni netispéSnosti.

Zkoumani $kolni Gispé$nosti, pripadné i netispésnosti, u zakl se vénuje fada autorti. Helus
(1979, s. 39) mluvi o Skolni GspéSnosti jako o souladu, ktery se vytvafi v ramci vychovneé-
vzdélavacich kooperaci, a ktery tesi , rozpory mezi pozZadavky Skoly na strané jedné
a vwkony, cinnostmi a vyvojem Zdakovy osobnosti na stranée druhé“. Hrabal (2002) chéape
Skolni zdatnost jako soubor dispozic, které poméhaji zdkovi napliiovat naroky Skoly
a vykonavat tak ve vyu¢ovani roli iispé§ného zaka. Kolaf a Sikulova (2005) vidi iisp&§ného
zaka jako takového jedince, ktery zvlada plnit konkrétni poZadavky, které mu Skola uklada,

a ve vetSin€ piipadl je v ramci tohoto svého snaZeni pozitivné ohodnocen.

Dle Kolafe a Sikulové (2005) neni Skolni uspéSnost vysledkem pouze Zaka a jeho usili.
Probihd v réamci kooperaci vychovné-vzdélavaciho procesu, piicemz je ovliviiovana
mnozstvim faktorti. Témi jsou ku pfikladu tfidni klima, rodinné prostfedi, hodnotova

preference v ramci spolecnosti ¢i jeji postoje ke vzdélavani.
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Kosikova (2011) chape skolni uspéSnost v troji roviné — pedagogické, psychologické
a spolecenské. Prvni z nich spojuje skolni uspésnost s hodnocenim zakova vykonu, at’ uz se
jedna o hodnoceni ze strany ucitele ¢i sebehodnoceni zéka. Druha rovina, psychologicka, je
zaloZena na vnimani §kolni Gsp&$nosti ze strany samotného zaka. Skolni Gspéch &i netispéch
ma vliv na jeho sebehodnoceni, sebeuctu, sebepojeti i seberealizaci. Promité se to tedy do
toho, jak se sam zak vidi, jak se vnima a jak sviij (ne)aspéch proziva. Posledni rovina, tedy
spolecenskd, je naopak zaloZzena na vnimani uspéSnost rodinou, a to v souvislosti se
spolecenskou prestizi. K interpretaci Skolni uspésnosti dochazi prevazné prostiednictvim
rodiny daného jedince. Pfi tom, jak vysoké naroky na dité rodina ma, zalezi na jeji socialni

pozici a aspiracich.

Cap (2007) tvrdi, ze Gispésnost zéka ve §kole je ovliviiovana mnoha podminkami a initeli.
Tyto faktory rozdelil do dvou kategorii. Prvni z nich jsou vnéjsi faktory, kam se fadi ucivo
a (ne)zajem zaka o jeho pochopeni, ucitel, jeho osobnost a vyucovaci metody, a také to, jak
pusobi na zaka. Déle se k t¢émto faktorim fadi i Skola, kterou jedinec navstévuje, jeji
vybaveni a pomiicky, vztahy ve tfidé a v rodin€, emoce a ptipadné konflikty, které v téchto
prostiedich probihaji ¢i postoje rodiny Zaka vic¢i vzdélavani. Druhou skupinou jsou faktory
vnitini, které zahrnuji aktualni stav Zaka, jeho schopnosti, dovednosti, védomosti a ndvyky
&i biologické podminky, které ovliviiuji uéeni a ¢innosti daného jedince. Radime zde také
motivaci zdka k u€eni a jakych vyuziva metod uceni, rysy osobnosti vzdélavaného jedince

¢i procesy, kterymi u n€j dochéazi k poznévani a u€eni.

Potfeba uspéchu a vykonu je u zaku pfirozenou tendenci, ktera je motivuje. Setkavame se
ovSem 1 s piipady, kdy Zaci uspéchu nejsou schopni dosahnout, nedisponuji potfebnymi
pfedpoklady ¢i jim chybi adekvatni motivace (Vagnerova, 2001). V ramci SirSiho pohledu
muzeme Skolni netspéSnost chéapat jako selhavani zaka v podminkach Skoly, a to diky
Spatnému prospéchu, negativnim psychickym postojim a emocim k uceni ¢i vzdélavacimu
systému, k pedagogtim atd. To muze zplisobovat az strach ze Skoly, k ¢emuz se mize pridat
riziko ohrozeni psychického stavu jedince (Priicha, Walterova a Mares, 2003). U zaka, kteti
ve svém vzdélavacim snazeni nejsou Uspésni, dochézi k nezvladnuti pozadavki, které na né
Skola klade a ziskava Spatné znamkové ohodnoceni. Dokonce se mize stat, Ze z toho diivodu
musi dojit u zaka k opakovani ro¢niku ¢i propadne do ro¢niku niz§iho. V ptipadé¢ stfednich
Skol, kde jiz neni povinna Skolni dochézka, mtze byt ze vzdélavaci instituce vyloucen (Kolaf

a Sikulova, 2005).
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Pticiny Skolniho neuspéchu je podle Vagnerové (2001) mozno rozdélit do tii kategorii —
nedostate¢nd troven rozumovych schopnosti, nerovnomérné nadani ¢i specifické poruchy
uceni a poruchy jinych schopnosti a mimointelektovych vlastnosti. V prvnim ptipadé
poskozenim centralni nervové soustavy ¢i spojenim mensiho nadani a zanedbanosti vychovy
¢i nepodnétnému prostredi. V pfipadé nerovnomérného nadani ¢i poruch uceni (dyslexie,
dyskalkulie...) dochazi k tomu, Ze ackoli v jisté oblasti ¢i pfedmétu zak selhava, v jinych
pfedmétech zase podava dobré vykony. V ramci posledni kategorie, kdy je pti¢inou Skolniho
neuspéchu porucha jinych schopnosti ¢i mimointelektovych vlastnosti, hovotfime
o nezralosti zaka, ptipadné jeho nepfipravenosti pro Skolni vzdélavani, hyperaktivité, poruse

pozornosti €1 0 negativnim postoji jedince ke Skole.

U neuspéSného zdka muze dochéazet ke snizovani jeho sebevédomi, které mulze byt
kompenzovano jinde. Pokud je to prostfednictvim sportovnich a zajmovych aktivit, je toto
chovani akceptovatelné. Problém nastava, pokud tato kompenzace probiha prostfednictvim
drog, delikventnich aktivit ¢i ve spolecnosti rizikovych skupin. Je tieba mit na paméti, Ze
pocatecni Skolni netispéch nemusi byt okolim zaznamendno. Nespokojenost a zklaméni
zaka, stejn¢ jako odvadéni pozornosti od stézejniho problému, kterym netspéch je, se miize
projevovat v podob& poruch chovani (Kusak a Daftilek, 1998). Je tedy jasné, ze je
s problematikou Skolni (ne)uspeSnosti tieba spravné pracovat a vytvaret tak pozitivni

podminky nejen pro jedince, ale i pro spolecnost.

Z vyse uvedeného textu vyplyva, Ze ackoliv jsou Skolni a akademicka UspéSnost jevy
podobnymi, je tieba si uvédomit, Ze je nelze zcela a bez Gprav navzajem prenaset do jiného
stupné vzdélavani. Ku ptikladu je pravdépodobné, Ze u 74kl na zakladni Skole nebude jejich
Skolni uspéSnost ovliviiovdna zaméstnanim pii studiu v takové mife, jako tomu byva
u studentd vysokych skol. A naopak, vysokoskolsti studenti nebudou tolik trpét nizkou
urovni intelektu, jelikoz tito jedinci pravdépodobné ukoncuji své studium v rdmci

zakladniho ¢i stfedniho vzdélavani.

V této kapitole jsme si popsali, co se vibec rozumi pod terminem akademicky uspéch,
vymezili jsme si také jeho protiklad, kterym je akademicky netspéch a zaméfili jsme se také
na problematiku Skolni uspé$nosti a neuspésnosti. Pojd'me si nyni predstavit, jaké faktory se

podili na utvareni akademického uspéchu u studentt.
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2 FAKTORY AKADEMICKEHO USPECHU

Predvidani a vysvétleni akademického tspéchu, stejné€ jako zkouméani faktora, které s nim
a s vytrvalosti u studentl souviseji, se fadi mezi témata, ktera maji v ramci vysokoskolského
vzd&lavani nejvyssi dilezitost (Ruban a McCoach, 2005). Uspéch, ¢ naopak netspéch, nas
casto vede k hledani faktorti vysvétlujicich tento vysledek. Mnoho autorii se shoduje, ze
akademicky vykon a uspéch studentli zavisi na vicero faktorech. Ku ptikladu cesti autofi
Jedlicka, Kota a Slavik (2018, s. 290) pokladaji za zakladni ptedpoklady akademické
uspésnosti  studenta jeho ,,intelektové dispozice, pamétové predpoklady, motivaci,
uspokojenti emocnich potieb, schopnost soustredent, viili, spravny styl uceni, studijni navyky
a vhodné pracovni podminky pro uceni”. Cap a Mare§ (2007) zase zdiraziuji, Ze studijni
uspésnost, potazmo neuspésnost, mize byt ovlivilovana nejen osobnostnimi zvlastnostmi
studenta, ale téz mikrosocidlnim prostfedim, ve kterém studuje (prostfedi vysoké Skoly,
ttidniho kolektivu atd.). Pojd'me se nyni seznamit s tim, jak na tuto problematiky pohlizi

zahrani¢ni studie.
Akademické prediktory

Nekteré vyzkumy ukézaly, ze v roviné akademickych prediktori mizeme hovorit
o studijnim vykonu, jehoz Groven v ramci nizsich ro¢niki je dobrym prediktorem studijniho
vykonu v ro¢nicich navazujicich (Tamhane et al., 2014; Westrick et al., 2015; Zimmermann
et al., 2015). Existuje také vyrazna korelace mezi akademickym uspéchem a piedchozim
Akademicky uspéch ovlivituje take to, jak studenti vstupuji do vysokoskolského vzdélavani,
jejich stfedoskolské vzdélani (Pikalkové, Vojtéch a Kleitha, 2014), Groveil pfipravenosti
(Camara, 2013) a néaro¢nost vstupu na univerzitu (Pascoe, McClelland a McGaw, 1997).
Podobné je tomu u studijnich dovednosti a navykl. Pokud maji studenti Spatné studijni
navyky, existuje vyssi pravdépodobnost jejich problému s adaptaci na vysokoSkolské

studium, ptipadné i odchodu z univerzity (Abbott-Chapman, Hughes a Wyld, 1992).
Neakademické prediktory

Na urovni neakademickych prediktor pak hovoifime o prediktorech psychologickych
(Daniels, Sheahan a MacNeela, 2020) ¢i sociokulturnich (Navarro et al., 2019). Mnoho studii
pfichéazi s tvrzenim, Ze akademicky uspéch u studenti zavisi v zdsad¢ na jejich osobnostnich
charakteristikach (Alda et al., 2014; Kappe a Van der Flier, 2012; Laidra et al., 2007,

Poropat, 2014). Ku ptikladu osobnostni rysy ,,Big Five*, kterymi jsou otevienost (viici



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 19

zkuSenosti), svédomitost, extraverze, ptivétivost a neuroticismus byly mnohokrat studovany
a bylo prokazéno, ze jsou dobrymi prediktory studijniho uspéchu jak v jednotlivych
predmétech, tak 1 v ramci celkovych univerzitnich vysledkti (Ridgell a Lounsbury, 2004).
Stejné tak existuje fada vyzkumil, ze efektivnim prediktorem akademického tspéchu je také

odhodlani (vytrvalost, vasen) (Akos a Kretchmar, 2017).

Sabri et al. (2020) dosli ke zjisténi, ze studijni uUspéch souvisi s financemi, resp.
ekonomickou socializaci rodiny. Studenti s vy$s$i mirou finan¢ni podpory od rodici, kteti
diky tomu pocituji mensi dopady ekonomického tlaku a s tim spojeného stresu, dosahuji
také lepsSich studijnich vysledki a jsou se svym studiem vice spokojeni. S otazkou
financovani se poji také problematika zaméstnani pfi studiu. Vyzkumy (Callender, 2008;
Curtis a Shani, 2002) se shoduji, Ze aktivita na trhu prace v obdobi studia ma negativni

dopady na akademické vysledky a na dobu pottebnou k ukonceni studia.

Z vyzkumi vyplyva, ze kromé jinych motivacnich a autoregulacnich prediktor, ma pfti
dosahovani akademickych vysledki u vysokoskolskych studenti velky vyznam self-efficacy
a autoregulace jejich uceni (Richardson Abraham a Bond, 2012; Robbins et al., 2004).
O self-efficacy jako prediktoru akademického tspéchu uvazuji také Lecompte et al. (1983)
¢1 McKenzie a Schweitzer (2001). Zhang a Aasheim (2011) zase hovoii o engagementu,
Rashid a Asghar (2016) zdtraziuji vliv jak engagementu, tak autoregulace uceni pii utvaieni
akademického uspéchu. McKenzie a Schweitzer (2001) navic dodéavaji, Ze je to také
spokojenost s univerzitou, socialni podporou, kariérovou orientaci a finan¢ni situaci, co
ovliviiuje Gspéch u student.

Poznéni, ze Zadny z faktori sdm o sob& neni schopen plné¢ pfedpoveédét akademicky uspéch,
v uvahu vice faktord. Vyzkumy zkoumaly akademické a nekognitivni prediktory jak

oddéleng, tak v kombinaci (Lust, Meskens a Ahues, 2014).

Ku ptfikladu Zhang a Aasheim (2011) navrhli vradmci své studie zobecnény ramec,
kategorizaci faktord, jez souviseji s akademickym Uspéchem. Faktory zde rozd¢lili do sedmi
skupin. Prvni z nich jsou faktory osobni, jako naptiklad odhodlani, vytrvalost, motivace ¢i
schopnost soustiedit se. Dale se jednd o faktory rodinné, kam fadi ku ptikladu pocet
sourozencu, socioekonomicky status, rodinny stav. Tteti faktory souvisi s vrstevniky, tedy
se spoluzéky, prateli ¢i Cleny skupiny. Dulezitymi faktory jsou také predmét ¢i obsah

vzdélavani. Mluvime zde naptiklad o struktufe predmétu, zasadach zkouseni a hodnoceni,
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volbé ucebnic ¢i studijnich materiala. DalSim faktorem jsou ¢initelé¢ dané instituce, jako
vyucujici, poradci a dalsi zaméstnanci Skoly. V neposledni fadé se zde tadi také faktory
institucionalni, kam se fadi ku piikladu akreditace a reputace vzdélavaciho programu
a studijnich oborii, umisténi instituce, dostupnost, nabizena stipendia, moznost ubytovani
apod. Poslednimi, sedmymi faktory jsou socidlni, kde autofi zminuji ekonomiku,
kriminalitu, trendy ve spolecnosti ¢i technologie. Podobné se na situaci divaji také Kennett
a Reed (2009), kteti dé€li tyto faktory na akademické, institucionalni, socialni, rodinné

a finan¢ni.

York, Gibson a Rankin (2015) povazuji akademicky uspéch za amorfni konstrukt zahrnujici
Sirokou skalu vysledki vzdélavani, a to od ziskani titulu po moralni rozvoj. Za povSimnuti
stoji také jejich nazor, ze nejednoznacnost definice a Siroka aplikace terminu ztézuje
moznosti a schopnosti jasné¢ zkoumat akademicky uspéch, a tim i volit cesty ke zvySeni
instituciondlni efektivity. To znamena nejasnosti a obtizné rozhodovani v tom, kam
zamétovat vzacné lidské, Casové a ekonomické zdroje. Zhang a Aasheim (2011) proto
u vzdélavacich instituci zdlraznuji dilezitost porozuméni nejvyrazné€j§im faktortim, které

akademicky uspéch ovliviiuji, aby mohlo dochézet ke zvySovani tohoto spéchu.

Pro nasi studii byly zvoleny tfi faktory, které¢ jsme zkoumali v souvislosti s akademickym
uspechem. Jsou jimi v sou€asnosti hojné diskutované konstrukty engagement, self-efficacy

a autoregulace uceni, kterym se podrobnéji vénujeme v nasledujicich kapitolach.

2.1 Engagement

Podobn¢ jako je tomu u akademického uspéchu, ani u akademického engagementu
neexistuje jasna, jednoducha a obecné pfijimana definice (Teague a Gardner, 2018). Stoeber
et al. (2011) povazuji akademicky engagement (v Ceském prosttedi prekladano jako
angazovanost) za jeden z hlavnich z4jmt pedagogické psychologie. Dle Krause a Coates
(2008) je engagement Sirokym fenoménem zahrnujicim akademické 1 vybrané
neakademické a socidlni aspekty zkuSenosti u studentli. Poskytuje také prostiedek ke
zjiSténi, zdali se studenti do své studijni, potazmo univerzitni vzdélavaci komunity zapojuji
takovymi zpisoby, které podporuji vysoce kvalitni uceni. Hudig et al. (2021) hovofi
o engagementu a cilevédomosti pii studiu jako o ustfednich dimenzich studentského
blahobytu a prediktoru studijniho uspéchu, stejn¢ tak Zhang a Aasheim (2011) vidi
engagement jako jeden znejdilezitéjSich faktorG tohoto tuspéchu. Podobné se

o engagementu vyjadiuji ve svém vyzkumu i Salanova et al. (2010), Tuominen-Soini,
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Salmela-Aro a Niemivirta (2012) ¢i Widlund, Tuominen a Korhonen (2018), ktefi jej
povazuji za hlavni ukazatel akademické pohody a silného nositele akademického vykonu.
Skinner a Pitzer (2012) také udavaji, ze engagement v uceni pomaha studentiim formovat
jejich kazdodenni zkuSenosti a maji zasadni vliv na jejich akademicky rozvoj. Hudig et al.
(2021) dodavaji, ze angazovani studenti se citi byti oddani svému studiu a investuji sviij ¢as

a energii do vzdélavacich aktivit.

Teague a Gardner (2018) tvrdi, Ze jednim z aspektli engagementu je, ze studenti jsou pfi
studiu aktivni, pfemysli, uvazuji a zapojuji se do pribéhu svého uceni tak, Ze se dostavaji
nad rdmec pouhého pasivniho naslouchani, pozorovani ¢i Cteni. Stejné tak tito studenti
ochotné pfijimaji strategie vedouci ke smysluplnému a hlubsimu uceni (na rozdil od strategii
povrchnich, ve kterych studenti spatiuji dosdhnuti pozadovaného stupné vzdélani za co
nejmensiho usilf). Skinner et al. (2008) chdpou akademicky engagement jako vysledek
procesu, kdy Skola poskytuje studentim socialni kontext, diky kterému se mohou citit

autonomni, kompetentni a dava jim pocit sounalezitosti.

Schaufeli et al. (2002b) definuji tento jev jako pozitivni, napliujici stav mysli souvisejici
s praci, jenz se vyznacuje pohlcenim, rdznosti a oddanosti. SpiSe neZz momentalniho,
specifického stavu, zamérené¢ho na konkrétni objekt, udalost ¢ na jednotlivce, se engagement
tyka afektivniho kognitivniho stavu trvalej$iho a pronikavéj$iho razu. Pohlceni, ¢i také
zaujeti, autofi chapou jako hluboké ponoteni jedince do prace, kdy je pln€ sousttedén,
odpoutani pozornosti od ¢innosti je pro néj obtizné a dochazi ke zkreslenému vnimani casu.
Réaznost se projevuje vysokou urovni energie, vytrvalosti, duSevni odolnosti, ochotou
investovat do prace znacné Usili 1 pies to, Ze se objevi potize. Oddanost, i obétavost, pak

muzeme chépat jako nadSeni, inspiraci, smysl pro vyznam, hrdost ¢i vyzvu.

Fredricks, Blumenfeld a Paris (2004) hovoii o troji definici engagementu. Jednou z nich je
behaviordlni engagement, ktery stoji na myslence participace. Zahrnuje tedy zapojeni se do
akademickych, spolecenskych a mimoskolnich aktivit a je zasadni pro dosahovani
pozitivnich akademickych vysledka, stejné jako pro prevenci pfedc¢asného ukonceni studia.
Dale se jednd o emociondlni engagement, ktery tvoii pozitivni 1 negativni vztahy
s vyucujicimi, spoluzéky i univerzitou jako celkem, coz ovliviiuje a motivuje studenty fadné
pracovat na svém studiu. Posledni definici je engagement kognitivni zahrnujici premyslivost
a ochotu vynakladat usili nezbytné k pochopeni slozitych myslenek a ovladnuti obtiznych

dovednosti. Skinner et al. (2008) to zuzil pouze na dv¢ oblasti — behavioralni a emocionalni.
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V jeho pojeti je behaviordlni engagement méten ukazateli jako jsou tUsili, ndmaha, intenzita

a zaujeti, u engagementu emocionalniho se jedna o zdjem, pozitek, nadSeni a vitalitu.

Coates (2006) zase navrhl, aby engagement studentti do jejich studia byl konceptualizovan
z hlediska deviti kvalit — konstruktivni vyuka, aktivni u¢eni, pfistup uciteli, interakce mezi
studenti a zameéstnanci univerzity, podptrné ucebni prostiedi, kolaborativni prace,
mimotfidni spoluprace, dopliikové aktivity a akademické vyzva. Tento pohled ptenesl jiz
1 do online prostiedi, kam fadi kvality jako online engagement, online spolupréace, online

socialni interakce, online kontakt se zaméstnanci ¢i online vyuka jako takova.

Akademicky engagement na individualni irovni zobrazuje zapojeni studenti do vzdélavani,
mnozstvi energie, které vénuji studiu. Obvykle proto byva zachycena nékolika ukazateli.
Ku ptikladu to, jak si studenti své studium uZzivaji, s jakou dislednosti pracuji a jsou aktivni
béhem semestru, a nakonec kolik Casu a energie jsou ochotni do svého studia investovat
(Salamonson, Andrew a Everett, 2009). Teague a Gardner (2018) podobné tvrdi, Ze
engagement si zada aktivniho mysleni, coz je také jedna z hlavnich soucasti rozvoje pocitu
(nejen) intelektudlni nezavislosti. Pojima také hlubsi a smysluplné uceni, podporuje hloubku
porozuméni. Salmela-Aro a Read (2017) upozoriiuji na to, Ze nadmérné investovani Casu

a usili do vzdélavacich aktivit mize vést u studentti az k nadmérnému vycerpani.

Do konceptu engagementu je stejné tak zahrnovano specifické chapani vztahu mezi studenty
a institucemi. Ty napomahaji vytvareni takového prosttedi, které¢ umoziuje uceni, poskytuje
k nému pfrilezitosti. Za kone¢ny vysledek uceni vSak zodpovida sam student. Engagement
tedy vypliva z dynamické souhry podminek a aktivit studenta a instituce (Krause a Coates,
2008). Coates (2006) ve své publikaci navic dodava, Ze engagement je nejen velmi
uzitenym mechanismem pro interpretaci vztahu studenta a instituce, ale obecnéji také pro

objasnéni dynamiky a kvality vysokoskolského vzdélavani.

Carini, Kuh a Klein (2006) tvrdi, Ze engagement studentii miiZzeme v obecnosti povazovat
za jeden z fadnéjSich prediktorti ueni a osobniho rozvoje. Ku piikladu, ¢im intenzivnéji
studenti dany predmét studuji a procviéuji se v ném, tim vice se o ném uéi. Cim astéji a vice
ziskavaji zpétnou vazbu svého psani, analyzy ¢i feSeni problémi, tim jsou ve své praxi
zbéhlejsi. Shulman (2002) navic dodava, Ze engagement také napoméha k vytvéareni
zakladnich dispozic a dovednosti, jez jsou nezbytné pro budouci produktivni a uspokojivy
zivot. Tedy studenti podilejici se na vzdélavacich ¢innostech pii svém studiu také rozvijeji

své navyky a schopnosti permanentniho u€eni a rozvoje.
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Marciano (2013) pfipodobiluje engagement k motivaci, ale nepovazuje jej za jeji
synonymum. Dle ng je engagement spojen s vnitinim citem pro zévazek, pro loajalitu
a hrdost, ktery je silné stabilni. Naproti tomu uroven motivace je ve velké miie ovliviiovana
vnéjSimi faktory, stejné€ jako ocekavanimi, kdy bude jedinec nalezité odménén za vynalozené
usili. Proto u osob s vysokou mirou engagementu zastava také vysSi mira motivace,
navzdory nepfiznivym podminkdm a okolnostem. Oproti tomu u jedinci vykazujicich
nizkou miru engagementu je motivace piitomna pouze v ptipadé¢ podminek ptiznivych ¢i
v ptipad¢, ze se snazi dosahnou jistého cile, ktery je v jejich prospéch. Podobné na situaci
nahliZzeji také Horvathova, Blaha a Copikova (2016), ktefi tvrdi, Ze mezi engagementem
a motivaci existuje pouze tenka hranice, jedna se o dva procesy, které se navzajem dopliuji.
a Pitzer (2012) zase vidi engagement jako viditelny projev motivace v chovani.
Nagabhushan (2018) navic dodava, ze behavioralni engagement je potiebny pro pienos
motivacnich hodnot a postoji do procesu uceni. Je vsak potieba také zminit skute¢nost, na
kterou upozoriiuji Greene, Marti a McClenney (2008), a sice Ze 1 studenti, kteti ukoncuji své
studium pred¢asné, maji vysokou Uroven engagementu. AvSak maji problémy
akademického razu, coz poukazuje na mezeru mezi Usilim studentl a jejich kone¢nym

vysledkem.
Podpora engagementu u studenti

Bhattachayya a Bodner (2014) v ramci své studie identifikoval a popsal tfi vzajemné
propojené faktory, které podpofily rozvoj studentli. Zamétovaly se na snahu studentl hledat
v uceni smysl a hloubku. Bylo dilezité, aby studenti vnimali, Ze dany tkol je ,,skute¢ny*,
tedy ze cilem aktivity je konkrétni vysledek proveditelny v praxi. Déle je také podstatné, aby
student vnimal dosazeni tohoto cile jako ,,autenticky* proces, konkrétni a skute¢ny postup,
pomoci kterého by student vysledkti mohl docilit. Tteti faktor pak tvofila potfeba vedeni,
opory od ,,znalého druhého®, tedy vyucujiciho, a to prostiednictvim zpétné vazby. V piipadé
pritomnosti té€chto tfi zminovanych prvki doslo k proméné postojli studentt k procesu uceni.
Nevnimali uceni jen povrchné, jako nutnost pro ukonceni studia, ale vnimali také jeho
hodnotu a uzite¢nost pro budouci uplatnéni. Johnson (2017) ve své studii zase zkouma, jakou
roli maji vyucujici pfi podpofe studenti a rozvijeni jejich odpovédnosti a nabyvani
nezavislosti. Podpora nezavislosti vyzaduje, aby se studenti stali aktivnéjSimi aktéry, nejen

pouhymi pasivnimi pozorovateli.
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Teague a Gardner (2018) se ve své publikaci zaméfili na to, jak ve tfidach a v rdmci predmétu
engagement u student podporovat. Upozoriiuji vSak také na to, ze v literatute existuje jen
malo praktickych navodi, jak v tomto piipadé postupovat. Autoii tedy navrhuji, aby byl
engagement podporovan prostiednictvim lekei skautingu (The Lessons of Scouting).
Vysvétluji ptinos skautingu v nékolika oblastech. Jednou z nich je, ze méa znaéné zkusenosti
s pomoci (nejen) mladezi v rozvijeni sebe sama a zapojovani se do spoleCnosti. Dale také
mnozstvi skautskych aktivit podporuji rozvoj engagementu a nakonec, Ze skauting
vynakladd znaéné usili, aby byla u jeho programu podpofena co nejvetsi ucinnost
a poutavost. Autofi vybrali tfi lekce skautingu podstatné pro podporu engagementu.

3

Prvni z nich zni ,, Nechte to, co je jednoduché, aby bylo i zabavné. *“ — zachovat jednoduchost
zaroven znamend zachovat autenticitu. Jednd se o pfijimani ukold a aktivit, které jsou
skute¢né, autentické a hledani zpasobd, jak je ucinit zdbavné, ptijemné. V ramci skautingu
se také setkdvame s tim, Ze mnoho realnych kol preménuje ve vyzvy, hry ¢i soutéze. Je
vSak potfeba trocha kreativity a snahy hledat a najit zdbavu v jinak vSednich vécech. Ve
chvili, kdy uceni zacne jedince bavit, zvySuje se také pravdépodobnost, ze se zapoji, bude
angazovany (Teague a Gardner, 2018). Podobn¢ pak Hamari et al. (2016) uvadi, Ze
engagement je Ustfednim pojmem vyzkumu uceni, jez je zaloZeno na hrach. Nutno ale
podotknout, Ze studii, které¢ zkouma;ji psychologicky engagement v kontextu hry zalozené
na uceni, existuje stale velmi malo. Pfesto vSak mtizeme uvést ku ptikladu vyzkum Coller
a Shernoff (2009), ktefi zjistili, Ze studenti vypracovavajici tkoly a Cinnosti, které byly
zaloZzeny na hte, byli do téchto aktivit také vice angaZovani neZ ti studenti, kteifi je
vypracovavali v béZné form¢. Misra, Eyombo a Philips (2019) ptidavaji do povédomi novou
rovinu her a zabavy a tvrdi, ze akademicti vyucujici zacinaji vnimat a vyuZivat digitalnich
her a simulace jako novych forem uceni a motivace, stejné¢ jako prostfedek k tispéSnému

engagementu a akademickému uspéchu.

Druhé lekce se zamétuje na ,, Rozpoznani prileZitosti k uceni. Nedélejte pro mladez to, co
mohou udélat pro sebe. . Hlavni myslenkou je fakt, ze kdyZ dospély, vyucujici udéla za
studenta ukol, ktery je schopen vyfesit sdm, obira ho tak o pfilezitost k uc¢eni. Podstatné je
dat studentim moZnost rozhodnout se a piijit na feSeni za pomoci vlastnich znalosti
a dovednosti. Muize vSak byt obtizné najit hranice, kdy je student jesté schopen kol vykonat
pomoci vlastnich sil a kdy uz to saha za uroven jeho moznosti a dovednosti (Teague

a Gardner, 2018).
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Posledni, treti lekce hlasa ,, Poskytnéte bezpecné prostredi pro selhani. . V ptipadé vétsi
volnosti a zodpovédnosti studentil za sebe samé vzniké také vyssi pravdépodobnost jejich
selhani. Uceni a procvi¢ovani novych dovednosti si zada trpélivost a dostatek Casu. Je tieba
pocitat s tim, ze v souvislosti s nedokonalym rozvinutim dovednosti a Spatnou volbou feSeni
muze dochazet k neuspéSnym pokustim o zvladnuti ukoll. Poskytnuti pfilezitosti vyzkouset
néco nového a nasledné v tom selhat mize slouzit jako vyznamny vyucovaci nastroj. Kdyz
budou studenti vnimat neuspéch jako prilezitost k uceni, i kdyz mozna nepiijemnou, mohou

se tak upeviiovat v oblasti vytrvalosti, state¢nosti a odhodlani (Teague a Gardner, 2018).

2.2 Self-efficacy

Tento fenomén ma v eském prostfedi mnoho piekladi. Jak uvadi Gavora et al. (2020, s. 17)
, pojem self efficacy neni snadny pojem ani po vécné, ani po terminologické strance*.
Ku prikladu Janousek jiz v roce 1992 pielozil tento pojem jako ,,sebeuplatnéni®, o 4 roky
pozdéji ji ve své publikaci Nakoneény (1996) uvadi jako ,,vnimanou sebe-vykonnosti‘.
Urbanek a Cermak (1997) o ni ve svém ¢&lanku uvazuji jako o ,,sebedtivéfe ve vlastni
schopnosti, sebeucinnosti, sebeuplatnéni“. Na Ceském Uzemi v této problematice velmi
angazovana autorka Hoskovcova (2006) tento pojem pieklada jako ,,vnimanou osobni
ucinnost®, Mare§ (2013) stejné¢ jako Gavora et al. (2020) pak jako ,,vnimanou vlastni
zdatnost™. Vramci této diplomové prace se piiklanime nejvice k Ceskému vyrazu
»sebeucinnost, avSak z diivodl nejednotnosti ¢eského prekladu jsme se rozhodli pro

vyuzivani anglického terminu ,,self-efficacy*.

Tento pojem poprvé pouZzil americky psycholog Albert Bandura. Jedna se o soucast jeho
nejvyznamnéjsi a nejzndme;jsi teorie socidlné-kognitivniho uceni (Majercikova et al., 2012).
Sam autor (Bandura, 2001) chape self-efficacy jako viru ve vlastni schopnost uspésné
vykonavat jisté cCinnosti ¢i se chovat urditym zplsobem tak, aby jedinec dosahl
pozadovaného cile. Osoba s touto virou bude s jistou pravdépodobnosti podéavat takovy
vykon, aby cili bylo dosazeno. Podobn¢ o problematice uvazuje také Hoskovcova (2006,
s. 63-64), kterd vidi self-efficacy jako viru jedince, ,,Ze miize mit kontrolu nad udalostmi
nebo Ze miize ovliviiovat sviij Zivot ‘. Popisovany fenomén souvisi s motivaci, jelikoZ minéni
jedince o svych schopnostech a moznostech ovliviiuje ocekavani dalSiho chovéni. Gavora
et al. (2020) tvrdi, ze ptesvédceni o self-efficacy ovliviluje to, jak jedinec mysli, jak se citi,
jakym zplisobem se chova a jak sdm sebe motivuje. S tim se ¢astecné shoduje také Bandura

(1994), kdyz tvrdi, ze pokud jedinec u sebe vnima silnou self-efficacy, tak si také vice veéti
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a ke slozitym ukoltm se stavi jako k vyzvé, nikoli hrozbé. Definuje si obtizné cile a vykazuje
vytrvalost a odhodlani v pribéhu jejich dosahovani. V ptipadé netispéchu jej nastala situace
nezlomi, vidi diivod svého selhani v nedostacujicim tusili ¢i schopnostech, které vsak Ize
napravit a posilnit. Naopak jedinec s nizkou self-efficacy se slozitym tkolim vyhyba, ma
pochyby o vlastnich schopnostech. Misto cest k feSeni hledd diivody ospravedlitujici jeho
nedostate¢ny vykon. V piipad€ netspéchu se jeho Usili snizuje, jedinec se snadno vzdava.
Své selhani odlivodiuje nedostatecnymi schopnostmi a zdlraziiuje absenci napravy.
HasSkovcova (2006) dodava, Ze takovi jedinci jsou vice psychicky zranitelni, ¢astéji se u nich

objevuji deprese, snaze podléhaji stresu a stavaji se obétmi sebe sama i svého okoli.

PresvédCeni o schopnostech jedince provadét a organizovat ¢innost vedouci k touzenym
vysledklim je vytvafeno na zakladé informaci pochdzejicich ze ¢ty zdroji. Jednim z nich je
autenticka zkuSenost se zvladdnim daného ukolu. V ptipadé uspéchu je podporovéana
sebedlivéra, netispéch zase v jedinci vyvolava pochybnosti. Nejucinnéjsi zkuSenosti je ta,
ktera vznikla vynalozenim vytrvalého usili pii ptekondvani prekazek. Dalsi je zkuSenost
zastupnd, zprosttedkovana jinymi osobami. Tyto vzory davaji jedinci model, jak postupovat
pfi zvladani urcité situace. Tretim zdrojem je presvédceni jedince od jeho okoli, Ze vlastni
potiebnou schopnost. Poslednim zdrojem je pak védomi o fyziologickém stavu jedince.
Redukce stresu ¢i lepsi fyzicky stav mohou napoméhat zvySovani self-efficacy. Je to z toho
davodu, Ze stavy jako bolest ¢i inava jsou vnimany jako znamky fyzické neschopnosti, coz

zabranuje zvladnuti ulohy, jeZ vyzaduje vytrvalost a silu (Janousek, 1992).
Self-efficacy v akademickém prostiedi

Jak jiz bylo uvedeno vySe, akademicky uspéch je ovliviiovan mnoha faktory, kdy self-
efficacy do této skupiny neodmysliteln€ patii. S tim souhlasi jiz Lecompte et al. (1983) ¢i
Multon, Brown a Lent (1991), kteii self-efficacy definovali jako studentovo piesvédceni
kladné ovliviiujici jeho akademicky vykon, studijni usili a také akademicky uspéch. Podobné
se na to divaji také Richardson, Abraham a Bond (2012) ¢i Robbins et al. (2004), kteti tvrdi,
ze ma self-efficacy zasadni vyznam pii dosahovani akademickych vysledki u studentt. Dle
Mohammadyari (2012) self-efficacy pfimo ovliviiuje mnozstvi Gsili vynalozené k uceni,
vytrvalost, typy studijnich tkold, stejné jako vysledky. Podobné pak podle Schnell et al.
(2015) (nejen) studenti s vyssi virou v self-efficacy si také kladou vyssi cile, provadéji
komplikovangjsi ukoly a ziskavaji lepsi ohodnoceni, Vantieghem, Vermeersch a Van Houtte
(2014) k tomu ptidavaji jesté vhodnou organizaci svého ¢asu a vétsi potéSeni z ucenti. I proto

jsou takovi studenti vice dychtivi do uceni, vykazuji niz§i miru prokrastinace a jinych
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nepiiznivych strategii uceni, jako je ku prikladu vyhybani se cilim (Mohammadyari, 2012;
Pintrich, 2004).

N 24

stoji v ramci ¢eského vyzkumu ponékud na pozadi. S piesnéjsimi vyzkumy self-efficacy se
setkdvame spise u déti predskolniho véku (Wiegerova et al., 2012).

.....

z nich. Ku ptikladu dle Alhadabi a Karpinski (2020) poskytuje vyssi self-efficacy studentim
dovednosti a postoje podporujici jejich vykon a uspéch. Zimmerman (1989) uvadi, ze
studenti s vyssi mirou self-efficacy iniciuji a fidi své Usili ziskat znalosti a dovednosti osobn¢
spiSe, nez aby se spoléhali na vyucujici, rodice ¢i jiné Cinitele ovliviyjici studium. K tomu
Schnell et al. (2015) dodavaji, Ze takovi studenti maji tendenci stanovovat si vyssi cile,

vypracovavat naro¢néjsi ukoly, a s tim i ziskévat lepsi vysledky.

Jak uvadi Gavora et al. (2020), orientace vyzkumnikli na oblast self-efficacy u studenti
znacné roste, stejné jako se rozsifuje okruh témat souvisejicich s touto problematikou. Proto
neni v nasich silach uvést vysledky vSech doted’ provadénych vyzkum, proto zde uvadime
pouze stru¢ny piehled nékterych z nich. Ku ptikladu jiz v roce 1998 ve svém vyzkumu
Stajkovic a Luthans (1998) zjistili, Ze existuje silny pozitivni vztah mezi self-efficacy
a akademickym vykonem. K podobnym vysledkiim dosli v rdmci vyzkumu také Honicke
a Broadbent (2016), kdy bylo prokazano, ze self-efficacy mirn€ koreluje s akademickym
vykonem. Tento vztah také ovliviiuje mnoZstvi moderatorti, jako jsou orientace na cil,
regulace usili ¢i strategie zpracovani. Stejné tak autofi zjistili, Ze self-efficacy koreluje se

strategiemi autoregulace uceni, cemuz se budeme déle vénovat v textu niZe.

Nekteré studie (Alt, 2015; Marsden, Carroll a Neill, 2005) také ukézaly, ze nizka self-
efficacy muze byt ve vysokoSkolském vzdélavani spojena s problémy nepoctivého
akademického chovani, jako je podvadéni. Je tedy tfeba self-efficacy u studentli na
akademické pidé podporovat a vyhybat se tak t¢émto negativnim jevim. Podobné¢ Pritchard
a Wilson (2003) ve své studii uvadeji, ze u vysokoskolskych studentli s niz§i mirou self-
efficacy byla indikovana vys$si mira tendenci opustit Skolu neZ jejich vrstevnici, jejichz self-

efficacy bylo na vyssi Grovni.

Z vyzkumii podobné vyplyva, ze akademicka self-efficacy méd vyznamnou souvislost se

schopnosti zapamatovani si informaci a udrzeni je v paméti (Pritchard a Wilson, 2003),
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a stejné tak je jednim z nejlepSich prediktorii vysokoskolské spokojenosti (DeWitz a Walsh,
2002). Richardson, Abraham a Bond (2012) ve své studii uvad¢ji, ze self-efficacy v ramci
vykonu studenta, kterou popisuji jako schopnost Cerpat z minulych zkuSenosti pro
definovani o¢ekavani vykonu pfi budoucim ukolu, velmi siln¢ korelovala se studijnim
prumérem. Mohammadyari (2012) ¢i Fong et al. (2017) zase zjistili pozitivni vztahy mezi

self-efficacy ve vztahu k akademickym vysledkim a k vytrvalosti studenti.

Jak se tedy ukazuje, tento koncept je ve vzdélavacim kontextu dilezitym a uzite¢nym.
Krom¢ vnéjsiho pohledu na studenta a jeho vykon hovofime navic o pohledu vnitinim,
subjektivnim, ktery si jedinec sam na sebe vytvofil. Oba pohledy se pfitom malokdy shoduji

(Wiegerova et al., 2012).

2.3 Autoregulace uceni
Pojem autoregulace

Pro objasnéni terminu autoregulace uceni je tfeba nejdiive definovat, co je to samotna
autoregulace. MiiZeme ji vnimat jak v Sir§im, tak uZ§im pojeti. V prvnim piipad¢ se jedna
o0 ,,individualni proces, ve kterém dochazi k interakci kognitivnich a nonkognitivnich aktivit
ovliviwjici jedincovo jednani“. V ptipadé druhém se autoregulace poji s konkrétnéjSim
jednanim &i situaci (Hladik a Vavrova, 2011, s. 7). Cap a Mare§ (2007, s. 506) rozeznavaji
dva zakladni zdroje, ze kterych se autoregulace vyviji. Jednim z nich jsou zdroje primarné
vnéj§i (rodice, pratelé, vyucujici), druhym pak zdroje primarn€ vnitini (osobnostni
autoregulace), kdy se projevuje potieba jednotlivce ,, sam se sebou néco udélat a sam ze sebe
néco udeélat““. Naopak Hrbackova (2011) se na situaci diva trochu jinak. Tvrdi, Ze je tieba
rozliSovat pojmy autoregulace a sebekontrola. Autoregulace vychazi z vnitini motivace
jedince — pokud tedy motivace ptichazi zvnéjsku, nejednd se jiz o autoregulaci. V rdmci
procesu autoregulace dochazi u jedince k regulace jeho jednani z vlastni viile, on sam to
chce. Naopak u procesu sebekontroly dochézi k regulaci vlastniho chovani ¢i uceni na

zakladé pozadavkl vnéjsiho okoli.

Zimmerman (2000) vidi sebekontrolu jako jakysi stupeil pied autoregulaci. K jisté irovni
autoregulace je nejdiive nezbytna jistd mira socidlni opory a podpory. Jedinec prochazi,
mnohdy neuvédomovang, ¢tvero tfazemi. Jsou jimi pozorovani, napodobovani, sebekontrola
(demonstrace modelové dovednosti jedincem v konkrétnich podminkéch) a nakonec nami
zdlraznovana autoregulace (aplikace dovednosti a jeji adaptovani v proménlivych

podminkach).
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Mares (2010) také odliSuje dva zakladni ptistupy k autoregulaci. Jednim znich je
psychologicky (self-regulation), kdy autoregulace je chdpana jako jakési charakteristika
jedince, studenta. Zahrnuje vzdélavani a vychovu vsech vékovych kategorii a dé€li se na dvé
urovné. Nizka Groven zahrnuje aktivity uskute¢iiované z divodu uvédomovaného vnéjsiho
tlaku od dospélych jedincii, které na studenta piisobi nepfijemné. V ramci vysoké urovné
autoregulace naopak hovotime o aktivitich provadénych samostatné, svobodné, jelikoz je
sam jedinec povazuje za dulezité¢ (Ryan a Deci, 2000). Druhy pfistup je pedagogicky (selt-
direction), respektive andragogicky, jelikoZ se s nim pracuje pfevazné v oblasti vzdélavani
dospélych. Ustfednim tématem je zde vnitini fizeni a kontrola vs. vn&jsi fizeni a kontrola.
Zde rozlisujeme tii dimenze — sociologickou (student fidi, vede sam sebe nezavisle na
ostatnich), pedagogickou (student vyucuje sam sebe) a psychologickou (role
psychologickych aspektti uc¢eni — psychické potieby, kritické mysSleni, odpovédnost
studentti) (Mares, 2010).

Autoregulace je tedy o pfirozeny proces ovlivilujici chovani kazdého z nés. VSichni se
v ramci dosahovani zivotnich cili o autoregulaci pokouSime. Rozdil je v jeji kvalité

a kvantité u jednotlivych jedinci, na kolik jsou v ni tisp&8$ni (Hladik a Vavrova, 2011).
Definice autoregulace uceni

Zimmerman (1989) definoval akademickou autoregulaci jako rozsah, ve kterém jsou
studenti behaviordlné, metakognitivné a motivacné aktivni pti dosahovani svych ucebnich
cilti (znalosti, dovednosti, uplatnéni, uznani). Nejedna se tedy o n¢jakou mentélni schopnost
(jako napf. inteligence) ¢i studijni dovednost (jako napt. zb&hlost ve ¢teni), ale spiSe o proces
fizeni sebe samého, transformaci mentalnich schopnosti do dovednosti, které jedinec ke
studiu potiebuje. Autor (Zimmerman, 2002) ve své pozd¢€jsi praci dodava, Ze student v ramci
procesu autoregulace uceni piebird svilj proces uceni i zodpovédnost za jeho vysledky do

vlastnich rukou. Je nejenom studentem, ale i sdm sobé¢ ucitelem.

Podobné Pressley et al. (1989) tyto strategie definuji jako procesy, které v ptipadé
prizpisobeni pozadavkim tkoll usnadiiuji vykon. To znamend, Ze tyto procesy, které jsou
studentem provadény na riznych urovnich (afektivni, behaviordlni, kognitivni
a metakognitivni), pomahaji snadnéji dosahnout studijnich ukold a cilti. S tim se ¢aste¢né
shoduje také Pintrich (2000), ktery jedince vyuzivajiciho autoregulaci uceni vidi jako aktéra
vlastniho procesu uceni, a to jak v ramci jednotlivych Cinnosti, tak i motivace a metakognice.
Jedinec se snazi o dosazeni svych cild, fidi a iniciuje své poznani, vyuziva specifické

strategie uceni v zavislosti na kontextu uceni. Autor (Pintrich, 2004), podobné jako jeho
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pfedchiidei, v ramci autoregulace uceni neuvadi pouze faktory kognitivni, ale také
motivacni, afektivni a kontextové, které ovliviiuji vysledky akademického vykonu, jako jsou
studijni primeér, vysledky u zkousek ¢i zdvérecné hodnoceni v ramci dan¢ho predmétu.
Hrbackova (2011) povazuje autoregulaci uceni za proces, kdy dochazi k fizeni vlastniho
uceni. Student prebira nad svym ucenim kontrolu a tento proces a ostatni chovani, které

smétuje k dosahovani studijnich cilti, dokaze redln¢ zhodnotit a regulovat, usmérnit.

Vidime tedy, Ze autoregulace uceni neni jiz tak docela novym terminem, ovSem v ramci
pedagogiky se s nim pfili§ nesetkdvame (Hladik, Vavrova, 2011). Jelikoz existuje mnozstvi
definic seberegulovaného uceni, Lennon (2010) se je pokusil na zaklad¢ spole¢nych prvki
shrnout do tfi bodd. Za prvé, ze studenti jsou si védomi svych autoregula¢nich procesi,
stejn€ jako toho, jak je mohou vyuzit ke zlepSeni svych studijnich vysledkli. Autoregulace
tedy jako védomy proces. Druhy bod se vztahuje k tomu, Ze studenti si v rdmci uceni utvareji
zpétnou vazbu k vlastni osobé¢. Sleduji efektivitu pouzivanych strategii a metod, coz
zpusobuje skryt¢ zmény ve vnimani sebe sama ¢i zjevné zmény v chovani. Tedy
autoregulace jako potencidl zlepSeni a zmény. Posledni bod se vztahuje ke skutecnosti, ze
autoregulace obsahuje také slozku motivacni. K efektivnimu fungovani autoregulace je
potfeba dostate¢né mnozstvi Gsili, Casu a pozornosti, k cemuz musi byt jedinec dostatecné

motivovan. Tedy motivace jako podminka uspésSné autoregulace.

Seberegulovani jedinci si pro konkrétni kol stanovuji specifické ucebni cile, pro jejichz
dosaZeni pouZivaji vhodnych strategii. Svlij pokrok monitoruji, hodnoti a dle toho upravuji
1 své ucebni strategie. Jsou také schopni a ochotni dle potfeby vyhledat pomoc a upravuji
své vzdélavaci prostiedi tak, aby napomahalo u¢eni (Alhadabi a Karpinski, 2020). Jedinec,
ktery vhodné ovlada autoregulaci tedy ,,vi, kam sméruje a ceho chce dosahnout, zaroven
take vi, jak svého cile dosahnout a v tom se lisi od méné uspésnych spoluzakii“. Pedagog by
mél pomahat Zaklim a studentlim tak, aby byli tito jedinci pozdéji schopni pomoci sami sobé

(Hrbackova, 2011, s. 11).

Dale dle Hrbackové (2011) neni realné, aby si jedinec veskeré védomosti a informace osvojil
pouze v prubehu Skolni dochazky. Je potieba, aby se vzdelaval v pribehu celého svého
zivota. Podobny nazor uvadi jiz Boekaerts (1999), ktera tvrdi, Ze schopnost regulovat vlastni
vzdélavani je kliCovy prvek k uspéSnému uceni nejen v prostiedi Skoly, ale 1 mimo ni.
Autoregulace je tedy schopnost rozvijet své dovednosti, znalosti a postoje, jez je mozno
pfesunout z jednoho vzdélavaciho kontextu do druhého. Podobné tak je lze prenést

z ucebnich situaci, v nichz byly informace ziskany, do kontextu prace a volného Casu.
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Pro to, aby zvladl jedinec sam fidit své uceni, aby na sob¢ pracoval a zdokonaloval se, je
tieba, aby si osvojil mnozstvi kompetenci, mezi néz se fadi také autoregulace uceni. V ramci
této kompetence je podstatna fada znalosti a dovednosti, které studenti ovladaji. Predevsim
se jedna o stanoveni si vlastnich studijnich cilti, sebemotivace, posouzeni obtiznosti tikolu
¢i cile uceni, posouzeni a aktivace odbornych znalosti, soustiedéni pozornosti na studium,
znalost o pfic¢inach studijniho (ne)aspéchu, volba a vyuziti vhodnych strategii uceni,
ziskavani informaci z riznych zdroji, vhodny time-management, modifikace prosttedi pro
uceni, zhodnoceni vlastniho pokroku v procesu uceni a piipadné prekonani piekazek, které

v uceni brani, sebereflexe ¢i uvazovani o pfistim prubehu uceni (Hrbackova, 2011).

Dle vyzkumu Heikkila a Lonka (2006) vyssi mira autoregulace uceni u vysokoskolskych
studentll pozitivn¢ koreluje s celkovym uspéchem, zatimco nedostatek této regulace
s uspéchem souvisi negativné. Autofi také dosli ke zjiSténi, Ze existuje spojitost mezi
ocekavanim uspéchu studenta a autoregulaci uceni. Ti studenti, kteti ocekavali sviij ispéch
také vyjadrili svou pripravenost regulovat vlastni procesy uceni. Podobné se na situaci divaji
1 Richardson, Abraham a Bond (2012) ¢i Robbins et al. (2004), dle kterych ma autoregulace
uceni velky vliv na dosahované akademické vysledky u studentli. Rashid a Asghar (2016)
upozornuji, ze autoregulace u¢eni je podporovano jako jedna z hlavnich dovednosti studenti

21. stoleti, a proto je jeji rozvoj hojné zdiraznovan.
Modely autoregulace uceni

Faze a oblasti autoregulace uceni dle Pintricha (2004)

Autoregulované uc¢eni obsahuje ¢tyii faze, kam zafazujeme stanovovani cilii, monitorovani,
kontrola a reakce a reflexe. Stejn¢ tak zahrnuje Ctyfi oblasti, kdy se konkrétné jedna
o kognici, motivaci, jednani a kontext. V téch studenti reguluji své uceni (Pintrich, 2004).
V prvni fazi, tedy fazi pldnovéani a stanovovani cili (respektive promysleni, planovani
a aktivovani) student kognitivné identifikuje své cile, aktivuje znalosti, které¢ doposud o dané
problematice nastiadal. Diky tomu si osvoji vhodnou cilovou orientaci, zhodnoti tikol a cil
jako takovy (obtiznost, pfinos, hodnota, vlastni moznosti jeho dosazeni). V souvislosti s tim
je urcen pozadovany cas a usili potfebné k dosazeni daného cile. Nakonec by si mél jedinec
dany kol promyslet a sezndmit se s kontextem, se souvislostmi, které celou aktivitu provazi,
ve kterych se to bude odehravat (Alhadabi a Karpinski, 2020). Faze druha se tyka procest
monitorovani predstavujici metakognitivni povédomi o mnozstvi aspekti tykajici se daného
jedince, tkolu ¢i kontextu. Tedy pozorovani a uvazovani o sobé samém, jak poznavam, jaké

jsou mé emoce, motivy, usili, vyuziti casu. Faze tfeti v sob¢é zahrnuje snahy o kontrolu
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a regulaci mnozstvi pojeti sebe sama, tikolu ¢i kontextu. Mluvime zde o volbé vhodnych
strategii k dosazeni pozadovaného vysledku, pti neuspéchu proménéni ukolu ¢i rezignovani.
Posledni, ¢tvrtad faze, predstavuje riizné zptisoby reagovani a uvah o sobé¢, ukolu ¢i kontextu.
To zahrnuje posouzeni odvedené prace, uvédomeéni si svych emoci a pocitii po ukonceni
¢innosti, tvahy o budoucim jednani, zhodnoceni kontextu. Autor uvadi, Ze se jedna o obecné
¢asove uspotradanou posloupnost, kterou by pfi plnéni tkolu méli jedinci prochéazet, avsak

neni vylouceno, ze se jejich potadi mize ménit (Pintrich, 2004).

Model autoregulovaného uceni dle Boekaertsové (1999)

Tento konstrukt vystihuje klicové slozky, které jsou soucasti uspé$Sného uceni. Snazi se
o vysvétlovani vzijemnych a opakujicich se interakci mezi jednotlivymi slozkami.
Umoziuje také propojeni uceni a uspéchi ptimo k studentovu ,,ja*, ke strukturdm jeho cild,
motivaci, vili a emocim. Autoregulované uceni tedy vyjadiuje tiistupiovy model
(Boekaertsova, 1999). Prvni trovni ¢i slozkou je regulace zplisobl zpracovani poznatki
a vybér kognitivnich strategii. Druhd uroven zahrnuje regulaci procesu uceni, stejné¢ jako
vyuziti metakognitivnich znalosti a dovednosti k fizeni vlastniho uceni. Tteti, nejvyssi
urovni je pak regulace vlastniho ,,;ja%, tedy autoregulace, a také vybér cili a zdrojd,

prostiedk k jejich dosazeni (Boekaersova, 1999; Hladik a Vavrova, 2011).
Rozvoj autoregulace uceni v praxi

V ramci této podkapitoly vychazime z publikace od Hrbackové (2011), kterd zde sepsala

naméty a strategie podporujici rozvijeni autoregulovaného uceni u studentd.

Chytré cile

Pii nespravném formulovani cili se muZe stat, Ze se ndm mohou zdat nesplnitelné,
nedosazitelné. Cil by mél byt stanoven tak, abychom ho dokézali dosahnout v urcitou chvili.
Meély by byt chytiejsi, nez tomu obvykle u jejich formulovani je. To znamend, ze by cile
mely byt specifické, méfitelné, realistické, casov€é omezené, akeni, energizujici
a registrované. Pfi studiu, ¢i celkove pii uceni se vyplati zaméfit se spiSe na drobné a co
nejvice konkrétni kroky nez na ty velké, obecné (Bahbouh, 2010 cit. podle Hrbackova, 2011,
s. 52).

Efekt cilové pasky

Efektivita uCeni neni dana mnozstvim cCasu, které si k uc¢eni vyhradime, ale tim, v jaké

kvalité uceni probiha. Tato strategie stavi na tom, ze se uceni rozd€li na etapy. Pokud tedy



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 33

chceme dosahnout v nasledujicim ohraniceném ¢asovém tseku maximalniho vykonu a poté
jisty Casty Casovy usek za odpocivat, je pravdépodobnost, ze se diky tomuto rozvrhu budeme
ucit daleko intenzivnéji, nez kdybychom se ucili po cely den. Klicové je se v etapé uceni
a aktivity co nejvice soustiedit na ukon, vynalozit maximalni Gsili a soustfedéni. Naopak
v etap¢ klidu a odpocinku vnimat uceni jako zapovézené, necitit se provinile za to, Ze se v tu

chvili na uceni nesoustfedime (Bahbouh, 2010 cit. podle Hrbackova, 2011, s. 51).

To se velmi podoba metod¢ organizace ¢asu Pomodoro od Francesca Cirilla. V ramci této
metody je shodné €as rozdélovan do obdobi intenzivni prace a obdobi odpocinku. Rozdil
muzeme shledavat v tom, Ze zatimco u efektu cilové pasky by se mél cas rozdélovat na
kratké etapy uceni a del$i etapy odpocinku (Bahnouh, 2010 cit. podle Hrbackova, 2011,
s. 51), u metody pomodoro se jednd spiSe o delsi casové bloky vyhrazené pro koncentraci
(vétsinou 25-50 minut) a kratsi bloky pro uvolnéni (5-10 minut). Autorka sama tuto metodu

pfi studiu hojné vyuziva.
Kategorie

Lidské pamét’ funguje jako jakési sito, ptes které prochdzi mnozstvi informaci, které ¢lovéka
obklopuje, se kterymi se ve svém Zivoté setkava. Naopak ve chvili, kdy zvné&jsku na jedince
pusobi pfili§ malo podnétd, mozek si za kratky ¢as vytvori podnéty vlastni (napft.
halucinace). Lidsky mozek je pfedurcen k tomu, aby se vypotadal s neutichajici zaplavou
informaci, a to tak, ze pracuje jako filtracni systém. Propousti pouze n¢které informace, které
poté uklada do paméti. Ve chvili, kdy je pfijata informace zafazena do smysluplné kategorie

¢i obrazu, je také vétsi pravdépodobnost jejiho zapamatovani (Birkenbihl, 2002).

Zatazovani informaci a pojmt do kategorii ma nékolik vyhod. Jednou z nich je, ze jedinec
okamzit¢ pokazdé vi, zdali danou informaci pochopil — jelikoZ ¢emu nerozumi, to neni
mozné zaradit do zadné logické kategorie. Dalsi vyhodou je to, Ze jedinec s touto rozvinutou
strategii vnima vice véci, nezZ tomu bylo diive a téchto véci a informaci je také schopen si
mnohem vice zapamatovat. Nemén¢ dilezité¢ je také to, Ze si zlepSuje svou kreativitu

a inteligenci (Birkenbihl, 2002).

Mentalni mapovéani

Buzan (2007) povazuje mentalni mapu za nejdokonalejs$i organizacni nastroj lidského
mozku. Jedna se dle n¢j o nejjednodussi prostiedek, jak predavat informace do naseho
mozku a z néj zase ven. Jedna se o efektivni a kreativni zplisob vytvareni poznamek mapujici

nase uvazovani. Mentalni mapa symbolizuje plan mésta, kdy jeji stfed je pfipodobnovan
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k méstskému centru a vyjadiuje nejpodstatnéjsi myslenku. Z centra vedou hlavni predstavy

naseho myslenkového procesu, které mohou byt doplnény myslenkami vedlej$imi.

Mentalni mapy slouzi jako pomocnici paméti, diky nim je mozno informace a myslenky
organizovat tak, ze je na§ mozek schopen fungovat optimalnim az efektivnim zpiisobem.
Podobnég, jako je tomu u kategorii, i zde dochézi k rychlejSimu zapamatovani a jednodussimu

a spolehlivéjsimu vybaveni si informaci (Buzan, 2007).
Reflexe

V ramci kazdé Cinnosti, kterou jedinec provadi, je dulezité zamétovat svou pozornost nejen
smérem dopiedu, tedy co bude, ale téZ nazpét, tedy to, co jiz bylo, co a jak se udalo. V ramci
reflexe uceni jde o snahu vytézit z jakékoliv situace pfi u¢eni maxima, a to jak pro uciciho
se jedince jako takového, tak i pro jeho dalsi uc¢eni. KdyZ si v mysli opakované prochdzime
a analyzujeme prozité zkuSenosti, emoce a ziskané informace, jsme schopni se k nim zpé&tné
vracet, zapamatovat si je a v budoucnu z nich t€zit v na$ prospéch. Neplati to jen v ptipadé
zadoucich prozitkd. I v ramci nezadouci, nepfijemné ucebni situace se mizeme naucit, cemu
bychom se méli vyhnout, pro¢ k tomu doslo, co je tfeba pfist¢ zménit (Bahbouh, 2010 cit.

podle Hrbackova, 2011).
Tvarovani

Zakladnim principem této strategie je to, Ze misto zaméfovani pozornosti na to, co délame
pii uceni Spatné, se soustfedime naopak na to, co déldme spravné, co se nam dafi. Negativni
postoje akorat potvrzuji a upeviiuji nas pocit i skute¢nost, ze se ndm néco nedaii. Naopak
soustfedénim se na pokrok je mozno mnohem dfive a rychleji dosdhnout zmény a zlepSeni
udeni. Casto se stiva, Ze si neumime radovat z vlastniho uspéchu, jelikoz neustale
zaméfujeme pozornost na to, co se nam nezdafilo. Proto je diilezité si pfi u€eni vSimat
1 sebemensiho pokroku, uspéchu, ktery nds pomaha motivovat pti dosahovani stanoveného

cile (Hrbackova, 2011).

Jak uvadi Hrbackova a Svec (2010), v praxi fidi vyuéujici ¢innosti studenta bez toho, aniz
by znal ¢i se zajimal o jeho aktualni uroven autoregulace. MiiZzeme se vSak setkat s tim, Ze
uz v nizkém véku zaci dosahuji vysoké tirovné autoregulace, tudiz nepotiebuji takovou miru
direktivity a fizeni jako jeho spoluzaci. Na druhou stranu, i mezi studenty vysokych $kol

muzeme nalézti takové, u kterych je potieba vys$si mira podpory ze strany vyucujiciho.

V ramci této kapitoly jsme si definovali jednotlivé faktory, které se podili na utvareni

akademického tspéchu. Také jsme se vice zaméfili na tfi konkrétni faktory, kterymi jsou
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engagement, self-efficacy a autoregulace uceni. Tyto determinanty byly zvoleny také
vramci vyzkumu v praktické ¢asti této prace. V nasledujici, a také posledni kapitole

uvadime vyzkumy, které jiz v této oblasti byly provedeny.
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3 VYZKUMY V OBLASTI AKADEMICKEHO USPECHU

McKenzie a Schweitzer (2001) wuskuteCnili vyzkum vztahu mezi akademickymi,
psychosocialnimi, kognitivnimi a demografickymi faktory a akademickym uspéchem na
univerzité. V ramci tohoto vyzkumu dosli ke zjisténi, Ze studijni engagement neni
vyznamnym prediktorem akademického uspéchu. Naopak vSak byla potvrzena jejich
hypotéza, ze self-efficacy ma pozitivni souvislost se studijnim Gspéchem. Studenti, kteii
uvadéli vysokou miru self-efficacy dosahovali také vyrazné¢ vysSiho skore v oblasti
zkoumajici studijni uspésnost.

Olani (2009) realizoval studii, kde se snazil vytvotit model pro predikci studijniho praiméru
tohoto ukazatele studijni uspéSnosti. Vysledkem bylo, Ze studijni primér je nejvice
predikovan studiem jedincii na ptfedchozich stupnich vzdélavani. Studenti dosahujici lepsich
vysledkli v obdobi pied néstupem na vysokou Skolu dosahovali také lepSich vysledki
vramci vysokoskolského vzdélavani. Daéle byla pozorovana také asociace mezi
psychologickymi prediktory, kam se fadilo akademické self-efficacy a motivace k vykonu,

kdy self-efficacy byla pozitivnim vyznamnym prediktorem studijniho Gspéchu.

Salanova et al. (2005) v ramci své studie zkoumali na vzorku 527 studentii vztah dvou
vyznamnych faktorti akademického uspéchu u studentii — self-efficacy a engagementu. Bylo
prokdzano, Ze posilovanim pfesvédceni studenta o vlastni self-efficacy mize dochézet i ke
presvédceni o self-efficacy, a tim také engagement. Jedna se tedy o cirkularni vztah, kdy

jeden pozitivni jev ovliviluje pozitivni jev druhy a naopak.

Vysledky vyzkumu autorti Salamonson, Andrew a Everett (2009) ukazuji, Ze engagement
u studentii je kliCovy pro dosahovani akademické uspéSnosti. Zvlasté silnymi prediktory
tohoto uspéchu byly dvé slozky engagementu, a to konkrétné vypracovavani domacich tikolt
a Ucast na prednaSkach. Prekvapivé na zakladé jejich vyzkumu bylo zjiSténo, Ze mira Casu

straveného nad studiem nebyla prokdzana jako prediktor akademického vykonu a tspéchu.

Salanova et al. (2010) zase prostfednictvim dal§iho vyzkumu na vzorku 867 studentii dosli
ke zjisténi, ze akademicky tspéch a vykon pozitivné souviseji s engagementem studentt.
Vysledky dale ukazuji, Ze vnimani piekazek a facilitatort pii studiu zvysuje Groven studijni

angazovanosti. JelikoZ engagement pfimo souvisi s ispéchem a vykonem, nabizi se
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zvySovani miry engagementu a také zvySovani akademickému uspéchu prostfednictvim
snizovani ptekazek a posilovani facilitatori.

Ceska studie od Pikalkové, Vojtécha a Klenhy (2014) dokazuje, Ze stfedoskolské studium
vyrazn¢ ovlivituje vzdélavani a uspésnost jedincii na vysokych skolach. Z vyzkumu vyplyva,
predcasn¢ ukoncuji studium v nejméné ptipadech. Na druhé misto co do uspésnosti a miry
zanechani studia se fadi absolventi lycei. Hlife jsou na tom absolventi obort kategorie M
(byvalé obory stiednich odbornych skol), ktefi své studium ukoncuji piedcasné az ve 28 %
ptipadu. Je vsak tfeba zdlraznit, Ze k terciarnimu vzdélavani se hlasi ¢im dal vétsi pocet
absolventi téchto obord, pfi¢emz tito studenti maji vyrazné vyssi miru odbornych znalosti,
a také absolvovali vice odborné praxe, nez studenti gymnazii a lycei. To souvisi také s tim,
ze studenti si na vysoké Skoly voli obory blizké oborim absolvovanym v ramci
stiedoskolského vzdelavani. Nejhtife si vedou absolventi oborti kategorie LO (dfive maturitni
obory stfednich odbornych ucilist’), stejné jako absolventi nastavbového studia. Tito studenti
shodné zanechévaji svého studia az ve 48 % piipada, a také jsou méne tispésni pii piijimacim
fizeni. Je vSak tfeba zdlraznit, Ze studenti nemaji jisté, Ze budou zaZivat akademicky uspéch
¢1 neuspéch pouze na zéklad¢é predchoziho studia. Existuje zde pouze pravdépodobnost

a statistiky, se kterymi je mozno dale pracovat.

Rashid a Asghar (2016) do svého vyzkumu zapojili 761 vysokoskolakti v Saudské Arabii.
Na zéklad€ jejich vysledkd bylo zjiSténo, ze autoregulované uceni pozitivné koreluje
s akademickym Uspéchem (r = 0,12, p < 0,01). Naopak mezi ispéchem u studentti a jejich
engagementem nebyla nalezena vyznamna korelace (r = 0,07, p > 0,05). V ramci hledani
vzajemnych vztahil navic byla zjiSténa vysoka korelace mezi engagementem u studenti

a jejich autoregulaci uceni (r = 0,55, p <0,01).

Alhadabi a Karpinski (2019) ve své studii zkoumali vztahy mezi self-efficacy, vydrzi, cili
orientovanymi na vykon a akademickym vykonem. Vyzkumny soubor tvofilo 258
univerzitnich studentt. Bylo zji$téno, ze self-efficacy mize hrat ochrannou a podptrnou roli,
jelikoz zvySuje pozitivni plisobeni mistrovskych cilli a pfistupu zaméteného na vykon,
a naopak snizuje negativni dopady vyhybani se cilim. Tato studie tedy ukazuje, Ze posileni
self-efficacy u studentii mé dvoji vyhody. Podporuje konstruktivné vzdélavaci cile a zaroven

snizuje pravdépodobnost akademické nepoctivosti.

Wu et al. (2020) v rdmci svého vyzkumu u 2 320 ¢inskych studentli dosli ke zjisténi, jak

akademicky uspéch souvisi se svymi vybranymi determinanty. Byla zji§téna vyznamna
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pozitivni korelace jak u self-efficacy (r = 0,12, p < 0,01), tak i u studentského engagementu
(r = 0,14, p < 0,01). Stejn¢ tak zjistili, Ze i mezi zkoumanymi faktory, tedy self-efficacy
a engagementem, existuje vyznamny vztah (r = 0,60, p < 0,01). Dle slov autort tak tyto

korelace vytvortily zaklad pro dalsi analyzu.

Jako posledni uvadime nedavny vyzkum z dubna 2021, kdy Chen a Wu (2021) ptichazi
s tvrzenim, Zze studentské autoregulované ufeni ma pozitivni souvislost s jejich
akademickym usp&chem. Cini tak na zakladé svého vyzkumného Setieni, které bylo
provadéno na vzorku 2 632 studentii. Naméfend korelace dosahovala hodnoty r = 0,18

(p <0,01).

Je jasné, ze v oblasti akademického tuspéchu bylo provedeno mnozstvi studii, a to s riznymi
vysledky. Je tfeba upozornit, Ze zde se jednd pouze o velmi kratky vycet vyzkum, které
byly doposud provedeny. AvSak z vySe uvedeného piehledu studii je patrné, ze vyzkumy
v oblasti akademického tspéchu jsou provadény jiz v prubéhu delsiho ¢asového obdobi. A
muzeme predpokladat, ze i do budoucna se budou t&Sit hojnému zajmu spolecnosti
vyzkumnikii. Pojd'me si nyni pfedstavit vyzkum, ktery jsme sami realizovali, a ktery

popisuje prakticka ¢ast této prace.
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II. PRAKTICKA CAST
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4 METODOLOGIE

V ramci praktické ¢asti predkladané diplomové prace navazujeme na data uvedena v Casti
teoretické. Jiz jsme si ukazali, Ze tématu akademického uspéchu i1 ptipadnému netispéchu je
nejen pro daného studenta, ale nasledné také pro spolecnost. Je patrné, Ze je tuto
problematiku potieba 1 nadéale zkoumat a pfispivat tak k neustalému zlepSovani

a obohacovani poznatki v této oblasti.

Tato kapitola se zaméfuje na popis vyzkumnych cilti a otdzek, popisuje druh vyzkumu,
soubor, u kterého byl vyzkum realizovan a nastroj, kterym byl proveden. Nakonec zde
informuje o zpisobu zpracovani dat. Dalsi kapitola se pak zamétuje jiz na samotnou analyzu
dat, kde se zamétujeme na jednotlivé zkoumané faktory. Celou praktickou ¢ast této prace

uzavira podkapitola, kterd rozebird interpretaci zjisténych vysledkda.

4.1 Cile vyzkumu

Jelikoz se v celé praci zaméfujeme pievazné na tfi konkrétni, v sou¢asné dob& hojné
diskutované, avSak stale pomérné neprozkoumané, determinanty akademického uspéchu,
stanovili jsme si na tomto zékladu také vyzkumné cile. Jako prvni cil jsme si urcili zjistit,
jaky vztah mé akademicky uspéch u studentli pomadhajicich profesi s mirou jejich
engagementu, ktery pifi studiu vykazuji. Ddle jsme si vymezili za cil zjistit, jak se
akademicky uspéch vztahuje ke studentské self-efficacy, respektive ke zdatnosti studenta.
Poslednim cilem je pak pro nés zjistit vztah mezi akademickym tspéchem a autoregula¢nim

ucenim, které studenti pomahajicich profesi vyuzivaji pfi svém studiu.

4.2 Vyzkumné otazky a hypotézy

1. Jaky je vztah mezi akademickym tdspéchem a engagementem ve studiu u studenti
pomahajicich profesi?

H1: Existuje vztah mezi akademickym uspéchem a engagementem ve studiu u student
pomahajicich profesi.

2. Jaky je vztah mezi akademickym uspéchem a self-efficacy u studentii pomahajicich

profesi?

H2: Existuje vztah mezi akademickym uspéchem a self-efficacy u studentli pomahajicich

profesi.
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3. Jaky je vztah mezi akademickym uspéchem a autoregulaénim ucenim u studenti

pomahajicich profesi?

H3: Existuje vztah mezi akademickym uspéchem a autoregulacnim ucenim u student

pomahajicich profesi.

4.3 Druh vyzkumu

Akademicky uspéch se fadi mezi stale aktualni témata (nejen) vyzkumu, jelikoz uspéSnost
a nésledné uplatnéni jedincli v praxi vyrazné ovliviiuje celou spole¢nost. Konkrétné pak
determinanty akademického uspéchu, jakymi jsou engagement, self-efficacy ¢i
autoregulacni uceni jsou v souasném vyzkumu velmi ,,zhavym* tématem. S piihlédnutim
k této skutecnosti a vzhledem k povaze vyzkumného problému a cilti bylo pro tuto praci
zvoleno kvantitativni pojeti vyzkumu. Diky povaze tohoto pojeti mame moznost ziskat
mnozstvi ¢iselnych dat o jevech, které jsou ohniskem naseho vyzkumu, a to od vétsiho poctu
respondentli, coz umoziuje vytvaret obecnéjsi zavéry (Chraska, 2016). Zplisob sbéru dat,
konkrétné pak zvolené dotaznikové Setteni, je kli¢ovy pro zmapovani faktort akademického

uspéchu studentl.

4.4 Vyzkumny soubor

Zéakladni soubor naseho vyzkumu tvoii studenti vybrané univerzity v CR studujici obor se
zaméfenim na pomahajici profese, a to jak v prezenéni, tak i kombinované formé studia.
Tyto studenty jsme rozd¢lili dle toho, zda studuji pedagogicky ¢i zdravotnicky obor. Celkové
se v akademickém roce 2021/2022 na vybrané univerzité jednd o 1 189 studentti. Podrobné;ji

data rozpracovavame v tabulce €. 1, kterd je uvedena niZe.

Univerzita, na které bylo vyzkumné Setteni realizovano, byla vybrana na zéklad€ dostupného
vybéru. Stalo se tak z divodu celkové aktudlni situace, kterd byla spojena predevSim
s onemocnénim covid-19 a vSemi jeho omezenimi. Bylo tak tedy uskute¢néno
s ptihlédnutim k témto okolnostem a také diky skute¢nosti, ze predkladany vyzkum neslouzi
pouze pro vypracovani diplomové préce, ale zaroven je také soucasti projektu IGA (Interni
grantova agentura) a bude slouzit jako podklad pro dal§i zkoumani. Vzhledem k celkovému
poctu zakladniho souboru jsme se navic pfi stanoveni vybérového vyzkumného souboru

rozhodli vyuzit exhaustivni vybér, kdy se zakladni soubor stava také souborem vybérovym.
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Pokud bychom se na vyzkumny soubor méli podivat podrobnéji, je tfeba si ujasnit, které
pomahajici profese, potazmo obory tohoto budouciho uplatnéni, jsme do vyzkumu zahrnuli.

Proto zde uvadime samostatnou podkapitolu, ktera o této problematice pojednava.

Jelikoz se cely nas vyzkum vztahuje na studenty pomahajicich profesi, je tieba si urcit, co to
pomahajici profese vibec je. Je tfeba definovat, jak tuto oblast pojimame, jelikoz i zde se

stale setkavame s nejasnostmi a neshodami.
Pomahajici profese

Nejeden z nés potieboval ¢i bude potiebovat pfi své Zivotni cesté ,, ochrance, pomocniky,
radce, pritvodce, slovem nekoho, kdo by s nejlepsim vedomim a svéedomim pomohl* (Kraus
a Polackova et al., 2001, s. 173). Kraus (2014, s. 135) definoval pomoc z pohledu socidlni
pedagogiky jako ,, aktivni ucast pri reseni konkrétni Zivotni situace, a to s konkrétnim cilem,
ktery vyplyva z daného ohroZeni nebo nouze“. Jedné se tedy o Cinnosti a aktivity, s jejiz
pomoci dochazi ke kompenzaci nedostatkl, a tim také ke zkvalitiovani Zivota jedince. D¢&je
se tak prostfednictvim jeho aktivizace a pomoci pii obstardvani psychické a socialni
rovnovéhy a nezavislosti. Jak uvadi Ulehla (2005), profesionalni pomoc nastupuje na scénu
ve chvili, kdy jiné zplsoby feSeni problému selzou, ptipadné jsou nedosazitelné z ditvoda
individudlnich ¢i socialnich.

Z definice od autorti Hartl a Hartlovd (2010, s. 445) je jasné, Ze pomahajici profese,
v angli¢tiné oznaCovany terminem helping professions, zahrnuji ta povolani, ,, kterd se
zaméruji na pomoc druhym; pomdhaji resit nesndze, problémy, zdravotni potize druhych
lidi; pouzivaji k tomu metody a techniky jednotlivych profesi; patii sem lékari, zejména
psychiatrie, dale psychologie, socialni prace, socialni pedagogika, fyzioterapie,
rehabilitace; spolecnymi znaky jsou mimordadna psychicka zatéz, odpovédnost a rizika pro
vilastni dusevni zdravi osob, které tyto profese vykonavaji “.

Kazdé povolani ma svou odbornost, tedy védomosti a dovednosti potfebné k osvojeni pro
kterym je lidsky vztah pomdhajiciho pracovnika a klienta. Prevlada tedy nézor, Ze v ramci
téchto profesi je to praveé osobnost pracovnika, ktera je jeho sté¢Zejnim nastrojem (Kopfiva,
2016). Co se tyka definovani poméhajici profese jako takové, Véavrova (2012) ji chéape
praci s lidmi. Kraus a Polackova et al. (2001) mluvi o profesi, ktera pomaha klientim

obnovit jejich narusenou stabilitu se socidlnim prostfedim. Matousek (2016, s. 140) tvrdi,
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ze tyto druhy profesi vznikaji ,, v souvislosti se slabnouci uilohou rodiny a jinych tradicnich
systému socidlni podpory . Dle Ulehly (2005) spatiuji pomahajici profese, potazmo jejich
pracovnici v pomoci svlj smysl, a aby jej co nejvice naplnili, snazi se najit prostiedky
k podpoie zdravi, pohody a prospéchu druhych. Jankovsky (2018) navic dodava, Zze pomoc
druhym si od pracovnika zada jisté osobni dispozice, vzdélani, stejné jako ochotu ptindset

obéti. Je tieba, aby pfi vykonu téchto profesi byly respektovany a dodrzovany etické zasady.

U pracovnikli ptsobicich v téchto typech profesi se predpoklada spontanni prosocialni
jednéni, jez ,, respektuje prospéch jinych osob, ochotu pomoci druhému, empatické chovani,
schopnost sdilet problémy druhych, prosazovani pozitivnich spolecenskych cilii atp.*
(Jankovsky, 2018, s. 11). Michalik (2011) upozoriiuje na to, ze dulezitym prvkem je
orientace na individudlni potieby jedince, jednani vi¢i druhému smétované k feSeni jeho
potteb, na poskytovani pomoci a podpory. Ve chvili, kdyby pozornost sméfovala k pottebam
osob jako celku, mohla by se do skupiny pomahajicich profesi fadit také ku ptikladu politika.

My si nyni uvedeme, jaké konkrétni profese do tohoto souboru fadi vybrani cesti autofi.

Matousek (2016) mluvi o Sirokém pojeti, kam tadi psychologii, pedagogiku, medicinu
a socialni praci. Obdobné to vidi také Vavrova (2012), kterd zde tadi obory socidlni,
vychovné-vzdélavaci a zdravotnické. Dle Krause a Polackové et al. (2001) sem patii také
obory jako je poradenstvi, socialni prace a psychoterapie, jejichz zaklad tvoti discipliny jako
psychologie, pedagogika, sociologie, I¢katstvi, filozofie ¢1 pravo. Géringova (2011) do této
skupiny profesi fadi navic duchovni. Michalik (2011) vSak upozortiuje, Ze v ramci profese
pedagoga a jeho zatazeni do skupiny pomahajicich profesi vznikaji rozpory. Nejasné je také
zatazeni profesi jako je rehabilitacni pracovnik, masér ¢i advokat. Presto si vSak stoji za
nazorem, ze vSechny zminované pozice do kategorie poméhajicich profesi patfi. OvSem
Zaskodna a Kubicova (2008) upozornuji na fakt, Ze soupis vSech doposud existujicich

pomahajicich profesi v literatufe najit nelze.

Jak uvadi Géringova, pomahajici profese jsou tedy jakymsi systémem, ve kterém stoji
pomahajici (pedagog, psycholog, socidlni pracovnik, terapeut, lékaf, zdravotni sestra,
knéz...) na jedné stran€ a ten, ktery pomoc potiebuje ¢i vyzaduje (klient, uzivatel, Zak ¢i
student, pacient...) na stran¢ druhé. Dle Matouska (2016) je to pravé klient a vSechny jeho
role, které by mély stat v centru zajmu pomahajicich pracovniki. Ti jsou na klientovi také
zavisli z toho pohledu, ze jeho existence vysvétluje a ospravedlituje vznik a fungovani dané
profese. Na pracovniky v pomahajicich profesich jsou kladeny naroky, mezi néz patii

psychicka a fyzickd zdatnost, dovednosti v oblasti komunikace, dGvéryhodnost ¢i empatie.
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Setkavaji se vSak také se silnou emociondlni zatézi, pti jejimz nespravném zvladnuti dochdzi

az k syndromu vyhoteni.

Kraus (2014), spojuje poméhajici profese i samotnou pomoc s riznou mirou kontroly, které
je mozno pouzivat. Vyssi miru ma napf. probacni pracovnik, vézeiiska sluzba ¢i socialni
kurator, na druhé stran¢ co do miry kontroly se nachazi ku piikladu pracovnik
v nizkoprahovém ¢i krizovém centru, na linkéch divéry ¢i streetworker. U ostatnich profesi,
jako je socialni pracovnik, pedagog, vychovatel Ci terapeut, zalezi prevazné na osobnosti

pracovnika.

Dle naseho ndzoru je velmi trefné vyjadieni Géringové (2011), kterd uvadi, ze instituce
vzdélavajici budouci pracovniky v pomahajicich profesich se pfili§ nezaméfuji na aktivity
pro utvafeni a rozvoj osobnosti. Jedna se ku piikladu o uceni se v oblasti zvlddani stresu
a krizovych situaci, komunikace ve skupiné¢ a prace v tymu, stejné¢ jako predchazeni

syndromu vyhoteni.

Odvracena strana pomahajicich profesi

Géringova (2011) ve své publikaci vymezila nckolik jevl vyskytujicich se v ramci
pomahajicich profesi, které klasifikuje jako negativni, ¢i alesponn rozporuplné. Jedna se
o fenomény vztahujici se k osobnosti pomahajiciho pracovnika ¢i k jeho vztahu s klientem.

Je zde snaha o jejich reflektovani spiSe nez odsuzovani.

Prvnim z aspektii je problematika moci. V riznych pomahajicich profesich je uplatinovana
riznd mira moci. V pritbéhu Casu se také meéni nazory na jeji vyuzivani, avsak pravdou
zUstava, ze v nékterych profesich je vyuzivana vice, v jinych méné (Géringova, 2011). Moc
se de€li na redlnou, tedy pfidélenou institucionalné, a pocitovanou (Kopfiiva, 2016).
Vyuzivani moci, i kdyZz nereflektované, nevédomé, je v rdmci komunikace s klientem zjevné
1 v drobnych neverbalnich projevech, jako jsou pohledy, ton hlasu, posturika apod. Pokud je
klient pasivni a neni ochotny se sam angazovat, podili se tak na utvéafeni koalice ,,moc-
bezmoc* ve vztahu k pracovnikovi. I kdyz je v€domou hlavni motivaci pracovnikl
v pomahajicich profesich skutecné pomahat, probouzi se v nich také touha po moci a vlade
nad néCim ¢i nekym. Je tieba si byt tohoto puzeni védom a nenechat ho ovladnout nase

pozitivni imysly (Géringova, 2011).

Dal$im problematickym jevem je uspokojovani vlastnich potfeb. Touha pomahajiciho
pracovnika uspokojit své potieby je spojovana s narcistickou nenasytnosti. Mtize se jednat

o potfeby uznani, obdivu, pfijeti ¢i dokonce lasky, kterych se jedincim nedostavalo jiz
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v détstvi. Narcisticka nenasytnost je tak motivem k volbé profese zaméfené na pomahéni
a bez ni by mozna tato povolani ani nevznikala. Je vSak tfeba upozornit na to, ze u n¢kterych
pracovnikit mize mira projevenych kladnych emoci ovliviiovat kvalitu a stabilitu jejich

pracovniho vykonu (Géringova, 2011).

Vramci tfeti, a ndmi posledni zminované problematiky hovoii autorka o syndromu
pomadhajiciho, jehoz autorem je Wolfgang Schmidbauer. Tento koncept popisuje
charakteristické seskupeni opakujicich se projevii v chovani i1 prozivani pracovnikl
v pomahajicich profesi. Ty je v rtizné mife poSkozuji a maji dopad na jejich vykon (nejen)
v ramci profese. Projevuji se ku ptikladu ,, neschopnosti vyjadrit viastni pocity a viastni
potieby, tezkostmi v blizkych a intimnich vztazich, nepripousténim si vlastni slabosti
a bezmoci, neschopnosti otevifeneho priznani viastnich emocionalnich problémui, problémy
s adekvatnim projevenim agrese, vystupovdni v roli za nenapadnutelnou fasdadou, ktera
vyjadiuje zdanlivou vsemohoucnost”. Pomahani druhym zde pisobi jako jakasi obrana,
jelikoz zaméfeni se na pomoc a potieby druhych napoméha odvratit se od zabyvani se sebou
samym a vlastnimi potiebami. Ve chvili, kdy dojde k jejich odkryti a pochopeni, mlze to
byt podnétem k zacatku feSeni nevyhovujicich situaci (Géringova, 2011).

Na zakladé vyse uvedeného textu byli do vyzkumu v ramci vybrané univerzity v Ceské

republice zvoleni studenti pedagogickych a zdravotnickych oborti. Tabulka €. 1 zobrazuje

pocty studujicich ve vybranych oblastech, a to s ohledem na jejich studijni program a formu

studia.
Bakalaiské Bakalarské Navazujici Navazujici ~ Magisterské
Celkem
Zaméreni studium studium studium studium studium
studenti
(prez.) (kom.) (prez.) (kom.) (prez.)
Pedagogické
314 305 62 29 202 912
obory
Zdravotnické
217 60 X X X 277
obory
Celkem
2 531 365 62 29 202 1189
studentii

Tabulka 1: Popis vyzkumného souboru

Z tabulky €. 1 je patrné, Ze studenti pedagogickych oborti mé¢li v naSem vyzkumném souboru
vétsi zastoupeni nez studenti obord zdravotnickych. Je vSak tfeba také zminit, ze i kdyZ jsme

do vyzkumného souboru zahrnuli studenty vSech pedagogickych oborti na vybrané fakult¢,
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nakonec ndm nebylo umoznéno ode vSech respondentt data sesbirat. Svou vinu na tom mélo
aktudlni déni a prosba nékterych vyucujicich, aby u jejich studenti podobna data nebyla
vybiréna. Toto ptani bylo respektovano, a proto je ve vyzkumu zahrnut pouze maly vzorek

téchto respondentt.

Celkem Rozdano

Navratnost Navratnost v %
respondentii dotazniku
Pedagogické
912 487 242 49,69 %
obory
Zdravotnické
277 277 123 44,40 %
obory
Celkem 1189 764 365 47,77 %

Tabulka 2: Navratnost vyzkumného nastroje

I kdyz tedy kompletni vyzkumny soubor tvofilo celkem 1 189 studentii pedagogickych
a zdravotnickych oboril, dotazniky byly nakonec rozdany pouze mezi 764 respondenti.
Dotazniky byly mezi respondenty Sifeny jak papirovou formou, kdy jsme je, po pfedchozi
domluvé s jednotlivymi vyucujicimi, navstévovali piimo ve vyuce. Z divodu absence
zna¢ného poctu studentli (napf. souvisld praxe, nepfitomnost na vyuce) jsme se rozhodli

vytvofit také elektronickou formu dotazniku, ktery jsme rozesilali do e-mailovych schranek.

Tabulka ¢. 2 ndm ukazuje, Ze celkova navratnost dotaznikl tvotila 47,77 %. Je vSak tfeba
upozornit na skutecnost, Ze co se ty€e online verze dotazniku, zde byla navratnost pouze

17,90 %. Nad davody, pro¢ tomu tak bylo, mizeme vést pouhé dohady.

Co se povahy vyzkumného vzorku tyce, 93 % tvotily zeny (340 respondenttt), kdezto muzi
tvotili pouze zbyvajicich 17 % (25 respondenttt). Toto rozlozeni se nam zda pochopitelné
vzhledem k tomu, jaké celkové rozlozeni pohlavi pievlada v ndmi zkoumanych oborech.
Respondenti dosahovali véku od 19 do 57 let. Jednotlivé rozlozeni respondentti dle véku

uvadi nasledujici tabulka €. 3.

Vék Absolutni ¢etnost Relativni ¢etnost
19-25 let 276 75,62 %
26-35 let 37 10,14 %

3645 let 30 8,22 %
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Nad 45 let 22 6,02 %

Celkem 365 100 %
Tabulka 3: Respondenti dle véku
4.5 Vyzkumny nastroj

Za ucelem tohoto vyzkumu byl vytvofen dotaznik, ktery obsahuje celkem 62 polozek a je
rozde€len na 3 ¢asti. VSechny vyroky respondenti hodnotili na Sbodové skale Likertova typu
v rozmezi 1 (zcela nesouhlasim) az 5 (zcela souhlasim).

Prvni ¢ast dotazniku se zaméfuje na engagement studentl (VOI1: Jaky je vztah mezi
akademickym ispéchem a mirou engagementu ve studiu u studenti pomahajicich profesi?).
Budeme ji zkoumat za vyuziti dotazniku UWES-9S, jehoz autofi jsou Schaufeli, Bakker
a Salanova (2006). Tento dotaznik vychazi z piivodni verze dotazniku UWES-S (Utrecht
Work Engagement Scale for Students) od stejnych autort, ktery obsahoval 17 polozek a tfi
oblasti — rdznost, oddanost a pohlceni. Jedna se o studentskou verzi nejpouzivanéjsiho
nastroje pro hodnoceni pracovniho engagementu (Schaufeli et al. 2002a). Z pragmatickych
divodii vSak byla pozdé&ji tato verze zredukovana, coz vedlo ke vzniku nynéjsi podoby
dotazniku. UWES-9S je tedy Skéla 9 polozek seskupend do tii subskal (rdznost, oddanost,
pohlceni), kazda po tfech polozkach (Schaufeli, Bakker a Salanova, 2006).

SUBSKALY POLOZKY V DOTAZNIKU

KdyZ vykonavam svou préci studenta, citim se piekypujici

energii.

Raznost Citim se schopny(4) a energicky(4), kdyz se u¢im nebo jdu

na vyuku.

Kdyz rano vstanu, mam chut’ jit na vyuku.

Jsem ze svého studia nadSeny(a).

Oddanost M¢ studium mé inspiruje.

Jsem hrdy(4) na to, jak studuji.

Citim se $t'astny(4), kdyz se intenzivné u¢im.

IS I N

Byva pro mne obtizné se odpoutat od studia.
Pohlceni

KdyZ se u¢im, jsem tak pohlceny(d), Ze zapominam na vse

ostatni kolem sebe.

Tabulka 4: Polozky zjist'ujici studijni engagement
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Druhé ¢ast dotazniku je zaméfena na self-efficacy studentd (VO2: Jaky je vztah mezi
akademickym uspéchem a self-efficacy u studentli pomahajicich profesi?). Pro tyto ucely
jsme zvolily dotaznik Self-Efficacy Formative Questionnaire (voln¢ pielozeno jako
Formativni dotaznik vlastni u¢innosti) jehoz autory jsou Gaumer Ericson a Noonan (2018).
Pomoci tohoto dotazniku jsou méteny dvé zékladni slozky self-efficacy. Témi jsou divéra
ve své schopnosti na jedné stran€, a naopak soustiedéni se na své usili, pokrok a uceni se
a podnikéni krokt ke zvySeni své sebejistoty na stran¢ druhé. Dotaznik se sklada ze
13 polozek, které jsou rozdéleny do dvou subSkal. Prvni znich se skladd z 8 polozek
hodnoticich viru jedince ve své vlastni schopnosti. Druha subskala obsahuje 5 polozek, které
hodnoti presvédceni jedince, Ze schopnosti rostou spolu s Usilim (Gaumer Ericson a Noonan,

2018).

SUBSKALY POLOZKY V DOTAZNIKU

0 Nemam problém se naucit to, co se v jednotlivych pfedmétech
' vyucuje.

11. | KdyZ se budu dostate¢né snazit, dokazi vyftesit cokoliv.

. Kdybych kazdy den cvicil(a) a trénoval(a), mohl(a) bych
. rozvijet témért jakoukoli dovednost.

Jakmile se rozhodnu dosdhnout né¢eho, co je pro me dulezite,

Vira v osobni . e . - o . - .
13. | snazim se toho docilit, i kdyZ je to t€z§i, neZ jsem si

schopnosti predpokladal(a).
14. | Jsem si jisty(d), ze dosahnu cill, které jsem si stanovil(a).
Kdyz se snazim dosahnout néceho obtiZzného, soustfedim se
> na svlj pokrok spiSe neZ na pocity znechuceni a skli¢enosti.
16. | Uspéji v jakékoli profesni draze, kterou si zvolim.
17. | Uspé&ji v jakémkoli vysokoSkolském oboru, ktery si vyberu.
Vira, 7e 18. | Vé&fim, ze tvrda prace se vyplaci.

schopnost roste s | 19. | Moje schopnost a talent rostou spolu s tsilim.

usilim 20. | VéFim, ze mozek mize byt vyvijen jako sval.
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Myslim, Ze bez ohledu na to, kdo jste, miizete vyrazné zménit
21.
uroven svého nadani a schopnosti.

22. | Dokézi zna¢né€ zménit svou zékladni Girovenl schopnosti.

Tabulka 5: Polozky zjist'ujici miru self-efficacy u student

Pro ucely méfeni autoregulace uceni u studenti (VO3: Jaky je vztah mezi akademickym
uspéchem a autoregula¢nim ucenim studentli pomahajicich profesi?) byla urcena tieti cast
dotazniku. Jedna se o dotaznik DAUSI (Dotaznik autoregulace uceni studentt1), jehoz autory
jsou Hrbackova et al. (2010). Jedna se o ptepracovanou verzi pivodniho dotazniku DAUS
od tentyz autord. Pti zjiStovani irovné autoregulace se dotaznik zamétuje na faktory, jakymi
jsou motivacéni orientace (zdroj motivace vnéjsi vs. vnitini), osobni zdatnost (pfesvédceni
o zvladnuti tukolu, o vlastnich schopnostech), metakognitivni strategie (schopnost
sebekontroly, planovani ¢i sebemonitorovani) a smysluplnost studia (aktualni postoj ke
studiu, vnimand smysluplnost uceni), které zkouma v rdmci svych 40 polozek. Dotaznik
zahrnuje také polozky obracené (konkrétné €. 23, 24 a 45), které bylo pii zpracovani dat
nutno piekddovat (Hrbackova et al., 2010). Podrobny rozpis polozek v jednotlivych

arovnich uvadime v tabulce nize.

SUBSKALY POLOZKY V DOTAZNIKU

23 | Do uCeni se musim nutit.

24. | Stava se mi, ze pfi uCeni myslim na uplné jine véci.

25. | U¢im se, 1 kdyZ nemusim.

Pfi studiu plnim studijni povinnosti nad rédmec

26. , y . e
stanovenych pozadavki vyucujicimi.

Motivacni orientace PSS ST . o~
Z vlastni iniciativy pro¢itam odbornou literaturu, piestoze

27. , L
neni povinna.

78, | U¢im se rad(a).

Ke studované problematice se kupuji nebo piijcuji dalsi
79 | doporuCenou literaturu, protoze chci vice porozumét

oboru.
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Studijni materialy (pozndmky z pfednések, skripta aj.) si

30. ol sy % i

doma prabézné procitam.

Poznam, ktery zplsob wuceni je vdané situaci
31. . o

nejvhodnéjsi.
32. | Znam své silné stranky pfi uceni.
33. | Znam sv¢ slab¢ stranky pii uceni.

Umim utfidit své studijni materialy tak, aby se mi z nich
34. y

dobte studovalo.
35. | OCekavam, Ze se mi ve studiu bude dafit.

Mam své uceni pod kontrolou a poznam, jak dobie
36. . . ,

studované problematice rozumim.
37. | Nevzdavam se snadno, i kdyZ né¢emu nerozumim.

Poznam, které informace jsou nejdulezitéjsi a které jsou
38. X AT A

méné dulezité.

Osobni zdatnost 39. | Mam dobrou pamet.

40. | Vérim, Ze kdyz se rozhodnu uspét, uspéji.

Dokazu si zorganizovat ¢as na uceni tak, abych co nejlépe
41. y .

uspél(a) u zkousky.

KdyZ vim, co mi pti uceni déla téZkosti, dokazu je vyftesit
42. .

nebo alespon zmirnit.

Nemam strach pustit se do naro¢néjsich tkolt, které jsou
43. Y . T

3 potiebné ke splnéni studovanych predméta.

Myslim si, Ze jsem ve studiu lepsi nez vétSina ostatnich
44, CiLo

spoluzak.

Casto mam pocit, e ni¢emu nerozumim a studium
45. ,

> nezvladnu.

V okamziku, kdy dopiSu test, tus$im, jak jsem v ném

46.

uspél(a).
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Pfi ueni se potiebuji ujistovat, Ze postupuji spravnym

47. y
smérem.
Mnohdy se piistihnu, Ze se pfi uceni zastavim a kontroluji,
48. | . .. ,
jestli vSemu rozumim.
Kdyz se u¢im nové véci, predkladdm sam/sama sobé
49. . . D
otazky, abych zjistil(a), jak si vedu.
Pted tim, nez se zacnu ucit, fikam si v duchu postup (co
50. s ,
Metakognitivni udélam ted’ a co potom).
strategie Kdyz se u¢im, pribézné zkousim sam/samu sebe, jestli
51. |. . <
jsem ucivu opravdu porozumél(a).
Casto se ptam sam/sama sebe, jestli jsem udélal(a)
52. | . T
vSechno pro to, abych porozumél(a) predmétu.
Casto se mi stava, Ze pfi ueni analyzuji nebo hodnotim
>3. sam/sama sebe.
Pti uceni si obvykle rozdélim ucivo na nékolik ¢asti, které
54. y y
se u¢im postupné.
Informace, které¢ se dozviddm v jednom piedmétu, se
55. Y . e
snazim dat do souvislosti s jinymi piedméty.
56. | Libi se mi napli predméth studovanych v tomto oboru.
57. | Myslim si, Ze je uZite¢né vynaloZit Usili na studium.
58 | Pfedméty studované v tomto oboru mne zajimaji.
Smysluplnost uciva Je pro mne hodné dulezité porozumét studované
59 problematice.
Ucéim se tim, ze spojuji informace zvice zdroju
60. | (poznamky z ptednasek, skripta, doporucena literatura

aj.).

61.

Studium beru jako konicek.
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Myslim si, Ze to, co se u¢im v ramci studia, mohu vyuzit

62. :
V praxi.

Tabulka 6: Polozky zjist'ujici uroven autoregulace uceni

Posledni polozky naSeho dotazniku jsou demografického razu. Dotazuji se na pohlavi a vék
Gasti je ta, kde respondenti uvadéji sviij studijni pramér. Uplné znéni naseho dotazniku

uvadime v piiloze P L.

4.6 Zpiisob zpracovani dat

Nejprve jsme ziskana dotaznikova data pievedli do programu Microsoft Office Excel, kam
jsme si je zatadili do tabulky. Nadale jsme s daty pracovali za pomoci systému IBM SPSS
Statistics (verze 28.0.0.0). Nami stanovené vyzkumné otazky zjiStuji vztah mezi
akademickym uspéchem a engagementem studenti (VOI1), vztah mezi akademickym
uspéchem a self-efficacy u studentd (VO2) a vztah mezi akademickym uspéchem
a autoregulaci uceni (VO3). VSechny nasSe vyzkumné otazky zkoumaji vztah ¢i souvislost,
tedy jakousi té€snost vztahu u dvou proménnych, které se vétSinou posuzuji za pomoci
ruznych koeficientli (napft. korelace, kontingence, regrese) (Chraska, 2016). Z toho divodu
jsme se pii zpracovani dat rozhodli pouzit korelacni analyzu, konkrétné pak Pearsontiv
koeficient korelace. Chraska (2016, s. 108) o ném ve své publikaci hovoii nédsledovné:
,, Pearsoniiv koeficient korelace miize nabyvat hodnot z intervalu od —1 do +1. Hodnota
0 vypovida o statistické nezavislosti obou proménnych, hodnota +1 (respektive —1) vypovida
o0 naprosté (funkcni) zavislosti proménnych. Cim vice se vypocitand hodnota koeficientu
srovndvame. Kladny vysledek vypovida, Ze vyssim hodnotam jedné promenné odpovidaji
také spise vyssi hodnoty druhé promeénné a zdaroven niz§im hodnotam prvni proménné
odpovidaji také nizsi hodnoty druhé proménné. Jestlize je koeficient korelace zaporny,
znamend to, ze mezi proménnymi, které srovnavame, je negativni (opacny) vztah. V tomto
pripadé vysokym hodnotam jedné promenné odpovidaji spise nizsi hodnoty druhé promenné
a naopak. “

Podobné¢ budeme postupovat i pii testovani stanovenych hypotéz. V ramci kazdé hypotézy

se setkavame se dvéma proménnymi. Prvni hypotéza (H1: Existuje vztah mezi akademickym

uspéchem a engagementem ve studiu u studentli pomahajicich profesi) zahrnuje proménné,
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kterymi jsou akademicky uspéch, vyjadieny studijnim primérem, a engagement ve studiu
hodnocen na bodové skale 1-5. Vzhledem k tomu, Ze jsou ob&é proménné metrickymi daty,
pouzijeme pro testovani hypotézy také Pearsoniiv korela¢ni koeficient. Podobné budeme
postupovat i1 nasledujicich dvou hypotéz. Druha hypotéza (H2: Existuje vztah mezi
akademickym uspéchem a self-efficacy u studentii pomahajicich profesi) obsahuje stejné tak
dvé proménné — akademicky uspéch, vyjadien jako studijni primér, a self-efficacy studentd,
vyjadfena na bodové Skale 1-5. Vzhledem k povaze proménnych jako metrickych dat
pouZzijeme opét pii testovani Pearsoniiv korelacni koeficient. A na zavér, tfeti hypotéza (H3:
Existuje vztah mezi akademickym uspéchem a autoregulacnim ufenim u studentl
pomahajicich profesi) zahrnuje téze proménnou, kterou je akademicky uspéch vyjadieny
pomoci studijniho priméru, a navic autoregulacni uceni hodnocené na skale 1-5. Opét se
jednd o metrické proménné, vyuzijeme tedy i vtomto piipadé¢ Pearsoniv korelacni

koeficient.

Chraska (2007, s. 116) navic upozoriiuje na to, ze: ,,Existence vysoké korelace mezi dvéema
Jjevy jesteé nemusi znamenat smysluplny vztah, nékdy miizZe jit o puisobeni jiné nekontrolované

3

promenné. Vzdy je nutna logicka analyza, kdy zvazujeme vsechny okolnosti vztahu.

V rdmci tohoto useku praktické ¢asti nasi diplomové prace jsme ukézali, jaké jsou nase
vyzkumné cile, otazky a hypotézy, vysvétlili jsme volbu druhu naSeho vyzkumu, vyzkumny
soubor a nastroj, kterym bylo Setfeni uskute¢néno. Nakonec jsme se také zaméfili na to, jak
budeme ziskana data zpracovavat. Jaké jsou vysledky analyzy téchto dat a jejich nasledna

interpretace, si pojd’'me nyni predstavit v nasledujici kapitole.
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5 ANALYZA DAT

V ramci této kapitoly se dostavame k analyzovani ziskanych dat, stejn¢ jako k interpretaci

vysledki, které jsme v ramci naseho vyzkumu ziskali.

5.1 Studijni uspéSnost

Studijni pramér (v angli¢tiné oznaCovano zkratkou GPA — Grade Point Average) je béznym
meéftitkem studijniho vykonu studentt, ktery je povazovan za odraz akademického uspéchu
a dosahovani pedagogickych cili (Alhadabi a Karpinski, 2020). V piehledu studii
zabyvajicich se akademickym Uspéchem bylo zjisténo, Ze zhruba 55 % vybranych ¢lanka
zvice nez 20 recenzovanych CcCasopisi uvadi jako nejCastéji pouzivany ukazatel
akademického uspéchu pravée studijni pramér (York, Gibson a Rankin, 2015). Akademické
vysledky urovany pomoci GPA zahrnujici kognitivni domény (pfevazné znalosti a rozvoj
intelektudlnich dovednosti) mohou byt povazovéany za ptili§ uzké. Studenti sice mohou mit
podobné méfitelné vysledky, ale jejich zkuSenosti s uc¢enim se mohou ve zna¢né mire lisit.
Proto lze fici, ze definice akademického uspéchu do znacné miry opomijeji formovani
akademického Uspéchu nejen kognitivnimi proménnymi, ale také proménnymi
nekognitivnimi (Alhadabi a Karpinski, 2020). I pfes tyto znalosti byl v§ak v nasem vyzkumu
nakonec akademicky uspéch méfen pouze na zdkladé studijniho priméru u jednotlivych
studentl za celé obdobi jejich studia na VS. Tomu byla v ramci dotazniku vénovéna také

polozka &. 65 — Uvedte, prosim, Vas studijni priimér (za celé obdobi studia na VS).

N Aritmeticky Smeérodatna
Proménna Minimum Maximum Modus Median
platnych primér odchylka
Studijni
oL 365 1,00 3,20 1,741 0,413 1,6 2,1
pramér

Tabulka 7: Popisna statistika studijni uspeSnosti

Uvedena tabulka ¢. 7 ukazuje, ze zjistény studijni primér u studentd pomahajicich profesi
dosahuje hodnot od 1,00 do 3,20. Z grafu €. 1 je patrné, a vypocitany aritmeticky primér to
jen potvrzuje, Ze prum&rna hodnota dosahovana v ramci studijniho priméru se pohybuje
v rozmezi 1,60 — 1,80 (M = 1,741, SD = 0,413). Pro detailngjsi vhled do situace je mozno

fici, Ze v ramci vyzkumného vzorku byli respondenti, ktefi dosahovali studijniho praméru
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vyssiho nez 3,00 (3,05; 3,07; 3,20). Naopak zde ale byli také dva studenti, ktefi uvedli

naprosto vynikajici studijni primér 1,00.

Studijni uspésnost

Mean =1,74141
Stel. Dev. = 413271
100,0 M =365

Poget respondentt

100 120 140 180 180 200 220 240 260 280 300 320 340

Studijni pramér
Graf 1: Hodnoty studijniho priméru

5.2 Engagement

Prvni vyzkumna otdzka (VO1: Jaky je vztah mezi akademickym uspéchem
a engagementem ve studiu u studentii pomahajicich profesi?) se obsahové tyka prvni
oblasti dotazniku zkoumajici engagement a jeho dil¢i oblasti: rdznost (polozky 1, 2, 5),
oddanost (polozky 3, 4, 7) a pohlceni (polozky 6, 8, 9). Respondenti na jednotlivé polozky

odpovidali na bodové $kale 1-5, pfi¢emZ 1 = vysoky engagement a 5 = nizky engagement.

Aritmeticky Smérodatna
Proménna N platnych Maximum Minimum
prumér odchylka
Engagement 365 1 5 3,311 1,188
Engagement
(soudet bodir) 365 45 9 29,797 5,875

Tabulka 8: Popisné statistiky VO1

Z tabulky €. 8 je patrné, Ze celkovy priimér engagementu u studenti pomahajicich profesi je

cvwr

u respondentii. Z toho vyplyva, Ze v oblasti engagementu respondenti vykazuji mirné
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podprimérné hodnoty. V této oblasti také respondenti dosahuji nejniz§iho priméru ve

srovnani s dal$imi dvéma zkoumanymi oblastmi. Jaké hodnoty volili v rdmci jednotlivych

polozek této oblasti ukazuje nasledujici tabulka.

Vyrok

1. KdyzZ vykonavam

svou prici studenta,

citim se piekypujici
energii.

2. Citim se schopny(4)
a energicky(a), kdyz
se u¢im nebo jdu na

vyuku.

3. KdyZ rano vstanu,
mam chut’ jit na
vyuku.

4. Jsem ze svého
studia nadSeny ().

5. Mé studium mé
inspiruje.

6. Jsem hrdy(4) na to,
jak studuji.

7. Citim se $t’astny(d),
kdyZ se intenzivné
ucim.

8. Byva pro mne
obtiZné se odpoutat
od studia.

9. KdyZ se u¢im, jsem
tak pohlceny(3), Ze
zapominim na v§e
ostatni kolem sebe.

Zcela
souhlasim

U]

10

13

26

57

56

18

Spise
souhlasim

2)

65

57

54

142

151

156

65

27

48

Nevim (3)

89

104

77

117

94

86

81

29

34

cvwr

Spise
nesouhlasim

“)

165

156

153

52

44

50

144

120

132

Zcela
nesouhlasim

3

40

38

68

28

19

17

57

184

138

Aritmeticky
priamér

3,460

3,425

3,573

2,764

2,499

2,496

3,430

4,236

3,915

Tabulka 9: Popisné statistiky jednotlivych vyrokt k VO1

Modus

4

Smérodatna
odchylka

0,960

0,964

1,062

1,033

1,056

1,054

1,100

0,973

1,145

u polozky €. 6, v plném znéni: Jsem hrdy(a) na to, jak studuji (M = 2,496, SD = 1,054),

obdobnou hodnotu pak nabyva i polozka €. 5, konkrétné tedy Meé studium mé inspiruje

(M =2,499, SD = 1,056). To znamen4, Ze u téchto polozek vykazuji respondenti nejvyssi

miru engagementu. Na druhou stranu nejvy$s$i hodnoty, a tudiZ i nejniz$i engagement,

vykazovali respondenti u polozky €. 8, ktera tika: Byva pro mne obtizné se odpoutat u studia

(M =4,236, SD = 0,973). Zbyvajici polozky ¢. 1, 2, 3, 4, 7 a 9 se pohybuji v rozmezi mezi

uvedenymi hodnotami a nabyvaji praméru od M = 2,764 do M = 3,915.
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Normal P-P Plot of Engagement

Expected Cum Prob

‘0o 02 04 06 08 10

Observed Cum Prob

Graf 2: P-P Plot — engagement

Prostfednictvim P-P grafu (P-P plot) jsme zjistili normalitu naseho rozdéleni dat oblasti
engagementu. Srovnavali jsme zde, zda naSe data (empirickd, pozorovana) odpovidaji
datlim, kterd jsou o¢ekavana. Graf €. 2 jasné ukazuje, Ze vychyleni dat empirickych se oproti
tém ocekavanym pfili§ nelisi.

I ztoho divodu jsme mohli pro zjisténi vztahu mezi akademickym uspéchem
aengagementem u studenti pomahajicich profesi a testovani stanovené hypotézy
(HI: Existuje vztah mezi akademickym uspéchem a engagementem ve studiu u studenti

pomdhajicich profesi) vyuzit Pearsonova korelacniho koeficientu. V ramci vyzkumné

otazky VOI1 byly stanoveny nasledujici hypotézy.

e HO = Mezi akademickym uspéchem a engagementem ve studiu u studentd

pomahajicich profesi neexistuje statisticky vyznamny vztah.

e HA = Mezi akademickym uspéchem a engagementem ve studiu u studenti

pomahajicich profesi existuje statisticky vyznamny vztah.
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Correlations

Studijni
Engagement uspésnost

Engagement Fearzaon Caorrelation 1 /1 70"

Sig. (2-tailed) 00

I 365 365
Studijni Usp&&nost | Pearson Correlation ,1?0“ 1

Sig. (2-tailed) 00

[ 365 365

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabulka 10: Pearsonuv koeficient korelace H1

Z tabulky ¢. 10 je patrné, ze naméteny koeficient korelace dosahuje hodnot r = 0,170,
p <0,01. Znamena to tedy, Ze mezi engagementem u studenti poméhajicich profesi a jejich
studijni GspéSnosti existuje statisticky vyznamny vztah. Mizeme tedy fici, ze se zvysujici se
urovni engagementu u studentd se zvysuje také jejich studijni uspésnost. Hypotéza H1 byla
tedy potvrzena. Je vSak tieba upozornit na to, ze tésnost tohoto vztahu neni pfili§ vysoka
ajeji statistickd vyznamnost na hladiné vyznamnosti 0,01 poukazuje na to, Ze zhruba
podobny vztah mezi engagementem a studijni UspéSnosti je mozno ocekavat v celém

zakladnim souboru.

Oblast Pearsontiv koeficient Koeficient determinace

Engagement / studijni

P 0,170 2,89 %
uspesnost

Tabulka 11: Koeficient determinace H1

Diky zjiSténi Pearsonova koeficientu korelace jsme vypocitali také determinacni koeficient,
ktery ma hodnotu d = 2,89 %. To ndm tik4, Ze engagement u studentl vysvétluje jejich miru

studijni Gspésnosti pouze z necelych 3 %. Zjisténé vysledky ukazuje tabulka €. 11.

5.3 Self-efficacy

V ramci druhé vyzkumné otazky (VO2: Jaky je vztah mezi akademickym uspéchem
a self-efficacy u studenti pomahajicich profesi?) byla pozornost zaméfena na oblast
dotazniku zjist'ujici self-efficacy u studentii poméhajicich profesi a jeji dvé dil¢i oblasti,
kterymi jsou vira v osobni schopnosti (polozky 10-17) a vira, ze schopnost roste s usilim
(polozky 18-22). Respondenti opét odpovidali na stupnici 1-5 (1 = vysoka self-efficacy,

5 = nizka self-efficacy), v jaké mife souhlasi s uvddénym tvrzenim.
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Aritmeticky Smérodatna
Proménna N platnych Maximum Minimum
prumér odchylka
Self-efficacy 365 1 5 2,482 1,036
Self-efficacy
365 65 13 32,255 7,155

(soucet bodit)

Tabulka 12: Popisné statistiky VO2

Stejné jako tomu bylo v oblasti engagementu, i zde plati, Ze ¢im niZsi primérna hodnota, tim
vEtsi je u respondentl self-efficacy. Proto v tabulce ¢. 12 mizeme vidét, Ze v oblasti self-
efficacy vykazuji respondenti nadprimérné hodnoty (M = 2,482, SD = 1,036). Jinak feceno,
respondenti vykazuji takové hodnoty, které se orientuji k vyssi mite self-efficacy. Prave
v této oblasti respondenti dosahli nejvyssiho priméru ze vSech tii zkoumanych oblasti. Popis

jednotlivych vyrokii uvadi nasledujici tabulka.

Zeela Spise Spide Zcela Aritmeticky Smérodatni
V)”I‘Ok souhlasim souhlasim Nevim (3)  nesouhlasim  nesouhlasim P Y Modus
o) @ @ ®) primer dchula
10. Nemam problém
¢it to,
se nautit to, co se 21 133 98 89 24 2,896 2 1,044

v jednotlivych
predmétech vyucuje.

11. Kdyz se budu
dostate&né snaZit, 73 174 75 36 7 2,260 2 0,951

dokazi vyFesit cokoliv.

12. Kdybych kazdy
den cvicil(a) a
trénoval(a), mohl(a) 76 148 96 35 9 2,321 2 0,988
bych rozvijet témér
jakoukoli dovednost.

13. Jakmile se
rozhodnu dosahnout
néceho, co je pro mé
diileZité, snaZim se 99 191 52 18 5 2,011 2 0,857
toho docilit, i kdyZ je
to téZSi, neZ jsem si
predpokladal(a).

14. Jsem si jisty(a), Ze
dosahnu cilii, které 57 150 124 28 6 2,386 2 0,895

jsem si stanovil(a).

15. KdyZ se snaZim
dosahnout néeho
obtiZzného, soustiedim
se na sviij pokrok 32 126 116 78 13 2,764 2 0,998
spiSe neZ na pocity
znechuceni a
skli¢enosti.
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16. Uspéji v jakékoli
profesni drize, kterou
si zvolim.

17. Uspéji v jakémkoli
vysokoskolském
oboru, ktery si
vyberu.

18. Véiim, Ze tvrda
prace se vyplaci.

19. Moje schopnost a
talent rostou spolu
s usilim.

20. Vérim, Ze mozek
miiZe byt vyvijen jako
sval.

21. Myslim, Ze bez
ohledu na to, kdo jste,
miuzZete vyrazné
zménit droveii svého
nadani a schopnosti.

22. Dokazi znaéné
zménit svou zakladni
uroveii schopnosti.

11

148

60

89

73

42

71

31

174

183

150

155

146

169

137

28

93

97

93

143

84

116

10

24

22

39

30

22

70

4

3,052

3,556

1,767

2,263

2,200

2,310

2,474

Tabulka 13: Popisné statistiky jednotlivych vyrokt k VO2

0,933

0,991

0,813

0,858

0,940

0,954

0,842

Z uvedené tabulky €. 13 je ziejmé, ze nejnizsi prumerné hodnoty nabyva polozka €. 18, jejiz

znéni je: Veérim, Ze tvrda prace se vyplaci (M = 1,767, SD = 0,813). V ramci tohoto vyroku

tedy respondenti vykazovali nejvy$si miru self-efficacy. Rozdily mezi praméry

u jednotlivych polozek jsou pomérné zna¢né. Na to ukazuje i skutecnost, ze nejvyssiho

pruméru dosahuje polozka €. 17 (Uspéji v jakémkoli vysokoskolském oboru, ktery si vyberu),

jez nabyva hodnoty M = 3,556 (SD = 0,991). Polozky ¢. 11 (Kdyz se budu dostatecne snaZit,

dokazi vyresit cokoliv, M = 2,260, SD = 0,951) a €. 19 (Moje schopnost a talent rostou spolu
s usilim, M = 2,263, SD = 0,858) nabyvaji obdobnych hodnot. Podobn¢ je tomu také

u polozek €. 21 (Myslim, Ze bez ohledu na to, kdo jste, miizete vyrazné zménit uroven svého
nadani a schopnosti, M = 2,310, SD = 0,954) a ¢. 12 (Kdybych kazdy den cvicil(a)
a trénoval(a), mohl(a) bych rozvijet temer jakoukoli dovednost, M = 2,321, SD = 0,988).
Zbyvajici polozky (¢. 10, 13, 14, 15, 16, 20, 22) nabyvaji hodnot od M =2,011 do M = 3,052.
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08

08

04

Expected Cum Prob

0,2

Normal P-P Plot of Self-efficacy

02 04 08 08

Observed Cum Prob

Graf 3: P-P Plot — self-efficacy

Iz grafu €. 3 vyobrazujiciho P-P plot pro self-efficacy vyplyva, ze data tykajici se této oblasti

pochdzi ztéméf normalniho rozloZeni. Vychyleni empirickych dat oproti datim

oc¢ekavanym je zanedbatelnéjsi, nez tomu bylo u oblasti engagementu. Z toho divodu je

u vyzkumné otdzky VO2 a jeji hypotézy (H2: Existuje vztah mezi akademickym uspéchem

a self-efficacy u studentu pomdhajicich profesi.) obdobné¢ mozno vyuzit Pearsonova

koeficientu korelace pro testovani nasledujicich stanovenych hypotéz:

e HO = Mezi akademickym tspéchem a self-efficacy u studentii pomahajicich profesi

neexistuje statisticky vyznamny vztah.

e HA = Mezi akademickym uspéchem a self-efficacy u studentli poméhajicich profesi

existuje statisticky vyznamny vztah.

Correlations

Studijni
Self-efficacy uspésnost

Selfefficacy Pearson Carrelation 1 095

Sig. (2-tailed) 069

[+ 365 365
Studijni 0spésnost  Pearson Correlation 095 1

Sig. (2-tailed) 069

[+ 365 365

Tabulka 14: Pearsonuv koeficient korelace H2
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Tabulka ¢. 14 ndm ukazuje, ze naméfeny korelacni koeficient ma hodnoty r = 0,095,
p>0,05. Znamena to tedy, ze t€snost vztahu mezi self-efficacy a studijni Gspésnosti je velmi
nizka. Navic signifikance v hodnot¢ 0,069 také ukazuje, ze korelace je statisticky vyznamna
na hladin€¢ vyznamnosti vyssi nez 0,05. Vypocitany korelacni koeficient tedy poukazuje
nejen na nizkou souvislost, ale také na nizkou statistickou vyznamnost. Z toho diivodu

muzeme fici, Ze hypotéza H2 potvrzena nebyla.

Oblast Pearsonuv koeficient Koeficient determinace

Self-efficacy / studijni

P 0,095 0,90 %
uspesnost

Tabulka 15: Koeficient determinace H2

I pfes nizkou hodnotu Pearsonova korelacniho koeficientu jsme si urcili koeficient
determinace, ktery vySel jako d = 0,90 %. Z toho usuzujeme, jak uvadi tabulka €. 15, Ze
pouze v piipadé necelého 1 % studijni GspéSnost u studentli pomahajicich profesi ma

souvislost s jejich self-efficacy.

5.4 Autoregulace uceni

Treti vyzkumna otazka (VO3: Jaky je vztah mezi akademickym uspéchem
a autoregulaénim ucenim u studentid pomahajicich profesi?) se zamétfuje na oblast
autoregulace uceni a jeho dil¢i oblasti, konkrétné motivacni orientace (polozky €. 23-30),
osobni zdatnost (polozky ¢&. 31-46), metakognitivni strategie (polozky ¢&. 47-54)
a smysluplnost uciva (polozky ¢. 55-62). Jako u ptedchozich dvou oblasti, 1 zde byly
odpovédi respondentll zaznamenavany na stupnici 1-5 (1 = vysoka autoregulace uceni, 5
= nizké autoregulace uceni). Jak uz bylo zdliraznéno vyse, u ne€kolika polozek (konkrétné

¢. 23, 24 a 45) byla potteba jejich prekddovani.

Aritmeticky Smérodatna
Proménna N platnych Maximum Minimum
prumér odchylka
Autoregulace
. 365 1 5 2,745 1,218
uceni
Autoregulace
uceni 365 200 40 109,860 19,508

(soucet bod)

Tabulka 16: Popisné statistiky VO3
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Tabulka ¢. 16 ukazuje, Ze celkovy prumér autoregulace uceni u studentl pomadhajicich
profesi nabyva hodnoty M = 2,745 (SD = 1,218). D4 se tedy fici, ze respondenti v této oblasti
dosahuji mirné nadprimérné hodnoty. I zde totiz plati, Ze ¢im niz§i zaznamenana hodnota,
tim vyssi autoregulace uCeni. Oblast autoregulace uceni dosahuje stfednich primérnych
hodnot, co se vSech tfi zkoumanych oblasti v rdmci této prace tyce. A podobné jako tomu
bylo i u ptfedchozich dvou sfér, i zde uvadime popis jednotlivych polozek tykajicich se

autoregulace uceni.

Zecla Spise Spite Zeela Aritmeticky Smérodatna
Vyrok souhlasim souhlasim Nevim (3)  nesouhlasim  nesouhlasim e Y Modus dehylk
(1) (2) (4) (5) prumer odchylka
23. Do ucent se musim 9 40 58 138 120 3,877 4 1,064
24. Stava se mi, Ze p¥i
uceni myslim na ipln¢ 7 22 38 132 166 4,173 5 0,971
jiné véci.
o LI 1 10 36 39 149 131 3,973 4 1,052
26. Pri studiu plnim
studijni povinnosti
oventeh 9 32 62 170 92 3,833 4 0,983
poZadavki
vyucujicimi.

27. Z vlastni iniciativy
¢ita db
Titeratara, pFostote 15 41 32 122 155 3,989 5 1,154
neni povinna.

28. Ugim se rid(a). 13 70 125 109 48 3,299 3 1,034

29. Ke studované
problematice si
kupuji nebo pijéuji
dal3i doporugenou 21 77 56 124 87 3,490 4 1,222
literaturu, protoZe
chci vice porozumét
oboru.

30. Studijni materialy

(poznamky
z prednifek, skripta 15 77 59 142 72 3,490 4 1,146
aj.) si doma pribézné

proditam.

31. Poznam, ktery

zpusob udeni j
D s sitanct 32 144 111 51 27 2,718 2 1,049

nejvhodnéjsi.
32. Znam své silné 36 187 50 34 8 2’153 5 0,959

stranky prFi uceni.

33. Znam své slabé 111 186 46 17 5 1,956 2 0,859

stranky p¥i uceni.
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34. Umim utfidit své
studijni materialy tak,
aby se mi z nich dobi'e

studovalo.

35. Ocekavam, Ze se
mi ve studiu bude
dafit.

36. Mam své uceni
pod Kontrolou a
poznam, jak dobie
studované
problematice
rozumim.

37. Nevzdavam se
snadno, i kdyZ
néfemu nerozumim.

38. Poznam, které
informace jsou
nejdileZitéjsi a které
jsou méné dileZité.

39. Mam dobrou
pamét.

40. Vérim, Ze kdyz se
rozhodnu uspét,
uspéji.

41. DokazZu si
zorganizovat ¢as na
udeni tak, abych co

nejlépe uspél(a) u
zKousky.

42. KdyZ vim, co mi
pii uceni déla
tézkosti, dokaZu je
vyfesit nebo alespoi
zmirnit.

43. Nemam strach
pustit se do
naro¢néjsich ukoli,
které jsou potiebné ke
splnéni studovanych
piedméti.

44. Myslim si, Ze jsem
ve studiu lep3i nez
vétSina ostatnich
spoluzaki.

45. Casto mam pocit,
Ze nicemu nerozumim
a studium nezvladnu.

46. V okamZiku, kdy
dopiSu test, tusim, jak
jsem v ném uspél(a).

47. Pfi uceni se
potiebuji ujist'ovat, Ze
postupuji spravnym
smérem.

144

47

41

60

64

21

60

57

28

29

10

22

26

50

157

189

144

180

166

117

171

147

160

92

45

103

192

155

36

106

117

71

88

117

103

67

118

108

121

78

95

90

23

21

59

41

41

84

27

75

55

114

110

92

43

54

13

25

19

21

79

70

16

1,871

2,293

2,564

2,362

2,340

2,931

2,299

2,595

2,581

3,016

3,556

3,233

2,499

2,537

0,923

0,783

0,927

0,999

0,948

1,026

0,867

1,130

0,874

1,056

1,044

1,220

0,881

1,040
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48. Mnohdy se
pristihnu, Ze se p¥i
udeni zastavim a 53
kontroluji, jestli
viemu rozumim.

49. KdyZ se u¢im nové
véci, piedkladam
sam/sama sob& 61
otazky, abych
zjistil(a), jak si vedu.

50. Pied tim, nez se
zaénu ulit, Fikam si
v duchu postup (co 105
udélam ted’ a co
potom).

51. KdyzZ se u¢im,
prubézné zkousim
sam/samu sebe, jestli 89
jsem ucivu opravdu
porozumél(a).

52. Casto se ptim
sam/sama sebe, jestli
jsem udélal(a) 48
vSechno pro to, abych
porozumél(a)
predmétu.

53. Casto se mi stava,

Ze p¥i uceni analyzuji 53
nebo hodnotim
sam/sama sebe.

54. Pri uceni si
obvykle rozdélim
udivo na nékolik &asti, 148
které se u¢im
postupné.

55. Informace, které
se dozviddm v jednom
predmétu, se snazim 91
dat do souvislosti
s jinymi pfedméty.

56. Libi se mi napli
predméti 39
studovanych v tomto
oboru.

57. Myslim si, Ze je
uZiteéné vynaloZit 109
usili na studium.

58. Pfedméty
studované v tomto 72
oboru mne zajimaji.

59. Je pro mne hodné
dileZité porozumét 93
studované
problematice.

159

131

144

155

123

128

140

164

150

193

186

187

59

63

48

58

87

90

28

57

102

50

75

64

69

76

54

47

77

69

36

44

60

10

30

17

25

34

14

16

30

25

13

14

2,600

2,701

2,255

2,304

2,775

2,685

1,975

2,222

2,616

1,918

2,189

2,047

1,149

1,232

1,136

1,104

1,163

1,138

1,094

1,030

1,005

0,783

0,863

0,844
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60. U¢im se tim, Ze
spojuji informace
z vice zdroji

(poznimky 86 165 50 53 11 2,282 2 1,070
z prednasek, skripta,
doporucdena literatura
aj.).

61. Studium beru jako 26 55 73 121 90 3,532 4 1,213

konicek.

62. Myslim si, Ze to, co

se uéim v ramci 100 162 60 35 8 2,148 2 0,999

studia, mohu vyuZit
v praxi.

Tabulka 17: Vysledky oblasti autoregulace uceni

Dle tabulky ¢. 17 mizeme vidét, ze je to polozka €. 34 (Umim utiidit své studijni materialy
tak, aby se mi z nich dobre studovalo), kterd dosahuje s jistotou nejniz§iho primeéru
(M =1,871, SD = 0,923). Tento vyrok také odkazuje na nejvyssi miru autoregulace uceni
u respondentt. Ostatni poloZky jiZ dosahuji hodnoty nad 1,918 (polozka ¢. 57 — Myslim si,
Ze je uzitecné vynaloZit usili na studium). Na druhou stranu nejvyssi pramérné hodnoty,
a tedy 1 nejnizsi autoregulace uceni, dosahuje prekédovana polozka €. 24, kterd zni Stava se
mi, Ze pri uceni myslim na uplné jiné veci (M = 4,173, SD = 0,971). Je tedy jasné, Ze v rdmci
této oblasti se setkdvame s notnymi rozdily mezi jednotlivymi primérnymi hodnotami.
ukolu, které jsou potrebné ke splnéni studovanych predmetii), kdy jeji primérnd hodnota
dosahuje M = 3,016 (SD = 1,056). Jako zajimavost jeSt¢ mizZzeme zminit, Ze i pfes Siroky
soubor otazek a §ifi nabitych hodnot, polozky €. 29 (Ke studované problematice si kupuji
nebo pujcuji dalsi doporucenou literaturu, protoZe chci vice porozumét oboru) a ¢. 30
(Studijni materialy (poznamky z predndasek, skripta aj.) si doma pritbezné procitam) nabyvaji

stejnych hodnot, kdy M = 3,490 (SD29 = 1,222; SD30 = 1,146).
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Normal P-P Plot of Autoregulace uéeni

Expected Cum Prob

‘0o 02 04 06 08 10

Observed Cum Prob

Graf 4: P-P Plot — autoregulace uceni

Podobné jako tomu bylo u piedchozich dvou oblasti, i zde graf ¢. 4 zobrazuje P-P plot dat
oblasti autoregulace uceni. Dle rozlozeni bodli miizeme opét usuzovat, ze empiricka data se
pfiliS nevychyluji od dat o¢ekavanych, a 1 zde je proto mozno pouzit Pearsontv koeficient
korelace. Ten byl vypocitan v ramci hypotézy H3 (Existuje vztah mezi akademickym
uspechem a autoregulacnim ucenim u studentii pomahajicich profesi) stanovené

k vyzkumné otazce VO3. Byly stanoveny nésledujici hypotézy:

e HO: Mezi akademickym uspéchem a autoregulacnim ucenim u studenti

pomahajicich profesi neexistuje statisticky vyznamny vztah.

e HA: Mezi akademickym uspéchem a autoregulacnim ucenim u studentl

pomahajicich profesi existuje statisticky vyznamny vztah.

Correlations

Autoregulace Studijni
uéeni nspésinost

Autoregulace uéeni  Pearson Correlation 1 1 g8

Sig. (2-tailed) =001

I 365 365
Studijni Uspésnost  Pearson Correlation ,198“ 1

Sig. (2-tailed) =001

I 365 364

** Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailed).

Tabulka 18: Pearsonuv koeficient korelace H3
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V tabulce ¢. 18 mlizeme vidét, Zze hodnota korelacniho koeficientu ¢ini r = 0,198, piicemz
p < 0,01. To znamena, ze také mezi autoregulaci uceni a studijni GspéSnosti u studentli
pomahajicich profesi existuje statisticky vyznamny vztah. Jinak feceno, v souvislosti se
zvysujici se mirou autoregulaci uceni se u studentl zvysuje 1 jejich studijni tspésnost. Tim
se potvrzuje také hypotéza H3. I kdyz je hodnota korelace praveé zde nejvyssi ze vSech tii
zkoumanych oblasti, ani zde t€snost vztahu mezi jednotlivymi proménnymi neni pfilis velka.
Co se statistické vyznamnosti ty¢e, dosahuje oblast autoregulace uceni a studijni uspésnosti
nejniz§i hodnoty na hladiné vyznamnosti. Tedy prave v této oblasti je mozno tak velkou

souvislost ptredpokladat i v ramci zdkladniho souboru.

Oblast Pearsonuv koeficient Koeficient determinace

Autoregulace uceni / studijni

s 0,198 3,92 %
uspésnost

Tabulka 19: Koeficient determinace H3

Na zakladé¢ Pearsonova koeficientu korelace jsme stanovili hodnotu koeficientu
determinace, jenZz vyobrazuje tabulka ¢. 19, a ktery ¢ini d = 3,92 %. Jinak feceno,

autoregulace uceni objasnuje ziskanou studijni uspésnost u studentd pouze z necelych 4 %.

V zévéru této kapitoly jsme se rozhodli uvést pro zajimavost jest€¢ korelace mezi
jednotlivymi zkoumanymi faktory.

Correlations

Studijni Autoregulace
Engagement Uspésnost Selfefficacy uéeni
Engagement Fearson Correlation 1 ,1?IIII’"= ,409“ ,EET“
Sig. (2-tailed) 001 =001 = 001
[+l 365 3645 3645 3645
Studijni Gspésnost  Pearson Correlation 70" 1 085 1o
Sig. (2-tailed) 001 69 =001
I 365 365 365 365
Seltefficacy Pearson Correlation ,409“ 0as 1 ,EUE“
Sig. (2-tailed) =001 JOE9 =001
I 365 365 365 365
Autoregulace uéeni  Pearson Correlation ,EET“ A 98" ,605“ 1
Sig. (2-tailed) =001 =001 =001
[ 365 365 365 365

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabulka 20: Pearsontiv koeficient korelace pro vSechny oblasti

Z tabulky ¢. 20 je zfejmé, ze mezi jednotlivymi oblastmi (engagement, self-efficacy

a autoregulace uceni) existuje pomérné vysoka korelace. Nejvyssi hodnoty korelacniho
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koeficientu dosahuji autoregulace uceni a engagement (r = 0,667, p <0,01), podobn¢ je tomu
u autoregulace uceni a self-efficacy (r = 0,605, p < 0,01). Nejnizsi koeficient korelace byl
naméfen mezi engagementem a self-efficacy, piesto vSak nabyva pomérné vysoké hodnoty
(r = 0,409, p < 0,01). To znamena, ze mezi vSemi t€émito zkoumanymi faktory existuje
statisticky vyznamny vztah. Jak uz tedy bylo vysvétlovano v textu diive, ¢im vyssi je

u studentl mira jedné oblasti, tim vy$$i mira je i oblasti dvou dalS$ich.

V této Casti nasi prace jsme analyzovali vyzkumna data a dosli tak k jednotlivym zjisténim,

které se v nasledujici podkapitole pokusime ucelit, interpretovat.

5.5 Interpretace vysledkii

Vysledky naSeho vyzkumného Setfeni se nyni pokusime shrnout, a to prostfednictvim
ptehledu vySe predstavené¢ho empirického vyzkumu. Jako cile této prace jsme si stanovili
zjistit, jaky je vztah mezi akademickym uspéchem a jeho tfemi determinanty. Témi jsou
konkrétn¢ engagement, self-efficacy a autoregulace uceni. Vyzkumné Setteni tvotilo 365
studentii pomahajicich profesi z vybrané univerzity v CR. Na zakladé dotaznikového Setieni
a pomoci n€ho ziskanych dat od respondenti doslo ke zjisténi skutecnosti, které uvadime

v nasledujicim textu.

Pi1 zjiStovani, jaky je vztah mezi akademickym uUspéchem a engagementem ve studiu
u studentll poméhajicich profesi, a to za pomoci vyuZiti Pearsonova koeficientu korelace,
byla mezi témito proménnymi prokdzana kladna korelace (r = 0,170, p < 0,01). Pokud
mluvime o kladné korelaci, znamend to, ze pokud dochazi ke zvySovani hodnot jedné
proménné, zvySuji se hodnoty 1 proménné druhé. Jinak feceno, ¢im vyS$i je mira
engagementu studentli, tim vy$$i je 1 jejich studijni Uspé&Snost. Proto tedy muzeme
konstatovat, ze mezi akademickym uspéchem a engagementem ve studiu u studentl
pomahajicich profesi byl prokdzan vztah a hypotéza H1 tak byla potvrzena. Toto zjisténi
je vsouladu s pfedchozimi vyzkumy v této oblasti, konkrétné¢ o problematice podobné
hovoti Hudig et al. (2021) ¢i Widlund, Tuominen a Korhonen (2018). Dale mtizeme také
uvést studii od autort Wang a Eccles (2009). Ti pfisli se zjiSténim existence pozitivni
korelace mezi akademickym engagementem a uspéchem u studenti (r = 0,28, p < 0,01).
O né&kolik let pozdéji k podobnym vysledkiim dosli také Wu et al. (2020), ktefi potvrdili

korelaci mezi t¢émito zkoumanymi proménnymi (r = 0,14, p <0,01).

Dale jsme zkoumali vztah mezi akademickym uspéchem a self-efficacy u studentl

pomahajicich profesi. Opét jsme k testovani této vztahu vyuzili Pearsonova koeficientu
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korelace. Z vysledkl vyzkumu bylo zjisténo, Ze i kdyz ndm mezi t€émito dvéma promeénnymi
vychézi sice nizkd, avSak kladna korelace (r = 0,095), neexistuje mezi nimi statisticky
vyznamny vztah (p = 0,069). Dochézime tedy k zavéru, ze mezi akademickym uspéchem
a self-efficacy u student pomahajicich profesi nebyl prokazan vztah a hypotéza H2 se tedy
nepotvrdila. To je v rozporu s nékterymi vyzkumy, které prokazaly, Ze existuje pozitivni
korelace mezi uspéchem u studentl a jejich self-efficacy (Richardson, Abraham a Bond,
2012; Mohammadyari, 2012; Fong et al., 2017). Ku piikladu Fang (2014) prokézal silnou
korelace mezi akademickym uspéchem a self-efficacy (r = 0,55, p < 0,01), podobné jako
Lynch a Trujillo (2011), kteti pfisli s vyslednymi hodnotami r = 0,53 (p < 0,001). Naproti
tomu vyzkum Cho a Shen (2013) shodné s nasimi vysledky ukazuje, ze mezi self-efficacy
a akademickym uspéchem neni vyznamna korelace (r=0,18, p> 0,05), Crippen et al. (2009)
tvrdi totéz (r = 0,17, p > 0,05). K velmi podobnym vysledkiim, jako jsme dosli ve vyzkumu
oblasti self-efficacy v této praci, dochazi i Neuville, Frenay a Bourgeois (2007). Ti na vzorku
184 belgickych studenti zjistili, ze akademicky uspéch a self-efficacy spolu nekoreluji
(r=20,09, p>0,05).

Nakonec jsme chtéli odhalit, jaky je vztah mezi akademickym uspéchem a autoregulaci
uceni u studentl pomahajicich profesi. Stejné jako v pfedchozich dvou ptipadech, 1 zde jsme
vzhledem k povaze obou proménnych zvolili zptisob ovéfovani pomoci Pearsonova
koeficientu korelace. Na jeho zdklad€ byla dokazana kladna korelace mezi proménnymi
existuj, kdy r = 0,198 (p < 0,01). Opét tedy plati, Ze ¢im vyS$i mira autoregulace uceni
u studentl, tim vétsi je 1 jejich akademicky uUspéch. Muzeme tedy fici, Ze vztah mezi
autoregulaci u€eni a akademickym uspéchem byl prokdzan, coz také potvrzuje hypotézu
H3. Tato skutecnost je v souladu s dalSimi vyzkumniky, jako Richardson, Abraham a Bond
(2012) ¢i Robbins et al. (2004). Dale ku ptikladu Rashid a Asghar (2016) ¢i Code (2020)
ptisli se zjiSténim, ze autoregulované uceni u studentll pozitivné¢ koreluje s jejich
akademickym tuspéchem (r = 0,12, p < 0,01; r = 0,114, p < 0,01). K velmi podobnym
vysledkim dochazi také Wang a Eccles (2011), ktefi naméftili hodnotu korelace mezi témito
dvéma zkoumanymi proménnymi jako r = 0,19 (p <0,01) ¢i Chen a Wu (2021) s vyslednou

korelacni hodnotou r = 0,18 (p < 0,01).

Po secteni determinacnich koeficientii ze vSech tfi zkoumanych oblasti (2,89 %, 0,90 %,
3,92 %) jsme dosli k hodnoté 7,71 %. Zbyvajicich 92 % je nutno ptitknout dalS$im faktortim,

které plsobi na studijni GspéSnost u studentli pomahajicich profesi, ptipadné provézt dalsi
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zkoumdani a rozSiteni vzorku respondentil, aby doslo k potvrzeni ¢i ptipadné aktualizaci

predkladanych vysledkd.
Omezeni vyzkumu

Mezi omezeni tohoto vyzkumu patii, ze dotazovani studenti pochazeli pouze z jedné
univerzity. Bylo by tfeba provést Sirsi studii pro zjiSténi, zdali jsou ziskané vysledky, i po
zahrnuti vétsiho vzorku respondentli z vice univerzit, skutecné zobeciiujici. Budouci
vyzkum by tedy mohl prozkoumat nové metody sbéru dat v rdmci této problematiky, rozsitit
zkoumanou oblast akademického uspéchu o dalsi polozky, nez je pouze zkoumani studijniho
prameéru, zahrnout do vyzkumu dalsi instituce ¢i shromazdit informace od $ir§itho okruhu

studentt.
Doporuceni pro praxi

Jak bylo nastinéno ve shrnujicim piehledu literatury, akademicky uspéch je velmi
podstatnym prvkem v zivoté studentll. V ptipad¢ jeho nedosazeni ¢i dokonce v piipadé
opacném, tedy studijnim netuspéchu, mize dochazet k negativnim dopadim jak na jedince,
jeho okoli, tak i na celou spole¢nost. Je proto tfeba pracovat na tom, aby bylo dosahovani
u studentl co nejvice podporovano. Uvedli jsme si, jaké faktory maji na akademicky uspéch
vliv. Nase prace ukazuje, Ze svou Ucast na podpofe ma také engagement a autoregulace
studentova uceni. Je tedy tfeba prispivat k tomu, aby tyto jevy byly u studentli rozvijeny
v maximalni mozné mife, volit k tomu vhodné metody a postupy. Univerzita, jeji pracovnici
1 dalsi aktéfi podilejici se na vzdélavacim procesu jedincli by se méli snaZit utvaret takové
akademické prostredi a vztahy, aby byl vytvofen prostor pro plnohodnotny engagement
a moznosti autoregulace uceni u studentd. U self-efficacy a akademického uspéchu
statisticky vyznamny vztah prokdzan nebyl. AvSak ve srovnani s jiz provedenymi vyzkumy

je tieba dal§iho zkoumani, aby toto tvrzeni bylo potvrzeno ¢i naopak vyvraceno.
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ZAVER

Predkladana diplomova prace se Cleni na dvé Casti. Prvni Cast, teoreticka, hovofi
o akademickém uspéchu, jeho opaku, kterym je akademicky neuspéch, a také se zde
zabyvame jevem velmi podobnym, avsak stdle odliSnym, a to Skolni uspé$nosti. Dale se
v praci zaméefujeme na faktory, které ovliviiuji akademicky uspéch u studentti. V rdmci této
kapitoly se konkrétnéji zaméfuje na vybrané tii determinanty — jedné se o engagement, self-
efficacy a autoregulaci uceni. Nakonec se vénujeme vyzkumim provedenym v této oblasti.
Teoreticka ¢ast by svym uchopenim ptehledu literatury a provedenych studii méla tvorit

zaklad pro druhou, praktickou ¢ast nasi prace.

V této druhé ¢asti je popsan ndmi realizovany vyzkum. Jeho cilem bylo zjistit, jaky existuje
vztah mezi akademickym tspéchem a tfemi jeho determinanty. Témi jsou engagement, self-
efficacy a autoregulace uceni. Vzhledem ke kvantitativnimu pojeti vyzkumu byly stanoveny
také vyzkumné otazky a hypotézy, zvolen vyzkumny soubor a nastroj, kterym byla data
ziskavéana. Vysledkli bylo dosazeno tak, Ze jsme provedli dotaznikové Setfeni u 365 studentii
poméhajicich profesi na vybrané univerzité v Ceské republice. Nasledné je v této ¢asti nasi
prace uvedeno, jakym zplisobem byla ziskana data zpracovavana a popisujeme zde také
analyzu téchto dat. Pro zjiStovani statistick¢é vyznamnosti vztahu mezi jednotlivymi

promé&nnymi jsme vyuZili Pearsonova koeficientu korelace.

Na zaklad¢ existujici literatury se ocekavalo, Ze akademicky Uspéch vyznamné ovliviuji
vSechny tfi proménné. Statisticky vyznamny dopad na tuto proménnou vSak meéli pouze
engagement a autoregulace uceni. Obecné¢ tedy plati, Ze ¢im angazovanéjsi studenti, tim je
1 vy$s§i pravdépodobnost jeho akademického uspéchu. Toto zjiSténi je v souladu s jiz
realizovanymi vyzkumy (Hudig et al., 2021; Wang e Eccles, 2009; Widlund, Tuominen
a Korhonen, 2018; Wu et al., 2020). Stejné tak to plati i pro oblast druhou. Tedy ¢im
zdatnéjsi je student v autoregulaci svého uceni, tim spiSe by mél dosahovat Gspésnosti ve
svém studiu. I zde se setkavdme s podporou naseho tvrzeni ve svétovych studiich (Code,
2020; Chen a Wu, 2021; Rashid a Asghar, 2016; Richardson, Abraham a Bond, 2012).
V ramci tfeti oblasti, self-efficacy, se nase vysledky s existujicimi vyzkumy pon¢kud
rozchézeji. A to z toho divodu, ze nami realizovany vyzkum nepotvrdil existenci vztahu
mezi self-efficacy a akademickym tspéchem u studentti. To je v rozporu se zjiSténim Fang
(2014) ¢i Lynch a Trujillo (2011), ktefi v ramci svych vyzkumnych Setfeni zjistili silnou
korelaci mezi uvedenymi dvéma promeénnymi. Na druhou stranu existuji vSak studie, které

naSe vysledky potvrzuji. Crippen et al. (2009), Cho a Shen (2013) ¢i Neuville, Frenay
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a Bourgeois (2007) shodné uvadéji, ze mezi akademickym tuspéchem a self-efficacy
vyznamna korelace absentuje.
Z ptedkladané prace vyplyva, ze akademicky uspéch a jeho determinanty jsou vyznamnymi

fenomény, které si zaslouzi jesté dalsi zkoumani a je tieba jim vénovat nalezitou pozornost.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 74

SEZNAM POUZITE LITERATURY

ABBOTT-CHAPMAN, Joan, Phillip W. HUGHES a Colin WYLD. Monitoring Student
Progress: A Framework for Improving Student Performance and Reducing Attrition in
Higher Education. Hobart: National Clearing House for Youth Studies, 1992. ISBN 1-
875236-13-9.

ASTIN, Alexander W. a Anthony Lising ANTONIO. Assessment for Excellence: The
Philosophy and Practice of Assessment and Evaluation in Higher Education. 2. vydani.
Plymouth, England: Rowman & Littlefield Publishers, 2012. ISBN 978-1442213623.

BIRKENBIHL, Vera F. Nebojte se myslet hlavou. Praha: Portal, 2002. ISBN 80-7178-620-
9.

BUZAN, Tony. Mentalni mapovani. Praha: Portal, 2007. ISBN 978-80-7367-200-3.

CAP, Jan a Jiti MARES. Psychologie pro ucitele. 2. vydani. Praha: Portal, 2007. ISBN 978-
80-7367-273-7.

GAVORA, Peter et al. Self efficacy v edukacnich souvislostech II. Ve Zling: Univerzita
Tomase Bati, Fakulta humanitnich studii, 2020. ISBN 978-80-7454-948-9.

GERINGOVA, Jitka. Pomdhajici profese: tvoiivé zachdzeni s odvrdcenou stranou. Praha:

Triton, 2011. ISBN 978-80-7387-394-3.

HARTL, Pavel a Helena HARTLOVA. Velky psychologicky slovnik. Praha: Portal, 2010.
ISBN 978-80-7367-686-5.

HELUS, Zdenck. Psychologie Skolni uspésnosti Zakii. Praha: Statni pedagogické
nakladatelstvi, 1979.

HLADIK, Jakub a Soia VAVROVA. Mechanismy fungovani rozvoje autoregulace uceni
studentu. Praha: Hnuti R, 2011. ISBN 978-80-86798-17-2.

HORVATHOVA, Petra, Jiti BLAHA, Andrea COPIKOVA. Rizeni lidskych zdrojii: Nové
trendy. Praha: Management press, 2016. Persondlni management. ISBN 978-80-7261-430-
1.

HOSKOVCOVA, Simona. Psychickd odolnost predskolniho ditéte. Praha: Grada, 2006.
ISBN 80-247-1424-8.

HRABAL, Vladimir. Diagnostika: pedagogickopsychologicka diagnostika Zdka s vivodem
do diagnostickeé aplikace statistiky. Praha: Karolinum, 2002. ISBN 80-246-0319-5.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 75

HRBACKOVA, Karla, SVEC, Vlastimil et al. Analyza procesu autoregulace u¢eni studentt
pomahajicich profesi. In HRBACKOVA, KARLA et al. Kognitivni a nonkognitivni
determinanty rozvoje autoregulace uceni studenti. Brno: Paido, 2010, s. 70-72. ISBN 978-
80-7315-214-7.

HRBACKOVA, Karla. Rozvoj autoregulace uceni studentii. Praha: Hnuti R, 2011. ISBN
978-80-86798-18-9.

CHRASKA, Miroslav. Metody pedagogického vyzkumu: zdklady kvantitativniho vyzkumu.
2., aktualiz. vyd. Praha: Grada, 2016. Pedagogika. ISBN 978-80-247-5326-3.

JANKOVSKY, Jifi. Etika pro pomdhajici profese. 2. aktualizované a doplnéné vyd. Praha:
Stanislav Juhanak — Triton, 2018. ISBN 978-80-7553-414-9.

JEDLICKA, Richard, Jaroslav KOTA a Jan SLAVIK. Pedagogickd psychologie pro ucitele:
psychologie ve vychové a vzdélavani. Praha: Grada, 2018. Psyché (Grada). ISBN 978-80-
271-0586-1.

KOHOUTEK, Rudolf. Zdklady uzité psychologie. Brno: CERM, 2002. ISBN 80-214-2203-
3.

KOLAR, Zden&k a Renata SIKULOVA. Hodnoceni dkii. Praha: Grada, 2005. ISBN 80-
247-0885-X.

KOPRIVA, Karel. Lidsky vztah jako soucdst profese. Vyd. 8., v Portale 7. Praha: Portal,
2016. ISBN 978-80-262-1147-1.

KOSIKOVA, Véra. Psychologie ve vzdélavani a jeji psychodidaktické aspekty. Praha:
Grada, 2011. ISBN 978-80-247-2433-1.

KRAUS, Blahoslav a Véra POLACKOVA et al. Clovek — prostiedi — vychova: k otdzkdm
socialni pedagogiky. Brno: Paido, 2001. ISBN 80-7315-004-2.

KRAUS, Blahoslav. Zaklady socidlni pedagogiky. Vyd. 2. Praha: Portal, 2014. ISBN 978-
80-262-0643-9.

KUSAK, Pavel a Pavel DARILEK. Pedagogickd psychologie - B. Vyd. 2. Olomouc:
Univerzita Palackého, 2002. ISBN 80-244-0293-9.

MAJERCIKOVA, Jana et al. Profesijnd zdatnost (self-efficacy) Studentov ucitelstva a
ucitelov spolupracovat' s rodicmi. Bratislava: Univerzita Komenského, 2012. ISBN 978-80-

223-3345-0.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 76

MARCIANO, Paul L. Cukr a bi¢ nefunguji: vybudujte si kulturu zapojeni zaméstnancu na
principech respektu. Brno: Motiv Press, 2013. ISBN 978-80-904133-9-9.

MARES, Jifi. Autoregulace zakovského udeni a chovani. In HRBACKOVA, Karla et al.
Kognitivni a nonkognitivni determinanty rozvoje autoregulace uceni studentii. Brno: Paido,

2010. ISBN 978-80-7315-214-7.
MARES, Jifi. Pedagogicka psychologie. Praha: Portal, 2013. ISBN 978-80-262-0174-8.

MATOSKOVA, Jana a Gabriela POTOCKOVA. Zivot tspé$ného studenta na vysoké skole.
Psychologie pro praxi, 2016, 51(3-4), 21-34. ISSN 1803-8670.

MATOUSEK, Oldtich. Slovnik socidlni prdce. Vyd. 3. Praha: Portal, 2016. ISBN 978-80-
262-1154-9.

MICHALIK, Jan. Zdravotni postizeni a pomdhajici profese. Praha: Portal, 2011. ISBN 978-
80-7367-859-3.

NAKONECNY, Milan. Motivace lidského chovani. Praha: Academia, 1996. ISBN 80-200-
0592-7.

PRUCHA, Jan, Eliska WALTEROVA a Jiti MARES. Pedagogicky slovnik. Vyd. 4. Praha:
Portal, 2003. ISBN 80-7178-772-8.

ULEHLA, Ivan. Uméni pomdhat: uc¢ebnice metod socidlni praxe. Vyd. 3., v Sociologickém

nakladatelstvi (SLON) 2. Praha: Sociologické nakladatelstvi, 2005. ISBN 80-86429-36-9.

URBANEK, Tomé$ a Ivo CERMAK. Vliv self-efficacy na agresi a depresi u déti.
Ceskoslovenskd psychologie: Casopis pro psychologickou teorii a praxi. Praha: Academia,

1997, 41(3), 193-199. ISSN 0009-062X.

VAGNEROVA, Marie. Psychologie problémového ditéte skolniho véku. Praha: Karolinum,
2001. ISBN 80-7184-488-8.

VAVROVA, Sotia. Doprovizeni v pomdhajicich profesich. Praha: Portal, 2012. ISBN 978-
80-262-0087-1.

WIEGEROVA, Adriana et al. Self-efficacy: (osobne vnimand zdatnost) v edukacnych
suvislostiach. Bratislava: Slovenské pedagogické nakladatel'stvo — Mladé leta, 2012. ISBN
978-80-10-02355-4.

ELEKTRONICKE ZDROJE



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 77

AKOS, Patrick a Jen KRETCHMAR. Investigating Grit at a Non-Cognitive Predictor of
College Success, Review of Higher Education, 2017, 40(2), 163-186.
https://doi.org/10.1353/rhe.2017.0000

ALHADABI, Amal a Aryn C. KARPINSKI. Grit, Self-Efficacy, Achievement Orientation
Goals, and Academic Performance in University Students. International Journal of
Adolescence and Youth, 2020, 25(1), 519-535.
https://doi.org/10.1080/02673843.2019.1679202

ALLEN, Nancy J. et al. Does Literacy Skill Level Predict Performance in Community
College Courses?: A Replication and Extension, Community College Journal of Research

and Practice, 2017, 41(3), 203-216. https://doi.org/10.1080/10668926.2016.1179606

ANDERTON, Ryan, Gregory HINE a Christopher JOYCE. Secondary School Mathematics
and Science Matters: Predicting Academic Success for Secondary Students Transitioning
into University Allied Health and Science Courses, International Journal of Innovation in
Science and  Mathematics  Education, 2017, 25(1), 34-47. Dostupné¢ z:

https://openjournals.library.sydney.edu.au/index.php/CAL/article/view/11317

AVERY, Christopher a Sarah TURNER. Student Loans: Do College Students Borrow Too
Much - Or Not Enough? Journal of Economic Perspectives, 2012, 26(1), 165-192.
https://doi.org/10.1257/jep.26.1.165

BANDURA, Albert. Self-efficacy. In RAMACHAUDRAN, Vilayanur Subramanian (Ed.),
Encyclopedia of human behavior. New York: Academic Press, 1994, 4, 71-81. ISBN 978-
0122269202. Dostupné z: https://www.uky.edu/~eushe2/Bandura/Bandural 994EHB.pdf

BANDURA, Albert. Social Cognitive Theory: An Agentic Perspective. Annual Review of
Psychology, 2001, 52(1), 1-26. https://doi.org/10.1146/annurev.psych.52.1.1

BARROW, Lisa, Thomas BROCK a Cecilia Elena ROUSE. Postsecondary Education in the
United States: Introducing the Issue. The Future of Children, 2013, 23(1), 3-16.
https://doi.org/10.1353/f0c.2013.0006

BHATTACHARYYA, Gautam a George M. BODNER. Culturing Reality: How Organic
Chemistry Graduate Students Develop Into Practitioners. Journal of Research in Science

Teaching, 2014, 51(6), 694-713. https://doi.org/10.1002/tea.21157



https://doi.org/10.1353/rhe.2017.0000
https://doi.org/10.1080/02673843.2019.1679202
https://doi.org/10.1080/10668926.2016.1179606
https://openjournals.library.sydney.edu.au/index.php/CAL/article/view/11317
https://doi.org/10.1257/jep.26.1.165
https://www.uky.edu/~eushe2/Bandura/Bandura1994EHB.pdf
https://doi.org/10.1146/annurev.psych.52.1.1
https://doi.org/10.1353/foc.2013.0006
https://doi.org/10.1002/tea.21157

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 78

BOEKAERTS, Monique. Self-Regulated Learning: Where We Are Today. International
Journal of Educational Research, 1999, 31(6), 445-457. https://doi.org/10.1016/S0883-
0355(99)00014-2

CALLENDER, Claire. The Impact of Term-Time Employment on Higher Education
Students’ Academic Attainment and Achievement. Journal of Education Policy, 2008,
23(4), 359-377. https://doi.org/10.1080/02680930801924490

CAMARA, Wayne. Defining and Measuring College and Career Readiness: A Validation
Framework. Educational Measurement: Issues and Practice, 2013, 32(4), 16-27.
https://doi.org/10.1111/emip.12016

CARINI, Robert M., George D. KUHL a Stephen P. KLEIN. Student Engagement and
Student Learning: Testing the Linkages. Research in Higher Education, 2006, 47(1), 1-32.
http://doi.org/10.1007/s11162-005-8150-9

COATES, Hamish. Student Engagement in Campus-based and Online Education:
University Connections. London: Routledge, 2006. https://doi.org/10.4324/9780203969465

CODE, lJillianne. Agency for Learning: Intention, Motivation, Self-Efficacy and Self-
Regulation. Educational Psychology, 2020, 5. https://doi.org/10.3389/feduc.2020.00019

COLLER, Brianno a David J. SHERNOFF. Video Game-Based Education in Mechanical
Engineering: A Look at Student Engagement. International Journal of Engineering
Education, 20009, 25(2), 308-317. Dostupné Z:

https://faculty.ontariotechu.ca/kapralos/csci5530/Papers/muhammadl collerShernofflJEE.

pdf

CURTIS, Susan a Najah SHANI. The Effect of Taking Paid Employment During Term-
Time on Students’ Academic Studies. Journal of Further and Higher Education, 2002,
26(2), 129-138. https://doi.org/10.1080/03098770220129406

CRIPPEN, Kent J. et al. The Role of Goal Orientation and Self-Efficacy in Learning from
Web-Based Worked Examples. Journal of Interactive Learning Research, 2009, 20(4), 385-
403. ISSN 1093-023X. Dostupné z: https://www.learntechlib.org/primary/p/28350/

CESKO. Zakon &. 111 ze dne 22. dubna 1998, o vysokych $kolach a o zméné a doplnéni
dalsich zdkonti (zakon o vysokych §kolach). In: Shirka zakonii Ceské republiky. 1998, Eastka
39. Dostupné také z: https://www.zakonyprolidi.cz/cs/1998-111



https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00014-2
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00014-2
https://doi.org/10.1080/02680930801924490
https://doi.org/10.1111/emip.12016
http://doi.org/10.1007/s11162-005-8150-9
https://doi.org/10.4324/9780203969465
https://doi.org/10.3389/feduc.2020.00019
https://faculty.ontariotechu.ca/kapralos/csci5530/Papers/muhammad1_collerShernoffIJEE.pdf
https://faculty.ontariotechu.ca/kapralos/csci5530/Papers/muhammad1_collerShernoffIJEE.pdf
https://doi.org/10.1080/03098770220129406
https://www.learntechlib.org/primary/p/28350/
https://www.zakonyprolidi.cz/cs/1998-111

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 79

DANIELS, Natasha, Jerome SHEAHAN a Padraig MACNEELA. Variables Affecting First-
Year Student Commitment During the Transition to College in Ireland. Health Promotion

International, 2020, 35(4), 741-751. https://doi.org/10.1093/heapro/daz069

DEWITZ, Joseph S. a W. Bruce WALSH. Self-Efficacy and College Student Satisfaction.
Journal of Career Assessment, 2002, 10(3), 315-326.
https://doi.org/10.1177/10672702010003003

FANG, Ning. Correlation between Students’ Motivated Strategies for Learning and
Academic Achievement in an Engineering Dynamics Course. Global Journal of
Engineering Education, 2014, 16(1), 6-12. Dostupné Z
http://www.wiete.com.au/journals/GJEE/Publish/vol16n01/01-Fang-N.pdf

FONG, Carlton J. et al. Psychosocial Factors and Community College Student Success: A
Meta-Analytic Investigation. Review of Educational Research, 2017, 87(2), 388—424.
https://doi.org/10.3102/0034654316653479

FRANK, Kristyn, Marc FRENETTE a René MORISSETTE. Labour market outcomes of
young postsecondary graduates, 2005 to 2012. Ottawa, Canada: Statistics Canada, 2015.
ISBN 978-0-660-03237-5. Dostupné z: http://www.statcan.gc.ca/pub/11-626-x/11-626-
x2015050-eng.pdf

FREDERICKS, Jennifer A., Phyllis C. BLUMENFELD a Alison H. PARIS. School
Engagement: Potential of the Concept, State of the Evidence. Review of Educational

Research, 2004, 74(1), 59-109. https://doi.org/10.3102/00346543074001059

FUCIK, Petr a Lenka SLEPICKOVA. Studenti, ktefi odchazeji: Kvantitativni analyza
nedokoncenych vysokoskolskych studii. AULA, 2014, 22(1), 24-54.ma Dostupné z:
https://www.csvs.cz/wp-content/uploads/2019/01/AULA_01_2014_FU_SL 24 54.pdf

GAUMER ERICSON, Amy S. a Patricia M. NOONAN. Self-efficacy formative
questionnaire. In The skills that matter: Teaching interpersonal and intrapersonal

competencies in any classroom. Corwin, 2018, S. 175-176.

https://dx.doi.org/10.4135/9781506376349

GOEGAN, Lauren D. a Lia M. DANIELS. Academic Success for Students in Postsecondary
Education: The Role of Student Characteristics and Integration, Journal of College Student
Retention: Research, Theory & Practice, 2019, 23(3), 659-685.
https://doi.org/10.1177/1521025119866689



https://doi.org/10.1093/heapro/daz069
https://doi.org/10.1177/10672702010003003
http://www.wiete.com.au/journals/GJEE/Publish/vol16no1/01-Fang-N.pdf
https://doi.org/10.3102/0034654316653479
http://www.statcan.gc.ca/pub/11-626-x/11-626-x2015050-eng.pdf
http://www.statcan.gc.ca/pub/11-626-x/11-626-x2015050-eng.pdf
https://doi.org/10.3102/00346543074001059
https://www.csvs.cz/wp-content/uploads/2019/01/AULA_01_2014_FU_SL_24_54.pdf
https://dx.doi.org/10.4135/9781506376349
https://doi.org/10.1177/1521025119866689

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 80

GREENE, Thomas G., C. Nathan MARTI a Kay MCCLENNEY. The Effort—-Outcome Gap:
Differences for African American and Hispanic Community College Students in Student
Engagement and Academic Achievement. Journal of Higher Education, 2008, 79(5), 513-
539. https://doi.org/10.1353/jhe.0.0018

HAMARI, Juho et al. Challenging Games Help Students Learn: An Empirical Study on
Engagement, Flow and Immersion in Game-Based Learning. Computers in Human

Behavior, 2016, 54, 170-179. https://doi.org/10.1016/j.chb.2015.07.045

HEIKKILA, Annamari a Kirsti LONKA Studying in Higher Education: Students’
Approaches to Learning, Self-Regulation, and Cognitive Strategies. Studies in Higher
Education, 2006, 31(1), 99-117. https://doi.org/10.1080/03075070500392433

HEPWORTH, Daniel, Ben LITTLEPAGE a Katy HANCOCK. Factors Influencing
University Student Academic Success. Educational Research Quarterly, 2018, 42(1), 45-
61. Dostupné zZ:
https://www.proquest.com/docview/2099412 124 ?parentSessionld=ehdhSJeRL.%2F400g7
6zRpF6gp%2BNh2tsibgMkdQsOwnEE0%3D

HONICKE, Toni a Jaclyn BROADBENT. The Influence of Academic Self-Efficacy on
Academic Performance: A Systematic Review. Educational Research Review, 2016, 17(2),

63-84. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.11.002

HUDIG, Job et al. Motives for Studying and Student Wellbeing: Validation of the
Motivational ~ Mindset =~ Model.  Frontiers  in  Psychology, 2021, 12.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.753987

CHEMERS, Martin M., Li-tze HU a Ben F. GARCIA. Academic Self-Efficacy and First-
Year College Student Performance and Adjustment. Journal of Educational Psychology,
2001, 93(1), 55—-64. https://doi.org/10.1037/0022-0663.93.1.55

CHEN, Mengdi a Xinyao WU. Attributing Academic Success to Giftedness and Its Impact
on Academic Achievement: The Mediating Role of Self-Regulated Learning and Negative
Learning Emotions. School Psychology International, 2021, 42(2), 170-186.
https://doi.org/10.1177/0143034320985889

CHO, Moon-Heum a Demei SHEN. Self-Regulation in Online Learning. Distance
Education, 2013, 34(3), 290-301. https://doi.org/10.1080/01587919.2013.835770



https://doi.org/10.1353/jhe.0.0018
https://doi.org/10.1016/j.chb.2015.07.045
https://doi.org/10.1080/03075070500392433
https://www.proquest.com/docview/2099412124?parentSessionId=ehdhSJeRL%2F4O0g76zRpF6gp%2BNh2tsibgMkdQs0wnEEo%3D
https://www.proquest.com/docview/2099412124?parentSessionId=ehdhSJeRL%2F4O0g76zRpF6gp%2BNh2tsibgMkdQs0wnEEo%3D
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.11.002
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.753987
https://doi.org/10.1037/0022-0663.93.1.55
https://doi.org/10.1177/0143034320985889
https://doi.org/10.1080/01587919.2013.835770

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 81

JANOUSEK, Jaromir. Socialné kognitivni teorie A. Bandury. Ceskoslovenskd psychologie.
Praha: Academia, 1992, 36(5), 385-398. Dostupné z:
https://is.muni.cz/el/1451/podzim2013/np2270/um/A Bandura napsal Janousek.pdf

JENNINGS, Nancy et al. "What Would Make This a Successful Year for You?" How
Students Define Success in College. Liberal Education, 2013, 99(2), 1-11. Dostupné z:
https://repository.wellesley.edu/object/ir134

JOHNSON, Sara L. Investigating the Conversations that Occur During Undergraduate
Research Experiences: A Case Study. Indiana, 2017. Disertacni prace. Purdue University,
Department of Chemistry. Dr. Christine A. HRYCYNA. Dostupné z:
https://docs.lib.purdue.edu/open_access_dissertations/1574

KAPLAN, Avi. Research on Motivation and Achievement: Infatuation with Constructs and
Losing Sight of the Phenomenon. Paper presented at the biennial meeting of the International
Conference on Motivation [Pfispévek pfedneseny na zasedani Mezinarodni conference o
motivaci], Thessaloniki, Greece, 2016. Dostupné z:

https://www.researchgate.net/publication/308104568 Research on Motivation and Achi

evement Infatuation with Constructs and Losing Sight of the Phenomenon

KAPPE, Rutger a Henk van der Flier. Predicting Academic Success in Higher Education:
What’s More Important Than Being Smart? European Journal of Psychology of Education,
2012, 27(4), 605-619. https://doi.org/10.1007/s10212-011-0099-9

KENNETT, Deborah J. a Maureen J. REED. Factors Influencing Academic Success and
Retention Following a 1¥-Year Post-Secondary Success Course. Educational Research and

Evaluation, 2009, 15(2), 153-166. https://doi.org/10.1080/13803610902804382

KRAUSE, Kerri-Lee a Hamish COATES. Students® Engagement in First-year University.
Assessment &  Evaluation in  Higher  Education, 2008, 33(5), 493-505.
https://doi.org/10.1080/02602930701698892

KUH, George D. et al. What Matters to Student Success: A Review of the Literature (Vol.
8). Washington, DC: National Postsecondary Education Cooperative, 2006. Dostupné z:

https://nces.ed.gov/npec/pdf/kuh_team_report.pdf

LAIDRA, Kaia, Helle PULLMANN a Jiri ALLIK. Personality and Intelligence as

Predictors of Academic Achievement: A Cross-sectional Study from Elementary to


https://is.muni.cz/el/1451/podzim2013/np2270/um/A_Bandura_napsal_Janousek.pdf
https://repository.wellesley.edu/object/ir134
https://docs.lib.purdue.edu/open_access_dissertations/1574
https://www.researchgate.net/publication/308104568_Research_on_Motivation_and_Achievement_Infatuation_with_Constructs_and_Losing_Sight_of_the_Phenomenon
https://www.researchgate.net/publication/308104568_Research_on_Motivation_and_Achievement_Infatuation_with_Constructs_and_Losing_Sight_of_the_Phenomenon
https://doi.org/10.1007/s10212-011-0099-9
https://doi.org/10.1080/13803610902804382
https://doi.org/10.1080/02602930701698892
https://nces.ed.gov/npec/pdf/kuh_team_report.pdf

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 82

Secondary School. Personality and Individual Differences, 2007, 42(3), 441-451.
https://doi.org/10.1016/].paid.2006.08.001

LECOMPTE, D. et al. (1983). Search for the Relationship between Academic Performance
and Some Psychosocial Factors: The Use of a Structured Interview. Acta Psychiatrica

Belgica, 83(6), 598-608. Dostupné z: https://www.researchgate.net/profile/Peter-

Rousseeuw/publication/16521853 Search _for_the relationship_between_academic_perfor

mance and some psychosocial factors The use of a structured interview/links/00b495

31353¢a7c¢21f000000/Search-for-the-relationship-between-academic-performance-and-

some-psychosocial-factors-The-use-of-a-structured-interview.pdf

LENNON, Jean M. Self-Regulated Learning. In ROSEN, Jeffrey A. et al. Noncognitive
Skills in the Classroom: New Perspectives on Educational Research. Research Triangle

Park: RTI International, 2010. https://doi.org/10.3768/rtipress.2010.bk.0004.1009

LUST, Thibaut, Nadine MESKENS a Mario AHUES. Predicting Academic Success in
Belgium and France. Comparison and Integration of Variables Related to Student Behavior.

Cornell University, 2014. arXiv:1408.4955v1. Dostupné z: https://arxiv.org/abs/1408.4955

LYNCH, Douglas Jay a Hernando TRUJILLO. Motivational Beliefs and Learning Strategies
in Organic Chemistry. International Journal of Science and Mathematics Education, 2011,

9, 1351-1365. https://doi.org/10.1007/s10763-010-9264-x

MAZETTI, Greta et al. The Impact of Learning Strategies and Future Orientation on
Academic Success: The Moderating Role of Academic Self-Efficacy among Italian
Undergraduate Students. Education Sciences, 2020, 10(5).
https://doi.org/10.3390/educsci10050134

MCKENZIE, Kirsten a Robert SCHWEITZER. Who Succeeds at University? Factors
predicting academic performance in first year Australian university students. Higher
Education Research & Development, 2001, 20(1), 21-33.
https://doi.org/10.1080/07924360120043621

MISRA, Rupanada, Leo EYOMBO a Floyd T. PHILIPS. Digital Games for Minority
Student Engagement: Emerging Research and Opportunities. Hershey, PA: IGI Global,
2019. https://doi.org/10.4018/978-1-5225-3398-6

MOHAMMADYARI, Ghasem. Comparative Study of Relationship between General

Perceived Self-efficacy and Test Anxiety with Academic Achievement of Male and Female


https://doi.org/10.1016/j.paid.2006.08.001
https://www.researchgate.net/profile/Peter-Rousseeuw/publication/16521853_Search_for_the_relationship_between_academic_performance_and_some_psychosocial_factors_The_use_of_a_structured_interview/links/00b49531353ca7c21f000000/Search-for-the-relationship-between-academic-performance-and-some-psychosocial-factors-The-use-of-a-structured-interview.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Peter-Rousseeuw/publication/16521853_Search_for_the_relationship_between_academic_performance_and_some_psychosocial_factors_The_use_of_a_structured_interview/links/00b49531353ca7c21f000000/Search-for-the-relationship-between-academic-performance-and-some-psychosocial-factors-The-use-of-a-structured-interview.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Peter-Rousseeuw/publication/16521853_Search_for_the_relationship_between_academic_performance_and_some_psychosocial_factors_The_use_of_a_structured_interview/links/00b49531353ca7c21f000000/Search-for-the-relationship-between-academic-performance-and-some-psychosocial-factors-The-use-of-a-structured-interview.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Peter-Rousseeuw/publication/16521853_Search_for_the_relationship_between_academic_performance_and_some_psychosocial_factors_The_use_of_a_structured_interview/links/00b49531353ca7c21f000000/Search-for-the-relationship-between-academic-performance-and-some-psychosocial-factors-The-use-of-a-structured-interview.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Peter-Rousseeuw/publication/16521853_Search_for_the_relationship_between_academic_performance_and_some_psychosocial_factors_The_use_of_a_structured_interview/links/00b49531353ca7c21f000000/Search-for-the-relationship-between-academic-performance-and-some-psychosocial-factors-The-use-of-a-structured-interview.pdf
https://doi.org/10.3768/rtipress.2010.bk.0004.1009.4
https://arxiv.org/abs/1408.4955
https://doi.org/10.1007/s10763-010-9264-x
https://doi.org/10.3390/educsci10050134
https://doi.org/10.1080/07924360120043621
https://doi.org/10.4018/978-1-5225-3398-6

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 83

Students. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 2012, 69, 2119-2123.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2012.12.175

MOURALOVA, Magdalena a Alice TOMASKOVA. Studijni neusp&$nost na &eskych
vysokych Skolach (a davody, které k ni vedou). 4ULA, 2007, 15(1). Dostupné z:

https://www.csvs.cz/wp-content/uploads/2019/01/03-2007-1-studijni-neuspesnost.pdf

MULTON, Karen D., Steven D. BROWN a Robert W. LENT. Relation of Self-Efficacy
Beliefs to Academic Outcomes: A Meta-Analytic Investigation. Journal of Counseling

Psychology, 1991, 38(1), 30-38. https://doi.org/10.1037/0022-0167.38.1.30

NAGABHUSHAN, Prathiba. Engaging Adolescent Students in Contemporary Classrooms:
Emerging  Research and  Opportunities. Hershey, PA: 1IGI Global, 2018.
https://doi.org/10.4018/978-1-5225-5155-3

NAVARRO, Rachel L. et al. Social Cognitive Predictors of Engineering Students’
Academic Persistence Intentions, Satisfaction, and Engagement. Journal of Counseling

Psychology, 2019, 66(2), 170-183. https://doi.org/10.1037/cou0000319

NEUVILLE, Sandrine, Mariane FRENAY a Etienne BOURGEOIS. Task Value, Self-
Efficacy and Goal Orientations: Impact on Self-Regulated Learning, Choice and

Performance Among University Students. Psychologica Belgica, 2007, 47(1-2), 95-117.
https://doi.org/10.5334/pb-47-1-95

OLANI, Aboma. Predicting First Year University Students’ Academic Success. Electronic
Journal of Research in Educational Psychology, 2009, 7(3), 1053-1072.
https://doi.org/10.25115/ejrep.v7i19.1351

PASCARELLA, Ernest T. a Patrick T. TERENZINI. Predicting Freshman Persistence and
Voluntary Dropout Decisions from a Theoretical Model. The Journal of Higher Education,
1980, 51(1), 60-75. https://doi.org/10.2307/1981125

PASCOE, Robert, Avril MCCLELLAND a Barry MCGA. Perspectives on Selection
Methods for Entry into Higher Education in Australia. Canberra: Australian Government
Publishing Service, 1997. Dostupné z: m http://www.dest.gov.au/NR/rdonlyres/37F1B0B3-
7F8C-4011-A502- E68E94358211/3952/97_18.pdf

PIKALKOVA, Simona, Jifi VOJTECH a David KLENHA. Uspésnost absolventii stiednich

Skol ve vysokoskolském studiu, predcasné odchody ze vzdélavani. Praha: Narodni tstav pro


https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2012.12.175
https://www.csvs.cz/wp-content/uploads/2019/01/03-2007-1-studijni-neuspesnost.pdf
https://doi.org/10.1037/0022-0167.38.1.30
https://doi.org/10.4018/978-1-5225-5155-3
https://doi.org/10.1037/cou0000319
https://doi.org/10.5334/pb-47-1-95
https://doi.org/10.25115/ejrep.v7i19.1351
https://doi.org/10.2307/1981125
http://www.dest.gov.au/NR/rdonlyres/37F1B0B3-7F8C-4011-A502-%20E68E94358211/3952/97_18.pdf
http://www.dest.gov.au/NR/rdonlyres/37F1B0B3-7F8C-4011-A502-%20E68E94358211/3952/97_18.pdf

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 84

vzdélavani, 2014. Dostupné z: https://www.nuv.cz/t/uspesnost-absolventu-strednich-skol-

ve-vysokoskolskem-studiu-2

PINTRICH, Paul R. The Role of Goal Orientation in Self-Regulated Learning. In
BOEKAERTS, Monique, Paul R. PINTRICH a Moshe ZEIDNER. Handbook of Self-
Regulation, 2000, 451-502. https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50043-3

PINTRICH, Paul R. A Conceptual Framework for Assessing Motivation and Self-Regulated
Learning in College Students. Educational Psychology Review, 2004, 16(4), 385-407.
http://dx.doi.org/10.1007/s10648-004-0006-x

POROPAT, Arthur E. A Meta-Analysis of Adult-Rated Child Personality and Academic
Performance in Primary Education. British Journal of Educational Psychology, 2014, 84(2),
239-252. https://doi.org/10.1111/bjep.12019

PRESSLEY, Michael et al. The Challenges of Classroom Strategy Instruction. The
Elementary School  Journal, 1989, 89(3), 301-342. Dostupné Z:
https://www.journals.uchicago.edu/doi/epdf/10.1086/461578

PRITCHARD, Mary E. a Gregory S. WILSON. Using Emotional and Social Factors to
Predict Student Success. Journal of College Student Development, 2003, 44(1), 18-28.
https://doi.org/10.1353/csd.2003.0008

RASHID, Tabassum a Hanan Muhammad ASGHAR. Technology Use, Self-Directed
Learning, Student Engagement and Academic Performance: Examining the Interrelations.
Computers in Human Behavior, 2016, 63, 604-612.
https://doi.org/10.1016/].chb.2016.05.084

RIDGELL, Susan D. a John W. LOUNSBURY. Predicting Academic Success: General
Intelligence, ‘Big Five’ Personality Traits, and Work Drive. College Student Journal, 2004,
38(4), 607-619. Dostupné zZ:
https://go.gale.com/ps/i.do?id=GALE%7CA126386901&sid=googleScholar&v=2.1&it=r
&linkaccess=abs&issn=01463934&p=AONE&sw=w&userGroupName=anon%7Ead2861
67

RICHARDSON, Michelle, Charles ABRAHAM a Rod BOND. Psychological Correlates of
University Students' Academic Performance: A Systematic Review and Meta-Analysis.

Psychological Bulletin, 2012, 138(2), 353-387. https://doi.org/10.1037/a0026838



https://www.nuv.cz/t/uspesnost-absolventu-strednich-skol-ve-vysokoskolskem-studiu-2
https://www.nuv.cz/t/uspesnost-absolventu-strednich-skol-ve-vysokoskolskem-studiu-2
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50043-3
http://dx.doi.org/10.1007/s10648-004-0006-x
https://doi.org/10.1111/bjep.12019
https://www.journals.uchicago.edu/doi/epdf/10.1086/461578
https://doi.org/10.1353/csd.2003.0008
https://doi.org/10.1016/j.chb.2016.05.084
https://go.gale.com/ps/i.do?id=GALE%7CA126386901&sid=googleScholar&v=2.1&it=r&linkaccess=abs&issn=01463934&p=AONE&sw=w&userGroupName=anon%7Ead286167
https://go.gale.com/ps/i.do?id=GALE%7CA126386901&sid=googleScholar&v=2.1&it=r&linkaccess=abs&issn=01463934&p=AONE&sw=w&userGroupName=anon%7Ead286167
https://go.gale.com/ps/i.do?id=GALE%7CA126386901&sid=googleScholar&v=2.1&it=r&linkaccess=abs&issn=01463934&p=AONE&sw=w&userGroupName=anon%7Ead286167
https://doi.org/10.1037/a0026838

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 85

ROBBINS, Steven B. et al. Do Psychosocial and Study Skill Factors Predict College
Outcomes? A Meta-Analysis. Psychological Bulletin, 2004, 130(2), 261-288.
https://doi.org/10.1037/0033-2909.130.2.261

RUBAN, Lilia M. a Betsy D. MCCOACH. Gender Differences in Explaining Grades Using
Structural Equation Modelling. Review of Higher Education, 2005, 28(4), 475-502.
https://doi.org/10.1353/rhe.2005.0049

RYAN, Richard M. a Edward L. DECI. Self-Determination Theory and the Facilitation of
Intrinsic Motivation, Social Development, and Well-Being. American Psychologist, 2000,

55(1), 68-78. https://doi.org/10.1037/0003-066X.55.1.68

SABRI, Mohamad Fazli et al. Influence of Family Financial Socialization on Academic
Success in College. Journal of Financial Counselling and Planning, 2020, 31(2), 267-283.
https://doi.org/10.1891/JFCP-18-00052

SALAMONSON, Yenna, Sharon ANDREW a Bronwyn EVERETT. Academic
Engagement and Disengagement as Predictors of Performance in Pathophysiology Among
Nursing Students. Contemporary Nurse, 2009, 32(1-2), 123-132.
https://doi.org/10.5172/conu.32.1-2.123

SALANOVA, Marisa et al. Bienestar psicoldgico en estudiantes universitarios: facilitadores
y obstaculizadores del desempeno académico. Anales de Psicologia, 2005, 21(1), 170-180.
ISSN 1695-2294. Dostupné z: https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=16721116

SALANOVA, Marisa et al. How Obstacles and Facilitators Predict Academic Performance:
The Mediating Role of Study Burnout and Engagement. Anxiety, Stress & Coping, 2010,
23(1), 53-70. https://doi.org/10.1080/10615800802609965

SALMELA-ARO, Katariina a Sanna READ. Study Engagement and Burnout Profiles
Among Finnish Higher Education Students. Burnout Research, 2017, 7, 21-28.
https://doi.org/10.1016/j.burn.2017.11.001

SAM, Rany et al. Conceptualizing Institutional Policies for Students’ Academic Success in
Cambodian Universities: What matters for policy? Asian Social Science, 2013, 9(10), 283—
294. https://doi.org/10.5539/ass.vOn10p283

SCHAUFELI Wilmar B. et al. Burnout and Engagement in University Students: A Cross-
National Study. Journal of Cross-Cultural Psychology, 2002a, 33(5), 464-481.
https://doi.org/10.1177/0022022102033005003



https://doi.org/10.1037/0033-2909.130.2.261
https://doi.org/10.1353/rhe.2005.0049
https://doi.org/10.1037/0003-066X.55.1.68
https://doi.org/10.1891/JFCP-18-00052
https://doi.org/10.5172/conu.32.1-2.123
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=16721116
https://doi.org/10.1080/10615800802609965
https://doi.org/10.1016/j.burn.2017.11.001
https://doi.org/10.5539/ass.v9n10p283
https://doi.org/10.1177/0022022102033005003

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 86

SCHAUFELI, Wilmar B. et al. The Measurement of Engagement and Burnout: A Two
Sample Confirmatory Factor Analytic Approach. Journal of Happiness Studies. 2002b, 3,
71-92. https://doi.org/10.1023/A:1015630930326

SCHAUFELI, Wilmar B., Arnold B. BAKKER a Marisa SALANOVA. The Measurement
of Work Engagement with a Short Questionnaire: A Cross-National Study. Educational and
Psychological Measurement, 2006, 66(4), 701-716.
https://doi.org/10.1177/0013164405282471

SCHNEIDER, Michael a Franzis, PRECKEL. Variables Associated with Achievement in
Higher Education: A Systematic Review of Meta-Analyses. Psychological Bulletin, 2017,
143(6), 565-600. https://doi.org/10.1037/bul0000098

SHULMAN, Lee S. Making differences: A Table of Learning. Change: The Magazine of
Higher Learning, 2002, 34(6), 36-44. http://dx.doi.org/10.1080/00091380209605567

SCHNELL, Kerstin et al. The Impact of Adolescents' Self-Efficacy and Self-Regulated Goal
Attainment Processes on School Performance — Do Gender and Test Anxiety Matter?
Learning and Individual Differences, 2015, 38, 90-9.
https://doi.org/10.1016/].1indif.2014.12.008

SKINNER, Ellen A. et al. Engagement and Disaffection in the Classroom: Part of a Larger
Motivational Dynamic? Journal of Educational Psychology, 2008, 100(4) 765-781.
https://doi.org/10.1037/a0012840

SKINNER, Ellen A. a Jennifer R. PITZER. Developmental Dynamics of Student
Engagement, Coping, and Everyday Resilience. In CHRISTENSON, Sandra L., Amy L.
RESCHLY a Cathy WYLIE (Eds.). Handbook of Research in Student Engagement. New
York: Springer, 2012. https://doi.org/10.1007/978-1-4614-2018-7 2

STAJKOVIC, Alexander D. a Fred LUTHANS. Self-Efficacy and Work-Related
Performance: A Meta-Analysis. Psychological Bulletin, 1998, 124(2), 240-261.
https://doi.org/10.1037/0033-2909.124.2.240

STOEBER, Joachim et al. Passion and Motivation for Studying: Predicting Academic
Engagement and Burnout in University Students. Educational Psychology, 2011, 31(4), 513-
528. https://doi.org/10.1080/01443410.2011.570251



https://doi.org/10.1023/A:1015630930326
https://doi.org/10.1177/0013164405282471
https://doi.org/10.1037/bul0000098
http://dx.doi.org/10.1080/00091380209605567
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2014.12.008
https://doi.org/10.1037/a0012840
https://doi.org/10.1007/978-1-4614-2018-7_2
https://doi.org/10.1037/0033-2909.124.2.240
https://doi.org/10.1080/01443410.2011.570251

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 87

TAMHANE, Ashay et al. Predicting Student Risks Through Longitudinal Analysis, KDD
'14: Proceedings of the 20th ACM SIGKDD International Conference on Knowledge
Discovery and Data Mining, 2014, 1544-1552. https://doi.org/10.1145/2623330.2623355

TEAGUE, Craig M. a David E. GARDNER. Engaging Students in Physical Chemistry.
Washington, DC: American Chemical Society, 2018. https://doi.org/10.1021/bk-2018-1279

TINTO, Vincent a Brian PUSSER. Moving from Theory to Action: Building a Model of
Institutional Action for Student Success. National Postsecondary Education Cooperative,
Washington D.C: U.S. Department of Education, 2006. Dostupné z:
https://nces.ed.gov/npec/pdf/Tinto_Pusser Report.pdf

TRONCONE, Alda, Maria Letizia DRAMMIS a Alida LABELLA. Personality Traits, Self-
Esteem and Academic Achievement in Secondary School Students in Campania, Italy.
Universal ~ Journal  of  Educational  Research, 2014, 2(7), 512-520.
https://doi.org/10.13189/ujer.2014.020703

TUOMINEN-SOINI, Heta, Katariina SALMELA-ARO a Markku NIEMIVIRTA.
Achievement Goal Orientations and Academic Well-Being Across the Transition to Upper
Secondary Education. Learning and Individual Differences, 2012, 22(3), 290-305.
https://doi.org/10.1016/].1indif.2012.01.002

VANTIEGHEM, Wendelien, Hans VERMEERSCH a Mieke VAN HOUTTE.
Transcending the Gender Dichotomy in Educational Gender Gap Research: The Association

between Gender Identity and Academic Self-Efficacy. Contemporary Educational
Psychology, 2014, 39(4), 369-378. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2014.10.001

WANG, Ming-Te a Jacquelynne S. ECCLES. Adolescent Behavioral, Emotional, and
Cognitive Engagement Trajectories in School and Their Differential Relations to
Educational Success. Journal of Research on Adolescence, 2011, 22(1), 31-39.
https://doi.org/10.1111/5.1532-7795.2011.00753.x

WANG, Chih-Hsuan, David M. SHANNON a Margaret E. ROSS. Students' Characteristics,
Self-Regulated Learning, Technology Self-Efficacy, and Course Outcomes in Online
Learning. Distance Education, 2013, 34(3), 302-323.
https://doi.org/10.1080/01587919.2013.835779

WELLES, Theresa Lopez. An Analysis of the Academic Success Inventory for College

Students: Construct Validity and Factor Scale Invariance. Florida, 2010. Disertacni prace.


https://doi.org/10.1145/2623330.2623355
https://doi.org/10.1021/bk-2018-1279
https://nces.ed.gov/npec/pdf/Tinto_Pusser_Report.pdf
https://doi.org/10.13189/ujer.2014.020703
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2012.01.002
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2014.10.001
https://doi.org/10.1111/j.1532-7795.2011.00753.x
https://doi.org/10.1080/01587919.2013.835779

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 88

The Florida State University, College of Education. Dr. Frances PREVATT. Dostupné z:
http://purl.flvc.org/fsu/fd/FSU_migr etd-1189

WIDLUND, Anna, Heta TUOMINEN a Johan KORHONEN. Academic Well-Being,
Mathematics Performance and Educational Aspirations in Lower Secondary Education:

Changes Within a School Year. Frontiers in  Psychology, 2018, 9.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.00297

WESTRICK, Paul A. et al. College Performance and Retention: A Meta-Analysis of the
Predictive Validities of ACT® Scores, High School Grades, and SES. Educational
Assessment, 2015, 20(1), 23-45. https://doi.org/10.1080/10627197.2015.997614

WILLCOXSON, Lesley, Julie COTTER a Sally JOY. Beyond the First-Year Experience:
The Impact on Attrition of Student Experiences Throughout Undergraduate Degree Studies
in Six Diverse Universities. Studies in Higher Education, 2011, 36(3), 331-352.
https://doi.org/10.1080/03075070903581533

WU, Hongbin et al. Medical Students’ Motivation and Academic Performance: The
Mediating Roles of Self-Efficacy and Learning Engagement. Medical Education Online,
2020, 25(1). https://doi.org/10.1080/10872981.2020.1742964

YORK, Travis, Charles E. GIBSON a Susan RANKIN. Defining and Measuring Academic
Success.  Practical  Assessment,  Research, and  Evaluation. 2015, 20(5).

https://doi.org/10.7275/hz5x-tx03

ZASKODNA, Helena a Alina KUBICOVA. Prosocialni chovani u pomahajicich profesi.
Journal of Nursing and Social Sciences Related to Health and Illness, 2008, 10(1), 150-158.
https://doi.org/10.32725/kont.2008.021

ZHANG, Aimao a Cheryl L. AASHEIM. Academic Success Factors: An IT Student
Perspective. Journal of Information Technology Education, 2011, 10(1), 309-331.
https://doi.org/10.28945/1518

ZIMMERMAN, Barry J. A Social Cognitive View of Self-Regulated Academic Learning.
Journal of Educational Psychology, 1989, 81(3), 329-339. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.81.3.329

ZIMMERMAN, Barry J. Attaining Self-Regulation: A Social Cognitive Perspective. In
BOEKAERTS, Monique, Paul R. PINTRICH a Moshe ZEIDNER. Handbook of Self-
Regulation, 2000, 13-39. https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50031-7



http://purl.flvc.org/fsu/fd/FSU_migr_etd-1189
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.00297
https://doi.org/10.1080/10627197.2015.997614
https://doi.org/10.1080/03075070903581533
https://doi.org/10.1080/10872981.2020.1742964
https://doi.org/10.7275/hz5x-tx03
https://doi.org/10.32725/kont.2008.021
https://doi.org/10.28945/1518
https://doi.org/10.1037/0022-0663.81.3.329
https://doi.org/10.1037/0022-0663.81.3.329
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50031-7

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 89

ZIMMERMAN, Barry J. Becoming a Self-Regulated Learner: An Overview. Theory Into
Practice, 2002, 41(2), 64-70. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102_2

ZIMMERMANN, Judith et al. A Model-Based Approach to Predicting Graduate-Level
Performance Using Indicators of Undergraduate-Level Performance. Journal of Educational

Data Mining, 2015, 7(3), 151-176. https://doi.org/10.5281/zenodo.3554733



https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102_2
https://doi.org/10.5281/zenodo.3554733

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 90

SEZNAM GRAFU

Graf 1: Hodnoty studijniho primeru .........ceecveeeiiieeiiieeeeee et e 55
Graf 2: P-P Plot — @NZAZEMENL .......oooviiiiieiieciieiieeieeee ettt ae e eseaeenaeens 57
Graf 3: P-P Plot — Self-effiCaCy .......ccouiiiiiieee e e 61

Graf 4: P-P Plot — autoregulace UCENI........c.eeecvieriiiiiieiieeieeiie ettt 67



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 91

SEZNAM TABULEK

Tabulka 1: Popis vyzKumného SOUDOTU............ccciiieiiiiiiiiececee e e 45
Tabulka 2: Navratnost vyzKumného NAStrOJe ........cccueevuieeiiierieiiiieiieeieesie et eiee e sve e 46
Tabulka 3: Respondenti dle VEKU..........ccoviieiiieeiiccie e e e 47
Tabulka 4: Polozky zjist'ujici studijni engagement .............ccceeeeveeeieeiiienieeiieenieeieenre e 47
Tabulka 5: Polozky zjist'ujici miru self-efficacy u studentl...........cccveeevieeniieinieeecieeeee. 49
Tabulka 6: Polozky zjist'ujici Groven autoregulace uCeni..........cceevvrevueereeeiieenieeiienieeieans 52
Tabulka 7: Popisna statistika studijni USpESNOSti.......cccueeriiiiieiiiiiiieeieeie e 54
Tabulka 8: Popisné statiStiky VO ......cccuieiiiiiiiiiiiiiiiciecccee et e 55
Tabulka 9: Popisné statistiky jednotlivych vyrokli k VOT1 ... 56
Tabulka 10: Pearsoniv koeficient korelace HI .........cccoocoeiiiiiiiiiiiniiieececee 58
Tabulka 11: Koeficient determinace HI ...........cocoiiiiiiiiiiiiiiiieee e 58
Tabulka 12: Popisné statistiky VO2 ......c.cocieiiiiiiiiiiieiiecie ettt eveesive e e seaeenee s 59
Tabulka 13: Popisné statistiky jednotlivych vyrokli k VO2 .......ccccooiiiiiiiniiniiiiiice 60
Tabulka 14: Pearsoniv koeficient korelace H2 ...........ccccoeiiiiiiiiiiiniiieecece 61
Tabulka 15: Koeficient determinace H2...........ccccooiiiiiiiiiiiiiiiieceee e 62
Tabulka 16: Popisné statistiky VO3 ......ccoiioiiieiieeeeeeeeeeee et 62
Tabulka 17: Vysledky oblasti autoregulace UCeni ...........ceceeveevieriinienienienieceicseeeeene 66
Tabulka 18: Pearsontiv koeficient korelace H3 ..o 67
Tabulka 19: Koeficient determinace H3 ...........ccccoiiiiiiiiiiiiiiceeeee e 68

Tabulka 20: Pearsonliv koeficient korelace pro vSechny oblasti.........cccceeevvieeriieinieennnnen. 68



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii

92

SEZNAM PRILOH

Piiloha P I: Dotaznik



PRILOHA P I: DOTAZNIK

Vazena studentko, vazeny studente,

jmenuji se Lucie Trubakova a jsem studentkou 2. rocniku navazujiciho magisterského studia
oboru Socialni pedagogika na Univerzité TomasSe Bati ve Zline. Rada bych Vas pozadala o
vyplnéni dotazniku slouziciho pro vyzkum v mé diplomové préci.

Dotaznik je zcela anonymni. Mockrat Vam dékuji za vyplnéni.

Rozhodnéte na skale zcela souhlasim az zcela nesouhlasim, zdali se vidite v nasledujicich
situacich.

1 = naprosto souhlasim 2 = spiSe souhlasim 3 =nevim 4 = spiSe nesouhlasim 5 = zcela nesouhlasim

Situace
1. | Kdyz vykonavam svou praci studenta, citim se prekypujici energii. 1 2 3 4 5
2. | Citim se schopny(a) a energicky(a), kdyz se u¢im nebo jdu na vyuku. 1 2 3 4 5
3. | Kdyz rano vstanu, mam chut’ jit na vyuku. 1 2 3 4 5
4. | Jsem ze svého studia nadSeny(a). 1 2 3 4 5
5. | M¢ studium m¢ inspiruje. 1 2 3 4 5
6. | Jsem hrdy(3) na to, jak studuji. 1 2 3 4 5
7. | Citim se §tastny(a), kdyz se intenzivn€ ucim. 1 2 3 4 5
8. | Byva pro mne obtizné se odpoutat od studia. 1 2 3 4 5
9 Kdyz se u¢im, jsem tak pohlceny(3), ze zapominam na v§e ostatni kolem . ) 3 4 5
sebe.
10. | Nemam problém se naucit to, co se v jednotlivych pfedmétech vyucuje. 1 2 3 4 5
11. | KdyzZ se budu dostateéné snazit, dokazi vytesit cokoliv. 1 2 3 4 5

= Kdybych kazdy den cvicil(a) a trénoval(a), mohl(a) bych rozvijet témét . ) 3 4 5
. jakoukoli dovednost.

Jakmile se rozhodnu dosahnout néceho, co je pro me dulezité, snazim se

toho docilit, i kdyz je to t&€z8i, nez jsem si pfedpokladal(a).

14. | Jsem si jisty(a), Ze dosahnu cili, které jsem si stanovil(a). 1 2 3 4 5

Kdyz se snazim dosahnout néceho obtizného, soustfedim se na svij
15. 1 2 3 4 5
pokrok spiSe nez na pocity znechuceni a sklicenosti.

16. | Uspé&ji v jakékoli profesni draze, kterou si zvolim. 1 2 3 4 5
17. | Uspéji v jakémkoli vysokoSkolském oboru, ktery si vyberu. 1 2 3 4 5

18. | Vétrim, Ze tvrda prace se vyplaci. 1 2 3 4 5




19.

Moje schopnost a talent rostou spolu s Gsilim.

20.

Veétim, ze mozek muze byt vyvijen jako sval.

21.

Myslim, Ze bez ohledu na to, kdo jste, miizete vyrazn€ zménit Groven

svého nadani a schopnosti.

22.

Dokazi znaéné zménit svou zakladni uroven schopnosti.

23.

Do uceni se musim nutit.

24.

Stava se mi, ze pii uceni myslim na plné jiné véci.

25.

Ucim se, i kdyZ nemusim.

26.

Pfi studiu plnim studijni povinnosti nad rdmec stanovenych pozadavki

vyucujicimi.

27.

Z vlastni iniciativy pro¢itam odbornou literaturu, pfestoze neni povinna.

28.

Ucim se rad(a).

29.

Ke studované problematice si kupuji nebo ptijcuji dalsi doporucenou

literaturu, protoze chci vice porozumét oboru.

30.

Studijni materialy (poznamky z pfednasek, skripta aj.) si doma prubézné

procitam.

31.

Poznam, ktery zptisob uceni je v dané situaci nejvhodnéjsi.

32.

Znam své silné stranky pii uceni.

33.

Znam své slabé stranky pii uceni.

34.

Umim utfidit své studijni materily tak, aby se mi z nich dobfie

studovalo.

35.

Ocekavam, Ze se mi ve studiu bude dafit.

36.

Mam své uceni pod kontrolou a poznam, jak dobie studované

problematice rozumim.

37.

Nevzdavam se snadno, i kdyz né€emu nerozumim.

38.

Poznam, které informace jsou nejdtlezitéjsi a které jsou méné dulezité.

39.

Mém dobrou pamét’.

40.

Vétim, ze kdyz se rozhodnu uspét, uspé;ji.

41.

Dokazu si zorganizovat ¢as na uceni tak, abych co nejlépe uspél(a) u

zkousky.




42.

Kdyz vim, co mi pfi uceni déla tézkosti, dokazu je vytesit nebo alesponi

zmirnit.

43.

Vv

splnéni studovanych predméti.

44.

Myslim si, ze jsem ve studiu lepsi nez vétSina ostatnich spoluzaki.

45.

Casto mam pocit, Ze nicemu nerozumim a studium nezvladnu.

46.

V okamziku, kdy dopisu test, tusim, jak jsem v ném usp¢l(a).

47.

Pfi uceni se potfebuji ujistovat, ze postupuji spravnym smerem.

48.

Mnohdy se pfistihnu, Ze se pfi uceni zastavim a kontroluji, jestli vSemu

rozumim.

49.

Kdyz se u¢im nové véci, predkladam sdm/sama sob¢ otazky, abych

zjistil(a), jak si vedu.

50.

Ped tim, nez se za¢nu ucit, fikdm si v duchu postup (co udélam ted’ a co

potom).

51.

Kdyz se u¢im, pribézné zkousim sam/samu sebe, jestli jsem ucivu

opravdu porozumél(a).

52.

Casto se ptam sam/sama sebe, jestli jsem udélal(a) viechno pro to, abych

porozumél(a) pfedmétu.

53.

Casto se mi stava, ze pii uceni analyzuji nebo hodnotim sam/sama sebe.

54.

Pfi u€eni si obvykle rozdélim uéivo na n€kolik ¢asti, které se uc¢im

postupng.

55.

Informace, které se dozvidam v jednom pifedmétu, se snazim dat do

souvislosti s jinymi pfedméty.

56.

Libi se mi napli predmétti studovanych v tomto oboru.

57.

Myslim si, Ze je uzite¢né vynalozit usili na studium.

58.

Predméty studované v tomto oboru mne zajimaji.

59.

Je pro mne hodné diilezité porozumét studované problematice.

60.

Ucim se tim, Ze spojuji informace z vice zdroju (poznamky z prednasek,

skripta, doporucena literatura aj.).

61.

Studium beru jako konicek.

62.

Myslim si, Ze to, co se u¢im v rameci studia, mohu vyuzit v praxi.




Pohlavi:
a) muz

b) Zena

Uved'te, prosim, V4§ studijni primér (za celé obdobi studia na VS): ......cocovvvveivreenennn

Uved'te, jaky obor studujete:
a) Ucitelstvi pro matefské Skoly
b) Ucitelstvi pro 1. stupen
¢) Socialni pedagogika
d) Vseobecné osetfovatelstvi
e) Porodni asistence

£)  JING: e

Uved'te, jakou formou probiha Vase studium:
a) Prezencni
b) Kombinované

c) Jiné

Uved'te, jaky ro¢nik pravé navstévujete:
a) 1. rocnik
b) 2. ro¢nik
¢) 3.rocnik
d) 4.rocnik

e) 5.rocnik

Uved'te, jaky program studujete:
a) Bakalarsky
b) Navazujici magistersky
¢) Magistersky
d) Doktorsky



