Univerzita Karlova

Filozoficka fakulta

Katedra psychologie

Bakalarska prace

Martina Hanzlikova
Vyvoj vnimané akademické icinnosti u studentii psychologie na FF UK

Academic self-efficacy development of psychology students at Charles
University philosophical faculty

Praha 2018 Vedouci prace: PhDr. Mgr. Markéta Niederlova, Ph.D.



Podékovani:

Na tomto misté bych chtéla pod€kovat PhDr. Mgr. Markéte¢ Niederlové, Ph.D. za dilezité

podnéty, cenné rady, a predev§im motivujici ptistup pti vedeni této bakalarské prace.



Prohlaseni:

Prohlasuji, ze jsem bakalarskou praci vypracovala samostatné, ze jsem radné citovala vsechny
pouzité prameny a literaturu a zZe prace nebyla vyuZita v ramci jiného vysokoskolského studia

Ci k ziskani jiného nebo stejného titulu.

V Praze dne 26. 4. 2018

Martina Hanzlikova



Abstrakt:

Tato bakalarska prace je rozdélena do dvou oddili. Literarné prehledova Cast prace je zamétena
na podrobnéjsi teoretické vymezeni konceptu vnimané osobni a akademické ucinnosti. Navrh
vyzkumného projektu si klade za cil vytvotit postup zjisStovani vyvoje vnimané akademickeé
ucinnosti u studentii psychologie na Filozofické fakult¢ Univerzity Karlovy. Pro potieby
vyzkumu je pouZzita testova baterie, sestdvajici ze specialné navrzeného dotazniku vnimané
akademické ucCinnosti, testu emocni inteligence a testu studentova zapojeni. Jednd se o
kvantitativni longitudindlni studii, ktera zachycuje vyvoj vnimané akademické uc¢innosti u
studenti psychologie Filozofické fakulty Univerzity Karlovy od pocatku studia az po zdarné

absolvovani oboru.
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studentovo zapojeni



Abstract:

This bachelor thesis is divided into two sections. Theoretical part of this thesis is focused on
more detailed introduction of both concepts: self-efficacy and academic self-efficacy. Aim of
the suggestion of research project is to propose a procedure of detection the development of
academic self-efficacy at psychology students. For research purposes, I will use a test battery,
consisting of a specially designed academic self-efficacy questionnaire, emotional intelligence
test and student engagement test. The study is conceived as a quantitative and longitudinal. It
will capture academic self-efficacy development of psychology students at Charles University

philosophical faculty from the beginning of their studies to their graduation.
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Uvod

Skute¢nost, zda mame ditvéruv sebe a ve vlastni schopnosti ma ohromny vliv na Gspéch
v nasich zivotech. Mnohokrat jsme byli svédky toho, Ze dva lidé se stejnym vzdélanim,
schopnostmi nebo védomostmi, dosahli rozdilnych vysledkt. Jadro problému tkvi v tom, Ze
oba dva pristupuji k vyzvam jinym zpisobem. To, jak se k pozadavkiim okoli stavime, je
vnimanou ucinnosti, nebot’ by se dalo fict, Ze praveé ta mize byt kli¢em k uspechu.

Skolni prostiedi je zdrojem mnoha pozadavki. To, jak k nim zak pfistupuje, ovliviiuje
jeho tspésnost pii jejich realizaci. Stejn€ nadani studenti mohou mit zcela jiné vysledky, za
¢imZ muZe stat praveé rozdilna mira vnimané akademické ti¢innosti: N&kteti netispéch povazuji
za motor k dalSimu vzdélavani, probouzi v nich potiebu ,,pracovat na sob&“, povzbuzuje je
k dalsi préaci. Naopak jiné studenty pocit selhani paralyzuje, a radéji se rozhodnou dané aktivité
dal nevénovat. Pomoci miry vnimané akademické ucinnosti mizeme predikovat budouci
uspésnost studenta.

V literarné prehledové casti prace se budu zabyvat vnimanou osobni ucinnosti
v kontextu socidln€ kognitivni teorie Alberta Bandury. Stézejni téma teoretické ¢asti bude vSak
zaujimat specificka forma vnimané osobni u¢innosti, konkrétné vnimana akademicka ucinnost.
Pozornost zamétim na vymezeni uvedeného pojmu ve vztahu k ptibuznému psychologickému
konceptu akademického sebepojeti. Vnimanou akademickou UCinnost téz vysvétlim
prostiednictvim optiky reciprocniho determinismu. S ohledem na cil prace, tedy zachyceni
vyvoje vnimané akademické ucinnosti u studenta psychologie na Filozofické fakulté Univerzity
Karlovy, se dale budu zabyvat pfiblizenim této ucinnosti v ramci Skolniho prostredi a také
specifickymi pozadavky, které na studenty psychologie klade jejich vysokoskolské studium.
V ramci literarné piehledové Casti prace taktéZ uvedu moznosti méfeni vnimané akademické
ucinnosti a nékteré nové vyzkumy zabyvajici se touto problematikou.

Navrh vyzkumného projektu se bude tykat vyvoje vnimané akademické uc¢innosti u
studentll psychologie na Filozofické fakulté¢ Univerzity Karlovy. Vyzkum bude mit povahu
dotaznikového Setfeni. Jelikoz snahou bude zachytit zmény v Case, bude se jednat o
kvantitativni longitudinélni studii. Pro potieby ndvrhu vyzkumného projektu neni nutné sestavit
cely dotaznik, uvedeny budou pouze nekteré dilezité modelové otazky. Studenti budou timto
dotaznikem otestovani celkem trikrat. Nejprve pred zacatkem studia (na seznamovacim pobytu

v Albeti), podruhé v prabéhu tretiho rocniku, a nakonec tfi mésice po absolvovani magisterské

statni zkousky. V ramci této Casti prace pfedstavim vyzkumny problém a design vyzkumného



projektu, diraz budu klast na pfiblizeni metod vyzkumu a ndvrhy psychometrickych opatieni.
V zévéru této Casti prace se budu vénovat prodiskutovani nedostatkii vyzkumného projektu a

uvedu ptipadné podnéty pro dal§i zkoumani této problematiky.
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1 Vnimana osobni ucinnost

Poznatky ze socialni psychologie, psychoterapie ¢i personalistiky dneSnimu clovéku
znacné usnadiiuji adaptaci na podminky moderni spole¢nosti. Zminéné obory kladou v procesu
pfizptisobeni se diraz na vliv psychickych ryst. Jednim znich je pocit vlastni ucinnosti
(Marghitan, Gavrila, & Tulbure, 2017).

Hlavnim tématem teoretické Casti této prace je pojem vnimand akademickd tc¢innost.
Pro jeji plné pochopeni je vhodné nejprve piiblizit pojem nadfazeny: vnimanou osobni
ucinnost. Bandura definuje vnimanou osobni ucinnost jako pifesvédCeni jedince o jeho
schopnostech dosdhnout pozadovaného vysledku prostfednictvim ptlisobeni vlastni ¢innosti
(Bandura, 1997).

Koncept vnimané osobni G¢innosti je zakotven v obsédhlém teoretickém rameci socialné
kognitivni teorie, kterou popiSi v nasledujici ¢asti bakalafské prace. Témata vnimané

akademické uc¢innosti a vnimané osobni ti€innosti se zde budou prolinat.

1.1 Socialné kognitivni teorie

V polovin¢ osmdesatych let minulého stoleti Albert Bandura (1986a) prezentoval ve své
knize Social Foundations of Thought and Action: A Social Cognitive Theory ptevratnou
myslenku. Clovék je vtomto dile vyobrazen spiSe jako samoorganizujici, proaktivni,
sebereflektujici a samoregulacni bytost nez jako pouhy reaktivni organismus, ktery je
vytvarovan piesn¢ podle toho, jak na néj piisobi faktory vnéj$iho prostiedi ¢i skryté vnitini
impulzy. Podle socidln€ kognitivni teorie jiZ na ¢lovéka neni nahlizeno jako na pasivni subjekt
¢i jako na vysledek pilisobeni nejriiznéjSich Zivotnich okolnosti, naopak ¢loveék je nyni
povazovan za aktivniho striijce téchto okolnosti (Pajares & Usher, 2008).

Podle této teorie se lidsky uspéch odviji od povahy interakce mezi chovanim jedince,
osobnostnimi faktory (napt. mysSlenky, piresvédCeni) a podminkami vnéjSiho prostiedi
(Bandura, 1986a). Jedna se o model triadického reciprocniho determinismu, ktery ptinési
alternativu k ponc¢kud zuZenému vykladu lidského chovani opirajiciho se bud’ zcela o vlivy
vnéjsiho prostiedi, anebo naopak vyhradné o ovlivitovani prostfednictvim vnitfnich dispozic.
Bandura timto modelem piekonal diivéjsi teorie nahliZejici na chovani jako na vysledek

pusobeni raznych faktorti — postavil samo chovani do role aktivniho Cinitele, ktery zpétné
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ovliviiuje osobnostni a situacni faktory. VSechny faktory, které se tiastni vzajemné interakce,
nemusi mit vzdy stejnou vahu. Situace, kdy jeden ,,vrchol trojihelniku‘ prevazi nad zbylyma
dvéma, neni vyjimkou (Janousek, 1992).

Socialné kognitivni teorie nazird na osobnost skrz zékladni lidské schopnosti, které
funguji jako urcitd kognitivni kapacita, jez je regulovana prostiedim, ve kterém se jedinec
vyskytuje (Blatny, 2010). Jedna se o schopnost symbolizace (symbolizing capability), tedy
schopnost vytvaret zvnitinény model zkuSenosti, pfindSet novatorské postupy c¢innosti ¢i
testovat tyto postupy skrz predpovéd’ ocekavanych vysledkti (Maddux, 2000). Diky schopnosti
zastupného uceni (vicarious capability) se miizeme ucit nejen z vlastni pfimé zkuSenosti, ale i
tim, ze jsme svédky chovéani (a jeho vysledkil) nékoho jiného. Schopnost predvidat
(forethought capability) vypovida o uméni predpokladat pravdépodobné vysledky nasi Cinnosti.
Tato schopnost anticipace se projevuje prostfednictvim zamérného a ucelného jednani
zaméefeného na budoucnost (Merrell, 2003). Schopnost vlastni regulace (self-regulatory
capability) zajiStuje vytvareni osobnich standardi a umoziuje sebehodnoceni naseho chovani.
Ptitomnost nesouladu mezi zvnitinénym standardem a skute¢nym aktudlnim chovéanim tidi za
pusobeni seberegulace nase budouci chovani. (Merrell, 2003). Diky schopnosti sebereflexe
(self-reflective capability) mizeme kriticky zhodnotit a pfipadné€ upravit zpisoby vlastniho
mysleni. Soucasti sebereflexe je 1 hodnoceni vlastnich schopnosti. Mira rozvinuti uvedenych

schopnosti se u jednotlivc mize lisit (Janousek, 1992).

1.2 Koncept vnimané osobni i¢innosti

Ptesvédceni o vnimané osobni ucinnosti predstavuje zakladni stavebni kdmen lidského
pusobeni. Pokud ¢loveék nevéri, ze je dostateCné vybaven pro dosazeni vysledku, ani se o to
nepokusi. Vnimanéa osobni ucinnost vypovida o piesvédceni jednotlivce o jeho schopnosti
postupovat tak, aby dosahl kyzeného vysledku. Jedna se o presvédceni, ze dokazeme vykonat
ty ¢innosti, které jsou potiebné pro dosazeni tspéchu (Bandura, 1997). Na rozdil od obyc¢ejného
sebepojeti je u vnimané osobni u¢innosti piitomna slozka konativni (Urbanek & Cermak,
1997). Vliv vnimané osobni u¢innosti je velmi riznorody. PfesvédCeni o vlastni G¢innosti
ovliviiyje to, pro jakou ¢innost se rozhodneme, kolik usili do aktivity investujeme a jak dlouho
se nam podafi Celit prekazkdm a netspéchu. Ovliviiuje také to, zda se zpiisobem vlastniho

mysleni spiSe podporujeme nebo naopak zranujeme. Mira vnimané osobni G€innosti té€Z urcuje,
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kolik stresu v nas vyvolaji narocné poZzadavky okoli a také to, kolik zamySlenych aktivit se ndm
podati dokoncit (Bandura, 1997).

Nemiizeme opomenout vliv vnimané osobni t€innosti na zdravi ¢lovéka. Toto se odrazi
v tom, zda a jak si osvojime zdravi prospé$né vzorce chovani a jestli se nam povede zbavit se
nezdravych navykl (Maddux, 2000). Vysoké mira vnimané osobni u¢innosti je téz diilezita pro
péstovani zdravych navyku jako je fyzicka aktivita, zdravé stravovani, efektivni vyporadani se
stresem, bezpecny sex, vyhybani se kouieni ¢i naduzivani alkoholu, preventivni prohlidky u
l1ékate a dodrZovani lécebnych postupi. Mira vnimané osobni ucinnosti urcuje fyziologickou
reakci na stres, potazmo nachylnost organismu k onemocnéni (Bandura, 1997).

Vnimana osobni u¢innost ovliviiuje nasi seberegulaci skrz cile, které si volime a urcuje
nasi vytrvalost pii jejich dosahovani. Cim vys$si vnimané osobni uginnosti v dané oblasti
opét zpétn& ovliviiuje miru nadi vnimané osobni u¢innosti (Urbanek & Cermak, 1997).

Vnimana osobni u¢innost umoziuje lidem zazit pocit kontroly nad vlastnim zivotem.
Jedinec se tak miize vyhnout zbyte&nym obavam, lhostejnosti nebo pocitu beznadgje. Cim vice
zodpovédnosti za sviij Zivot Cloveék pocituje, tim spiS je schopen ho uzpusobit vlastnim

pozadavkim (Bandura, 1997).

we

1.3 Vnimana osobni ucinnost a podobné koncepty

Pro niternéj$i pochopeni vnimané osobni UCinnosti se ji nyni pokusim porovnat
s n€kterymi velmi pfibuznymi — presto vSak odliSnymi — konstrukty. Existuje ftada
psychologickych konstruktii, které operuji s motivaci a na prvni pohled se jevi podobné¢ jako
vnimana osobni uc¢innost. O¢ekavani vysledka ¢innosti (outcome expectations) s vnimanou
osobni Ucinnosti do jist¢é miry souvisi, neni vSak mozné tyto konstrukty zaménovat. Tak
napiiklad student, ktery méa vysokou miru vnimané osobni G¢innosti, mize byt piesvédcen, ze
se dokaze naucit urcity predmeét. Nicméné 1 pies pocit vlastni ti¢innosti bude ocekavat Spatnou
znamku, nebot’ vi, ze vyucujici daného predmétu ho nema pfili§ v lasce (Schunk & Pajares,
2001).

Sebepojeti (self-concept) predstavuje vicevrstevny pohled na sebe sama. Predpoklada
se, ze vznikd na zéklad¢ pfimych zkuSenosti a hodnot, které prejimame od blizkych osob

(Bandura, 1997). Zatimco vnimana osobni ucinnost se vénuje posuzovani schopnosti,
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sebepojeti zahrnuje pocity vlastni hodnoty, které doprovazi presvédceni o vlastnich
schopnostech (Schunk & Pajares 2001).

Posuzovanim vlastni hodnoty se zabyva i konstrukt self-esteem, ktery piekladame jako
sebeucta. Také self-esteem je tieba chapat oddélené od vnimané osobni ucinnosti. Mezi
pfesvédcenim o vlastnich schopnostech a vztahem k sobé samému neexistuje zddny fixni vztah.
Neni vyjimkou, Ze se jedinec v dané Cinnosti povaZzuje za velmi net¢inného, aniz by se to
jakkoli dotklo jeho sebevédomi, jelikoz do této ¢innosti nijak neinvestuje svou vlastni hodnotu.
A naopak, jedinec muze byt presvédCen o vysoké mife vnimané osobni ucinnosti v néjaké
¢innosti, ale neveéfi si natolik, aby to pfedvedl. Pravdou vSak zGstava, ze lidé inklinuji
k péstovani schopnosti v takovych aktivitach, které n¢jak potvrzuji jejich vlastni hodnotu.
Vysoké sebevédomi jako takové vSak k tispéchu ani zdaleka nestaci. Lidé se rizni v tom, skrz
jakou optiku naziraji na sebe samotné. Néktefi jsou na sebe velmi tvrdi, nebot’ ptijali takové
standardy, které neni jednoduché naplnit. Na druhé stran€ jini lidé se mohou tésit rozvinutému
sebevédomi proto, ze na sebe nekladou tak vysoké pozadavky nebo proto, Ze své sebevédomi
¢erpaji z jinych zdrojl, nez je osobni tspéch (Bandura, 1997).

Robert W. White (1959) predlozil ve své praci zabyvajici se motivy exploracniho
chovani novy konstrukt motivace, ktery pojmenoval motivace uplatnéni (effectance
motivation). Tato vnitini potieba efektivné se vyporadat s pozadavky okoli funguje jako motiv,
ktery Zene organismus smérem k dosazeni zplsobilosti a k jeho uspokojeni dojde v ptipade
pocitu vlastni t€¢innosti (Harter, 1978). Nicméné ovéfit existenci motivace uplatnéni je ponékud
slozité, jelikoZ neexistuje nezavislé méfitko zjistujici silu této motivace. Rozhodnout, zda
jedinec prozkoumadava prostfedi, ¢i manipuluje s proménnymi proto, ze je k tomu pohanén
motivaci uplatnéni nebo kvili vlastnimu dobrému pocitu, ktery pfinasi samotnd ¢innost, je
velmi problematické (Bandura, 1997).

Teorie motivace uplatnéni pfistupuje k pivodu vnimané osobni ucinnosti jinym
zpusobem nez socialn€ kognitivni teorie. Motivace uplatnéni vznika postupné z dlouhodobych
transakci mezi jedincem a jeho okolim, za zdroj uplatnéni je povaZovano téméf vyhradné
exploracni chovani. Podle socialn¢ kognitivni teorie se vnimana osobni Ui€¢innost vyviji a méni
jak pomoci pfimych pozitivnich zkuSenosti, tak prostiednictvim zastupnych zkuSenosti,
socialniho pfesvédceni ze strany blizkych osob a zmén v oblasti fyziologickych stavii (Bandura,
1997).

Vnimana kontrola (perceived control) vychézi z teorie locus of control, jejiz autorem
je J. Rotter. Misto kontroly definoval Rotter jako sadu ustdlenych ptesvédceni, ktera

ptedpovidaji, jak si budeme stat pii dosahovani uspéchu. Locus of control vypovidd o mife

13



piesvédceni jedince, zda ma nebo nema kontrolu nad vysledky udalosti v jeho zivoté (Rotter,
1966). Misto kontroly miiZze byt vnitini nebo vnéjsi. Studenti s vnitinim locus of control budou
osobni akademické uspechy povazovat za vysledek svého snazeni, tedy jakysi odraz vlastnich
schopnosti. Tito studenti své akademickeé vysledky ptisuzuji tomu, kolik usili vénovali ptipraveé
na pozadované ukoly a tomu, jak se jim podafilo rozvrhnout si ¢as na studium (Dharani &
Peters, 2012). Naopak studenti s vnéjSim locus of control budou ptifazovat své uspéchy ¢i
prohry vnéjSim okolnostem. Nemaji pocit vlastni moci nad udalostmi v jejich zivoté a budou
se odkazovat na osud, Stésti ¢i vliv dilezitych blizkych osob (Jacobs-Lawson, Waddell, &
Webb, 2011). Vnimand osobni Gc¢innost a locus of control byvaji nékdy chapany jako stejny
fenomén, ktery se li§i pouze rozdilnou mirou obecnosti. Nicméné se jedna o zcela odlisné
konstrukty. Nelze srovnavat presvédceni o tom, zda jedinec miize provést urcitou akci
(ptesvédceni jedince o osobni vnimané u¢innosti) a piesvédceni, zda ma naSe jednéani vliv na

vysledny stav (locus of control) (Bandura, 1997).

we

1.4 Vnimana osobni ucinnost a jeji vliv na lidské chovani

Vnimana osobni G¢innost ma Siroké pole plisobnosti. Ovliviiuje to, jak se citime, jak
premyslime, naSi schopnost motivovat se a zpusoby naSeho chovani (Bandura, 1993). Toto
pusobeni probiha prostiednictvim Ctyt hlavnich procesti: kognitivni, motivacni, afektivni a
selektivni procesy (Bandura, 1992). Jednotlivé procesy se neuplatituji samostatné, vzdy se
jedna o spole¢né plisobeni (Bandura 1995).

Vnimana osobni U¢innost mize naSe kognitivni procesy ovlivilovat nejriiznéjSimi
zpusoby. Velka c¢ast naSeho zamérného chovani je regulovana ptredstavou o dosazeni
konkrétniho cile (Bandura, 1993). Uroven vnimané osobni u¢innosti uréuje povahu
predpokladanych scénari, které si jedinec vytvaii a které poté opakuje. Lidé s vysokou mirou
vnimané osobni u¢innosti se zamé&iuji na predstavy uspéchu. Tyto myslenky podporuji jejich
vykon a funguji jako dobry pomocnik na cesté za tispéchem. Naopak jedinec s nizkou mirou
vhimané osobni uc¢innosti vénuje pozornost myslenkam na neuspéch a analyze vSech
potencialnich prekazek (Bandura, 1995).

Na lidské schopnosti se dnes uz nenazira jako na fixni znak jedincova chovani. Lidskeé
schopnosti se vyznacuji daleko vice tvotivosti, pfi které by mélo dochéazet k dobré organizaci
kognitivnich, socialnich, motivacnich a behavioralnich dovednosti tak, aby mohly byt vyuzity

k rGznorodym uceliim. S tim souvisi schopnost vypotadat se s negativnimi emoc¢nimi reakcemi,
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které mohou zhorsit nasi schopnost koncentrace a zaméfeni na vyty€eny cil. To, Ze jedinec ma
potiebné znalosti a dovednosti, jesté¢ neznamena, ze je bude schopen v ptipad€ narocné situace
pouzit. Uspéch si navic zada viru v sebe a svou schopnost zkusenosti dobie vyuzit (Bandura,
1993).

Vlivem vnimané osobni Uc¢innosti na vyuziti dovednosti se ve své studii zabyvala
Collins (1982). Rozd¢lila déti na tfi rizné skupiny podle toho, jakych vysledkti dosahovaly
v matematice (Spatné, primérné, dobré). Vramci kazdé skupiny urcila déti, které se
v matematice citi byt uspeésné, a ty, které o svych schopnostech v tomto piedmétu pochybuji.
Déti dostaly k vyfeseni slozité matematické Glohy. Zaci, ktefi si v matematice véfili, uméli
rychleji vytadit neproduktivni strategie a piepracovat problémové oblasti, dopadli tedy 1épe nez
déti, které o svych schopnostech pochybovaly. Tato studie ukazala, ze za Spatnymi vysledky
nemusi stat pouze absence potiebnych schopnosti. Mnohdy i1 schopny student neuspéje, a to
z divodu chybéjici vnimané osobni ti¢innosti (Bandura, 1993).

Dutvéra ve vlastni ucinnost se prostfednictvim motivaénich procest uplatiuje pii
vybéru cila, kterych se jedinec rozhodnul dosdhnout (Bandura, 1995). Tyto cile si jedinec
vybira podle toho, jak sim posuzuje své vlastni schopnosti. Cim vy3§i je mira jeho vnimané
osobni u¢innosti, tim naro¢néjsi cile pro sebe vybira a tim pevnéji si stoji za jejich dosazenim
(Bandura & Jourden, 1991). Takovy cloveék se pii zdoldvani cile zaméfi na vizi Gspéchu,
zachova si svilij optimismus a nad¢ji (Bandura, 1993). Vnimana osobni Gc¢innost urcuje, zda
jedinec v ptipadé€ neuspéchu na ¢innost rezignuje, nebo ho to naopak vybudi k vétsi snaze uspét
(Bandura, 1995).

Mira vnimané osobni u¢innosti se odrazi v povaze afektivnich procesii. Presvédcéeni o
vlastnich copingovych strategiich mé vliv na to, kolik stresu zakusime v narocnych situacich.
Jedinec s niz§i mirou vnimané osobni ucinnosti propadd obavam z moznych hrozeb, vnima je
jako nekontrolovatelné a vlastni strategie zaméifené na zvladani stresu hodnoti jako
nedostatecné (Bandura, 1995). Timto neu¢innym zptisobem mysleni jedinec sam sebe trapi a
své fungovani oslabuje (Bandura, 1993). Clovék s vy$si mirou vnimané osobni u¢innosti se do
slozitych Ukoll pousti s vétsi odvahou a nenechavéd se rozruSit mySlenkami na neutspéch.
Prekonavani piekazek je kralovskou cestou k navySeni pocitu vlastni G¢innosti (Bandura,
1993).

Jedinec si svymi volbami utvaii osobni prostiedi a ovliviiuje tak svou Zivotni cestu. Tato
rozhodnuti se souhrnn€ nazyvaji selektivni procesy. Jedna se o druh aktivit, kterym se jedinec

rozhodne vénovat. Lidé uptfednostiiuji Cinnosti, u kterych zakouSi pocit vnimané osobni

ucinnosti pred témi, pii jejichz vykonéavani si ptili§ nedavéiuji. Nase rozhodnuti vénovat se
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dané problematice vede k rozvoji konkrétnich schopnosti, nabyti novych informaci nebo

zaclenéni do urcité socialni skupiny (Bandura, 1993).

we

1.5 Zdroje vnimané osobni ucinnosti

Pfesvédceni o vnimané osobni ucinnosti vychazi ve ¢tyt hlavnich zdroji informaci.
Prvnim z nich je pozitivni zkuSenost. Jedna se o zdroj vnimané osobni uc€innosti, ktery nas
ovlivituje ze vSech nejvice. Nase vlastni zkuSenost s uspéchem poskytuje autenticky dikaz
toho, co vSe bylo potifeba vykonat pro uspé$né zdolani ukolu. Zazitek Gspéchu v nas vyvola
silny pocit vlastni u¢innosti, musime se ale o vysledek zasadit vlastnimi silami. Pokud
zakou$ime pouze takovy uspéch, k jehoz dosazeni nebylo potteba vynalozit Gsili, naucime se
ocekavat rychlé vysledky a ptipadny neuspech nas mize od dalSich snah odradit. Pokud chceme
vybudovat odolny pocit vnimané osobni ucinnosti, je potfeba na cesté za uspéchem prozit
mnohé nepiijemnosti pii jejich zdolavani. Pfekonavani piekazek mize byt velmi prospésné, uci
nas vytrvat v naSem usilovani o stanoveny cil (Bandura, 1997).

Vlastni pozitivni zkuSenost predstavuje mocny zdroj vnimané osobni G¢innosti, ne vSak
jediny. Svou ucinnost miizeme zvysit také prostiednictvim zastupné zkuSenosti. Kazdy den
mame priilezitost sledovat, jak si poCinaji ostatni lidé. Jsme své€dky toho, jak je jejich chovani
odménovano, ignorovano nebo trestdno. Obecné plati, Ze chovani, které vedlo k tspéchu, mame
tendenci napodobovat, a naopak chovani, které bylo potrestano, se snazime vyhnout (Bandura,
1977). Uplatituje se zde socidlni srovnavani: U mnoha aktivit nejsme s to stanovit jakousi
absolutni miru pfimétenosti, lidé musi vysledky provadéné cinnosti porovnat podle sebe
navzajem. Studentovi nic nefekne pocet bodi, které ziskal vyplnénim testu. To, jak si
doopravdy stoji, si ovefi az poté, co zjisti, jak jsou na tom jeho spoluzaci. Porovnavame se
s lidmi v podobné situaci, jako jsou naptiklad spoluzéci nebo kolegové z prace. Pokud jsme
svédky toho, Ze n€kdo, s kym se dokazeme ztotoznit, byl v dané Cinnosti UspéSny, vede to
k nartistu vlastni vnimané uc¢innosti. Sami sebe presvédCime o tom, ze to také dokazeme
(Bandura, 1982). Toto funguje i naopak. Pokud napodobovany ¢loveék neuspéje, nase vnimana
osobni u¢innost pro dany ukol se snizi (Brown & Inouye, 1978). Obecné plati, Ze ¢im vice se
s konkrétnim c¢lovékem ztotoziiujeme, tim vice na nasi vlastni vnimanou osobni G¢innost
pusobi jeho uspéchy a krachy. Pokud jsme svédky neuspeéchu cloveéka, se kterym ale nesdilime

zadnou podobnost, nema tato skutecnost na nasi vnimanou osobni u¢innost velky vliv. Zastupna

zkuSenost ma na vnimanou osobni Ui€innost mensi vliv nez zaZzitek vlastni pozitivni zkuSenosti,
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piesto se jedna o zkuSenost, ktera pro nas mize byt korektivni: Zazitek uspéchu u osoby, se
kterou se dokézeme ztotoznit, miize oslabit nasi diivéjsi negativni zkusenost s danou aktivitou
a znovu nas naplnit nadé€ji a odvahou k dalsimu pokusu (Bandura, 1997).

Dals$im prosttedkem ke zvySeni vnimané osobni Uc€innosti je socialni presvédceni.
Tento zplisob ma casto podobu verbalni podpory ze strany blizkych osob. Vyjadiené
piesveédceni dilezitych blizkych o nasich schopnostech ndm usnadiiuje dosahnout vytyceného
cile a prekonavat prekdzky (Bandura, 1997). Je vSak potieba dat si pozor, aby ¢lovek nenabyl
nerealistickych piedstav o svych schopnostech (Draberova, 2016).

Ptfesvédceni o vlastni u¢innosti se odviji také od duvéry ve vlastni télo. To, jakou
podobu maji nase fyziologické a emocionalni stavy, hraje dilezitou roli predev§im v oblasti
fyzické zdatnosti, zdravi a vypofadani se se stresem. Lidé se riizni v tom, jak reaguji na stres.
Mnohdy se stane, Ze si jedinec ve stresové situaci své fyziologické nabuzeni vyloZi jako
zranitelnost ¢i nachylnost ke vzniku dysfunkce. Zplisob vypotadani se stresem ale neni jedinym
fyziologickym indikatorem vnimané osobni Gi¢innosti. Dilezitou roli hraje vnimana sila, vydrz,
ale 1 ndlada. Obecné lze fici, ze fyziologické ukazatele vnimané osobni u¢innosti se uplatiuji
predevsim v aktivitach, které vyzaduji jistou miru fyzické sily a vydrze. Afektivni stavy maji
daleko Sirs$i pole pasobnosti, ovliviiuji Sir§i okruh vnimané osobni ucinnosti v riznych
oblastech fungovani. Pokud chceme zménit nasi vnimanou osobni G€¢innost, miizeme se pokusit
posilit po fyzické strance, snizit miru prozivaného stresu a sklony k negativnim emocim nebo

piestat Spatné interpretovat rizné télesné stavy (Bandura, 1991).

1.6 Vyvoj vnimané osobni ucinnosti

S vnimanou osobni G¢innosti se nerodime, vznikd a proméiuje se v ramci socializace
jedince. Pocitovana G¢innost se vyviji v ramci procesu uceni prostiednictvim zéazitku spéchu
v dané oblasti, modelovanim a skrz socidlni piesvédCovani ze strany blizkych osob. Podle
Alberta Bandury je pro zkoumani vyvoje vnimané osobni UCinnosti dulezité zaméfit se na
obdobi predskolniho véku, v tomto obdobi je vSak velmi ndro¢né zmény na poli vlastni
ucinnosti spravné metodologicky zkoumat, nebot’ ptedSkolni déti neoplyvaji dostate€nymi
verbalnimi schopnostmi (Hoskovcova, 2013).

Pro vyvoj vnimané osobni Uc¢innosti je dalezity vliv rodiny. Rodi¢e svym stimulujicim
pusobenim mohou probouzet zvidavost ditéte a tim ho vést k zazitku zvladnuti situace. Na

oplatku dit€, které se jevi jako zvédavé, prozkoumavajici své okoli, vyvolava u pecujicich osob
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vice reakci (Schunk & Pajares, 2001). Rodice, pokud se jim podafi vybudovat viel¢ a
podporujici prostfedi, mohou potomka motivovat k uc¢eni se novym dovednostem a urychlit
jeho intelektudlni vyvoj (Meece, 1997). Vyvoj vysoké vnimané osobni uCinnosti je dale
ovlivnén tim, jak se rodicim podaii pracovat s temperamentem jejich ditéte. Podminkou pro
rozvoj vnimané osobni uc¢innosti je vznik bezpecné vazby mezi ditétem a matkou, pfipadné
jinou pecujici osobou (Hoskovcova, 2013). Postupem casu vSak rodi¢ovsky vliv slabne a do
poptedi se dostava role vrstevnikil. Cim vic se jedinec s osobou v jeho okoli ztotoZiuje, tim
spiS§ mohou vysledky jejiho chovani proménovat jeho vnimanou osobni i€innost. Pokud student
vidi uspét podobného kamarada, zvysi se jeho vnimana osobni u¢innost a motivace k vykonani
daného ukolu (Schunk & Hanson, & Cox, 1987). Jedincova ucinnost je také ovliviiovana
piislugnosti k dané vrstevnické skuping. Clenové se vzajemné podobaji (Cairns, Cairns, &
Neckerman, 1989) a maji tendenci délat stejna rozhodnuti (Berndt & Keefe, 1992). Na
vhnimanou osobni ucinnost také pusobi Skolni prostfedi. Obecné plati, ze v prabehu let
stravenych na Skole studentova vnimand osobni U¢innost spiSe upadad (Pintrich & Schunk,
1996). Dégje se tak predevSim u studentil, ktefi nejsou odolni viic¢i soutézivému prostiedi a

nariistajicim pozadavkiim, které na né€ Skola klade (Bandura, 1997).
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2 Vnimana akademicka uc¢innost

Dilezitym zdrojem viry ve vlastni akademicky Gspéch je vnimana akademicka uc¢innost
(Wang & Neihart, 2015). Tento koncept mé sviij ptivod v teorii vnimané osobni ucinnosti.
Nevypovida o skutecné mitfe schopnosti jedince, ale o jeho nazoru, Ze je schopen pii plnéni
danych ukoll obstat (Bandura, 1997). Vnimana akademicka G¢innost vypovidéa o piesvédceni
studenta, Ze je schopen dostatecné kvalitn€ vykonat poZadavky, které jsou na n¢j kladeny (Bong
& Skaalvik, 2003).

Vnimana akademicka uc€innost ale neni jedinym konstruktem, ktery ovliviiuje motivacni
procesy jedince a jeho vysledny uspéch. Diilezitou roli zde hraje také sebepojeti, tedy konstrukt,
ktery je téZ soucasti socialné kognitivni teorie (Bandura, 1986b). Sebepojeti a vnimana
akademicka uc¢innost jsou v dnesni dob¢ pravdépodobné dva nejlépe prozkoumané konstrukty
zabyvajici se studijni motivaci (Bong & Clark 1999). Oba konstrukty blize popiSu v nasledujici
podkapitole.

r rwe

2.1 Vnimana akademicka ucinnost a akademické sebepojeti

I ptes rozdily mezi t€émito konstrukty, maji vnimana akademicka ucinnost a akademickeé
sebepojeti mnoho spole¢ného. Vzajemnym srovnanim obou konstruktii miizeme t€émto pojetim
pfeci jen lépe porozumét.

V porovnani s vnimanou osobni ucinnosti se akademické sebepojeti jevi jako mnohem
komplexné&jsi konstrukt. Sebepojeti obsahuje kromé slozky kognitivni téz slozku afektivni a je
velmi ovliviilovano socidlnim srovnavanim (Bong & Clark, 1999). Vypovida o tom, jak jedinec
vnima sam sebe (Shavelson & Bolus, 1982). Jedinec na sebe nahlizi skrz zkuSenosti pfichazejici
z okolniho prostfedi a prostfednictvim toho, jak tyto zazitky interpretuje. Sebepojeti je
ovliviiovano podporou a zpétnou vazbou ziskdvanou ze strany blizkych osob.
Neopomenutelnou roli hraje také to, jakou dilezitost jedinec pfisuzuje svému vlastnimu
chovani (Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976). Podle Skaalvika a Rankina (1990) ma
akademické sebepojeti dveé slozky: kognitivni (,,Dokéazu splnit tento ukol?*‘) a hodnotici (,,Jak
dobry budu pfti plnéni tohoto ukolu?*). Afektivni slozka sebepojeti vypovida o vnimani vlastni
hodnoty jedincem (Covington, 1984) a vztahuje se také k tomu, zda jedinec v dané situaci

vlastni ja pfijima, ¢i nikoli (Bong & Clark, 1999). Citové reakce mohou mit podobu srovnavani
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sebe sama se standardem, jehoz kompetence jsme ptijali za normu (Ruble, Parsons, & Ross,
1976).

Vnimana akademicka ucinnost na rozdil od akademického sebepojeti neobsahuje
afektivni hodnoceni, pracuje zejména s kognitivné zpracovanym piesvédCenim o vlastnich
schopnostech uspét pfi studiu (Bong & Clark, 1999). Vnimani vlastni hodnoty nemusi
vypovidat nic o vnimané akademické ucinnosti, ale vysoka mira této i€¢innosti mnohdy velmi
siln€ ovliviiuje pocit vlastni hodnoty (Covington, 1984).

Akademické sebepojeti se pro sviij SirSi zabér jevi jako vice integrovany konstrukt.
Zahrnuje jak popisné, tak hodnotici zaveéry a nasledné afektivni reakce. Na druhé strané
vnimand akademickd ucinnost vystupuje spiS jako jednodimenziondlni konstrukt, ktery
vyjadiuje studentovo kognitivné zpracované presvédceni o vlastnich schopnostech. Mnohdy
muZe byt velmi téZké tyto pojmy odlisit, obzvlast pii kladeni otdzek zjiStujicich silu téchto
psychologickych konstruktii. Studentovo presvédceni o vlastnich schopnostech potifebnych pro
vykonani Skolnich tkoli se totiz jasné€ odrdzi v jeho akademickém sebepojeti (Bong & Clark,
1999).

Dal$im rozdilem mezi uvedenymi konstrukty je vztah k socidlnimu srovnavani.
Vnimana akademickd uc¢innost se odviji spi§ od zkuSenosti jedince s danym tkolem, zatimco
akademické sebepojeti je mnohdy ovlivilovano srovnavanim se s ostatnimi studenty
(Zimmerman, 1995). Pravdou vSak zistava, Ze zminé€né srovnavani se uplatiiuje 1 v rdmci
vnimané akademické ucinnosti. D&je se tak v pripadé Cerpani presvédceni o vlastni ucinnosti
ze zastupnych zkuSenosti, tedy v situaci, kdy ma student vykonat takovy ukol, se kterym se sdm
doposud nesetkal (Bandura, 1997).

Védci se shoduji, ze je snazs$i predpovédét budouci akademicky tuspéch spise
prostfednictvim zjiStovani miry vnimané akademické ucinnosti neZ zabyvanim se
akademickym sebepojetim (Pajares, Miller, & Johnson, 1999). Zda se, Ze sebepojeti ndm nabizi
daleko obecnéjsi nazirani na jedincovy schopnosti a jeho sebehodnoceni, coz zpisobuje jeho
pon€kud omezenou uZite€nost v ramci zjiStovani vykonu pii specifickych akademickych

ukolech (Bong & Clark,1999).
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2.2 Vnimana akademicka acinnost v ramci Skolniho prostiedi

Vnimana akademicka u¢innost vypovida o schopnosti jedince ucit se a plnit tkoly, které
vyzaduje studium. Toto presvédceni se miize vztahovat jak k velmi obecnym schopnostem a
dovednostem potfebnym k tspéSnému studiu, tak 1 k velice konkrétnim ukolim, které na n¢
kladou jednotliva studijni odvétvi (Pajares & Usher, 2008). Vnimana akademicka ti¢innost tvori
zéklad studentovy motivace ke studiu, jeho osobni pohody a tspéchu. Student muize Cerpat
motivaci z nejrazné€jSich zdrojl, vSechny ale vychazi z presvédceni, Ze jedinec je schopen svym
chovanim provadét zmény (Bandura, 2004). Pokud mu zminéné presvédceni chybi, bude jen
velmi malo motivovan k tomu byt aktivni ¢i vytrvat v ¢innosti 1 pfes pfitomnost komplikaci.
S tim souvisi 1 skutecnost, Ze si studenti vybiraji ke studiu spise takové oblasti, v rdmci kterych
se povazuji za schopné. Naopak aktivity, pti kterych se citi nekompetentni, radéji nevyhledavaji
(Pajares & Usher, 2008).

Vnimana akademicka tc¢innost vychézi podobné jako vnimana osobni €innost ze Ctyt
zékladnich zdroji (Bandura, 1997). Jedna se o pozitivni zkuSenosti, zastupné zkuSenosti,
socialni pfesvédceni a fyziologické a emociondlni stavy. I zde nejvyznamnéji plisobi vlastni
pozitivni zkuSenost. Osobni uspéch v dané Cinnosti vede k navySeni pocitu G¢innosti pro
konkrétni oblast. Zmény na poli vnimané akademické Uc€innosti probihaji i prostfednictvim
pozorovani chovani a jeho vysledkl u spoluzaka. Toto se d&je predevsim v situacich, kdy si
jedinec neni jisty svymi schopnostmi nebo v ptipad¢, kdy ma jedinec malo osobnich zkuSenosti
s feSenim daného problému (Pajares & Usher, 2008).

Dilezitym faktorem, ktery ovliviiuje vnimanou akademickou uUc€innost studentll, je
komunikac¢ni styl, ktery zastava jejich vyucujici. Je zZadouci, aby se vyucujici nezaméfoval
pouze na svij vlastni vyklad, rad€ji by mél do hodin pfindset kontroverzni témata, kterd by
spolu se svymi zadky podroboval diskuzi (Green, 2003). Pro rozvoj vnimané akademické
ucinnosti je velmi dilezité, aby studenti nebyli jen pasivnimi posluchaci, ale aby se aktivné
zapojovali do procesu vyuky (Tomm, 1990). Pokud jde o prostfedi Skoly, diilezitou roli nehraje
pouze mira vnimané akademické ti€innosti studentd, kteti ji navstévuji, ale vyraznym tviircem
atmosféry v ramci Skolni skupiny je osobnost ucitele, konkrétné¢ mira jeho vnimané osobni
ucinnosti (Bandura, 1993). Vyucujici, ktefi sami sebe pfi piedavani informaci studentiim
vnimaji jako dostate¢né €inné, utvari pro zéky vice podpurné prostiedi a udéleny cas dokazi
efektivné vyuzit, ¢imz pomdhaji studentiim vyvijet se a 1épe prospivat (Gibson & Dembo,

1984).
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Akademické pida mnohdy vytvaii prostor pro vzajemné srovnavani. Nékteré postupy
vyuzivané na Skolach mohou pfili§ akcentovat standardizovanou a normativni optiku nazirani
na studenty. Nabyty pocit nekompetentnosti poté mize vést k podkopavani zdkovy vnimané
akademické uc¢innosti (Bandura, 1997).

Na clovéka se divame jako na jednotlivce, ktery ale nefunguje pouze individudlné.
Kolektiv ve Skolni tfidé€, Skola jako takova, ptislusnost k Skolnimu klubu, katedry, to vSe
pfedstavuje prostiedi, v némz dochazi k rozvijeni vnimané kolektivni t€innosti. Tato uc¢innost
vypovida o sdileném piesvédceni, ze je skupina schopna dosahnout cile: Jde naptiklad o viru
studentii v to, ze se dokdzi naucit pozadované uc¢ivo nebo presvédceni vyucujicich, ze jsou

schopnosti zakim ptedat potfebné informace (Pajares & Usher, 2008).

we

2.3 Vnimana akademicka tic¢innost v kontextu recipro¢niho determinismu

Socialné kognitivni teorie stoji na predpokladu neustalé interakce osobnosti, chovani a
prostiedi (Kucera, 2013). Mezi behavioralni faktory v ramci Skolniho prostfedi fadime
napiiklad Skolni uUspéch v rozliénych oblastech, nejriznéjsi Skolni vykony, mnozstvi
vynalozeného usili, vyuzivani seberegulacnich strategii, ¢i vytrvalost a houzevnatost pfi

7~ 7w

dosahovani cile. Patii sem taktéZ GiCast pti Skolnich aktivitach, vybér kurzi, studijniho zaméteni
a kariéry (Pajares & Usher, 2008). Byla zjisténa souvislost mezi niz§i mirou vnimané
akademické ucinnosti a nepoctivym chovanim studentii (Bandura, 1997). Pfesvédceni o
akademické ucinnosti urcuje, kolik usili student ke zvladnuti Skolnich pozadavka vyvine, jak
dlouho dokéze prekonavat piekazky a jak se zachova, pokud nastane neptizniva situace.

Podle Zimmermana (1994) piedstavuje vnimand akademickd ucinnost dulezity zdroj
seberegulacnich procesti, které se projevuji napiiklad vtom, kam se student rozhodne
nasmeétovat své usili. Studentova vnimand akademicka Gc€innost téZ urcuje povahu pozorovani
a hodnoceni sebe sama. Sebevédomi studenti se neboji vyzev a na cesté za dosaZzenim téchto
idealt dokazi vyuzivat efektivni seberegulacni strategie (Pajares & Usher, 2008).

To, jaké kurzy studenti preferuji a jaké zaméfeni studia si voli, do jisté miry nesouvisi
s pfedchozim uspéchem v téchto predmétech, ale jedna se spiSe o vysledek vnimané
akademické ucinnosti v danych oblastech. Piipady studentli, kteti se radéji nevénuji jistym
obortiim, jelikoZ se podcenuji, nejsou vyjimkou (Hackett, 1995).

Mezi faktory prostredi, které ovliviiuji vnimanou akademickou uc€innost patii kultura,

v niz jedinec Zije, podpora ze strany nejblizSich — ale také pozadavky, které na studenta klade
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jeho rodina — plisobeni ucitele, Skolniho kolektivu €1 vrstevnické skupiny. Neopomenutelny
vliv na vnimanou akademickou u¢innost mé zpétna vazba nebo socidlni vzory. Obecné plati,
ze studenti s vysokou mirou vnimané akademické ucinnosti maji tendenci vytvaret kolem sebe
takové prostiedi, které jim ulehci prabéh studia. Takovi Zaci si navyknou priubézné studovat a
vyhybaji se faktortim, které by je mohly rozptylovat. Studenti s nizkou vnimanou akademickou
ucinnosti neoplyvaji dostate¢nymi seberegulacnimi mechanismy a ¢asto se nechaji rozrusit
impulzy ptichdzejicimi z okolniho prostfedi (Bandura, 1997).

Z hlediska faktor vnéjSiho prostfedi nelze pominout vliv ptsobeni socidlnich modeli
na miru naSi vnimané akademické Uc¢innosti. Studentim velmi pomaha, kdyz jsou svédky
uspéchu jejich spoluzdkl. Pokud vidime, ze se spoluzak, s kterym se dokdzeme do jisté miry
ztotoznit, dokazal vyporadat s ndro¢nym ukolem, pocit osobni G¢innosti pro dany problém
v nas vzroste (Bandura, 1997).

Jestlize v nase schopnosti véfi nasi blizci, je 0o moc snazs§i udrZzet miru vnimané
akademické uc¢innosti vysoko (Bandura, 1997). Pokud jde o akademicky uspéch, studentova
rodina hraje kli¢ovou roli. Rodic¢e piisobi na intelektudlni vyvoj potomka prostfednictvim
nejruznéjSich mechanismi (Bandura, 1993). Jedna se naptiklad o pomoc s piipravou do Skoly,
kladeni diirazu na kvalitu vzdé€lani, podporovani a povzbuzovani, osvojeni si zvyku vénovat se
domadcim tkoltim a v neposledni fadé¢ odménovani vynalozeného usili (Epstein, 1990). Rodice
se silnym pocitem vnimané rodi¢ovské uc¢innosti vedou potomky k rozvijeni svého vlastniho
potencialu. Kladou diiraz na jejich aspirace a rozvijeni schopnosti, coz vede ke zlepSovani
socialnich vztahli, k emocionalni pohodé, potazmo k akademickym Usp&chim jejich ditéte
(Caprara, Regalia, Scabini, Barbaranelli, & Bandura, 2004). Rodi¢e s vysokou mirou vnimané
osobni wi¢innosti naziraji na vzdélani s pocitem sdilené zodpovédnosti. Cim vyssi je jejich
vnimand osobni Uc¢innost, tim spi§ vedou vlastniho potomka k u€eni a aktivnéji se podili na
chodu skoly jako takové (Hoover-Dempsey, Bassler, & Brissie, 1987).

Drivéjsi vyzkumy naznalily, Ze miru vnimané akademické ucinnosti podporuje
skutecnost, Ze student vyrlstad v Uplné rodin€ (Kalter, Alpern, Spence, & Plunkett, 1984).
Objevily se téz nazory zdlraziujici vliv socioekonomického statusu zakovy rodiny. Podle
téchto studii fungovala mezi socioekonomickym statusem a vnimanou akademickou uc¢innosti
pfima umérnost (Coleman & Karraker, 1998).

Ovsem Weiser a Riggio (2010) piedlozili odlisné poznatky. V jejich studii vyslo najevo,
ze studenti pochézejici z rodiny s vyS$im socioekonomickym statusem, zakou$i nizs$i miru
vnimané akademické uc¢innosti. Navic skutec¢nost, zda studentovi rodi€e jsou rozvedeni, €1 Ziji

A%

pospolu, ma dle autori této studie jen velmi maly vliv na rozvoj vnimané akademické uc¢innosti
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jejich ditéte. Podle autora by tomu tak mohlo byt proto, Ze Zaci, ktefi nevyristali v pfili§
idealnim rodinném prostiedi, si vybudovali dobré strategie zvladani stresu a navzdory témto
okolnostem si vyvinuli vysokou miru vnimané akademické u¢innosti (Weiser & Riggio, 2010).
Nehled€ na strukturu ¢i socioekonomicky status rodiny, vyznamnym prediktorem
vnimané akademické ti¢innosti je kvalitni vztah mezi studentem a jeho rodici (Yuan, Weiser,
& Fischer, 2016). Dilezitou proménnou ptedstavuje rodiCovsky styl, ktery je studentovymi
rodi¢i uplatnovan (Bigner, 2010). Vyzkumy ukazaly, Ze nejucinnéjsi cestu k navyseni Skolniho
uspéchu u déti predstavuje autoritativni rodi€ovsky styl. Arnett (2010) tento zpiisob vychovy
popisuje jako citlivy a bohaty na pfiméfené naro¢né pozadavky kladené na dité. Nechybi
ani jasn¢ nastavend pravidla a potomek chépe, co od n¢j jeho rodice ocekavaji (Arnett, 2010).
Vnimana osobni Gc¢innost, jakozto osobnostni faktor, ktery podle teorie reciproniho
determinismu zpétné piisobi na faktory behaviordlni a faktory okolniho prostfedi, podporuje
rozvoj motivacnich konstruktl a také vnimané akademické ucinnosti. Studenti s vysokou mirou
vnimané akademické ucinnosti ptfisuzuji Skole a vyuCovanym piredmétim velkou dualezitost,
maji zdjem o vzde€lani, jsou optimisticti a zaméfeni na cil. Mezi dal$i osobnostni faktory,
uplatiiujici se v ramci Skolniho prostfedi, fadime ocekavané vysledky, kognici, metakognici,
optimismus, genderovou pfisluSnost, etnicky ptavod, dosazeny veék nebo Skolni, socialni,
verbalni schopnosti ¢i duSevni kapacitu. Nelze nezminit ani motivaéni proménné: sebepojeti,
sebevédomi, misto kontroly, osobni ideadly nebo nase vlastni sméfovani (Pajares & Usher,

2008).

2.4 Soucasné vyzkumy vnimané akademické acinnosti

Mira studentovy vnimané akademické Gc€innosti ur€uje zaméteni jeho aspiraci, iroven
motivace a akademické uspechy (Bandura, 1993). Pokud jde o vyzkum vnimané akademické
ucinnosti, vyzkumniky zajima to, jak probandi hodnoti Groveii, obecnost a silu jejich davéry
v dokonceni Cinnosti nebo v dosazeni uspéchu v ramci provadeéné aktivity. Konkrétné se muze
jednat o zjisStovani sebevédomi pfi feSeni tloh, které ptinasi jednotlivé skolni pfedméty, nebo
pii vyuzivani seberegulacnich strategii (Pajares & Usher, 2008).

Zajimavou studii tykajici se vnimané akademické ucinnosti predstavili védci ze
sociologického ustavu na univerzité v Gentu. Cilem jejich zkoumani bylo zjistit, zda jsou divky
vice odolné vuci tlaku, ktery na né vyviji jejich genderova role. Nasledn¢ chtéli ptinést

poznatky o souvislosti mezi timto tlakem a vnimanou akademickou u¢innosti. K zajmu o tuto
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problematiku autory ptivedla skutecnost, ze v Belgii divky dlouhodobé¢ ptekonévaji chlapce ve
studijnich vysledcich. Vyzkumu se ucastnilo vice nez Sest tisic zakli z padesati deviti
belgickych skol, primérny vék probandi Cinil 12 let (Vantieghem & Houtte, 2015). Vnimana
akademicka ucinnost byla zjistovana pomoci Skaly o osmi polozkach, tato metoda vychézela
ze Skaly, jejimz autorem je Caprara a jeho kolegové (2011). K méfeni intenzity tlaku genderové
role byla vyuzita existujici ,,subskala“ dotazniku tykajiciho se genderové identity vytvoreného
Eganem a Perrym (2001). Vysledky Setfeni ukazaly, ze u divek dochédzelo k narGstu miry
vnimané akademické uc¢innosti tim spis, pokud zakouSely intenzivnéjsi tlak jejich genderové
role. Naopak u chlapct mé¢l tento tlak opac¢né dasledky (Ventieghem & Houtte, 2015).

V roce 2012 se skupina rumunskych védcii ve své studii zabyvala objevenim vztaha
mezi vnimanou akademickou ucinnosti, emocni inteligenci a akademickou uspéSnosti u
rumunskych student (Catalina, Mohorea, & Stanescua, 2012). Emo¢ni inteligenci chapeme
jako schopnost co nejpfesnéji vnimat, hodnotit a vyjadfovat emoce. Jednd se o schopnost
rozumé&t emocim, umeéni regulovat je tak, aby ndm pomahaly v citovém a intelektualnim vyvoji
(Salovey & Mayer, 1990). Dnes jiz nepanuje vSeobecné piesvédceni, ze za akademickym
uspéchem stoji predevsim schopnosti €1 inteligence, stale vétsi pozornost je upirana na socialni
a emocionalni faktory. Bylo zjisténo, Ze studenti s vysokou mirou emocni inteligence podavaji
ve Skole lepsi vykony (Vidal Rodeiro, Bell, & Emery, 2009). Vyzkumu se ucastnilo 92
vysokoSkolskych studenti, jejichz v€k se pohyboval v rozmezi od 18 do 25 let, jednalo se o 77
zen a 15 muzi. Studentim byl k vyplnéni pfedloZzen nastroj College academic self-efficacy
scale (Owen & Froman, 1988) a Shutte Emotional Inteligence Scale (Shutte, Malouff, Hall,
Haggerty, Cooper, Golden, & Dornheim, 1998). Owenliv test (CASES) je sebehodnotici
nastroj, ktery se skladd z 33 otazek, na které lze reagovat vybérem z 5 moznych odpovédi,
reprezentujicich miru souhlasu s danym tvrzenim. Tento inventaf zjiSt'ujici miru emocni
inteligence se téZ skladd ze 33 sebehodnoticich polozek a respondenti opét odpovidaji
prostiednictvim pétibodové Skaly. Otazky testu pokryvaji oblasti vniméni emoci, fizeni
vlastnich emoci, fizeni emoci ostatnich lidi a vyuZivani emoci. Vysledky zkoumani pfinesly
zjisténi, ze emocni inteligence (zvlasté dimenze fizeni vlastnich emoci a vyuzivani emoci)
determinuje vnimanou akademickou ucinnost. Tyto vysledky ukazaly, Ze na zakladé¢ emocni
inteligence lze predpovidat miru vnimané akademické Ucinnosti, ale pouze v ponékud
omezeném rozsahu. Pozitivni dopad vysoké emocni inteligence ve vztahu k vnimané
akademické ucinnosti byl objeven u dimenzi fizeni vlastnich emoci a u vyuzivani emoci. Védci
zjistili, Ze studenti s vysokou mirou vnimané akademické ucinnosti ptredpokladaji, ze jsou

vysoce emocn¢ inteligentni a dokazou fidit a vyuzivat své emoce. Pokud jde o vztah vnimané
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akademické ucinnosti a akademického tspéchu, byla v rdmci tohoto vyzkumu prokdzana mirna
korelace. Mezi emoc¢ni inteligenci a akademickym uspéchem nebyl zjistén zddny vyznamny
vztah. Vysledky této studie by mohly navazat na tvrzeni Belangera a kolektivu (2007), které
predpoklada, Ze neexistuje pifima spojitost mezi emocni inteligenci studenta a jeho
akademickym uspéchem. Ti studenti, ktefi maji vice rozvinutou emocni inteligenci, maji také
vy$§i miru vnimané akademické ucinnosti, coZ pozitivné ovliviiuje jejich tuspéch ve skole
(Catalina, Mohorea, & Stanescua, 2012).

Prokrastinaci neboli dobrovolné odkladani nezbytnych ¢i osobné dilezitych ¢innosti 1
pfes ocekavani neblahych nasledkil (Klingsieck, 2013), znd velmi dobie mnoho studentd.
Prokrastinujici Zak radéji nejprve vykond méné zasadni tikoly namisto téch dilezitych, které
mnohdy odkladé tak dlouho, jak je to jen mozné (Batool, Khursheed, & Jahangir, 2017). Toto
chronické odkladani plnéni povinnosti ma jak kognitivni, tak konativni a emocni korelaty.
Batool, Khursheed a Jahangir (2017) se ve svém vyzkumu pokusili uréit vztahy mezi
akademickou prokrastinaci, sebeuctou a vnimanou akademickou ucinnosti. Smyslem studie
bylo prozkoumat, zda ve vztahu mezi akademickou prokrastinaci a sebeuctou studenta figuruje
vnimand akademicka uc¢innost jako jakysi zprostiedkovatel. Vyzkumu se ticastnilo celkem 502
studentti (210 muzti a 292 zen), jejichz veék se pohyboval mezi 22 a 24 lety. Pomoci tc¢elového
vzorkovani bylo zajisténo, ze se studie Ucastnili studenti napii¢ vSemi obory. Respondentim
byla k vyplnéni pfedloZena Skéla méfici vnimanou osobni Gi€innost, Rosenbergova (1965) skéla
sebetcty a pro studenty urcend stupnice hodnoceni prokrastinace. Byl zjistén vztah mezi
sebetctou a akademickou prokrastinaci, také se ukdzalo, ze vnimana akademicka uc¢innost
vystupuje v tomto vztahu jako zprostfedkovatel. Vysledky této studie podpoftily tvrzeni, Ze
studenti, ktefi Casto prokrastinuji, jsou zaroven osoby s malou sebetctou (Flett, Hewitt,
Blankstein, & Koledin, 1992). Takovi Zaci mnohdy odkladaji své povinnosti, nebo se jim
dokonce snazi zcela vyhnout, at’ uz proto, Ze se ,,nicnedélanim‘ snazi chranit svou sebeuctu ze
strachu z hroziciho netspéchu nebo kvili nizké mife vnimané akademické Gc¢innosti, kterd je
navazana na jejich malou sebeuctu. Zda se, ze nedostatek sebelicty nezplisobuje prokrastinaci
piimo, avSak mira sebeticty urcuje piesvédceni o vnimané akademické uc¢innosti, coz muze vést
ke vzniku odkladani povinnosti. Pokud jde o akademickou prokrastinaci, byly rovnéz zjistény
rozdily v ramci pohlavi studentli. Muzi odkladaji povinnosti ¢ast&ji neZ Zeny, radéji pracuji

pod tlakem a narazové (Batool, Khursheed, & Jahangir, 2017).
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2.5 Moznosti rozvijeni vhnimané akademické ucinnosti

7w

Vnimana akademicka t¢innost mtize byt rozvijena nejriiznéjSimi zptisoby. Jak jiz bylo
zminéno, studentovo presvédcCeni o schopnosti vykonat potiebné akademické pozadavky je
ovlivnéno rodinnym prostiedim, ze kterého pochazi, vychovnym stylem, ktery zastavaji jeho
rodice, zplisobem organizace vyuky, komunika¢nim stylem ucitele nebo naptiklad ptislusnosti
k urcité vrstevnické skupin€. Nyni zamétim pozornost na nékolik konkrétnich navrha, jak lze
posilit vhimanou akademickou t¢innost.

Studijni cile, které si pro sebe zék voli, by mély byt kratkodobé a jasné¢ formulované. Je
dobré, aby byly dostatecné narocné, ale ne tak, aby jich jedinec nemohl dosahnout. Takto
nastavené cile zvySuji studentovu vnimanou akademickou G¢innost mnohem vice neZ obecné,
Spatn¢ uchopitelné a dlouhodobé sméfovani (Zimmerman, Bandura, & Martinez-Pons, 1992).
Pro studenta je velmi Zadouci, aby v pribéhu svého studia zaznamenaval znatelny pokrok,
k C¢emuz velmi dobie slouzi praveé kratkodobé cile. Pokoteni dil¢ich cilii zvySuje studentovu
motivaci ke zlepSovani se a roste jeho mira vnimané akademické €innosti (Schunk, 1995).

Dal$im zpisobem, jak zvySovat vnimanou akademickou tucinnost, je poskytnuti
takovych ucebnich strategii, které studentim pomohou na cesté za uspéchem. Pokud jedinec
veti, Ze ma prostiedky potiebné k dosazeni ispéchu, bude se pii zdolavani ukolu citit a€inné a
vzroste jeho presvédceni o vlastnich schopnostech. Doporucuje se, aby se student pokusil svou
ucebni strategii popsat prostifednictvim slov, jelikoz touto verbalizaci zamé&fi svou pozornost na
dualezité oblasti tikolu, coz mu umozni pracovat systematicky. Nasledné se zvysi studentova
pravdépodobnost Gspéchu 1 jeho mira vnimané akademické u¢innosti (Schunk, 1995).

Nejen rodice, ale zejména vyucujici by neméli zapominat poskytovat studentim
zpétnou vazbu. Zpétna vazba je dilezita zejména na pocatku procesu uceni, kdy mize studenta
informovat o tom, zda pochopil kol spravné a jestli se ubira zadouci cestou. Pribézna zpétna
vazba studenta motivuje, usmériuje jeho poc¢inani, informuje ho o pokrocich, které¢ vykonal a
posiluje pocit jeho vlastni u€innosti (Schunk & Pajares, 2001).

Vnimanou akademickou ucinnost 1ze navysit i odménovanim, které by ale mélo nastat
pouze v piipade€, Ze byl splnén stanoveny tukol. I proto je dilezité planovat kratkodobé cile.

Odmeéna za vykonanou tlohu studenta informuje o pokroku, kterého dosahl pii uceni (Schunk

& Pajares, 2001).
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2.6 Studium psychologie na Filozofické fakulté Univerzity Karlovy

Podle Bandury (1993) by m¢l vzdélavaci systém studenty vybavit intelektualnimi
nastroji, sebevédomim a v neposledni fad¢ schopnosti ucit se v pribehu celého zivota. Takové
zkuSenosti umozni jedinci ziskat nové znalosti a péstovat své dovednosti jak pro vlastni
potiebu, tak z divodu zlepSeni podminek vlastniho zivota.

Nyni bude pozornost zaméfena na specifika studia na katedfe psychologie Filozofické
fakulty Univerzity Karlovy. Soucasti této kapitoly budou informace Cerpané z webovych
stranek katedry, ale 1 moje vlastni poznatky, ke kterym jsem v ramci svého studia dospéla.
Povazuji za diilezité tuto kapitolu do bakalarské prace zahrnout, nebot’ pravé to, jak se student
umi vypotadat s pozadavky, které na n¢j klade Skola, mlzZe byt zdrojem rhstu vnimané
akademické u€innosti.

Studium na katedfe psychologie Filozofické fakulty Univerzity Karlovy je rozdéleno na
bakalafské a magisterské. Bakalarsky stupen vzdélani v oboru psychologie poskytuje
»Zakladni odborné znalosti vybranych psychologickych disciplin, orientaci ve zvoleném
spektru psychologickych aplikaci, zaklady postupli a odbornych dovednosti, které mu umozni
propojeni s poznatky vybranych socidlnich a humanitnich véd 1 s poznatky biologickych
zakladl psychologie. Tyto znalosti a dovednosti mu umozni splnit naroky kladené na 1. stupen
profesniho vzd€lavani v oboru psychologie* (Katedra psychologie Filozofické fakulty
Univerzity Karlovy, 2015). Toto tfileté¢ studium je koncipovano spiSe teoreticky, na praxi se
diraz pfili§ neklade. Student ziskéva Siroké spektrum informaci, které predstavuje vhodny
zéklad pro dokonceni studia v rdmci navazujiciho magisterského programu. Student v pritbé¢hu
bakalafského studia navstévuje nejen psychologické kurzy, pozornost je vénovéna i ptibuznym
obortim, jako je sociologie, socidlni prace, andragogika ¢i specidlni pedagogika. Studentiim se
tak otevird brana nejen k navazujicimu magisterskému studiu, ale dokonce i mimo obor
psychologie. Diiraz je kladen na vyuku psychologické metodologie a moznosti poznavani a
zkoumani Cloveéka v kontextu jeho socidlnich vztahli. Nechybi ani studium aplikovanych
psychologickych disciplin, které studenta ptipravuji pro navazujici magisterské studium nebo
pro praci v ptibuznych oborech. V ramci mnoha predmétii vyu¢ovanych na bakalarském stupni
studia psychologie jsou studenti vedeni k rozvoji komunikacnich schopnosti a uméni dobie
prezentovat nejriznéjsi témata. Prace mnohdy probihd v malych skupinéch, je tedy tfeba umét
se ptizpusobit tymové spolupraci. Pii psani bakalarské prace vykazuje student schopnost prace

s informaénimi zdroji a literaturou — schopnost vybrat z nepfeberného mnoZstvi materialii to
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nejpodstatnéjsi a formulovat smysluplny text. Bakalafska prace se taktéz neobejde bez
dovednosti zdkladniho statistického zpracovani dat.

V pribéhu magisterského studia dochézi k dalSimu rozvoji znalosti teoretickych i
aplikovanych psychologickych disciplin a psychologické metodologie. Absolvent pétiletého
studia psychologie se miZze velmi dobie uplatnit v rdmci psychologického vyzkumu nebo pfi
vyucCovani psychologie na vysokych skolach. Ziskanim magisterského titulu vSak vzdélavani
v psychologii vétSinou nekon¢i, pro hlubSi specializaci je tfeba vénovat se dalSimu
postgradualnimu studiu.

Studium psychologie na Filozofické fakulté¢ Univerzity Karlovy vyZaduje vysokou miru
zapojeni studentli (student engagement). Jedna se o multidimenzionalni konstrukt, ktery
obsahuje emoc¢ni, behavioralni a kognitivni slozky (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004).
Chapeme jej jako kvalitu vynalozeného usili a angazovanosti studenta v rdmci jeho studijnich
aktivit (Kuh, 2009). ZjednoduSen¢ fteceno, studentovo zapojeni vypovida o mife jeho
angazovanosti pii vykonavani konkrétnich ukola ¢i aktivit (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, &
Barch, 2004). Akademické zapojeni studentovi pomaha dosdhnout vytyc¢enych cili. Dilezitou
roli zde hraje mira investovaného Casu a energie do studia ¢i aktivni participace v ramci déni
na Skole (Finn, 1989). Finn (1989) za dlleZitou soucast studentova zapojeni oznacil vztahy se
spoluzéky ¢i vyucujicimi, pocit soundlezitosti se Skolou a jeji ocefiovani studentem.

Z vlastni zkuSenosti mohu dodat, Ze studium na katedie psychologie Filozofické fakulty
Univerzity Karlovy rozviji zajem studentli o tento obor a vyucujici se snazi motivovat studenty
k samostudiu. Student ziskdva bohaté informace o nabizené literature a zaleZi na ném, jakym
smérem se rozhodne ubirat, je vSak v tomto rozhodnuti pln€ podporovan, jasnd vize profesniho
smefovani je zde velmi vitana. Jak jiz bylo zminéno, bakalédiské studium ma pievazné
teoretickou povahu, praxe je vyzadovana pfedev§im az v navazujicim magisterském stupni
vzdélani. Student musi byt v tomto ohledu velmi samostatny a praxi ¢i staZ si musi sam zajistit.
Obecné lze tici, ze studium psychologie na nasi katedie dava svym studentim velkou svobodu,
a tim padem 1 notnou davku zodpovédnosti, s ¢imz musi jedinec, pokud chce uspésné zakoncit
své studium, spravné nalozit.

Domnivam se, ze kromé& samostatnosti a zodpoveédnosti, je zde jesté dalsi predpoklad
studenta, ktery po ném studium psychologie vyZaduje: Jednd se o dostateCnou uroven emocni
inteligence. Tento specificky druh inteligence vypovida o schopnosti jedince rozumét emocim
a pouzivat je tak, aby fungovaly ve prospéch jeho mysleni. Emoc¢né¢ inteligentni clovék dokaze
piesné¢ vnimat povahu emoci, umi je spravné hodnotit a vyjadfovat. Dokdze své emoce

regulovat, rozumi jim a oplyva znalostmi o nich (Mayer & Salovey, 1997).
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Tyto zminéné piedpoklady ke studiu psychologie bych chtéla vyuzit v zavérecné ¢asti

prace: Prozkoumat do jaké miry souvisi s vnimanou akademickou ucinnosti.

we

2.7 Méreni vnimané akademické uc¢innosti

Bylo by velmi nepravdépodobné, aby jedinec exceloval ve vSech sférach. Vnimana
osobni ucinnost souvisi s tim, jaké oblasti se jedinec rozhodne kultivovat, a zvySovat tak pocit
vlastni u¢innosti v ramci zvolené ¢innosti. Pokud bychom chtéli métit obecnou miru vnimané
osobni U€innosti zahrnujici vSechny dil¢i slozky, ziskali bychom ponékud zkreslené informace.
Vysvétlujici a prediktivni hodnota takového pfistupu by byla velmi omezena. Jednotlivé
polozky takto obecného ndstroje by byly formulovany velmi obecné, pravdépodobné by
nezohlednovaly poZadavky konkrétnich situaci a jiné dileZité okolnosti. Proto je nutné, aby
méfeni vnimané osobni ucinnosti bylo zaméfené na konkrétni oblast lidského fungovani
(Pajares & Urdan, 2006). Na vnimanou osobni t¢innost nelze nazirat jako na obecnou dispozici,
aniZ bychom vzali v tvahu jeji kontext. Jednd se o fenomén zahrnujici mnoho dil¢ich aspektl
(Bandura, 1997).

Pfesvédceni o osobni ucinnosti se proménuje na zaklade tfech dimenzi: Uroven
naroc¢nosti ¢innosti, obecnost piesvédCeni a intenzita tohoto presvédceni. Mira vnimané osobni
ucinnosti se rizni podle naro¢nosti ukolu, kterému se vénujeme. Student mize byt presvédcen
o svych schopnostech pouze pii vykonavani jednoduchych tkoll, jeho spoluzak si naopak
troufne 1 na ikoly mnohem naro¢néjsi. Oba maji pro danou ¢innost vnimanou osobni u¢innost,
1181 se vSak z pohledu naro¢nosti zadaného tkolu. Vira ve vlastni G¢innost mize mit riznou
obecnost. Vnimana akademicka Gi¢innost miize byt zamétena na jeden konkrétni aspekt studia
nebo se muze tykat Siroké Skaly aktivit. Vnimana akademickd u€innost mize mit u riznych
studenti riznou intenzitu. Jedinci se silnym pfesvédCenim o vlastni G¢innosti si své usili
dosahnout tspéchu udrzi i ptes pritomnost piekazek na jejich cesté. Na rozdil o studentt, jejichz
vhimand osobni ucinnost je spiSe slaba, tudiz v pfipadé¢ neuspéchu nachylna k dalSimu
oslabovani (Bandura, 1997).

Uvedené dimenze je potieba zohlednit pii tvorbé dotazniku tak, aby otazky zjist'ujici
miru vnimané akademické uc¢innosti bylo formulovany co mozna nejpiesnéji. Respondent se
v dotazniku setkd s polozkami, které reflektuji riznou miru narocnosti pozadavkll danych
¢innosti a jeho tkolem je ptifadit ke kazdé poloZce silu jeho vlastniho pfesvédceni o G€innosti

v ramci dotazované aktivity. V dotazniku zjiStujeme hodnoceni vnimané schopnosti vykonat
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potiebné Cinnosti, proto je tfeba otazky formulovat zptisobem ,,mohu*, ,,umim* ¢i ,,dokazu‘
(can do). Nezjistujeme studentiiv zamér, pouzivani formulaci ,,udélam®, ,budu* (will do) je
lepsi se vyhnout (Bandura, 1997). Bandura (2006) pro potfeby vyzkumu vyuZziva stobodovou
$kalu rozdélenou po desetibodovych intervalech na deset &asti. Ugastnikiim vyzkumu jsou
predkladany modelové situace rtizné naro¢nosti a respondenti na né¢ odpovidaji vybérem
odpovidajiciho intervalu, kde ,,0° vypovidd o neschopnosti provést kol a ,,100* znamena
velkou jistotu pfi plnéni poZadavku. Takto koncipovana skdla je vhodna pro jeji vysokou
senzitivitu. Pokud by Skala sestdvala jen znékolika moznych odpovédi, neoplyvala by
dostate¢nou reliabilitou, a neméla by potiebné rozlisovaci schopnosti. Skaly zjistujici miru
vhimané osobni uc¢innosti se pohybuji v kladnych hodnotach, nula vyjadiuje absolutni
neschopnost vykonat danou ¢innost, zaporné hodnoty by tedy byly zbyte¢né. Ackoli zamysleni
se nad vlastnim vysokym self-efficacy v budoucnosti mtze byt lakavé, otdzky dotazniku by
nemély zjiStovat respondentovu vizi ohledné jeho budouci vnimané osobni u¢innosti, mély by

byt koncipovany tak, aby zjiStovaly stavajici schopnosti tady a ted’.
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3 Navrh vyzkumného projektu

Literarn¢ piehledova cast této prace piinesla poznatky z oblasti vnimané osobni
ucinnosti, uvedeny koncept jsem zasadila do Sir§ich souvislosti socidln€ kognitivni teorie. Tato
¢ast prace dale nabidla informace o zdrojich a vyvoji vnimané osobni u¢innosti. S ohledem na
cil bakalafské prace jsem pozornost nasledné pfesunula ke konkrétn&jSimu konstruktu a sice
k vnimané akademické u¢innosti, moznostem jejiho rozvijeni a odliSeni tohoto konstruktu od
akademického sebepojeti. Uvedla jsem téz nejnovejsi vyzkumy v dané oblasti. Empiricka cCast
bakalafské prace cili na aplikaci teoretickych poznatkli. Tato prace si klade za cil prinést
poznatky o vyvoji vnimané akademické ucinnosti u studenti psychologie na Filozofické
fakulté Univerzity Karlovy. JelikoZ pfedmétem zkoumani je vyvoj vnimané akademickeé
ucinnosti v ¢ase, rozhodla jsem se vyuzit kvantitativni longitudinalni studii.

Pro méfeni vnimané akademické ucinnosti budu pouzivat metodu dotaznikového
Setfeni. Vzhledem ke skutecnosti, ze pro ¢eskou populaci neexistuje standardizovany dotaznik
zjistujici vnimanou akademickou Uc¢innost, bude nejprve potieba tento vyzkumny nastroj
vytvoftit. JelikoZ soucasti bakalatské prace je navrh vyzkumného projektu (nikoli vyzkum
samotny se vSemi potfebnymi nalezitostmi), nebudu uvadét celé znéni dotazniku, navrhnu

pouze dileZité modelové otazky.

3.1 Vyzkumny problém

Navrh vyzkumu bude zaméten na zjiStovani, zda se v pribéhu studia psychologie na
Filozofické fakult¢ Univerzity Karlovy méni studentova vnimand akademicka ucinnost.

v

Pozornost zamétim na zjisténi souvislosti mezi konkrétnimi pozadavky, které na studenta klade
praveé studium psychologie, a zménami miry jeho vnimané akademické ucinnosti. V kapitole
»Studium psychologie na Filozofické fakulté¢ Univerzity Karlovy* jsem uvedla, Ze néaroky
studia na této katedie by se daly shrnout a pojmenovat jako ,,zodpovédnost®, kterd se odrazi
v mife studentova zapojeni (student engagement). Cilem tedy bude zjistit souvislost mezi
zapojenim studentl a mirou jejich vnimané akademické c¢innosti. Nasledné budu zjiStovat
vztah mezi emocni inteligenci a mirou vnimané akademické ucinnosti studentli. Nakonec se

zamétim na zjiStovani rozdili ve vyvoji vnimané akademické Gi€innosti u Zen a u muzi.
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V rédmci navrhu vyzkumného projektu jsem stanovila néasledujici hypotézy:

H1o: Mira vnimané akademické uc¢innosti se v priibéhu studia psychologie neméni.

H1a: Mira vnimané akademické u€innosti se v pribéhu studia psychologie méni.

H2: Mira vnimané akademické uc¢innosti nesouvisi s pohlavim studenta.

H24: Mira vnimané akademické ucinnosti souvisi s pohlavim studenta.

H30: Mira vnimané akademické uc¢innosti nesouvisi s emocni inteligenci.

H34: Mira vnimané akademické ucinnosti souvisi s emo¢ni inteligenci.

H4,: Studentovo zapojeni neovliviiuje miru vnimané akademické ti€innosti.

H4a: Studentovo zapojeni ovlivituje miru vnimané akademické ucinnosti.

Pro potieby nadvrhu vyzkumného projektu nyni operacionalizuji tyto pojmy — zopakuji definice,

které jsem uvedla v literarné prehledové ¢asti bakalaiské prace.

Emoc¢ni inteligenci chapeme jako schopnost co nejpresn€ji vnimat, hodnotit a vyjadfovat
emoce. Jedna se o schopnost rozumét emocim, uméni regulovat je tak, aby ndm pomahaly
v citovém a intelektualnim vyvoji (Salovey & Mayer, 1990).

Vnimana akademicka acinnost vypovida o presvédCeni studenta, ze je schopen dostatecné
kvalitn¢ vykonat pozadavky, které jsou na n¢j kladeny (Bong & Skaalvik, 2003).

Studentovo zapojeni je multidimenzionalni konstrukt, ktery obsahuje emocni, behavioralni a
kognitivni slozky (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Chéapeme jej jako kvalitu

vynalozeného Usili a angazovanosti studenta v ramci jeho studijnich aktivit (Kuh, 2009).

3.2 Design vyzkumného projektu

Jelikoz cilem tohoto zkoumani je zachytit zmény v Case, konkrétné vyvoj vnimané
akademické ucinnosti u skupiny studentii psychologie, zvolila jsem kvantitativni longitudinalni
studii. Studie bude zachycovat vyvoj vnimané akademické ucinnosti od pocatku studia

psychologie na Filozofické fakulté¢ Univerzity Karlovy az po dobu, kdy dojde ke zdarnému
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ukonceni studia s ohledem na pozadavky, které tento obor na studenty klade. Sbér dat bude
probihat pfed zacatkem studia (na seznamovacim pobytu v Albeti), v poloviné studia (v
prubéhu tiettho rocniku) a tfi mésice po vykondni magisterské statni zkousky. Termin
posledniho méfeni je takto nastaven proto, aby nedochézelo ke zkreslovani vysledkt z divodu
nabytého pocitu euforie kratce po UspéSném vykonani statni zavére¢né zkousky. Obdobi tii
meésicii po ukonceni studia povazuji za dobu, kdy jiz respondent dokaze s chladnout hlavou a

s potfebnym odstupem odpovidat na otdzky v dotazniku.

3.3 Cilova skupina

Vyzkumu se zac¢astni vybrany ro¢nik studentli psychologie (tedy cca 50—60 osob) na
Filozofické fakult¢ Univerzity Karlovy. V tomto pfipadé¢ se jedna o nendhodny vybér
respondentll, konkrétn¢ vybér Uplny. Celkova populace je pomérné mald, metoda
vycerpavajiciho vybéru je v tomto piipadé adekvatni. Vyzkum odstartuje tésné pred zacatkem
prvniho ro¢niku studia a bude ukoncen ti'i mésice po absolvovani péti let studia psychologie na
Filozofické fakult¢ Univerzity Karlovy. Jelikoz studium na katedfe psychologie Filozofické
fakulty Univerzity Karlovy je rozdéleno na stupen bakaléaisky a navazujici magistersky, je tfeba
pocitat stim, ze ne vSichni studenti bakalafského stupné budou pokraovat v rdmci
navazujiciho studia, vzorek se tak pravdépodobné v pribéhu vyzkumu zmensi. Pravé proto (i
pies dobrovolnost, se kterou do vyzkumu budou studenti vstupovat) by bylo dobré, aby se ho
ucastnilo co mozna nejvice respondentli. Studenti budou pied zacatkem testovani sezndmeni
s povahou a cilem vyzkumu, nebude chybét ani ujiSténi o zachovéni jejich anonymity. VSichni
budou obeznameni s moznosti kdykoli ze studie odstoupit. Administrace dotazniku bude vzdy

stejna, aby byly zajiStény totozné podminky pro vSechny tcastniky.

3.4 Vyzkumné metody — doporuceni pro tvorbu dotazniku

Pro potfeby navrhu vyzkumného projektu budu pouzivat testovou baterii sestavajici ze
tti diagnostickych metod. Prvni z nich bude dotaznik zjiSt'ujici miru vnimané akademické
ucinnosti, poté bude ndsledovat test emocni inteligence a nakonec test zjiStujici miru

studentova zapojent.
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Pti sestavovani modelovych otdzek dotazniku zjiStujiciho miru vnimané akademické
ucinnosti budu vychazet z doporuceni Alberta Bandury, ktera jsou shromdzdéna v kapitole
Guide for constructing self-efficacy scales (2006) a jsou blize rozvedena v kapitole ,,Méteni
vnimané akademické ucinnosti“ v literarné piehledové Casti této bakalaiské prace. Predlohou
pro tvorbu polozek tohoto néstroje bude taktéz diplomova prace Draberové (2012), v rdmci
které autorka sestavila dotaznik zjiSt'ujici miru vnimané akademické u€innosti u zak stfednich
Skol. Dalsi inspiraci pro tvorbu poloZek dotazniku bude Skéla obecné vnimané osobni uc¢innosti
(Schwarzer & Jerusalem, 1995). Tento nastroj byl vytvofen pro nespecifikované potieby
méfeni vnimané osobni u¢innosti v obecném smyslu (Caste¢né zaméfeném na zjisStovani
strategii zvladani stresu a potizi, které ptindsi kazdodenni zivot). Tato Skala bude slouzit jako
piedloha pro tvorbu modelovych otazek dotazniku zjiStujiciho vnimanou akademickou
ucinnost u studentl psychologie na Filozofické fakulté¢ Univerzity Karlovy, poloZzky vSak
budou mit konkrétnéjsi zaméfeni a budu je vytvéiet na miru uvedené cilové skuping.
formu vyrok®, ke kterym se respondenti budou vyjadfovat na stobodové $kale. Ukolem
respondenta bude tedy na Skale od 0 do 100 (kde 0 znamend ,,nedokazu to* a 100 znamena
,velmi jisté to dokazu‘) urcit, do jaké miry se s danym tvrzenim ztotoznuje. Stobodovou skalu
budu pouzivat pro jeji vysokou senzitivitu, v piipade vyuZiti pfili§ malych Skal hrozi
nedostatecna reliabilita mérného néstroje. Respondenti se pii vybirani odpovédi ¢asto vyhybaji
krajnim hodnotam, Skala slozend jen z n€kolika méalo moznosti by tak mohla byt jesté vice
zUzena.

Polozky dotazniku budou zjistovat nasledujici dimenze vnimané akademické ti¢innosti:

strategie feSeni problémi, vniméni osobnich kompetenci a zaméfeni cile.

Modelové otazky:

(1) Ackoli probirana latka neni zajimava, dokazu se primét k jejimu nastudovani.

(2) I kdyz jsem se po dobu nékolika dni neucastnil/-a prednasek, v nasledujicich dnech
na studium bez problému navazu.

(3) Citim se sebevédomé pri vyporaddvani se s necekanymi udalostmi.

(4) Kdyz se objevi néjaky problém, obvykle mé napadne hned nékolik moznych reseni.

(5) Obvykle vytrvam pri dosahovani cile.

(6) Volim si takové cile, pri jejichz dosahovani musim vynalozit notnou davku usili.
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Pro zjistovani miry emoc¢ni inteligence budu pouzivat Skalu, kterou sestavil Schutte a
kolektiv (1998) a kterd bude z anglického originalu pfelozena do ¢eského jazyka. Jednd se o
nastroj, ktery se opird o teoreticky zéklad prezentovany a nasledné revidovany Mayerem a
Saloveyem (1997). Shutte a kolektiv (1998) povazuji tento piivodni model emoc¢ni inteligence
za nejvice kompaktni a komplexni. Tato Skala se sklada ze 33 tvrzeni, ktera respondent hodnoti
za pomoci pétibodové Skaly, kde 1 znamend ,,rozhodné nesouhlasim* a 5 znamena ,,rozhodné
souhlasim®. Zhruba tietina poloZek dotazniku reprezentuje kategorii hodnoceni a vyjadfovani
emoci, nasledujicich 10 polozek se vztahuje ke schopnosti emoc¢ni regulace a poslednich 10

polozek vypovida o schopnosti vyuZzivat emoce.

Ukazka polozek dotazniku:

(1) Vim, kdy mam hovorit o svych osobnich problémech s ostatnimi lidmi.
(2) Emoce jsou jednou z veci, které davaji mému Zivotu smysl.

(3) Rad/-a sdilim své emoce s ostatnimi.

(4) Mam kontrolu nad svymi emocemi.

(5) Rozumim tomu, proc¢ se mé emoce meni.

(6) Poznam, jak se ostatni lidé citi, jakmile se na née podivam.

(7) Vsimam si neverbalnich signalu, které lidé v mém okoli vysilaji.

(8) Kdyz prozZivam pozitivni emoce, vim, jak si je udrZet co nejdéle.

(9) Ocekavam, ze se budou dit dobré veci.

Pro zjistovani miry studentova zapojeni bude piedlohou Student Engagement
Instrument (SEI) (Appleton, Christenson, Kim, & Reschly, 2006). Tento néstroj se sklada ze
33 sebehodnoticich polozek, které vypovidaji o péti kategoriich studentova zapojeni. Konkrétné
se jedna o nasledujici faktory: vztahy mezi studenty a vyucujicimi; kontrola a vyznam Skolni
prace; vzajemnd podpora spoluzakli v ramci studia; budouci sméfovani a zaméfeni cill;
podpora ze strany rodiny. Respondenti se k jednotlivym tvrzenim budou vyjadfovat
prostiednictvim c¢tyibodové Likertovy Skaly, podle toho, nakolik se s jednotlivymi vyroky
dokazi ztotoznit. Tento nastroj bude slouzit jako inspirace pti tvorbé modelovych otazek pro
dotaznik zjiStujici miru zapojeni studenti psychologie na Filozofické fakulté¢ Univerzity

Karlovy.
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Modelové otazky:

(1) I kdyz se zrovma nemusim ucit na zkouSku, veénuji se samostudiu v ramci
preferovaného odvétvi psychologie.

(2) Vyucujici na nasi skole maji ke studentiim férovy pristup.

(3) Moje vzdelani mi zajisti mnoho pracovnich moznosti.

(4) Hodlam se v oboru psychologie vzdélavat i po ukonceni vysoké skoly.

(5) Veétsina vyucujicich se zajima o mé profesni smerovani.

(6) Se spoluzaky se vzajemné podporujeme a pomahame si.

Pti sestavovani dotazniku budu dodrzovat zakladni vlastnosti, které by mély byt soucasti
kazdého psychologického testu. Jednd se o standardnost, objektivitu, reliabilitu a validitu.
Standardnosti je mozné docilit zajisténim totozné administrace dotazniku. VSem ucastnikiim
studie bude test piedlozen stejnym zplsobem, stejné budou i instrukce examinatora, ktery
respondentim strucné€, jasné€, a predevSim jednoznacné€ vysvétli, jak maji pfi vyplhovani
dotazniku postupovat. Kazdy respondent tak bude mit v ramci studie naprosto stejné podminky,
standardni bude i postup vyhodnocovani dotazniku. Se standardnosti testu souvisi téz tvorba
norem, diky kterym je mozné urcit, jak si jednotlivec stoji v porovnani s ostatnimi respondenty.
Dotaznik bude objektivni tehdy, kdyz plsobeni administrdtora nebude nijak ovliviiovat
vysledek testu. V praxi to znamena, ze Ucastnik vyzkumu dosahne ptiblizné stejného skore i
v situaci, kdy dotaznik bude zadédvat jina osoba. Pokud test méti skutecné to, co bylo zamérem,
muzeme tvrdit, ze je validni. RozliSujeme tfi zakladni druhy validity testu: obsahovou,
kriteridlni a konstruktovou. Obsahova validita se vztahuje k tomu, zda testové otazky skutecné
vypovidaji o vlastnosti, kterou chceme méfit. Pokud chceme zjiStovat kriteridlni validitu,
obvykle nas zajiméa mira shody stanoveného kritéria a vysledki ziskanych v ramci testu. Test
s vysokou mirou konstruktové validity doopravdy reprezentuje konkrétni teoreticky dany
konstrukt (Ferjencik, 2010). ,,Reliabilitou dotazniku se rozumi schopnost dotazniku zachycovat
spolehlivé a pfesn¢é zkoumané jevy. Dostatecné vysoka reliabilita je nezbytnym ptfedpokladem

dobr¢ validity dotazniku, i kdyZ sama o sob¢ jeste validitu nezarucuje* (Chraska, 2007).

V uvodu dotazniku budou uvedeny otazky zjistujici demografické tidaje, konkrétné vek
a pohlavi. Jména respondenti budou kodovana tak, aby byla zajiSténa anonymita vSech

studentu.
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Otazkam inventdte bude predchéazet kratky text, ktery respondentim poskytne
informace o povaze testu a o jeho ucelu, chybét nebude ani ujisténi respondentl o zachovani
jejich anonymity. V rdmci tGvodniho textu bude uvedena Casovd naro¢nost vypliiovani.
V ptipade odevzdani nekompletniho dotazniku bude nutné odpovédi téchto respondentl
vytadit, nebudou tedy slouzit k dalsi analyze dat.

Po sestaveni findlni verze dotazniku je potieba provést pilotni studii. V ramci tohoto
vyzkumu bude dotaznik pifedlozen k vyplnéni deseti ndhodn€¢ vybranym studentim
psychologie, ktefi po absolvovani tohoto testu poskytnou zpétnou vazbu k jeho jednotlivym
polozkam a k dotazniku jako celku. Podle toho, zda respondenti budou mit né¢jaké vyhrady ¢i

nikoli, se bude odvijet prace na ptipadnych upravach vyzkumného nastroje.

3.5 Zpusob zpracovani dat

Tato bakalarska prace obsahuje pouze navrh vyzkumného projektu, samotny sbér dat
v tomto piipadé neprobihd. Soucasti prace neni celé znéni dotazniku, ale pouze modelové
otazky. V ramci této podkapitoly budu operovat s predpokladem, Ze byl vytvofen kompletni
nastroj pro méfeni vnimané akademické u¢innosti. Uvedu doporuceni pro statistické zpracovani
dat pro ptipad situace, kdy budou data sesbirana. Povaha této podkapitoly bude tedy spise
hypoteticka.

Nejprve ziskana data ptepisi do prostiedi excelového souboru a nasledné je zpracuji
pomoci programu SPSS. Pro zajiSténi co nejvyssi kvality dotazniku provedu kvantitativni
polozkovou analyzu. Prvni krok zaméfim na obtiznost vSech poloZek a stanovim interval
obtiznosti, ve kterém by se mély pohybovat vSechny polozky dotazniku. Pokud se néktera
z polozek bude vymykat uvedenému intervalu, bude z dotazniku vytazena. Nasledné provedu
korelaci polozek s hrubymi skory a opét vytfadim ty polozky, které budou nedostatecné
korelovat s hrubymi skory, coZ vypovida o jejich nedostatecné kvalitg.

Nasledovat bude faktorova analyza, matematicko-statistickd metoda, kterd usnadni
porozumeéni struktute celého dotazniku a pfinese odpoveéd’ na otazku: ,,Co vlastné test meti?
(Ri¢an, 1977). Budu zjistovat silu korelace jednotlivych faktorti s celkovym hrubym skérem
s cilem vytadit ty poloZky, které se do dotazniku nehodi.

Pro zjisténi norem pouziji Mc-Callovu plosnou transformaci. Normy vypocitdm

z hrubych skora vSech respondentii a prevedu je na standardni skory.
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Spolehlivost testu, tedy reliabilitu, budu zjiStovat pomoci Split-half metody a
Cronbachovo alfa. V rdmci vypocti budu pracovat pouze s vhodnymi polozkami dotazniku,
vytazené poloZky jiz nebudou zahrnuty.

Abych se ujistila, Ze vytvoreny dotaznik méti skute€né vnimanou akademickou tc¢innost,
rozhodla jsem se nyni uvést navrhy validiza¢nich studii. Z hlediska obsahov¢ validity by bylo
zédhodno, aby jednotlivé polozky dotazniku pfezkoumal odbornik na problematiku vnimané
akademické ucinnosti, ktery by urcil, zda jsou pokryty vSechny dulezité aspekty tykajici se
tohoto psychologického konstruktu. Také by mohl poukézat na ty poloZky, které jsou zaméfeny
spiSe jinym smérem a ve skutecnosti nezjist'uji miru vnimané akademické ucinnosti. Pro zjisténi
kriteridlni validity by bylo potieba porovnat vysledky tohoto testu s néjakym jinym existujicim
(a validnim) testem zjiStujicim miru vnimané akademické ucinnosti. Vysledky dotazniku by se
daly pouzit jako prediktor budouciho Gspéchu ve Skole, nebot’ vnimand akademickd i¢innost
ma vliv na dosahovani stanovenych cili. V takovém piipad¢ by se jednalo o takzvanou
prediktivni validitu.

Pro zachyceni vyvoje vnimané akademické uc¢innosti u studentli psychologie Filozofické
fakulty Univerzity Karlovy budu pouzivat Pearsontiv korelacni koeficient. Vztah mezi
vnimanou akademickou tuc¢innosti a studentovym zapojenim ¢i emocni inteligenci budu
zjistovat téZ pomoci tohoto korela¢niho koeficientu. Pro zachyceni rozdilti mezi muzi a zenami

pouziji metodu analyzy rozptylu.

3.6 Diskuse

Nyni uvedu uskali a limity této bakalatské prace. Mnoho podnétii pro Gpravu a vylepSeni
vyzkumného projektu by se jisté objevilo v pribéhu samotného testovani. Nicméné jelikoz
samotny vyzkum neprobéhl, velka ¢ast navrhu vyzkumného projektu mé pouze hypotetickou
povahu. Ponévadz nebylo vytvofeno kompletni znéni dotazniku, nemohla prob&hnout ani
pilotni studie, kterd by pomohla odhalit chyby ¢i polozky, které do dotazniku nepatii nebo jsou
nespravn¢ formulované. Absence ziskanych dat vedla k tomu, Ze nebylo mozné provést
polozkovou analyzu ¢i zjistit reliabilitu dotazniku.

Limity tohoto vyzkumu se mohou odrazet ve vybéru zkoumaného vzorku. V piipadé
tohoto navrhu vyzkumného projektu je vzorek pevné dany a neni mozné vybirat studenty

z jinych Skol. Studenti psychologie na Filozofické fakulté¢ Univerzity Karlovy byli vybrani na
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zéklad¢ prijimaciho fizeni, v ramci kterého prokdzali urcité schopnosti, které jsou pro studium
tohoto oboru potiebné.

V rdmci vyzkumu se mohou objevovat nejriznéjsi intervenujici proménné, které mohou
ovlivnit ziskana data. V tomto ptipad¢ se mize jednat napiiklad o to, zda je pro jedince studium
psychologie na Filozofické fakulté jeho prvni zkuSenosti s vysokou Skolou, nebo naopak zda
jiz ma néjaké diiveéjsi zkuSenosti s vysokoSkolskym studiem. Rozdily mohou byt 1 mezi
studenty, ktefi se vénuji pouze studiu psychologie a t€émi, ktefi studuji vice vysokych §kol naraz
nebo pfi studiu navic pracuji. Rozdilné podminky bude zakouSet i osoba Zijici samostatné a
student, ktery doposud bydli u rodic¢u.

Dalsim uskalim této bakalaifské prace je skuteCnost, zZe jsem nepracovala s vékem
respondentll. Studenti psychologie Filozofické fakulty Univerzity Karlovy zaujimaji rlizna
mista v rdmci nejriznéjSich vékovych kategorii. Je mozné, Ze starsi studenti, kteti toho jiz vice
prozili, budou mit jinou miru vnimané osobni, potazmo akademické U¢innosti neZ studenti
mladSich ro€nikil. Pro dalsi vyzkum navrhuji provést druhé kolo méfeni v nasledujicim roce
(coz povazuji za dostatecné kratkou dobu, kdy nepfedpoklddam zmény v ramci narok studia
psychologie na Filozofické fakulté Univerzity Karlovy). Takto bude ziskano vét§si mnozstvi dat
od vice respondentl a jiz bude mozné zjistit néco o potencidlnich rozdilech v ramci riznych
vékovych kategorii.

Uskali této studie predstavuje také to, e dotaznik, ktery by byl v piipadé sbéru dat
pouzit, neni standardizovanym psychologickym ndstrojem. Jedna se o sebeposuzovaci $kalu,
coz by taktéz mohlo pfinést urcita zkresleni, nebot’ jedinec nemusi vzdy piesné reflektovat
skute¢nost. Na druhou stranu u studentii psychologie ptfedpokladam vysokou miru introspekce,
tudiz by sebeposuzovaci Skala neméla predstavovat podstatny problém.

MoZnym limitem mulZe byt 1 zkresleni na strané vyzkumnika. MlzZe se stat, Ze
administrace dotazniku nebude vzdy probihat naprosto totozné. Respondenti si také na
administratora v pritbé¢hu let mohou zvyknout, coz by mohlo taktéz vést ke vzniku zkresleni
v jejich odpovédich.

Longitudinalni studie se mohou potykat s nékterymi problémy. Jsou naro¢né jak pro
vyzkumnika, tak pro respondenty. Z diivodu €asové naro€nosti hrozi ztrata respondenti.

Vzorek se zmenSuje, coZz miize zhorSit moznost zobecnit ziskana data.
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Zavér

Téma vnimané akademické ucinnosti jsem si zvolila pro jeho univerzalni uplatnéni.
Role studenta zaujima diilezité¢ misto v Zivoté témet kazdého z nas. Ve skole, ale 1 v ramci
mimoSkolniho studia, trdvime podstatnou ¢ast naseho zivota. Snaha poznavat tuto oblast,
zlepSovat a efektivné vyuZzivat ¢as traveny studiem je logickym vyusténim této skutecnosti. To,
zda jsme presvédceni o vlastni U¢innosti v ramci Skolniho prostfedi, nam miize mnoho
napovedét o nasich budoucich skolnich vysledcich. Jelikoz sama studuji na katedie psychologie
Filozofické fakulty Univerzity Karlovy, bylo pro mne ptirozené pokusit se propojit vhimanou
akademickou ucinnost prave s timto oborem. Cilem této prace bylo ptinést uceleny néhled na
problematiku vnimané akademické UcCinnosti a navrhnout zpiisob méfeni vyvoje vnimané
akademické ucinnosti u studentli psychologie na Filozofické fakult¢ Univerzity Karlovy.
Nicméné jelikoz soucasti této bakalaiské prace byl pouze navrh vyzkumného projektu, nikoli
vyzkum samotny, bylo pomérné€ slozité piinést zcela nové poznatky.

Komplexni pohled na danou problematiku vyZadoval zasazeni vnimané akademické
ucinnosti do SirSich souvislosti. Nejprve jsem v ramci socidln€ kognitivni teorie vymezila
koncept vnimané osobni u¢innosti, vnimanou osobni U¢innost jsem téZ fadn€ odlisila od
ptibuznych, ptesto rozdilnych psychologickych konstrukt. Pozornost jsem téZ zaméfila na
pfedstaveni procest, skrz které plisobi vnimana osobni u€innost na lidské chovani. Zavér prvni
kapitoly pfinesl poznatky o vyvoji a moZnostech rozvijeni vnimané osobni ti€innosti.

Obsah nasledujici kapitoly zaujimala jiz samotna vnimana akademicka ucinnost. Pro co
ucinnost od akademického sebepojeti, nebot’ tyto dva konstrukty byvaji zaménovany. Déle jsem
se zamé&fila na popis vnimané akademické Uc€innosti v kontextu Skolniho prostfedi a v ramci
faktorti recipro¢niho determinismu. V rdmci této kapitoly jsem téz uvedla n€kolik soucasnych
vyzkuml na téma vnimand akademickd uc€innost. Nasledoval nastin moznosti rozvijeni
vnimané akademické ucinnosti a nechybéla ani podkapitola o zplisobech méfeni tohoto
psychologického konstruktu. V zavéru druhé kapitoly bakalarské prace jsem se vénovala
narokim vysokoSkolského studia se zaméfenim na konkrétni pozadavky, které studium
psychologie na Filozofické fakulté Univerzity Karlovy na studenty klade.

V ramci navrhu vyzkumného projektu, ktery jsem vytvofila na zaklad¢ literarné
piehledové Casti bakalarské prace, jsem predstavila vyzkumny problém a design vyzkumu.

Jednalo se o kvantitativni longitudinalni studii, jejimZ cilem bylo pfinést poznatky o vyvoji
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vnimané akademické uc¢innosti u studentii psychologie na Filozofické fakult¢ Univerzity
Karlovy za vyuziti testové baterie sestavajici ze tii psychologickych testii: dotaznik zjistujici
miru vnimané akademické ucinnosti, test emocni inteligence a test studentova zapojeni. Tyto
nastroje slouzily jako ptedloha pro tvorbu vlastnich modelovych otdzek, které jsem sestavila na
miru studentim psychologie. Nasledn¢ jsem uvedla psychometricka doporuceni a kritické
zhodnoceni navrhu vyzkumného projektu tak, aby mohl byt ptedlohou ¢i inspiraci k budouci

vyzkumné ¢innosti.
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