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VNIMANA AKADEMICKA UCINNOST
U ZAKU STREDNICH SKOL

JANA DRABEROVA

Koncept vnimané akademické G¢innosti, ktery rozsifuje teorii vnimané osobni u¢innosti
Alberta Bandury, je vyznamnym ¢initelem ovliviiujicim Skolni ispésnost zakd. Zamérem
této prace bylo vytvoreni vyzkumného néstroje pro méteni vnimané akademické ti¢innosti
u zaku stfednich skol. Za timto G¢elem byl sestaven dotaznik, ktery byl nasledné ovéten
v ramci pilotni studie a poté zadan zaktim prvnich az tfetich ro¢niku péti prazskych gym-
nazii. Vyzkumny vzorek ¢inilo celkem 611 zaku. Ziskana data byla podrobena polozkové
a faktorové analyze, ovéteny byly i dal§i psychometrické charakteristiky dotazniku. Ze
ziskanych zavért vyplyva, ze se jedna o reliabilni vyzkumny nastroj s uspokojivou vali-
ditou vyuzitelny ve Skolni praxi. Vyzkum rovnéz odhalil souvislosti vnimané akademické
ucinnosti s dal§imi proménnymi, jako je pohlavi, vék ¢i prozivani naro¢nych skolnich
situaci zaky.

Kli¢ova slova: vnimana osobni G¢innost; vnimana akademicka G¢innost; motivace ke
studiu; zaci stiednich skol; diagnostika; pedagogicka psychologie

1. Teoretické ukotveni

1.1 Vnimana osobni ti¢innost

Koncept vnimané osobni ucinnosti (self-efficacy) vychazi ze socialné-kognitivni
teorie Alberta Bandury. Vnimanou osobni G¢innosti oznacil A. Bandura presvédceni
jedince o jeho vlastnich schopnostech potiebnych k dosaZeni urcitého cile (1997).
V socialné-kognitivni teorii hraje vnimana osobni Gi¢innost Ustfedni roli. Ovliviiuje totiz
vybér aktivit a motivacni troven jedince, ¢imz vyznamné piispiva k tvorbé znalostnich
struktur, na kterych jsou zalozeny jedincovy dovednosti.

Rany vyzkum tohoto konceptu byl realizovan v oblasti klinické psychologie. Vnimana
osobni u¢innost byla zkoumana ve spojitosti s fobiemi, depresi a agresivitou. Ziskané
vysledky potvrdily, Ze vnimana osobni i¢innost ovliviiuje chovani ¢lovéka a ze ji lze
vyuzit jako prediktor behavioralnich zmén. Pozd¢ji se poznatky z ranych studii zacaly
vyuzivat a zkoumat v oblasti psychologie zdravi (odvykani koufeni ¢i regulovani bolesti),
pedagogické psychologie (S8kolni vykon), psychologie sportu (atletické vykony) a prace
(pracovni vykon) (Van Dinther, Dochy, Segers, 2011).

Pro predikci lidského chovani se tedy ukazuje jako G¢innéjsi, zamérit se na pre-
svédceni, ktera jedinci o svych vlastnich dovednostech maji, nez na to, co jsou skutec-
né& schopni zvladnout. ,,Uroveii motivace jedince, jeho emocnich stavii a procesii je vice
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ovlivnéna tim, cemu clovek véri, nez tim, co je skutecné pravda* (Bandura, 1997, s. 2).
Vnimana osobni uc¢innost se tak vyznamnym zptisobem podili na zpisobu, jakym jedinci
se svymi znalostmi a schopnostmi nakladaji (Pajares, 2002). Na tomto zakladé¢ mtizeme
snaze pochopit, pro¢ se nékdy vykony dvou lidi se stejnymi znalostmi a schopnostmi
vyznamng lisi.

Vnimanou osobni u¢innost lze pojimat obecné, ¢i pro specifické oblasti plisobeni. Dle
A. Bandury bude odhad jedincova chovani o to pi‘esnéjsi, ¢im konkrétnéji bude méie-
ni realizovano. V literatuie se tak objevuje naptiklad vnimana socialni ii¢innost, emocni
ucinnost, fyzicka Gc¢innost, akademicka u¢innost a mnoh¢ dalsi, Gzeji zaméfené konstruk-
ty. Jedna se tedy o multidimenzionalni konstrukt (Bandura, 1997). Dalsi autofi toto
Bandurovo presvédceni potvrdili a doplnili o poznani, Ze neni mozné obsahnout specifika
jednotlivych oblasti a ukolti v obecné roviné a nelze tedy hovorit o usporadani hierarchic-
kém (Bong, Clark, 1999; Bong, Skaalvik, 2003).

1.2 Pisobeni vnimané osobni i¢innosti na lidské chovani

Vnimana osobni u¢innost ovliviiyje lidské chovani skrze ¢tyfi hlavni psychologické
procesy — kognitivni, motivaéni, emocni a selektivni.

Kognitivnimi procesy je fizena vétSina lidskych ¢innosti. Umoznuji lidem predvidat
udalosti a vytvafet metody, kterymi mohou tyto udalosti ovlivnit. Pfesvédceni o vlast-
ni vnimané ucinnosti formuje typy scénait, které lidé ocekavaji a kterymi se ridi. Lidé
s vysokou vnimanou osobni G¢innosti si pfedstavuji takové scénare, které jejich vykon
podporuji (Bandura, 1994). Naopak ti, jejichz vnimana osobni G¢innost je nizkd, o¢ekavaji
scénare prohry a zabyvaji se tim, co vSechno by se mohlo pokazit.

Skrze motivacni procesy ovliviiuje vnimana osobni ucinnost, pro jakou ¢innost se
jedinec rozhodne, jaké usili do této ¢innosti vlozi, bude-li schopen odolat nepfiznivym
vliviim prostiedi a jak dlouho v pfekonavani piekazek vytrva. Cim vyssi je vnimana osob-
ni ucinnost jedince, tim vétsi je jeho snaha, vytrvalost a odolnost. Obtizné tikoly vnima
¢lovek s vyssi vnimanou t€innosti spiSe jako vyzvy, které se snazi pfekonat, nez jako pte-
kazky, kterym by se mél vyhnout (Bandura, 1986; Bandura, 1977). Ma také vétsi vnitini
zajem a zaujeti pro danou ¢innost, nastavuje si naro¢né cile, v jejichz pInéni neustava, ani
kdyz se objevi neuspéch. Rychleji se zotavuje z proher a neuspéchti a jejich vznik pfipi-
suje nedostatku vyvinutého usili nebo deficitu ve svych znalostech a dovednostech, které
jsou pro dosazeni cile potrebné (Pajares, 2002).

Z hlediska emoc¢nich reakei pomaha vysoka vnimana Gcinnost vytvaret pocity klidu
v narocnych situacich, které se pii dosahovani cile objevi. Naopak lidé s nizkou vnima-
nou ucinnosti mohou vidét ukoly téz§i, nez ve skutecnosti jsou. Mohou prozivat pocity
uzkosti, stres, depresi a s nimi spojené zuzeni pohledu na to, jak nejlépe problém vytesit
(Bandura, 1986; Pajares, 2002). Takové emoce mohou siln¢ ovlivnit uroven zvladnuti
daného tikolu. Cim vy33i je vnimana osobni u¢innost, tim odvazngji se lidé poustéji do
naroc¢nych situaci. Naopak ti, ktefi si mysli, Ze naroky prostfedi nemohou zvladnout, vidi
ve svém okoli plno nebezpeci. ZvysSuji zavaznost mozného ohrozeni a boji se véci, které
se s nejveétsi pravdépodobnosti viibec nestanou (Bandura, 1977). Suzuji tak sami sebe
a snizuji efektivitu svého chovani.

Prostiednictvim selektivnich procesi si jedinec vybira takové prostredi, které rozviji
jeho moznosti a formuje jeho Zivotni styl. Nejenze si lidé s vysokou vnimanou ti¢innosti
vybiraji obtizné ukoly, ale i dlouho vytrvaji v jejich pInéni (Bandura, 1997). Naptiklad pri
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vybéru pracovni kariéry ma jedinec s vyss$i vnimanou osobni ti¢innosti §irsi oblast voleb,
projevuje o né veétsi zajem, lépe se pripravuje na pracovni kariéru, pro kterou se rozhodl
a jeho profesni uspéch je vetsi.

1.3 Zdroje a utvireni vnimané osobni uc¢innosti

A. Bandura (1997) vymezil hlavni zdroje, které¢ se na utvareni vnimané u¢innosti podi-
leji. Patii sem praktické zkuSenosti (mastery experiences), zastupné zkuSenosti (vicarious
experiences), socialni presvédcovani a fyzické a emocionalni reakce.

Na utvareni vnimané osobni ti¢innosti maji nejveétsi vliv praktické zkuSenosti se
zvladnutim konkrétni situace. Lid¢ interpretuji vysledky svych ¢innosti. Tyto interpreta-
ce pak pouzivaji k tomu, aby si vytvofili pfesvédceni o svych schopnostech, a nasledné se
v souladu s timto presvédcenim chovaji. Vysledky, které jedinec interpretuje jako uspées-
né, zvysuji jeho vnimanou ucinnost. Naopak ty, které vnima jako netspésné, vnimanou
ucinnost snizuji (Bandura, 1997; Pajares, 2002). Aby dosazena vnimana osobni uc¢innost
odolala ptipadnym budoucim netspéchiim, musi byt vystavéna na zkusenosti s pieko-
navanim piekazek dlouhodobou snahou (Bandura, 1994). Pokud lidé zazivaji uspéch,
kterého dosahli rychle a bez namahy, budou oc¢ekavat stejny prubéh v dosahovani cilti
1 v budoucnosti a pfipadna selhani je snadno odradi.

Mimo vlastni zkusenosti formuji vnimanou osobni ti¢innost i tzv. zku§enosti zastup-
né, které jedinci zprostiedkovava jeho socidlni okoli. Tento zdroj informaci je slabsi
nez praktickd zkuSenost. Na fadu pfichazi v situacich, kdy ¢lovéku chybi vlastni pfedchozi
zazitky, se kterymi by se mohl srovnavat (Pajares, 2002). Zastupné zkusenosti ziska-
va jedinec diky observacnimu uceni prostfednictvim modelovani. Vliv modelovani na
vnimanou uc¢innost je zavisly na tom, do jaké miry se pozorovatel s modelem ztotoziu-
je (Bandura, 1994). Cim vy3§i podobnost s modelem pozorovatel vnima, tim vétsi vliv
budou mit tispéchy a netspéchy modelu na jeho vlastni hodnoceni. Naopak vnima-li atri-
buty modelu jako velice odlisné, bude vliv zastupné zkuSenosti na chovani pozorovatele
minimalni.

Dals$im zdrojem vnimané osobni ti¢innosti je socidlni presvédcovani. Podle F. Paj-
arese (2002) je obvykle snazsi oslabit vnimanou osobni u¢innost jedince negativnim
hodnocenim, nez ji posilit pozitivnim hodnocenim. Socialni piesvédcovani je efektivni
pfedevsim tehdy, vychazi-li od ¢lovéka, ktery je pro daného jedince vyznamny a je-li
sd&lovana informace pifjemcem vyhodnocena jako realisticka (Bandura, 1994). Uginné
presvédcovani by také nemélo byt zaménovano za bezmyslenkovité pochvaly. Zvyseni
nerealistického presvédceni o jedincovych schopnostech zhorSuje neuspéch a ohrozuje
budouci vyvoj jeho vnimané osobni ucinnosti.

Fyzické a emocionalni stavy rovnéz poskytuji informace pro formovani vnimané
osobni ucinnosti. Dilezita v§ak neni jejich intenzita, ale to, jak jsou vnimany a interpre-
tovany jedincem (Bandura, 1994). Napéti, které je spojené s urcitym vykonem, mohou
jedinci v zavislosti na mife vnimané osobni u¢innosti vnimat rozdilné. Vysoka vnimana
osobni u¢innost podporuje interpretovani takového napéti jako energetizujiciho prvku.
Naopak lid¢ s nizkou vnimanou osobni u€¢innosti toto napéti interpretuji spise jako strach,
uzkost, Ci stres a tyto prozitky vnimaji jako signaly selhani a slabosti. Negativni afektivni
reakce mohou navic samy o sob¢ snizovat vnimanou osobni uc¢innost a vyvolat dalsi stres
a nervozitu, kterd vede prave k takovému neadekvatnimu vykonu, kterého se jedinec boji
(Bandura, 1997; Pajares, 2002).
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Kazdy ¢lovek disponuje individualni kombinaci heuristickych pravidel, ktera pouziva
k hodnoceni a propojovani riznych informaci o vlastni uc¢innosti. Odporuje-li nové nabyta
zkuSenost pevné utvorenému presvédceni o vnimané ucinnosti, ma clovék tendenci snizit
dulezitost této zkuSenosti a své presvédceni zachovat nezménéné (Bandura, 1986).

Kognitivni procesy

Zdroje vnimané ucinnosti
Motivaéni procesy
— vlastni zkuSenost

Vnimana osobni
ucinnost

— z&stupna zkudenost Vykon

v

— verbalni presvédcovani Emocni procesy

N
AV

Selektivni procesy

Obrazek 1 Utvareni vnimané osobni ucinnosti

1.4 Vnimana akademicka ucinnost

Ve $kolnim prostredi sehrava vnimana osobni u¢innost roli piedevsim v oblasti moti-
vace, zvladani stresu a nabyvani kognitivnich kompetenci (Bandura, 1997). Ve vztahu ke
studijnim aktivitam je ozna¢ovana pojmem vnimana akademicka ucinnost (academic self-
-efficacy). A. Bandura definoval tento pojem jako piesvéd¢eni Zaka o vlastnich schop-
nostech poti‘ebnych k dosazeni danych typu studijnich vykoni (Bandura, 1997). Ve
vztahu ke studijnim aktivitdm jde tedy pfedevsim o to, jak jedinec vnima sam sebe tvari
v tvaf studijnim tkolim a pozadovanym vykonim.

Vysledkem prvotnich studii (Bandura, Schunk, 1981; Schunk, 1984), kter¢ se zaby-
valy analyzou vlivu vnimané akademické ti¢innosti na uroven kognitivnich vykont, byla
nasledujici zjisténi. Vnimana akademicka ucinnost je ovlivnéna urovni kognitivnich
dovednosti, ale neni pouze jejich reflexi. Zaci se stejnou trovni kognitivnich doved-
nosti se 1isi v intelektualnich vykonech v zavislosti na sile jejich vnimané akademické
ucinnosti. Jedinci se odlisuji také ve zptsobech interpretace svych uspéchii a neuspéchd,
coz znamena, ze stejny vykon bude mit riizny dopad na vnimanou akademickou ti¢innost
jednotlivcd.

Pozdéjsi vyzkumy potvrdily korelaci vnimané akademické tcinnosti se Skolnimi
znamkami, jakozto ukazateli Skolniho vykonu (Altunsoy et al., 2010; Caprara et al., 2008;
Diseth, 2011). V ramci ¢eskych vyzkumu se tomuto tématu vénovala studie T. Urbanka
a I. Cermaka (1996). Vyzkumny vzorek tvofilo celkem 220 déti ve véku 11 az 14 let
(126 chlapci, 96 divek), rodice téchto déti a jejich ucitelé. Vysledky vyzkumu ukazaly,
ze détska vnimana Gc¢innost souvisi s hodnocenim $kolniho vykonu, a to jak na urovni
sebeposouzeni, tak i pfi posuzovani rodi¢i a ucitelem.

Z hlediska emo¢niho proZivani a motivace se ukazuje, Ze zaci s nizkou urovni vni-
man¢ akademické Gi¢innosti ¢astéji pochybuji o svych schopnostech vytesit zadany ukol,
pracuji s mensim nasazenim, jsou méné pohotovi a narazi-1i na prekazky, brzy se vzdavaji.
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Mohou se citit bezradni a zoufali, pocitovat tzkost a strach. Oproti tomu Zaci s vysoce
vyvinutou vnimanou akademickou u¢innosti se poustéji i do slozit¢jsich ukoll, prekazky
pro né znamenaji vyzvy, prace je napliuje a vzruseni s ni spojené vnimaji spise jako adre-
nalin. Vysoka mira vnimané akademické ti¢innosti tak ptisobi na studijni vysledky jednak
pfimo, ale také prostiednictvim zvySovani studijnich aspiraci zakti (Williams, Williams,
2010; Zimmerman, Bandura, 1994).

Ukézala se také souvislost mezi vnimanou u¢innosti a u¢ebnimi strategiemi, které zaci
pouzivaji (Diseth, 2011; Graham, 2011; Yusuf, 2011). Podle vyzkumii A. Disetha (2011)
prispiva vysoka uroven vnimané akademické ucinnosti k tzv. deep learning strategies,
neboli ucebnim strategiim jdoucim do hloubky. Takové strategie se vyznacuji zdjmem
o studovanou latku. Zak hleda smysl véci, které se uci, uvazuje o jejich vzajemnych
souvislostech, nepfejima je pouze jako fakta, ale usiluje také o jejich vlastni ovéteni.
Opakem jsou takovi zaci, ktefi pochybuji o smyslu Skolni prace, zajimaji se pouze o ty
informace, které jsou nutné ke zvladnuti zkousky, tyto informace pak pouze memoruji
a nesnazi se je skute¢né pochopit.

2, Cil vyzkumu

Hlavnim cilem piedkladaného vyzkumu bylo vytvoreni vyzkumného nastroje, kte-
ry by byl schopen zméfit vhimanou akademickou u¢innost u zZaku stiednich Skol.
Zamérem je pienést teoretické poznatky o vnimané akademické ucinnosti do praxe. Jak
jiz bylo popsano, vnimana akademicka uc¢innost ma vyznamny vliv na skolni vykon zaka
a prispiva k jejich celkové skolni spokojenosti. Piedpokladame tedy, ze bude-li ucitel
schopen zmapovat Groven vnimané akademické ucinnosti svych zakd, ziska informace,
na zéklad¢ kterych mize svym zakim lépe porozumét.

Vyznamnou motivaci pro vytvofeni takového néstroje byla také skute¢nost, ze v Ces-
ké republice podobny vyzkumny nastroj k dispozici neni. Zfejmé jedinym nastrojem
meéficim vnimanou osobni G¢innost je Dotaznik obecné vlastni u¢innosti R. Schwarzera
a M. Jerusalema (1995), ktery je vSak pfekladem némeckého originalu a pro ¢eskou
populaci neni standardizovan. Navic je urcen pro méfeni vnimané osobni uc¢innosti
v jeji obecné roving.

3. Metodologie

3.1 Metoda, tvorba dotazniku

Jako nejlépe se hodici vyzkumny nastroj pro vySe popsané ucely byl vybran dotaz-
nik. Pfi jeho tvorbé jsme vychézeli z doporuceni ke konstrukei §kal méficich vnima-
nou uc¢innost A. Bandury. Jako inspirace nam slouzil Dotaznik obecné vlastni G¢innosti
R. Schwarzera a M. Jerusalema (1995), subskala Believing in Me z dotazniku ClassMaps
B. Dollov¢, S. Zuckera a K. Brehmové (2004), dotaznik MALS (The Myself-As-Learner
Scale) R. Burdena (2000) a klicové kompetence k uceni a feSeni problémt, formulované
v Radmcovém vzdélavacim programu pro gymnazia (Hausenblas et al., 2008).

Otazky v dotazniku byly formulovany dostatecné konkrétné, aby o vnimané akade-
mické ucinnosti vypovidaly co nejvice, ale zaroven natolik obecné, aby umoznily pouziti
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dotazniku v riznych predmétech (s vyjimkou predméta specializovanych, jako jsou voli-
telné seminafe a vychovy, jejichz obsah je velmi specificky). Z hlediska obsahu §lo pie-
devsim o presvédceni zakl, ze jsou schopni zvladnout naroky daného predmétu. Zaroven
byly zahrnuty polozky mapujici vné&jsi vlivy, které mohou vnimanou akademickou u¢in-
nost zakl ovlivitovat, jako jsou ocekavani a podpora ze strany rodiny ¢i podpora a zptisob
vyuky ucitele.

Po sestaveni dotazniku byl proveden pilotni vyzkum, na zaklad¢ kterého byly pro-
vedeny Upravy v nékterych polozkach. V ramei pilotni studie bylo také zjistovano, které
Skolni situace povazuji respondenti za narocné a jaké prozitky v nich zazivaji. K vysled-
nému dotazniku byl pak za uc¢elem validizace pridan popis Ctyt naro¢nych skolnich situaci
(psani seminarni prace, referovani pted tfidou, psani pololetni pisemné prace a prubch
ustniho zkouseni). U kazdé z nich mél respondent ohodnotit, na kolik procent si mysli,
ze v ni bude uspésny. Dale bylo u kazdé situace uvedeno pét pozitivnich (zabava, zajem,
adrenalin, jistota, vyzva) a pét negativnich (strach, nervozita, zoufalstvi, naStvani, stres)
charakteristik, které popisovaly prozivani respondentii. Ukolem respondenta bylo oznagit
na Skale (viibec — trochu — dost — hodn¢), jak intenzivné tento prozitek v dané situaci
zaziva.

Vsechny polozky vyplinovali respondenti s ohledem na jeden konkrétni vyucovaci
predmét, ktery si sami zvolili a jehoz nazev uvedli v tvodu dotazniku. Zjistovany byly
demografické udaje (jméno, vek, studovana skola, ro¢nik studia a pohlavi) a idaje o vypl-
novaném pifedmétu (jaka znamka zakovi z tohoto pfedmétu aktualné vychazi, zda patti
zvoleny predmét k jeho oblibenym, zda je pro néj jeho obsah zajimavy a jak mu vyhovuje
zpusob jeho vyuky).

3.2 Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek tvofilo 611 zakt z péti prazskych gymnazii, prvniho az tfetiho roc-
niku. Gymnazia byla volena podle dostupnosti a ochoty skoly sbér dat umoznit. Z hlediska
pohlavi byl vzorek témét vyrovnany. VEkove byli nejvice zastoupeni Sestnactileti (34 %),
sedmnactileti (31 %) a osmnactileti (25 %) zaci. Sbér dat probihal v mésici kvétnu a cerv-
nu roku 2012. Vyplnéni dotazniku trvalo zhruba patnact minut.

Kazdy z respondentti vyplioval dotaznik pro takovy predmét, ktery si sam zvolil.
Graf 1 ukazuje zastoupeni jednotlivych predmétt. Nejcastéji volenym predmétem byla
matematika, o které vypliovalo dotaznik celkem 216 studentti.

3.3 Zpracovani dat

Sebrana data byla zpracovana pomoci programu SPSS. Provedena byla polozkova
analyza. Obtiznost vSech polozek v testu se pohybovala v piijatelném rozmezi (p > 0,4
A p <0,8), pro nizkou korelaci s celkovym hrubym skorem (r < 0,2) vSak byly vyfazeny
dvé polozky (Kdyz mi v tomto predmétu néco nejde nebo nécemu nerozumim, reknu si
o pomoc.; V tomto predmeétu se nejlépe osvédcuje ,, nabiflovat* se presné to, co bylo rece-
no v hodiné (nebo je napsané v ucebnici).).

Na zaklad¢ faktorové analyzy byl vytvofen model se ctyfmi faktory. Vzajemné kore-
lace jsou uvedeny v tabulce 1. Tento model vysvétluje padesat procent variability ptivod-
niho modelu. Z dotazniku byla vyfazena polozka 17 (Ptam se, abych tématu lépe porozu-
meél(a).), ktera korelovala pouze se tfetim faktorem, do kterého se vSak obsahové nehodila.
Tato polozka také vykazovala pomérné slabou korelaci s celkovym hrubym skorem.
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Graf 1 Vyzkumny vzorek — rozlozeni z hlediska zvoleného predmétu
Tabulka 1 Korelace hrubych skoru jednotlivych faktori
celkovy HS HS HS HS
HS F-1 F-2 F-3 F-4
celkovy HS 1 0,915%* 0,833%%* 0,704** 0,716%*
HS F-1 1 0,651%** 0,570%* 0,576**
HS F-2 1 0,389%* 0,484**
HS F-3 1 0,459%**
HS F-4 1

**statisticka vyznamnost p = 0,01

Prvni z faktorti, nazvany reflexe vlastnich kompetenci, zachycuje jedincovo presvéd-
¢eni o tom, jak zvlada predmét jako celek. Polozky, které ho syti, zahrnuji respondentovy
obavy z novych tkolt, jeho viru ve vlastni schopnosti zvladat piekazky, které se pii dosa-
hovani cile objevi a jeho pfesvédceni o svych schopnostech nabyté znalosti a dovednosti
efektivne vyuzit. Tento faktor koreluje s celkovym hrubym skorem nejsilngji.

Druhy faktor nazvany strategie FeSeni problému se tyka zakovy prace v predmétu.
Zahrnuje jeho presvédéeni o tom, zda je schopen svou praci efektivné organizovat, doka-
ze-1i odhadnout dilezitost informaci, se kterymi pracuje a je-li schopen vysledky své
prace vhodné reflektovat. Spole¢nym jmenovatelem tfetiho a ctvrtého faktoru jsou vnéjsi
vlivy. Tteti faktor sleduje podporu a ocenéni od ucitele a také zplisob vyuky daného pied-
métu. Ctvrty se pak tykd toho, jak jedinec vnima ogekavani ze strany rodi¢i a podporu,
kterou mu poskytuji.

Pomoci Mc-Callovy plosné transformace byly nasledné vytvofeny normy. Jsou uva-
dény ve stenech a pokryvaji jak dotaznik jako celek, tak i jednotlivé faktory. Test jako
celek vykazuje velmi dobrou reliabilitu. Vnitini konzistence Cronbachovo alfa dosahuje
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prumérné hodnoty a = 0,93 (pro jednotlivé faktory v rozmezi o> 0,66 A o < 0,92) a split-
-half reliabilita r = 0,88 (r > 0,70 Ar < 0,91).

4, Vysledky

4.1 Validita vyzkumného nastroje

Validita vyzkumného nastroje byla méfena pomoci tii kritérii — $kolni znamky, hodno-
ceni $kolni situace a prozitkd s touto situaci spojenych. Zamyslené bylo rovnéz vzajemné
hodnoceni spoluzakt a hodnoceni zaku uciteli, z divodu velmi nizké névratnosti dotazni-
ki vsak nebylo mozné toto kritérium do vysledného méfeni zahrnout.

Prvni z kritérii pro méfeni validity vytvofeného dotazniku vychazelo z premisy ovéte-
né mnohymi vyzkumy (Altunsoy et al., 2010; Diseth, 2011) a to, Ze vnimana akademicka
ucinnost ovlivituje studijni vykony zakd, které jsou hodnoceny skolnimi znamkami. Vyssi
vnimana akademicka ucinnost by tedy méla prispivat k lepsim §kolnim znamkam. Tento
predpoklad se ukazal jako pravdivy (Pearsontiv korela¢ni koeficient r = —0,759, statisticka
vyznamnost p = 0,01). Cim vy3e respondent v testu skoroval, tim nizsi byla hodnota jeho
Skolni znamky.

Za dalsi kritérium validity byla zvolena souvislost dosazenych hrubych skorti s tim, na
kolik procent si zaci véfili, ze budou Gspésni v konkrétnich Skolnich situacich popsa-
nych v druhé ¢asti dotazniku (respondenti hodnotili svou tispésnost v procentech). Pied-
pokladem bylo, Ze respondenti s vy$§im hrubym skorem z dotazniku, budou hodnotit svou
uspésnost v téchto situacich 1épe. VSechny modelové situace (seminarni prace, referat,
pisemna prace, zkouseni) korelovaly s hrubym skorem (statistickd vyznamnost p = 0,01).
Jednotlivé korelace jsou uvedeny v tabulce 2.

Tabulka 2 Korelace hrubych skorii s hodnocenim zvladani konkrétnich skolnich situaci

semindrni prace referat pisemna price zkouseni

celkovy HS 0,587** 0,262%* 0,656** 0,545%*

**statistickd vyznamnost p = 0,01

Tteti kritérium k ovéfeni validity vychéazelo z teorie potvrzené predchozimi vyzkumy,
ze mira vnimané akademické u¢innosti a proZivani jedince se vzajemn¢ ovliviuji (Thijs,
Verkuyten, 2008; Urbanek, Cermak, 1996). Zaci, kteii dosahli v dotazniku vysokych
hrubych skort, by tak méli konkrétni skolni situace prozivat pozitivnéji nez ti se skory
niz§imi.

Ke kazd¢ z vyse zminénych konkrétnich $kolnich situaci bylo v dotazniku pfifazeno
pét pozitivné a pét negativné ladénych prozitkd, jejichz intenzitu zaznamenavali respon-
denti na $kale: viibec — trochu — dost — hodné. Odpovédi ,,vibec byla ptifazena hodno-
ta 1, odpovédi ,,hodné*“ hodnota 4.

Jednotlivé prozitky vykazovaly zna¢nou zavislost v kategorii pozitivnich a negativnich
(viz tab. 3). Korelaci pozitivnich a negativnich hrubych skori pro jednotlivé situace s cel-
kovym hrubym skorem ukazuje tabulka 4. VSechny korelace jsou signifikantni (statisticka
vyznamnost p = 0,01).
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Tabulka 3 Pearsonova korelace jednotlivych prozitku s jejich celkovym hrubym skorem

pozitivni prozitky zabava zajem adrenalin jistota vyzva
HS pozit. 0,764%** 0,764** 0,496** 0,564%** 0,697**
negativni proZitky strach nervozita zoufalstvi nastvani stres
HS negat. 0,784%%* 0,765%* 0,764%%* 0,564%** 0,788%**

**statisticka vyznamnost p = 0,01

Tabulka 4 Pearsonova korelace pozitivnich a negativnich hrubych skorii pro jednotlivé situace s celkovym

hrubym skorem

seminarni prace HS pozit. HS negat.
celkovy HS 0,529** —0,440%**
referat pred tfidou HS pozit. HS negat.
celkovy HS 0,334%** —0,160%**
pisemna prace HS pozit. HS negat.
celkovy HS 0,463** —0,444%**
ustni zkouSeni HS pozit. HS negat.
celkovy HS 0,413** —0,380%**

**statistickd vyznamnost p = 0,01

Vzhledem k tomu, Ze tfi ze zvolenych zpisobtu validizace vykazovaly signifikantni
korelaci s hrubymi skory, 1ze o vytvoireném dotazniku uvazovat jako o nastroji validnim
pro méfeni vnimané akademické ucinnosti.

4.2 Dalsi vysledky

Mimo udaje k ovéteni validity dotazniku byly sledovany dalsi proménné. Pro posou-
zeni vztahu pohlavi respondenta s dosazenymi hrubymi skory byl pouzit t-test pro dva
nezavislé vybéry. Rozdil sttedovych hodnot Cinil 5,68 (statisticka vyznamnost p = 0,01)
s niz§im primérem u chlapct. Vnimana akademicka ti¢innost chlapcti méfena sestavenym
dotaznikem byla tedy v priméru nizsi nez u divek.

Souvislost hrubého skoru a véku respondentti byla zjistovana pomoci Pearsonova
korela¢niho koeficientu. Podle vysledné hodnoty r = 0,076 se nejedna o signifikantni
zavislost. Mira vnimané akademické ti¢innosti méfené sestavenym dotaznikem se tedy
nelisila s ohledem na vek respondentt.

Hruby skor byl dale korelovan s roénikem, ktery respondent navstévuje. Vysledna
hodnota r = 0,090 je signifikantni na hladin¢ vyznamnosti p = 0,05. Vysledné skory tedy
Castecné variovaly podle ro¢niku, ktery respondent navstévoval, s postupnym nartistem
vnimané ucinnosti smérem k vyssim rocnikim.

Porovnany byly také primérné hrubé skory dosazené v jednotlivych predmétech tak,
ktefi dotaznik vypliiovali pro matematiku, chemii a fyziku. Naopak nejvys$si prumérny
hruby skor se objevil u volitelnych seminaiti a zemépisu viz tabulka 5. Tento rozdil se
ukazal jako signifikantni (statistickd vyznamnost p = 0,01).
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Tabulka 5 Vztah hrubych skorii a zvoleného predmétu (analyza rozptylu, ANOVA)

M | Ch | Fyz | IVT | ¢ J:Z’lk D |zsv | z Bi | sem.

n 206 | 42 | 26 | 26 69 9% | 46 | 21 11 54 3

oHS | 117,55 | 119 | 12031 | 134,88 | 137,72 | 133,16 | 141,87 | 137,19 | 147,09 | 133,57 | 151

o 25932 | 28,06 | 33,182 | 20,669 | 21,135 | 25,065 | 16,898 | 20,004 | 5683 | 16,464 | 11,136

min. 56 56 71 9% | 46 57 89 | 100 | 138 | o4 | 141

max. 175 | 163 | 185 | 181 | 172 | 179 | 177 | 186 | 156 | 165 | 163
(obilf;tr.) 0,000

Vzhledem ke zjisténi vyznamného rozdilu mezi primérnymi hrubymi skory jednot-
livych vyucovacich pfedmét byla otestovana souvislost mezi zvolenym pfedmétem
a jeho oblibenosti (zéci volili miru oblibenosti zvolené¢ho predmétu na skéle oblibeny —
spise oblibeny — spise neoblibeny — neoblibeny, odpovédi ,,oblibeny* byla ptidélena
hodnota 1 a odpovédi ,,neoblibeny* hodnota 4). Pouzita byla testovd metoda ANOVA.
pramérnym hrubym skérem — matematika, fyzika a chemie. Rozdil mezi jednotlivymi
priméry je signifikantni (statisticka vyznamnost p = 0,01).

Tabulka 6 Hodnoceni zvolenych predmétii z hlediska oblibenosti (analyza rozptylu, ANOVA)

9 cizi

M Ch Fyz IVT Cj . D 78V V/ Bi sem.
jazyk
n 212 40 25 24 65 95 43 20 10 53 3
i ° 2,37 2,18 2,56 1,71 1,68 1,77 1,26 1,3 1,4 1,53 1
oblibenost
c 1,126 | 1,083 | 1,261 | 0,751 | 0,812 | 1,096 | 0,492 | 0,657 | 0,966 | 0,868 0
Sig.
(oboustr.) 0,000

5. Diskuse

Cilem ptedkladaného vyzkumu bylo vytvofeni nastroje, ktery by byl schopen zméfit
vnimanou akademickou t€innost. Ovétena byla jeho validita i reliabilita. Zjistény byly
vztahy vnimané akademické ucinnosti k dalsim proménnym, které 1ze porovnat s vysled-
ky ptedchozich studii.

Souvislost skolnich zndmek a vnimané akademické uc¢innosti se objevuje v nékolika
zahrani¢nich studiich (Altunsoy et al., 2010; Caprara et al., 2008; Diseth, 2011).
A. Diseth (2011) se zajimal o to, zda maji primérné stiedoskolské znamky studen-
td (tzv. high school grade point average — HSGPA) vliv na jejich vnimanou akade-
mickou ¢innost na vysokych Skolach. Vysledna korelace téchto dvou proménnych
(r = 0,29, statistickd vyznamnost p = 0,01) potvrdila funkci Skolni znamky jako zdroje
vnimané akademické uéinnosti. Korelaci (r = 0,22, statistickd vyznamnost p = 0,01)
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mezi vnimanou akademickou ucinnosti a znamkou potvrdil také vyzkum S. Altunsoye
a jeho kolegt (2010), jejichz vyzkumny soubor zahrnoval vysokoskolské studenty
ugitelstvi biologie. U nés tuto souvislost prokazali T. Urbanek a I. Cermak (1996) na
vzorku jedenacti- az ¢trnactiletych déti. Tito autofi Skolni vykon operacionalizovali
ve formé znamek z hlavnich predmétd (Cesky jazyk, matematika, fyzika, pfirodopis,
zemepis). V predkladaném vyzkumu se vzajemna zavislost téchto proménnych ukazala
daleko vyssi (r = —0,76, statistickd vyznamnost p = 0,01). Tento fakt lze pfisoudit spe-
cifictéjSimu zaméfeni vyzkum (vnimana akademickd ucinnost v konkrétnim pfedmétu
v souvislosti se znamkou z konkrétniho predmétu).

Z hlediska prozitki je predkladany vyzkum opét specificky tim, ze byly zjistova-
ny prozitky tykajici se konkrétnich situaci. V tomto méfeni bylo dosazeno statisticky
vyznamné korelace s vnimanou akademickou ucinnosti (r = 0,16 az r = 0,53 (statistic-
k& vyznamnost p = 0,1) podle typu hodnocené situace). T. Urbanek a I. Cermak (1996)
mefili tento vztah na obecnéjsi trovni. Do souvislosti davali vnimanou G¢innost déti se
sebeposuzovanim na Skale agresivity, delikventnosti, deprese, hyperaktivity, socialni
stazenosti a somatickych obtizi Achenbachova dotazniku. Déti s nizs$i vnimanou G¢innosti
se vnimaly jako agresivnéjsi, delikventnéjsi, hyperaktivnéjsi a s vice somatickymi
obtizemi. K podobnym vysledkiim dosli i J. Thijs a M. Verkuyten (2008), ktefi zkoumali
vztah vnimané akademické ti¢innosti a depresivnich pociti. Depresivni pocity zahrnovaly
pocity smutku, nervozity a strachu. Negativni korelace byla v této studii prokdzana kore-
lacnim koeficientem r = —0,25 (statistickd vyznamnost p = 0,01).

Rozdil mezi vnimanou akademickou G¢innosti chlapei a divek vysel v predkladaném
vyzkumu signifikantni (statistickd vyznamnost p = 0,01) s niz§im primérnym hrubym
skorem u chlapct. Ke stejnému zavéru dospéla se svymi kolegy napriklad i C. Pastorelli
(2001), ktera zkoumala vnimanou seberegula¢ni G¢innost! u zaka ve véku 10 az 15 let.
Podobnéjsi nasemu byl vyzkumny vzorek G. V. Caprary (12 az 18 let), ktery tento vztah
v ramci vyzkumu seberegulacni u¢innosti také potvrdil (Caprara et al., 2008). V ¢eském
prostfedi odhalil statisticky vyznamné rozdily ve vnimané osobni t¢innosti jedenacti- az
&trnactiletych chlapci a divek vyzkum T. Urbanka a I. Cermaka (1996).

Existuji studie, které se zabyvaly poklesem vnimané tucinnosti s prechodem ze
zakladni na stiedni $kolu (Pintrich, Schunk, 1996), nicméné nebyla nalezena takova,
ktera by uvadéla vyvoj vnimané ucinnosti v ramci stfedni skoly. V pedkladaném vyzku-
mu koreluje hruby skor s rocnikem pouze na hladiné vyznamnosti p = 0,05. Ukazal se
nartst vnimané akademické ucinnosti s postupem do vyssich roénikti. MoZnou interpre-
taci je postupna adaptace na nové prostiedi a naroky navstévované skoly. Pro sledovani
zmén v pribéhu studia by vSak bylo vhodné realizovat studii vyvojovou.

Jako signifikantni se ukazalo srovnani hrubych skoért dosazenych v jednotlivych pied-
lili matematiku, chemii a fyziku. Vyrazné 1épe dopadly jazyky, informatika a dalsi pted-
meéty. Zjisténa vsak byla také signifikantni korelace mezi piedméty a jejich oblibenosti.
Lze tedy predpokladat, ze rozdily v mife vnimané akademické ti¢innosti mezi jednotlivy-
mi pfedméty ve zkoumaném vzorku byly vyrazné ovlivnény moznosti vybéru predmétu.
Z téchto vysledkl proto nelze usuzovat na realné rozdily mezi predméty.

1V tomto kontextu se jedna o piesvédCeni studentil, Ze mohou regulovat vlastni uebni procesy
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K limitim pfedkladaného vyzkumu patfi obecna omezeni tykajici se vyuziti
dotaznikové metody (piedpoklad respondentovy schopnosti introspekee, riziko zkresleni
odpovédi, omezeny vybér moznosti). Mozna zkresleni s sebou nese také rozdéleni
polozek dotazniku do ¢tyt faktori. Faktorova analyza vysvétlovala pouze padesat procent
variability pivodniho modelu. Zfejmym nedostatkem je maly pocet polozek syticich tieti
a ctvrty faktor. Nabizelo se sjednoceni téchto dvou faktord, vysledky faktorové analyzy
vsak takové spojeni neumoziovaly.

Vzhledem k ¢asové narocnosti byl vyzkumny soubor z pivodniho zdméru obsdhnout
vSechny typy stfednich $kol zuzen pouze na studenty gymnazii. Z divodu dostupnosti
byla volena pouze gymnazia prazska. Za nedostatek 1ze také povazovat absenci ¢tvrtych
ro¢nikd. Primarnim cilem vyzkumu vsak nebylo sledovani zmén vnimané akademické
ucinnosti v ramci gymnazii. Dale nebyl prokdzan vyrazny vliv studovaného ro¢niku na
dosazené hrubé skore. Zatazenim ¢tvrtych rocnikl do vyzkumného vzorku by tudiz neme-
lo dojit k zasadni zmén¢ vytvoienych norem.

6. Zavér

V ramci predlozeného vyzkumu byl vytvoten dotaznik métici vnimanou akademickou
ucinnost na stfednich skolach. Jeho vyuziti je zatim omezeno na gymnazia. Normy jsou
vytvofeny pro prvni az tieti rocnik. Pravdépodobné by mohly byt vyuzivany i pro zaky
nejvyssich ro¢nikd, nicméné tuto domnénku by bylo vhodné empiricky ovéfit.

Dotaznik tvoii 31 polozek. Jejich rozdéleni do jednotlivych faktorti poskytuje uzi-
vatelim konkrétnéjsi informace o jednotlivych slozkach vnimané akademické ucinnos-
ti. Krom¢ kvantitativniho vyhodnoceni je také mozné zaméfit se na jednotlivé polozky
a hodnotit je kvalitativné. Dale Ize pouzit ¢tyfi Skolni situace a s nimi spojené pocity. Na
ty se vytvorené normy nevztahuji, zadavajici je vS§ak mize vyhodnotit kvalitativné. Nabizi
se také moznost vyuzit jen nekteré ze situaci, pfipadné je preformulovat ¢i zcela zménit
tak, aby Iépe odpovidaly zaméru Setfeni.

Vzhledem ke kratké délce a snadné administraci i vyhodnoceni je dotaznik vhodny
pro uziti v bézné skolni praxi. Muize byt zadavan jak skupinové, tak individualné. Lze jej
vyuzit jako screening aktualniho stavu vnimané akademické t€¢innosti ve tfidé, nebo zaci-
lit na konkrétniho jedince naptiklad v pfipadé Spatného prospéchu. Dotaznik je zamyslen
k vyuziti jako diagnosticky nastroj pro jednotlivé ucitele nebo pedagogicko-psychologic-
ké pracovniky. Na zaklad¢ ziskanych informaci lze u€init zmény, které pomohou zakiim
pfi vyrovnavani se s naroky vzdélavani. Takové zmény mohou zahrnovat seznameni
s efektivnimi zptisoby pfemysleni o feseni ukoli ¢i posilovani presvédceni zaka, ze zada-
nou praci zvladnou.

Stavajici podoba dotazniku neni konecna. Autorka v soucasné dobé pracuje na nové
verzi, v ramci které budou upraveny nékteré polozky dotazniku. Vyzkumny vzorek bude
rozsifen na vSechny typy stiednich skol. Kromé gymnazii budou zafazeni i zastupci stied-
nich odbornych $kol a odbornych ucilist. Zastoupeny by mély byt i Skoly mimoprazské
tak, aby byl vzorek co nejreprezentativnéjsi. V pfedkladaném vyzkumu nebylo pracovano
s moznosti, ze by se mohla mira vnimané akademické ucinnosti vyznamné lisit v zavis-
losti na skolnim pfedmétu. V planovaném vyzkumu bude s touto variantou pocitano.
Dotaznik bude vypliiovan pro Cesky jazyk a matematiku tak, aby bylo mozné porovnat
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vysledky téchto dvou pfedmétl, a aby mohly byt v piipadé vyznamnych rozdilti vytvoreny
normy pro tyto dva predméty zvIast.

LITERATURA

Altunsoy, S., Cimen, O., Ekici, G., Atik, A. D., Gokmen, A. (2010). An assessment of the factors that influence
biology teacher candidates’ levels of academic self-efficacy. Procedia — Social and Behavioral Sciences,
2(2),2377-2382.

Bandura, A. (1977). Social Learning Theory. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action. A social cognitive theory. [Vyhledano 12. 6. 2012
na http://des.emory.edu/mfp/effpassages.html]

Bandura, A. (1994). Self-efficacy. In V. S. Ramachaudran (Ed.), Encyclopedia of human behavior (711-81). New
York: Academic Press. [Vyhledano 1. 6. 2012 na http://des.emory.edu/mfp/BanEncy.html]

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: W. H. Freeman and Company.

Bandura, A., Schunk, D. H. (1981). Cultivating competence, self-efficacy, and intrinsic interest through proximal
self-motivation. Journal of Personality and Social Psychology, 41(3), 586—598.

Bong, M., Clark, R. (1999). Comparison between self-concept and self-efficacy in academic motivation research.
Educational Psychologist, 34(3), 139-153.

Bong, M., Skaalvik, E. M. (2003). Academic self-concept and self-efficacy: How different are they really?
Educational Psychology Review, 15(1), 1-40.

Burden, R. (2000). Myself As a Learner Scale. Berkshire: Nfer-Nelson.

Caprara, G. V., Fida, R., Vecchione, M., Del Bove, G., Vecchio, G. M., Barbaranelli, C., Bandura, A. (2008).
Longitudinal analysis of the role of perceived self-efficacy for self-regulated learning in academic continu-
ance and achievement. Journal of Educational Psychology, 100(3), 25-534.

Diseth, A. (2011). Self-efficacy, goal orientations and learning strategies as mediators between preceding and
subsequent academic achievement. Learning and Individual Differences, 21(2), 191-195.

Doll, B., Zucker, S., Brehm, K. (2004). Resilient Classrooms: Creating Healthy Environments for Learning.
New York: The Guilford Press.

Graham, S. (2011). Self-efficacy and academic listening. Journal of English for Academic Purposes, 10(2),
113-117.

Hausenblas, O., Kostalova, H., Mikova, S., Palekova, J., Slejskova, L., Stang, J., V&fisova, 1. (2008). Klicové
kompetence na gymnaziu. Praha: Vyzkumny tstav pedagogicky.

Pajares, F. (2002). Overview of social cognitive theory and of self-efficacy. [Vyhledano 28. 6. 2012 na http://
www.emory.edu/EDUCATION/mfp/eff.html]

Pastorelli, C., Caprara, G. V., Barbaranelli, C., Rola, J., Rozsa, S., Bandura, A. (2001). The structure of children’s per-
ceived self-efficacy: A cross-national study. European Journal of Psychological Assessment, 17(2), 87-97.

Pintrich, P., Schunk, D. (1996). Motivation in Education: Theory, Research & Applications. Englewood Cliffs,
NJ: Prentice-Hall.

Schunk, D. H. (1984). Self-efficacy perspective on achievement behavior. Educational Psychologist, 19(1), 48-58.

Schwarzer, R., Jerusalem, M. (1995). The General Self-Efficacy Scale (GSE). [Vyhledano 20. 7. 2012 na http:
//userpage.fu-berlin.de/health/engscal.htm]

Thijs, J., Verkuyten, M. (2008). Peer victimization and academic achievement in a multiethnic sample: The role
of perceived academic self-efficacy. Journal of Educational Psychology, 100(4), 754-764.

Urbének, T., Cermak, L. (1996). Self-efficacy déti ve $kolni &innosti. Shornik prispévkii z konference k nedozitym
90. narozenindam prof. PhDr. Roberta Konecného. CSc. (101-113). Brno.

Van Dinther, M., Dochy, F., Segers, M. (2011). Factors affecting students’ self-efficacy in higher education.
Educational Research Review, 6(2), 95-108.

Williams, T., Williams, K. (2010). Self-efficacy and performance in mathematics: Reciprocal determinism in 33
nations. Journal of Educational Psychology, 102(2), 453—466.

Yusuf, M. (2011). The impact of self-efficacy, achievement motivation, and self-regulated learning strategies on
students’ academic achievement. Procedia — Social and Behavioral Sciences, 15, 2623-2626.

Zimmerman, B. J., Bandura, A. (1994). Impact of self-regulatory influences on writing course attainment. Ame-
rican Educational Research Journal, 31, 845-862.

93



ACADEMIC SELF-EFFICACY AMONG SECONDARY SCHOOL STUDENTS

J. DRABEROVA

ABSTRACT

The concept of academic self-efficacy, which refers to Albert Bandura’s self-efficacy theory, is an important
factor in students’ academic achievement. The aim of this work was to develop a research tool for assessing high
school students’ academic self-efficacy. Therefore a questionnaire was developed, verified in a pilot study and
tested among first-, second-, and third-graders at five Prague secondary schools. The research sample consisted
of 611 students. Collected data were examined with item and factor analysis, other psychometric characteristics
were proven. The findings indicate that the developed assessment tool is reliable, has satisfactory validity, and is
applicable in school practice. The research has also revealed interesting relations between academic self-efficacy
and other variables such as gender, age or demanding school situations experienced by students.

Keywords: self-efficacy; academic self-efficacy; academic motivation; high school students; assessment; edu-
cational psychology

SELBSTWIRKSAMKEIT BEI SCHULERN DER MITTELSCHULE

J. DRABEROVA

ABSTRAKT

Das Konzept der akademischen Selbstwirksamkeit, das die wahrgenommene Selbstwirksamkeitstheorie von
Albert Bandura erweitert, ist ein wichtiger Faktor in den Studienerfolgen der Studierenden. Das Ziel dieser
Arbeit war es, ein Forschungsinstrument zur Messung der akademischen Selbstwirksamkeit fiir Sekundarschiiler
zu erstellen. Zu diesem Zweck wurde ein Fragebogen ausgearbeitet, der anschlieSend in der Pilotstudie tiberpriift
wurde und dann von Schiilern des ersten bis dritten Jahrganges an fiinf Prager Gymnasien ausgetiillt wurde.
Die Stichprobe besteht aus 611 Studenten. Es wurde eine Item Analyse und Faktorenanalyse durchgefiihrt,
weitere psychometrische Eigenschaften des Fragebogens wurden erhoben. Die erhaltenen Ergebnisse zeigen,
dass es sich um ein zuverlédssiges Forschungsinstrument mit zufriedenstellenden Giiltigkeit handelt, das in der
schulischen Praxis nutzbar ist. Es zeigten sich auch Zusammenhénge der akademischen Selbstwirksamkeit mit
weiteren Variablen wie Geschlecht, Alter oder Erfahrung mit anspruchsvolle Schulsituationen.

Schliisselworter: Selbstwirksamkeit; Akademische Selbstwirksamkeit; Motivation zum Studium; Mittelschule;
Diagnostik; padagogische Psychologie
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