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VNIMANA AKADEMICKA UCINNOST ZAKU STREDNICH SKOL
V CESKEM JAZYCE A V MATEMATICE, TVORBA VYZKUMNEHO
NASTROJE

JANA DRABEROVA

Cilem pfedkladané studie bylo vytvotfeni vyzkumného nastroje pro méfeni vnimané aka-
demickeé ucinnosti zaku stfednich skol, ktery v ¢eském prostfedi zatim neni k dispozici.
Vyzkumny soubor tvoii 1717 zakt stiednich $kol ze vech krajti Ceské republiky. Do
vyzkumu byla zahrnuta stiedni odborné ugilisté, stiedni odborné $koly a gymnézia. Zaci
vypliovali dotaznik pro ¢esky jazyk a pro matematiku. Vysledny vyzkumny nastroj vyka-
zuje vysokou reliabilitu, ovéiena byla také jeho validita. Déle se ukdzal vyznamny vztah
mezi naméfenou vnimanou akademickou ¢innosti a tim, zda zaci hodnoti pfedmét jako
sviyj oblibeny. Potvrzena byla také souvislost se Skolni znamkou, typem studované skoly,
specifickymi poruchami uceni a chovani a dal§imi proménnymi.
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1. Teoreticka vychodiska

Teoretickym ramcem konceptu vnimané akademické ucinnosti je socidlné-kognitivni
teorie A. Bandury (1997), ktery vymezil koncept self-efficacy (vinimand osobni ti€¢innost)
jako pfesveédceni jedince o jeho vlastnich schopnostech pottebnych k dosazeni ur¢itého
cile. Tato pfesvédceni ovliviiuji vybér aktivit a motivacni uroven jedince, ¢imz vyznamné
prispivaji k tvorb€ jeho znalosti a dovednosti. Dle A. Bandury (1997) se jedna o konstrukt
multidimenzionalni. Dalsi autofi toto Bandurovo piesvédceni potvrdili a doplnili o pozna-
ni, ze neni mozné obsahnout specifika jednotlivych oblasti a ikoli v obecné roving a nelze
tedy hovofit o uspofadani hierarchickém (Bong, Clark, 1999; Bong, Skaalvik, 2003).

Ve vztahu ke studijnim aktivitdm je uzivan termin academic self-efficacy (vnimana
akademicka G¢innost!). A. Bandura (1997) definoval tento pojem jako presvéd¢eni zaka
o vlastnich schopnostech potiebnych k dosazeni danych typi studijnich vykont. Prvotni
studie v této oblasti potvrdily, Ze Zaci se stejnou trovni kognitivnich schopnosti se lisi ve
studijnich vykonech v zavislosti na sile jejich vnimané akademické uc¢innosti (Bandu-
ra, Schunk, 1981; Schunk, 1984). Souvislost se $kolnimi vykony byla ovérena i dal$imi

vyzkumy (napf. Altunsoy et al., 2010; Caprara et al., 2008; Diseth, 2011).

IV geské literatufe se mizeme setkat s riiznymi pieklady tohoto pojmu. Abychom dodrzeli kontinuitu praci autorky,
pouzivame termin vnimand akademicka uéinnost, ackoli si jsme védomi nepiesnosti prekladu.
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Z hlediska prozivani a motivace se ukazuje, ze zaci s nizkou trovni vnimané akademic-
ké ucinnosti Castéji pochybuji o svych schopnostech vytesit zadany tkol, pracuji s men-
$im nasazenim, jsou mén¢ pohotovi, a narazi-li na prekazky, brzy se vzdavaji. Mohou se
citit bezradni a zoufali, pocitovat izkost a strach. Oproti tomu Zaci s vysoce vyvinutou
znamenaji vyzvy, prace je napliiuje a vzruseni s ni spojené vnimaji spise jako adrenalin
(Williams, Williams, 2010; Zimmerman, Bandura, 1994). Vzhledem k vyznamnému vlivu
vnimané akademické ucinnosti na studijni vykony zakt, na jejich studijni aspirace a cel-
kovy vztah ke vzdélavani si toto téma zaslouzi pozornost odbornikti v edukacni praxi.

V ceském prostiedi bylo téma vnimané akademické ucinnosti delsi dobu opomijeno,
v poslednich letech se vSak pomalu dostava do poptedi zajmu. Objevuji se bakalarské
a diplomové prace zabyvajici se timto tématem z riznych thli pohledu (napi. Kucerova,
2015; Lavickova, 2016; Ptackova, 2014; Vozkova, 2014), publikovana byla také rozsah-
lejsi studie I. Smetackové a A. Vozkové (2016).

2. Cil vyzkumu

Hlavnim cilem predkladaného vyzkumu je vytvoreni vyzkumného nastroje, ktery
by umoznil zmé&Fit vnimanou akademickou u¢innost (dile VAU) u Ziki stiednich
§kol. Motivaci pro jeho vytvofeni je pieneseni teoretickych poznatkii o VAU do praxe.
Dale také skute¢nost, ze v Ceské republice podobny vyzkumny nastroj k dispozici neni.
Vzhledem k tomu, ze VAU mé vyznamny vliv na 8kolni vykon zéki a piispivé k jejich
celkové skolni spokojenosti, mohou byt informace o tirovni VAU jednotlivych Zaki cen-
nym voditkem pro ucitele a dalsi pedagogické pracovniky, na jehoz zakladé mohou
svym zakiim 1épe porozumét.

Pilotni studii k tomuto vyzkumu je diplomova prace autorky (Draberova, 2012), v ram-
ci které jiz pokus o vytvoteni vyse popsané¢ho vyzkumného nastroje probéhl (vyzkumny
vzorek tvorilo pies 600 Zakl prazskych gymnazii). Tento vyzkum si klade za cil revi-
dovat jiz vytvofeny vyzkumny nastroj, rozsifit vyzkumny soubor o zaky dalsich typu skol
a oborti a zahrnout do vyzkumu vice krajii Ceské republiky.

Validitu vyzkumného nastroje ovéiujeme na zakladé nasledujicich piedpokladi: VAU
souvisi se $kolni znamkou, VAU souvisi s hodnocenim zvladnuti naro¢nych 8kolnich si-
tuaci, VAU souvisi s prozitky, které Zaci v t&chto situacich zaZivaji, VAU 74kt souvi-
si s hodnocenim VAU jejich ugiteli. Mimo provéfovani validity se zamétime také na
porovnani namétené VAU v &eském jazyce a matematice (zde vzhledem k doménové
specifiénosti konceptu piedpokladame rozdily), porovnani VAU s ohledem na pohlavi
a vék respondenttl, zjistovana bude rovnéz souvislost se specifickymi poruchami uceni
a chovani.

3. Metodologie
3.1 TVORBA DOTAZNIKU

Pti konstrukci vyzkumného nastroje jsme vychazeli z doporuceni A. Bandury (2006),
ktera zduraznuji vhodnost zaméfit se na konkrétni oblast fungovani ¢lovéka, spise nez na
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obecna dotazovani bez konkrétniho ramce, ve kterém ¢innost probiha. Rozhodli jsme se
proto sledovat VAU v jednotlivych $kolnich ptedmétech. Vytvoten byl jeden dotaznik,
ktery muze byt pouzit pro rizné skolni predméty (v rameci tohoto vyzkumu byl sledovan
esky jazyk a matematika), takze zadavatel ziska informace o VAU piimo v konkrétnim
predmétu. Zvolili jsme tedy jakousi stfedni cestu, kdy se nedotazujeme na obecnou VAU
pro studium jako celek, ovSem ani necilime na ¢innosti specifické pouze pro jeden kon-
krétni pfedmét, coz by vyznamné omezilo moznosti vyuziti dotazniku.

Zakladnim vychodiskem pro tvorbu dotazniku, byl dotaznik vytvofeny v ramci pilot-
ni studie (Draberova, 2012). Tento dotaznik vykazoval dobrou reliabilitu (Cronbachova
alfa=0,93) i validitu, faktorovou analyzou byly zjistény Ctyfi faktory. Prvni z faktord
nazvany reflexe vlastnich kompetenci zachycoval zakovo presvédceni o tom, jak zvlada
predmét jako celek (zahrnuje respondentovy obavy z novych tkold, jeho viru ve vlast-
ni schopnosti zvladat prekazky, které se pti dosahovani cile objevi a jeho presvédceni
o svych schopnostech nabyté znalosti a dovednosti efektivné vyuzit). Tento faktor korelo-
val s celkovym hrubym skorem nejsilnéji. Druhy faktor nazvany strategie reseni probleé-
miut zahrnoval presvédCeni zaka o tom, zda je schopen svou praci efektivné organizovat,
dokaze-1i odhadnout dilezitost informaci, se kterymi pracuje a je-li schopen vysledky své
prace vhodné reflektovat. Spole¢nym jmenovatelem tietiho a ¢tvrtého faktoru byly vnéjsi
vlivy. Tteti faktor sledoval podporu a ocenéni od ucitele a také zpisob vyuky daného
predmétu. Ctvrty se tykal toho, jak jedinec vnima ocekdvani ze strany rodicii a podporu,
kterou mu poskytuji.

Pro tcely nového dotazniku byly vybrany polozky z prvnich dvou faktord, které nej-
1épe postihovaly koncept VAU. K témto polozkam byly piidany dalsi tak, aby byly tyto
dva faktory doplnény. Inspiraci pro tvorbu novych polozek byly nasledujici zahranicni
dotazniky: Children'’s Self-Efficacy Scale (Bandura, 2006), Children's Perceived Self-
-Efficacy Scales (CPSE) (Pastorelli et al., 2001), The Morgan-Jinks Student Efficacy Scale
(MIJSES) — subskala Children’s Perceived Academic Self-Efficacy (Jinks, Morgan, 1999),
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MLSQ) (Pintrich, DeGroot, 1990), Stu-
dent Self-Report of Academic Self-Efficacy (Hoover-Dempsey, Sandler, 2005), Student
Approaches to Learning — subskala Perceived Self-Efficacy (Marsh et al., 2006), Problem
Solving and Logical Reasoning Survey (Poynton et al., 2006), Self-Efficacy Questionnaire
for Children (SEQ-C) (Muris, 2001).

Vysledny dotaznik, ktery byl zakiim prezentovan, zahrnoval 24 tvrzeni, ke kterym se
zaci vyjadrovali na Sestibodové Skale. Stejné jako u predchoziho vyzkumu byl za ic¢elem
validizace pfidan popis Ctyf narocnych skolnich situaci. U kazdé z nich mél respondent
ohodnotit, na kolik procent si mysli, Ze v ni bude tispésny. Dale bylo u kazdé situace uve-
deno pét pozitivnich (zabava, zajem, adrenalin, jistota, vyzva) a pét negativnich (strach,
nervozita, zoufalstvi, nastvéni, stres) prozitkt. Ukolem respondenta bylo oznagit na &tyi-
bodové skale, jak intenzivné tento prozitek v dané situaci zaziva. Zjistovany byly demo-
grafické udaje a udaje o vypliovaném predmeétu (Skolni znamka, ktera zakovi z predmétu
aktualné vychazi i ta, kterou mél na poslednim vysvédceni, zda patii zvoleny predmét
k jeho oblibenym, zda je pro n¢j jeho obsah zajimavy a jak mu vyhovuje zptisob jeho vyu-
ky). Dotaznik vyplnovali respondenti nejprve pro ¢esky jazyk, nasledné pro matematiku.
Pilotn¢ byl sestaveny dotaznik otestovan jednou tfidou stfedni $koly, kdy §lo predevsim
o0 ovéteni srozumitelnosti formulaci.
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3.2 SBER DAT

Predkladany vyzkum byl zaméfen na zaky stiednich $kol. Protoze nelze predem vylou-
¢it rozdily VAU s ohledem na studovany typ $koly a studijni obor, zahrnoval vyzkumny
soubor krom¢ gymnazii i ty studijni obory stfednich odbornych u¢ilist’ (dale SOU)
a stiednich odbornych kol (dale SOS), které dle statistické rodenky $kolstvi (Minister-
stvo Skolstvi, mladeze a t€lovychovy, 2015) studovalo ve skolnim roce 2013/2014 nejvice
zaku (viz tabulka 1).

Tabulka 1 Obory s nejvyssim poctem absolventii za Skolni rok 2013/14

Kéd oboru Pocet absolventii za $kolni rok 2013/14

79-41-K gymnazium 22776
SOS

63-41-M ekonomika a administrativa 6668

65-42-M hotelnictvi a turismus 2789

18-20-M informac¢ni technologie 2610
SOU

65-51-H kuchai-¢isnik 3747

23-68-H mechanik opravatr motorovych vozidel 2246

69-51-H kadeinik 1766

Skoly byly vybrany tak, aby pokryly co nejvice kraji Ceské republiky. Zastoupeni
oboru z jednotlivych kraji ve vyzkumném souboru je blize popsano v tabulce 2.

Jednotlivé Skoly byly oslovovany e-mailem s vysvétlenim zaméru a prosbou o spo-
lupraci na vyzkumu. Celkem bylo osloveno 427 skol. Dotazniky bylo mozné vypliiovat
online, nebo v papirové podobé. Veskeré potiebné instrukce k vypliiovani obsahoval
samotny dotaznik. Sbér dat probihal od prosince 2015 do konce ¢ervna 2016. Primérna
doba vypliovani dotazniku byla 15 minut.

3.3 POPIS VYZKUMNEHO SOUBORU

Celkem bylo sebrano 1942 dotaznikti, z toho 489 v papirové podobé a 1453 ve for-
mé elektronické. Po sjednoceni dat bylo vyfazeno 225 respondenti,? analyzovany soubor
tedy sestava z 1717 respondenti s nasledujicimi charakteristikami. Z hlediska pohlavi
tvoii vyzkumny soubor 919 divek a 792 chlapci (6 respondentli neuvedlo jméno ani
pohlavi). Vékové rozlozeni souboru se pohybuje od patnacti do dvaceti jedna let. Nej-
pocetnéji je zde zastoupena vekova kategorie Sestnactiletych (31,6 %), sedmnaéctiletych
(26,2 %) a osmnactiletych zaka (17,4 %).

Zastoupeni zvolenych obori je pomérné vyrovnané. Nejvice zakd zapojenych do
vyzkumu studovalo ucebni obor kuchat-¢isnik (18,7 %), nejméné ucebni obor mechanik

2 15 dotaznikl bylo vyfazeno pro zjevnou nedivéryhodnost dat, 139 respondentt studovalo jiny, neZ pozadovany
obor (65 vetejnospravni ¢innost, 52 ekonomické lyceum, 16 cukraf, 6 instalatér) a 71 respondentii bylo vyfazeno pro
nevyplnéni nékterych polozek vlastniho dotazniku.
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opravar motorovych vozidel (8,7 %) (konkrétni pocty respondenti jsou uvedeny v tabul-
ce 2). V rozlozeni jednotlivych kraji, ze kterych respondenti pochazeji, je nejvice
zastoupeno hlavni mésto Praha (13,6 %) spolu s Jihoceskym krajem (13,5 %). Naopak
na opac¢ném polu se nachazi kraj Stfedocesky, na ktery ptipada pouze 1,7 % probandi.
Jedinym krajem, ze kter¢ho se podafilo ziskat data od vSech studijnich obort, je kraj Jiho-
Cesky, pouze jeden obor chybi v kraji Moravskoslezském. Nejmén¢ obort je zastoupeno
ve Stfedoceském kraji. Viz tabulka 2.

Poslednim zjistovanym tdajem je rozlozeni souboru z hlediska vzdélavacich obtizi.
Respondenti byli dotazovani, zda jim byla v minulosti diagnostikovana néktera z nabi-
zenych poruch, dale méli moznost vypsat jiné obtize. V pripad¢, Ze respondent védél, ze
néjakymi obtizemi trpél, nevzpomnél si vSak na konkrétni diagnozu, mohl zvolit odpo-
veéd ,,néco ano, ale nevim presné co*. Vzdélavaci obtize uvedlo 381 respondentt, coz
je 22,2 % z celého vyzkumného souboru. Zastoupeni jednotlivych obtizi je znazornéno
v tabulce 3.

Tabulka 3 Respondenti se specifickymi poruchami uceni a chovani (N = 381)

Pocet respond. v souboru
dyslexie 172
dysgrafie 106
nevim piesné co 93
porucha pozornosti 78
hyperaktivita 66
dyskalkulie 39
dysortografie 35
jiné 11

4. Zpracovani dat a vysledky
4.1 POLOZKOVA ANALYZA

Data byla zpracovana pomoci programu excel a SPSS. Polozky 2 a 15 mély obracenou
skalu, proto byly pro ucely dalsi analyzy prekodovany. Provedena byla polozkova analyza
(tabulka 4). Popularita3 vSech poloZek v testu se pohybovala v pfijatelném rozmezi od 0,3
po 0,65. Korelace jednotlivych polozek s celkovym hrubym skoérem neklesla pod hodnotu
r<0,2. V této fazi tedy nebyla vyrazena zZadna z polozek.

35 P=27 Yomax
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4.2 FAKTOROVA ANALYZA

Pro poznani struktury proménnych dotazniku jsme provedli faktorovou analyzu. Nej-
prve byl analyzovan dotaznik vypliiovany o ¢eském jazyce. Pro posouzeni vhodnosti
vstupnich statistickych dat pro zpracovani faktorovou analyzou byl pouzit Barlettdv test
sféricity, jehoz nulova hypotéza tika, ze korelacni matice je rovna jednotkové matici.
V ptipad¢ analyzovaného dotazniku Ize tuto hypotézu zamitnout (p <,001). Tomu odpovi-
da Kaiser-Meyer-Olkinova mira, ktera se pro tento dotaznik rovna 0,97, coz lze povazovat
za naprosto dostacujici. Zjistény nizky determinant korela¢ni matice (M = 5,35E-006)
v8ak indikuje pfili$ silnou vzajemnou provazanost jednotlivych proménnych (naznacuje
problémy s multikolinearitou).

Pfi extrakci faktorti pomoci metody hlavnich os (Principal Axis Factoring), kdy byl
zadan piedpoklad dvou faktort, vysvétloval prvni faktor 42,7 % celkové variance a druhy
pouhych 2,9 %. U dvou polozek se objevily nizké faktorové zatéze. Jednalo se o polozky 2
a 15, které byly jako jediné v dotazniku formulovany negativné (pro statistické zpracovani
respondentt, ktefi si obracené skaly nepovsimli. Tyto dvé polozky byly proto v této fazi
zpracovani dat vyiazeny.

Nasledna analyza bez vynuceného poctu faktor vyextrahovala ¢tyfi faktory, opét za
vyznamného prispéni prvniho faktoru. Pro zjisténi dalSich moznych vyznamovych odstinti
meéfeného konstruktu byla provedena rotace pomoci procedury Oblimin pro korelované
faktory. Na jejim zakladé bylo mozné roz¢lenit polozky do t¥i interpretovatelnych fak-
toru (viz tabulka 5).

Tabulka 5 Faktorova matice, cesky jazyk (N = 1717)

Polozka 1 3 4 5 6 7 8 9 10 | 1 12
086 | —016 | ,133 | 372 | —086 | 374 | 221 |-004 | 111 | 374 | ,645
Faktor2 | —,125 | —373 | —065 | —062 | 739 | —240 | —056 | —,554 | —443 | 246 | ,009
Faktor3 | —,558 | —449 | —659 | —261 | ,027 | —212 | —563 | —334 | —,258 | —,236 | —,152

Faktor 1

Polozka 13 14 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Faktor 1 144 | 439 | 208 | 670 | ,755 | ,001 | 216 | ,283 | ,721 | ,474 | ,463
Faktor2 | —627 | —,078 | =526 | ,119 | —,008 | —,560 | —494 | —573 | —,185 | —,257 | —,106
Faktor3 | —063 | —,300 | —,058 | —,143 | ,060 | —123 | —,162 | ,144 | ,144 | 016 | —119

Metoda extrakce: Principal Axis Factoring

Na zakladé analyzy obsahu jednotlivych polozek lze nalézt jejich tematické propojeni
s ohledem na faktor, ktery je syti. Prvni faktor, sytici nejvétsi pocet polozek (napt. Kdyz
pracuji samostatne, zvladnu si naplanovat postup tak, abych vukol véas dokoncil.), se svym
obsahem shoduje s faktorem z vychoziho dotazniku vytvofené¢ho v rameci pilotni studie,
nazvanym strategie feSeni problémil. Zahrnuje schopnost zaka zvolit vhodny zptsob pra-
ce, naplanovat si postup, efektivné zachazet s informacemi apod. Faktor druhy obsahuje
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vevr

mam radeji narocnéjsi uikoly, ve kterych se uc¢im nové véci. Kdyz pracuji samostatne,
zvladnu si naplanovat postup tak, abych kol véas dokoncil.). Tteti faktor sytici pouze
Ctyii polozky se dotyka v obecnéjsi roviné viry respondenta ve vlastni schopnosti (napf.
Dokazu porozumét tomu, co se v tomto predmétu ucime.).

S ohledem na nizké Eigenvalue u druhého a tfetiho vyextrahovaného faktoru (coz
doklada rozlozeni zatézi ve faktorové matici) je podle naseho nazoru piijatelné jednofak-
torové feseni. Tomu odpovidaji i nizké hodnoty determinantu korelace. Priklanime se tedy
k pouziti dotazniku jako jednodimenzionalniho.

V ptipadé dotazniku vypliiovaného pro matematiku lze stejn¢ jako v pfedchozim
pripadé zamitnout nulovou hypotézu Barlettova testu sféricity (p <,001), Kaiser-Meyer-
-Olkinova mira je dostacujici (0,984), determinant korela¢ni matice (M = 3,387E-11) je
vsak i v tomto ptipad¢ prilis nizky. Opét nejnizsi faktorovou zatéz nesou polozky 2 a 15,
které byly i1 v tomto piipadé vyfazeny. Po jejich odstranéni byl vyextrahovan pouze jedi-
ny faktor vysvétlujici 68,6 % celkové variance. Rozdil mezi vysledky faktorové analyzy
v piipadé ¢eského jazyka a matematiky je mozné vysvétlit tim, ze dotaznik o matematice
vyplnovali zaci jako druhy, tedy 1ze predpokladat, ze mu jiz nevénovali takovou pozornost
a uchylovali se k méné pozornému vyplnovani a zjednodusujicim odpovédim.

4.3 RELIABILITA

Reliabilita byla testovana zvlast pro dotaznik vyplnény o ¢eském jazyce a o matema-
tice. Vnitini konzistence dotaznikd odhadovana pomoci Cronbachova alfa dosahuje pro
Cesky jazyk hodnoty o = 0,948 a pro matematiku o = 0,979. Hodnoty ukazuji, ze vytvo-
feny dotaznik je jak v pfipadé¢ ceského jazyka, tak v pfipadé matematiky vnitiné konzis-
tentni. Vysoka reliabilita vSak neni v rozporu s vnitinim ¢lenénim $kaly na subdimenze.
Guttmantv split-half koeficient je pro ¢esky jazyk r = 0,925 a pro matematiku r = 0,969.
Ve vsech ptipadech se tedy jedna o hodnoty dostate¢né vysoké, vyzkumny nastroj tedy
Ize povaZovat za reliabilni.

4.4 VALIDITA

Validita vyzkumného nastroje byla zjistovana pomoci Ctyt kritérii: souvislost naméte-
né VAU se $kolni znamkou z daného piedmétu, souvislost VAU s hodnocenim usp&snosti
zvladnuti naroéné $kolni situace v daném predmétu, porovnani VAU s prozitky spojenymi
s naro¢nou §kolni situaci a zatazeno bylo i vngjsi kritérium, kdy VAU hodnotili u svych
zaku ucitelé.

Prvni kritérium validity vychazi z poznatk mnoha studii (napt. Altunsoy et al., 2010;
Caprara et al., 2008; Diseth, 2011), Ze Zaci s vy$si VAU podavaji lepi studijni vykony,
které se odrazeji v lepsim hodnoceni. VAU ovliviiuje studijni vykony diky svému piiso-
beni na kognitivni, motivacni, afektivni a selektivni procesy jedince (Bandura, 1997).
V naSem souboru bylo provedeno porovnani jednak s aktualni znamkou (ktera zakim
vychazela v dobé méfeni), jednak se znamkou, kterou méli z daného predmétu na posled-
nim vysvédceni. V tabulce 6 vidime statisticky vyznamnou stfedn¢ silnou negativni kore-
laci mezi hrubymi skéry naméfenymi v ¢eském jazyce (HS Cj) a zndmkou z eského
jazyka i mezi hrubymi skory naméfenymi v matematice (HS M) a zndmkou z matematiky.
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Vyssi VAU je tedy spojena s niz§imi (tedy lepsimi) 8kolnimi znamkami, pfi¢emz o néco
tésnéjsi je souvislost s aktualni znamkou.

Tabulka 6 Korelace vnimané akademické ucinnosti se skolni znamkou

Spearmanova korelace
Znamky — ¢esky jazyk HS Cj Zniamky — matematika HSM
korelace —461%* korelace —,598™
aktualni znamka | sig. ,000 aktualni zndmka | sig. ,000
N 1599 N 1562
snamka korelace —,405%* snamka korelace —,500™
na poslednim sig. ,000 na poslednim sig. ,000
vysveédceni N 1374 vysveédceni N 1343

** statisticka vyznamnost p <,001

V kazdém predmétu byly dale prezentovany Ctyfi naro¢né skolni situace (které vzesly
z pilotni studie). Zaci byli dotazovéni, na kolik procent si mysli, Ze tuto situaci zvladnou.
Vysledna procenta byla porovnavana s naméfenou VAU. Tato souvislost slouZi jako druhé
kritérium pro zjiténi validity vyzkumného nastroje. Predpokladame, Ze Zaci s vys$si VAU
si vice véii ve zvladnuti naro¢nych situaci a naopak. Vychdzime z predchozich zjisténi,
7e zaci s nizkou VAU &ast&ji pochybuiji o svych schopnostech vyiesit zadany tikol (napf.
Williams, Williams, 2010; Zimmerman, Bandura, 1994). V tabulce 7 vidime, ze i tento
predpoklad byl naplnén. VSechny modelové situace v obou predmétech vykazovaly pozi-

tivni vzdjemnou souvislost s naméfenou VAU na hladiné vyznamnosti p <,001.

Tabulka 7 Korelace vnimané akademické vicinnosti s hodnocenim uispésnosti v narocné skolni situaci

Spearmanova korelace

Naro¢né situace — ¢esky jazyk HS Cj Naro¢né situace — matematika HSM
1. Mate za ukol napsat korelace |,537** 1. V rdmci procvicovani korelace |,715™
seminarni praci. Nejedna sig. ,000 nového uciva si véas vyucujici | sig. ,000
se v8ak o pouhy popis, ale vzal k tabuli, abyste pred 1706
o srovnani dvou souvisejicich | N 1706 tiidou vypocital(a) zadany N
témat. priklad.
2. Ceka vas referat pred korelace | ,360™" korelace |,704™*
tfidou. Musite k nému mit sig. ,000 2. Ucitel vas neplanované sig. ,000
fipravenou prezentaci vyvolal ke zkouseni u tabule.

zrriuvit spatr;a. N 1698 g N 1%
3. Piipravujete se na ndro¢né | korelace | ,451™ 3. Piipravujete se na naro¢né | korelace |,653™
ustni zkousent, které ma sig. ,000 ustni zkouseni, které¢ ma sig. ,000
rozhodnout o vasi vysledné rozhodnout o vasi vysledné
znamce na vysvédéenti. N 1695 znamce na vysvédcéeni. N 1695

B . | korelace |,519™ B . | korelace |,675™
4.[ Prlpravujertevse na pololetni sig. 000 4: Prlpravu]erte.se na pololetni sig. 000
pisemnou praci. pisemnou praci.

N 1687 N 1687

** statisticka vyznamnost p <,001
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U kazdé ze ctyt vySe zminénych naro¢nych situaci bylo prezentovano osm prozitkia
(Gtyti ladéné pozitivng, Styfi negativné).* Zde jsme vychazeli z predeslych poznatki (napf.
Huerta et al., 2017; Roick, Ringeisen, 2017; Zimmerman, Bandura, 1994) o souvislosti
vnimané osobni Gi€innosti s prozivanymi emocemi (vyss$i vnimana ucinnost je propojena
s pozitivnéj$im prozivanim situace). Po ovéfeni reliability skaly prozitk(s jsme vytvotili
pro kazdou situaci hrubé skory pozitivnich a negativnich prozitkt.. Dale jsme zjistovali
souvislost s naméfenou VAU v jednotlivych situacich a predmétech. Vysledky znézor-
néné v tabulce 8 ukazuji statisticky signifikantni korelaci (p <,001) prozitkti a namérené
VAU ve viech modelovych situacich (v pipadé pozitivnich prozitki se jednd o pozitivni
vzajemnou zavislost, v pfipad¢ negativnich prozitkdl o negativni vzajemnou zavislost).

Poslednim kritériem bylo hodnoceni VAU Z4ka u&itelem. Ugitel vyplitoval o Zacich
ze své tiidy stejny dotaznik, jako vypliiovali Zaci. Byl pozadan, aby si predstavil, jak by
na predkladané otazky reagovali konkrétni zaci. Mohli jsme tedy porovnat hodnoceni
zaka samotného a hodnoceni zaka ucitelem. Vzhledem k ¢asové vytizenosti uciteltl bylo
vyplnéno pouze 33 dotaznikii o VAU v &eském jazyce (tfemi riznymi uciteli) a 12 v mate-
matice (jeden ucitel). Kvili nizkému poctu vyplnénych dotaznikli z matematiky jsme
pfistoupili pouze k analyze dotazniki z ¢eského jazyka. Pouzitim Wilcoxonova parového
testu bylo zjistovano, zda se objevuje statisticky vyznamny rozdil mezi hodnocenim VAU
podle zakt samotnych a podle jejich ucitelt, ktery se neprokazal (W =—1,599, p =,110).

Vsechna zvolena kritéria byla splnéna, na jejich zéklad¢ lze vytvoreny vyzkumny
nastroj povaZovat za validni pro méfeni VAU.

4.5 ROZDiL MEZI VNIMANOU AKADEMICKOU UCINNOSTI V CESKEM JAZYCE A V MATEMATICE

VAU byla méfena stejnym néstrojem zvlast pro ¢esky jazyk a pro matematiku.
Vysledné hrubé skoéry obou predméti byly porovnany v rameci celého datového souboru
(N =1717) parovym t-testem. Dle vysledku testu (t = 11,107, p <,001) se objevuje statis-
ticky vyznamny rozdil mezi hrubymi skory dosazenymi v ¢eském jazyce a v matematice.
Primérny hruby skor vychazi nizs$i v matematice (M = 74,3, SD =29,4), nez v ¢eském
jazyce (M = 82,7, SD = 20,3). Ve vyzkumném souboru jako celku tak dosahuji responden-
ti vyssi VAU v Geském jazyce, nez v matematice.

Soucasné byla zjistovana vzajemna korelace mezi témito dvéma proménnymi. Na
hladiné vyznamnosti p <,001 se objevuje slaba pozitivni vzajemna souvislost (Pearso-
niv r = ,243) mezi VAU v &eském jazyce a v matematice. Se zvy$ovanim VAU v jed-
nom piedmétu dochazi ke zvysovani VAU i v pfedmétu druhém. Detailngjsi pohled pfi-
nesla analyza zaméfena na jednotlivé typy Skol, kdy se statisticky vyznamna vzajemna
korelace proménnych ukazuje u SOU (Pearsoniiv r =,338; p <,001) a SOS (Pearsoniiv
r=,120, p <,001), nikoli vS§ak u gymnazii (Pearsontiv r =,041, p =,495). V ramci gym-
nazii tedy existuje statisticky vyznamny rozdil mezi primérnymi hrubymi skory v ceském
jazyce a matematice, tyto dvé proménné vsak spolu, na rozdil od zbyvajicich typu skol,
nekoreluji.

4 Pozitivni prozitky: bavi mé to, zajima mé to, je to adrenalin, citim jistotu, je to vyzva. Negativni prozitky: mam
strach, jsem nervozni, jsem zoufaly, jsem nastvany, citim stres.
5 Reliabilita prozitkd byla ovéfena faktorovou analyzou, ktera potvrdila dva faktory: pozitivni a negativni prozitky.
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Tabulka 8 Korelace vnimané akademické uicinnosti s prozitky

Spearmanova korelace
Prozitky — ¢esky jazyk HS Cj Prozitky — matematika HS M
korel. 418" korel. ,551*
pozit. sig. ,000 pozit. sig. ,000
L N 1696 L N 1695
seminarni nova
price korel. —,240™ latka korel. —,429*
negat. | sig. ,000 negat. | sig. ,000
N 1698 N 1690
korel. ,293™ korel. 433"
pozit. sig. ,000 pozit. sig. ,000
2. N 1693 2. N 1695
referat = neplanované -~
pfed tfidou korel. —,172 zkouseni korel. —,362
negat. | sig. ,000 negat. | sig. ,000
N 1694 N 1692
korel. 244" korel. ,399**
pozit. | sig. ,000 pozit. | sig. ,000
3. N 1689 3. N 1690
ustni ustni
Zkougeni korel. 177 Zkouseni korel. -,370™
negat. | sig. ,000 negat. | sig. ,000
N 1692 N 1689
korel. 281" korel. ,405™*
pozit. sig. ,000 pozit. sig. ,000
4. N 1696 4. N 1694
pololetni - pololetni =
prace korel. — 189 prace korel. -356
negat. | sig. ,000 negat. | sig. ,000
N 1694 N 1688

** statisticka vyznamnost p <,001

4.6 SOUVISLOSTI VNIMANE AKADEMICKE UCINNOSTI S DALSIMI PROMENNYMI

Mimo udaje k ovéreni validity dotazniku byly sledovany dalsi proménné, které mohou
s VAU souviset. Jedné se o pohlavi respondenta, jeho v&k, typ studované $koly (SOU,
SOS, gymnazium), piitomnost specifickych poruch u¢eni a chovani, $kolni znamku, obli-
bu predmétu, zplsob vyuky a zajimavost obsahu predmétu.®
Rozdil mezi naméfenymi hrubymi skory v zavislosti na pohlavi jsme testovali pomoci
dvouvybérového t-testu. Na zakladé Leveneova testu nebyl ani v piipadé ¢eského jazyka

Zpusob vyuky tohoto predmétu mi: vyhovuje — spiSe vvhovuje — spise nevyhovuje — nevyhovuje
Obsah tohoto predmeétu je pro mé: zajimavy — spiSe zajimavy — spiSe nezajimavy — nezajimavy
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Polozky zjistujici tyto proménné ($kalovano od 4 do 1, kde 4 znamena oblibenost, vyhovujici vyuka, zajem):
Tento predmét patii mezi mé: oblibené — spise oblibené — spise neoblibené — neoblibené




ani matematiky zjistén statisticky vyznamny rozdil v rozptylech hrubych skori. Signi-
fikantni rozdil mezi namétenou VAU divek a chlapci se objevuje v obou predmétech
(N =1711; cesky jazyk t = 2,027, p <,05; matematika t = —6,590, p <,001). Podivame-li
se na prumérné hrubé skory, vidime, ze v ceském jazyce dosahovaly vyssich vysledki
divky (o HS = 83,62) nez chlapci (o HS = 81,62). V matematice pak naopak Iépe skorovali
chlapci (o HS = 79,26) nez divky (o HS = 69,99).

Vzajemna zavislost VAU a véku respondentil byla zjisfovana pomoci Spearmano-
va korela¢niho koeficientu a neukdzala se jako signifikantni ani pro jeden z predmétt
(N = 1594; Cesky jazyk r = —,028, p =,258; matematika r = —,049, p =,050).

Rozdil mezi namétenou VAU v zéavislosti na typu studované $koly jsme testovali
pomoci analyzy rozptylu (ANOVA). Byl zjistén statisticky vyznamny rozdil u obou pied-
métl na hladiné vyznamnosti p <,001 (Cesky jazyk F = 51,302; matematika F = 22,408).
V tabulce 9 jsou zaznamenany primérné hrubé skory v zavislosti na typu studované skoly.
V obou piipadech se nejnizsi primérny hruby skor objevuje u SOU a nejvyssi primérny
hruby skor u gymnazii.

Tabulka 9 Primérné hrubé skory v zavislosti na typu studované Skoly

Primérné HS dle typu $koly
Typ $koly HS Cj HSM
SOU prameér 79,22 71,51
N 690 690
smér.od. 20,217 28,214
SoS pramér 81,96 72,92
N 751 751
smér.od. 19,426 29,567
gymnazia pramer 93,33 84,88
N 276 276
smér.od. 19,363 29,420

Pomoci dvouvybérového t-testu jsme dale testovali rozdil mezi namétenymi hrubymi
skory v zavislosti na pfitomnosti specifickych poruch uceni a chovani. Rozdil vysel
signifikantni v obou pfedmétech (N = 1717; Cesky jazyk t = 6,160, p <,001; matematika
t=2,050, p <,05). V ptipadé vyskytu obtizi tedy dochazi ke snizeni naméiené VAU jak
v Ceském jazyce (o HS bez obtizi = 84,3; @ HS s obtizemi = 77,1), tak v matematice (o HS
bez obtizi = 75,1; ¢ HS s obtizemi = 71,6).

Vzajemna propojenost 8kolni znamky s namétenou VAU se potvrdila jiz pii testovani
validity nastroje. Tabulka 10 ukazuje rozlozeni primérnych hrubych skorti v zavislosti na
Skolni znamce, ktera respondentiim vychazela aktualné v dobé méfeni.

U proménnych obliba pfedmétu, zpisob vyuky, zajimavost obsahu predmétu
jsme zjistovali vzajemnou korelaci s hrubymi skory pomoci Spearmanova korela¢niho
koeficientu. VSechny tfi proménné vykazuji pozitivni vzajemnou zavislost s naméfenou
VAU v obou predmétech na hlading vyznamnosti p <,001 (Eesky jazyk: N = 1700, obliba
r=,507, obsah r = ,445, zpisob vyuky r =,303; matematika: N = 1665, obliba r =,750,
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Tabulka 10 Priumeérné hrubé skory v zavislosti na Skolni znamce

Aktudlni znamka HS Cj HS M

1 primér 102,81 107,75
N 134 183

smér. od. 19,076 22,159

2 pramér 89,73 88,68
N 534 415

smér. od. 17,773 24,626

3 primér 78,36 68,54
N 626 496

smér. od. 17,422 24,167

4 primér 69,82 55,28
N 286 400

smér. od. 18,014 21,466

5 primér 64,42 46,18
N 19 68

smér. od. 26,389 23,771

obsah r = 676, zpiisob vyuky r = ,486). Se stoupajici VAU tedy stoupa i obliba pfedmétu,
zajimavost obsahu a spokojenost se zpisobem vyuky predmétu.

Pro porovnani vlivu jednotlivych proménnych na VAU jsme zvolili metodu regresni
analyzy. Pomoci mnohonasobné linearni regrese’ jsme zjistili, Ze statisticky vyznam-
ny vliv na VAU naméfenou v ¢eském jazyce méa pohlavi respondenta, typ studované
skoly (kédovany jako dvé dummy proménné s referen¢ni kategorii SOS), piitomnost
specifickych poruch u¢eni a chovani (binarni proménna), skolni znamka (jak aktualni, tak
na poslednim vysvédcéeni), obliba pfedmétu a zajimavost obsahu pfedmétu (viz tab. 11).
Nejsilnéjsi vliv se ukazuje u obliby pfedmétu (B =,273), aktualni znamky (B =—,210)
a zajimavosti obsahu pfedmétu (B =,138). Jako statisticky nevyznamny se ukazal vliv
veéku respondentli a zpisobu vyuky daného predmétu. Vysvétlena variance zavisle
proménné je 39 % (R2 =,387). Viz Tabulka 11.

Stejna metoda pouzitd pro naméfenou VAU v matematice prokézala statisticky
vyznamny vliv proménné pohlavi, skolni znamka (aktualni i na poslednim vysvédceni),
obliba pfedmétu a zajimavost obsahu piedmétu (viz tab. 12). Nejsilnéjsi vliv se ukazuje
u stejnych proménnych jako v ptipadé VAU v &eském jazyce: obliba predmétu (B = ,482),
aktualni znamka (B = —,183) a zajimavost obsahu predmétu (f =,151). Jako statisticky
nevyznamny se v piipadé VAU v matematice ukazal rovnéz vliv véku respondenti a zpii-
sobu vyuky predmétu, navic vsak také typ studované skoly a pritomnost specifickych
poruch uéeni a chovani. Vysvétlena variance zavisle proménné je 62 % (R =,624).

7 Ptedpoklady pro pouziti metody linearni regrese jsou pro nase data splnény: zavisle proménné jsou metrické, neza-
visle proménné jsou intervalové nebo dichotomické (proménna typ Skoly byla pfevedena na dummy proménné),
dle ukazatelt VIF a tolerance (tab. 11 a 12) mezi sebou nejsou nezavisle proménné vysoce korelovany, vzhledem
k velikosti souboru miizeme pfedpokladat normalni rozlozeni).
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Jako zasadni prediktory se v ptipadé ceského jazyka i matematiky ukdzaly proménné
obliba predmétu, aktualni §kolni znamka a zajimavost obsahu predmétu. Responden-
ti s vys$si VAU tedy Gast&ji hodnotili dany ptedmét jako jejich oblibeny, jehoz obsah jim
piipada zajimavy. Vyssi VAU zéarovei souvisi s lepsi $kolni zndmkou.

U obou predmétli vysel v regresi signifikantni vliv také v pfipadé proménné pohlavi.
Jak jiz bylo uvedeno, dle porovnani hrubych skoért dosahuji v ¢eském jazyce vyssich
vysledki divky, v matematice naopak 1épe skoruji chlapci. Podle vysledki regrese vsak
vidime, Ze kdyz kontrolujeme vliv dalsich proménnych, snizuje Zenské pohlavi VAU
v ¢eském jazyce, i v matematice (vliv pohlavi je vSak v porovnani s dal$imi zafazenymi
prediktory velmi slaby).

Proménna typ studované §koly se v piipadé regrese ukazala jako signifikantni pre-
diktor VAU v &eském jazyce, nikoli viak u matematiky. Z vyse uvedeného textu je patr-
né, ze v pripad¢, kdy nebyl kontrolovan vliv dal§ich proménnych, byl zjistén statisticky
vyznamny rozdil pro oba pfedméty. K podobnému zavéru dochazime i v ptipade¢ speci-
fickych poruch uceni a chovani, kdy prosté porovnani hrubych skora prinasi statisticky
vyznamny rozdil u obou pfedméti, v ptipadé regrese se vSak ukazal signifikantni vliv této
proménné pouze u ¢eského jazyka.

Proménna vék a zpisob vyuky predmétu se v ramci regrese ukazaly jako nevyznamné
prediktory VAU. V piipadé véku nebyla zjisténa ani signifikantni korelace s hrubymi sko-
ry. Proménna zpisob vyuky sice vykazuje pozitivni vzajemnou zavislost s hrubymi skory,
v modelu regresni analyzy se vSak tento vliv nepotvrdil. Vz4jemné korelace jednotlivych
proménnych jsou pro ilustraci uvedeny v tabulce 13 a 14.

Tabulka 13 Korelace proménnych z regresni analyzy — cesky jazyk (N = 1233)

Pearsonova korelace

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
() HS Cj 1

(2) pohlavi ,015 1

(3) vek 035 | 026 | 1

(ggl‘j skoly 172|009 | 04 |1

(9) typ Skoly 278 | 014 [ —1357 |37 |

~ gymn.

(6) specif. poruchy | ,15™" | ,089™ | —061" | —178"" | ,113"™ 1

(7 aktwilni e | o | e | o | ave ||
znamka

(8) zndmka 306 | 1057 | st | a3t | saret | Lasee | eet |
vysvédéeni

(9) obliba predmétu | ,525™* | 097" | —044 | —083" | 225" | 075" |-415"" | 351" 1

(10) zajimavost

449" | 159 | 03 =043 | 1777 | 0517 | =324 | 2737 | 7157 1
obsahu

(11) zptsob vyuky | ,306™ | ,012 -014 023 | 098 | ,046 | =257 | 187 | 47T | 4687

*p <05, % p < 01, *¥p < 001
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Tabulka 14 Korelace proménnych z regresni analyzy — matematika (N = 1236)

Pearsonova korelace

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
() HS M 1
(2) pohlavi 1677 | 1
(3) vek 035 |-023 |1
(4) typ skoly — SOU  [-089™ | 098" | 108" |1
(5) typ skoly — gymn. | 145" 012|136 |-317"" |1
(6) specif. poruchy 057" 084™ [ -,066" | 19" | 111" |1
(7) aktualni znamka  [-581° | ,002 |17 |10 |24 | 121 | 1
(8) znédmka —4997 [ 021|078 | 121 | 1957 | 118" | 694" |1
vysvédceni
(9) obliba predmétu | ,758™* |15 |-032 | -002" | 144 |,020 |-567"* |~501" | 1
(10) zajimavost 6747|0037 (037 |03 [,137" | 036 |-493"" |-409™" | 818" |1
obsahu
(11) zpisob vyuky | 496™* |- 113" | 029 | 108" |,105" |,071" |-419" |-322 | 601"** | 615"

*p<,05, % p<,01, ***p <,001

4.7 TVORBA NOREM

Po ovéfeni reliability a validity vyzkumného nastroje byly pomoci Mc-Callovy plo$né

transformace vytvareny normy. Pfi jejich tvorbé jsme vychazeli z nasledujicich zjisténi:

1.

2.

Faktorova analyza nevykazala dostatecné silné faktory, normy proto zahrnuji dotaznik
jako celek, ktery neni dale ¢lenén.

Parovy t-test potvrdil statisticky vyznamny rozdil mezi hrubymi skory dosazenymi
v ¢eském jazyce a v matematice, normy proto vznikaji pro tyto dva pfedméty oddélené.

. Regresni analyza ukazala signifikantni vliv proménné pohlavi na VAU, normy jsou

proto vytvareny zvlast pro chlapce a pro divky.

. Regresni analyza ukazala v ¢eském jazyce signifikantni vliv proménné typ studované

skoly na VAU. Pro piehledngjsi vyhodnocovani testu jsou normy vytvateny s ohledem
na jednotlivé typy stfednich kol pro oba predméty.

. Regresni analyza neukazala signifikantni vliv proménné vék na VAU, normy proto

nejsou rozdéleny dle véku respondenttl.

5. Diskuse

Hlavnim cilem pfedkladaného vyzkumu bylo vytvofit vyzkumny nastroj mérici

VAU u 7éki stiednich $kol. Podobny zamér mély ve svych bakalaiskych pracich také
A. Vozkova (2014) a B. Ptackova (2014). Na jejich vyzkumy navazala rozsahlejsi studie
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zahrnujici zaky étvrtych a osmych tiid zakladnich §kol z nékolika krajii CR (N = 436),
jejimz cilem bylo vyvinout a ovéfit Cesky dotaznik matematicke self-efficacy pro zakladni
Skoly (Smetackova, Vozkova, 2016). Dotaznik byl jako v nasem piipad¢ tvoten dle dopo-
ruceni A. Bandury (2006). Tvoii ho 30 tvrzeni, s nimiz zaci vyjadfovali svlij souhlas na
pétibodové skale. Obdobné jako v nasSem piipad¢ vykazuje vysokou reliabilitu (Cronba-
chova alfa = 0,91), faktorovou analyzou byly zjistény tii faktory.

V pripad¢ naseho dotazniku jsme pfijali jednofaktorové feseni, u ceského jazyka vSak
bylo mozné odliSit rovnéz tii faktory. Pfi srovnani zjisténych faktorti nalézdme podobnost
u faktoru nami nazvaného reflexe viastnich schopnosti (v referencnim dotazniku reflexe
schopnosti), ktery v obou dotaznicich zachycuje pfesvédceni respondenta o jeho vlastnich
schopnostech. Faktor vnitrni motivace (v referenénim dotazniku viiv na vykon, usili) opét
shodné zachycuje stanovovani cilti a pokracovani po netspéchu. Ve tretim faktoru se
dotazniky rozchazeji. V nasem piipadé syti tento faktor polozky zamétené na strategie
reseni problémii. V referencnim dotazniku se tento faktor rozchazi s ohledem na vékovou
kategorii. U mladsich zakt zahrnuje emocni ladeéni, u starSich dlouhodoby zdajem (Sme-
tackova, Vozkova, 2016). Otazkou je, pro¢ faktorova analyza polozek naseho dotazniku
neumoznila rozdéleni do faktorl také v pripad¢ matematiky. Jedno z moznych vysvétleni
je, ze zaci vypliovali dotaznik o matematice az jako druhy. Mohli tedy svym odpovédim
vénovat mén¢ pozornosti nez v piipadé ceského jazyka a ziskana data tim mohou byt
zkreslena.

V naSem piipadé byla validita zjistovana pomoci ¢tyf kritérii (souvislost se skolni
znamkou, hodnoceni naro¢né Skolni situace, souvislost s prozitky, hodnoceni ucitelem),
ktera byla spInéna. Validita referen¢niho dotazniku byla posuzovana dle rozfazeni polozek
do ti faktort, které jsou relevantni k teoretickému konceptu VAU (Smetackové, Vozkova,
2016). N4§ vyzkum navic umoziiuje srovnani VAU ve dvou predmétech, pro které byl
zadavan. V souladu s teorii (Bandura, 1997; Bong, Clark, 1999) se mezi témito dvéma
oblastmi objevil signifikantni rozdil.

Dale byly zjistovany vztahy s ostatnimi proménnymi, které 1ze porovnavat s vysledky
predchozich vyzkumii. Rozdily ve VAU s ohledem na pohlavi respondentii se zabyvala
rozsahla studie Ch. Huang (2013). Dle metaanalyzy porovnavajici 247 nezavislych studii
(N = 68 249) je pro zjistovani rozdilu VAU mezi pohlavimi rozhodujici pfedeviim obsah
zkoumané oblasti. V souladu s vysledky naseho vyzkumu se u divek objevovala vyssi
VAU v oblasti jazyk, zatimco u chlapcti v oblasti matematiky. Studie dale ukazala, Ze se
rozdily mezi pohlavimi ménily s vékem. Nejvétsi rozdil se objevoval u respondentt nad
23 let. Pro matematiku se signifikantni rozdily mezi pohlavimi ukazaly jiz v pozdni ado-
lescenci (Huang, 2013). Zminovany ¢esky vyzkum I. Smetackové a A. Vozkové (2016)
signifikantni rozdil mezi pohlavimi nezjistil ani u jedné vékové kategorie, coz by mohlo

V nafem vyzkumném souboru nebyl zjiitén rozdil v mite VAU s ohledem na vék
respondenti. K podobnym zavéram dospély i tuzemské studie, které se zabyvaly zme-
nami VAU v ptechodovych obdobich. V piipadé vyzkumu B. Kuéerové (2015) se jednalo
o prechod z prvniho stupné zakladni Skoly na druhy (N = 173), vyzkum S. Lavickové
(2016) pak prechodem ze zakladni $koly na gymnazium (N = 77). Ani v jednom z vyzku-
mi nebyl prokézan statisticky vyznamny rozdil v tirovni VAU s prechodem do vy3siho
stupné vzdélavani. K jinému zavéru vsak dospéla studie I. Smetackoveé a A. Vozkové
(2016), ktera uvadi vyrazn& vyssi miru VAU v matematice u skupiny zéki Gtvrtych tiid,
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oproti tfiddm osmym (N =434, t =—12,181, p <,001). Pro potvrzeni ¢i vyvraceni vzajem-
ného vztahu VAU s vékem 7éki je tedy tieba dalsiho Setieni.

Z hlediska specifickych poruch uceni a chovani se v nasem vzorku potvrdila sou-
vislost pfitomnosti obtizi a snizeni VAU. Vyraznéji vliv poruch se ukazuje v piipadé
Ceského jazyka, coz pravdépodobné prameni z rozlozeni jednotlivych obtizi. Z celko-
vého poctu 381 respondentli s obtizemi se v naSem vzorku objevilo 172 respondentt
s dyslexii a 106 respondentt s dysgrafii. Dyskalkulii, kterd by dle nasich pfedpokladi
ovliviiovala vyraznéji vysledky v matematice, uvedlo pouze 39 respondentd. V ¢eském
prostiedi se timto problémem zabyvala Z. Taborova (2015), ktera vsak nezkoumala VAU,
ale ziistala na obecnéjsi roviné u vnimané osobni u¢innosti. Na vyzkumném vzorku, ktery
tvorila jiz dospéla populace, nebyl zjistén signifikantni rozdil mezi zkoumanymi skupi-
nami (N = 1118, t=0,789, p = 0,432). Toto zjisténi, které se li§i od nasich zaveérl, mize
souviset s obsahovym zamétenim vnimané Gc¢innosti, které u nas bylo spojeno pfimo se
vzdélavanim, kdezto ve vyzkumu Z. Taborové bylo zkoumano v obecné roviné. Nase
vystupy koresponduji s izraelskou studii T. Lackaye (2006), ktera potvrdila signifikantné
niz&i VAU u zakt sedmych tiid se specifickymi poruchami uéeni oproti zakiim bez obtizi
(N=246,F=13,71,p <,001).

Vzajemnou propojenost §kolniho vykonu a VAU potvrzuje mnoho studii. Ve vyzku-
mu K. Ozkan (2015) se VAU v porovnani se sebepojetim a seberegulaci ukazala jako

studie (Honicke, Broadbent, 2016) zkoumajici 95 ¢lankt zaméfenych na vliv VAU na
akademicky vykon studentt vysokych kol potvrdila korelaci téchto proménnych (r =,33,
p <,001). V nasem vyzkumu byl skolni vykon reprezentovan $kolni znamkou. Korelace
s VAU se prokazala v ¢eském jazyce i v matematice, stejné jako v mnoha Geskych (napf.
Kucerova, 2015; Lavickova, 2016; Smetackova, Vozkova, 2016) a zahrani¢nich studiich
(napf. Altunsoy et al., 2010; Caprara et al., 2008; Diseth, 2011). O néco siln¢jsi vztah se
v nasem vyzkumu ukazal se zndmkou, ktera zaktim aktualn¢ vychazela, signifikantni byl
vsak 1 vztah se zndmkou, kterou méli zaci na poslednim vysvédceni.

Studie zabyvajici se souvislosti VAU s typem studované §koly, spokojenosti s vyukou
pfedmétu ¢i zajimavosti obsahu pfedmétu jsme nenalezli, nemizeme tedy vysledky
porovnat. Z hlediska obliby predmétu se nase vysledky shoduji se zjisténim B. Ptac-
kové (2014), ktera nalezla statisticky vyznamny vztah VAU s oblibou daného piedmétu
(N =55,r=0,62, p <,05).

Regresni analyza ukazala silny vliv proménnych obliba pfedmétu a zajimavost obsahu
predmétu na VAU. Oblibu piedmétu lze spojovat s pozitivnimi emocemi, které jedinec
v daném predmétu proziva, se zajimavosti obsahu pfedmétu miizeme spojit pozitivni moti-
vaci. Pozitivni prozitky i zvySena motivace jsou dle teorie A. Bandury (1997) disledkem
vysoké VAU, ktera vede k lepsim vykontim, které nasledné VAU posiluji. Pfesny mecha-
nismus vlivu téchto proménnych na VAU by viak bylo nutné ovéfit daldimi vyzkumy.

K limitiim prace patii zjednoduseny model SOU a SOS, které byly zastoupeny vzdy
pouze tiemi nejpocetnéjsimi obory. Pro ovéeni moznych zmén vystupi se zafazenim dal-
Sich obort je tieba dalsiho zkoumani. Kromé rozsifeni vyzkumu o dalsi obory by bylo jis-
t& zajimavé porovnani informaci o VAU dalsich vyugovacich predméti. Je rovnéz mozné,
ze nezadouci efekt prinesla administrace obou dotaznikl najednou. Dotaznik pro mate-
matiku byl administrovan jako druhy v pofadi, proto mohou byt vysledky v matematice
ovlivnény ztratou zajmu o vyplilovani. Aby mohla byt tato domnénka vyvracena, musely
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by byt dotazniky administrovany znovu, tentokrat s casovym odstupem. Limitujicim je
také zvolena metoda sbéru dat, kdy musi byt brany v ivahu vSechny mozné nezadouci
vlivy, které hraji roli pfi dotaznikovém Setfeni (pfedpoklad respondentovy schopnosti
introspekee, riziko zamérného zkresleni odpovédi, omezeny vybér moznosti). Pro volbu
dalsi intervence by bylo vhodnéjsi rozdéleni polozek dotazniku do jednotlivych faktort.
V nasem vysledném dotazniku jsme o tuto moznost ochuzeni, nicméné¢ vzhledem nizkému
poctu polozek je v piipadé potieby mozny kvalitativni rozbor.

6. Zavér

Cilem piedkladaného vyzkumu bylo sestavit dotaznik métici VAU zakt stiednich
Skol. Tento cil byl naplnén. Podatilo se sestavit dotaznik s dobrou reliabilitou i validitou.
Vysledna skdla méii VAU v konkrétnim predmétu, pro ktery je zadana. Vzhledem k for-
mulaci polozek se domnivame, ze skalu 1ze pouzit pro vétsinu teoretickych predmétl.
Aktualné byla testovana pro ¢esky a jazyk a pro matematiku, pro které také vznikly normy.

V praxi miize pedagog, ¢i pracovnik Skolského poradenského zatizeni nabizenou skalu
vyuzit jako jeden z moznych diagnostickych nastrojii v pripadé selhavani zaka v nékterém
z pfedméti. Zadavatel ziska informace o divéte zaka ve vlastni schopnosti a dovednosti
zvladnout naroky daného predmétu, o divére ve vlastni schopnosti pouzit potfebné strate-
gie a pfipravit se na pozadovany vykon. Tyto aspekty chapeme na zékladé vysledkt fakto-
rové analyzy jako homogenni. Detailngjsi informace pak miize ptinést kvalitativni analyza
jednotlivych polozek dotazniku. Vzhledem ke snadné administraci, rychlému vyplnéni
1 vyhodnoceni mize byt dotaznik pouzit rovnéz jako nastroj ke screeningu, v ramci kte-
rého mohou byt podchyceni zaci potencialné ohrozeni skolnim neuspéchem. Pokud bude
Skala vyuzivana v praxi, mélo by byt jeji nezbytnou soucasti i teoretické osvétleni kon-
ceptu a nabidka zpiisobii posilovani VAU.

Kromé konstrukce dotazniku pfinesl vyzkum i dalsi zajimavé informace. Prokazan
byl naptiklad statisticky vyznamny rozdil mezi VAU v &eském jazyce a v matematice.
Analyzovany byly také vztahy mezi VAU a dal$imi proménnymi (3kolni znAmkou, vékem
a pohlavim respondentt, specifickymi poruchami uceni a chovani, oblibou pfedmétu
a jinymi), které byly porovnany se zahrani¢nimi i tuzemskymi studiemi.

LITERATURA

Altunsoy, S., Cimen, O., Ekici, G., Atik, A. D., Gékmen, 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. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: W. H. Freeman and Company.

Bandura, A. (2006). Guide for Constructing Self-Efficacy Scales. In F. Pajares, T. Urdan (Eds.), Self-Efficacy
Beliefs of Adolescents (307-367). Greenwich, Connecticut: Information Age Publishing.

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.

29



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

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.

Draberova, J. (2012). Vrimana akademicka vicinnost u zdkii strednich skol. (diplomova prace), Univerzita Kar-
lova v Praze, Filozoficka fakulta, Katedra psychologie.

Honicke, T., Broadbent, J. (2016). Review: The influence of academic self-efficacy on academic performance:
A systematic review. Educational Research Review, 17, 63—84.

Hoover-Dempsey, K. V., Sandler, H. M. (2005). The Social Context of Parental Involvement: A Path to Enhanced
Achievement. (Final Performance Report for OERI Grant # R305T010673), Institute of Education Sciences,
U.S. Department of Education.

Huang, C. (2013). Gender Differences in Academic Self-Efficacy: A Meta-Analysis. European Journal of Psy-
chology of Education, 28(1), 1-35.

Huerta, M., Goodson, P., Beigi, M., Chlup, D. (2017). Graduate students as academic writers: writing anxiety,
self-efficacy and emotional intelligence. Higher Education Research & Development, 36(4), 716-729.

Jinks, J., Morgan, V. (1999). Children’s perceived academic self-efficacy: An inventory scale. The Clearing
House, 72(4), 24-230.

Kucerova, B. (2015). Self-efficacy v tranzitornich momentech se zamérenim na prechod mezi prvnim a druhym
stupném zakladniho vzdélani. (diplomova prace), Univerzita Karlova v Praze, Filozoficka fakulta, Katedra
psychologie.

Lackaye, T., Margalit, M., Ziv, O., Ziman, T. (2006). Comparisons of Self-Efficacy, Mood, Effort, and Hope
between Students with Learning Disabilities and Their Non-LD-Matched Peers. Learning Disabilities
Research & Practice, 21(2), 111-121.

Lavickova, S. (2016). Promény vnimané akademické ui¢innosti pri prechodu na stredni Skolu. (diplomova prace),
Univerzita Karlova v Praze, Filozoficka fakulta, Katedra psychologie.

Marsh, H. W., Hau, K.-T., Artelt, C., Baumert, J., Peschar, J. L. (2006). OECD’s Brief Self-Report Measure of
Educational Psychology’s Most Useful Affective Constructs: Cross-Cultural, Psychometric Comparisons
Across 25 Countries. International Journal of Testing, 6(4), 311-360.

Ministerstvo Skolstvi, mladeze a télovychovy (2015). Statistické rocenky Skolstvi — vykonové ukazatele.
[Vyhledano 5.6.2015 na http://toiler.uiv.cz/rocenka/rocenka.asp]

Muris, P. (2001). A brief questionnaire for measuring self-efficacy in youths. Journal of Psychopathology and
Behavioral Assessment, (23), 145-149.

Ozkan, K. (2015). The Interplay Among Academic Self-Concept, Self-Efficacy, Self-Regulation and Academic
Achievement of Higher Education L2 Learners. Yiiksekogretim ve Bilim Dergisi, 5(1), 32—40.

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

Pintrich, R. R., DeGroot, E. V. (1990). Motivational and self-regulated learning components of classroom aca-
demic performance. Journal of Educational Psychology, (82), 33—40.

Poynton, T. A., Carlson, M. W., Hopper, J. A., Carey, J. C. (2006). Evaluation of an innovative approach to
improving middle school students’ academic achievement. Professional School Counseling, 9(3), 190-196.

Ptackova, B. (2014). Self efficacy divek a chlapcii v matematice v obdobi adolescence. (bakalatska prace), Uni-
verzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta, Katedra psychologie.

Roick, J., Ringeisen, T. (2017). Self-efficacy, test anxiety, and academic success: A longitudinal validation.
International Journal of Educational Research, 2017(83), 84-93.

Schunk, D. H. (1984). Sequential attributional feedback and children’s achievement behaviors. Journal of Edu-
cational Psychology, 76, 1159—1169.

Smetackova, 1., Vozkova, A. (2016). Matematicka self-efficacy a jeji méfeni v pribé¢hu zaklandi skoly. E-psy-
chologie, 10(1), 18-33.

Taborova, Z. (2015). Specifické obtize dospélych s dyslexii. (diplomova prace), Univerzita Karlova v Praze,
Filozoficka fakulta, Katedra Psychologie.

30



Vozkova, A. (2014). Self-efficacy v matematice u Zikii a Zakyi prvniho stupné ZS. (bakalatska prace), Univerzita
Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta, Katedra psychologie.

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

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

ACADEMIC SELF-EFFICACY AT HIGH SCHOOL STUDENTS IN CZECH LANGUAGE
AND MATHEMATICS, RESEARCH TOOL DEVELOPMENT

J. DRABEROVA

ABSTRACT

The aim of this study was to develop a research tool for assessing high school students’ academic self-ef-
ficacy, which is not yet available in the Czech environment. The research sample consists of 1717 high school
students from all regions of the Czech Republic. The research included secondary vocational schools and gram-
mar schools. Pupils filled in the questionnaire for Czech language and for mathematics. The final research tool is
highly reliable and also its validity has been verified. Furthermore, the significant relationship between measured
academic self-efficacy and the popularity of the school subject was found. Also the link with the school grade,
the type of school, specific learning and behavioral disorders and other variables was confirmed.

Keywords: academic self-efficacy, self-efficacy, scale development, high school, Czech language, mathematics
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