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Uvod

Vysokoskolské vzdélani bylo v minulosti povazovano za nejvy$si mozny stupen
studijniho tspéchu, bylo znamkou nadpriimérného intelektu a dosahovali ho jen ti
nejlepsi a nejschopnéjsi. U mnoha lidi pretrvava tato predstava v podstaté dodnes,
i kdyz zvysujici se pocet lidi, ktefi vysokoskolsky titul ziskali, ponékud kazi v oc¢ich
vefejnosti predstavu o tom, Ze vysoka $kola je jen pro ty s nejlepsimi schopnostmi.
Vzrustajici procento studentd, ktefi vstupuji do terciarniho (vysokoskolského)
vzdélani a nasledné ho opousti jesté predtim, nez ho zdarné dokonci, nahrava po-
chybnostem, zda v$ichni pfijati studenti jsou dostate¢né schopni (zejména v oblasti
kognitivnich dovednosti a inteligence, ale i motiva¢nich vlastnosti), aby naroky
vysoké skoly zvladli. V souvislosti s tim se stale ¢astéji objevuji ivahy o tom, ze
univerzity jsou z tohoto diéivodu tdajné nuceny snizovat naroky na studenty, aby
ti méné schopni studium vibec dokoncili. Soucasni studenti podle téchto uvah
nemaji takové intelektové, védomostni a motiva¢ni predpoklady, aby zvladali to,
co pro jejich predchtidce bylo v minulych dekddach samozfejmosti. V krajnim
pripadé takové pochybnosti mohou vést k presvédceni, ze vysokoskolsky titul
muze ziskat kazdy, kdo dojede do $koly a sedne si do lavice (vyjadfeno obrazné).

My jsme presvédceni, Ze problematika vysokoskolského vzdélani a citliva otazka
pricin studijni netspésnosti ma vice (a hlubsich) pri¢in. Rozhodli jsme se proto touto
publikaci otevrit diskusi jak o faktorech souvisejicich se studijni netispés$nosti, tak
i o faktorech, které studentiim pomahaji vysokoskolské studium zvladnout.

Cilem této publikace, ve které se vénujeme problematice netispésnosti na vysokych
$kolach, je identifikovat a analyzovat faktory studijni netispésnosti zejména z pohle-
du socidlnépsychologického a osobnostniho. Rozhodli jsme se zmapovat ty faktory,
které vyplyvaji zejména ze studentovy osobnosti, z jeho predchozi studijni zkuSenosti
asocialniho pozadi. Chtéli jsme zkoumat zejména motivacni faktory spojené s touhou
studovat vysokou skolu a jejich souvislost s vykonem ve skole. Proto pro nas nebyla
podstatnd droven inteligence zkoumanych studentt, ale spise to, jakym zptsobem se
adaptuji na systém vysokoskolského vzdélani a co jim branilo ¢i brani v uspé$ném
prizpiisobeni se narokim fakulty, potazmo univerzity.

Publikace je rozdélena na nékolik casti a prizvali jsme k vyjadfeni i nékolik od-
bornik, ktefi se vysokoskolskym vzdélavanim ve 21. stoleti zabyvaji dlouhodobé.
V textu popisujeme vysledky vyzkumu, ktery byl proveden mezi studenty Zapadoceské
univerzity v Plzni (ZCU), profilujeme osobnost rizikového studenta a v samotném
zavéru se zamyslime nad tlohou vysokych skol ve 21. stoleti.
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V prvni kapitole uvadéjici do problematiky studijni (ne)uspésnosti stru¢né analy-
zujeme poznatky a ukazatele, které jsou v teoretickych statich povazovany za stézejni
pfi chapani netspésnosti na vysokych skoléch (VS). Na zakladé zavérd dostupnych
studii jsme vytvorili design vyzkumu, ktery dale predstavujeme.

V dalsich dvou kapitolach prezentujeme vysledky tfiletého vyzkumu. Projekt se
skladal ze dvou ¢asti a kazdé z nich vénujeme zvlastni kapitolu. V prvni popisujeme
vysledky kvalitativni sondy, ve které jsme pomoci metody rozhovoru mapovali nazory
studentti a akademiktl na mozné priciny studijni netspé$nosti. Ve druhé pak zpraco-
vavame data ziskand dotaznikovym Setfenim mezi studenty jednotlivych fakult ZCU.

V zavérecné casti publikace se vénujeme profilu tzv. rizikového studenta, suma-
rizujeme priciny vzniku neuspésnosti, navrhujeme zptsoby reseni a otevirame dalsi
vyzkumné otazky, na které je podle nas pri efektivnim reseni situace spojené s vysokym
procentem ,,odpadlik“ béhem vysokoskolského studia nutné nalézt odpoveéd.

V doslovu pak Stanislav Stech nabizi, jak je mozné chapat vysokoskolské vzdé-
lani ve 21. stoleti, a odpovida tak i na otazky, které si ¢tenat miize pokladat pri
uvahdch nad tlohou univerzit v soucasné spole¢nosti.

Véfime, Ze se nam touto publikaci podafi prispét do diskuse nad vysokoskolskym
vzdélanim dal$im uhlem pohledu a otevieme $ir$i prostor pro hledani efektivnich
nastrojti snizujicich procento neuspésnych studentt, coz by vedlo ke zvyseni prestize
vysokych gkol v celospolec¢enském meftitku.



1. (Ne)uspésnost na vysoké
skole

.....

tileti. Nejednotnost pristupt k problematice $kolni uspésnosti se projevi v okamziku,
kdy se ji pokusime definovat a urdit jeji znaky. Dobrym prikladem mize byt dlou-
hodoba tradice hodnotit uspésnost studia pomoci standardizovaného testovani — vé-
domostnimi zkouskami, podle skolniho prospéchu apod. Vyzkumné studie dodnes
dochazi k zavéru, ze za nejlepsi prediktor studentského akademického uspéchu je
nutné povazovat pravé kognitivni schopnosti a akademickou ptipravenost. Z tohoto
diivodu by mély byt naddle prioritné zvazovany pti ptijimani studentti (Hepworth et
al., 2018). Tento postup se vSak v praxi pfi analyze uspésnosti studia na vysokeé skole
ukazuje jako nedostate¢ny, protoze i studenti s vysokym skdre ve vykonovych testech
v pribéhu studia bojuji s netispésnosti.

Praveé proto se v souvislosti s definovanim $kolni uspé$nosti pracuje s dal$imi osob-
nostnimi konstrukty, kterymi jsou napt. sebepojeti, self-efficacy, dale metakognitivni
dovednosti, vykon, motivacni zdatnosti — perspektivni orientace, aspiracni cile, aka-
demicka odolnost a kondice. Zavéry nékterych studii (Braxton, 2014; French, 2017;
Lundy, Wagner, 2012) dale upozornuji na socialni determinanty uspésnosti (rodina,
pohlavi, socidlni status), které zjevné napomahaji integrovat studenta do akademic-
ké a socialni struktury instituce (v naSem pripadé univerzity). Tato integrace urcuje
institucionalni a cilovy zdvazek, ktery se podili na utvareni tzv. resilience studenta
(stupen odolnosti osobnosti v zatézovych situacich béhem studia na vysoké skole).
Interakce faktort socialni a akademické integrace pak zjevné predpovida budouci
studijni chovani studenta a povzbuzuje, nebo omezuje jeho vytrvalost pfi dosahovani
akademickych cilt.

Na podstatny rozdil v chapani $kolni uspésnosti (od zakladni skoly pres stfedni
$kolu az po vysokou skolu) upozornuje mj. Helus (2004), ktery rozlisuje dvé extrémné
odli$na pojeti skolni uspédnosti:

1. Pojeti $kolni uspé$nosti ziZené na skolni vykon, kdy se rozhodujici dtiraz klade
na zpusobilosti studentti zvladnout predkladanou latku. U¢itel tuto Gspésnost ovéri
zkouskami a vyjadfi kvantitativné znamkou ¢i splnénim zkousek, statnic apod.
Student je zodpovédny za své vykony, ucitel je zodpovédny za prezentaci (zpro-
sttedkovani uciva), podobu zkouskového pozadavku a klasifikaci.
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2. Pojeti $kolni uspésnosti orientované na potenciality rozvoje studentovy osob-
nosti. Toto osobnostni pojeti klade diiraz na moznosti vyvoje a rozvoje motiva¢ni
i kognitivni zptisobilosti (zajem o ucivo, nachazeni smyslu v ucivu, efektivni prace
s u¢ivem, kooperace pfti zvladani uciva apod.). V této souvislosti vystupuje otaz-
ka psychickych bloku a jejich odstranovani, kompenzovani limitt vyplyvajicich
z osobnosti apod. Ucitel tak prijima $irsi rozsah zodpovédnosti za zaka nebo stu-
denta, kterému pomaha s jeho vlastnim rozvojem, tzv. komplexni eduka¢ni péce
(Helus, 2004).

V teoretickych statich dale dochdzi ke shodg¢, Ze nejvétsimi prekazkami ztéZujicimi
prechod ze stfedni skoly na univerzitu jsou problémy, které se objevuji béhem prvniho
roku studia, pfi¢emz posun od stfedoskolské urovné k terciarnimu vzdélavani je pova-
vzdélavani prinasi studentim znac¢nou zatéz spojenou zejména s prizptisobenim se
zménam ve zpusobu vzdélavani a jeho narocich. Pro studenta je prvni rok studia na
vysoké skole ¢asem velkych vyzeva zmén (Dutton, Broad, Hunter, 2010; Krause, 2005).

Béhem prechodu na vysokoskolské vzdélavani studenti prochdzeji ¢tyfmi fazemi
procesu adaptace (Coertjens et al., 2017):

piipravou,
setkdnim,
prizptisobenim,
stabilizaci.

Ll

V pripravné fdzi studenti pfemysleji o typu vysoké skoly a voli, na kterou podat
prihlasku, pro ktery program studia se rozhodnout a jak presné se vlastné budou déle
profesné orientovat. Z toho vyplyva, zZe pfechodové obdobi zac¢ina na stfedni $kole,
kde se student rozhoduje, zda viibec bude na vysoké skole studovat a jaky obor si
ptipadné zvoli.

Po ptijeti ke studiu jsou studenti konfrontovani s novym studijnim prostfedim
a akademickou kulturou. Béhem tzv. fdze setkdvdni mohou zazit jisty rozpor mezi
vlastnimi osobnimi zvyky v uceni a stylem chovani a novym vzdélavacim prostre-
dim. Tento nesoulad pak do jisté miry miize negativné ovlivnit jejich formovani do
role vysokoskolského studenta. Rozvijeni identity vysokoskolského studenta je tedy
spojené s pfijetim a osvojenim si novych zptisobti vhimani, uceni a chovani. Vysoké
skoly by proto v idealnim pripadé mély, pro hladky priibéh této faze, vytvaret takovou
podpiirnou sit, ktera by nové prijatym studentiim pomohla citit se ve skole dobre
a diky niz by mohli nejen uspés$néji zvladnout proces prechodu, ale i v budoucnu
vyuzit véechny prilezitosti, které jim univerzita ve vzdélavani nabizi (Coertjens et al.,
2017; Gale, Parker 2014).
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Béhem prvni konfrontace s vysokoskolskym vzdélavanim dochazi u studentt k vy-
znamné zméné v zivoté. Zatimco se uci vyrovnat se se socialnimi a akademickymi
oblastmi nového studijniho prostfedi (Scanlon et al., 2007), méli by se soucasné vclenit
do univerzitni komunity (Wilcox et al., 2005). Ukazuje se, Ze v této fazi prechodu je
velmi uc¢inné podporovat studenty v zapojeni se do aktivit v univerzitni studentské
komunité (Coertjens et al., 2017; Gale, Parker, 2014). Tyto intervence ve fazi setkavani
pomahaji studenttim nalézt viru ve vlastni studijni dovednosti a zejména presvédcenti,
ze univerzita podporuje jejich potreby a v krizovych situacich se maji na koho obratit
(Slavich, Zimbardo, 2012).

Faze setkavani obvykle probiha v prvnich tydnech na univerzité. K tpravam postojt
a chovani dochazi béhem prvniho roku postupné, coz predstavuje treti fazi procesu
prechodu, fdzi prizpiisobeni. Pocit sounalezitosti se vytvari zejména tehdy, pokud se
studenti na univerzité citi bezpe¢né a zapadaji do jejtho prostredi, jsou ¢leny jedné
nebo vice komunit a jsou ve studiu univerzitou podporovani - skola se o né zajima,
stoji o né (Hausmann et al., 2007; Hurtado, Carter, 1997). Rozvoj pozitivniho pocitu
soundlezitosti s vysokoskolskym vzdélavanim se jevi jako zasadni pro rozhodnuti
neodejit, kdyz se student potyka s problémy s prizpisobenim se novému prostredi
(Christie et al., 2004; Tinto, 2012).

Kone¢né, kdyz studenti obecné zaziji, jaké chovani vede k uspokojeni socialnich
a akademickych vysledkd, jejich postoje a chovani maji tendenci se stabilizovat (Chris-
tie et al., 2016). Stabilizace je ¢tvrtou a posledni fazi procesu prechodu (Coertjens et al.,
2017; Nicholson, 1990).

Analyza akademického svéta je obtizna, protoze jednotlivé situace jsou velmi va-
riabilni a méni se predmét od predmétu, od prednasky k prednasce, od seminare
k seminari, z roku na rok (jako v mnoha kazdodennich situacich). To, jak studenti tyto
situace vnimaji, interpretuji a jak se jim ptizptsobuji, zavisi mimo jiné i na jejich studij-
nich zkusenostech z minulosti. Tato osobni historie formuje rizika a prilezitosti, které
¢clovék zaziva v riiznych situacich na univerzité. Studenti, ktefi se obavaji, ze lidé jako
oni do vysokoskolského vzdélani nepatii, mohou potvrzeni tohoto vnimani zazivat
ve Skole kazdy den. Ve vysledku nedokazou plné vyuzit svého potencialu a prilezitosti
k uceni, které jim univerzita nabizi. Pfestanou budovat vztahy s vrstevniky a uciteli,
coZ je nezbytné pro uspésnou prechodovou fazi (Walton, Brady, 2017; Walton, Cohen,
2007). Pro podporu pocitu sounalezitosti a tim i akademického vykonu se proto zda
dalezité povzbuzovat studenty prvnich ro¢niki v rozvoji pozitivniho sebepojeti v aka-
demickém kontextu (ktery je pohanén nebo filtrovan osobni historif), snizit pocity
nejistoty a nasledné udrzovat mysl (nebo vnimani) student otevienou pro pozitivni
zazitky a pocit sounalezitosti s vysokoskolskym vzdélavanim tim, Ze student bude
spraven o tom, ze takové pochybnosti o sobé samém jsou pti prechodu na vysokou
$kolu bézné (Walton, Brady, 2017).

11
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Pro dosaZzeni tispésnosti na VS a nastaveni efektivni adaptace na studium tedy
nemusi byt nutné klicové jen vylep$ovani kognitivnich dovednosti, ale i pochopeni,
jak se kombinuji studijni dovednosti se socidlnimi a motiva¢nimi faktory v odolnosti
studenta, které podporuji jeho resilienci (odolnost) po celou dobu studia VS.

Skutec¢nost, Ze netspésnost je podminéna kombinaci faktort, které jsme se snazili
v tivodu popsat, nas vedla mj. ke snaze hloubéji analyzovat jednotlivé aspekty souvi-
sejici s proménou studenta stfedni $koly ve vysokoskolaka a tim prispét do diskuse na
toto téma. Pro lepsi pochopeni celého vyzkumného zdméru jsme se rozhodli popsat
zminéné faktory v samostatnych kapitolach, kde kromé teoretického zakotveni budeme
odkazovat na vychodiska, kterd souviseji s designem naseho vyzkumu.
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2. Motivace ke studiu -
motivacni charakteristiky
studenta vysoké skoly

Motivacni struktura jedince muze byt velmi pestra a patfi mezi nejvice zkoumané as-
pekty osobnosti. V nasem pripadé se budeme hloubéji vénovat analyze teorii a pfistupt
zkoumajicich tzv. motivaci k vykonu. V této kapitole podrobnéji popiseme aspekty
vykonu v riznych situacich a jejich vliv na vysokoskolské studium. Pokusime se podat
uceleny obraz motivacnich charakteristik studenta vysoké skoly a jejich mozné dopady
na uspésnost ¢i nedspésnost studia.

Vykonova motivace je klicovym faktorem umoznujicim rozvoj schopnosti vyu-
zivat intelektovy potencial jedince. Jeji nedostatecné rozvijeni pak miize byt spojeno
i s urc¢itou bezradnosti ¢i neschopnosti plnit tikoly nebo si poradit sam se sebou pri
ztvarnovani vlastniho zivota a s neochotou prebirat zodpovédnost za své vzdélavani.

Problémy s vykonovou motivaci musi ucitelé resit pravdépodobné na celém svéte
a lze predpokladat, Ze je tato otazka bude neustdle provazet. Vysokoskolské prostredi
je vyrazné vykonové zameéfené a je nutné plnit velkou fadu ucebnich ukold, coz kazdy
student vnima jinak a podle toho se i chova. Zvladnout tyto individualni rozdily neni
snadné ani pro ucitele. V nasledujicim textu se pokusime vysvétlit, jak pravé vykonové
chovani jedince souvisi s dosahovanim cil®, v nasem pripadé s ispésnym zakoncenim
vysokoskolského studia.

2.1 Vykonova motivace -
uvod do problematiky

Vykonovéa motivace je podmiiiovana mirou tzv. aspiracni urovné jedince a souvisi
s rozvojem jeho sebehodnoceni (viz déle). Jeji rozvoj, kvalita a projevy byvaji nejcastéji
zkoumany v souvislosti s ikolovymi situacemi, a to zejména tehdy, kdyz jsou spojeny
se socialnim hodnocenim podminénym kritériem uspéch versus netspéch.

Vztahy k vykonu a chovani studenti v tikolovych situacich nejsou u véech stejné.
Mezi studenty je mozné pozorovat riiznou miru zaujeti ukolem a rozdilné nasazeni
pfi praci na jeho plnéni. Zna¢na ¢ast z nich sice v ukolové situaci pocituje potiebu
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dosahnout uspésného vykonu, soucasné se vsak do jisté miry i obava netspéchu a po-
cituje potiebu se mu vyhnout. Néktefi studenti se pfi vyskytu problému (prekazky)
vzdavaji, jini maji tendenci se nevzdat a vytrvat. Velké rozdily jsou i v tom, co povazuji
za uspéch a co za nedspéch, jak si uspéch a netspéch vysvétluji a jak na né reaguji.

Asi nejpresnéji vyjadril motivaci k vykonu Heckhausen (2008), ktery konstatoval,
ze chovani mize byt vykonové motivovano jen tehdy, kdyz zahrnuje soupefeni s kri-
tériem uspéchu.

Z vys$e uvedeného vyplyva, ze vykon je tedy ovlivnén zejména vnimanou pravdé-
podobnosti tspéchu v budouci ¢innosti. Jedinec se rozhodne aktivné se zapojit do
¢innosti, pokud predpoklada, ze v ni bude uspésny, pokud si vysledkem nent jisty,
muze se ¢innosti spiSe vyhybat. Heckhausen tvrdil, ze lidska touha dosahnout cile je
ovlivnéna jak faktory osobnostnimi, tak situa¢nimi, které v sobé zahrnuji ocekavany
vysledek ¢innosti a jeji diisledky (Heckhausen, Heckhausen, 2008). V dalsich studiich
vykonu se ukézalo, ze zatimco kvantita vykonu je zavisla na sile motivace, tak kvalita
vykonu podléha dal$im specifickym podminkam (Eccles, Wigfield, 2012; Heckhausen,
Heckhausen, 2008), které se dale pokusime vysvétlit.

Jak jsme jiz zminili, vykon je ovlivnén tim, jak student reaguje na situace pod-
minéné uspéchem nebo netspéchem. Poznatky o valencich uspéchu a neuspéchu
(Eccles, Wigfield, 1993; Rheinberg, 2010) ukazaly, jak je vykonoveé motivované chovani
asymetrické. Heckhausen (2008) vidél kli¢ k porozuméni pozorovatelnym odlisnos-
tem ve vykonovém chovani motivovaném uspéchem nebo netuspéchem v rozliseni
direktiv, které ridi chovani pfi rozliSovani ramcovych hodnot, jez student pouziva
pfi hodnoceni vysledki svoji ¢innosti. Chovani tspéchem motivovaného jedince je
fizeno tak, aby vedlo ke zlepsovani schopnosti a zvySovani efektivity pfi vykonavani
ukolu. Vzhledem k tomu, Ze jsou motivy pozitivné posilovany emocemi vztahujicimi
se k vykonu, jsou udrzovany i v ptipadé neuspéchu. Emoce ocekavani a sebehodnoceni
tedy hraji klicovou roli v aktivaci vykonové orientovaného chovani. Tyto emoce jsou
nezastupitelné v posilovani uspéchem motivovaného vykonového chovani. Naopak
neuspéchem motivovani jedinci chtéji redukovat hrozby negativniho sebehodnocenti
a tim padem se vyhybaji vSem situacim, kde by k nému mohlo dochazet. Chovani
neuspéchem motivovaného jedince neni cileno na seberozvoj, ale spise na ochranu
sebe samého. Takto motivovani lidé si asociuji vykonové chovani s negativnim se-
behodnocenim a jediny mozny faktor obrany vidi ve formé negativniho posilovani
(redukce zkudenosti, ktera ohroZuje sebeocenéni, vybér extrémné lehkych ¢i tézkych
uloh, vyhybani se aktivitam, kde je pravdépodobna hrozba vystaveni se negativnimu
sebehodnoceni).
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2.2 Vykonova motivace - konflikt vnitini

eVv/

versus vnejsi

Pokud se definice vykonové motivace soustiedi pouze na hodnoceni vysledki ¢innosti,
objevuje se riziko pred¢asnych zavért v identifikaci motivil. Je snadné konstatovat,
ze cilovy stav ma vnéjsi hodnotu a Ze jde jen o snahu najit ucelny nastroj pro jeho
dosazeni (¢innost je motivovana pouze planovanym vysledkem).

Vykonova motivace mutize mit jak pozitivni, tak negativni stimuly. Kdyz je stimul
pozitivni, lidé se zapojuji do ¢innosti i proto, aby si ji uzili, méli z ni radost. I kdyz je
¢innost jasné cilové orientovand, motivace k ni miize spocivat nejen v ocekavanych
vysledcich a jejich diisledcich, ale stejné tak i v jejim samotném vykonavani. Motivy
¢innosti mohou mit stejnou hodnotu, tj. kdyz atraktivni ¢innost vede k ocekavanym
vysledkiim, nebo odli$nou, tj. kdyz averzivni ¢innost produkuje nechténé vysledky.
Pokud jsou jednotlivé valence vnimany jako rozporné, motivy spjaté s ¢innosti jsou
snadno prehlédnutelné. Lidé se mohou mylné domnivat, Ze jejich ¢innost je fizena
pouze predpokladanymi dtsledky. Tento paradox ve vykonové motivaci je mozné
vysvétlit tim, Ze neni presné stanoven rozdil mezi vnitfni a vnéjsi vykonovou motivaci.

Nejdfive se védctim zdal tento problém zcela jasny: vnitini motivace byla vysvétlo-
vana tak, ze pochazi zevnitf, je pfirozend, vnéj$i motivace pochazi zvenku, je principial-
ni a vudypritomna. Autori se vSak dost rozchazeji v tom, co jesté chapat za motivaci
vnitini a co povazovat uz za motivy vnéjsi. Néktefi charakterizuji vnitfni motivaci
pouze z hlediska zakladnich potfeb a za hlavni motiva¢ni faktor néjaké ¢innosti po-
vazuji vykon jako takovy spiSe nez ocekavany vysledek.

Zajimavy pohled na problematiku vnitini a vnéj$i motivace poskytli Deci a Ryan
(1980, 1985), kteti vymezuji rozdil mezi vnitini a vnéj$i motivaci tim, do jaké miry lidé
chapou své chovani jako sebedeterminujici (délam, protoze chci), nebo jako zavislé
na odméndch. Z toho vyplyva, Ze rozdil mezi vnitfni a vnéj$i motivaci se nevztahuje
pfimo k ¢innosti, ale k vnimanému tézisti kauzality. Pokud je ¢innost vnimana jako
zajimava sama o sobg, lidé jsou pravdépodobné vice zaujati aktivitami pramenicimi
z vlastni iniciativy bez vnéjsiho tlaku.

Deci a Ryan definovali vnitfni motivaci jako formu motivace, ktera vznika z potieb
uspésného vykonu, seberozvoje a potieby sebeurceni.

Potfebu sebeurceni mizeme definovat tak, ze lidé diky ni dodrzuji pravidla spolec-
nosti, prijimaji socialni normy a plni o¢ekavani a prani jinych. Problematiku v chapani
rozdilt mezi vnéjsi a vnitfni motivaci je mozné ukazat na popisu jejiho rozvoje. Vyvoj
potieby sebeurceni probiha kontinualné, kdy ptisobenim vnéjsi regulace jsou socialni
standardy pfevzaty a pfijimany za vlastni a potom dochazi k jejich regulaci integra¢ni
(ptijeti norem za vlastni, modifikace chovani a jednani). Ve fazi integrace uz neni mo-
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tiv zcela jasné identifikovatelny v tom smyslu, zda byl ptivodné vnéjsi, nebo vnitfni.
Tento priklad se na prvni pohled miize zdat ponékud tézkopadny, ale Ize konstatovat,
ze prijeti vnéjsich norem chovani za vlastni usnadnuje aktivizaci vnitfni motivace.

Tento poznatek miize mit zna¢ny vliv na hodnoceni specidlnich vykonovych situaci,
ke kterym dochazi napf. pfi uceni. Uceni je vnitfné motivovano, pokud se student
identifikuje s objektem studia, a v té chvili je uceni vnimano jako nedeterminujici
¢innost. Pro splnéni této podminky je docela dobfe mozné, aby byly zadavany tukoly
zvendi, a to z toho divodu, aby se student naucil pracovat se specifickymi u¢ebnimi
cili. Rozhodujicim faktorem neni stanoveny ucebni cil, ale to, jak student vnima ¢in-
nost — zda je smysluplna, sebeurcujici ¢i zda stoji za namahu.

Ve zjednodusené podobé lze konstatovat, Ze studenti na VS se ui z riiznych da-
vodi. Pro lepsi pochopeni uvadime jejich stru¢ny prehled:

1. Externi regulace: jde o typ motivace, ktera je iniciovana vylu¢né vnéjsimi Ciniteli.
Impulzem byva jind osoba ¢i situace, ktera nabizi odménu nebo hrozi trestem.
Jedndni probiha na zdkladé vnéjsi zévislosti (VS studovat nechci, ale chci vysoko-
skolské vyhody, napt. kdybych se neucil, tak budu muset ukoncit studium a budu
muset jit pracovat).

2. Introjektovana regulace: pro tento typ motivace je typické pasivni prevzeti regu-
lace chovani, ale vnitfné tato regulace neni pfijimana. Vychdzi vétSinou z interna-
lizace néjakych pravidel (VS mé sice nezajima, ale vim, Ze se student ma ucit, a tak
se u¢im, protoze kdybych to nedélal, tak bych mél pocit viny). Student tedy ptijima
urcita pravidla, ale vnitfné je neakceptuje.

3. Identifikovana regulace: student pfijima pravidla, ztotoznuje se s nimi, bere je
za sva. Student se identifikuje s pozadovanym chovanim, chape, pro¢ se ma ucit,
a uvédomuje si, Ze je to pro néj dilezité, a proto se uci. Zde je jiz relativné velky
prostor pro vnitfni podporu motivovaného jednani, student jednd daleko ochotnéji
z vlastniho rozhodnuti.

4. Integrovana regulace: jde o vyvojové nejvyssi formu vnéjsi regulace. Regulace je
jiz pIné integrovana do celé motivacni struktury jedince, propojuje se s jeho po-
trebami, z4jmy a hodnotami. Student se uci plné z vlastni viile. Tento typ motivace
umoznuje plnou autodeterminaci, u¢eni vychazi z vlastntho popudu. Na rozdil
od vnitfni motivace (poznavaci) vSak neni motiva¢nim zdrojem zajem o ¢innost
samou, ale diilezitost dané ¢innosti a jeji vysledky.

Kombinace zajmu studenta (poznavaci motivace) a vyssich forem vnéjs$i motivace
tak zajistuje motivac¢ni podporu u studia a ¢innosti, které studenta zajimaji, ale i u ob-
lasti, které jsou mimo jeho zajem, ale pro vysokoskolské studium a dosazeni vykono-
vych cilt jsou nutné. Doplnovani vnitfni a vnéj$i motivace je tedy pro vysokoskolské
studium velmi dilezité.
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Jak naznacuji zminéné vysledky studii, je nutné analyzovat problematiku vykonu
na vysoké skole komplexné. Ukazuje se, Ze z0zit chapani Gspésnosti pouze na analyzu
intelektovych schopnosti neni mozné, protoze do ni zasahuji dalsi aspekty. Vykon stu-
denta neni motivovan ¢isté vnitfnimi nebo vnéjsimi motivy a nelze jej definovat pro
vSechny studenty stejné. Vzhledem k tomu, Ze do hry vstupuji dalsi aspekty, které jsme
museli vzit v potaz, pokud jsme chtéli komplexné analyzovat tspé$nost a neuspésnost
ve studiu na vysoké skole, v dal$im textu podrobné popisujeme ty, které podle nas se
studovanou problematikou tizce souvisi.

2.3 Emoce a vykonnost - jak emoce
ovlivnuji vykon studenta?

V hodnoceni aspektit motivace ke studiu je nutné se soustfedit na roli emoci ve stu-
dentové vykonu ¢i kvalité studia. V tomto ohledu se budeme vénovat strachu a tizkosti
a jejich dopadu na kvalitu vykonu béhem studia.

Pro lepsi orientaci si vymezime pojmy strach a uzkost. Bohuzel neni zcela mozné
urcit presnou hranici mezi témito dvéma pojmy, protoze jejich uzivani zejména mezi
laickou vefejnosti je do zna¢né miry ovlivnéno zvykem a tradici.

Strach byva definovan jako nepfijemny prozitek vazany na urcity objekt nebo
situaci, které v jedinci vyvolavaji obavu z ohrozeni. Je reakci na poznané nebezpeci
a ma signalni a obrannou funkci. Strach v sobé zahrnuje rtiznou $kalu pocit - od
sevfenosti pres pocit napéti az k ochromeni. Fyziologicky se strach projevuje spise
nespecificky a zasahuje témér véechny vnitfni organy (buseni srdce, sevieny zaludek,
zmény v dychani ap.). Strach ma redlny podklad a ¢clovék si je vétsinou védom toho,
¢eho se boji ¢i co vyvolava negativné prozivané emoce. Nékdy rozliSujeme strach
realny, tedy pochopitelny, a nerealny, ktery povazujeme za iracionalni, nepfiméreny
¢i nepochopitelny (Vymétal, 2004).

Na rozdil od strachu je pro uzkost typické, Ze si jedinec neni védom, co nebo kdo
ji vyvolava, a proto byva provazena pocity napéti, bezradnosti a paniky. Povazujeme
ji za reakci na neznamé nebezpedi a je prozivana mnohem vice nez strach, protoze
oc¢ekavani nemilé udalosti je horsi nez udalost sama. Lidé snasi uzkost hiife nez strach,
protoze se nemohou orientovat v situaci, kterou chapou jako ohrozujici (Vymeétal,
2004). Uzkost je mozné chdpat jako nepifjemny emocni stav, ktery je provdzen sub-
jektivnimi pocity tenze, obavy a strachu a ktery aktivizuje autonomni nervovy systém
(Spielberger et al., 1978).

Uzkost prozivanou ve vykonovych situacich pfi studiu mtzeme rozdélit na dva
typy (Spielberger et al., 1978).
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= Zkouskova uzkost, coz je emoce, ktera se objevuje v takovych situacich, kdy subjekt
pocita s tim, Ze bude hodnocen (objevuje se zejména ve $kole).

= Socialni uzkost je riznorodéjsi a muize se projevovat i mimo vykonové situace.
Patfi sem tzv. plachost, ktera se projevuje diskomfortem v socidlnich situacich
nebo neobratnosti v sebeprezentaci. Vy$$im stupném plachosti jsou rozpaky, kdy
se uzkost projevuje navenek fyziologicky napt. ¢ervenanim, koktanim, tfesem,
preryvanym dechem apod. Dalsim projevem je stud, kdy uz se student citi zod-
povédny za vlastni nedostatky ve schopnostech. Tréma je chapana jako nejvyssi
stupen uzkosti z publika (socidlniho hodnoceni). Jedinec citi vysokou tzkost pti
mluveni pred publikem, dochdzi az k neschopnosti prezentace pred dal$imi lidmi.
Analogicky s trémou souvisi i studentova uzkost z tstniho zkouseni.

V dal$im textu se budeme podrobnéji vénovat specifikiim strachu a uzkosti v aka-
demickém prostredi, zejména zkouskovému strachu a testové tzkosti. Zamérime se
zejména na ty aspekty, které maji pfimy dopad na moznou netspésnost studia.

Zkouskovy strach

Pfi zkoumani strachu, a to predevsim zkouskového strachu, je nejdulezitéjsi vzit v tiva-
hu nejen jeho emotivni prozitkovou stranku, ale také to, jakou roli pfi ném sehravaji
poznavaci procesy. Poznavaci procesy se na vzniku strachu u¢astni v mnoha ohledech
(situace je povazovana za obtiznou a nebezpec¢nou, jedinec si nedtivéruje, Ze ji zvladne,
jedinec se zabyva negativnimi diisledky nezvladnuté situace apod.). Strach, i kdyz ma
negativni charakter, mtize byt ve studiu motiva¢nim cinitelem, ktery v mirné intenzité
vykon studenta dokonce zvysuje. Pokud zesili vice, tak vykon naopak snizuje.

V kontextu celé problematiky je nutné rozliovat mezi studenty tzkostnymi a ne-
uzkostnymi. Uzkostni studenti se do stavu tuzkosti dostavaji velmi rychle a strach jim
komplikuje proces uceni. U primarné tizkostnych jedinct nastupuje strach daleko
rychleji jiz pfi mensim realném nebezpeci. Kdyz je situace hodné ohrozujici, tak se
rozdily do jisté miry stiraji, strach pak prozivaji skoro vsichni (napriklad pfi statni
zkous$ce) (Hrabal, Pavelkova, 2010).

Neuzkostni jedinci strach ve skole prozivaji spise jako motivac¢ni tlak, ktery je
podnécuje k vétsimu vykonu a k tomu, aby prekonavali prekazky. Ve vlastnim pro-
cesu uceni viak jiz strach vétsinou neprozivaji. Ucitelé ve snaze zvysit Usili a vykon
(motivovanost) studentt dfive volili situace, jez strach navozovaly pomérné casto,
coz pravé u vice uzkostnych studentd zptisobovalo spise negativni motivacni efekty
(neschopnost odpovidat u zkousek, pfed¢asné ukonceni studia, zaskolactvi, izkost se
prenesla z jedné situace na celou $kolni realitu). Lze fici, Ze podminovat zvySovani tsili
strachem je spiSe kontraproduktivni, pokud se s nim v situaci nepracuje vice nez citlivé.

Strach ve $kole zavisi na mnoha okolnostech - v jaké podobé a jak ¢asto se ve $kole
vytvareji situace strachu (charakter zkouseni, obtiznost naroki, nevhodné soutéze,
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zranujici komunikace, nepratelstvi spoluzakit apod.). Strach ma souvislost i s dtivérou

NV e

ve vlastni schopnosti a plati zde, ze ¢im nizsi je vira ve vlastni schopnosti a ¢im vice se
snizuje sebevédomi, tim vy$si mize byt prozivany strach. Z toho vyplyva, ze ocekavani
a sebehodnoceni jsou kognitivni konstrukty, které maji vliv na pocity uzkosti.

To, jak se jedinec v situaci spojené se strachem projevuje a jak ji prozivd, vnima
a hodnoti, nezavisi jen na velikosti podnétu (situaci), ale také na jeho osobnosti (v¢etné
stupné tzkostnosti), pfedchozi zkusenosti a copingovych strategiich (jakym zptisobem
narocné situace zvlada).

Tendence prozivat strach v riiznych situacich je tedy individuélni. Uzkost jako
situacni stav vyplyva z aktivace autonomniho nervového systému, intenzita uzkosti
se proménuje v case a vznika jako odpovéd organismu na urcity podnét ¢i situaci.
Uzkost jako osobnostni rys je individualni, relativné stabilni charakteristika (dispo-
zice) ¢lovéka vnimat urcité situace jako nebezpecné nebo ohrozujici a reagovat na né
rozvinutim tzkostného stavu.

V ohrozujici situaci studenti s nizkym sebehodnocenim setrvéavaji v defenzivnim
jednani, v predstavach vlastniho selhani, odklani pozornost od plnéni tkolu a sou-
stiedi se na odhad nepfiznivych disledki vysledki ¢innosti. Naopak studenti s vy$$im
sebehodnocenim nepochybuji o své osobnosti a vize tspéchu zesiluje efektivni vyuziti
jejich schopnosti k vyreseni ukolu ¢i zvladnuti situace (Schwarzer, Jerusalem, 1992).
Obé¢ slozky ptisobi na vykon ponékud odlisnou silou a podobou v jednotlivych fazich
zkousky. Ocekavani netuspéchu pred zkouskou je spise ve vztahu s pochybnostmi nez
s rozrudenim. Cim vétsi jsou pochybnosti o vlastni kompetenci, tim mensi je o¢ekavani
uspéchu. Intenzita pochybovani o sobé se malo méni pred zkouskou, v jejim prabéhu
a po ni, rozruseni naproti tomu dosahne pti zkousce svého vrcholu a pak prudce kle-
sa. Vykon pfi zkousce souvisi v8ak vice s pochybnostmi (kognitivni slozka strachu)
nez s rozrusenim (emocionalni slozka strachu). Vysoka emocionalita byva spojena
s poklesem vykonu pouze tehdy, kdyz jedinec rovnéz zaznamenava vysokou troven
obav. Vysoka troven emocionality se ukazovala jako nepodstatna, pokud jedinec mél
vysokou uroven sebevédomi (Cassady, Johnson, 2002).

Testova tzkost

Zajimavou a v soucasné dobé dosti opomijenou oblasti $kolni tzkosti je tzv. testova
uzkost. Testovou tzkost Ize obecné popsat jako v§udyptitomnou formu akademické
uzkosti, ktera ma obecné negativni dopad na vzorce viry a chovani spole¢né zkous-
kovym situacim (Cassady, 2010). Negativni zkuSenosti z testovych situaci ¢i $patné
vysledky si jedinec s vy$$i mirou testové tizkosti ¢asto prenasi do budoucich ocekavani.
Bohuzel tato negativni poznani vedou k neschopnosti soustfedit se na dany ukol, ¢cimz
je pravdépodobnéjsi Spatny vysledek v testu. Neustalé obavy a neschopnost zpracovavat
a vybavovat si informace béhem zkousek je ¢asto oznacovano jako ,,okno“ (empty).

Tento jev neptiznivé ovliviiuje podskupinu uzkostlivych studentd, ktefi jsou schopni
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se pfimérené pripravit na testy, ale nejsou diky ,,oknu“ schopni podat adekvatni vykon
(Putwain, 2008). Vyzkum v oblasti testové tizkosti se opakované provadél v souvis-
losti s vykonnostnimi vysledky v akademickych podminkach, pricemz konzistentni
zjisténi ilustruji, Ze negativni dopad na vykonnost se projevil u studentt s projevy
testové uzkosti (DeCaro etal., 2011; Lowe et al., 2011). Studenti se setkavaji s testovou
uzkosti ve vech fazich cyklu uceni a testovani. Vyzkumy dokazuji, Ze se testova uzkost
projevuje béhem pripravy na test (Cassady, 2004b), vykonu béhem testu (Ramirez,
Beilock, 2011), ve fazi reflexe testu (Sommer, Arendasy, 2014; Thomas, Gadbois, 2007)
a dokonce i v laboratornich experimentech v situacich, které nemély bezprostredni
hodnotici dopad (Cassady, 2004a).

V chéapani zkouskové a testové tizkosti povazujeme za podstatné rozlieni modeli
interference a modelti deficitu. U modelii interference jsou zkoumany faktory, které se
prolinaji s jedincovym vykonem (obavy, emocionalita, problémy s pozornosti). Tyto
modely byvaji vyuzivany predevs$im pro $kolni situace, kdyz uzkostny jedinec zvlada
pozadovanou latku, ale irelevantni myslenky a obavy zptisobuji jeho $patny vykon.
Jestlize jsou u tizkostného jedince deficity v jeho dovednostech, byva vyuzivano modelii
deficitu. Modely interference se vénuji hlavné dobé béhem testové situace (vlastni tes-
tové fazi), izkost béhem testi interferuje se studentovou schopnosti vyhledat a vyuzit
v testovych situacich informace (védomosti), které jiz zna. Neprfiznivy ucinek testové
uzkosti se projevuje predevsim v pozornosti. Jedinci s vysokou mirou tuzkosti rozdéluji
svou pozornost mezi proménné tykajici se jich samych a proménné tykajici se ukolu.
Zabyvaji se napriklad obavami o sviij vykon, ocekdvanim trestu, premysli o tom, jak si
vedou ostatni apod. Zastanci modeld deficitu (Strober, 2004) vychazeji z predpokladu,
ze u uzkostnych jedinct miize byt horsi vykon v testech zptisoben dvéma druhy defici-
tu: a) neadekvatnimi studijnimi dovednostmi ¢i navyky nebo b) deficitem v testovych
dovednostech (viz déle vyuzivani metakognitivnich strategii). Tyto deficity dovednosti
nasledné prispivaji k tomu, Ze student béhem testové situace zaziva uzkost a dosahuje
horsich vykoni, coz muze vést k zintenzivnéni negativniho prozivani. Studijni doved-
nosti a navyky jsou vné vlastni testové situace, ale i pfesto ovliviuji testovou tizkost
(prikladem mtize byt védomi, Ze se dostate¢né neptipravoval).

Problematika emoci hraje neméné dulezitou roli v motivacné-volnim profilu (ne)uspés-
ného studenta. Strach a tizkost jsou motivacni Cinitele, které do velké miry ovliviuji vy-
kon studenta béhem studia a skladani zkousek. V nasem vyzkumu se proto budeme mj.
zabyvat, jakym zptisobem strach a tizkost ovliviiuji (ne)tspésnost studia a jaké strategie
uzkostni studenti pouzivaji pti adaptaci na systém terciarniho vzdélavani.
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