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Abstrakt

Cilem bakalatské prace je zjistit, jakym vnéjSim Ciniteliim vdéci studenti vysokych kol za
svij subjektivni rozvoj. V teoretické praci jsou uvedeny vyzkumy a odborna literatura na téma
vnitinich 1 vnéj$ich Cinitelt, které mohou ovliviiovat rozvoj studenti, a je upozornéno na fakt, ze
je tieba, aby tyto Cinitelé vzajemné spolupracovali.

S vyuzitim odbornych publikaci a piedeslych studii byl realizovan kvantitativni empiricky
vyzkum s exploracnim cilem zjistit, jaké vnéjsi Cinitele maji subjektivné nejvetsi vliv na osobni
rust vysokoskolskych studentii. V praci je diskutovano pét oblasti, rodina, ptatelé a znami, Skola,
prace a volnocasové aktivity. Vysledky ukazuji, ze studenti nejvice vdéci za osobni rozvoj
prevazné roding a prateliim a znamym. Limitem Setieni je nepochybné maly vybérovy soubor,
ktery neumozni dosahnout reprezentativnosti a tim dochazi ke zkresleni. Mezi respondenty je
zejména malo muzi, tudiz vime spiSe diky cemu se subjektivné rozvijeji studentky vysokych

skol.
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Abstract

The aim of the bachelor's thesis is to find out what external factors university students
owe their subjective development. The theoretical work presents researches and literature on the
topic of internal and external factors that may affect the development of students, and draws
attention to the fact that these factors need to work together. Using professional publications and
previous studies, quantitative empirical research was carried out with the exploratory goal of
finding out which external factors subjectively have the greatest influence on the personal growth
of university students. Thesis discusses five areas, family, friends and acquaintances, school,
work and leisure activities. The results show that students owe their personal development mostly
to family and friends and acquaintances. The limit of this study is undoubtedly a small sample,
which does not allow to achieve representativeness and thus leads to distortions. There are
especially few men among the respondents, so we know rather thanks to which university female

students subjectively develop.
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Uvod

O osobnim rustu a rozvoji se toho v soucasnosti pise mnoho. Koucové, mentofti a
psychoterapeuti radi a pomahaji Siroké vefejnosti s dosahovanim pozadovanych cili. Osobni
rozvoj je jimi pojat jako studium a praxe na zlepSeni svého zivota, a to zejména nasi kariéry,
vzdélavani, vztaht, zdravi, $tésti, produktivity, spirituality a jinych osobnich cilt. Spole¢né
aspekty osobniho rozvoje zahrnuje stanoveni cili, motivace, zména navyki, riistovy zptsob
mysleni, sebereflexe a presvédceni k zméné a pokroku. Osobni rist je zde od doby, kdy si lidé
poprvé uvédomili, svou snahu o $tésti a spokojenost. Osobni rist v§ak neznamena jen navstévu
kurzu o komunikaci, ¢etbu knihy o tom, jak byt lepsim ¢lovékem nebo lusténi logickych uloh, je
to kontinudlni a naro¢ny proces, ktery vyZzaduje kaZzdodenni Gsili. Kromé zminénych vnitinich
pohnutek, maji na nas rist vliv i jiné, vnéjsi prvky, kterych si ne vzdy musime byt nutn¢ védomi.

Téma bylo zvoleno, jelikoz vysokoskolské prostiedi a studenti v ném jsou mné blizkym, a
proto zde hrala roli hlavné zvé€davost, cemu by moji spoluzaci a vrstevnici piipsali nejveétsi
zéasluhy za svlij osobni rlist i mimo Skolni uc¢ebny, jelikoZ vim, Ze Skola neni jedinym ¢initelem,
ktery nas formuje. V tomto kontextu jsem nenasla praci z ¢eského prostredi, ktera by podobné
zivotni oblasti porovnavala, proto jsem se rozhodla, ze vyzkum, a¢ v malém méfitku, na toto

téma uskuteé¢nim sama.

V préci je citovano podle normy APA (6 vyd.).



Teoreticka ¢ast

1. Vymezeni pojmu osobni rust

V této kapitole bude predstavena zakladni definice osobniho rtistu, uvedena historie
tohoto konceptu, v kratkosti predstaveno, ¢im se obecné zabyvaly minulé i soucasné vyzkumy v
souvislosti s osobnim rustem u vysokoskolskych studentt, a jako posledni uvedu zakladni
vybrané koncepty a procesy, které jsou s vnéjSimi Cinitely mnou zkoumanymi v praktické casti
prace ve vzajemné interakci a za pomoci kterych Ize osobniho rstu nejen u studentti dosdhnout.

Dle Jain a Apple (2015) je osobni rtst touha stat se lepsi verzi sebe sama kazdy den a
zéaroven znamena celozivotni proces zlepSovani vlastni vykonnosti prostfednictvim formalnich a
neformalnich piistupti. Tento pristup zahrnuje riizné nastroje, techniky, procesy a postupy (napf.
sebereflexi, hodnoceni a sestaveni planu zivotni vize s osobnimi a profesnimi cili ristu). Jako
trvaly zavazek k celozivotnimu nastaveni mysli zamé&fenému na sebezlepSovani vyzaduje osobni
rust zaClenéni konkrétnich a rozhodnych akci a procesti smérem k pozadovanym vysledkim rastu
(Jain & Apple, 2015). V nékterych ptipadech mize byt osobni riist fenoménem zalozenym na
kontextu (Jain & Apple, 2015). Nékdy je osobni rist ¢lovéka preferovanou ¢innosti, naptiklad
dosazeni akademického titulu, spise nez “potiebnym” tispéchem, jako je emocni samoregulace
nebo zména urcitého chovani. Obecné plati, ze osobni riist je proces, ktery vyzaduje staly trénink
vyzadujici cilevédomé chovani, jednani a aktivitu (Jain & Apple, 2015).

Aby se ¢lovek spravné orientoval ve zminovanych pojmech, je dtlezité rozliSovat mezi
osobnim rustem a osobnim rozvojem. Navzdory jejich podobnostem, lingvisticka analyza
ukazuje na dva koncepty, které vyvolavaji rizné myslenky (Irwing & Williams, 1999). Rozvoj
osobnosti je proces zaméieny na specifické aspekty jednotlivce: vyvoj toho, co a jak Ize planovat,
doséhnout nebo vyhodnotit. Osobni rist, na druhé stranég, je obecnéjSim procesem, ktery souvisi s
celistvosti jednotlivce, a vzdy se posuzuje z hlediska hodnot (Irwing & Williams, 1999). Rozvoj
je néco, co Ize planovat, rast nelze (Irwing & Williams, 1999). Riist je to, co se mize stat v
dasledku osobniho usili o rozvoj. Rist je obecnéjsi termin a obecné se tyka celého ¢loveka,
zatimco vyvoj se obvykle tyka konkrétnich aspekti (Irwing & Williams, 1999). Rist se také
pouziva, kdyz se hovoti o zménach, které jsou vice ¢i mén¢ trvalé, jako je hubnuti nebo socialni
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zralost, zatimco vyvoj se pouziva pro konkrétnéjsi uspéchy, které by mohly byt pfechodné. Rust



muze byt vysledkem jakéhokoli vyvoje a déje se jednotliveiim v diisledku jejich vlastnich

zkuSenosti a prace na osobnim rozvoji (Irwing & Williams, 1999).

1.1 Historie studia osobniho rustu

Co se tyka historie, Michel Foucault (1984) ve svém dile popsal, jaké techniky k
osobnimu riistu pouzivali lidé jiz ve starovékém Recku a Rimé a zmitiuje napf. rozjimant,
zpoveéd', modlitby, cviceni a hladovéni za tcelem dosazeni pozadovaného cile. Dnes se ristu
dosahuje spiSe za pomoci coachingu, workshopti, socialnich interakci, technik fizeni Casu,
svépomocnych knih a e-learningovych programu (Griffiths, 2015; Pakrosnis & Cepukiene, 2015;
Shoukry & Cox, 2018).

Jain a Apple (2015) ve své studii upozornuji, Ze osobni rist je zakotveny v lidské
vyvojové psychologii zahrnujici sebeurceni a seberealizaci a ¢erpa z vrozené zvédavosti lidi.
Zpocatku Kurt Goldstein (1939) ve své teorii ,,seberealizace™ navrhl, Ze je to motiv k realizaci
plného potencialu ¢loveka v zivote. Jako individualisticky koncept a proces umistil Abraham
Maslow (1943) individualni uspokojeni riistovych potieb nebo seberealizace na vrchol své
pétiuroviové pyramidy ,hierarchie potieb®, kterou jako vyznamny koncept v dalsi kapitole
rozeberu ve vztahu k vysokoSkolskym studentiim. Teorie ristového potencialu psychologa Carla
Rogerse (1961) dale navrhuje zaclenéni ,,skutecného ja“ pro kultivaci plné fungujiciho ¢loveka.
Rogers (1961) poznamenal, ze kazdy ¢loveék mize dosdhnout svych cild, pfani a tuzeb v zivoté
prostfednictvim seberealizace, aby se stal tim, ¢im mize byt. Jeho diskuse On Becoming a Person
(1961), popisuje Ctyfti kritéria, diky nimz se clovek stava: 1) otevieny vlastnim zkusenostem i
zkuSenostem druhych, 2) davétivy ve vlastni organismus, 3) majici vnitini misto hodnoceni a 4)

ochotou byt procesem.

1.2 Vyzkumy a soucasné studie osobniho rozvoje studentii

Starsi vyzkumy se zamétovaly mimo jiné na neumyslny rozvoj studenti, véetn¢ zmén
jejich osobnosti, postoju, politickych preferenci, nabozenského vyznani, hodnot, aspiraci, mysleni
a vlastni identity (Terenzini & Lorang, 1984). Feldman a Newcomb (1969) ve svém shrnuti

vyzkumu naznacili, Ze roky vysoké skoly jsou doprovazeny osobnim rtistem v riznych oblastech,



vcetné zvyseni dilezitych estetickych hodnot a poklesu hodnot nabozenskych. Existuje pohyb
smérem k liberalismu, autonomii, moralnimu relativismu, sebevédomi, nezavislosti, sobésta¢nosti
a od tradi¢nich ndzorti na moralku a vykon, autoritaistvi, dogmatismus, predsudky a uzkostlivost
(Feldman & Newcomb, 1969). Bowen (1977) ve své studii doSel k zavéru, ze existuje velké
mnozstvi dikazl o sebepoznani béhem studia vysoké Skoly a souvisejicich zménach hodnot,
postoju a zivotnich voleb. Dalsi odbornici (Gaff, 1973; Pace, 1974) se ve svych studiich shodli,
ze kolegialni zkuSenost je spojena s vétSim sebeuvédomeénim, porozuménim hodnotdm a
zivotnim cilim, se schopnostmi a omezenimi. Astinova zjisténi (Astin, 1977) jsou v souladu s
popsanymi piedeslymi vysledky. Za ¢tyti roky vysoké skoly ziskali studenti pozitivnéjsi obraz o
sobé samych, coz se odrazelo ve vétsi mezilidské a intelektualni schopnosti, liberalngjsich
politickych nézorech, zmirnéném nabozenstvi, vétsim zdjmem o atletiku, obchod, hudbu a
spolecenské postaveni. Vysledky studie Terenzini a Lorang (1984) naznacuji n¢kolik zavéra.
Zaprvé, celkove je mira osobniho rozvoje studentii béhem ttilet¢ho obdobi na bakalafském studiu
prekvapiveé konstantni. Pti pfijimani téchto vysledku je vsak tfeba byt opatrny. Ne vSichni
studenti vSak hlasi riist ve stejnou dobu nebo stejnym tempem. Celkova stalost zakryva urcité
variace tykajici se pohlavi studentii. Zeny uvadély b&hem prvniho roku vice osobniho riistu nez
muzi, ale ackoli Zeny uvadeély, ze rist je v prvnich dvou letech prakticky stejny, muzi uvadéji
vyrazn¢ vyss$i rust v poslednim ro¢niku. Za druhé, vlastnosti, které si studenti pfinesou s sebou na
vysokou skolu, se nezdaji byt vyznamnymi vlivy na mnozstvi rstu, ktery studenti uvadéji béhem
svych vysokoskolskych let. Za tteti se zda, ze zkuSenosti z kazdého roku vyznamné a jedinecné
piispivaji k vnimani osobniho rozvoje studentii béhem vysokoskolskych let. Za ¢tvrté, zdroje
vlivu na to, jak studenti vnimaji sviij osobni rozvoj, se lisi rok od roku. V prvnim ro¢niku byly
dva hlavni zdroje zapojeni studentli do spoleCenského zivota v prostiedi univerzity a kvalita
jejich neformalnich interakei s ¢leny fakulty. Ve tietim ro¢niku vyznamné ptispéla k osobnimu
rstu pouze kvalita neformalnich kontaktl studentt s ¢leny fakulty mimo ucebnu v poslednich
letech na vysoké skole. Poslednim zavérem bylo to, Ze pracovnici fakulty se zdaji byt vyznamné
zapojeni do osobniho rastu studentd. Jedinym spole¢nym zdrojem vlivu béhem ttiletého obdobi
byl ve skute¢nosti kontakt studentli s pracovniky fakulty - at’ uz se jedna o frekvenci, acel nebo
kvalitu.

V soucasnych studiich (napt. Liu & Yin, 2010 nebo Bliming, 2010) osobniho ristu se

vyzkumnici tolik nezamétuji na vyzkum politickych smért nebo filosofickych pohledi, v ¢eském
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prostiedi se jiz déle nefesi ve vetsi mife ndbozenské vyznani jedince, jako tomu je jinde ve svéte.
Studie se zaméfuji na vnitini prozivani vice nez na to vnéjsi (Botswick, 2017). Cilem vyzkum se
také staly samotné vysoké skoly jako instituce, které¢ maji jedinci pomoct v jeho nejen
intelektualnim rastu, ale prave i v tom osobnim. Nekteré soucasné studie (Liu & Yin, 2010) tedy
zkoumaji, pro¢ by se o osobni rtist vysokoskolskych studenti méla zajimat vysokéa skola, kterou
jedinec navstévuje. Ve studii Liu a Yin (2010) uvedlo 74,6 % tcastnikil prizkumu kariérni
vycvik jako velmi dalezity divod pro¢ studovat na vysoké skole. Vysoké Skoly se snazi vyhovét
této poptavce tim, ze uci studenty co nejvice obsahovych informaci. Dalsi dilezitou roli
vysokych skol je rozvijeni afektivnich nebo nekognitivnich schopnosti studenta (Liu & Yin,
2010). Neni pochyb o tom, Ze by instituce mély studentim poskytovat materidl s akademickym
obsahem, jelikoz absolventi musi byt akademicky ptipraveni (Liu & Yin, 2010). V zivoté po
letech na vysoké skole se vSak pro studenty jevi stejné diilezité rozvijet mezilidské dovednosti
(Liu & Yin, 2010). Jak se svét propojil globalizaci, novi absolventi budou soutézit nejen s lidmi
na mistni nebo narodni urovni, ale take na urovni globalni, a budou zadani studenti, ktefi si
vyvinuli uzite¢né dovednosti.

Studie (napt. Bliming, 2010) se dale zamé&fuji pfimo na studenty, pro které je obdobi na
mladi dospéli integrovat svou identitu, zlepSovat svij intelektudlni rozvoj a zvnitinit osobni
soubor viry a hodnot. Jak lidé zraji, méni se. Zména je definovana jako systém, ktery je upraven z
piedchoziho stavu. Jak ¢lovek zraje, dochazi ke dvéma formam zmény. Prvni je rist, ktery
popisujeme jako expanzi osobnosti pfidanim ¢asti nebo rozsifenim stavajicich ¢asti. Druhou je
rozvoj, definovany jako proces organizace s rostouci slozitosti. Ob¢ formy - rlist a rozvoj - se
vyskytuji soucasné po cely zivot cloveéka (Bliming, 2010).

Studie provedend v Anglii, zkoumala determinanty genderovych rozdili v dosazeném
vzdélani. Genderové rozdily v akademickém vykonu mohou vznikat z nékolika dtivodti (Hoskins
a kol., 1997): mohou odrazet rozdily v typech pfedméti, které studuji studenti muzského a
zenského pohlavi, nebo genderové rozdily v individualné specifickych atributech, které souviseji
s prvky, jako je rodinné zazemi, vék a rodinny stav. Takové rozdily mohou vzniknout diky
rozdiliim v typech a kvalité instituci, které studenti a studentky navstévuji. Kromé toho by
genderové rozdily v dosazenych vysledcich mohly byt zptisobeny psychologickymi a/nebo
biologickymi faktory (Mellandy a kol., 2000). Kone¢né¢ mohou byt vysledkem genderovych
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stereotyptl a predsudkti profese s muzskou dominanci a projevuji se mimo jiné zpisobem
hodnoceni studentii. Genderové rozdily v dosazeném vzdélani jsou také diilezité z toho divodu,
ze vzdélani ma dopad na vysledky na trhu prace (McNabb & Sloane, 2002). Genderové rozdily
ve vysledcich na trhu prace rovnéz odrazeji rozdily mezi muzi a zenami v atributech
souvisejicich s pfijmy, které ptindseji na trh prace, vcetné rozdili ve vzdélani. Vysledkem studie
bylo, ze Zeny méné pravdépodobnéji nez muzi, ziskaji vysokoskolské vzde€lani, ale ze studentky
podévaji v praméru lepsi vykon, nez jejich muzské protéjsky, ktery je vSak ovliviien fadou
individualnich a institucionalnich atributi (McNabb & Sloane, 2002). Neexistuje vSak zadny
dikaz, ze by k tomu doslo kvuli rozdiliim v typech predméta, které studenti a studentky studuji
(McNabb & Sloane, 2002). Neexistuje ani ditkkaz, ze to odrazi rozdily v osobnich vlastnostech,
jako jsou akademické schopnosti (McNabb & Sloane, 2002). Spise jsou to rozdily ve zptisobu,
jakym tyto faktory ovliviiuji akademické vysledky, coz vede k rozdiltim ve vykonu zen a muza
(McNabb & Sloane, 2002). Jiny vyzkum (Wawrzynski & Sedlacek, 2003) genderovych rozdilia u
vysokoskolskych studentil zjistil, Ze studenti muzského pohlavi se vice zajimali o akademické
aspekty vysokoskolského vzdelavani nez o socialni aspekty. Studentky mély od svého vzdélavani
Skolnich organizaci. Muzi se vice zajimali o spolupraci s fakultou naptiklad na vyzkumnych
projektech (Wawrzynski & Sedlacek, 2003). Dalsi studie, tykajici se genderovych rozdilt v
podnikani pti Skole, pfisla s tim, ze jejich vysledky ukazuji, Ze ve srovnani se studenty jsou
studentky méné ochotné v budoucnu zaloZit vlastni firmu. Zeny jsou méné sebevédomé, vice

napjaté, neochotné a znepokojené, co se ty¢e mozného podnikani (Dabic a kol., 2012).

1.3 Vnitini ¢initelé osobniho rustu

Pro piedstavu uvedu vybrané klicové vnitini procesy, diky kterym Ize dosahnout
osobniho ristu a rozvoje nejen u studentd. Obecné plati, ze osobni rist je proces, ktery vyzaduje
trvalou praxi vyzadujici vytrvalé chovani, jednani a ¢innost (Le Cunnf, 2019). Cilem neni
dikladné zmapovani, ale pouhy nastin této tématiky, jelikoz slozek ndpomocnych k osobnimu
rustu je Siroké spektrum.

Bylo zjisténo, ze akademické tispéchy, stejné jako inteligence a schopnosti, jsou spojeny

s mnoha faktory, jako jsou socialné-ekonomické faktory (Lillydahl, 1990), vztahy s vrstevniky
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(Bjarnason, 2000), motivace (Bergin, 1992; Bong, 2001) a vnimani socidlni podpory (Yldm &
Ergene, 2003). Prvnim faktorem, kterém se predpokladd, Ze ma vliv na akademicky uspéch, je
emo¢ni inteligence. Emoc¢ni inteligence, ktera byla v dalSich studiich zpocatku povazovana za
poddimenzi socialni inteligence, byla dale navrzena jako Siroky druh inteligence, do které také
zapada socidlni inteligence (Salovey & Mayer, 1990). Emoc¢ni inteligenci definuje Salovey a
Mayer (1990) jako proces posuzovani svych vlastnich emoci a emoci druhych, slouzi k fadnému
vyjadieni pocitl a procesu emocionalnich informaci, véetné regulace emoci, aby byl zivot lepsim.
Emoce jsou funkéni, pokud jsou informace komunikované prostfednictvim emoci pfitomny,
pfesné interpretovany, integrovany do mysleni a chovani a efektivné zvladany (Brackett, Rivers,
& Salovey, 2011). Pocity, emoce a osobni a socialni hodnoty jsou nezbytné pro osobni tispéch a
pohodu (Ediger, 1997). Emo¢ni inteligence poskytuje jedinci zdravou zékladnu a k tomu, aby byl
uspésny, zaroven slouzi jako katalyzator pro jedinctiv osobni rtist (Robbins & Judge, 2009).
Emocionalné inteligentni lidé mohou Iépe fidit své vlastni emoce i emoce druhych a mohou tak
dosahnout vysoké vykonnosti na akademickém a socialnim poli (Mavroveli & Sanchez-Ruiz,
2011). Schopnost vnimat, rozpoznat a regulovat emoce vyzbrojuje ¢lovéka socialnimi a
emocionalnimi schopnostmi, diky kterym muiZe uspét téméf v kazdém zaméstnani (Cherniss,
2000). Ediger (1997) tvrdi, Ze studenti by méli ovladat své emoce, protoze impulzivni chovani
muze vést k nespravnym rozhodnutim. Vyzkum ukazuje, ze prvky socidlni a emocni inteligence,
jako je sebevédomi, regulace nalady a chovani, sebepozorovani, empatie a socialni dovednosti, se
spojuji, aby ovlivnily kvalitu studentského Zivota na akademické ptidé, a mohou urcit uspéch
nebo neuspéch studenta (Liff, 2003). Pozitivni popis sebe sama muize vést k ziskani lepSich
akademickych vysledkd. Emocni inteligence hraje zasadni roli pfi zlepSovani fyzickych a
dusevnich schopnosti, které mohou byt zdrojem osobni spokojenosti a ziskani vytouzenych
kariérnich uspéchti (Low a kol..,2004). Pool (1997) dosel k zavéru, ze emocni inteligence mize
predpovidat tspéchy v akademické sféfe i v socidlnich uspéesich.

Dalsi diilezitou ¢asti je rustovy zptisob mysleni, ktery je definovan jako mira, do jaké
se lidé domnivaji, Ze jejich inteligence, dovednosti a schopnosti jsou ovlivnitelné (Dweck, 2000).
Dweck (2000) dale zjistila, Ze jednotlivci, kteti vefi, ze by jejich inteligence mohla byt rozvijena
(ristovy zptsob mysleni), pred¢i ty, kteti veri, ze jejich inteligence je jiz pevné dana (pevné
mysleni). Psycholozka také naznacuje, Ze ani vrozeny intelekt, ani ristové mysleni samo o sobé

neurcuje uspech jednotlivce. Misto toho tispéch zavisi na stupni nasi schopnosti kultivovat a
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rozvijet nasi inteligenci a schopnosti (Dweck, 2006). Zatimco vétsina lidi veéfi, ze inteligence je
to, s ¢im se ¢lovek rodi (argument ptiroda vs. vychova), nejnovéjsi vyzkum kognice (Kuszewski,
2011; Sternberg, 2008) ukazuje, ze kazdy ma potencial k ristu své vlastni inteligence. Volba
mezi pevnym vs. rustovym zptsobem mysleni tedy zavisi na védomém rozhodnuti a
emocionalnim presvédceni, které nastane realizovanim osobniho rastu.

Ve svych studiich se Dweck (2006) zamétuje na ristovy zptisob mysleni univerzitnich
studentt, kdy tvrdi, Ze védci prokdzali pozitivni souvislost mezi ristovym zptisobem myslenim a
akademickymi vysledky. Jako ptiklad uvadi Martin, Marsh a Debus (2001), Ze studenti méné
inklinuji k sebeznevyhodiujicimu chovani, vykazuji vyssi irovné¢ akademické angazovanosti
(napf. Martin a kol., 2013) a ziskavaji vyssi akademické tspéchy (napt. Blackwell a kol., 2007).
Navic studenti, ktefi disponuji ristovym zptisobem myslenim, maji sklon stanovit cile, které je
vedou k jejich rastu (Dweck, 2000). Jako cile rastu univerzitnich studenti jsou dva obecné
uznavané akademické cile: dovednostni cile zaméfené na zvySeni kompetenci a vykonnostni cile
zameéfené na prekonani vrstevnikli a prevadeéni schopnosti (Senko, 2016). V poslednich letech se
literatura rozsitila nad ramec téchto klasickych cilti a zahrnula cile zalozené na zlepSovani se
zamétfenim na sebe a osobni rust (Bostwick a kol.., 2017).

Nelze opomenout ani schopnost sebehodnoceni, kterd mize byt povazovéana za jednu z
sama v procesu rustu, ktery je dale zkouman v rdmci vyzkumu v této bakalarské praci. I kdyz si
tento proces ne vzdy uvédomujeme, vétSina z nas Casto hodnoti sviij vlastni vykon pfi realizovani
vlastnich zivotnich akci. Jelikoz vSak hodnoceni vychazi ze soudu naseho jednani a vede k
sebekritice, zaméfuje se na to, jak nas ostatni vnimaji. Kdyz je energie zamétena na souzeni sebe
sama, nezameétuje se na zlepSeni dalsiho vykonu. Naproti tomu sebehodnoceni se zaméiuje na
zlepseni, na pozitivni vyznam ve zlepSovani kvality dalsiho vykonu. Sebehodnoceni je akce
zaméfena na rast s jasnymi kritérii a neustalym soustfedénim na zlepSovani vykonnosti na
zéklad¢ téchto kritérii. DalSim uzitecnym aspektem sebehodnocenti je to, ze clovéka neustale nuti
udrzovat své znalosti a dovednosti (Jain & Apple, 2015).

Sebehodnoceni u studenti by mohlo jednoduse znamenat, Ze by jedinec obdrzel test s
vicero moznostmi, zkontroloval by odpovédi a ohodnotil sam sebe, ale tento proces zahrnuje vic
nez jen to. Sebehodnoceni je Iépe definovano jako proces, kterym studenti 1) pozoruji a hodnoti

kvalitu svého mysleni a chovani pfi uceni, 2) urcuji strategie, které zlepsuji jejich porozuméni a
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dovednosti. To znamend, ze hodnoceni sebe sama nastava, kdyz studenti posuzuji svou vlastni
praci za ucelem zlepseni vykonu, jelikoz urcuji rozpor mezi sou¢asnym a pozadovanym
vykonem. Takto pojaté sebehodnoceni se uzce shoduje se standartnim vzdélavanim, které
poskytuje jasné cile a kritéria, ktera mohou usnadnit sebehodnoceni student (Mcmillan & Hearn,
2008). Mcmillan a Hearn (2008) ve své studii tedy pojimaji sebehodnoceni jako kombinaci ti
slozek souvisejicich s cyklickym, probihajicim procesem: sebemonitorovani, sebehodnoceni a
identifikace a zavedeni naprav dle potteby. Studenti si takto sami identifikuji své strategie uceni a
vykonu, poskytuji si zpétnou vazbu na zakladé spravné pochopenych standardii a kritérii a urcuji
si dal$i kroky nebo plany pro zlepseni vykonu.

V Zivoté jedince je pro osobni riist a zivotni cestu dlilezité udélat si ¢as na odstup,
abychom pochopili, z jakého ditvodu co a jak délame a ¢im se viilbec chceme po zbytek zivota
zabyvat (Jain & Apple, 2015). John Dewey (1933) rozliSuje reflexni ¢innost jako néco, co je
pecliveé zvazovano a zdivodnéno, na rozdil od rutinni ¢innosti, ktera je fizena zvykem a rutinou.
Jain a Apple (2015) dodavaji, ze vytvoreni autentické zivotni vize tedy vyzaduje reflexi, ktera
plné zahrnuje svét kolem nas. K pochopeni je dilezité, Ze reflexe neznamené pouze prezkoumat
¢iny vykonané v minulosti, ale obsahuje védomi o zahrnutych emocich, zkuSenostech, akcich a
reakcich za Gcelem ziskani novych znalosti a ptipadné lepSimu porozumeéni.

., Metakognice, klicova soucast reflexivniho mysleni, je schopnost rozumeét, ridit a
manipulovat s kognitivnimi procesy.” (Jain & Apple,2015, 5.45). Casto se oznaluje jako
»premysleni o pfemysleni* (Jain & Apple, 2015). Existuji tfi hlavni slozky metakognice:
metakognitivni znalosti, coz je znalost vlastnich kognitivnich procesii, metakognitivni regulace,
coz je regulace kognice- zptisob, jakym jedinci kontroluji a ovladaji jejich vlastni ¢iny a
rozhodnuti a metakognitivni zkuSenosti, prostfednictvim kterych se ziskavaji znalosti, nebo skrze
které dochézi k regulaci (Flavell, 1979; Schraw, 1998). Metakognice je slozita, miize mit mnoho
podob a mlize zahrnovat védomi o paméti (Dunlosky & Bjork, 2013), planovani vybérem
vhodnych strategii a spravnym rozdelenim zdrojii pro maximalizaci vykonu (Jacobs & Paris,
1987) a posouzeni vykonu jedince a celkovych znalosti konceptu (Molenberghs a kol., 2016).
Dohromady mitize reflexni mysleni a metakognice ptispét jedinci k osobnimu ristu tim, ze
pomahaji pochopit, analyzovat a zasadit do urc¢ité¢ho kontextu probihajici chovani a omezeni -
pozorovat, jak véci funguji v jedincové mysli. Pomahaji také sladit osobni a profesni hodnoty

tim, ze jedince upozorni, kde se nachazi na své Zivotni cesté a jak je ji ptipadn€¢ mozno zlepsit
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(Jain & Apple, 2015). Je tedy mozno fici, ze pouziti metakognitivnich strategii je ve skutecnosti
spojeno s vyssi pracovni motivaci (Santisi a kol., 2014), stejné jako s lepsim uc¢enim (Wiezbicki-
Stevens, 2009) a lepsimi tviiréimi schopnostmi pfi feSeni problému (Song & Park, 2017), coz
jsou vSechno zasadni faktory pro osobni rast. UZiti sebehodnoceni k rozvoji metakognice je
zv1aste efektivni pro samostatné studujici studenty, stejn¢ jako reflexivni psani, které bylo také
zkoumano akademiky a mtize byt vhodnou metodou sebehodnoceni. Tato ¢innost umoznuje
studentlim navazat spojeni mezi jejich chovanim a vysledky a uzit tyto znalosti k ovlivnéni
budoucich studijnich zkusenosti (Mair, 2012; Siegesmund, 2017).

Mezi poslednimi slozkami, které budou zminény a jsou nezbytnymi pro rlst a rozvoj
jedince jsou vasen a sebemotivace. Vaseil mize byt definovana jako silné touha po sebeurcujici
¢innosti, kterou ma jedinec rad, povazuje ji za dilezitou a pravidelné se ji vénuje (Vallerand,
2012). Harmonicka vasen a sebemotivace zacinaji vytyCenym cilem, ktery jedince inspiruje k
dobrovolnému investovani energie do dané ¢innosti. V souvislosti s osobnim rtstem je ,,vasen‘
vice nez pouhé nadSeni nebo vzruseni. Vyzaduje, aby se jedinec upIn¢ oddal své vite,
presvédceni nebo cili. Pro vasnivého ¢loveéka se jiz nadale nejedna o praci, ale spise o zabavu, a
proto spise ovliviiuje uspéch a spokojenost nez-1i konflikt (Vallerand, 2012). VaSen umoziuje
¢loveku soustiedit se na dany ukol, pti jehoz plnéni i po ném zaziva pozitivni vysledky, které
vedou k celkovému pozitivnimu postoji k dané ¢innosti.

Sebemotivace zahrnuje fyzické, emocni, kognitivni a socidlni energie, které nuti touhu a
odhodlani dosédhnout urcitého cile, 1 kdyz ¢eli vyzvé (Ryan & Deci, 2000). Experti na lidskou
psychologii uznavaji dva typy motivace: vnitini motivaci nebo pfirozenou zvédavost po
znalostech; a vnéjsi motivaci, ktera je zaloZzena na odmén¢ nebo trestu. Vnéjsi odmeény jsou
ucinné pro ty, ktefi nejsou vnitiné motivovani, ale stale dychti po uspéchu, jako tomu byva u
studentd. Ackoliv je ¢lovek ziidka kdy upln€ bez motivace, vasen vyzaduje stupniovanou a
trvalou miru vnitfni motivace jako nezbytnou podminku pro osobni rast (Jain & Apple, 2015).

Bez zminénych procest by se jen tézko jedinci podatilo dosahnout subjektivniho
osobniho vnitiniho rastu a rozvoje a je dalezité, aby mezi sebou prvky navzajem spolupracovaly.
zde zkoumany rust diky vnéj$im Cinitelim. Obé¢ tyto nepostradatelné Casti, vnitini Cinitelé a
vngj$i Cinitelé, musi navzajem spolupracovat, aby mohlo k jakémukoliv ristu u jedince dojit,

tudiz je nutno zminit tyto prvky i nadchazejici koncepty, které nam pomahaji vnitinimu rustu Iépe
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porozumét. Osobni rist je samoziejmé daleko komplexnéjsim procesem, ktery zahrnuje i

vvvvvv

2. Zakladni koncepty osobniho ristu

Ve druhé¢ kapitole jsou uvedeny vybrané zakladni a nejznamé;jsi koncepty osobniho
rustu, které pozitivné koreluji s osobnim riistem nejen u mnou zkoumanych studentt a které jsou
nedilnou soucasti celého procesu osobniho ristu, bez kterych by se tento proces jen t¢zko
definoval a realizoval. Nasledujici koncepty jsou stejn¢ jako ptedchozi procesy osobniho rtstu
dilezité ve spojitosti s osobnim a akademickym tspéchem vysokoskolskych student nebot’
souviseji se samotnym procesem rastu, vnitini pohodou nebo vnimanim sebe sama, bez ¢eho by

se jedinec obtizné dosahl rastu.

2.1 Iniciativa osobniho rustu

touhu po ristu. Ta je definovana jako aktivni, imyslné zapojeni do procesu osobniho rtstu
(Robitschek, 1998) a mtizeme ji chapat jako rozvinutou sadu dovednosti, které poméhaji lidem
pracovat na zméné sebe sama (Robitschek a kol.., 2012). Z této definice je to multidimenzionalni
koncept a zahrnuje kognitivni i behavioralni slozky (Robitschek a kol.., 2012). Jedinec se aktivné
a zdmérné zapojuje do procesu zmeny sebe sama v jakékoli Zivotni oblasti (Robitschek, 1999).
KdyzZ jedinec aktivné vyhledava piileZitost k osobnimu ristu a zdmérné se zapojuje do procesu
rustu, projevuje tim iniciativu osobniho ristu. (Sharma & Rani, 2013) Le Cunnf (2019) ve své
studii tvrdi, ze k tomu, aby se ¢lovék mohl zamérn€ zménit, musi véfit ve svou schopnost vyvolat
tuto zménu a vytvofit si predem vhodné plany a strategie. Méfici Skala iniciativy osobniho riistu
byla vyvinuta Robitschekem a kol. (2012) a je sloZena ze Ctyt rozmérti: planovatelnost (planovani
procesu osobniho ristu), ochota zménit se (byt pfipraven provést vnitini zmeny), cilené chovani
(tmyslné Gsili vynakladané na osobni rast) a uziti zdroji (podpora osobniho ristu z externich
zdrojit). Je dulezité zminit, Ze iniciativa osobniho riistu je koncepéné podobna proaktivni
osobnosti, ktera se tyka schopnosti jedince ménit okolni prostiedi, jako je urCeni ptilezitosti a

vhodné jednéni s nimi, prokazovani iniciativy, jedndni a vytrvalost, dokud nenastane smysluplna
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zména (Bateman & Crant, 1993; Crant, 2000). Iniciativa osobniho riistu se muaze lisit od
proaktivni osobnosti tak, ze prvni se zaméefuje spiSe na zménu sebe sama nez na zménu okolniho
prostiedi a spiSe na dovednosti a schopnosti nez na obecné dispozice (Le Cunnf, 2019).

Iniciativa osobniho rustu, kterou také mtizeme definovat jako proaktivitu v osobnim
rozvoji jedince, je rozhodujici pro akademicky uspéch studenti. Pozitivni a proaktivni postoj ke
zménam a neustalému sebezlepSovani, tedy iniciativa osobniho rastu, je pro dnesni
vysokoskolské studenty rozhodujicim zdrojem, ktery usnadnuje nejen akademicky, ale 1 budouci
profesni uspéch. DileZitou roli iniciativy osobniho rtistu pro studenty Ize podpofit tfemi
klicovymi argumenty. Zaprvé, vyzkumné diikazy potvrzuji, Ze iniciativa osobniho riistu ptiznivé
ovliviiuje psychickou, socialni a emo¢ni pohodu studenttt béhem jejich studia na univerzité
(Robitschek & Keyes, 2009), a vede je k aktivnimu zkoumani raznych profesnich piilezitosti
(Robitschek & Cook, 1999). Zadruhé, védci zjistili, Ze iniciativa osobniho ristu usnadiiuje
piechod z univerzitniho prosttedi do zamé&stnani, protoze studenti s vysokou mirou iniciativy
osobniho rdstu si jsou jisti svou roli v zivoté, védi, jaké jsou jejich profesni cile, a vytycuji si
body, které jim pomohou dosahnout jejich cile (Stevic & Ward, 2008). Jako posledni, iniciativa
osobniho rlstu pomaha jednotliveiim vyrovnat se s mnozstvim naro¢nych situaci vyzadujicich
zmeénu a prizpisobeni, s nimiz se nevyhnuteln¢ setkaji béhem celé své kariéry (Robitschek, 1998;
Robitschek a kol.., 2012). Vysledky pfedchoziho vyzkumu ukazuji, Ze iniciativu osobniho rastu
studenttl 1ze posilit ucelnymi zasahy, zejména prostrednictvim zasahti stimulujicich osobni riist
(Thoen & Robitschek, 2012). Jednotlivci mohou riist bud’ prekonavanim svych nedostatki, nebo
budovanim svych silnych stranek. Studie zdlraznuje skutecnost, ze volba tykajici se zaméteni
téchto zasahu je dulezita, protoze byly zjistény vétsi zisky v iniciativé osobniho ristu po zasahu
se zaméfenim na rozvoj silnych stranek ve srovnani se zamétenim na prekondvani nedostatkd.
Doporucenim této studie univerzitdm by znélo, aby vytvotily vice studijnich ptileZitosti se
zaméfenim na individualni kvality, zejména pro studenty, ktefi se chystaji promovat. Zvyseni
iniciativy osobniho ristu studenti je velmi zadouci, jelikoz se jedna o dilezity soubor dovednosti
piedpovidajicich usili, které studenti vynalozi, a jejich celkovy piistup k uceni a zméné
(Robitschek a kol., 2012). Takovy piistup prospiva nejen tspéchu studentl na univerzité, ale
muze také posilit jejich zapojeni do kariérniho priizkumu a rozvojovych aktivit, které by ptipadné

mohly usnadnit jejich pfechod na trh prace (Robitschek a kol.., 2012).
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Soucasné spolecnosti se zamé&fuji na riist a vyvoj studentil prostiednictvim vzdélavani
tak, aby byli schopni ziskat produkty nejvyssi kvality a diky nim pfeZzit v naSem konkuren¢nim
svété (Beri & Jain, 2016). Abychom se vypotadali s vyzvami a stresory a osvojili si nové
dovednosti v zivote, je nutné byt pevné spojen s vlastnim osobnim rustem (Hendrick, 1995). Ryff
(1989) popsal, ze pokud lidé pocit'uji neustaly rozvoj, ziskdvaji nové zkusSenosti, piijde jim, ze
vnitin€ rostou, uvédomuyji si svilj potencial, vidi, jak se zlepSuji oni 1 jejich chovani po ursité
¢asové kontinuum, znamena to, Ze maji vysokou roven iniciativy osobniho rtstu. Iniciativa
osobniho rlstu je charakteristika, kterd pomaha studentim v rozhodovani a jejich zivoté ve vSech
myslitelych oblastech (Robitschek, 1998). Sklada se z prenositelnych dovednosti, které 1ze
obecné pouzit v riznych ristovych prilezitostech v pribéhu Zivota. Iniciativa osobniho riistu
obsahuje myslenkové a behavioralni rysy, jako jsou motivace, znalosti, ispé$nost, obecné cile a
plany na jejich dosazeni (Robitschek, 2003; Martin, 2009). Bylo zjisténo, ze jednotlivci s vyssi
urovni pohody (socialni, emocionalni a psychickou) vlastni vy$si uroven iniciativy osobniho
ristu a zanedbatelnou miru uzkosti (psychologickou a emoc¢ni) (Robitschek & Kashubeck, 1999;

Robitschek & Keyes, 2009).

2.2 Podstata osobni pohody

Koncept osobni pohody je dle Bradburna (1969) stejné stary jako sama lidské evoluce.
Etymologicky vyznam pohody je ,,spokojeny stav $tésti, zdravi a prosperity* a oznacuje
,optimalni psychicky stav a fungovani* (Deci & Ryan, 2008). Psychicka a subjektivni pohoda
jsou dvé hlavni oblasti pohody, které naznacuji rovnovahu vlivii (pozitivnich a negativnich) a
spokojenosti (Keyes a kol.., 2002). Bari a Jain (2016) mluvi o pohod¢ jako vysledku dynamické
rovnovahy mezi riznymi aspekty zivota. Automaticky proudi do nasich zivotd, kdyz jsou
duchovni, kognitivni, emoc¢ni, fyzické a behavioralni ¢asti naseho zivota integrovany, vyvazeny a
dobfte funguji.

Yuehua a kol., (2004) zjistili, ze vys$si urovné subjektivni pohody hlési jedinci s vyssi
sebedtivérou. Subjektivni pohoda studenta je ovlivnéna perfekcionismem a také fizena
prostiednictvim osobné vnimané zdatnosti (David, 2007). Také iniciativa osobniho ristu je uzce
spojena s psychickou pohodou jednotlivcii. Iniciativa osobniho ristu motivuje jednotlivce k

hledani vyzev a pomaha jim rozpoznat vzorec rustu, ktery vede k jejich dosazeni (Robitschek,
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1998). Jarvela (2011) ve své praci zminuje, Ze blaho studentli pozitivné ovliviiuje jejich proces
uceni a vysledky uceni. Studenti, ktefi se citi spokojeni se svymi skolami, si budou rozvijet své
pozitivni postoje k procesu uceni a motivuji se k lepsim vysledkiim a vnitini pohoda jim
umoziuje vyrovnat se s neptiznivym vlivem prostfedi. Berger a kolektiv (2011) ilustrovali vztah
mezi emocionalni pohodou studentii a akademickym uspéchem. Z vysledka vyplynulo, ze emocni

pohoda pozitivné korelovala s akademickym tspéchem.

2.2. Osobné vnimana zdatnost

Dalsim ¢initelem, ktery je efektivni pro akademické uspéchy student, je piresvédceni o
osobn¢ vnimané zdatnosti. Bandurtiv koncept osobné vnimané zdatnosti se popisuje jako
schopnost jedince fidit své jedndni potiebné k dosazeni pozadovanych vysledkt, ovliviiovat
rozhodnuti nebo setrvat v chovani. Jinymi slovy Groven vnimané osobni zdatnosti ¢lovéka
ovlivituje vybér ¢innosti, kterych se ucastni s ohledem na faktory prostredi, véetné piekazek a
predeslych Spatnych zkusenosti (Bandura, 1977). Pajares (1996) ve svém vyzkumu tvrdi, ze lidé s
nizce vnimanou osobni zdatnosti mohou vidét véci horsi, nez ve skutecnosti jsou, a mohou si
vytvorit omezenou vizi, jak k problému pfistupovat. Ocekavanéd nebo dosazend tiroven vnimané
zdatnosti jedince nebo ocekavani zdatnosti zavisi na: vnimanych trovnich obtiznosti nebo
Sancich na uspéch (velikost), obecnosti napiic situacemi (pienositelnost) a/nebo na sile viry ve
schopnost sebe sama (Bandura, 1977). Je-li vnimani Gispéchu a viry v sebe sama pozitivni a
vysoké; existuje také pravdépodobnost vyssi urovné jedincovi zdatnosti (Schrik & Wasonga,
2019). Osobné¢ vnimana zdatnost miize byt rozvijena prostiednictvim zkusenosti zahrnujici
trénovani a ziskani ispéchu, uceni pomoci modelovani, ziskani pozitivni zpétné vazby a zazivani
pozitivnich fyziologickych a psychickych stavii. Jako ptiklad ze vzdélavaciho kontexu lze uvést
ucitele s vysokou efektivitou vyuky, ktefi maji pozitivni vliv na akademické vysledky student
(Ordun, Akiin, 2007).

Akademicka osobn¢ vnimana zdatnost je o tom, do jaké miry se ¢lovek citi ispésné
dokoncovat akademické ukoly. Cile studentd, irovné motivace, akademické tispéchy ovliviuji
piesvédCeni o schopnostech uceni a ziskavani vétsich akademickych vysledki (Schunk & Swartz,
1993). Bandura (1999) uvedl, Ze ptesvédceni o osobn¢ vnimané zdatnosti ma ¢tyii hlavni zdroje.

Jedna se o ptimé zkuSenosti a nepiimé zkusenosti poskytované spolecensky nebo skrze modely,
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verbalnim pfesvéd€enim nebo fyzickou a emocni situaci jednotlivet. Nejucinnéjsi z nich na
presvédceni o osobné vnimané zdatnosti jsou ptimé zkusSenosti. Presvédceni o osobn¢ vnimané
zdatnosti souvisejici s disledky minulych zkusenosti, ovliviiuji uspéch nebo neuspech v
budoucnosti a nasledné ovliviluji akademickou motivaci. Studenti s vysokym pfesvédcenim o
vlastni vnimané zdatnosti se stanou ochotnéjSimi ve vzdélavacich aktivitach ve srovnani se
studenty s nizkou osobn¢ vnimanou zdatnosti. Takové aktivit¢ vénuji vice Gsili a mohou vyvinout
ucinngjsi strategie vuci obtizim, kterym cCeli (Eggen & Kauchak, 1997). Je znamo, ze osobné
vnimand zdatnost poskytuje jednotlivciim ziskdvani novych znalosti a rozvijeni jejich dovednosti
pro lepsi zivot nebo pro vlastni ucely (Bandura, 1999). Proto by posileni individualnich faktort
studenttl, jako je osobn€ vnimana zdatnost, pfispélo k dosaZeni cilti vzdélavaciho systému. Ve
studii Yazici a kol. (2011) se zkouma, ze emoc¢ni inteligence a vira v osobni vnimanou zdatnost
studentli mohou byt predpokladem jejich akademickych tspéchti. Podle nich existuje vyznamny
vztah mezi akademickym tuspéchem studentli a presvédcenim o osobné vnimané zdatnosti
kladnym smérem. Toto zjisténi bylo shledano v souladu s vysledky vyzkumi v literatuie o
presvédceni o osobné vnimané zdatnosti, které pozitivn€ souviseji s akademickym tspéchem
(Schunk & Swartz, 1993; Wood & Locke, 1987) a jsou zplsobilé v pfedurceni akademického
uspéchu (Pajares & Johnson, 1996). Emoc¢ni inteligence je dle této studie a literatury dalSim
prediktorem akademického uspéchu (Parker, a kol., 2004). Existuji vSak jiné studie, které
naznacuji, Ze emoc¢ni inteligence neni mocnym piedpokladem akademického tspéchu (O'Connor,
Jr. & Little, 2002). Ptesto lze fici, ze 1Q a EQ nejsou vzdjemné protikladné, naopak se vzajemné
podporuji. Pokud vezmeme v uvahu, ze vzdélavaci systém si klade za cil nejen pfedat studentiim
obecné intelektudlni dovednosti, ale také si klade za cil pfenést nékteré postoje a chovani; 1ze
konstatovat, ze rozvinuta emoc¢ni inteligence je ve Skolnim prostfedi velmi dilezita.

jejich individualnim Usili zaleZi, jinymi slovy, kdyZ véti, Ze mohou mit vyznamny vliv nebo
kontrolu nad svym akademickym a osobnim uspéchem (Bandura, 1997). Metaanalyticky vyzkum
naznacuje, ze akademicka osobn¢ vnimana zdatnost je nejlepsim prediktorem pro udrzeni
studentti a jejich akademickych tspéchti (Robbins, a kol., 2004) a osobnostni rysy, jako je osobné
vnimand zdatnost, sebeticta a vnitini kontrola, pati mezi nejlepsi pfedpoklady vykonu a

spokojenosti s praci (Judge & Bono, 2001). Ordun a Akiin (2007) ve svém vyzkumu dale objevili
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to, Ze presvédceni o osobni zdatnosti pozitivné ovliviiuje kariérni rozvoj, otevienost kariérnim
moznostem a chovani podporujici zdravi.

S osobn¢ vnimanou zdatnosti souvisi i emocné osobné vnimana zdatnost, coz je
hierarchicky proces, pomoci kterého je jedinec schopen rozpoznat, porozumét a popsat své
emoce a za pomoci kterého jednotlivcei také ovladaji své emoce a myslenky (Kirk, Suhutte &
Hine, 2008). Vnimani regulacnich faktorti emo¢ni osobné vnimané zdatnosti znamena uspotradani
negativnich pocitl a vyjadifovani téch pozitivnich (Caprara & Gerbino, 2001, citovano v Caprara
a kol., 2008). Z vyzkumt bylo zjisténo, ze emocni osobn¢ vnimana zdatnost ma pozitivni vliv na
a) vdécnost; b) fyzickou aktivitu; ¢) psychickou pohodu a d) zralost (a. Pool a kol., 2012. b.
Totan a kol., 2012. c. Dogan a kol., 2013. d. Changxiu a kol., 2014) a je negativné spojena se a)
selhanim a b) depresi (a. McCarthy, Pretty a Catano, 1990)

2.3 Seberealizace

Vyznamnym konceptem, jiz zminovanym v tvodu, je individualisticky koncept
seberealizace Maslowa na jeho pyramid¢ potieb, kde je seberealizace na nejvyssi pricce.
Seberealizace je jeden z aspektll, které Maslow zkoumal (Goodman, 1968) a popsal ji jako snahu
o dosazeni a naplnéni vlastniho potencialu. Byla definovana jako uziti schopnosti jedince
nejkreativnéjSim a nejefektivnéj§im zptisobem. Psychologicky profil seberealizovanych lidi se
sklada ze dvou slozek: otevienost vii¢i nové zkusenosti (uvédomovani si vlastnich emoci, mit
vhled, byt empaticky a péstovat zdravé mezilidské vztahy) a zaméfeni se na sebe (byt za sebe
zodpovédny, mit rozvinuté etické porozumeéni a sebevédomi, kognitivné a emocionalné se
vyjadfovat a nebyt pfilis$ citlivy ke kritice, ndpadim a myslenkam ostatnich. Dévat zivotu smysl
je atribut, ktery je spole¢ny v obou dimenzich (Beitel a kol., 2015). Maslow zdiraziiuje, ze kazdy
jedinec ma motiv, co se seberealizace tyce a ze biologické a psychologické potieby, které byly
stanoveny od samého dna pyramidy, musi byt splnény, aby se jedinec mohl realizovat. Tato
hierarchie je vyjadiena fyziologickymi potfebami, bezpe¢nostnimi potfebami, potiebami
sounalezitosti a lasky a nakonec potiebou ucty a seberealizace. Fyziologické potieby piimo
souviseji s prezitim a jsou velmi dilezité, patfi mezi n€ potieba jidla, vody, sexu a spanku (Krems
a kol., 2017). Poté, co jsou uspokojeny vsechny fyzické a bezpecnostni potieby, jsou jednotlivci

fizeni potiebou nékam patfit. Tato potieba zahrnuje vrstevniky a ptatele, podporu rodiny, Clenstvi
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ve skupiné€ a upfimné vztahy. Jsou-li uspokojeny fyziologické potieby, bezpeci, sounaleZitost a
laska jednotlivce; dominantnim motivem bude potfeba ucty. Tato potfeba spo¢iva v uznani a
prijeti jinymi lidmi, sebeucté, pocitu dostatenosti, schopnosti a divéie. Kdyz jsou uspokojeny i
tyto potieby, jedinec bude motivovan seberealizaci, ktera spociva v realizaci jeho potencialu a
schopnosti (Hergenhahn & Olson, 2003).

Maslow (1979) ve své praci uvadi, Ze ackoliv je seberealizace vrozena, mohou
zkuSenosti a procesy uceni v obdobi détstvi bud’ jednotlivee podpofit nebo jim branit v jejich
seberealizaci. Pokud bude matka ditéti poskytovat potiebu lasky, bude tim zaroven pozitivné
prispivat k rozvoji osobnosti a seberealizaci ditéte. Pokud se podivame na vztah mezi pfistupy
rodicl a seberealizaci jednotlivcd, je jasné vidét, Ze zatimco v demokratickych rodinéch, kde je
poskytnuta laska a porozuméni, je vysoka Sance seberealizace, v rodinach autoritivnich, kde
prevlada ptisny a bezohledny piistup, jedinciim tento pfistup v seberaliazci brani (Dagh &
Beyazsacli, 2010). K uspokojeni potieby seberealizace clovék potiebuje prostor se spravnymi
podminkami a student - jako Clovék - potfebuje prostor na univerzité, aby uspokojil svou potiebu
seberealizace. Ve své studii Alaghmand a kol. (2018) se zam¢fili na identifikaci faktord
ovliviujicich seberealizaci studentii v prostorech vysokych $kol. Ctyii faktory ovliviiujici
seberealizaci studentii ve vysokoSkolskych prostorech se skladaji ze ¢tyt ¢asti: Porozuméni
vlastni povaze, hledani skrytého a potencialniho talentu; Individualni evoluce; Porozuméni
faktiim a pravdam. Identifikace a faktory seberealizace v prostorach univerzity mohou byt
uzitecné pii identifikaci soucasného stavu a poznéni slabych a silnych stranek s cilem vytvofit
vhodné podminky pro uspokojeni této potieby studentii. Obecné lze fici, Ze je mozné uspokojit
pottebu seberealizace studentl v prostorech univerzity a v disledku toho zvysit efektivitu
vzdélavani a akademicky uspéch, a tudiz bude propagovana spolecnosti. (Alaghmand, 2018). Pti
analyze prekazek seberealizace vysokoskolskych studenti bylo vidét, ze irovné piekazek
seberealizace studentl ve 4.ro¢niku byly nizsi nez v 1.ro¢niku (Ertem & Sezer, 2004). V priibéhu
procesu seberealizace se ukazuje, Ze rodina a §kola jsou dilezitymi proménnymi (imamoglu,
2012).

Diky zndmym psychologlim a jejich vyznamnym konceptiim uvedenych v této kapitole
se mizeme lépe zorientovat v naSem nitru, mizeme si lépe predstavit, jak pracuje, jelikoz umime
Iépe pojmenovat a popsat Cinitele, schopnosti a touhy, bez kterych by nemohlo k nasemu rtstu

vibec dochazet. Mame moznost 1épe rozumét svym emocim a emocim ostatnich lidi a v
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neposledni fad¢ vime, pro¢ délame to, co délame, a chovame se tak, jak se chovame. Vnitini
¢initelé se samoziejmé navzajem ovliviiuji s témi vnéj$imi, které jsou predstaveny v posledni

kapitole, aby mohlo k rastu ¢loveka vitbec dojit.

3. Stavajici ramce osobniho riistu

V této kapitole budou piedstaveny stavajici ramce osobniho ristu, které vedou jedince k
rozvoji prevazné ve Skolnim nebo pracovnim kontextu. VéEtSina existujicich ramct, které cilené
vedou jedince k dosazeni ristu, se tykaji planovani kariérniho rozvoje lidi, prestoze osobni rist je
povazovan za hlavni pilit psychické pohody. V soucasnosti existuje n¢kolik ramcti osobniho
rustu, které jsou vSak omezeny pouze na praci nebo vzdélani a postradaji strukturované metody k
realizaci strategii osobniho ristu (Le Cunnf, 2019) Co se ty¢e vzd¢lani, jedinecné charakteristky
samotnych studentll metody ¢ini otevienéjsi vici vnej$im vliviim nez u obecné populace (Sears,
1986), coz neni v souladu se sebetidicim ramcem osobniho ristu. V piipad¢€ prace je vétSina
ramcu osobniho rlstu na pracovisti zalozena na modelu nedostatku, ve kterém jsou slabiny
jednotlivce povazovany za jeho nejvetsi prilezitost k riistu (Van Woerkom a kol.., 2016). Tyto
ramce vSak stale nabizeji zajimavy vhled do toho, jak jednotlivci a organizace tidi osobni rust (Le
Cunnf, 2019).

Nékolik rdmct osobniho rlstu se zaméfuje na studenty v akademickém prostiedi, jako
napiiklad ramec SII (Strenght, Improvements, Insight), ktery se soustfedi na sebehodnoceni jako
nastroj pro zlepSeni (Beyerlein, Apple & Holmes, 2007). Piivodné byl tento ramec uzivan jako
nastroj k obdrzeni zpétné vazby, SII nejprve zaznamenava silné stranky vykonu jednotlivce,
oblasti, ve kterych by bylo mozné tento vykon zlepsit, zaroven s navrhy, jakym zpiisobem by
bylo mozné takového zlepSeni dosdhnout, a poznatky, které by jednotlivci mohly pomoci v jinych

kontextech (Wasserman & Beyerlein, 2007).

3.1 Skolni ramec

S 24

Slozitejsi je metodologie procesu uc¢eni (LMP- aj: the Learning Process Methodology),
ktera se sklada z deseti krokii ur€enych k podpote vytvareni novych znalosti: (1) definovani

motivace k uceni; (2) stanoveni cile uceni; (3) stanoveni vykonnostnich kritérii (4) posouzeni
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instrukci a materialt, 5) urceni ptedpoklada, jako jsou piedchozi dovednosti nezbytné jako
zaklad pro nové ucenti, (6) vytvoreni studijniho planu; 7) ptenos uceni do nového kontextu, (8)
souvisejicich s tématem, (10) hodnoceni jedincova ristu (Leise, Beyerlein & Apple, 2007). Ac je
tento ramec rozsahly, stale predpoklada akademické prostredi, ve kterém budou studenti vedeni
obsahem s pokyny, materialy a jasnymi piedpoklady.

Nakonec, planovani osobniho rozvoje (PDP- a;j: personal development planning) je
uzivany ramec ve vzdélavani, ktery pomaha studenty pfipravit na profesni svét prostiednictvim
kariérniho planovani se zaméfenim na urceni a zdtiraznéni osobnich dovednosti oproti
pozadavkim zaméstnavatel (Tucker, Duncan & Davis, 2011). Lépe by se tento ramec dal popsat
jako néstroj pouzivany ve vzdélani ke kariérnimu poradenstvi (Mittendorff a kol.., 2008) a k
ziskani predstavy o vytouzenych planech (Beausaert a kol., 2013). Vyzkum naznacuje, ze PDP

1ze Gi¢innéji uzit na pracovisti.

3.2 Pracovni ramec

Jiné rdmce osobniho ristu se zamétuji na zaméestnance v pracovnim prostiedi. PDP se
bézné pouziva jako hodnotici nastroj zahrnuty v Sir§im radmci hodnoceni pro zaméstnavatele,
ktery zaznamenava informace o soucasnych a potencialnich schopnostech zaméstnancti (Hagan a
kol., 2006). A< je povazovan za klicovy postup v oblasti fizeni lidskych zdroja, ktery mize vést
ke zvyseni zajmu zaméstnancu (Fletcher, 2019), je asto veden supervizorem a omezen na
profesni rozvoj (Beausaert, 2011), ktery neni v souladu se sebetizenim osobniho ristu. V dnesni
spolecnosti, kde jsou zaméstnanci neustale vyzyvani zlepSovat své znalosti a dovednosti
(Hashim, 2008) , tradi¢ni zasahy ze strany zaméstnavatele se musi vyvijet v Sir$i piedstavu o
neustalém ristu véetné dobrovolnych ¢innosti, které souviseji s dlouhodobou osobni piisobnosti
(Hurtz & Williams, 2009). Mnoho zaméstnanct neznd své osobni cile uceni a neni si védomo
procesu ucenti, které k témto cilim povedou (Caffarella & O'Donnell, 1987; Doornbos, Bolhuis &
Simons, 2004). Zatimco vzdé€lavaci prostor je vétSinou zaméten na jedincovu piipravu na
profesni Zivot, védci zjistili, Ze osobni riist na pracovisti je vétSinou vyrazem samostatného
jednani zaméstnanct a schopnosti vhodné si poradit s jejich situaci (Hennessy & Sawchuk,
2003). To je divod, pro¢ byl ramec silnych stranek, zalozeny na teorii sil (Peterson & Seligman,

2004), zkouman jako vhodna metoda ke zvyseni podpory a efektivity osobniho riistu
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zameéstnanci, s piimym dopadem na jejich sebedivéru a nepifimym uc¢inkem na iniciativu

osobniho rastu (Van Woerkom & Meyers, 2019).
3.3 MySlenkovy ramec

Zvlast bychom mohli polozit myslenkovy ramec osobniho ristu, ktery mize zahrnovat
vlastni jednotlivcovy cile a ktery definuji né¢jaké konecné body - strategie k dosazeni téchto cila,
hodnoceni procesu, etapy, které definuji milniky na cesté k rozvoji, metody zpétné vazby k
poskytovani informaci o zménach (Obadara & Abatan, 2014). Postaveno na tiech rastovych
ramcich osobniho rlstu - rastovém mysleni, metakognici a sebetizeni - je mysSlenkovy ramec
zalozen na cyklu jedincovych povinnosti, ¢innosti, tvahach a zpétnych vazbach. Myslenkovy
ramec znamena aktivni utvafeni vlastnich myslenkovych ramct k dosazeni osobniho rtstu.
Sklada se ze Ctyt tazi: smlouva, Cin, reakce, dopad (PARI- v aj: pact, act, react, impact) - ty jsou
navrzeny tak, aby jednotlivetim umoziovaly fidit sviij osobni rtst strukturovanym, ale
flexibilnim zptisobem, ktery 1ze aplikovat na v§echny oblasti osobniho ristu, od vzdélani a prace
po volnocasové aktivity (Le Cunnf, 2019) Myslenkovy ramec se 1i$i od planovani osobniho
rozvoje a dalSich ramcii osobniho riistu tim, Ze u né¢j neexistuje zadné formalni hodnoceni. Le
Cunnf (2019) dodava, ze abychom se vyhnuli potencialnimu stresu z hodnoceni svého vykonu,
metoda myslenkového ramce méii pouze to, zda jsou Cinnosti uvedené ve fazi smlouvy
dokonceny ve fazi ¢inu, bez ohledu na vnimany nebo skute¢ny vykon. Krom¢ toho mohou
jednotlivci posoudit sviij vlastni pokrok prostfednictvim reflexniho cviceni.

V navaznosti na diskusi a definici osobniho riistu a jeho defini¢ni rysy, zminéné ramce
navrhuji fizeni osobniho ristu s cilem pomoci jednotliveim dosahnout jejich potencialu
prostiednictvim aplikovaného a opakovaného uceni v praci, ve Skole nebo samostatné. Tyto

ramce lze pouzit k posileni teorie a praxe osobniho rlstu.

4. Vnéjsi Cinitelé osobniho riistu

Posledni kapitola bude zamétena na vybrané a pozd¢ji zkoumané vnéjsi vlivy - zivotni

oblasti, které¢ by mohly vyznamné ovliviiovat subjektivni formovani a rist vysokoskolskych
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studentl. Kapitola se zaméfuje konkrétné na pét oblasti, u kterych jsou uvedeny vyzkumy, které

piipisuji dané oblasti mensi ¢i veétsi dilezitost ve vztahu k osobnimu rastu studenta.

4.1 Rodina

Rodinou se zabyvaji sociologové, psychologové, ekonomové nebo pedagogové. Jednu z
moznych definic naptiklad uvadi psycholozka Vagnerova: ,,Rodina je dulezita socialni skupina,
ktera plni celou fadu biologickych, ekonomickych, socialnich a psychologickych funkci.
Poskytuje svym ¢lentim potiebné zazemi, uspokojuje jejich potteby a zprostiedkovava
zkusSenosti, které nelze ziskat jinde. Kazdy jedinec zde ma urcité role, které se stavaji soucasti
jeho identity.“ (2008, s. 589). Pfi interpretaci svych zazitki dité vychazi z rané socialni
zkuSenosti, kterou ziskava prostiednictvim socidlniho uceni prave v rodin€. Pedagog Miihlpachr
(2008) podporuje takovou myslenku tvrzenim, zZe ,,ze vSech vyzkumu i praktickych zkuSenosti
vyplyva, ze rodina plni nejvyznamnéjsi tlohu ve vyvoji a vychoveé ditéte.

Roostin (2008) ve svém vyzkumu tvrdi, Ze rodinné prostiedi je prvotnim prostiedim, kde
se ditéti dostane n¢jaka forma vzdelani a vedeni. Povazujeme ho za hlavni vzdélavaci prostredi,
protoze vétsina zivota jednotlivce nebo ditéte probiha praveé tam, stejné jako polozeni zakladnich
znalosti etiky a norem. Rodice si stale vice uvédomuji dilezitost své role ve vzdélavani déti a
fada z nich podporuje i jejich budouci vzdélavani. Rodina je zaroven mistem, kde se jednotlivci
rozvijeji v ranych stadiich procesu socializace a prostfednictvim individualni interakce ziskavaji
své znalosti, dovednosti, zajmy, hodnoty, emoce a postoje v Zivoté. Rodina nebo rodice musi
udrzovat déti, starat se o n¢ a chranit je, aby se mohli socializovat, aby dokéazaly zvladat socidlni
zivot. Vztah ditéte s celou rodinou obecné ovliviiuje postoj ditéte k ostatnim.

Dtivody vyznamu vlivu rodiny na vyvoj ditéte jsou: a) rodina je prvni socialni skupinou,
ktera se stala sttedem identity ditéte; b) rodina je prvnim prostiedim, které ditéti predstavuje
zivotni hodnoty; c) rodi¢e a dalsi rodinni pfisluSnici predstavuji ,,vyznamné osoby* pro osobni
rozvoj ditéte; d) rodina jako instituce, kterd umoznuje zakladni lidské potieby, jak fyzicko-
biologické, tak i sociopsychologické a e) dité€ travi vétSinu €asu v rodinném prostiedi (Yusuf &
Sugandhi, 2011).

K vyvoji déti dochdzi postupné nebo nepietrzité v pribéhu obdobi. Podle Yusuf a Nani
(2011) se obdobi vyvoje sklada ze tfi obdobi, a to détstvi, dospivani a dospélosti. Dospivani,

které trva zhruba do 19-20 ti let, tedy obdobi, kdy student za¢ina vysokou skolu, a zaroven je
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charakterizované zménami v biologickych, kognitivnich a socioemotivnich aspektech. V tomto
obdobi slouzi rodina, zejména rodice, jako poradci, ktefi zastavaji roli pomocnika a motivatora
pro dité pfi realizaci jeho vyvoje. Takovy piipad miize nastat, pokud si dospivajici vybira hlavni
zaméteni na vysoké Skole, avSak rodina nebo rodice by neméli ptikazovat nebo pozadovat, aby si
dit¢ vybralo konkrétni obor nebo vysokou skolu, ale aby spolu vedli dialog o tom, jaké jsou
vstupni pozadavky, co od studia dité ocekdva. Diky dialogu si mize pozdé&ji vybrat po peclivém
uvazeni. Bylo pozorovano, Ze rodinna prostiedi, ktera jsou soudrzna nebo vield, expresivni a
podporuji otevienou diskusi, usnadnuji rozvoj jedincovy identity (Dyk, 1990; Grotevant &
Cooper, 1983). Predpoklada se, ze vzdélavaci systémy, které podporuji podplirny a demokraticky
rodinny zivot, usnadni utvareni identity béhem vysokoskolské zkusenosti (Moos, 1973). Rodinny
vztahovy systém neni ¢asto uznavan jako podplrny kontext ve studentové akademickém Zivotg,
ktery usnadiuje jejich uspéch a rozvoj, a to i pies rostouci vyzkumné diikazy naznacujici, ze
rodinné chovani a styly interakce maji silny podptrny vliv na chovani déti a adolescentli a na
akademicky vykon ve Skolnim prostfedi. (viz Ryan & Adams, 1995; Booth & Dunn, 1996).

Ve studii Moore a spol. (2008) byl nejzajimav¢jsim zjisténim fakt, Ze rodina hraje
vyznamnou roli pti udrzeni studenta ve Skole. Zatimco pfesny vyznam podpory rodiny piinési
dalsi zkoumani v osobnim i institucionalnim kontextu, ma toto zjisténi pfimé dusledky pro
instituce. Jednou z produktivnich institucionélnich strategii, jak zlepsit tento typ externi podpory
pro studenty, by bylo pomoci rodinam studenti porozumeét Skolnim zasadam a procesiim,
zdrojtim, které maji k dispozici, a zkuSenostem, které jejich clenové rodiny mohou ziskat zapisem
do $koly. Moc rodiny ziistiva v univerzitnim prostiedi evidentni. Casto ignorujeme roli rodiny v
rozvoji mladych dospélych a obracime se vyhradné k jinym kontextiim, jako je prace, vrstevnici
nebo skola, abychom vysvétlili a pochopili vyvojové vzorce. Nase zjisténi ukazuji, ze rodina
zustava vlivna, 1 kdyzZ je tento systém v Zivoté mladeze méné dominantni. Nyni, kdyZ existuji
ekologické modely pro studium téchto socialnich procesti ve vztazich rodina-Skola (Ryan &
Adams, 1995), a vime, ze rodina ma trvajici vlivné u¢inky béhem univerzitnich let, mtizeme
rozsifit nase analyzy tak, aby zahrnovaly vice Grovni rodiny a rodicovské procesy jako vliv na

psychologické fungovani béhem mladé dospélosti (Adams a kol., 2000)
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4.2 Pratelé a znami

Uz jako mladsi Skoléci si lidé buduji vztah ke kolektivnimu zivotu. Vztahy od néstupu
do skoly ve vrstevnické skupiné hraji velkou roli a jakékoliv odmitnuti vrstevniky je prozivano.
Diky vrstevniktim ziskavaji nové vlastnosti a rozvijeji své dovednosti, jedinec se uci novym
socialnim rolim, které se musi naucit zvladat (Matéjcek & Pokornd, 1998).

Akademické aktivity jsou zaméfeny na zajisténi toho, aby studenti dokazali zvladnout
vzdélavaci cile. Ve Skolach je mira toho, aby byly tyto cile splnény, do znacné miry uréovana
interakci vrstevnickych skupin, které by se mohly odrazet v akademickém vykonu studentd.
Skupina vrstevnikl hraje velkou roli v socidlni i emo¢ni oblasti a ma vliv na akademicky rozvoj
studentd (Filade a kol., 2019). Steinberg (2005) tvrdi, ze vliv vrstevnické skupiny za¢ina v raném
véku a zvySuje se v prubéhu dospivani. Porozuméni vyhlidkam a vyzvam skupiny vrstevniki je
zasadni pro produktivitu vzdélavacich postupii a organiza¢niho designu $kolskych systémt, za
ucelem zlepseni akademickych vykonu studentti (Filade a kol., 2019). Pro mnoho studentti je
pratelstvi zdsadnim mezilidskym prosttedkem, ktery je posouva k psychickému rtstu a zralosti,
coz umoziuje socialni cit, ktery ovliviiuje rozvoj sebehodnoceni (Lavy & Schlosser, 2007). Toto
tvrzeni naznacuje vyznamny vliv skupiny vrstevnika témet ve vSech aspektech ristu u
dospivajicich. Takovy vliv je patrny v socidlnim a emoc¢nim zivoté mladych lidi, ktery se miize
projevit také v jejich pfistupu k vzdélavacim aktivitam a ktery se odrazi v akademickém vykonu
studentt (Filade a kol., 2019).

Castrogiovanni (2002) definoval skupinu vrstevnikti jako malou skupinu podobného
veku, blizké pratele sdilejici stejné aktivity. Skupina vrstevnikit mtize ptsobit jako pozitivni vzor,
naptiklad pokud je ¢lovek ve skupiné lidi, ktefi jsou ambicidzni a tvrde pracuji na dosazeni
vysokych akademickych cilii, mize mit tendenci je nasledovat, aby se vyhnul pocitu vylouceni ze
skupiny. Negativni vliv vrstevnikli l1ze povazovat za jednu ze sil vedouci ke Spatnému
akademickém vykonu, jelikoz akademické priority jsou Casto zanedbavany. Akademicky vykon
znamena znamenitost ve vSech akademickych disciplinach (Filade a kol., 2019). Steinberg (2005)
predpoklada, ze akademicky vykon zahrnuje schopnosti a vykony studentdi; je to vicerozmérny
koncept a je slozité spojen s lidskym rlstem a kognitivnim, emo¢nim a socialnim fyzickym
vyvojem. Akademicky vykon se také tyka toho, jak dobte student plni své tkoly a studium, a veii

se, ze akademicky vykon studenta koreluje se skupinou, do které patii (Lashbrook, 2000).
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Nékolik vyvojovych studii na dospivajicich ukézalo, Ze ve vztahu k détem a dosp€lym jsou citlivi
a vysoce reaguji na rtizné socialni podnéty, jako jsou vyrazy obliceje a socialni zpétna vazba
(Burnett a kol., 2011). Tento ditkaz ptecitlivélosti na socidlni podnéty naznacuje, ze tato vékova
skupina mtize byt v rozhodovani pravdépodobnéji vystavena bud’ pozitivnim, nebo negativnim
podnétiim vrstevnikti. Je dobfe zndmo, Ze vysokoskoléci jsou vice ohrozeni nez dospéli, coz
odhaluje zvySena mira experimentovani s alkoholem, tabakem a drogami, nechranéna sexualni
aktivita, nasilné a nendsilné zlo¢iny a bezohledné fizeni (Steinberg, 2008). Vrstevnicky vliv mize
byt ptitomen na pracovisti, ve Skole nebo ve spole¢nosti; mtize to ovlivnit lidi vSech vékovych
skupin. MiiZe to ovlivnit lidi riznymi zptsoby, ale zde se zamétujeme na vliv vrstevnické
skupiny, protoze to ovliviiuje akademicky vykon vysokoskolakul. (Lavy & Schlosser, 2007).

Z vysledkt studii vyplyva, ze skupina vrstevnikl hraje diilezitou roli v zivote studentt.
Tvofi dulezitou soucast socialniho prostiedi Skoly a také vytvari a udrzuje kulturu odlisnou od
domova. Myslenka, zZe vrstevnici maji vZdy negativni vliv na pfistup studentti, byla rozhodné
vyvracena. Vyzkum ukazal, Ze studenti jsou nejvice ovlivilovani svymi blizkymi prateli a ze k
tomuto vlivu dochazi dvéma cestami. Nejveétsi pozornost byla vénovana prvni cesté, vlivu pratel s
ur¢itymi vlastnostmi. Napiiklad studenti, jejichz pratelé jsou ve Skole rusivi, sami pravdépodobné
dobré vysledky. Pratelé ovliviiuji vSechny aspekty Skoly, ale sila téchto vlivii neni dosud jasna.
(Berndt, 1999). Chovani studentl ve Skole mtize byt ovlivnéno také kvalitou a stabilitou jejich
pratelstvi. Dikazy o této druhé cesté vlivu jsou v§ak omezené. Studenti, jejichz ptatelstvi maji
vice pozitivnich rysi a méné negativnich, se vice zapojuji do tiidnich aktivit, 1€pe se chovaji a
maji lepsi akademické vysledky. Nékteré teorie naznacuji, ze ucinky kvality pratelstvi by mely
byt v dospivani vétsi nez v predchozich letech, ale tuto hypotézu je tieba jesté vice zkoumat.
Nedavny vyzkum ukazuje, Ze zasahy urcené ke zlepSeni chovani studentd mohou mit skodlivé
ucinky, pokud bude ignorovan vliv ptatel. Lepsi porozuméni vlivu pratel by mohlo nejen zabranit
témto Skodlivym ucinkim, ale také navrhnout techniky pro maximalizaci pozitivnich vlivl ptatel
a pratelstvi na uspéchy ve skole (Terenzini a kol., 1996). Vrstevnik mtze ovlivnit studenta ve
vSem od vybéru toho, co mé nosit, az po zapojeni se do drogového nebo jiného chovani Ryan

(2002).

4.3 Skola
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determinanty uspéchu na univerzitach; jini tvrdi, Ze je tfeba vzit v Givahu také neakademické
faktory. Z toho vyplyva, ze existuje jasny dikaz, ze nazory a ocekavani uciteld a student
ohledn¢ akademického tspéchu nejsou vzdy stejné (Olatunji a kol., 2016). Fadokun (2009) tvrdil,
ze Skoly jsou zfizeny za ucelem ovlivnit znalosti a aby se tyto instituce staly uzndvanymi jako
kazdého vzdélavaciho ustavu. Pels (2011) definuje individuédlni osobni rozvoj jako dilezitou
funkci Skoly. Studenti by ve Skole méli rozvijet své schopnosti a kompetence z hlediska
akademickych uspécht, zaroven je vsak podstatny rozvoj silnych stranek a schopnosti tykajicich
se sméfovani vlastniho zivota, budovani pozitivnich vztahi s ostatnimi a zvladani nestésti.
Vyzkum Adamse a Finche (1979) naznacuje, ze vzdélavaci prostiedi, ktera propaguji
podptrné intelektualni prostiedi a zaroven nabizeji kritické a analytické povédomi o
spolecenskych otazkéach, usnadiuji rozvoj identity. Pietarinen, Soini & Pyhilto (2014) zkoumali
mimo jiné vztah mezi $kolni pohodou a studijnimi vysledky. Korela¢ni analyza ukézala, ze
pozitivni slozka pohody studenti ve Skole (prosperujici ve skole) pozitivné korelovala s
akademickymi vysledky. Vysledky studie Elovainio a kol. (2011) naznacuji, Ze mezi
akademickym uspéchem a nespokojenosti se skolou existuje negativni vztah. Vyssi trovné
akademickych uspécht souvisely s nizsi nespokojenosti se skolou. Pascarella a Terenzini (1991)
také dospéli k zaveru, Zze v psychosocialnim vyvoji studentti dochazi béhem prvnich dvou let na
univerzité pouze k mirnym zménam; namisto toho naznacuji, ze vét§i zmeéna je pozorovana
béhem 4 nebo 5 let univerzity. Studie Olatunji a kol. (2016) ukazala, ze rodi¢e a profesofi maji

velky vyznam a mohou velmi ovlivnit vykon vysokoskolskych studenti

4.4 Prace

Hromadi se védecké prace z oblasti zaméstnanosti studentt a jejiho dopadu na
studentské akademické uspéchy, osobni a spolecensky rlst, na miru udrzeni se ve Skole a
znamky, se kterymi studenti Skolu vychazi. AvSak pro kazdou studii, kterd predpoklada vyhody
zameéstnanosti studentll, existuje stejn¢ presvédciva studie, ktera uvadi pravy opak (Aper, 1994).
Zameéstnani studentii mize pozitivné nebo neptizniveé ovlivnit akademicky a/nebo kognitivni
vyvoj. Mirné mnozstvi neakademické prace je povazovano za uzite¢né pro dosazeni

akademickych vysledkil ve srovnani s t€zkym nebo zadnym zaméstnanim (Hood, Craig &
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Ferguson, 1992). Fjortoft (1995) tvrdi, Ze zaméstnanost na vysoké skole jednoduse neovliviiuje
uroven akademickych vysledkl studentli. Jednim vysvétlenim muaze byt to, Ze zatimco prace
ovliviiuje mnozstvi ¢asu, ktery ma student k dispozici, maji spiSe tendenci zkracovat sviij volny
¢as a socializovat se nez zkracovat Cas studia (Fjortoft, 1995). V rozsahlejSim studiu
vysokoskolskych zkusenosti studentti bakalarského studia Light (2001) dochazi k zavéru, ze
neexistuje zadny vyznamny vztah mezi placenou praci a zndmkami. Studenti, ktefi pracuji hodné,
malo nebo viibec, vykazuji podobné vzory znamek. Jiny vyzkum provedeny Furrem a Ellingem
(2000) vsak ukazal neptiznivy dopad zaméstnani na akademicky pokrok studentt, kteti pracuji 30
hodin a vice. VétSina védc, ktefi uznavaji vliv prace na akademicky a socialni rozvoj studentt,
se zabyva dopadem prace na udrzeni studentti na vysoké skole a dokonceni bakaléaiského titulu
(napt. Ehrenberg a Sherman, 1987; Fjortorft, 1995). Moffatt (1988) zjistil, Ze asi pro 40 procent
studentli byla nejvyznamnéjsi pedagogickou zkuSenosti stranka Skoly, ktera se konala mimo
Skolu. Se znaénym podilem studentti, ktefi pracuji pii vysokeé skole, by se pracovni zkuSenosti
nemély nadale povazovat za pouhy faktor prispivajici k vytrvani a dosazeni vzdélani; tato
zkusSenost si zaslouzi diikladnou zkousku v kontextu vSech mimoskolnich zkuSenosti studenta
jako vysokoskolaka (Cheng & Alcantara, 2004).

Dosazeni znalosti a dovednosti ziskanych vysokoskolskym vzdélanim pfispiva k
osobnimu rastu a ptipadnému kariérnimu postupu a miize zahrnovat fadu vzdélavacich
ptilezitosti (Chickering & Gamson, 1987). Tradi¢ni akademicka prace v hodiné, stejn¢ jako ucast
na aktivitdich mimo u€ebnu, jako jsou staZe a kooperativni pracovni programy, mohou hrat
vyznamnou roli v rozvoji vysokoskolakd (Rayman, 1993). Formalni univerzitni programy a
pomocné sluzby, jako kariérni poradny, zaméfené na podporu takového rozvoje vysokoskolakd,
jsou pon¢kud nedavné prirtstky na univerzitni pidu (Nell, 2003; Rayman, 1993). Kariérni rozvoj
se zamétuje na pomoc vysokoskolakovi pfi vybéru magisterského studia, ¢imz podporuje
»Spojeni‘ mezi studenty a kariérnimi moznostmi po ukonceni skoly. To se promita do profesniho
vybéru pti ukonceni studia nebo pii vybéru vyssiho stupné, které vedou k pozadovanému
postgradualnimu vzdélani pro povolani (Blau & Corrine, 2013).

Z vysledkt studie Chenga a Alcantara (2004) vyslo, Ze Zadny ze studentii nehlésil zadné
negativni vnimani své prace svymi vrstevniky. Naopak vétSina studentli byla hrda na své
postaveni v zaméstnani nejméné ze dvou diivodl. Prvnim byl piijem z préce, ktery jim pomohl

udrzovat dobry spolecensky zivot, jelikoz bez néj by jejich spolecensky zivot mohl byt jen horsi.
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Za druhé, studenti povazovali svou praci za zadanou a schopnost najit si praci a/nebo soutézit o
naro¢né zaméstnani je ¢ini konkurenceschopnéjsimi a sebevédoméj$imi mezi jejich vrstevniky.
Smysl pro naplnéni studenti se li§i v zavislosti na typu prace, kterou vykonavaji. Pro ty, jejichz
pracovni mista nejsou tak naro¢nd, zejména pro studenty v prvnim ro¢niku, kteti pravé zacali
pracovat, se Casto citili znudéni a zbytecni. Zatimco druh prace, kterou studenti hledaji, je do jisté
miry ovlivnén jejich osobnimi nebo akademickymi zajmy, pracovni praxe miize mit také dopad
na jejich akademické zajmy nebo dokonce budouci kariérni plany.

Studenti jsou motivovani k praci z né€kolika divodi. VétSina studentl méla pocit, Ze pro
splnéni jejich kazdodennich finan¢nich zavazku je tieba pracovat. Jakmile zacali pracovat, zacali
vidét i dalsi vyhody prace. Zaméstnanost jim poskytla pfistup k uceni se na pracovisti a
prilezitosti k interakci a navazovani kontaktti s lidmi na pracovisti. Prace béhem akademického
roku také vedou k lepSim funkcim a v nékterych ptipadech k trvalému zaméstnani po ukonceni
studia. Studenti pfipustili, ze vétSina pracovnich mist je k dispozici behem denni pracovni doby,
coz se vylucuje s rozvrhy ve Skole. V disledku toho neustale ¢elili volbé mezi travenim Casu
praci nebo studiem. VétSina studentl uvedla, ze kdyz se akademicky tlak zvySoval, vzdy se
rozhodli zkracovat pracovni dobu, nebo prestali pracovat tpln€. Studenti vétili, Ze prace pomohla
utvaret jejich akademické zajmy a vybér kariéry po ukonceni studia. Studenti se po ukonceni
studia povazuji za pfinosné€jsi nez jejich kolegové, kteti nepracovali, protoze prace jim dala
prilezitost ziskat nahled na trh prace, zkuSenosti ze skute¢ného svéta a ziskat informace o svych
vybranych profesich. Témér vSichni ti€astnici souhlasili s tim, ze nejvyssi obéti za praci je volny
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zkuSenosti poméhaji zvysit sebevédomi studentii v praci s lidmi (Cheng & Alcantara, 2004).

4.5 Volnocasové aktivity

Pohled na subjektivni definici volného ¢asu ukazuje, Ze volny cas je tieba chapat jako
mentalni a duchovni pfistup, a ne pouze jako vysledek vnéjsich faktort (Pieper, 1965). Je to
forma vnitiniho ticha, coz znamena, Ze neni zaneprazdnén, ale nechava vécem volny prabéh.
Volny ¢as je doba, kdy je jedinec bez prace a plni urcité povinnosti, jako jsou domaci prace,
osobni péce, stravovani a spanek. Je to Cas, ktery si lidé vyhrazuji na odpoc¢inek, socializaci a
cviceni mysli a t€la, nebo se vénuji osobnim zajmim. Volny ¢as poskytuje ptilezitost k obnoveni

sebe sama a umoziuje nam lepsi vykony pfi provadéni kazdodennich ¢innosti (Khan & Chauhan,
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2018). Iso-Ahola (1989) poznamenal, Ze Gcast na rekreacnich ¢innostech je pouzivana jako
mechanismus pro zvladnuti stalych pozadavkl na vysokou Skolu. V studii DeMers (2015) bylo
zjisténo, ze ti, ktefi maji uspé€snou profesni drahu a profesni zivot, si doptavaji aktivni odpocinek
zahrnujici cviceni télesného a dusevniho zdravi, ¢teni pro ziskavani slovni zasoby a
komunikac¢nich dovednosti, uceni novych dovednosti, socidlni prace, setkavani se s lidmi kvali
vytvaieni siti, trénovani konicki a traveni €asu s rodinou a blizkymi prateli.

Volnocasové aktivity 1ze rozdélit do produktivnich a neproduktivnich ¢innosti, avSak
kvuli slozitému lidskému chovani a psychologii ¢lovéka nemiize existovat jednoduché rozdvojeni
produktivnich a neproduktivnich ¢innosti. Produktivni ¢innosti mohou byt v nékterych scénatich
neproduktivni a v jinych situacich mohou byt produktivni. V aktivnim zptsobu Zivota se ve
volném case ¢lovek vénuje Cinnostem podporujicim zdravi (Coleman & Iso-Ahola, 1993). V
pasivnim volném cCase se ¢lovek vénuje pasivnim volnocasovym aktivitam, jako je spanek,
sledovani televize, chatovani nebo traveni ¢asu neproduktivnimi ¢innostmi (Khan & Chauhan,
2018). Miller a kol. (2003) také uvedli, ze mladez, ktera ma vyssi naroky na svou budouci
kariéru, se ucastni strukturovanéjsich volnocasovych aktivit. Strukturovany volny ¢as se vénuje
¢innostem souvisejicim s osobnimi zajmy a konicky a vyzaduje vaznéjsi piistup a ¢asovou
oddanost. Nekteii studenti také vybiraji aktivity, které by byly pfinosné pro jejich budoucnost.

Moderni teoretici volného ¢asu nalezit€ uznavaji rozliSeni mezi vnitini a vnéjsi motivaci
(Kelly, 1996) a uznavaji, ze svoboda ve volném Case je spiSe vnimana, nez ze by byla dana
(Neulinger, 1981). Ptib¢hy o ziskdvani sebevédomi a naplnéni prosttednictvim volného Casu,
zejména prostiednictvim narocnych a/nebo ,,dobrodruznych* aktivit jsou v sou¢asném diskursu
bézné. Existuje znacna ¢ast literatury v ramci studia volného casu a rekreace, ktera predpoklada,
ze sebepoznani nebo znalosti lze ziskat vyhledavanim ,,rizikovych situaci* (napt. Walle 1997,
Weber 2001), jelikoZ tak mohou jednotlivei hledat subjektivné narocné vyzvy, které poskytuji
ptilezitosti pro ziskani znalosti a moznost vyzkouset sebe sama. To se projevilo v nartstu
dobrodruznych rekreacnich aktivit (Ewert & Jamieson 2003) a ackoli se vétSina teorii motivace k
zapojeni se do dobrodruznych zazitk zaméftila na predstavu o hledani rizika (napt. Ewert 1989),
jind vysvétleni naznacuji, ze rozvoj prostiednictvim subjektivni vyzvy je primarni motivaci
(Walle 1997, Weber 2001). Tento pohled na rekreaci nés piivadi k vyvojovym ndzortim na volny
Cas obecné, které CasteCné spocivaji na humanistickych idealech seberealizace (napt. Maslow

1971), které tvrdi, Ze bychom se méli snazit rozvijet a napliiovat na§ potencial. Momenty

34



seberealizace popsal Maslow (1971) jako ,,vrcholné zazitky*, charakterizované jako zvySeny
vnitini stav ziskany v naro¢nych situacich. Csikszentmihalyi (1990) navrhl, Ze témét kazda
skalach az po tanec nebo sochafstvi.

Hromadéni subjektivnich zivotnich zkuSenosti miize ¢lovéku poskytnout vnimani
osobniho rastu a rozvoje své osobnosti. Bez ohledu na postmoderni perspektivy, které se mohou
pokusit objektivné devalvovat tyto moznosti rozvoje, mohou vnimané psychické piinosy zapojeni
se do smysluplné ¢innosti zlstat pro jednotlivce nedotceny. Toto zaméfeni na psychické piinosy
pozitivnich zazitkt, které se objevilo v Sir§im diskurzu ,,pozitivni psychologie® (viz Fredrickson
2001, Seligman & Csikszentmihalyi 2000), ddva novy diiraz na prozivani pozitivnich emoci a na
to, jak kumulativni zkusenost mtize ovlivnit pohodu a rozkvét ¢lovéka. Jen proto, ze utvareni
identity a pfedstavy o osobnim rstu mohou byt produkty mysli, neméli bychom odmitat hodnotu
pozitivnich zazitkd z volného Casu jako prostiedku k osobnimu blahu (Cohen, 2013).

Studenti, ktefi travi v priméru 2 hodiny denn¢ ¢innostmi, jako je spanek, traveni ¢asu
v jidelnach / restauracich, prochdzenim internetu pro relaxaci, poslouchanim hudby / radia,
sledovanim jakychkoli TV kanalli, maji lepsi akademické vysledky. Zapojeni do relaxacnich a
pasivnich volnocasovych aktivit poskytuje studentiim ¢as na dobiti sebe sama. Pomah4 jim to
ziskat psychickou a fyzickou energii poté, co chodili do skoly a vykonavali dal$i povinné
¢innosti. Studie provadeéné ve vyspélych zemich ukazuji, Ze existuje pozitivni vliv pravidelného
aktivniho traveni volného ¢asu na Skolni a vysokoskolské vysledky dospivajicich a
vysokoskolskych divek a chlapct. Z vyzkumu provedeného ve vyspélych zemich bylo ziejmé, ze
divky a chlapci maji rizné zajmy a tendence, pokud jde o traveni volného ¢asu. Sviij volny ¢as
vnimaji jako kvalitni Cas, ze kterého Ize vytézit maximum. Pozitivni a produktivni volnocasové
aktivity jsou spojeny s pozitivnimi osobnimi, akademickymi a zdravotnimi vysledky a naopak
zapojeni se do pfili§ mnoho pasivnich volnoc¢asovych aktivit k rozvoji nepfispiva (Khan,
Chauhan, 2018).

V této kapitole byly predstaveny teorie a vysledky jednotlivych vnéjsich Ciniteld, které by
mohly mit vliv na studenty na vysoké Skole, ovSem bez vzajemného porovnani a s minimalnim
propojenim. Muize vyvstat otdzka, jaka oblast ma subjektivné na vysokoskolské studenty nejvetsi

vliv, v nasledujicim vyzkumu bude tato otazka zodpovézena.
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Vyzkumna ¢ast

Ve zminénych studiich v teoretické ¢asti (napt. Bliming, 2010; McNabb & Sloane, 2002)
jsem piedstavila predevsim vyzkumy, které se zamétovaly na vnitini Cinitele osobniho rtstu.
Vyzkumy zaméfené na vnéjsi Cinitele jsou zkoumany spise oddélené (Adams a kol., 2000),
ojedinéle se setkdme s porovnanim téchto oblasti (Adams a kol., 2000). Vnitini Cinitelé ziistavaji
nedilnou soucasti ristu, nicméné bez vnéjSich Ciniteld nema jedinec Sanci rust (Le Cunnf, 2019).
Cilem naseho Setfeni bylo prostfednictvim kvantitativniho dotazovani zjistit, jakym zptisobem
dochazi k subjektivnimu osobnimu ristu studentl na vysokych skolach, respektive porovnat
vybranné vnéjsi Cinitele a zjistit, ktery ma subjektivné nejvétsi vliv na osobnostni rist
vysokoskolskych studentd. S ohledem na dosazeni daného cile bylo vybrano pét
nejvyznamnéjSich zivotnich oblasti: rodina, ptatelé a znami, Skola, prace a volnoCasové aktivity
z divodu, ze se domnivam, Ze na studenty maji v obdobi na vysoké skole tito Cinitelé
nejvyznamnéj$i vliv. Na jedince maji rodic¢e vliv od mala, a proto pifedpoklddam, ze zistanou
vlivnymi i pii studiu na vysoké skole (Roostin, 2008; Adams a kol., 2000). Pratelé byvaji
nedilnou soucasti jedincova zivota a ziistavaji dilezitou soucasti i pti skole (Steinberg, 2005,
Filade a kol., 2019), proto je diivod se domnivat, Ze by za jejich pomoci mohl jedinec subjektivné
v n&jakych oblastech riist. Skola, kterou jedinec studuje, miize studenta v pribéhu let taktéz
urcitymi zpusoby formovat a rozvijet (Pels, 2011), stejn¢ jako prace, kterou studenti bézné
potiebuji k ptivydelku a budovani zakladu pro budouci kariéru (Cheng & Alcantara, 2004).
Volnocasové aktivity mohou predstavovat sport, Cteni nebo ¢as straveny sam se sebou, coz
nebylo ve vyzkumu nijak blize specifikovano, nicmén¢ takové ¢innosti mohou jisté piispivat

k subjektivnimu ristu ve zkoumaném procesu (DeMers, 2015).

Vyzkumnym problémem tedy je rtst vysokoskolskych studentl (subjektivné vnimany
rozvoj, proces zlepSovani sama sebe) a zajima nas a vyzkumnou otazkou je, jaké Cinitele studenti

subjektivné povazuji za nejvyznamnéjsi s ohledem na osobni rist.
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5. Metoda

Pro praktickou cast této bakalarské prace byla zvolena kvantitativni explora¢ni vyzkumna
strategie, Pro naplnéni stanovenych cilii vyzkumu jsem jako techniku sbéru dat zvolila
dotaznikové Setfeni. Cilem bylo pfedevsim zjistit, jaka z vybranych oblasti ma nejvetsi

subjektivni vliv na rlst a rozvoj studentti v obdobi na vysoké skole.

Pro naplnéni stanoveného cile vyzkumu jsem jako nastroj sbéru dat pouzila dotaznikové
Setfeni. Jako dotaznik, doporuc¢eny mou vedouci prace, byl pouzit dotaznik SRGS - Stress
Related Growth Scale (Park a kol., 1996), ktery se sklada z 50 polozek (viz. Ptiloha 1) a byl
upraven tak, aby bylo na vybér z Sesti odpovedi, které respondenti dle subjektivni diilezitosti
hierarchicky fadili. SRGS hodnoti pozitivni zmény, které respondent zazil kviili nebo po
konkrétnim stresoru identifikovaném respondentem a pta se ucastnikli na zmény v osobnich
zdrojich, socialnich vztazich, zivotni filosofii a zvladani dovednosti. SRGS byl vyvinut a ovéfen
na nékolika vzorcich vysokoskolskych studentll zabyvajici se rliznymi stresujicimi Zivotnimi
zkuSenostmi (napt. smrt blizkého, zdravotnimi problémy, ukonceni vztahti). Kazda polozka
dotazniku je hodnocena jako 0 (nezazil to viibec), 1 (trochu prozil) nebo 2 (prozil to hodné) a
vypocité se celkové skore SRGS. Pti zkoumani vztahti s ostatnimi métitky, Park a kol. (1996)
zjistili, ze SRGS nesouvisi se socidlni potfebou, ale v o¢ekavanych zptisobech souvisi s
proménnymi, jako jsou optimismus, ndbozenstvi a pozitivni zvladani reakci. SRGS prokazal
dobrou vnitini konzistenci, validitu konstruktu a spolehlivost opakovaného testu v ptedchozich

studiich (Park & Blumberg, 2002; Park a kol., 1996).

Dotaznik obsahuje 44 otazek, predevsim s uzavienymi odpovéd'mi (viz priloha ¢. 3). Na
otazku mohli odpovedét hierarchickym fazenim Sesti moznosti - rodina, ptatelé a znami, skola,
prace, volnocasové aktivity a ani jedno/jiné. Dotaznik je zalozen na sebehodnocenti, a proto je
vesker¢ fazeni odpovédi subjektivni. S ohledem na tuto informaci jsou veskeré vysledky pfesné
reflektovany a mozna zkresleni jsou ocekévana. Byly dodrzeny zédkladni etické principy, pied
zahajenim dotazovani byli respondenti informovani o anonymit¢ a dobrovolnosti ucasti, je

popsano ¢eho se vyzkum tykd a za jakym ucelem jsou data sbirana (viz priloha 2).

Rist souvisejici se stresem (SRG) je definovan jako pozitivni vysledek vyplyvajici ze

stresovych nebo traumatickych zkusenosti, jako je zlepSeni nebo zvladnuti schopnosti, blizkost k
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ostatnim a spiritualita. Rust souvisejici se stresem se 1isi podle veéku, pohlavi a etnicity a je

ovlivnén strategiemi zvladani, socialni podporou a zdvaznosti stresu (Bi a kol., 2016).

5.1 Vyzkumny soubor
Vyzkumny soubor tvofili studenti prezen¢niho 1 kombinovaného studia vysokych Skol na

tizemi Ceské republiky. Vzhledem k jazyku dotazniku, mohli dotaznik vyplnit pouze esky
mluvici jedinci. Vybrané studenty nazyvame vybérovym souborem. Vybérovy soubor byl
sestaven ndhodnym vybérem, tudiZ kazdy ¢esky mluvici vysokosSkolsky student mél stejnou
pravdépodobnost stat se prvkem vybérového souboru.

Dotaznik vyplnilo a dokoncilo 101 lidi, tudiz 49%. Tuto témét polovi¢ni hodnotu
vyplnéni pfipisuji zejména ¢asové narocnosti dotazniku, kdy délka vypliovani pro 47,1%
respondenti Cinila 10-30 min. Vyzkumu se dohrodmady zucastilo 101 respondenttl, z toho bylo
76 Zen (72,2 %) a 25 muzi (24,8). Primérny vék respondentt byl 24,3 let, nejmladSimu
respondentovi/repondentce bylo 19 a nejstar§i/mu bylo 41 let.

Vétsina vyzkumnych praci, které byly predstaveny v teoretické ¢asti prace, byly
realizovany na vzorku vysokoskolskych studentti. S ohledem na tento fakt bylo kritérium
respektovano a prevzato. Kritériem bylo studium na vysoké skole v pribéhu sbéru dat, coz
zaroven zarucovalo, ze respondentiim bude vice nez 18 let. Vyzkumu se zacastnilo 102
respondentt, pro ucely analyzy vSak bylo vyuzito pouze 101 vyplnénych dotazniki, nebot jeden
dotaznik nebyl vyplnény. Zbytek dotazniku prosel vstupnimi filtrovacimi otazkami, kde studenti
vypliiovali data o pohlavi, véku, Skole a oboru, ktery studuji a délku studia.

Z otazek byly odstranény dotazy tykajici se nabozenského vyznani, jelikoz zijeme v jedné

vvvvvv

vynechala a odpovéd’ by tudiz nebyla smérodatna.

5.2 Procedura
Dotazniky byly mezi respondenty distribuovany v elektronické podobé mezi

vysokoskolské studenty prostfednictvim skupiny na socialni siti Facebook, ve které byly ¢leny
pouze vysokoskolsti studenti, kteti sami potfebovali vyplnit dotaznik k n¢které ze zavérecnych
praci. Dale jsem dotazniky distribuovala za pomoci mych kamaradu a vrstevnikd, ktefi sami na
vysokych skolach studuji a mohli je dal posilat mezi své spoluzaky. Dlivodem elektronické formy

bylo jednak ekonomické hledisko (tato metoda je mén¢ nakladna a ekologicté;jsi nez tiSténa
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podoba dotaznikll) a zohlednéni, Ze vypliiovani elektronického dotazniku pro respondenty
piijatelnéjsi a pohodIng;jsi, dotazovany miiZze vénovat zodpovézeni otazek dostatek casu a péce.
Elektronickd forma kromé jiného umoziuje analyzovat vysledky pomoci grafii a prehleda, které
znazoriuji a dokladaji vysledky vyzkumu. Sbér odpovédi trval mésic a jeden den, pticemz
celkova navstévnost dotazniku ¢inila 206 zobrazeni, z ¢ehoz dotaznik vyplnilo a dokonc¢ilo 101
lidi, tudiz 49%. Tuto témét poloviéni hodnotu vyplnéni ptipisuji zejména ¢asové naro¢nosti
dotazniku, kdy délka vypliiovani pro 47,1% respondentti ¢inila 10-30 min. Vyzkumu se
dohrodmady zucastilo 101 respondentti, z toho bylo 76 Zen (72,2 %) a 25 muzi (24,8). Primérny
vek respondenttl byl 24,3 let, nejmlad$imu respondentovi/repondentce bylo 19 a nejstarSi/mu

bylo 41 let.

5.3 Analytické a statistické postupy
Pro rozbor odpovédi jsem pouzila deskriptivni kvantitativni analyzu, ktera typicky pracuje

s daty, kterd lze méfit a kvantifikovat. Dotaznik byl vyhodnocen v programu Microsoft Excel a
byla popsana absolutni (konkrétni pocet) i relativni Cetnost prevedena na procenta. Tabulky s

dilezitosti u jednotlivych otazek byly vytvoreny automaticky strankou survio.com.

6. Vysledky vyzkumu

Z grafu €. 1 je patrné, Ze studentky dohromady se studenty nejvice subjektivné rostou za pomoci

rodiny, nasledu;ji pratelé a znami, Skola, prace, volnocasové aktivity a ani jedno/jiné
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Graf ¢. 1: Celkovy podil jednotlivych cinitelii na vysledcich osobniho rozvoje

Student
46%
20%
16%
12%
6%
1%
Rodina Pfatelé a znami Skola Préace Volno&asové Ani jedno z
aktivity uvedenych

Graf ¢.1 ukazuje relativni podil jednotlivych €initeli na osobnim ristu respondentt

Rodinu na prvni pficku ve vyznamu subjektivniho ristu primérné fadilo 46 respondentii
ze 101 (45,54 %) a dominovala pfevazné ve vlivu na seberealizaci, cilevédomost, také v otazkach
klidu nebo optimismu. Pfatelé¢ a znamé v priméru na druhé misto v dulezitosti zatadilo 20 %
respondentii ze 101 (20) kdy nejvyraznéji bodovali v souvislosti s komunika¢nimi dovednostmi,
vyjadfovani pocitii nebo stejné jako rodina v otazkach optimismu. Skola zaujala tieti misto
s celkovymi 16 % a studenti ji vdeéci pfedevsim za infomovanost a celkové vzdélani. Prace se
v celkové dllezitosti s 12 % umistila na ¢tvrté pozici vyznamnosti vlivu, kdy ma pfevazné
subjektivni vliv na odpovédnost respondentl. Na prvni pozici v celkové dulezitosti ji v priméru
umistilo 17 studentd ze 101. Volnocasové aktivity se v celkové vyznamnosti se 6% umistily na
patém miste, na prvni piicku je primérné fadilo 6 respondentli a nemaji vyraznéjsi vliv v procesu
subjektivniho ristu, stejné jako moznost ani jedno/jiné. Dle odpovédi z dotazniku bylo ani
jedno/jiné na prvni pficku fazeno primérn¢ jednim respondentem, s celkovym jednoprocentnim

podilem ze zkoumanych Cinitelt vlivu.
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Tabulka ¢.1: Pocetni zastoupeni odpoveédi ve vyznamu viivu jednotlivych Zivotnich
oblasti na osobni riist

l.pozice 2.pozice 3.pozice 4.pozice S5S.pozice 6.pozice

Rodina 2028 681 538 509 353 335
Pratelé a znami 878 2084 606 524 310 42
Skola 731 850 1472 654 690 47
Prace 512 595 1243 1536 508 50
Volnocasové 258 222 540 1118 2237 69
aktivity

Ani jedno z 37 12 45 103 346 3901
uvedenych

Subjektivni vyznam jednotlivych ¢initeli osobniho ristu

Tabulka €.1 ukazuje, kolikrat se konkrétni Cinitel umistil na prvnim misté, pocitano ze
4444 odpovédi celkem (101 respondentl krat 44 otazek). Nejcastéji byla na prvnich ptickéach
subjektivniho vyznamu pro osobni rist zastoupena rodina, kde ji pfedevs§im v otazkych tykajicich
se pomoci, optimismu, seberealizace nebo zivotni jistoty fadili studenti na prvni pozici vlivu. Na
druhé pozici se umistili pratelé a znami, kterym respondenti nejvice vdé¢i za subjektivni rozvoj
vlastnosti, dovednosti a schopnosti jako je pomoc sob¢ 1 ostatnim, zlepSeni komunikacnich
dovednosti nebo zlepseni mezilidskych vztahti. Na tieti pozici se umist'ovala nejcastéji Skola,
kterou studenti vyzdvihovali pfedevsim v otazkach tykajicich se védomosti, informovanosti a
komunikace s ostatnimi. Na Ctvrté pozici se umist'ovala nejcastéji prace, ktera dominovala
predevsim v otazkach odpovédnosti a brani zivota vazn€. Na patém misté se nejcastéji
objevovaly volnocasové aktivity, které nebyly vyraznéjsi z pozice vlivu na osobni rist studentt,

stejn€ jako oblast ani jedno/jiné, ktera se umistila na Sesté pficce.
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Tabulka ¢.2: Priimeérny pocet respondentii z pozice jednotlivych merenych cinitelu

l.pozice 2.pozice 3.pozice 4.pozice 5.pozice 6.pozice

Rodina 46 15 12 12 8 8
Piatelé a znami 20 47 14 12 7 1
Skola 17 19 33 15 16 1
Prace 12 14 28 35 12 1
Volnocasové aktivity 6 5 12 25 51 2
Ani jedno z uvedenych 1 0 1 2 8 89

Subjektivni vyznam jednotlivych ¢initeli osobniho ristu

Tabulka €. 2 zobrazuje prumérny pocet respondenti, ktery odpovédél na danou kombinaci
ovliviujiciho Cinitele a pozice jeho vyznamnosti. Primérné fadilo nejvice (46) respondentd na
prvni pozici v otazce vlivu jednotlivych Zivotnich oblasti na subjektivni rozvoj rodinu. Ta vedla
v otazkach, kromé jinych, tykajicich se sebevédomi, cilevédomosti nebo zvladani nejistoty.
Pratelé a znamé umistilo na prvni pozici v priméru 20 respondentti ze 101, a to v otazkach
podobnych jako u rodiny, nicmén¢ dominovali zejména v oblastech mezilidskych vztahi a lepsi
schopnosti komunikovat. Skola se umistila v priméru se 17 respondenty na tieti pozici v tabulce,
zejména ji respondenti fadili nejvyse v otdzkach vzdélavani a stejné tak komunikace. Praci
v otazkach odpovédnosti. Volnocasové aktivity fadilo na prvni misto v priméru 6 studentii ze
101, tudiz je 1ze povazovat s oblasti ani jedno/jiné za oblasti s nejmensim vlivem na subjektivni

rast.

Tabulka ¢.3: Umisteni zkoumanych zivotnich oblasti viivu na jednotlivych pozicich

v procesu osobniho riistu

1.misto 2.misto 3.misto 4 misto 5.misto 6.misto
Rodina 38x 11x 3x 0x 0x 0x
Pratelé a znami 6x 32x 3x 2x 0x 0x
Skola 2x 3x 35x 5x 0x 0x
Prace 0x 0x 0x 33x 7X 0x
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Vliv
rodiny

Vliv

pratel a

Volnocéasové 0x 0x 3x 4x 37x 0x
aktivity

Ani jedno/jiné 0x 0x 0x 0x 0x 44x

Subjektivni vyznam jednotlivych ¢initelii osobniho ristu

V tabulce ¢.3 mtizeme vidét, kolikrat ze 44 odpovédi se konkrétni sledovany atribut
umistil dle dtlezitosti z pozice subjektivné vnimaného vlivu na osobni rlist na kterém miste.
Rodina a ptatelé a zndmi se u dvou odpoveédi umistili zaroven na 1.a 2. miste, tudiz je to
zapocitano jako 2x1. misto a 2x 2.misto. V tabulce vidime, Ze se rodina umistila 38krat na prvni
pricce v dulezitosti, zkoumani studenti ji vdeéci za subjektivni rozvoj predevs§im v otazkach
pomoci, respektu, seberealizace a dalSich. Na druhé pozici dominovali 32krat pratelé a znami a
studenty dle dotazniku nejvice ovliviiovali v oblasti rozvoje mezilidskych vztahti. Na tieti pticce
se 35krat objevila skola, které respondenti vdéci predevsim za své védomosti. Na ¢tvrté misto
byla nejcastéji (33x) umisténa prace, diky které se studenti uci prevazné odpoveédnosti. Na paté
pozici se 37krat objevily volnocasové aktivity a ani jedno/jiné se umistilo 44krat na 6.misté
v hierarchickém tazeni dle dilezitosti. Dvé posledni oblasti vyrazné nepanovali v zadné
z uvedenych otazek, tudiZ mizeme soudit, ze nemaji vyznamny vliv v procesu subjektivniho

osobniho rastu respondetti.

Tabulka ¢. 4: Oblasti vilivu jednotlivych cinitelii na osobni riist

Respekt, ucta Pomoc Seberealizace Cilevédomost  Vnitini Optimismus
jistota, klid

Mezilidské Pomoc Komunikace Sebevédomi Vyjadfovani  Optimismus
vztahy, pfijeti pocitl

znamych  ostatnich
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Vliv §koly Informace, Zivot neni Komunikace Zivot v

Vliv
prace

védomosti jen zébava pritomnosti
Odpovéednost Zivot neni Komunikace
jen zabava

Subjektivni vyznam jednotlivych ¢initelii osobniho ristu

V tabulce ¢. 4 vidime nejvyznamnéjsi schopnosti, dovednosti a prvky, které studenti
subjektivné rozvinuli diky uvedenym ¢initelim. Jsou zaznamenany celky s nejvyssim
zastoupenim odpovédi na prvnich dvou mistech. Volnocasové aktivity a ani jedno/jiné se na
prvni ani druhé pficce v zadné z otazek neumistily, proto nejsou zaznamenany v tabulce. Rodina
se na prvnim misté nejvyznamnéji umistovala v otazkach tykajicich se respektu, pomoci,
seberealizace, cilevédomosti, klidu, optimismu a dalSich. Pratel¢ a znami dominovali na prvnim
misté nejcastéji v otazkach tykajicich se mezilidskych vztaht, sebevédomi a komunikace,
vyjadiovani pocitdl a stejné jako u rodiny optimismu. Skola se na prvnich piickach umistovala
predevsim v oblasti vzdélani a informovanosti, studenti se diky Skole naucili dle dotazniku brat
milZze mit pozitivni i negativni diisledky na akademicky vykon studenti. Dle vysledki prace
naucila studenty prevazné odpovédnosti, stejné jako Skola naucila studenty prace brat zivot
vaznéji a stejné tak komunikovat s ostatnimi. Co se tyka volnocasovych aktivit, tato ¢ast nebyla
nikde nijak specifikovana, proto si jen mizeme domyslet, co si respondenti u pojmu
volnocasovych aktivit predstavili. Kazdy si tyto aktivity mohl vylozit jinak, coz je v zdvéru
fazeno mezi limity Setfeni. U oblasti ani jedno/jiné miizeme vidét, Ze na minimalni procento
respondentii ma v zivoté vliv néjaky jiny vnéjsi Cinitel, ktery ovliviiuje jeho rist, ptipadné nic z

uvedeného.

7. Diskuze

V této bakalai'ské praci jsem se zajimala o to, jaké zivotni oblast ma subjektivné nejvétsi

vliv na osobni riist studentt. Vysledky z vyzkumné ¢asti prace naznacily, ze studenti a studentky
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nejcastéji vdeci za sviij osobni rist roding a pratelim a znamym. Méné¢ Casto byl vliv na osobni
rust piipisovan Skole, praci ¢i volnocasovym aktivitam.

V teoretické Casti prace jsem analyzovala jednotlivé ¢asti, vnitini 1 vnéjsi Cinitele, které se
podileji na subjektivnim ristu vysokoskolskych studentti. Tyto dvé ¢asti jsem vybrala z divodu,
ze musi vzajemn¢ kooperovat, aby mohl jedinec subjektivné rlst a rozvijet se. V tvodu teoretické
¢asti jsem vymezila pojem osobniho rustu, v kratkosti ptedstavila historii tohoto procesu, uvedla
nekteré vybrané star$i i novéjsi studie na toto téma u vysokoskolskych studentti a piedstavila
mnou vybrané, vyznamné procesy, které¢ jsou nepostradatelné pii procesu osobniho rozvoje. V
druhé kapitole jsem uvedla opét mnou vybrané, vyznamné koncepty, které jsou klicové ve
zkoumaném procesu a ve spojitosti s akademickym uspéchem studentd. Ve tieti kapitole jsou
uvedeny ramce, klicové strategie nebo urcité metody, které vedou jedince v préci, ve skole nebo
v osobnim zivot¢ k dosazeni subjektivniho rozvoje. V posledni kapitole teoretické ¢asti prace
jsou uvedeny vnéjsi Cinitelé, které maji vliv na rozvoj vysokoskolskych studentti. Pfevazné na
tuto ¢ast je odkazovano v praktické ¢asti prace.

V praktické ¢asti jsem zkoumala pomoci standartizovanych dotaznikd, jakym ¢initelim
vdéci studenti za sviij subjektivni osobni riist. Jednotlivé odpovédi jsou ve vysledcich shrnuty do
tematickych celkd, kde je rozebrano, jaka konkrétni Zivotni oblast ma nejvyznamnéjsi vliv na
urcité schopnosti, dovednosti a aspekty zivota.

Vliv rodiny na osobni rist dominoval v otazkach tykajicich se respektu, pomoci,
seberealizace, cilevédomosti, klidu, optimismu, cti nebo sebevédomi. Studenti se diky rodiné
naucili respektovat pocity druhych, zvladat nejistotu, nestresovat se minulosti a uvédomili si, jak
chtéji zit svij zivot. Také jim doslo, ze chtéji dosahnout v zivoté vice a zménili své Zivotni cile k
lepSimu. Studenti dale uvedli, Ze jsou diky rodiné se svym zivotem spokojenéjsi, naucili se 1épe
vyjadfovat pocity, nebrat vétSinu véci jako samoziejmost, citi vétsi svobodu v rozhodovani a
uvédomili si, ze mizou ostatni naucit néco hodnotného o zivoté. Naucili se nevydésit se, kdyz se
stane néco Spatného a uvédomili si, ze jim na nich zalezi vice lidem, nez si mysleli. Naucili se
diky rodin€ ocenit siln¢ lidi, pfemyslet o dusledcich svych ¢inti, byt sami sebou, nachéazet v
zivot€ vice smyslu a stavét se za sva osobni prava. Déle se dle vysledkl roding€ vdéci za to, ze si
vice vazi fyzického zdravi, naucili se byt pozornéjsSimi poslouchaci, také chapou, co a proc je
rodice pred lety ucili a doslo jim, Ze po sobé chtéji ve svété zanechat néjakou stopu. Roostin

(2008) ve svém vyzkumu tvrdi, ze rodinné prostiedi je prvotnim prostfedim, kde se ditéti dostane

45



né¢jaka forma vzdélani a vedeni a povazujeme ho za hlavni vzdélavaci prosttedi, protoze vétSina
zivota jednotlivce nebo ditéte probihd pravé tam. V naSem vyzkumu v otazkach vzdélavani a
infomovanosti dominovala §kola, avSak otazky byly zaméfené na vzdelavani pti studiu na vysoké
Skole, tudiz nebyly brany z pozice vzdélavani od raného détstvi. Roostin (2008) také tvrdi, ze
rodina je mistem, kde se jednotlivci rozvijeji v ranych stadiich procesu socializace a
prostiednictvim individudlni interakce ziskavaji své znalosti, dovednosti, z4jmy, hodnoty, emoce
a postoje v zivote. S takovym tvzenim miizeme na zaklad¢ nasich vysledkl souhlasit, jelikoz
rodina dominovala nejvyraznéji v riznych aspektech vlivu a byla bezpochyby nejvyznamnéj$im
¢initelem ristu pro studenty na vysoké skole.

Pratelé a znami se ocitali na prvnich ptickach v podobnych oblastech jako rodina,
nicmén¢ vyraznéji dominovali v otazkach komunikace, seberealizace, cti nebo sebevédomi,
naucili se 1épe vyjadiovat pocity, zvladat nejistotu, byt sami sebou, nestresovat se tim, co byvalo
a nachdazet v zivot¢ vice smyslu. Také si diky nim uvédomili, Ze maji co nabidnout ostatnim, citi,
stejné jako u rodiny, vétsi svobodu v rozhodovani a zménili své Zivotni cile k lep§imu. Naucili se
pomahat ostatnim a byt pozornéjSimi posluchaci. Lavy a Schlosser (2007) ve své studii tvdi, ze
pro mnoho studenti je pfatelstvi zasadnim mezilidskym prostfedkem, ktery je posouva k
psychickému ristu a zralosti. Filade a kol. (2019) ve svém vyzkumu souhlasi s vyznamnym
vlivem skupiny vrstevnikti t¢émét ve vSech aspektech ristu u dospivajicich. Takovy vliv je patrny
v socialnim a emoc¢nim zivoté¢ mladych lidi, ktery se miize projevit také v jejich ptistupu k
vzdélavacim aktivitam a ktery se odrazi v akademickém vykonu studentl. Z naseho vyzkumu
vyslo, ze ptatelé skutecné vyrazné¢ dominovali v riznych aspektech vlivu a urcité predstavuji
jednoho z nejvyznamnéjsich Cinitell rastu. Vyzkum se v zadné z otazek nezamétoval na vliv
vrstevnikll na akademicky uspéch studentd, tudiz tyto myslenky (Filade a kol. 2019;
Castrogiovanni, 2002; Lashbrook, 2000) z teoretické ¢asti nemtizeme ani potvrdit ani vyvratit.

Skola vyraznéji bodovala v oblastech napadii a védomosti, také odpovédnosti a studenti se
diky ni naudili vice Zit piitomnosti a vice si uvédomovat disledky svych &int. Skole také vdédi za
to, ze navazali dulezité kontakty s jinymi lidmi a naucili se 1épe komunikovat. Ve studii Liu a Yin
(2010), zaméfenou na rozvoj jedinct pii studiu na vysoké Skole, pfisli na to, ze dtlezitou roli
vysokych §kol je rozvijeni afektivnich nebo nekognitivnich schopnosti studenta. Skola dle nagich
vysledkil uci studenty kromé jiného i Zivota v pritomnosti, tudiz s takovym tvrzenim miizeme

souhlasit. Studie Liu a Yin (2010) dale deklarovala, Ze $kola musi studenty v prib¢hu let

46



akademicky pfipravovat. Z nasSich vysledkl nejvyraznéji Sskola vynikala v predavani védomosti,
tudiz s timto vysledkem se naSe studie také mtize ztotoznit. Ve studii Liu a Yin (2010) dale
zjistili, ze v zivoté po letech na vysoké skole se pro studenty jevi stejn¢ dilezité rozvijet
mezilidské dovednosti. S takovym tvrzenim jdou v ruku v ruce nase vysledky jiz ze
skoumanych let na vysoké skole, kdy studenti uvedli skolu jako dtlezitého Cinitele v pozitivnim
pusobeni na komunikaci s ostatnimi a navazanim dilezitych kontaktt.

Prace stejné jako Skola zaujala prvni pozice v otazkach odpovédnosti, studenti diky ni
zacali brat Zivot vaznéji a dle vysledk studenti vdéci praci za lepsi komunikaéni dovednosti.
Hood, Craig & Ferguson (1992) ve sv¢ studii tvrdili, Ze zaméstnani studentti mtize pozitivné nebo
nepiiznive ovlivnit akademicky a/nebo kognitivni vyvoj. Dotaznik byl strukturovany tak, ze z n¢j
nelze vycist, jestli ma prace néjaké negativni dopady na osobni rtist, nicméné z pozitivnich
vysledkil v nasi studii vyslo, ze prace studenty u¢i komunikaci a odpovédnosti. Tudiz pozitivni
vliv mtizeme diky nasi studii potvrdit.

Volnocasové aktivity, jak uz bylo feceno, nebyly v nasem dotazniku nijak specifikované.
V nasem vyzkumu jim byl pfipisovan jen maly vliv na osobni rlist, coz se navzajem popira
s teoretickou praci, kde napf. studie Iso-Ahola (1989) poznamenala, Ze ucast na rekreacnich
¢innostech je povazovana za mechanismus pro zvladnuti stalych pozadavkl na vysokou Skolu.
Studenti v naSem vyzkumu ovsem takovou diilezitost volno¢asovym aktivitam nepfipsali.

Posledni mozna odpovéd’ ani jedno/jin€ zaujala posledni pticku v otazce vlivu na osobni
rust studentti a v zadné z otazek nedominovala, nicméné¢ tuto oblast bych navrhla k dal§imu
badani, aby se zjistilo, jaké dalsi oblasti mohou hrat roli v subjektivnim procesu ristu.

Tato prace by mohla pomoci pfi dalSim badani, jaké zivotni oblasti jsou skutecné
nejvyznamnéj$i pii rozvoji jedinct na vysoké Skole a vice se tedy na tyto oblasti vyzkumy
zam¢fit, aby se studentim dostavalo co nejvetsi mozné podpory ze vSech zkoumanych oblasti.
Reseny problém by mohl byt v praxi vyfesen aktivitami, které by mohly studenty v dané oblasti

dale rozvijet.
8. Zavéry a limity
Tato prace se zabyvala subjektivnim rastem studentd vysokych Skol za doby studia, v

souvislosti s vnitinimi a vné&j§imi hybateli jejich rstu. Na rust bylo nahlizeno jako na psychicky

w7

a socialni proces, zahrnujici vnéjsi i vnitini potfebné Cinitele k tomuto procesu. Z vysledki vyslo,
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ze se studenti na vysokych Skolach nejvice rozvijeji diky rodin€ a neméné vyznamné diky
pratelim a zndmym. Mén¢ Casto vdeéci studenti za sviij rozvoj Skole, praci ¢i volnocasovym
aktivitam.

Limitem Setfeni byl nepochybn¢ maly vybérovy soubor, ktery neumoznil dosadhnout
reprezentativnosti a tim mohlo dojit ke zkresleni. Mezi respondenty bylo zejména malo muzi,
tudiz vime spiSe diky cemu se subjektivné rozvijeji studentky vysokych Skol. Vyzkum by bylo
pro dal$i badani samoziejmé tieba prodlouzit, aby sbér dat probihal déle nez mésic a byl tak Cas
na to, posbirat vice respondentl. Za dalsi limit bych povazovala mozné nejasné vylozeni oblasti
volnocCasovych aktivit, které nebyly nikde pfesné specifikovany, proto si studenti nemuseli byt
jisti, jak tuto polozku hierarchicky fadit a co pfesné¢ oblast volnoc¢asovych aktivit obsahuje.
Limitem jsou také bezpochyby uzité standartizované dotazniky, které neumoznuji rozsahlé
vyjadieni respondenta k dané otazce. Vyzkum by taky mohl rozsifen o dalsi Cinitele, které by
potencionalné mohly mit na rist vysokoSkolskych studentt vliv, jelikoz se pocita, ze pét

uvedenych ¢initell nejsou jedinymi.
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Ptilohy
Priloha ¢.1. Dotaznik SRG

Because of this event...

SRG
Please respond to each item with either: "0™ (not at all), "1™ (somewhat), or 2" (a great deal).
Because of this event...

I developed new relationships with helpful others.

I gained new knowledge about the world.

I lcamed that | was stronger than [ thought I was.

I became more accepting of others.

I realized 1 have a lot to offer other people.

I leamed to respect others” feelings and beliefs

I leamed to be nicer to others.

I rethought how I want to live my life.

I lcamed that | want to accomplish more in life.

My lifc now has more meaning and satisfaction.

I leamed to look at things in a more positive way.

I lecamed better ways to express my feclings.

I lecamed that there is a reason for everything.

I developed/increased my faith in God.

I leamed not 1o let hassles bother me the way they used to.

I leamed to take more respoasibility for what 1 do.

I leamed to live for today, because you never know what will happen tomorrow.
I don't take most things for granted anymore.

I developed/increased my trust in God.

I feel freer to make my own decisions.

I leamed that | have something of value to teach others about life.

I understand better how God allows things to happen.

I leamed to appreciate the strength of others who have had a difficult life.
I leamed not %o “freak out™ when a bad thing happens.

I leamed to think ore about the consequences of my actioas.

I leamed to get less angry about things.

I leamed to be a more optimistic person.

I leamed to approach life more calmly.

I lcamed to be myself and not try to be what others want me to be.

I leamed to accept mysclf as less than perfoct.

I leamed to take life more seriously.

I leamed to work through problems and not just give up.

I leamed to find more meaning in life.

I changed my life goals for the better.

I leamed how to reach out and help others.

I leamed to be a more confident person.

I leamed not o take my physical health for granted.

I leamed to listen more carcfully when others talk to me.

I leamed to be open to new information and ideas.

I now better understand why, years ago, my parents said/did certain things.
I leamed to communicate more honestly with others.

I leamed to deal better with uncertainty.

I leamed that | want to have some impact oa the world.

I leamed that it's okay to ask others for help.

I leamed that most of what used to upset me were little things that area’t worth getting upset about.
I leamed to stand up for my person al rights.

A prior relationship with another person became more meaningful.

I became better abie to view my parcnts as people, and not just parents.
I lcamed that there are more people who care about me thaa |

I developed a stronger scase of community, of belonging, that | am part of a larger group.



Priloha &. 2. - Uvod dotazniku

Osobni rist studentd vysokych kol

Vileni studenti

prosim Vis o wpinéni nisledujicho dotaznily, ieery posioudi jako poddad po bakald fskou prici na téma osobni rist studentd vysolych Skol” Jeho cllem
£ 2P, phé 2 uvedenych piti oblasti Hveta foding, Siola, platelé 3 zndm{ volnolasové aktivity, price) maj podie Vis nevitdiviv ra Vi3 osobni rist.

Dotaznik cbsabuge cellem 44 twzend, ieré je theba hierarchicky uspolddat Na uvedend twzend prosim, odpovidepe tak, Je pletalenim poloy uspolddite
wbir podie toho, iterd oblast Bvota se nepind) podilela na razvoj dané dovednosti, schopnosti &i kompetence. Oblasti Bivota wietnd molnosti ani
pdna/iné pou ofslované 12 6, prvni povaupme 22 tu s nepindilim vivem (dané oblasti Bvota nejvice vailite 2a razvo V plipadé, Ze podie Vis Zidné
2 malnosti neval ke 22 svij osobal rozvey, plesufite odpovid 6 na pewni pfidku 2 ostatni modnosti o vdanéd ctizce nehierarchizujte. U ka2dého twzeni si
milete polodit pomocnou otd zky : Ktent cblasti swého Hivotd nejvice /neméné vaiim 23 rozvoy xy poloda )

Plid: Polud budete mit dopem, Je 23 své sebevidomé vystupovdnl nepvice vaiite rodind, nechite j na prwnim misté, pak Siole, pak plitelim 2
rdmym, pak praci 3 nakonec voinolasovym aktiviam. Pokud se nebude hodt ani jedna 2 malnosti plesunete na prwni misto modnost ani pdna/jné 2
2bytek nechite beze zmény. Oblasti 2ivota sefadite do patfitné herarchie jednoduchym pletaenim.

Utast ve vizhumu je anonymni a dobrovolnd, ziroved vypinénim dotaznku divite soublas s jeho zpracovinim, rizka neplekraluji niroky béiné
kancelilské price. Velkeré Odaje, 2de vipindné, nejsou 3 nebudou plediviny thetim strandm. Dovolyj si vi's polidat o co nejplesnd i 2 nejpravavé i
vpinini dotamnkuy, nemdlo by Vim 10 zabrat vice ne? 10 minut. Dy 23 spolupraci 3 Las, idery pte dotamku vénovali, pokud mite jakékoliv dotary
nevahefte mé kontaktovat na e-malu marecekandrea@gmal.com

Spudténim dotazni souhlaste s (ast na studiy 2ieroved potvrzuete, 2e Vim je vice nel 18 let 2 pte studertem vysoké Skoly.
Andrea Marelkowd, FHS UK

Priloha €. 3. - Dotaznik Osobni rist studentii na vysoké Skole

1. Uvedte, prosim, zda jste Zena nebo muz.
2. Uved’te, prosim, svtij vek.
3. Jakou vysokou Skolu studujete?
4. Jaky obor na vysoké skole studujete?

5. Kolik let na vysoké Skole studujete?

nejméné dulezita)
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6. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem navazal/a dileZité kontakty s jinymi

lidmi.

Selazeni die dileZitosti, 20dpovézeno 101x, nezodpovézeno ix

* Siola

® Volnolasové aktivity

@ Ani jednafjiné

AR -8~~~ LS

7. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem ziskal/a nové znalosti o svété.

Selazens die dilelosti, 2odpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Siola

® Volnolasové aktivity

® Ani jednafjiné

gEs8 &

8. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem zacal/a vice pfijimat ostatni.

Selazeny dle dilelrosti, 20dpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

e |& &8




9. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem si uvédomil/a, Ze mam co nabidnout
ostatnim.
Selazeni die dileZitosti, 2odpovézeno 101x, nezodpovézeno x

® Rodina 45
* Piitelé a znimi 43
* Sl 41
® Price 38
® Volnotasové aktivity 31
* Aoijedrarjne 12

10. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naudil/a respektovat pocity a
presvédceni druhych.

Selazeni die dideltosti zodpovéreno 101x, nezodpovézeno Ox

® Rodira 51
* Pritelé a zndmi 48
* S0l 37
* Price 33
® Valnolasove aktivity 28
® Anijedno/iné 13

65



11. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a byt k ostatnim milejs3i.

Selazenidie diledtost] zodpovézeno 101x. nezodpovézeno Ox

* Pitelé a zndmi

* Sl

* Price

® Volnoasové aktivity
® Anijednofiné

12. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem si uvédomil/a, jak chci Zit swiij Zivot.

Selazensdle didedtosti zodpovézeno 101x, nezodpovézeno Ox

(=R AR ~RE A

* Rodma 49
* Phitelé azndmi 43
* Sola 37
* Price 35
® Voinolasowé ktivity

@ Aniisdrafing 15
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13. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) mi doslo, Ze chci v Zivoté dosahnout vice.

Selazenidie dileltosti rodpovéreno 101x nezodpovizeno Ox

® Roding

* Pritelé azndmi

* Price

* S0

® Volnolasowé ktivity
® Anijedno/jiné

14. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se svym Zivotem spokojenéjsi.

Selazeni die dileltosti, 2odpovézenc 101x. nezodpovézeno Ox

PR RE - RS

* Rodina 51
® Phitelé azndmi 47
* Volnodasowé aktivity 34
* S0l 2
* Price n
@ Anijedno/jné 15
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15. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se nautil/a divat se na véci pozitivnéji.

Selazensdie dideltosts, zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Roding u
* Pritelé azndmi 43
* Sob 34
* Volnolasowé aktivity 33
* Price 29
® Anijedno/iné 16

16. Diky (hierarchicky uspradejte 1 - 5) jsem se naucil/a lépe vyjadfovat své pocity.

Selazeni die dileliosti zodpovézeno 101x, nezodpovézeno Ox

=& - 88
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17.Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a nestresovat tim, co byvalo.

Selazeni die dilelosti zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* S0

* Volnolasowt ativity

® Anijedno/jné

SRR Rk

18. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a pfevzit vétsi odpovédnost

za to, co délam.
Selazeni die didedtosti zodpovérenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Price 46
* Rodina 46
* Sl 44
* Pratelé azndmi 36
* Volnolasowé aktivity 25
* Anijedno/jné 14

19. Diky (hierarchicky uspradejte 1 - 5) jsem se naudil/a Zit pfitomnosti.

Selazenidie dilelosti zodpovézeno 101x, nezodpovézeno Ox

® Pitelé aznimi 47
* Roding 47
* S0l 35
* Volnolasové aktivity 34
* Price 30

18

* Anijedno/jné




20. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se nautil/a vétdinu véci nebrat jako

samozfejmost.
Selazeni die dilelosti, zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* S0l

® Volnolasové aktivity

* Anijedrofiné

LR E R

21. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) citim vétsi svobodu v rozhodovani.

Selazenidie dilelosti rodpovézenc 101x nezodpovézeno Ox

* Sob

® Price

* Veolnolasowé aktivity

* Aeijednofint

22.Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem si uvédomil/a, Ze mizu ostatni naucit

néco hodnotného o Zivoté.

Selazeni die dideltosti zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

S E~AE A R

® Rodrg 46
® Plitelé azndmi 42
* Siola 40
® Price 36
® Voinolasové aktivity 31

16

@ Adijednofiné




23. Diky (hierarchicky uspradejte 1 - 5) jsem se naucil/a .nevydésit”, kdyZ se stane

néco Spatného.

Selazenidie dilelrosti zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Sob

L8 &S

* Volnolasové aktivity

27

* hnjednaot

16

24, Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a ocenit silné lidi.

Selazensdle dideltosti zodpovézeno 101x, nezodpovézeno Ox

* Siola

* Price

® Voinoasowé aktivity

@ Anijedrofiné

C8|8 8|88

25. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a pfemyslet o dusledcich

svych &ind.

Selazenidie dileltosti zodpovizenc 101x, nezodpovézeno Ox

* 3ol

* Plitelé azndeni

® Volnotasowé ativity

® Anijedno/jné

=R SR E LA




26.Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a nereagovat na véci

prehnané.

Selazeni die didedtosti 2odpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Siola

* Volnolasové aktivity

* Anijeduo/jné

50
44
39
35
15
17

27.Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se nauil/a byt optimisti¢téjSim

Clovékem.
Selazenidle didedbosti 2odpovézenc 101x nezodpovéreno Ox

® Pritelé a zndei 49
* Rodira 49
* Sob 35
* Velnolasowé aktivity 33
® Price 29
® Anijedno/fjiné 15

28. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a pfistupovat k Zivotu

klidnéji.

Selazeni dle didedtosti, zodpovézeno 101x nezodpovézeno Ox

® Rodina 50
* Plitelé 2 zndmi 47
* S0l 35
® Volnolasove aktivity 33
® Price 30

15




29.Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a byt sam/sama sebou.

Selazenidie dileltosti zodpovézeno 101x, nezodpovézeno Ox

® Rodina 49
* Phitelé azndmi 48
* Volnolasové ktivity 34
* Sob 34
® Price 30
® Anijednofiné 16

30. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a brat Zivot vaznéji.

Selazens die dideltosti zodpovizenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Siola

* Price

* Voinolasowé aktivity

ot ses e

® Anijedrofjné

31. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a nachazet v Zivoté vice

smyslu.

Selazenidie dileltosti, zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Rodina 49
® Phitelé azndmi 46
* Sola 35
* Price 34
® Volnolasowé aktivity 5
® Anijedno/jné 16




32. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem zménil/a své Zivotni cile k lep3imu.

Selazeni die dilelosti zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

® Rodina 48
® Pritelé azndmi 4“4
* Sola 39
* Price 36
® Volnolasowe aktivity 28
* Anijednofiné 15

33. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se nauil/a pomahat ostatnim.

Selazeni die dideltosti zodpovézeno 101x, nezodpovézeno Ox

® Rodina 51
* Plitelé azndmi 49
* Sioba 57
® Price 31
* Volnolasové aktivity 30
® Asijedno/iné 12

34, Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a komunikovat s ostatnimi.

Selazenidie dileltosti zodpovézeno 101x nezodpovézeno Ox

* Pritelé azndmi 45
* Rodina 44
* Sob 41
* Price 40
® Volnolasowe aktivity 29
* Anijedno/jné 11




35. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se nautil/a byt sebevédomé;j3i osobou.

Selazenidle dideltosts zodpoviézenc 101x, nezodpovézeno Ox

® Pritelé 2 zndmi

* Price

* Siola

® Voinolasové aktivity

® Anijedro/fjné

cess 824

36. Diky (hierarchicky uspfadeijte 1 - 5) jsem se naucil/a vazit si fyzického zdravi.

Selazenidie didelrosti zodpovérenc 101x nezodpovézeno Ox

® Rodru 51
* Phitelé a zndmi 45
* Volnolasové aktivity 36
* 3ol 33
® Prie 29
® Anijedno/iné 15

37. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se nauil/a byt pozornéj3im

poslouchacem.

Selazenidie dideltosti zodpovézeno 101x, nezodpovézeno Ox

® Rodra 49
* Pritelé 2 zndmi 47
* Siola 41
* Price 33
® Volnolasové aktivity 26
® Anijedro/iné 14




38. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se nautil/a byt otevieny/a novym

informacim a napadam.
Selazenidie dideltosti, zodpovézeno 101x, nezodpovézeno Ox

* Sob

® Volnolasové aktivity

* Anijedrolfiné

39. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) nyni [épe chapu co a pro¢ mé rodice pfed

lety udili.

Selazeny die diledtosti 2odpovizenc 101x, nezodpovézeno Ox

45
42
41
41
28
13

* Rodina 49
® Phitelé azndmi 42
* 3ol 41
* Price LY
* Volnodasové aktivity 25
@ Anijedno/jiné 15

40. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naudil/a ¢estnéji komunikovat s

ostatnimi.
Selazenidle dideltosti, zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Rodira 48
* Pritelé a zndmi 44
* Sola 39
® Price 37
® Volnolasowt ktivity 28

14

¢ Anijedro/iné




41. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se naucil/a lépe zvladat nejistotu.

Selazeni die dideltosti zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Rodna 49
® Pritelé azndmi 46
* S0l 39
* Prie 35
* Volnodasowé aktivity 27
* Aijedrofne s
42.Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) mi doslo, Ze chci ve svété zanechat néjakou
stopu.
Selazeni die dideltosti rodpovézeno 101x, nerodpovéreno Ox
oge D
* Rodra 48
* Pritelé aznimi 44
* Sola 38
® Price 34
® Volnolasové aktivity 28
® Anijedno/né 19

43. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem zjistil/a, Ze je v pofadku pozadat
ostatni 0 pomoc.

Selazenidie dileliost; zodpovézeno 101x nezodpovézeno Ox

* Rodina

* Pritelé aznimi

* S0l

|® Prce

® Volnotasowe aktivity
* Anijedno/jiné

=R R AR L AR



44, Diky (hierarchicky uspradejte 1 - 5) jsem si uvédomil/a, Ze véci, co mé dokazaly

rozhodit, byly vétsinou mali¢kosti.

Selazeni die dideltosti, 2odpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

* Sola

® Volnolasowé aktivity

¢ Anijedro/iné

45. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem se nauil/a postavit se za sva osobni

prava.

Selazeni die dideltosti zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

SoX 88

* Sl

® Volnolasové ativity

* Anijednofjné

RIS

46. Diky (hierarchicky uspradejte 1 - 5) se pro mé mezilidské vztahy staly

dleZitjsimi.

Selazeni dle dideltosti zodpovézeno 101x, nezodpovézeno Ox

® Piitelé 3 zndmi
|

* Siola

® Voinolasové aktivity

* Anijecno/iné

CISE&|»8




47.Diky (hierarchicky uspfadeijte 1 - 5) jsem zalal/a své rodice vice vnimat jako lidi
a ne pouze jako rodice.

Selazeni die dileltosti zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

Odpovid Dile fitost
® Rodina 53
* Pritelé a zndmi 46
* Sob 56
® Price 52
® Voinolasove aktivity 24
® Adijedno/jiné 19

48. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem si uvédomil/a, Ze na mné zaleZi vice
lidem, neZ jsem si myslel/a.

Selazenidie dideltost, zodpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

Odpovéd

DileZitost
® Rodina 54
® Phitelé a znimi 50
* Sob 55
® Price 28
® Volnolasove ativity 27
® Anijednofiné 16

49. Diky (hierarchicky uspfadejte 1 - 5) jsem rozvinul/a silnéj3i pocit spolefenstvi,
sounaleZitosti, Ze jsem soucasti vét3i skupiny.

Selazeni die dideltosts, 2odpovézenc 101x, nezodpovézeno Ox

Odpovéd Dile Zitost
® Pritelé a zndmi 47
* Rodra 45
* Siola 40
® Prie 52
® Voinolasové dtivity 30
® Anjedro/fne 15
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