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Jedním z akuiálních problémů pedagogiky a pedagogické psychologie je 
otázka aktivní účasti žáků ve vyučování jako předpoklad jejich školní úspěš­
nosti, osobnostního rozvoje a zdařilého uplatnění v pozdějším pracovním pro­
cesu. Ze široké variety vnějších a vnitřních vlivů podmiňujících aktivitu žáků 
se jako důležité jeví vnitřní zdroje aktivity. Dostáváme se tak k otázkám  moti- 
''acně autoregulačních mechanismů osobnosti žáka.

Progresivní trendy') v současné pedagogické psychologii stále přesvědčivěji 
potvrzují, že samotné vzdělání a vysoká kvalifikovanost člověka nejsou ještě 
samy o sobě spolehlivou zárukou účinného uplatnění získaných poznatků 
a dovedností. Značnou úlohu zde mají osobnostní kvality, zejména motivačně 
autoregulativní systém osobnosti. Jinými slovy, úspěšné vyrovnávání se s po­
žadavky prostředí je z psychologického hlediska podmíněno jak objektivně 
danými možnostmi jedince,^) tak jeho subjektivním posouzením těchto mož- 
no^í odhadem, nakolik se cítí sám schopen řešit před něj stavěné úkoly. 

Nemalé rezervy rozvíjení pedagogické teorie i zvyšování účinnosti výchov- 
''zdělávací praxe jsou ve větším respektování těchto důležitých osobnost­

ních činitelů. Pedagogika musí věnovat větší pozornost jejich poznávání, for­
mování a využití ve výchově a vzdělávání. Někde ještě přežívající důraz na 

■stě výkonovou stránku činnosti žáka neodpovídá duchu socialistické školy, 
yučování je třeba chápat jako složitý regulativní proces, spočívající ve „vy- 

''arení podmínek (pomocí obsahu učiva, vyučovacích metod, různých pro­
středků a organizačních forem vyučování), které budou ovlivňovat cílové za- 
l^erení činnosti žáků, orientaci na potřeby, zájmy, hodnocení, sebehodnocení, 

k* účast žáků, jejich osobní angažovanost na učební činnosti“.’)
b e c n ě  p l n í  f u n k c i  j e d n o h o  z n e j d ů l e ž i t ě j š í c h  m o t i v a č n ě  

!^*^*'^C8 u l a č n í c h  č i n i t e l ů  a k t i v i t y  j e d i n c e  j e h o  s e b e h o d n o c e -  
'• ) Chápeme je jako převažující tendenci při posuzování sebe sama vzhle- 

SD̂  ̂ r  ' vnitřním požadavkům a normám, ať již obecně, nebo v určité
Pecifické schopnosti, vlastnosti či jiné charakteristice vztahující se k jedinci, 

® výkonům, vztahům apod.
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Sebehodnocení je také významným motivačně autoregulačním mechanis­
mem osobnosti žáka. Svým působením se stává činitelem ovlivňujícím jeho 
aktivitu ve vyučování, a tím jeho rozvoj a školní úspěšnost. Vědomí schopnos­
ti řešit úkoly stavěné před žáka vzniká konfrontací požadavků daného úkolu 
s výsledkehi posouzení vlastních schopností potřebných k řešení. Avšak je ­
nom přiměřené sebehodnocení’) svých schopností umožňuje žákovi přijímat 
a řešit úkoly v souladu s jeho objektivními možnostmi. Nepřiměřené, zvláště 
negativní sebehodnocení se stává brzdícím momentem v realizaci schopností. 
Například v důsledku negativního sebehodnocení si žák netroufne řešit mnohé 
z úkolů, na které by svými schopnostmi stačil. K této inhibici nedochází jen na 
úrovni vlastní realizace řešení, ale již na úrovni myšlení. Negativní sebehodno­
cení se stává brzdou při přijímání úkolů, při jejich řešení, je tlumícím faktorem 
tvořivého přístupu žáka v učebních činnostech.*’) Při nadhodnocení sebe sama 
se žák naopak pouští do řešení úkolů, na které nestačí, a opakované prožívání 
neúspěchu vede zpravidla rovněž ke snížené aktivitě žáka. Sebehodnocení ve 
svých důsledcích ovlivňuje nejenom poznávání, zájmy, motivaci, ale také po­
stoje žáka k jednotlivým vyučovacím předmětům, k vzdělávání jako celku, 
k učitelům, spolužákům. Ovlivňuje také potřeby, aspirace a další oblasti osob­
nosti žáka (sebejistotu, sebedůvěru a jiné). Poznávání, rozvíjení a využívání se­
behodnocení žáků ve vyučování spadá do širšího rámce optimalizace výchov­
ně vzdělávacího procesu a rozvoje osobnosti žáka.

Zájem o problém sebehodnocení a dalších významově blízkých pojmů^) je 
součástí významného trendu, zdůrazňujícího osobnostní přístup ve výchovně 
vzdělávacím procesu.

Ze sovětských autorů to byl Anaňjev, který již v roce 1934 v práci „Psicho- 
logija pedagogičeskoj ocenki“ poukázal na význam sebehodnocení ve výchov­
ně vzdělávacím procesu. Na něj navázala svými pracemi řada dalších sovět­
ských autorů, jako Česnokova, Lipkina, Savoňko aj. Vzhledem k tomu, že 
problém sebehodnocení je v sovětské psychologii podroben systematickému 
zkoumání a dospívá k řadě závažných poznatků týkajících se na jedné straně 
rozvoje teorie osobnosti, na druhé dovolujících netradičně přistupovat k ně­
kterým aktuálním otázkám  účinnosti výchovně vzdělávacího procesu, chtěli 
bychom o některých sovětských teoretických i výzkumných pracích stručně 
informovat. Soustředili jsme se na:
1. vymezení pojmu sebehodnocení, jeho struktury a funkce;
2. vývoj a formování sebehodnocení;
3. sebehodnocení jako regulátor poznávacích procesů a školního prospěchu.

1. VYMEZENÍ POJMU SEBEHODNOCENÍ. JEHO STRUKTURA A FUNKCE

V pracích sovětských autorů o struktuře a dynamice osobnosti je sebehod­
nocení připisováno významné místo.

Sebeliodnocení je považováno za důležitou vnitřní podmínku regulace lid­
ského chování a činnosti. Prostřednictvím sebehodnocení uvádí jedinec své 
možnosti ve vztah s vlastními požadavky a nároky okolí na něj samého. Sebe­
hodnocení je součástí motivačně autoregulační sféry osobnosti. Ve své rozvi­
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nuté podobě se stává integrální součástí procesu uvědomování si sebe sama 
jako subjektu chování a činnosti.

S a v o ň k o “) v i d í  v s e b e h o d n o c e n í  „ o s o b i t ý  s t u p e ň  v r o z v o j i  
s e b e u v ě d o m ě n í ,  j e h o ž  p ř e d p o k l a d e m  j e  u v ě d o m ě n í  si s e b e  
s a m a ,  s v ý c h  f y z i c k ý c h  si l ,  r o z u m o v ý c h  s c h o p n o s t í ,  č i n ů ,  m o ­
t i vů  a c í l ů  s v é h o  c h o v á n í ,  s v é h o  v z t a h u  k p r o s t ř e d í ,  k j i n ý m  
l i d e m  i k s o b ě  s a m é m u “. V procesu sebeuvědomování se stává objektem 
poznání a hodnocení samotný subjekt.

Podle Lisiny a Silvestra“) si jedinec v průběhu vývoje utváří o sobě celostní 
kognitivně afektivní obraz. V struktuře tohoto obrazu můžeme vyčlenit kogni­
tivní část, tj. sebepoznání a emocionálně afektivní složku, tj. sebehodnocení. 
Procesy sebepoznání a sebehodnocení však nemůžeme chápat izolovaně, ale 
v neustálém vzájemném působení. Rovněž podle Česnokové“*) nemůže sebeu­
vědomění fungovat jenom jako sebepoznání nebo prožívání, ale jako jednota 
obou. V prožívání se odráží významnost poznávaného, prožitky jsou ve vzta­
hu k vlastní osobnosti. Vztah osobnosti k sobě vzniká a formuje se v procesu 
sebepoznání, ale již vytvořený vztah k sobě ovlivňuje další proces poznání 
a sebepoznání. I když prožívání může existovat i v málo uvědoměné nebo do­
konce neuvědoměné formě, chápe je jako potencionální složku sebeuvědomě­
ní.

V struktuře sebehodnocení vyčleňuje Česnokova obecné sebehodnocení 
3 jednotlivá dílčí sebehodnocení. Tato dílčí sebehodnocení jednotlivých hod­
not osobnosti jsou v interakci a nezřídka ve vzájemných konfliktech.

Obecné sebehodnocení se vytváří na základě dílčích sebehodnocení, inte­
grací a získaných zkušeností během vývoje. „Z mnohých prožitků, rozmani­
tých emocionálních stavů, pocitů osobnosti v různých věkových obdobích vý- 
''oje, s mírou rozšíření emocionální zkušenosti se tvoří více nebo méně zobec- 
[>^ný, emocionálně hodnotový nebo emocionálně hodnotící vztah osobnosti
K sobě“.")

V procesu utváření obecného sebehodnocení osobnosti má podle autorky 
vůdčí roli racionální složka. „Prostřednictvím racionální komponenty sebe­
hodnocení se uskutečňuje zobecnění pro osobnost nejvíce významných jed- 
^P||ivých sebehodnocení, jejich syntéza a vypracování hodnot sebehodnoce-

Cílem sebehodnocení je najít svou hodnotu ve společnosti, vymezit si své 
niísto v systému sociálních vztahů.

2- VÝVOJ A FORM OVÁNÍ SEBEHODNOCENÍ

Jak ukazují práce Anaňjeva, Česnokové’’) a dalších, je k pochopení podsta- 
y> struktury a funkce sebehodnocení nezbytné v ý v o j o v é  h l e d i s k o .

Nelze .říci, že by bylo sebehodnocení stále, jednou provždy dotvořené.
procesu vývoje sebeuvědomění se jedinci odkrývají nové a nové možnosti, 

se v činnosti aktualizují, jedinec tím získává nové zkušenosti. Na jejich 
základě může modifikovat jednotlivá dílčí sebehodnocení a jejich prostřednic-

1 obecné sebehodnocení s důsledky pro autoregulaci svých činností.
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v  průběhu činností se jedinci jednak:
a) odkrývají nové aspekty sebeuvědomění, další zdroje sebehodnocení;
b) potvrzuje úroveň přiměřenosti sebehodnocení.
Sebehodnocení, formující se na základě zobecněné funkce procesů sebeuvě­

domění, přechází kvalitativně různými etapami svého vývoje. Jak uvádí Lisina 
a Avdejeva,''*) jeho charakter je v každém vývojovém období podmíněn do­
minující činností (hrou, učební a pracovní činností) daného období a formou 
sociálního kontaktu s lidmi (dospělými, vrstevníky), přičemž oba faktory jsou 
těsně spjaty.

Česnokova'’) ještě precizněji vymezUje činitele formování sebehodnocení. 
Jsou to:
a) vlastní úspěchy jedince v různých druzích činností, to, jak se jednotlivé 

úspěchy vztahují k již vytvořenému sebehodnocení;
b) vztahy k jiným lidem, jejich hodnocení, zvláště těch, kteří se účastní společ­

né činnosti a mínění kterých je pro jedince důležité, protože sám jim připi­
suje význam; jiní jedinci jsou jedním z kritérií sebehodnocení, srovnáváním 
s nimi si jedinec vytváří vztah k sobě samému;'*)

c) neméně důležité je i to, jak jedince hodnotí jiní, jaký vzíah k němu mají; 
vliv druhých závisí na tom, jakou hodnotu, význam připisuje druhému jedi­
nec, také na obecném přiznání hodnoty druhému.

Zvlášť v práci Anaňjeva '^) vidíme důležitost vlivu hodnocení jiných při for­
mování sebehodnocení v raných obdobích vývoje (způsob komunikování ro ­
dičů s dítětem), ale i v období školního věku. Sebehodnocení a hodnocení po­
važuje za činitele podmiňující školní úspěšnost žáka.

Čím je dítě mlad.ší, tím méně má zkušeností a o to větší vliv má hodnocení 
ze strany rodičů na jeho sebehodnocení. Rodiče se podílejí na utváření hodno­
tového systému, na osvojování norem chování, čímž přispívají k formování 
kritérií sebehodnocení dítěte. Sebehodnocení 3 —41etých dětí je podle Anaňje­
va přímým vyjádřením jejich hodnocení druhými lidmi. Tuto naivní formu se­
behodnocení nazývá „předsebehodnocením“. Pokud projeví děti na této úrov­
ni vývoje samostatnost v sebehodnocení, týká se vnějších, předmětných znaku, 
náležejících danému dítěti. Dítě hodnotí sebe i jiné děti také podle toho, jaké 
má hračky, oblečení atd.

Jak ukazuje výzkum Silvestru'®), již mezi 3 —4lctými dětmi jsou takové, kte­
ré mohou samostatně ocenit své možnosti v specifické činnosti poté, co nabyly 
zkušenost s touto činností. Hlavním zdrojem představy o svých možnostech 
u dětí se autorce jeví to, jak dítě hodnotí dospělí, jakož i možnost srovnání 
svých výkonů (v skocích do dálky) s ostatními dětmi. Výzkum prováděla au­
torka na vzorku 226 dětí ve věku 3 —7 let. Zjistila, že s věkem roste přiměřená 
představa o svých možnostech.

Konkrétní a situační sebehodnocení na nižších stadiích vývoje se postupně 
mění na sebehodnocení vázané na trvalejší psychické charakteristiky osob­
nosti. Čím je dítě starší, tím víc je vliv vnějšího hodnocení zprostředkován již 
vytvořenou představou o sobě samém — sebehodnocením.

Zajímavý výzkum z toho hlediska provedla Savoňko'®). Zjišťovala o r i e n ­
t a c i  ž á k ů  na  s e b e h o d n o c e n í  a h o d n o c e n í  druhými v 3., 6. a 9. tří­
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dách. Úkolem žáků bylo řešit 4 —5 z devíti úkolů na chápavost, lišících se stup­
něm obtížnosti*(k dispozici byly 4 rovnocenné série devíti úkolů). Řešení kaž­
dého úkolu bylo časově omezeno. V první části experimentu se srovnáním 
obtížnosti vybíraných úkolů a správností jejich řešení usuzovalo na úroveň 
a adekvátnost sebehodnocení. V druhé části experimentu byla navozena kon­
fliktní situace. Hodnotil se jenom počet správně vyřešených úkolů bez ohledu 
na jejich obtížnost. Konfliktnost situace spočívala v tom, že pokud chtěl žák 
nadále dosáhnout vysokého ocenění, byl nucen vybírat snadnější úkoly a tím 
se zároveň dostával do rozporu se svým sebehodnocením. Pokud se žáci řídili 
sebehodnocením, hrozilo jim v důsledku malého počtu vyřešených úkolů,
• když obtížnějších, nízké hodnocení. Autorka předpokládala, že se jednotliví 
žáci zachovají ve výběru úkolů podle toho, co má pro ně větší význam — se­
behodnocení nebo hodnocení. Výsledky této části výzkumu ukazují, že s vě­
kem se orientace na sebehodnocení zvyšuje. Kvalitativní změna orientace se 
nejvíce projevila u žáků šestých tříd. V experimentu se pokračovalo, v jeho 
třetí části se hodnotil počet vyřešených úloh, ale rovněž stupeň obtížnosti. 
Očekávalo se, že pokud žáci v druhé části výzkumu byli orientováni na hodno­
cení, vybírali lehčí úlohy, aby byli hodnoceni stejně vysoce jako doposud. Žáci 
orientovaní na sebehodnocení se ve výběru úloh nebudou lišit od předcházejí­
cího výběru nebo mírně zvýší úroveň obtížnosti úkolů, jak se ukázalo, obě 
skupiny žáků — orientovaných na sebehodnocení i zaměřených na hodnocení 
~~ v poslední části zvyšovaly obtížnost vybíraných úkolů. Hodnocení tedy mě­
lo význam pro obě skupiny u všech věkových kategorií. Nebyl zjištěn rozdíl 
 ̂ adekvátnosti sebehodnocení žáků s druhem jejich orientace. Z popsaného 

''ýzkumu plyne, že byl zaměřen na poměrně specifickou situaci, v níž se uplat­
nilo především specifické sebehodnocení dětí. Otevřenou otázkou zůstává zo- 
oecnitelnost výsledků výzkumu vzhledem k obecnému sebehodnocení a jeho 
vývoji.

Orientace na sebehodnocení nebo hodnocení nesouvisí však jen s věkem, 
^|e je podmíněna charakterem  výchovného působení. Prichožan^“), která 
zkoumala obraz sebe sama u třináctiletých až čtrnáctiletých dětí vyrůstajících 
v rodině a stejně starých dětí žijících v dětském domově, zjistila, že obě skupi- 
''y  se podstatně liší v řadě významných parametrů. V obraze sebe sama dětí 
^ rodinného prostředí je charakteristická orientace na vlastní osobnostní 
^vláštnosti a možnosti. U dětí z dětského domova je naopak významná orien- 
3ce na vnější prostředí, na hodnocení okolím. Závěry výzkumu tak potvrzují 

jenom částečně motivační sílu sebehodnocení, jeho vliv na chování a činnost 
v tomto věkovém období.

Velmi častým výzkumným problémem z oblasti sebehodnocení je a d e -  
v á t n o s t  s e b e h o d n o c e n í .  Podle Ankudinové^') která sledovala zvlášt­

nosti sebehodnocení a hodnocení u žáků 1. až 4. tříd, nárůst kritického vztahu 
sobě samému, a tedy i více adekvátních sebehodnocení je u žáků 4. tříd.
, tornto směru je zajímavá také práce M aguna’ )̂, podle kterého schopnost 
nehodnocení podílet se na autoregulaci chování je závislá na jeho adekvát- 

osti. Přiměřenost sebehodnocení ověřoval prostřednictvím srovnání zjištěné 
ně sebehodnocení s objektivními výsledky metod zaměřených na zkou­
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mání rozmanitých aspektů osobnosti (intelektových schopností, vlastností, so­
ciálních vztahů atd), které byly součástí sebehodnocení. Došel k závěru, že je ­
dinci jsou většinou schopni přiměřeně se hodnotit. Nesmíme však opomenout 
věk a poučenost jeho pokusných osob, kterými byli studenti psychologie. S vě­
kem vzrůstá sebekritičnost, a tím i přiměřenost sebehodnocení.

U dětí se častěji setkáváme s n e a d e k v á t n í m  s e b e h o d n o c e n í m ,  zvý­
šeným nebo sníženým. Nejm ark” ), která se zabývala sledováním reakcí dětí 
na úspěch a neúspěch v určité činnosti, zjistila u značného počtu dětí tzv. 
„afekt neadekvátnosti“. Jeho podstatou je nesoulad mezi aspiracemi a výsled­
ky řešených úloh, a to v tom smyslu, že aspirace jsou paradoxně zvyšovány při 
klesajícím či trvale slabém výkonu. Podle autorky je afekt neadekvátnosti 
obrannou reakcí, umožňující zachovat si své sebehodnocení v situaci, která je 
ohrožuje.

Zajímavý přetvářející experiment provedla Abdrachmanova.^“) Sledovala 
různé hodnotící přístupy učitelů a jejich vliv na formování přiměřenosti sebe­
hodnocení. V každé ze tří prvních tříd byl aplikován jeden ze tří hodnotících 
přístupů: obvyklý (tak, jak běžně probíhá ve vyučování), dále přístup intraper- 
sonálního a interpersonálního srovnání. Podstata intrapersonálního hodnotící­
ho přístupu byla v srovnání výsledků žáka jen s jeho předcházejícími výsled­
ky, interpersonálního v srovnávání výsledků s výsledky jiných žáků, kteří mají 
stejné možnosti. Optimálním se ukázal interpersonální přístup, méně účinný 
intrapersonální, obvyklý přístup byl nejméně účinný. Výsledky výzkumu záro­
veň potvrdily důležitost sociálního srovnávání jako kritéria při formování se­
behodnocení. Otázkou je, nakolik by se dané tendence projevily na jiných vě­
kových úrovních. Je pravděpodobné, že se vzrůstající rolí seberegulačních me­
chanismů v průběhu vývoje by nabyl na významnosti právě přístup intraper­
sonální. 1 když přisuzujeme sociálnímu srovnání v aktuální skupině význam 
pro formování sebehodnocení, neméně důležitým, zvláště u žáků, kteří výko­
nově překračují úroveň třídy, je přístup intrapersonální.“ )

Můžeme konstatovat, že na úrovni teorie jsou činěny pokusy o rozpracová­
vání stadií vývoje sebehodnocení. Charakterizuje je postup od sebehodnocení 
málo diferencovaného, situačního, týkajícího se vnějších znaků, vázaného na 
vnější hodnocení druhými lidmi, k sebehodnocení na kvalitativně vyšší úrovni, 
form ovaného prostřednictvím racionálních hledisek spojených s uplatňová­
ním sebereflexe, sebekontroly a sebekritičnosti. Cílovou rovinou této vývojo­
vé tendence je přiměřené relativně stabilní sebehodnocení jako důležitá slož­
ka motivační struktury jedince. 1 když mnohé výzkumy tuto obecnou perspek­
tivu vývoje sebehodnocení potvrzují, nejsou jednotlivá stadia jednoznačně 
vymezena, nejsou zkoumána systematicky, ale z dílčích hledisek.

3. SEBEHODNOCENÍ JAKO REGULÁTOR POZNÁVACÍCH PROCESŮ  
A ŠKOLNÍHO PROSPĚCHU

Velká pozornost je ve výzkumu sebehodnocení soustředěna na probléni 
vzájemného vztahu sebehodnocení a poznávacích procesů ve školní činnosti 
žáka.
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Sebehodnocení intelektových možností chápou Anaříjev i Lipkina^'^) jako 
jeden z důležitých faktorů podmiňujících školní úspěšnost žáka. Je považová­
no za činitele blokujícího nebo stimulujícího realizaci těchto možností. Na 
úrovni a adekvátnosti sebehodnocení závisí sebedůvěra žáka, uvědomění si 
výsledků učební činnosti jako úspěchu či neúspěchu, vztah k chybným řeše­
ním, úroveň aspirací, prožívání hodnocení ze strany učitelů a spolužáků a další 
momenty mající vliv na aktivitu žáka.

Důležitá jsou zjištění Lipkiny^’) o vztahu mezi sebehodnocením žáka a jeho 
prospěchem. Podle Lipkiny sebehodnocení neprospívajícího žáka určují hlav­
ně:

1. objektivní možnosti dítěte;
2. povaha hodnotícího zpevnění ze strany učitele.
Ve svém výzkumu zaměřeném na apriorní sebehodnocení^*) zjistila, že dob­

ří žáci mají apriorní sebehodnocení oproti hodnocení skutečných výsledků 
zvýšené. Obdobně i neprospívající žáci v 1. a 2. třídě mají apriorní sebehodno­
cení vyšší, neodpovídající dosaženým výsledkům. Svým zvýšeným sebehodno­
cením vyjadřují spíše přání, jak by chtěli být hodnoceni. Ve 3. a 4. třídě však 
dochází ke změně, neprospívající žáci mají své apriorní sebehodnocení nižší, 
neodpovídající dosaženým výsledkům. Přetrvávající negativní hodnocení vy­
volává u žáků pocity méněcennosti. Na základě svých výzkumů došla autorka 
k závěru, že „dynamika vývoje jejich (tj. žáků) sebehodnocení je determ inová­
na ani ne tolik jejich objektivními možnostmi, jako spíše vlivem hodnotících 
soudů učitele a spolužáků“.̂ ®) Neprospívající žáci se nejčastěji setkávají s ne­
gativním hodnocením okolí, jejich sebehodnocení je většinou nepřiměřené — 
zvýšené nebo snížené.

Výzkum Ivanové, Maksimové a Lipkiny’®) ukázal značný nesoulad mezi 
hodnocením žáků ze strany učitelů a sebehodnocením žáka. Učitelé se nedo­
statečně zajímají o sebehodnocení žáka. Podle zmíněných autorek nemůže být 
výchovné působení efektivní, pokud se sebehodnocení nestane součástí pozná­
vání žáka. Přihlížením k sebehodnocení žáka může učitel získat zájem žáka
o školní práci (vnitřním přijetím úkolů, aktivitou při jejich řešení), který bývá 
často negativně ovlivněný právě v důsledku pocitu žáka, že je nespravedlivě 
hodnocen, podceňován apod.

K. velmi zajímavým výsledkům dospěla Lipkina^') v jednom ze svých po­
sledních výzkumů. U žáků 3. a 4. tříd zkoumala vztah mezi sebehodnocením 
® pamětní funkcí. Zjistila, že děti s nepřiměřeným sebehodnocením mají zvýSe- 
nou potřebu kladného hodnocení a neúspěšné činnosti „zapomínají“. Oproti 
tornu děti s přiměřeným sebehodnocením se více zajímaly i o neúspěšně řeše­
né úlohy. V zátěžové situaci dosáhly lepšího výkonu děti s přiměřeným sebe- 

odnocením při stejných paměťových schopnostech obou skupin sebehodno­
cení.

Výzkum naznačuje, že pro děti s nepřiměřeným sebehodnocením je vnější 
odnocení důležitějším regulativním faktorem než pro ostatní děti.

Lipkina také vypracovala několik postupů ke zjišťování přiměřenosti sebe­
hodnocení intelektových možností.’ )̂ Její metody, vycházející z konkrétního 
Učebního materiálu (výběr úlohy z řady různě obtížných úkolů, výběr jedné ze
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tří různých známek, kterými byla ohodnocena práce žáka, metoda apriorního 
sebehodnocení a vzájemného hodnocení žáků), umožňují snadno poznávat se­
behodnocení žáka a mohly by se stát součástí výchovně vzdělávacích postupů 
učitelů s cílem objektivního poznání osobnosti žáka a prohloubení individuál­
ního přístupu k němu.

SOUHRN

Na základě provedeného přehledu můžeme konstatovat, že sovětská psy­
chologie značně pokročila v otázkách sebehodnocení jak  v teorii, tak ve vý­
zkumu. Sovětští badatelé rozpracovali vymezení, strukturu a vývoj sebehod­
nocení, funkci obecného a specifických sebehodnocení, jejich vzájemné vzta­
hy. V oblasti pedagogické psychologie je přínosné zaměření na problém sebe­
hodnocení jako významného vnitřního zdroje optimalizace výchovně vzdělá­
vacího procesu a rozvoje osobnosti žáka.

Perspektivně vyvstává ovšem i mnoho problémů, jsou dány složitostí teore­
tického uchopení sebehodnocení, obtížností operacionalizace již teoreticky 
vymezených konstruktů.

Významné podněty přináší úctyhodné množství empirických výzkumů, kte­
ré mapují problematiku sebehodnocení v řadě jeho relevantních vztahů. Vy­
plývají z nich četné závěry, které mají již nyní nesporný význam pro školní 
praxi, konkrétně, pokud jde o řešení otázek školní úspěšnosti, osobnostního 
rozvoje žáků, ale také pracovní výkonnosti, morálního chování, životní spoko­
jenosti a v dalších aspektech mentálního zdraví.

Šíře a hloubka rozpracování problému sebehodnocení v sovětské psycholo­
gii může být inspirujícím zdrojem i pro naši práci v této oblasti vědeckého bá­
dání.
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AHHA nOJlOBA
nPOBJIEMA CAMOOUEHKM B COBETCKOM nCMXOJIOrMM M EE 
3HAHEHME nEMrOFMKM

Ha ocHoeaHHH cocTaBJíCHHoro o6o3pe- Ka onTHMHiauHH BocnHTarejibHO-oópas-
HHfl M0)KH0 yTBep)KziaTb, HTO coBeTCKafl OBareubKoro npouecca h pa3BHTHH jihm-
ncHXOJiorHfl uiarHyjia ziajiCKO Bnepezi hocth ynamerocfl.
B c(j)epe BonpocoB caMOOueHKH KaK OziHaKO b óy^ymevi B03HHKHeT TaK>Ke
B reopHH, TaK w b oôjiacTH HaynHbix mc- uejibm pn/i npoójieivi, Bbi3BaHHbix cjio)K-
cjie;ioBaHHH. Cobctckhc HCCJie/xoBaxejiH HocTbio reopeTHHecKoro bocopmatha ca-
pa3pa6oTajiH pa3rpaHHHeHHe, cxpyKrypy moouchkh, rpyiiHOCTbK) onepauHOHajiH-
M pa3BHTHC caMOOueHKH, o6mefí h cue- 3auHH TeoperMnecKH y>Ke ycxanoBJíeH-
UH(()HHeCK0H CaMOOUeHKH, H aHaJIH3Hp0 - Hbix KOHCipyKUHH.
BajiH Hx B3aHM0 0 TH0 LueHHíi. B o 6 jiacT n  Ba)KHbie HMnyjibCbi coziep )K arcfl raK)Ke
neAarorHHecKOH ncHxojiorHM o G o r a m a - b ó o j ib iu o M  MH0 )KecTBe p e 3y j ib r a T 0 B 3 M-
řOmHM 3JieMCHT0 M flBJlflCTCfl HaUCJlCH- riHpHHCCKHX HCCJlCAOBaHHH, KOTOpblC
HOCTb Ha p em eH H e iip o ó jieM b i caM O O uen- 0 3 HaHaK)T npoójie.viaT H K y caM ooneHKM
KH, KaK Ba>KHoro B H yjp eH H ero  h c t o m h h - b ucjiom  pnzie ee Ba>KHeHiuHX coo T H O u ie '
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HHH. M e HHX BHTCKaeT UejIbIM pHA BblBO- 
A ob, H M ew inH x y>Ke r e n e p b  G e c c iio p n o e  

3HaMeHHe JXS\9l lUKOJlbHOH npaKTHKH, -  
KOHKpCTHO -  n p il pemCHHH BOnpOCOB 
uiKojibHOH ycneBacMOCTM, nuAHBH/iyajib- 
HOro paiBHTHfl JIHMHOCTH yMaiUHXCfl, 
a TaK)Ke h paG oxocnocoG H O C T H , HpaBCx- 
BCHHoro noBeziCHHfl, >KH3HeHH0H yjiOBjie-

a n n a  POHLOVÁ
t h e  PROBLEMS OF SELF-EVALUATION IN SOVIET PSYCHOLOGY AND 
t h e  IMPORTANCE OF IT FOR PEDAGOGY

TBOPCHHOCTH H B C(})epe jipyrMX aCnCKTOB 
yMCTBCHHOrO BAOpOBbH.

llJH p o T a  H rjiyĎ H H a p a 3p a 6 oTKH n p o -  
ÓJieMbl CaMOOUCHKH B COBerCKOH nCHXO- 
JlOrMH M OKCT C raT b  HCTOHHHKOM BJXO- 
AHOBJieHHH TaK)Ke H ZIJIH HaiilCH paG oTbi 
B 3T 0 M o 6 jiaCTH  HayHHbIX HCCJieZlOBaHHH.

On the basis of the survey made we can 
state that Soviet psychology has made 
great progress in the questions of self- 
evaluation both in theory and research. 
Soviet research workers have worked out 
^he delimination, the structure and the de­
velopment of self-evaluation, the function 
of the general and specific acts of self- 
evaluation, their mutual relations. In the 
sphere of pedagogic psychology the asset 
*s the direction towards the problem of 
self-evaluation as an important inner re­
source of optimization of the educational 
process and developm ent of a pupil’s per­
sonality.

There is a perspective, however, of 
^  whole range of problems appearing, 
i^ney are given by complexity of theoreti­
cal comprehension of constructs having

been already delimited.
A respectable number of acts of empir­

ic research drawing the problemacy of 
self-evaluation in a full range of its rele­
vant relations bring about important sug­
gestions. They necessitate a full range of 
conclusions being of great importance for 
school practice, concretely as far as the 
solution of the questions of success in 
school examinations, develppment of 
a personality of a pupil, but also of pro­
ductivity of work, moral behaviour, life 
contentment and in other aspects of men­
tal health.

The range and depth of elaboration of 
the problem of self-evaluation in Soviet 
psychology can act as an inspiring re­
source for our work in this field of scien­
tific research as well.
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