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Anotace

Teoreticka bakalafska prace zabyvajici se motivaci zaki na druhém stupni zakladnich $kol se
zaméeienim na vlivy s kladnym dopadem, které se daji pouzit béhem vyuky. Bylo ¢erpano z
péti vyzkumii. Aplikace novych znalosti na realny Zivot, vysvétlovani uciteliim, jak dosli k
odpovédim a feSeni ukoli v malych skupinach se ukazuji jako zdsadni pro motivaci studentti
stejn¢ jako dobré socidlni vztahy a emociondlni schopnosti na stran¢ jak ucitelt, tak studentt

a hodnoceni individualni vztahovou normou)

Klicova slova:
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Abstract

A theoretical discussion of pupil motivation in secondary school in the form of narrative
review focused on factors with a positive effect which can be used in the classroom and how
they work. The five research papers were explored. Application of new knowledge to real-life
situations, explaining their solution to problems to their teachers and solving problems in
small groups are found to be key for student motivation as well as good social relationships
and emotional abilities of both teachers and pupils and rating students using individual

reference norms.
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Uvod

Bakalafskou praci na téma motivace 24kl na druhém stupni ZS jsem se rozhodla napsat,
protoze V soucasné dob¢ slySime hlavné ze strany ucitell, ze déti se o uceni nezajimaji,
nedavaji pozor, jsou drzé. RodiCe 1 déti si Casto stézuji na ucitele. Sama mam osobni
zkusenost z rozhovort jak s uciteli, tak se znadmymi rodi¢i a détmi. Stejné informace slySime
ze sdélovacich prostfedki. Na zakladé srovnavaciho Setfeni zemi TIMSS v zemich OECD
z roku 2015 ve ¢tvrtych tiidach chodi do Skoly nerado 32 % ceskych déti oproti roku 2007,
kdy do skoly chodilo nerado 28 %. V patych tiidach chodi do skoly nerado jiz ptes 40 % déti.
Nechut’ chodit do §koly je v Ceské republice nejvyssi v zemich OECD. Pouze polovina zakd
ve ¢tvrté tiid¢ citi sounalezitost se svymi spoluzaky oproti ostatnim zemim OECD, kde
sounalezitost citi 2/3 zaku. Spokojenych uciteld je jen 1/3 (noviky.cz, 12.12. 2016). Na
zakladé vyzkumu Masarykovy univerzity v Brné publikovaného v lednu letosniho roku 2019
popisuji ve vétsin¢ piipadi ucitelé jako komplikované zvlasté vztahy srodiéi. Neéktefi
z rodicu si stézuji, ze Skola klade na déti pfilis vysoké pozadavky, druzi maji zcela opacny

problém a maji pocit, ze Skola détem dava malo (iDnes.cz, 15.1. 2019).

Jenze z déti, které znam osobné, je dost velky pomér téch, které Skola bavi, tési se tam a jsou
nadSené z novych poznatki. Tito Zaci vétSinou navs$tévuji alternativni Skoly, ¢i soukromé
anglické Skoly. Nektefi z nich se rozhodli pro alternativni skoly dokonce sami. Znam osobné
ptipad, kdy z pubertalniho ditéte s absolutnim nezajmem o $kolu se po piestupu do
mezinarodni §koly stal nadéjny student. Muze tedy byt zajem ditéte o Skolu natolik ovlivnén
pouze rodic¢i? Vzdyt existuji i vybérové soukromé skoly, které poskytuji stipendium nadanym
détem ze socidlné slabych rodin a détskych domovi. A v bé€znych zdkladnich Skolach jsou 1

déti rodi¢u se sttednim a vy$Sim zdélanim, které ne vzdy projevuji nadSeni z vyuky.

Co vse tedy ovliviiuje motivaci zakt ve Skole? Které z vlivli plsobicich na motivaci jsou

nejvyznamnéjsi? Existuji n¢jaké realné moznosti, jak zvysit zajem déti o Skolu a vzdélavani?



Motivace je komplexni fenomén a je sestaven z mmnozstvi vlivii, z toho divodu byl jiz
mnohokrat zkoumén. Ve vyzkumech byly méfeny vSechny dosud znamé proménné
ovliviwgjici motivaci.  Motivace déti ve Skole je velmi specificka zalezitost, jednotlivé
vyzkumy zkoumaji vzdy jen urlitou oblast proménnych. Z toho divodu jsem se rozhodla
vypracovat teoretickou bakaldfskou praci a uskutecnit kvalitativni vyzkum formou
narativniho piehledu vyznamnych vyzkumnych studii, abych mohla zmapovat rizné vlivy
pusobici na motivaci déti ve Skole. Starsi Skolni vék mné zaujal proto, ze v tomto obdobi déti

zaCinaji pfemyslet kriticky a ptestavaji automaticky respektovat autority.
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Teoreticka c¢ast

1 Vyvojova specifika starSiho Skolniho véku

1.1 Fyzické zmény a jejich vliv na psychiku

StarSi zaci prochéazeji béhem Skolni dochazky naro€nym obdobim puberty, které vétSinou
zacina kolem 11 roku. V Evropé je tradi¢ni déleni na pubescenci (11 — 15 let) a adolescenci
(15 — 20 let). V USA se toto obdobi nazyva adolescence a je rozdéleno na adolescenci ¢asnou
(11 — 13 let) a stfedni (14 — 16 let). Dochazi k vyznamnym zménam ve fyzickém i
psychickém vyvoji. Typicka je rozdilna akcelerace vyvoje nejen mezi chlapci a divkami, ale
jsou i rozdily v rychlosti dospivani u déti téhoz pohlavi. V minulém stoleti se vyvoj jesté

vyznamné zrychlil, dolo k tzv. sekularni akceleraci (Simi¢kova - Cizkova J., 1999).

Ericson toto obdobi nazyva obdobim adolescence, kterd nastupuje ve 12 letech a trva do 19
let. Na konci tohoto obdobi by se u adolescenta méla objevit poctivost jako ctnost, na jeji

vznik ptsobi vyvojovy konflikt mezi identitou ega versus zmateni roli (Ericson E. H., 2015).

Freud nazyva toto obdobi obdobim genitalnim. V obdobi puberty dochazi k znovuoziveni
sexuality a falickych zajma. V tomto obdobi sexualita ztraci sexualita incestni charakter a
tedy je zaméfena na objekty vne rodiny. Dospivajici také neni ve svych préanich tolik zaméten

na sebe, sexualita ztraci egocentrickou podobu.

V somatickém vyvoji nastavaji vyrazné zmény v proporcich téla, za¢ina obdobi vytahlosti
(rostou koncetiny i télo). Zacinaji ptsobit endokrinni zmény, zvySuje se produkce pohlavnich
hormonti, dozravaji vniténi pohlavni organy a objevuji se druhotné pohlavni znaky. Narusta
objem svalové hmoty, méni se rozloZeni podkozniho tuku, hlas prestava byt typicky détsky. U
dévcat se objevuje prvni menstruace u chlapct poluce. Rozdilnd vyvojova akcelerace téla a
Neobratnost a nekoordinovanost se projevuje zvlasté¢ u chlapct. Zrychleny rast zptsobuje i
zhorSeni fyzické vykonnosti, objevuji se spiSe silacké, ale kratkodobé fyzické aktivity, které
jsou vysttidany pocity unavy az apatie. Pozdé&ji postupné dochédzi vlivem harmonizace
télesnych proporci ke zlepSeni pohybové koordinace a stabilizuje se vykonnost. U divek se

harmonizace projevuje difive. V poslednich letech $kolni dochazky s ndstupem adolescence
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byva nékdy jiz fyzicky vyvoj ukoncen. Jedinci tak mohou dosahovat Spickovych sportovnich

vykonti pfedevsim kratkodobéjsich a zatézové intenzivngjsich (Simickova - Cizkova, 1999).

Zevnéjsek je u adolescentli vniman jako soucast identity, a tak zjevnd proména téla byva
intenzivné prozivana. Tato proména miva rizny subjektivni vyznam, ktery zavisi na predstavé
o atraktivité dospélého téla, psychické vyspélosti jedince a na socialnich reakcich okoli, které
tuto zménu provazeji. Pubescent mize byt na dospivani pysny, ale stejn¢ tak se mize stydet.
U chlapct rozvoj druhotnych pohlavnich znakt, rist a rozvoj svalli nebyva problém, je pro né
atraktivni. Zejmena divky se svym vzhledem zabyvaji vice a je u nich Casta nespokojenost s

vlastnim vzhledem, coz mutize byt zdrojem nejistoty (Thorova, 2015).

1.2 Proména prozivani

Promény hormonalnich funkci vedou k vétSi labilité. Pubescenti Casto reaguji silnymi
citovymi reakcemi na bé€zné podnéty. ZvySuje se impulsivita a s tim se sniZzuje schopnost
sebeovladani. Disledkem emociondlni nevyrovnanosti dochazi k dalsi ztrat¢ byvalé citové
jistoty a stability. Snizuje se frustracni tolerance, jsou obvyklé zmény nélad, coz muze
zpusobovat vznik konfliktd. Typickou je ,nevypocitatelnost™ emoci. Zaroven pubescenti
nemaji tendenci projevovat své city navenek. Také mohou prozivat vykyvy v sebehodnoceni a

vztahovaénost ke své osobé (Simi¢kova-Cizkova, 1999).

Vztah s rodi¢i v obdobi puberty dosti naro¢ny. Dité je ke svym rodicim zvySené kritické,
navic rizné jiz zminéné projevy citové rozkolisanosti mohou byt pro rodi¢e matouci, ¢i ptimo

frustrujici (Thorova, 2015).

1.3 Vyvoj mozku a kvalitativni zmény mysleni

Béhem puberty dochazi ke zménam ve struktuie a fungovani mozku. Dozrava oblast nucleus
accumbens, ktery je spojeny s motivaci a intenzitou prozitkll. Zesiluji pouzivané neuronové

drahy, mizi nepouzivané (Thorov4, 2015).

Jiz v prepuberté zacinaji kvalitativni i kvantitativni zmény mysleni, narGista pocet novym
zpusobem Uspésné feSenych problému. Dle Piageta nastupuje stadium formalnich operaci,
které se objevuje od zacatku puberty. Charakteristicky je pfechod od konkrétnich operaci k

formalnim operacim, tedy k abstraktnimu mysleni. Vedle nazorného mysleni se nyni objevuje
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a rozviji nova schopnost operovat s vyroky, které nemusi byt soucasti realné skute¢nosti.
Rozviji se logicka pamét, dit¢ opousti memorovani texti bez pochopeni logickych
souvislosti. Objevuje se samostatnost v mysleni. Uroveii mysleni ovliviiuje pubescentova
snaha po sebezdokonaleni a tim i dil¢im piekonani védomosti dospélych. V mysleni
pubescenta dochazi k uvolnéni vazby na konkrétni casovy a prostorovy ramec. Dité zacina
uvazovat hypoteticky a deduktivné, nezavisle na obsahu, ¢asové a prostorové urcenosti. Proto
dochézi k rozvoji fantazie a tvofivosti, pubescenti se ¢asto oddavaji tzv. dennimu snéni. Na
vyznamu ziskava budoucnost, coz je ve svém duasledku ovSem zdrojem dal§ich nejistot v uz

tak ,,otfasajicim se* svété dospivajiciho (Piaget J. & Inhelder B., 2014).

Na pocatku obdobi dospivani sice jiz déti uméji premyslet v plném slova smyslu logicky,
neuvédomuji si ale jesté, Ze 1 logické mysSleni ma svd omezeni, ze problémy mohou mit
rozmanitd feSeni, ze je lze nahlizet v rizném kontextu. Jejich feSeni tak byvaji silné
jednostrannd. Pubescenti jiz dokazi vyjadfovat piesnéji definice, systematicky testovat
hypotézy, logicky tidit, srovnavat a zacinat chapat slozité pojmy jako je pravda, pravo apod.
Dospivajici si zacinaji uvédomovat rozpory mezi verbalnim projevem a jednanim dospélych

(Thorovd, 2015).

1.4 Vyvoj identity

Pubescent piekra¢uje v mysleni hranice reality a zacina uvazovat o svém sebeurceni i
hypoteticky, snazi se o sebepoznani. Vlivem srovnavani se s jinymi lidmi €asto nastdva
odmitnuti ptivodnich identifika¢nich vzorid. V tomto obdobi je sebelcta jedince labilni a
zranitelna. Proto hraje velkou roli pfechodné stadium tzv. skupinové identity. Skupinova

identita funguje jako opora nejasné a ménici se individualni identity (Thorova, 2015).

Ericson v prvni ¢ast obdobi vytvareni vlastni identity vidi jako charakteristické, ze dospivajici
sebereflexi objevuje sam sebe, vytvafi plany do budoucna. V rané adolescenci maji
dospivajici vétsi tendenci se identifikovat s vrstevnickymi ¢i dospélymi vzory a snazi se jim
podobat. Bojuji s nejistotou a pochybnostmi o sobé samych. Jako idealni Ericson shledava,
kdyZ rodi¢e podporuji své déti v hledani vlastni identity, coz podle néj vede k mensimu

ohrozeni zmatec¢nosti roli (Ericson E. H., 2015)
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2 Socialni vztahy a role ziaka ve starS§im Skolnim véku

2.1 Role zZaka ve starSim $kolnim véku

Dospivajici méni postoj ke své roli zaka. Bud’ v ni vidi ,,pfedev§im prostfedek k dosazeni
zadouciho budouciho cile “nebo se stava ,,nevyznamnou nutnosti.“ Na druhém stupni se u
zaki stabilizuji tzv. osobni vykonové normy. Zaci jiz maji zkuSenosti s hodnocenim svého
vykonu, a proto se za ptiznivych spoleenskych podminek, k nimz nalezi stabilni osobni,
rodinna a socialné-ekonomicka situovanost snazi dosahovat vysledku, které jsou akceptovany
rodi¢i a uciteli. V takovém ptipadé pak zak snahu k jejich dosazeni chépe jako nezbytnou,

napiiklad v souvislosti se svym budoucim povolanim (Vagnerova, 2001).

Na druhém stupni zékladnich $kol miizeme jiz rozpoznat, které déti se, na zaklad¢ ,,Vyzkumu
ovéreni Bernstainovi teorie” 0 jednoduchém a rozvinutém jazykovém kodu v eském
prostiedi, dokazali vyrovnat se svym handicapem rodinného a socialniho prostiedi, které je
determinovano urovni vzdélanosti matky. Avsak jen ¢ast déti s handicapem jednoduchého
jazykového kodu dokaze toto znevyhodnéni prekonat a byt ve $kolnim vzdélavani Gspésna

(Knausova 1., 2002).

2.2 Socialni vztahy starSiho Zaka

Pubescent smétuje k autonomii, méni sviij vztah k rodi¢lim a dosavadnim autoritdm.

Snazi se uplatiiovat svlij nazor a nazorové se odliSit od svych vychovatel. Piestava uznavat
formalni autority a ve vztahu k nim provéfuje své nové nabyté kompetence. Zaroven se méni
zakav vztah k normém, coz probiha paralelné se zménou vztahu k autoritdm, jez jsou jejich
nositelem a garantem. A tak autoritativni role ucitele piestava byt tabuizovana a zaci ocenuji,
kdyz k nim ma ucitel do urcité miry rovnocenny piistup. Stabilita uc¢itelova chovani, vcetné
spravedInosti, poméha uspokojovat potiebu jistoty pubescentil. Zaci v tomto obdobi davaji
veétsi prednost normam stanovenym kolektivem nez normam Skolnim. Je to z toho divodu, ze
pubescenti maji vétsi potiebu identifikace se tfidou. Aby si byli jisti, ze jsou souéasti tiidy,

maji potfebu byt akceptovani a ocetiovani spoluzaky (Vagnerova, 1997).
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Ke konci vyvojového obdobi star§iho Skolniho v€ku postupné dochazi k vétsi individuaci
zaki. Pro dité je stale dilezitd skupinova identita, ale zaroven je vice kritické ke skupiné a
zaCina akceptovat jen néktera jeji pravidla. Tato socialn¢ diferencujici faze nebyva ke konci
zékladni Skolni dochdzky jesté zcela ukoncCena a pokracuje i na stiedni Skole (Vagnerova,
1997).

3 Motivace

3.1 Vymezeni pojmu motivace

,Obecné plati, Ze motivace je intrapsychicky probihajici proces, vychéazejici z néjaké potieby
a vyustujici ve vysledny zadouci vnitini stav, proces, ktery je iniciovan endogenné nebo
exogenné“ (Nakonecny, 2014, str.15). Mohli bychom fici, Ze se jedna o potiebu a jeji
uspokojeni, ktera vznikla z vnitinich potfeb organismu nebo na zakladé vnéjsiho popudu.
Organismus pak sméfuje k uspokojeni této potieby (Nakonecny, 2014). ,,Motivace je chdpéana
jako v case probihajici proces kdezto motiv jako vnitini psychologicka pii¢ina tohoto

procesu‘ (Nakonecny, 2014, str.22).

3.2 Motivace jako funkce k uspokojovani potieb organismu

Z neuropsychologického hlediska se jedna o vliv riznych enzymt na jednotlivé ¢asti mozku.
Pusobeni jednotlivych enzymu je zatim prozkoumano pouze z malé ¢asti, a to u zakladnich
fyziologickych motivaci. Nékdy dokonce mlize stejny enzym zpusobovat rizné reakce, a to
na zakladé rizného mnozstvi ¢i situace, kdy pusobi (Atkinson, Herrnstein, Lindzey & Luce,
1988).

Podobnych vysledki bylo dosazeno pii stimulaci ¢asti mozku u opic, ktera zpusobuje
agresivitu. Reakce byly rizné podle socialniho postaveni opice ve skupiné€ — na nejnizsi pozici
Vv socialnim zebticku, kde opice nenapadaji ostatni tato stimulace zvySovala agresivitu, na
nejvyssim stupni socidlniho zebticku, kde opice bézné Utoc¢i na ostatni, agresivitu snizovala

(Nakonecny, 2014).
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Zatim dokadzeme rozpoznat neuropsychologické aspekty motivace podle uvolnovani
specifickych neurotransmiterti, nervovou aktivitu ve specifickych drdhdch a aktivitu
v jednotlivych podoblastech centrélni nervové soustavy, které vyvolavaji specificky potencidl
nebo jsou spojené surcitou protilatkou. Ale zatim pfed nami jesté stoji cil nalezeni
relevantnich nervovych mechanismi motivace a na tomto zaklad¢ jejiho piedefinovani

(Atkinson, Herrnstein, Lindzey & Luce 1988).

Motivace ovlivituje veskeré chovani i jedndni ¢lovéka. A to, at’ se jedna o zakladni biologické
potifeby nebo socialni potieby jako naptiklad potieby bezpeci, seberealizace, vlivu nebo
seberozvoje. U lidi nemzeme zcela rozlisit biologické a socidlni pohnutky, protoze clovék je
komplexné fungujici bytost. Stav nékterého fyziologického nedostatku nemusi byt
uvédomovan, ale naptiklad krysy pii nedostatku vapniku davaly piednost stravé s jeho vétSim

obsahem (Homola, 1972).

Biologické pohnutky se neomezuji pouze na zakladni stav nedostatku, ale zahrnuji i vrozené
formy socialniho chovani, které jsou produktem evoluce a osvédCily se jako dulezité pro
preziti ¢loveéka. Jedna se naptiklad o exploracni chovani, attachment, potfebu sdruzovani,
matefsky instinkt ¢i sexudlni pud. Do pudového chovani také zahrnujeme sexualni
imponovani, obranu teritoria ¢i panicky Unik. Vnitrodruhova agrese také spadd do pudového
chovani. MliZe se objevovat pii konkurenci o potravu, obrané¢ mlad’at, boji o0 moc, pti zmené
nebo nutnosti udrzovat socidlni postaveni, pfi proniknuti cizince do skupiny. Do instinktd
jako formy napliiovani potfeb miZzeme zahrnout i ,,pfeskakujici chovani, které pomaha vybit

aktivovanou energii, jejimz ptikladem je propojeni agrese a sexu (Nakone¢ny, 2014).

Nékteré vrozené reguladni mechanismy jsou uspokojovany zaroven nadstavbou kultury.
Naptiklad potfeba udrzovani té€lesné teploty je regulovana nejen pocenim v horku a tfesavkou
pfi pocitech zimy, ale i obleCenim, bydlenim a topenim. U ¢loveka vSak miiZzou byt zakladni
fyziologické motivy ovlivnény motivy socialnimi ¢i kulturnimi. Naptiklad, kdyz hladovy
Clovék odmitne nabizené jidlo (Nakone¢ny, 2014), aby dal najevo svij nazor nebo moralni

postoj.

Nekteré motivy mohou vznikat na zaklad¢ ziskané motivace, kdy pivodni pobidka k urcité
vykonané ¢innosti je spojena s odménou. Takto se na zdkladé operantniho podminovani pii
spojeni s libymi pocity stavaji puvodné neutralni ¢innosti motivujicimi, stavaji se tzv.
,»druhotnou pobidkou*. Naptiklad vydélavani penéz k zakoupeni urcitého statku ¢i sluzby, se

pozdéji muze stat motivaci jako takovou. Druhotnou pobidkou se také muze stat urcité
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chovéni, které vede k vyhnuti se trestu nebo vyhnuti se negativni motivaci — tzv. néjaké

nepiijemné situaci (Madsen K. B., 1974).

Kazdy ¢lovék ma jinou potiebu stimulace. Z toho divodu lidé vyhledéavaji aktivity ¢i klid na
zakladé této potieby. Zde se motivaci stava tendence k individualni hodnoté optimalni
stimulace. Samotné ¢innosti navozujici tuto optimalni stimulaci se mohou stat motivem jako

takovym a ziskat relativné autonomni motivacni vyznam, stat se navykem (Nakonecny 2014).

.,V procesu motivace se za energetizujici povazuji emoce. Uroven aktivace organismu miize
byt definovana jako rozsah uvolnéni potencialni energie skladované v tkanich organismu, jak
se projevuje v aktivité ¢i odpovédi. Uvolnéna energie je vysledkem metabolické aktivity
v bunkach” (Duffy E.,1962, str. 52). Tuto energii aktivuje retikularni formace mozkového
kmene, jeZ pusobi tzv. “vzestupnym retikuldrnim systémem aktivace* (Nakonec¢ny 2014,
str.64). ,,Podle hedonistickych teorii je emocni kvalita pfijemnosti a nepiijemnosti

rozhodujicim motiva¢nim kritériem“ (Homola M, 1972, str. 114)

Motivace tak zahrnuje zkuSenost s moznosti volby, ,kde se jedinec vnima jako zdroj
kauzality* (Deci & Ryan, 1985, str.38). R. W. White zavedl pojem u¢inkové motivace, kdy
organismy jsou motivovany tzv. vyhlidkou na uspéch (White R. W., 1959).

Lidé nejsou motivovani jen fyziologickou homeostazou a vyhlidkou na uspéch, ale zaroven
tendenci k udrzovani vnitini psychické rovnovahy, ktera zahrnuje i rovnovahu sebepojeti a
sebehodnoceni. Takovou motivaci nazyvame ego-vztaznou motivaci. Je sméfovana

k ziskavani evalvace a zabranéni devalvaci ega (Nakonecny, 2014).

Specificky lidské motivy jsou povaZzovany za navazané na fyziologické potieby, 1 kdyz jsou
variabilni v jejich projevu u kazdé individualni osobnosti. Specificky lidskou potiebou je
potieba poznani, kterd vychazi z nepodminéného orientaéniho reflexu. Ten nastavuje
receptory na novy podnét. Pokud ma tento podnét n€jaky vyznam, zacind specialni orientacni
¢innost. U lidi tuto orientacni ¢innost muze vyvolat i obsah. Lidsky svét je, na rozdil od
zviteciho, velice variabilni a zahrnuje komplexitu socidlniho a technického svéta
(Homola,1972). “Poznavani u ¢lovéka je zaméfeno do budoucnosti... je komplexnim
procesem, jehoz se ucastni jak vlastni externi stimula¢ni proces, tak vnitini faktory a cela

osobnost* (Homola, 1972, str.134).

Naptiklad pti zkoumani potieby uplatnit se, dosdhnout uspéchu bylo zjisténo, ze nckteré

osoby se pousti do ¢innosti, které jsou pro n¢ narocnéjsi, 1 kdyz to pro né znamena veétsi usili,
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jiné osoby si vybiraji pro né jednodussi ukoly k jejichz uskuteénéni budou potiebovat jen
malo Usili, dal$i osoby se poustéji do stiedné tézkych ukolii. Zde byla zjisténa souvislost se

zpusobem vychovy a socializaci (Homola, 1972).

Také potfeba socidlniho kontaktu vychazi pravdépodobné z potieby organismu. Kdyz se lidé
svéuji se svymi starostmi druhym, organismus produkuje ve vétSi mife dopamin, ktery
pusobi na rozSifeni cév a uvolfiuje gastro-intestinalni systém. Lidé zaroven maji potiebu
s n¢kym sdilet 1 své pozitivni emoce, sblizuji se s témi, kdo maji podobné nazory jako oni.

Lidé¢, ktefi se citi osaméli, tento stav té¢zko snasi (Nakonecny, 2014).

Motivaci lidi sméfujici k vy$Sim cilim vysvétluje J. Nuttin: ,,Potfeba se stava kognitivnim
problémem, ktery mé byt feSen...potfeba aktivuje a fidi mySleni subjektu a je zcCasti
pfeménéna v problém...Kognitivni potencidl dava chovani novou dimenzi, v niz se vyviji
vyssi tad potieb...potieby vedou jak k mysleni, tak i k akcim. ... potfeba chapat nejen
konkrétni udalosti, ale i globalni kontext, jehoz je lidska bytost soucasti ... a kde vSe, co
existuje ma své misto* (Nuttin, 1984, s. 127).

4 Vybrané teorie motivace

V bakalaiské praci zminuji vyznamné teorie motivace, které z meho pohledu nejlépe vystihuji

motivy lidského chovani a prozivani.

4.1 Teorie pudia Sigmunda Freuda

Podle Freuda je zakladni energetizujici slozkou lidské psychiky pud sexudlni. Tento pud se
projevuje jako touha po slasti. Béhem ontogeneze se stietava potieba uspokojeni pudu a
socializa¢nimi pozadavky pecujicich osob a spolecnosti tzv. principem reality, které se ve
vysledku promitaji do ¢asti lidské psychiky, kterou Freud popsal jako ego. Ego je zcasti
védomé a zcasti nevédomé a obsahuje v sob& nasi osobni moralku, kterd je iraciondlni a
zahrnuje v sob¢ historicky vzniklé moralni normy. Zvnitiné¢lou moralku nazval Freud jako
super ego. Nase chovani je vyslednici sou¢asného plisobeni pudovych potieb, ega a super-ega

(Nakonecny, 2014).
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Psychicka energie funguje na zéklad¢ pisobici pudové energie. Freud ji oznacuje jako libido.
V pribéhu psychosexudlniho vyvoje méni objekty zdjmu a formy uspokojovani. Libido
V raném détstvi prochdzi oralni, andlni, genitalni fazi. Pokud nedojde ke spravnému vyvoji,
muze dojit k ,,fixaci libida®, ktera se projevuje v dospélosti ordlni, analni ¢i genitalni formou

uspokojovani (Nakone¢ny, 2014).

,V tomto smyslu se Freudem pojata podstata motivace projevuje jako osudy libida,
zpusobené vazbami na urcité druhy objekti a forem chovani jako zdrojii uspokojovéni, jehoz

skute¢nych motivi si subjekt obvykle neni védom* (Nakonec¢ny, 2014, s. 313).

Libidozni pocity uspokojeni nemaji zdroj jen v sexualnim uspokojeni, ale jakékoliv
uspokojeni. Podstatou je inkorporace objektu do ega. Tak dochazi k tzv. sublimaci pudovych

potieb do nesexualnich oblasti lidské ¢innosti (Nakonecny, 2014).

4.2 Maslowova teorie motivace

Maslow potieby rozdéluje na fyziologické, ,,poticby vyssi“ a potieby rustu neboli
sebeaktualizace. K fyziologickym potifebam patii jidlo, napoje, spanek, odpocinek, sex,
zivotni prostor_a dalsi. Dal§im stupném potfeb je potieba jistoty, kam Maslow zahrnuje
potfebu bezpe¢i, ochrany, péte, pomoci, zajisténi existence. Pozdé&ji v ontogenezi vznika
socialni potieba nalezeni a lasky. Do socialni potfeby zahrnuje ptijeti druhymi, pratelstvi, byt
milovan a moci milovat. Dal$im vyvojovym stupném potieb jsou potieby ucty a uznani, které
zahrnuji sebeocenéni, prestiz a motivy ,,ja*. Tyto potieby jsou takzvané deficitni, ¢lovek

nedostatek pocit'uje a hleda zptisob k uspokojeni téchto potieb (Maslow A. H., 1962).

Poslednim stupném potieb jsou potieby sebeaktualizace, které zahrnuji moznost realizovat
pIné svij lidsky tviréi potencial a rist. Zahrnuji i potfeby poznavani a estetické citéni. Tyto
potieby Clovek pocituje, byly-li jiz nékdy diive v jeho zivoté uspokojeny potieby deficitni.
Pak pro ¢lovéka uspokojeni deficitnich potfeb pfestava byt motivem a Clovék pied témito

potiebami upfednostiuje seberozvoj (Maslow, 1962).
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4.3 Nuttinova teorie motivace

Nuttin vytvoril teorii motivace, kterou fadime ke kognitivné behavioralnim teoriim. Jeho
teorie vnima Cloveka a prostiedi jako dohromady fungujici jednotku. Organismus primarné
potiebuje uspokojovat svoje vrozené potieby. Potfeby ¢lovék vnima na behaviordlni tirovni
jako podminénost vztahli s fyzikdlnim a socialnim prostfedim. Diky kognici se potieby
rozvijeji do komplexnich a vyvijejicich se struktur, které zahrnuji prostiedky, cile a plany,
které aktivuji chovani, které je koordinované. K uceni dochazi, kdyz je chovani odménéno a
béhem uskutecniovani riznych vzorcl chovani dochézi k vyusténi pudu nebo jsou na zakladé
pozitivnich reakci reakce pochopeny kognitivnim procesem jako vhodné pro dalsi
behavioralni pouziti. Tak se odménéné chovani stane soucasti dynamického napéti, které je
soucasti cile (Nuttin J., 1968).

,» V¢lenéni odménénych nebo vybranych reakci do systému dynamického napéti vyplyvajiciho
z ukolu (planu, zajmu atd.) nebo samo vzbuzeni aktivity (pozornosti) organismu odménou
nebo jakymkoli jinym relevantnim signdlem vytvafi proces, pii némz dojde k lepSimu uceni
téchto reakci® (Nuttin, 1968, s. 128). Takzvané napéti vyplyvajici z potieby je kognitivnim

procesem transformovano do napéti vyplyvajiciho z Ukolu (Nuttin, 1968).

4.4 Bandurova teorie motivace

Bandura svoji teorii nazval socialné kognitivni teorie motivace. Snazil se vytvorit komplexni
teorii motivace, ktera by zahrnovala vSechny aspekty pasobici na motivaci. Bandura vytvotil
recipro¢ni triadicky model, kdy na sebe vzajemné ptsobi kognitivni, biologické a dal$i vnitini
osobni podnéty a samoziejmé okoli. Tyto faktory na sebe pusobi reciprocné, tedy vSechny
jsou vzajemné propojené a vyslednou motivaci determinuje jejich vzajemné interreagovani
(Bandura A., 1973).

Bandura zduraziiuje, ze chovani je zavislé na situaci, kdy subjekt uskute¢fiuje uréitou
transakci, avSak subjekt je ovlivnén nejen situaci a transakci, ale i vlastnim chovanim.
V nekterych situacich miize jeden faktor pusobit siln€ji. Chovani je také ovlivnéno
ocekavanim v budoucnosti a tim, jak ¢lovék vnima sviij osobni vyvoj, jak aktivné plisobi na
vybér zivotniho prostiedi. Do Zivotniho béhu také zasahuje mnoho neplanovanych a

nepiedjimatelnych situaci (Bandura, 1986).
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Bandura ma také zajimavy pohled na svobodu. Vnima ji jako pfilezitost pro sebeovliviiovani
a Vv socialni oblasti ur¢ité mnozstvi voleb, které ma ¢loveék pravo uplatnit na zaklad¢ vlastnich
motivi. Clovék je predpokladem i vysledkem motivace. V jeho vyvoji puisobi jak vrozené
dispozice, tak naucené reakce a chovani. Kazdy ma urcité predpoklady ke schopnostem, které
ve svém Zivoté muze rozvinou. Zda se to podaii zalezi opét na interreagovani vSech faktora.
Lidé maji pfedpoklady k témto schopnostem: schopnost symbolizace, my$lenkové anticipace,

zastupného uceni, schopnost autoregulace a sebereflexe (Bandura, 1989).

5 Motivace ve vzdélavacim procesu

Teorie motivace vysvétluji jak motivy lidského chovani a prozivani vznikaji a jak se

navzajem ovliviiuji. Jak tedy funguje motivace piimo ve vzdélavacim procesu?

Vyslednd motivace k ucebni Cinnosti je vysledkem hierarchického uspofadani motivii na
pozadi individualniho motiva¢niho systému osobnosti a socialni situace. Motivace je
zékladem ke zvySovani ucebnich vykonl a je tedy potfeba vzdy brat na védomi jeji
komplexnost. Pro optimalizaci motivovani zdkd je nezbytné zjistit individualni hierarchii
motivil kazdého Zaka a pak teprve je mozné motivaci ovlivilovat a formovat co do struktury,

kvality a zaméteni (Homola, 1967).

4

Avsak je dulezité se soustiedit na aktivizaci vnitini motivace, nebot Zzaci, ktefi jsou
motivovani vnitiné, maji lepsi Skolni vysledky. Motivace ve Skole ma stejné¢ jako motivace
Vv lidském zivot¢ dynamizujici, aktivizujici a usmériujici funkci. Zahrnuje tak zvané
sekundarni potieby, tedy potfeby pozndvaci, socidlni a vykonové. Na zakladé motivacni
struktury zakl je potfeba do vyucCovani zarazovat aktivity, které jsou zaméfené na naplnovani
vSech tfech druhl potieb a zaméfit se i na individualizaci vyu€ovani, a tak zohlednovat

specifické zajmové ¢i socialni potieby jednotlivych zaki (LoksSova I. & Loksa J., 1999).

Pro optimalizaci studijniho vykonu je zapotiebi vhodné miry motivace. Jak pfili§ nizka, tak
piilis vysoka motivace vykon snizuje. Zak je uréitym zptisobem motivovan ke §kolni praci,
ale jeho motivy mohou byt réiznorodé. Uroveir motivace se pohybuje mezi neadekvétni
motivaci, kdy zak nesmétuje k cilim danym Skolou, motivaci optimalni a motivaci pfilisnou,

ktera také snizuje vykon (Homola 1972).
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Bozovicova rozdélila motivy ke Skolnimu vykonu na dvé skupiny: na skupinu 1. motivy
obecné, které jsou spojené s celou osobnosti zaka a jeho zivotem a na skupinu 2. motivy

vychazeji z uéebni ¢innosti samé (Bozovi¢ L. 1., 1951).

V dospivani se objevuji nové motivy. Témi jsou potieba byt uziteCny kolektivu, potieba
vlastni odpovédnosti, potieba nutnosti ugit se pro svoji budoucnost. Skola je prostiedim, kde
si dit¢ ma vypracovat pozitivni postoje k sob&, nebot’ ty jsou nejdulezitéjsim motivaénim
Cinitelem. Zak ma moZnost se srovnavat se svymi vrstevniky v riiznych &innostech. Proto by
nejdilezitéjSim ukolem pedagoga mélo byt zajistit kazdému zékovi dostatek ptilezitosti pro
uplatnéni viech svych moznosti. Zak potiebuje védét, Ze je respektovan a pfijiman. Tedy je
nutné mu nechat prostor i pro jeho vlastni projev. Skola posiluje nebo oslabuje trendy, které
jiz v détech jsou, nevytvaii novou osobnost. Je jen na Skole, Cemu se dité nauci a jak se tomu
nauci, zda ptispéje k utvareni socidlnich dovednosti, zda ovlivni pfizplsobeni ditéte a jakym

zpusobem zformuje jeho postoje (Homola, 1972).

5.1 Vztah incentivii a vnitfni motivace v pedagogickém procesu

,UCitel nemize nic udélat za dité. Jeho cilem je dosdhnout toho, aby zak zaméfil svou aktivitu
na to, co spole¢nost uznava jako dilezité. Aktivita nemiize byt vynucena, musi byt vyvoléana.
Pfitom uditel pisobi na motivaci zaka celou svou osobnosti, svym chovanim, vztahem
k zakovi, pouzivanymi prostfedky, atmosférou a socialni situaci, kterou ve tfidé navozuje.*
(Homola 1972, s. 291) Uc¢itel nesmi zaky samovolné manipulovat, ale ma k dispozici rizné
techniky, kterymi lze motivaci vyvolavat a fidit. Je tfeba, aby kladl diraz na individualni
piistup ke kazdému zékovi, nebot’ na kazdé dit€¢ mohou jednotlivé vyvolané situace pusobit

jinak (Homola, 1972).

Nekteti ucitelé predpokladaji, ze zaci nemaji o vyuku zajem, nemaji pro ni predpoklady, ¢i
maji doma Spatné zdzemi nebo rodice nespolupracuji. Jini u€itelé stiidavé zkousi rizné druhy
pedagogickych prostiedki, jako jsou vyzvy, odmény, tresty, hrozby a podobné s velmi malym
ucinkem na studijni aktivitu. BohuZzel ucitelé nemaji vzdy piesnou piedstavu o tom, pro¢ zak
nereaguje ocekavanym zptsobem, jaké komplexy motivil zde pisobi. A tak ucitelé vyuzivaji
mnoha incentivl, aby stimulovali Zaky. VétSinou se jedna o incentivy vnéjsi jako je odména a

trest. Je ale nutné pfemyslet v motivech, ne v incentivech. Jde o vzbuzeni vnitini motivace

zéka, aby studijni aktivita byla uspokojujici sama o sob¢. Uceni jen pro znamky nékteré zaky
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potési, ale jiné frustruje. V1iv jednotlivych druht incentivii vzdy zavisi na motivacni strukture

kazdého jednotlivého zdka (Homola, 1972).

Motivi, které fidi a integruji chovani a vyvolavaji vnitini napéti a sméfuji Clovéka k ¢innosti
jsou dva druhy: 1. motivy vznikajici z potieb ¢loveka, 2. motivy vznikajici na zakladé ukolu,

které¢ ¢lovek dostava nebo si dava sam sobé (Tomaszewsky T., 1971).

Motivace hraje dilezitou roli 1 ve vychové v uz8im slova smyslu, kdy upevitovani motivl
vytvaii nové postoje. Incentivy jsou vhodné jen jako prostfedky motiva¢niho plisobeni, nebot’
motiv je vnitini faktor osobnosti. Aby se zak mohl rozvijet, musi byt jeho potieby

uspokojovany komplexné a zaroveinn musi byt vytvareny nové (Homola 1972).

Pokud u zadka pfevazuje vné€jsi motivace, muzou incentivy snizovat vnitini ukolovou motivaci
a snizit Groven vykonu pfi feSeni ukolti (Fournier J., Nolen S.B. & Thorkildsen T.A. 1994),
(Eisenberger R. & Selbst M. 1994), (Connel J. P. & Ryan R. M. 1989). Naptiklad, kdyz ucitel
zéka pochvali za dobry vykon v tkolu, ktery Zak vykonal na uciteliv ptikaz, mize dojit ke
snizeni vnitini motivace a posileni vngjsi (Loksa & |LokSova 1999). Zéci s prevazujici vngjsi
motivaci Kuceni maji vy$$i anxiozitu, snizenou pfizpusobivost na $kolni prostiedi, nizsi
sebevédomi, hife se vyrovnavaji se Skolnim nelspéchem, neZ Zéci s prevazujici vnitini
motivaci (LokSa & LokSova 1999). Hvozdik a kol. (1985) experimentalné zjistili, ze
vV poloviné az dvou tietindch pfipadi jsou vykony zaki s pfevazujici vnéjsi motivaci pod
arovni jejich schopnosti. Oproti tomu mezi zaky, ktefi se dobfe uéi je tfetina téch, kteti sviij

nedostatek schopnosti ovliviiuji motivaci ¢i vili (Hvozdik J., 1986).

Socialni psychologie rozeznava u zaki tii okruhy motivi: 1. vnitini motivy (Zak ma touhu vic
veédét, poznat, radost ze ziskanych poznatkil, tedy sam chce.), 2. vnéjsi nebo socialni motivy
(Nékdo zakovi natidil se ucit nebo se uci, protoze ma rad rodice, zalezi mu na spoluzacich ¢i
ugiteli. Zaka by ¢ekali nepiijemnosti a tresty, pokud by se neuéil). 3. interiorizované socialni
motivy (Zak chce prospét spolenosti a vnima, e Groveii jeho prace pro spole¢nost uréuje

hodnotu jeho osobnosti) (Duri¢ L., 1986).

U mladsich zaki ma pfevahu vnéj$i motivace, ale s ptibyvajicim vékem déti mize ucitel vice
vyuzivat vnitini motivaci, jejiz pomér postupné nartsta. StarSi Zaci jiz kladou urcité naroky
sami na sebe, chtéji prosazovat svoje postoje a vuli. Proces pfemény vnéjSi motivace na
vnitini probiha diky interiorizaci vn&j8ich pozadavkl a zahrnuje osvojené poznatky, zru¢nost

a rozvinuté kognitivni funkce zakt (Loksa & LokSova, 1999).
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Vseobecné ma odmeéna a trest funkci informaéni a motivaéni (Hrabal, Man, Pavelkova 1989).
Za nejdilezitejsi incentiv se povazuje odména. Bylo prokdzano, Ze odména, ktera nasleduje
ihned po tspéchu, je nejucinnéjsi. Trest miize mit svij vyznam ve vyjimecnych situacich.
Avsak vzdy se promitd do vztahu mezi trestajicim a trestanym, ovliviluje motivaéni a
hodnotovy systém trestaného a socialni situaci. V trestaném vzbuzuje negativni emoce a
postoje. Nejvhodnéj$im trestem je odepieni odmény. Ptili§ ostry trest dokonce miize zafixovat
nespravné feSeni. Pokud chceme trest pouzit, jeho nejefektivnéjsi vysledek se projevi, kdyz
zaroven pochvalime vhodnéjsi fesSeni. Konkrétni fakta pfi experimentech testujicich efektivitu
vyuziti trestu a odmény mélo tyto vysledky: ze 72 experimentti, které zkoumaly vliv pokarani,

bylo zji§téno v 17 zvySeni vykonu pokaranim, ve 35 experimentech byl zjiStén sniZzeny vykon

a ve 20 experimentech nebyl prokdzan zadny vliv. Ze 33 experimentti, které zkoumaly vliv
pochvaly, byl zjistén zvySeny vykon ve 20 experimentech, ve 2 snizeny vykon a v 11 nebyl
zjistén zadny vliv pochvaly. Pokérani snizuje vykon zv1asté¢ u déti s vyssi urovni uzkosti. Na
star$i déti ma vétsi vliv chvala, u mladsich Skolakl pokarani (Costello C. G., 1964).

wev s .

Pokéarani vice pasobi na divky. U efektivnéj$i u jednodussich ukold zvySuje vykon, ale u
komplexnéjSich zvysuje. U zaka s vysSimi schopnostmi pokarani zvysi vykon, avSak na zaky

S niz8§imi schopnostmi ma vétsi vliv chvéla (Homola, 1972).

Také je pii vyuce brat v potaz i vlivy, které ovlivituji motivaci negativné. Jedna se o nudu a
strach z vyuc¢ovani. Nudu vnimaji Zaci, kdyz jsou pro né¢ vyucovani hodiny jednotvarné a
monotoénni nebo kdyz nevidi zddnou vyuzitelnost predmétu. Strach mlize velmi mirné vykon
74kl i zvySovat, ale ve vétsing piipadd vykon snizuje. Ukolem uéitele je pouzivat piistup a
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(Loksa & LokSova 1999).

K motiva¢nimu konfliktu maze dojit v pfipadé, kdyz naroky $koly jsou jiné,

nez vytvoiené skupinové standardy. Pak vétSinou dava zak prednost pozadavkim kolektivu,
aby se z n¢j nevyrazoval. Ve tfid¢ dochazi také k soutézeni a spolupraci. Soutézeni je soucasti
vnéj$i motivace. Ma dobry vliv na proces sebepoznani v ohledu srovnani s druhymi a nahledu
na svoje piednosti a nedostatky. Negativni vliv soutéZeni se projevuje v tendenci zakl se
preceniovat nebo podcenovat jesté, nez si vytvori celkovy sebeobraz. Okolnost, ze soutézeni
se stava cilem samo o sob¢ a také mize mit vliv na nevhodné standardy zplisobu soutéZeni.
Soutézeni je Skodlivé, kdyz je pokazdé vice poraZenych nez vitézi, ¢i pro jednotlivé zaky

neni moznost zmény z diivodu jejich schopnosti. Je také nutné dbat na to, aby soutézeni
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nepopiralo vnitini motivaci a kooperaci. Potfeba sebeuplatnéni a dosazeni uspéchu je
ziskanou vlastnosti. Na jejim vytvoreni je/se podili ptistup k ditéti v rodin€ a ve Skole. Ve
vyzkumech se potvrdilo, ze vyssi pozadavky a odménovani dosazenych cilii posiluje tuto
potfebu. AvsSak je nutné brat na zietel, Ze neimérn¢ vysoké ndroky na dité, pokud jsou
bezvyhradné prosazovany, mohou vést u ditéte ke stresu. Dosazené uspéchy a neuspéchy déti
ovliviiuji jejich dal§i vykon a maji 1 vliv na vyvoj osobnosti. Pokud nastava netspéch ptili§
casto, muze se u ditéte vytvorfit postoj: ,,mohl bych, kdybych chtél, ale ja nechci®. Je to

z diivodu ochrany vlastniho ega (Homola, 1972).

V pedagogickém procesu ma ucitel dva hlavni cile: 1. cviceni, 2. vzdélavani, 3. transfer
motivace (Marx M. H. & Tombaugh T. N, 1967). Cilem cviCeni je nacvi¢it ur¢ité¢ odpovédi,
které jsou instrumentalnim vhledem k ur¢itému cili. Zde je nutné, aby uditel zakovi vysvétlil,
pro¢ je takové cviceni nutné. Vzdélavani je komplexngjsi, pfedava zakliim poznani o svété
kolem nich a o kulturnim dédictvi spolecnosti. Pro ucitele je slozitéjsi ukazat, jak mohou byt
ur¢ité znalosti pro zaka v budoucnosti instrumentalni. Zde je nutné vice pracovat s vnitini
motivaci. Idealnim cilem je vyvolat v zakovi potiebu vzdélavat se pro sebe samého a to i
mimo $kolni systém. Zéci s vnitini motivaci maji lepsi vysledky, uéeni je vice bavi, do §koly
chodi rad&ji. Zaci s vnitini motivaci maji dokonce vét§i schopnost pojmového udeni a

zapamatovani (Loksa, LokSova, 1999).

Vhodné je koneéné cile rozdélovat na diléi cile. Uspéch pii dosahovani cili je sém o sobé
motivacni, avSak vyuziti je pfi vysokém poctu zakl ve trid¢ tézké. Ucitel neznd vzdy
individudlni uroven aspirace kazdého zaka, a tedy pak nemize stanovovat optimalni cile
Dulezita je také celkova atmosféra tfidy, podminky, ve kterych se zdk citi bezpe¢né. Na
atmosféfe se projevuje vliv ulitelova stylu vyuky. Titiz ucitelé mivaji totiz podobnou
atmosféru v ruznych tiidach. Zpusob, jakym ucitelé komunikuji se zaky a jejich vyucovaci

styl, ovliviiuje piistup k vyuce zvlasté u starSich zakt (Homola, 1972).

Ve skole je také pomérné velké nebezpeci vzniku frustrace. Ta vznika zvlasté, kdyz nejsou
uspokojeny zakladni socialni potieby Zaki. Pak dochazi ke ztraté jistoty, ke strachu a izkosti.
K frustraci mize také dochdzet v pfipad¢ konflikti mezi zdkem a kolektivem, ucitelem a
7éky, ¢i mezi Skolou a rodinou. Vyznamnym faktorem pro vznik frustrace je i rozpor mezi
pozadavky na vykon a schopnostmi Z4ka. Zaky také zuzkostiuje, pokud neni jasné definovan
cil prace, pokud je situace nejasna a nepiehledna. V obdobi dospivani vznika mnoho uzkosti,

protoze motivacni a osobnostni rozvoj je v tomto obdobi slozity (Homola, 1972). Je dilezité,
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aby ucitel svym odbornym piistupem pomahal zakiim uroven stresu snizovat, aby se vylougil

negativni vliv stresu na Skolni vykon (LokSa, LokSovéa, 1999).

Na motivaci ma také velky vliv rodina. Jeji celkova atmosféra a psychosocialni vztahy uvnit
rodiny. Jedna se o jeden z nejvyznamngjSich vlivii na motivaci, kdy pii negativni atmosféfe
vrodingé ¢i Spatném psychosocialnim klimatu muze dochazet k ptisobeni na motivaci
v negativnim sméru (LokSa & LokSova 1999). Zaroven je jisté, ze obdobich, kdy je v rodiné
dlouhodobé napjata situace ¢i aktualné probihaji slozitd obdobi (rozvod, nemoc, hadky
rodicu), stres déti se odrazi v jejich Skolnich vysledcich. Déti se v takovych obdobich ve skole

1 pfi doméci ptipravé méné soustfedi, vlivem stresu se snizuji kognitivni schopnosti.

Ideédlni ucitel by tedy mél inspirovat zéky, aby vyuzivaly vSech zadoucich motivl, aby
dokazal zajistit uspokojeni vSech jejich potieb a aby umél na kazdého zaka klast odpovidajici
pozadavky, které by ho ani nepfetézovaly, ani nenudily. Takovy pfistup vyzaduje nejen
osobnostni kvality pedagogu, ale i znalosti z psychologie, zvlasté z oblasti motivace lidského
chovéani (Homola, 1972).

5.2 Vyzvy kognitivnich teorii motivace

SoucCasny pedagogicky vyzkum se zabyva piedevSim zkoumanim zékova vnitiniho
zpracovani jeho zkuSenosti, jak védomého, tak nevédomého, jez se projevuje na budoucim
chovani zaka. Jedna se o tyto pojmy:

Kognitivni disonance — zde je motivujici pocitovany rozpor mezi dosavadnim pojetim
problému zakem a informaci prezentovanou ucitelem. Tento pocit rozporu zaka motivuje
k my$lenkové ¢innosti, aby znovu dospé€l k rovnovaze. Podobné nerovnovazny stav popisoval
J. Piaget (1966).

Motiv vykonu — Atkinson 1964 formuloval teorii, podle niz je pro nékteré lidi potieba
Gspéchu vys$si, neZ strach ze selhani. Zaci s potiebou vykonu se budou &asto hlasit a
odpovidat. Pro jiné je dulezit&jsi neselhat, nez dosahnout uspéchu. Zaci s timto motivem
vykonu se nezapojuji do prace aktivné. Motiv vykonu je stabilni a projevuje se dlouhodobé
(\VVéagnerova, 2001)

Atribu¢ni procesy (Kelley H. H, 1973; Buss A. R., 1978) — jedna se o potiebu dat vécem
smysl, chapat souvislosti. Zaci, kterym nejde uceni zcela dobie, vidi vétsinou pfi¢inu svého

neuspéchu ve vnéjSich pri¢inach. Pokud neuspéch zazivaji opakované, nepokouseji se hledat
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Jiné moznosti, jak se zlepsit, ztraceji motivaci a uvéfi tomu, Ze pro zlepSeni situace nemohou
nic ud¢lat (Craske M. L.; 1988; Chan L. K. S., 1993). Atribuce v pochopeni minulych
uspéchl a neuspéchti ma vyznamny vliv na budouci oc¢ekavani vysledkd. Pokud casto dité
Casto zaziva neuspéch a pfipisuje jeho diitvod svym nedostatenym vnitinim zdrojim, mize
dojit k tzv. naucené bezmocnosti. Pokud tato situace nastane, musi ucitel ditéti pomoci najit
pravy diitvod netuspéchu. Muze jit o zptisob, jakym se dit€ uci, nedostatecné usili atd. Mladsi
déti jsou optimistické ohledné svych schopnosti 1 po sérii neuspécht. StarSi déti ztraceji
divéru ve své schopnosti rychleji. Starsi zaci si také vice uvédomuji, ze pokud nedosahnout
uspéchu tam, kde se hodné snazili, je jejich vysledny pocit vice negativni, nez kdyz si feknou,
7e jim na uspechu nezdlezi (LokSa & LokSova 1999).

Sebelcta a sebepojeti — aby mohla byt motivace sp€S$na, musi zaroven pusobit na kladné
sebepojeti zaku. Dité potiebuje citit a védét, Ze pro ostatni ma cenu jako lidska bytost
nezavisle na osobnich schopnostech (Vagnerova, 1997).

Vnimané osobni zdatnost — Bandura ve své teorii socialniho uceni zdiraziuje, Ze motivace
zavisi na tom, jestli jedinec véti, Ze tkol dokaze zvladnout a jeho snaha povede k zddoucim
uspéchim. Z tohoto duvodu je dulezitd zpétna vazba v hodindch vyuky. Pokud nejsou Zaci
upozoriovani na spravné vykony, mohou mit pocit, Ze Zadné nepodéavaji (Bandura A., 1973).
Role emoci — negativni emoce snizuji motivaci. U¢itel by mél byt k emocim zaku citlivy a o
emocich s nimi hovorit (Lok$a & LokSova 1999)

Autodeterminace_— zaci, ktefi maji moznost mit vliv na zpusob vyuky, jsou aktivnéjsi (Deci
E. L & Ryan R.M., 1987).

5.3 Rozvijeni motivace zaki aktualizaci poznavacich poti‘eb

V pedagogickem procesu vede aktualizace poznavacich potieb ke zvySeni vnitini motivace.
Kdyz se podaii poznavaci potieby u zaki vzbudit, nastane nejspolehlivéjsi cesta ke $kolnimu
uspéchu. Pak muze dochazet krozvoji kognitivnich dispozic, dochazi k uspokojovani
poznavacich potieb a tim i k jejich rozvoji. (Hrabal, Man & Pavelkov4, 1989) Kdyz se
rozvine potieba poznavani, vnitini motivace k sebevzdélavani pretrvava i po skonceni §kolni

dochazky (De Chams, 1968), (Hrabal, 1979).

Podstatou vnitini motivace ke studiu je konflikt mezi percepci a dosavadnim konceptualnim
poznanim (Berlyne D. E., 1979). Takovy konflikt pak vede k aktivit¢ vedouci k jeho
odstranéni, tedy k poznavaci aktivité.
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Takové konflikty mohou nastat napriklad pii vyvolani: 1. ptekvapivosti, ktera je v rozporu
s oekavanim zalozeném na dosavadni poznani. 2. pochybnosti, kterd se zaklada na
prezentovani obecného principu, ktery nemusi vzdy platit. 3. kognitivni nejistoty, kdy
nastoleny piiklad mize mit vice feSeni. 4. pfedstavy nefesitelného problému, kdy ucitel musi
na feSeni zaky navést. 5. pocitu o¢ividného rozporu, neboli ptedstaveni tvrzeni jdouciho proti
zdravému rozumu, ¢i vyjimky, kterd je zcela vrozporu s dosud prezentovanym uéivem.
(Pavelkova, Man & Hrabal 1989)

5.4 Vztahové normy pri hodnoceni ve vzdélavacim procesu

Hodnoceni zakli mize byt provadéno ve vztahu k celkovym vysledkim tfidy, takzvanou
socialni vztahovou normou. Zaci také mohou byt hodnoceni takzvanou individualni
vztahovou normou, kdy je kazdy Zak hodnocen vzhledem k jeho predchozim vysledkiim

(Pavelkova, Man & Hrabal 1989).

Pti zaméfovani za socialni vztahovou normu zadava ucitel stejné tillohy vSem zakiim a pak
nastava situace, kdy nejlepsi zaci pracuji na tkolech pro n¢ lehkych a slabsi zaci na tkolech
pro né nadmérné tézkych. Slabsi Zaci pak nejsou nikdy chvaleni, coZ jejich motivaci sniZuje.
Hodnoceni individualni vztahovou normou nejen, Zze zvySuje motivaci zakd, ale zaroven

snizuje anxiozitu pfi zkousenich testech (Pavelkova, Man & Hrabal 1989).

Zaci hodnoceni individuélni vztahovou normou, sviij tspéch piipisuji stabilnim pfi¢inam a
netspéch nestabilnim faktorim. Zaci s pievazujici potiebou usp&iného vykonu maji vétsi
tendenci vytrvat pii feSeni i komplikovanych ukoll. Zaméteni na uspésny vykon také
ovliviiuje prostiedi vroding, které je spojeno s piiméfenymi pozadavky a pozitivnim
hodnocenim pii jejich dosahovani. Oproti tomu Zzaci, u kterych ptevazuje potieba vyhnout se
neuspéchu, se snazi vyhybat situacim, kde by méli napnout svoje sily (LokSa &LokSova
1999).
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Vyzkumna ¢ast

6 Vyzkumna otazka a metoda vyzkumu

Tento vyzkum jsem uskuteCnila, abych zjistila, jakym zptisobem se da ovlivnit studijni
motivace zakti Vv prubéhu vyuky a na tomto zakladé jsem mohla pokracovat smérem
k navy3eni p¥ileZitosti zaki ZS, mit pozitivngjii p¥istup ke $kole.

Vyzkumné otdzka tedy zni:

1. Které z faktori ovlivnitelnych uciteli pii vyuce pusobi pozitivné na motivaci zaka na

druhém stupni zakladnich §kol?

Jako kvalitativni vyzkumnou metodu jsem zvolila narativni piehled, protoze jednotlivé
uskutecnéné vyzkumy se vzdy zabyvaji jen casti faktort spojenymi s motivaci. Do

narativniho ptehledu jsem zatadila dilezité studie popsané v publikovanych ¢lancich.

Postupovala jsem tak, Ze na internetu na odbornych webovych strankach (Ebsco, Google
Scholar, Researchgate, The Open Psychology Journal, APApsychNET a dalsi) jsem vyhledala
prace, které se tykaji motivace zakti na zakladnich Skolach. Po prostudovani abstrakti vSech

dohledanych ¢lankt jsem stanovila kritéria pro vybér ¢lankt popisujicich vyzkumy.

Kritéria pro zatazené vyzkumy jsou nasledujici:

zkoumaji motivaci zaki ve véku, ve kterém déti v Cechach b&zné navstévuji druhy
stupen zakladni Skoly
- tykaji se motiva¢nich faktora ovlivnitelnych pedagogickymi pracovniky pii
bézné vyuce
- vysledky vyzkumu jsou zietelné

- kazdy z popsanych vyzkumt zkouma motivaci z jineho pohledu

- zatazené vyzkumy poskytnou zékladni piehled o vlivech na

motivaci ve Skolnim prostiedi
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7 Narativni pi‘ehled odbornych ¢lankua popisujicich vyzkumy tykajicich

se motivace zaku zakladnich Skol

7.1 Vyzkum ¢&.1.: Dopady vzdélavacich metod na vysledky a socialné-emocni schopnosti

zaka: klasika vs. moderna

Tento vyzkum uskutec¢nili vroce 2007 Véclav Korbel a Michal Paulus pod zastitou
Narodohospodaiského tistavu AV CR a Centra pro ekonomicky vyzkum a doktorské studium
Univerzity Karlovy, CERGE.

Vyzkum vychazel z reprezentativniho vzorku 147 ¢eskych skol, celkem 4 528 Zacich v 212
osmych tfidach, které se zii€astnily mezindrodniho Setteni TIMSS v roce 2007. Znalosti zaka
byly testovany v péti pfedmétech: matematice, fyzice, pfirodopisu, chemii a zemépisu. Zaci
byli navic dotazovani, na ¢etnost vyuzivani vyukovych pfistupi ze strany ucitelt, a to na
Skale nikdy, obcas, zhruba v poloviné hodin, skoro kazdou hodinu. Na tomto zaklad¢ byly
vyukové piistupy ucitelt rozdéleny do ti skupin: (i) klasické metody, (ii) moderni metody a

(iii) metody ostatni. Charakteristika jednotlivych pfistupti je uvedena v nasledujici tabulce:

30



Tabulka ¢. 1: Definice klasickych a modernich metod

Nabidka odpovédi na otazky ohledné vyukovych metod v Zakovském

dotazniku

Klasické metody

Zapamatovavame si vzorce a Poslouchame ucitele, ktery prednasi.
postupy.

Samostatn¢ feSime zadané

problémy.

Moderni metody

Vztahujeme znalosti, které se Vysvétlujeme nase odpovédi.

ucime, k realnym situacim a

aplikacim.

(matematika) Pracujeme na feSeni zadanych problému
spole¢né v mensich skupinkach.

(ostatni predméty) Pracujeme na experimentech spole¢né
v mensich skupinkach.

Ostatni metody Opravovani tkolu, psani testl

a management tfidy.

(Korbel, Paulus, 2007)

Informace o Cetnosti vyuzivani vyukovych metod byly pfevedeny na numerickou skalu viz.

nasledujici tabulka:
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Tabulka ¢. 2: Primérna ¢asova intenzita vyuZivani vyukovych metod v jednotlivych

piredmétech v 8. tifidach

Klasickeé Moderni

metody metody

(%) (%)
Matematika 67 39
Fyzika 65 48
Biologie 61 45
Chemie 68 49
Zemépis 60 39

(Korbel, Paulus, 2007)
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Nezavislou proménnou byl ve vyzkumu pomér klasickych a modernich vyukovych metod.

Zavislou proménnou byly:

M Sebehodnocenim posouzena vnitini motivace zaka k uceni (tj. vlastni zajem a
radost ze vzdélavani).

(i)  Vnéjsi motivace k uCeni (vzdélavani se kvili vn€jSimu cili — napt. kvuli slozeni
pfijimacich zkouSek na univerzitu nebo ziskani dobré prace).

(ili)  Sebeduvéra.

Informace o téchto socidlné-emocnich schopnostech zdkti ziskali autofi z Zakovskych

dotazniki. Pro vypocet souvislosti proménnych byl vyuzit vzorec:
Yijt = oj + BTjt + y1ST Pijt + y2MT Pijt + &1 + pijs

Zavisla proménna (motivace, sebevédomi nebo vysledky testd) (Yijt) u studenta v pfedmétu
(j) vyuCovaného ucitelem (T) je regresni viaci vektoru ucitelovych charakteristik (Tjt) a
standartu modernich vyukovych metod (ST Pijt, MT Pijt). 61 znamend pevny vliv na
studentovi charakteristiky a Wijt je statisticka chyba.

1.1.1 Zjisténi vyzkumu ¢.1.

Ve vyzkumu bylo zji§téno, ze pfi vy$S§im vyuzivani modernich vyukovych metod o 10% (tedy
0 4,5 minuty ve 45 minutovy vyucovani hodin€) se vnitini motivace studentii posune z 50.
percentilu o 7 procentnich bodli na 57. percentil. Vné&j$i motivace se pii pouziti modernich
vyukovych metod neméni. Sebedivéra se pti 10% navySeni modernich metod zvysi o 4
procentni body, tedy se zak posune z 50.percentilu na 54. percentil. To znamena, Ze zaci ve
tiidach, kde ucitelé vyuzivali vice moderni vyukové metody, vykazovali vys§i vnitini

motivaci a vyssi sebeduvéru.
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7.2 Vyzkum ¢&. 2.: Motivace ve tiidé: Vzajemny efekt ucitelova chovani

a angaZovanosti Zaki v prubéhu $§kolniho roku

7.2.1 Teoreticka vychodiska vyzkumu ¢.2.

Tento vyzkum uskuteénili Ellen A. Skinner a Michael J. Belmont, aby ziskali dalsi pohled na
faktory ovliviiujici motivaci zak ve Skole, nebot’ jiz v roce 1981 zjistil Harter, ze u zaka

v§eobecné se motivace K u¢eni snizuje a studium se jim stale vice odcizuje.

Studie navazuje na dosud uskute¢néné vyzkumy a to jak psychologické, které zkoumaly
individualni intrapsychické vlivy na motivaci jako jsou ,.atribuce* (Weiner, B. H., 1986),
sebe-efektivita (Schunk, D. H., 1991), vnimana schopnost (Mclver, D. J., Stipek, D. J. &
Daniels, D. H., 1991), vnimana schopnost a kompetence (Chapman, M., Skinner, E. A. &
Baltes, P. B. 1990; Weisz, J. R. & Camron, A. M., 1985), sebekoncept (Wigfield, A. &
Karpathian, M. 1991), vnitini motivace (Corno, L., Rohrkemper, M. M., 1985; Deci, E. L. &
Ryan, R. M., 1985), zajem (Schiefele, U., 1991), uéebni strategie (Pintrich, P. R. & De Groot,
E. V., 1990) a cilové orientace (Ames, C. & Ames, A. R., 1984; Dweck & Elliot, 1983;
Nicholls, 1984), tak pedagogické vyzkumy, které se zamétovaly na chovani ucitelt, které by
mélo ovliviiovat motivaci zakt. Napiiklad Brophy (1986) se ve vyzkumu zabyval vedenim,
modelovanim Zadouciho chovani (ucitel se chova sam stejné, jako ma pozadavky na dité),
moznosti volby, upfimnym ocenénim, zpeviiovanim, zvédavosti, disonanci a spojovanim
zajma. Keller (1983) navrhl rozsahly model, ktery zahrnuje: soustiedéni pozornosti, relevanci,
budovani davéry a spokojenost. Také navazuje na dalsi vyzkumy, které zkoumaly souvislosti

mezi tiidnimi praktikami, emo¢ni zainteresovanosti zaki a naslednym vlivem na motivaci.

Tento vyzkum je konkrétné zaloZzen na vétS§im motiva¢nim modelu, ktery byl také postaven na
rozhrani psychologické a pedagogické literatury (Connel, J. P. 1990; Connel, J. P. &
Welborn, J. G., 1991; Deci & Ryan, 1985). Zakladnim kamenem je zjisténi, Ze zdroj motivace
je uvniti ditéte, a kdyZ socidlni okoli poskytne ditéti jeho zékladni psychologické potieby,
motivace bude idedlni. Tento model motivace byl pouzivan K identifikaci komponenti
zakovské angazovanosti ve tfidé a k odvozeni odpovidajicich dimenzi chovani uditeld

(Connel & Wellborn, 1991).

Cilem zjistovaného motiva¢niho vysledku byla angaZovanost versus nezajem o uéebni
aktivity ve tfidé. Angazovanost zahrnuje jak behaviordlni, tak emocionalni faktory.
AngaZované déti vykazuji pribézné zajem o ucebni aktivity s pozitivnim emocnim nabojem.

34



Vybiraji si dkoly na hranici jejich kompetenci, iniciuji akci, kdyz maji ptilezitost. BEhem
aktivit vykazuji pozitivni emoce. Tyto emoce zahrnuji entusiasmus, optimismus, zvédavost a
zajem. Angazované déti dosahuji lepsich znamek, maji vyssi vysledky ve standardizovanych
testech a maji pozitivnéjsi osobni nastaveni viiéi $kole (Skinner, Wellborn & Connell, 1990).
Opakem je nezdjem. Déti bez zajmu se mohou nudit, mohou byt depresivni, uzkostné nebo se
zlobit, ze musi byt ve tfidé. Prestavaji Se ucit a mohou dokonce rebelovat proti ucitelim a

spoluzaktim.

Vyzkum empiricky zkouma vlivy chovani uéitelil na angazovanost zakti v prubéhu $kolniho
roku a zaroven je zaméfen 1 na recipro¢ni vliv motivace zakli na chovani uciteld ve tfidé
(Newby, T. J. 1991). Studie probihala v prib&hu $kolniho roku, aby mohl byt prozkouman
Vv Case vztah tii dimenzi ucitelova chovani (zainteresovanosti, strukturovanosti a individualni

podpory zaki) a aktivni angazovanosti déti ve tfidé (chovani a emoci).

Klicovym piedpokladem studie bylo, Ze jak chovani zakd, tak uéitel bude ovliviiovano tim,
jak je vniméno. Vliv oc¢ekavani na ptedpovéd’ chovani jak u zaku, tak uciteld je jiz znama

(Brophy, 1983b; Jussim, 1989).

Aby mohly byt napliovany psychické potfeby déti a dochazelo K optimalni angazovanosti,
7aci potiebuji vnimat kompetenci, autonomii a vztahovost k ostatnim lidem. Angazovanost
zahrnuje jak emocni, tak kognitivni slozku. Opakem angazovanosti je nezajem. DileZitost
angazovanosti autofi zjistili v jejich vlastni studii (Skinner, Wellborn & Connel, 1990).
Napiiklad ve studii, které se tGcastnilo 220 déti ve tietich az Sestych tfidach, byla vyznamna

korelace mezi angazovanosti, nezdjmem a zndmkami zak.

Dulezitym zakladem tohoto modelu jsou: Angazovanost déti dosahuje optimalni urovné, kdyz
jsou naplnény zakladni psychologické potieby déti, tedy potieby strukturovanosti,

autonomie a zajmu.

Potieba strukturovanosti je u déti uspokojena, kdyz ucitel poskytuje dostatek informaci
k tomu, jaké cile musi zak splnit, aby dosahl pozadovanych vysledkd. Tato situace nastava
tehdy, kdyz ucitel sdéluje své pozadavky srozumitelné, odpovida konzistentné a piedvidatelné
a soucasn¢ poskytuje pomoc a podporu tim, ze ucebni strategie ptizptsobuje potfebam ditcte.
Empirickym zékladem pro tato tvrzeni jsou zjisténi z vyzkumu o ptivodu vnimané kontroly,

zahrnujiciho troven kontroly, nau¢enou bezmocnost, sebe-efektivitu a atribu¢ni styl (Schunk,
1991; Skinner, 1991).
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Potfeba autonomie je uspokojena, kdyz dité zaziva podporu své autonomie, kdyz ma samo
moznost se rozhodnout, jak se bude chovat. Opakem autonomie je kontrola. Autonomii zaci
zazivaji, kdyz maji moznost si vybirat z riznych ucebnich aktivit a nabizi se jim propojeni
Skolnich a mimoskolnich aktivit. ZvIlasté dilezita je také vychova bez vnéjSich ocenéni,
kontrolovani a tlakd. VétSina komponentl, které podporuji autonomii bylo studovano
vyzkumniky, ktefi se zabyvali vnitfni motivaci a vn€j§imi hodnoticimi strukturami, které
vnitini motivaci snizuji.

Uspokojeni potieby vztahovosti zaki, vychazi ze zajmu ucitele. Dosud byl zajem ¢astené
zkouman v souvislosti s dosahovanim vykonu. Vyzkumnici naznaéuji, Ze potfeba nalezeni ke
komunité zakt, by mohla reprezentovat fundamentalni motivator déti (Connel & Wellborn,
1991; Deci at al., 1985). Zajem ucitele vychazi z kvality interpersonalni komunikace mezi
ucitelem a zakem. Opakem je piehlizeni nebo zanedbavani. Zajem uciteld se projevuje tak, ze
si ucitelé na zaky udé€laji ¢as, vyjadiuji svoje emoce, uzivaji si interakci se zaky, jsou na né
naladéni vénuji jim svoji energii. Zajem byl cilem mnoha vyzkumu zvlasteé v oblasti
socializace, av8ak zvlasté v souvislosti s teoriemi attachmentu (Ainsworth, 1989; Connel &
Wellborn, 1991).

Klicovym faktorem je vztah mezi t€émito tfemi dimenzemi. Mohlo by pfili§ mnoho struktury
Vést k prozivani vyu€ovani jako rigidniho, autoritativnino bez podpory autonomie? Mohla by
piilisna podpora autonomie vést u studentd k pocitim pichlizeni, zanedbavani a touhy po
vétsim zajmu ucitele? Autofi vyzkumu jsou piesvédceni, Ze tfi zminéné dimenze jsou zcela
nezavislé a mohou byt na vysoké nebo nizké urovni bez jakékoliv vlivu na sebe navzajem.
Toto je empirickd otazka. Napiiklad Brophy (1983a) zjistil, Ze takovy pfistup byl

identifikovan u uciteld ve tfidach, které mély vyssi motivaci.

Brophy popsal zajem jako ,,jistotu ocenéni‘, strukturu jako ,,nastaveni vedeni*

a autonomii jako ,,vybér®. Souvztaznost mezi t€mito pfistupy uciteli vidi autofi vyzkumu
jako povzbuzujici a jsou presvédCeni, Ze tento teoreticky model by mohl byt pouzit
Kk organizaci chovani uciteltt do systému, ktery by mohl byt pouzit k vysvétleni mechanismd,

které by méli ovlivnit motivaci.

7.2.2 Cil studie

Vyzkum probihal v pribéhu skolniho roku, aby bylo mozno zjistit prubézny efekt
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chovani uciteli ve vSech tfech dimenzich na angazovanost déti ve tfidach. Navic byl
zjistovan vliv angazovanosti déti na chovani uciteld. KliCovym tvrzenim vyzkumu je, Ze
chovani jak zakd, tak ucitelt bude ovlivnéno tim, jak vzajemné chovani vnimaji. Vliv chovani
zakt a uciteli na ocekavané chovani je zdokumentovana v pedagogické a socialné

psychologické literatute (Brophy, 1983b; Jussim, 1989).

Byly o¢ekavany dvé moznosti reakci (Kindermann & Skinner, 1991): U¢itelé mohli reagovat
na zaky, ktefi méli nedostateCnou motivaci tak, aby ji kompenzovali. Mohly zvysit svij
zajem, strukturu a podporu autonomie. Druhou mozZnou reakci bylo umocnovani ptvodni
nizké motivace: mohli jim davat najevo svoje negativni emoce men$im zajmem, nizsi

strukturovanosti a mensi podporou autonomie.

7.2.3 Metoda vyzkumu ¢&2.

Testovani bylo uskute¢néno na podzim a na jafe jednoho $kolniho roku. Udastniky studie
bylo 144 74kl 3., 4. a 5.tfidy, se stejnym poméerem pohlavi a rozd€leni v jednotlivych tiidach,
a jejich 14 ucitelt ze skoly v zemédélském predmésti New Yorku. Détem bylo mezi 7,99 a
11,99 roku. Socioekonomicky status zakt byl od nizsi stfedni tfidy do stfedni tfidy (méfeno
zaméstnanim a vzdélanim rodich). 94 procent byly bélosi, 6 procent zaci afroamerického
pavodu. Zéci a ugitelé vypliovali dotaznik v fijnu a pak dubnu §kolniho roku 1988/89. Zaci
byli testovani Skolenymi tazateli béhem 40. minutoveho setkani. Jeden z tazateld piecetl
otazky nahlas a druhy ovéfoval, Ze Zaci otazkdm rozuméji a odpovidal na individudlni otazky.
Ucitelé byli testovani soucasné. Zainteresovani uciteli, struktura a individualni podpora byli

oveéfovany pozorovanim ucitel pti hodinach.

Ucast uciteld, struktura a podpora autonomie byly zjistovany reporty uéitelii o kazdém dit&ti
zvlast’ (Wellborn, Connel, Skinner & Pierson, 1988). Vnimani kontextu chovani ucitelt zaky
bylo zjistovano reporty kazdého ditéte o jeho interakci s uciteli (Belmont, Skinner, Wellborn
& Connel, 1998). Tyto dva dotazniky byly zadavany co mozna nejvice paralelné s ohledem na
rozdil ve slovni zasob¢ u uliteltl a zaki. Déti v nékterych piipadech potiebovali vicestupiiové
hodnoceni, aby dosahly spokojenosti se svym hodnocenim. VSechny podstupnice, kromé
donucovani, mély zatfazeny jak pozitivni, tak negativni polozky. Polozky byly hodnoceny
body 1 az 4 s tim, Ze ¢tyii bylo nejpozitivnéjsi hodnoceni. Reporty ucitel obsahovaly 13

polozek. Reporty déti obsahovali 25 polozek.
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Kvalita ucasti ucitele zahrnovala emotivitu (oblibenost, ocenéni a uZzivani si interakce
s zdkem), naladénost (porozuméni, sympatii a znalosti o studentovi), ob&tovani zdrojii
(pomoc, Cas a energii) a spolehlivost (dostupnost v piipadé potieby). Angazovanost zakt byla
mefena dotazniky, kam Zaci zaznamenavali svoje individualni chovani a emoce ve tiidé
(Wellborn, 1991). V obou téchto dotaznicich byly opét 4 moznosti odpovédi na stupnici 1 az

4 (od neni pravda az po naprosto pravda).

Vsechny sumarni skory byly zprimérovany (po odecteni negativnich bodu) a vysledkem bylo
hodnoceni od 1 do 4, kdy 4 znamenalo aktivni chovani nebo pozitivni emocéni

zaangazovanost.

7.2.4 SUmarizace zjisténi vyzkumu ¢.2.

Byla zjisténa silnd empiricka souvislost mezi chovanim uditeld a angaZovanosti déti.
Interakce uciteltl s zaky uréuje angazovanost zaku jak v chovani, tak i emo¢ni angazovanost a

to jak ptimo, tak na zakladé¢ vlivu interakce uciteld na zaky vnimanou interakci s jejich uciteli.

Uciteliv zajem o individudlni zéky mél nejsilnéjsi vliv na vnimani uciteli zaky. Tato zjiSténi
ukazuji, Ze pokud ma ucitel zaka rad, komunikuje tyto pocity smérem k zakovi, coz ma
vSestranny efekt na to, jak zaci zazivaji svoji interakci s uciteli.

Emocionalita, naladéni a obétovani zdroji spolehlivost vyjadfované uciteli plisobi na to,
Vv jakém rozsahu Zaci vnimaji uspokojovani svych potieb nejen v oblasti vztahovosti, ale také
kompetenci a sebeurceni. KdyzZ se ucitelé méné zajimaji o zaky, zdkliim nechybi jen zdjem, ale

zaroven vnimaji ucitele jako méné konzistentni a vice autoritativni.

Chovani uciteli ovliviluje angazovanost zakl. Je ovlivnéna nejen tim, jak zaci chovani ucitelt
vnimaji, ale také pfimo aktudlnim chovanim ucitelii. Angazované chovani zakt

(na zékladé reportu zakl) je primarné ovlivnéno tim, jak zaci vnimaji strukturovanost ucitele.
Jinymi slovy Zaci, ktefi vnimaji svoje uclitele jako poskytujici jasna ocekavani, konzistentni
reakce a strategickou pomoc, budou mit s vétsi pravdépodobnosti trvajici zajem o uceni.
Emocni zainteresovanost zakll pfedpovida zajem uciteli. Kdyz Zaci zazivaji, ze ucitel je

srdeny a emocionalné zainteresovany, déti se ve tfid¢ citi $t'astnéjsi a vice entuziastické.

Vniméni angazovanosti zaku uciteli, jak emoc¢ni, tak v chovani, je kupodivu ovlivnéno

z4jmem a podporou angazovanosti ze strany uciteld (report ucitelll). Angazovanost zaki
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ovliviiuje chovani ucitel. Jak ucitel vnima zakovu emoc¢ni a pracovni angazovanost ovliviiuje
chovani ucitele v pribehu celého roku. Byly zjistény silné dlikazy, Ze pozitivni angazovanost

zakl vyvolava pozitivni chovani ucitelq.

7.2.5. Vyuziti pro dal$i vyzkum a reformu

I presto, ze tato studie ptinesla piesvédcivé diikazy o vzajemném vlivu chovani ucitelt

a zaku, je autor presvédcen, ze je nutné uskutecnit dalsi vyzkumy, avsak jiz na zakladé tohoto
vyzkumu vidi mozZnosti pro ¢etné aplikovani ve vzdélavacim procesu. Jako nejdilezitéjsi vidi
nutnost intervenovat do bézného vzorce chovani mezi uciteli a zaky, nebot’ ulitelé maji
tendenci posilovat v zacich jejich pivodni nasmérovani v motivaci. To znamena, ze u zaka
S pocatecni positivni motivaci se diky interakcim ucitele motivace jesté zvySuje a zaci, jejichz
pocate¢ni motivace je nizkd, budou pfi béznych zazitcich ve tiid¢, zazivat jeji snizovani. Proto
autor vidi jako hlavni prioritu nutnost vzdélavaci reformy, kterd zméni chovani uéitela tak,

aby u zaki, ktefi nemaji chut’ do uceni, misto podcenovani podporovali jejich angaZovanost.

Jako dalsi nutnost vyplyvajici z tohoto vyzkumu vnima autor ziskat empirickéd data o tom, jak
vznikaji mezi jednotlivymi uciteli rozdily v poskytovani zajmu, struktury a podpory
autonomie. Kdyz pohlédneme na angazovanost zakd jako na prioritu, musime pochopit
Z jakého divodu nékteti ucitelé poskytuji idealni podporu ve vSech tiech dulezitych oblastech
a jini ne. A kdyz si stanovime jako cil povzbuzovat ucitele, aby podporovali u déti motivaci,
je nezbytné pochopeni motivii ovliviiujicich ucitele. D& se fici, ze vSechna tato zjiSténi

pomahaji vidét nové prilezitosti pro zvySovani angazovanosti zaki pfi uceni.
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7.3 Vyzkum ¢. 3.: Popis a vyuziti motivac¢nich styli ve vzdélavani

Autory dalsiho vyzkumu byli Béla Kozéki, ve spolupraci s Noelem Entwistlem. Shrnuli

poznatky z vlastnich vyzkumt a z vyzkumtl, na které jejich prace navazovaly.

Zakladem jsou tii hlavni okruhy, které z pohledu uciteli ovliviiuji zajem zaka o studium.
Tvoii je - a) domaci zdzemi a typ vychovy v roding, b) znalosti a nadani zaka, c) v¢etné jeho
svédomitosti a motivace. Pedagogicti psychologové se zamétovali na tyto oblasti pii hledani

empiricky podlozenych vysvétleni, jak uvedené procesy vysvétluji studijni chovani déti.

Ball (1977) definoval motivaci jako procesy, které se zapojuji do vybuzeni, smérovani a
udrzeni chovani (Ball, S., 1977). Vytvofil Siroky piehled hlavnich teorii zaméfenych na
pochopeni motivace ve vzdélani. Jeho zavér byl, Ze stav do té doby vytvorenych model byl
daleko od toho, aby s nimi mohl byt spokojen. Kazdy z autori tehdejSich jednotlivych teorii
nabizel vysvétleni jen ¢asti vlivli pisobicich na motivaci ve vzdélavani. Ball byl ptesvédcen,
Ze je nezbytné, aby se budouci vyzkum zaméfil na integrovani hlavnich faktord s pojenych s

motivaci ve vzdélavani do jediné teorie.

Ball (1977) vytvotil faktorovou analyzu 500 polozek v 16 $kalach a identifikoval pét hlavnich

motivacnich dimenzi.

1. Pozitivni orientace zaka na uceni ve Skole (zahrnuje vysoké aspirace, vytrvalost a
sebeveédomi).

2. Potieba socidlniho uznani (z hodnoceni ucitelt a v soutézeni se spoluzaky).

3. Motivaci vyhnout se neuspéchu.

4, Zvédavost.

5

Konformitu (k pozadavkim rodi¢t, ucitel a spoluzaki).

V tomto ¢lanku Kozéki a Entwistle sumarizuji dvé navazujici série vyzkumi, které nezavisle
na sobé hledaly hlavni motiva¢ni dimenze zaka v kontextu vzdélavani. Oba vyzkumy popsaly
rozdilné motivacni styly déti, u kterych se da prepokladat, ze maji dilezit¢ dopady na ucitele
a rodiCe. Prvni série vyzkumii zahrnovaly motivaci jenom jako jeden komponent vykonu
studentii na vysoké $kole a dale pak jako vztah studentti mezi ptistupem ke studiu a u¢ebnimi
strategiemi na vysokych Skolach ve Velké Britanii. Druhd série vyzkumii se koncentrovala
vice symetricky na motivaci a osobnost zakt, ale na velmi ve€koveé Sirokém okruhu

respondentt v n€kolika statech vychodni Evropy.
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Kozéki a Entwistle zminuji jako prvni — ,,Studii o predpovidani akademického vykonu* na
univerzitach. Nebudu se ji vSak nadale zabyvat, nebot’ tato vyssi vékova skupina neni pro
moji praci validni. Dale autofi zminuji vyzkum — ,ldentifikace rozdilnych studijnich
strategii “. Vztahem studijnich strategii a motivace se budu zabyvat pozdéji v popisu

konkrétniho vyzkumu v kapitole 7.4.

7.3.1 Osobni vztahy a rozvojove motivy

Jednim z limit v pfedchazejicich sériich uvedenych vyzkumu, a zvlasté v zapadnim sektoru
vyzkumu, bylo chapani ur¢ité piedpojatosti kognitivnimi schopnostmi zaku, jako zasadni
vysvétleni pro jejich studijni vysledky. Samoziejmé byly uskute¢nény i pokusy ukézat
osobnostni korelace s u¢enim, ale ty braly na zietel jen okrajové roli osobnich vztahi a
neménné motivacni styly, které ovliviiuji uéeni zakti ve Skole. Kozéki uskutecnil série
vyzkumu v pribéhu deseti let v n€kolika vychodnich Evropskych zemich. Vyzkumy byly
usporadany tak, aby zjistily zdkladni motivy a nejbéznéjsi motivaéni vzory, které se ukazuji u
déti skolou povinnych. Za problematické povazuji fakt, ze vétSina jeho vyzkumi je bohuzel
publikovana pouze v madar$tingé a jen nékteré kratké sumarizace byly publikovany

Vv angli¢ting. Prave z téchto sumarizaci jsem cCerpala.

Kozéki zapodal sviij vyzkum piezkoumanim odborné literatury o motivaci a poté navazal
sériemi osobnich rozhovortl s rodi¢i a zaky. Zaci byli ve vékovém rozmezi 6 az 18 let.
Celkem bylo uskute¢néno 1000 rozhovord. Rozhovory byly nahravany na diktafon a po jejich
opakovaném poslouchani a analyze zacaly Kozékimu vystupovat souvislosti s teoriemi

motivace. Analyzy rozhovort nakonec vedly k identifikovani deviti rozdilnych motiv.

Nejjednodussi trovnen motivace zaki zcela jasné dle Kozékiho zavisi na posilovani,
respektive na pozitivnim ocenovani vykonu ucitelem, které vede k opakovani ocenéného
chovani. V ranych stadiich vychovy je vztah ditéte Srodi¢i postaven na silné prubézné
motivaci posilovanim — viz. potéSeni rodi¢i, s odménou ve vyjadieni srdeénych, pecujicich a
milujicich emoci. Identifikace s rodi¢i a pozdé&ji s uciteli se stava pro dité dalezitou cestou
K zajisténi si souhlasu dospélého, coz je druhy silny druh motivace. Jak se rozsituje socialni
okruh ditéte, stava se stale dulezitéjSim souhlas vrstevnikd — jako odmeéna je jim vnimano
ptijeti od kamaradd ¢i druznost. Srdecnost, identifikace a socializace jsou pro dité

$kolniho véku tedy motivaci prvniho stupné.
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Druha hlavni oblast motivace ptedstavuje tfi hlavni kognitivni dimenze. Dilezitost motivace
k soutéZeni byla poprvé ustanovena Whitem (1983). D¢éti vyhledavaji pfilezitosti ke
zlepSovani svych znalosti a dovednosti, aby zlepSovaly vlastni zb&hlost ve zndmém prostiedi
— pocit kompetence je jim vlastnim zdrojem posileni. Jakmile si déti vytvoii silné pouto
s rodi¢i, objevi se nova vyzva, kterou je pro né¢ autonomie a nezavislost. Pocit svobody,
mizeme vSak identifikovat i u mladSich déti. Zajem reprezentuje posledni kognitivni

dimenzi, kterd byla identifikovana z dat z vyse uvedenych interview.

Prvni dvé formy motivace zahrnuji zdroje, které se nachazeji v posilovani a jsou b&zné
dostupné détem vyristajicim v podporujicim rodinném prostiedi. Ve vztahu k nim tfeti oblast
— moralni motivace naznacuje kroky k integraci a kontrole téchto zdroj potéSeni. Jedna se o
dosahnuti osobnich rozhodnuti, vyplyvajicich z volby jedince, ktera jednani jsou spravna a
kterd $patnd, potencionalné oceniovana ¢i trestand na zékladé osobnostnich nebo socidlniho
hodnot. Zaci si tak vytvaieji osobni zodpovédnost, hodnoti své chovani na zékladé vlastnich
internalizovanych standardii o tom, co je pfijatelné. Zivot na zékladé divéry druhych vytvai
sebelctu, coz mize byt povazovano za formu kontroly internalizované do podvédomi na
zakladé predchoziho pusobeni rodi¢t, blizkych lidi, uciteld a kamaradu. Hlavni motiv
konformita reflektuje kontrolni vliv akceptovani socialnich norem, vys$§ich moralnich

hodnot a naboZenské viry.

Opakované analyzy rozhovoru s zaky, rodi¢i a uciteli, postupné ukazaly, Ze téchto devét
motivl ve tfech dimenzich reprezentuje Setrny, ale uplny popis motivil rezonujicich se Skolni

motivaci zaku.

Tyto tfi dimenze motivace zjistitelné v rozhovorech ve vSech vékovych kategoriich
reprezentovaly emociondlni oblast ne béZzn€ zmiflovanou v popisech Skolni motivace — ted’ jiz
ale fundamentalné dulezitou k pochopeni chovani zaku a k planovani efektivnich metod
vzdélavani. Byly vytvoreny 100 polozkové dotazniky, které téchto devét motivl vztahly ke
vztahtim 74k s rodici, uciteli a vrstevniky. Vyplnili je velké vzorky zaki a studentli ve véku
8-20 let v Mad’arsku, Ceskoslovensku a vychodnim Némecku, zatimco pilotni verze byla

vyzkousena v Anglii.

Faktorovd analyza vSech polozek (Kozéki, 1981) prokédzala existenci Sesti nezavislych

faktort, které se objevuji s pozoruhodnou konzistenci ve vSech zemich, ve kterych prob&hlo
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testovani do doby napsani ¢lanku. MizZeme je v ndvaznosti na navrhovanou hypotézu oznacit

takto: - Srde¢ny vztah s rodiéi (srde¢nost):

., Kdyz mam ve skole dobré vysledky, moje rodice jsou potésSeni, a to mi take déla
radost.

- Hledéni souhlasu uditele a kamaradstvi s vrstevniky (identifikace a sociabilita):

¢

., Byl bych smutny, kdybych zklamal ucitele. *
,,Rad se bavim o skole se svymi kamarady.

- Rozpoznani dalezitosti $koly (kompetence):

I3

., Skola poskytuje skvélou nabidku znalosti o Zivoté.*

- Zajem o Skolni praci (zajem):

., Skola je nudné misto. * (zaporné hodnoceni).

- Zodpovédnost za vlastni chovani (zodpovédnost):

., Kdyz nemam ve skole dobré vysledky, citim se provinile a snazim se zlepsit.

- Vyhovéni rozumnym pozadavkim (vyhovéni):

., Kdyz néco udélam sSpatne, jsem klidny, az kdyz to napravim.

Tyto faktory jsou vyjadienim deviti hypotetickych motivli ve Skolnim kontextu. Podobné
faktory byly identifikovany u divek i chlapcii, i kdyz u divek byly vykazovany silngjsi faktory
srdeCnosti, zajmu a vyhovéni, zatimco chlapci chlapc byly silnéj$i faktory kompetence,

z4ajmu a zodpovédnosti (Kozéki, 1985).

Sila motivacnich faktorti se ponékud ménila s vékem respondentii. Emo¢ni zainteresovanost
rodi¢t a touha po kompetenci jsou nejsilnéjsimi motivy v détstvi. Stejné jako vliv ucitele,
ktery je postupné nahrazen vlivem vrstevnikd. Moralni a kognitivni motivace zaku - studentt
byla samoziejm¢ nejvyssi az na stfednich Skolach, ale i tam byla motivace ovlivnéna
emo¢nimi vazbami k rodi¢im. Dalsi testovani timto testem v nasledujicich ctyfech letech

ukazalo, ze skory sub-8kal zistavaly pozoruhodné konzistentni.

7.3.2 Charakteristika motivacnich styli

Devét kategorii identifikovanych v rozhovorech a Sest faktorti nalezenych v dotaznicich,
reprezentovalo celkem tifi motivacni oblasti: afektivni, kognitivni a moralni. Kazdé dité
Vv kazdé motivaéni oblasti vykazalo vysoké, stfedni nebo nizké skore. Tim vzniklo 27 variant.

Mezi jednotlivymi oblastmi byl vyznamny vztah a tedy kombinace, kdy se u jednoho ditéte
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objevila v jedné kategorii vysoka motivace a zaroven zaporna v jiné kategorii byly vyjimecné.

Nejbéznéji se tedy kombinuji positivni nebo negativni motivaéni styly s neutralni kategorii.

7.3.3 Souhrn vyzkumii a mozné dopady na vzdélavani

Spojenim obou studii s Ballovymi faktory Skolni motivace (Ball, 1977) prezentuji autofi
presvédCivé argumenty pro vétSinu z deviti motivl identifikovanych ve vyzkumech. Vidi
jasnéjsi moznosti pro jejich G¢innou aplikaci, jestlize se pedagogika soustiedi na posilovani
tiech typickych motiva¢nich stylt nebo shluky vysledki typickych u tspé$nych studentd.
Déle se potvrdilo Ballovo tvrzeni, ze kazdé dit¢ ma pravdépodobné preferovany motivaéni

styl.

Kdyz se zaméfime na $kolu, zjistime, ze kazdy ucitel ma vlastni vyucovaci styl, ve kterém
rozdilné vyuziva jednotlivé oblasti motiva¢niho stylu. Bohuzel ne nezbytné¢ zptisobem, ktery

by v détech vytvarel silné a efektivni motivaéni styly.

Kozéki a Entwistle vnimaji, ze kazdy z pozitivnich motiva¢nich styli mize byt ve Skolach
vidén jako dulezity. Ocekavaji, Ze ucitelé budou chtit poskytovat zdkiim a studentiim emoc¢ni
podporu a podporovat socialni identifikaci a také budou chtit poskytovat détem piilezitosti
rozvijet socialni zkuSenosti a meziosobni vztahy. Autoii respektuji, ze kompetence a zajem
byly v oblasti zajmu ucitelt jiz diive. Nyni by vSak pedagogoveé méli zcela jasné vzit na zietel
nezbytnost vychovy v ramci celkového vzdélavaciho procesu, pii némz se osobné podileji na
vytvafeni zodpovédnosti zakli, vzajemné davéry a vyhovéni, které jsou zaloZeny na

uvédomeéni si vyznamu jasné definovaného chovani.

Za vyznamné autofi povazuji skutecnost, Ze zaci mohou mit stejn¢ dobré vysledky na zakladé
riznych motivacnich styll a Ze ke Skolni GspéSnosti mohou vést rozdilné cesty. Také vnimaji
jako dilezité pomoci détem najit uspokojujici rovnovahu mezi tfemi hlavnimi dimenzemi
motivace, aby vSechny tyto motivy sméfovaly stejnym smérem, i ptesto, Zze kazdad z té€chto
dimenzi je kontrastni k ostatnim. Zaroven autofi objevuji velky tkol pro rodi¢e a ucitele, kteti
by méli pouZzivat pozitivni motivy tak, aby vytvofili motivacni vzorce, které uspokojuji
osobnost ditéte a jsou zaroven i socidlné funkéni. Dale povazuji za nezbytné, aby piedevsim
Skoly akceptovaly klicovy vyznam potieby rozvoje socidlnich vztahli mezi zaky a studenty,
aby podporovaly jejich nezavislost a osobni zodpovédnost, které byly tradi¢né

podhodnocovany v atmosféte kognitivni soutézivosti a vyhovovani bez pfemysleni.
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7.4 Vyzkum ¢. 4.: Hodnoceni stylii u¢eni a motivace

Tento vyzkum uskute¢nili Noel Entwistle, Béla Kozéki a Alistair Pollit a byl publikovan
vroce 1987. Divodem bylo ptfesvédceni autord, Ze hodnoceni na Skoldch se bézné
uskutec¢novalo na zékladé kognitivnich aspekti, které jsou meéfeny znamkami. AvSak
postupné se dochazi k zavérim, ze vzdélavaci rozvoj mladych lidi by mél smétovat k SirSimu
okruhu atributti a také vzit v Uvahu i jiné nez kognitivni aspekty. Autofi soudi, Ze vSeobecné
se jako duvod pro rozdilné vysledky zaku povazuje motivace. Z toho diavodu se zda byt
pochopitelné, ze pravé uditelé by méli navozovat u zaka potfebnou motivaci. Zaroven autofi
¢lanku mini, ze dal$im dalezitym aspektem vysledki ve $kole je, jakym zptsobem se zaci uéi,
a proto by méli byt podporovani v tom, aby se ucili, jak se maji optimaln¢ ucit. Dle autort je
v pedagogické praxi dulezitost pfedmétu, jak se ucit, jiz akceptovana. Relativné konzistentni
preference uéebnich strategii a procest byly nazvany ,,styly uéeni. Zda se, ze by uéitelim
mohlo byt ndpomocné, poskytnout jim piesnéjsi postupy v tom, jak odhadovat dulezité
rozdily individualnich ptistupti zaki kuceni. Tato studie byla vytvoiena, aby piedbézné
prozkoumala dimenze nekognitivnich oblasti a $kolam mohl byt poskytnut spolehlivy

instrument K jejich méfeni.

7.4.1 Vyzkumy piedchazeji vyzkumu Hodnoceni stylii uceni a motivace

7.4.1.1 Kozékiho vyzkumy

Soubor pod — skal popisujicich §kolni motivaci byly odvozeny z teorie vytvorené Kozékim
(1975). Na zaklad¢ interview a dotazovani 1.000 zakl a jejich ucitelii a rodici, vytvotil 9
motivaénich domén, které jsou rozdéleny do tfech motiva¢nich dimenzi. Tyto do dimenze
jsou v psychologii podobné: afektivni, kognitivni a moralni. VSechny tfi byly pii dotazovani

zietelné rozliSitelné. Prabéh tohoto vyzkumu detailné popisuji v kapitole 7.3.

Vychozi bod vzniku motivaénich dimenzi je v teorii socialniho uceni. Zakladnim
piedpokladem je, ze détské chovéani je vytvaieno odménami a tresty nebo korektivnimi
komentaii rodi¢u a ucitelt. Kozéki uvadi, ze hodnoceni, které dospéli détem nabizeji, muze
byt klasifikovdno v navaznosti na tyto tfi domény. Dospéli mohou poskytovat emocni
odménu projevenim zdjmu, ucasti a lasky. Nebo mohou poskytovat odmeény ve vztahu

K rozvoji intelektudlnich kompetenci ¢i chvalit uposlechnuti ndhodné vytvorenych pravidel.
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Riizné druhy vychovy mohou poskytovat rozdilné podily odmén v jednotlivych doménach a
samoziejmé ucitelé také poskytuji rizné druhy odmén (Kozéki, B., 1975, 1985). Kozéki je
presvédcen, ze déti preferuji rozdilné odmény, na zaklad¢ jejich temperamentu a rozdilnych
zkusenosti. Tak se 1 ve Skolnim prostiedi projevuje to, co mizeme nazvat motivacnimi styly —

rozdilné preference v ramci tfech motiva¢nich dimenzi.

Kozéki popsal tii ¢isté motivacni typy nasledovné: Afektivni styl ma dit¢ srde¢né, ochotné,
dychtivé potésit dospélé, ale také byva Uzkostné z ptipadného neuspéchu a projevuje malo
iniciativy. Kognitivni styl ma dité, které ma radost ze soutézeni a touzi sledovat individualni
cile, coz muze v extrémnich piipadech dospét az k bezohlednosti pii dosahovani osobnich
motivi. Mordlni styl u ditéte klade duraz na osobni zlepSovani tim, ze plni oekavani a
dodrzuje pravidla a konvence. V extrémnim piipad¢ se miize tento typ stat patologicky
v intoleranci k hodnotam a vife ostatnich lidi, pfipadné mize vést k fanatismu v dalSim

zivoté. Tyto tii styly reprezentuji zavislé, nezavislé a spolehlivé chovani.

Na zakladé této teorie vzniklé z rozhovoru, Kozéki sestavil dotazniky, které byly testovany na
porovnatelném vzorku zaka druhého stupné v zemich vychodni Evropy a Anglii. Tak sestavil
., Skolni motivacni dotaznik IMB*. Faktorova struktura ukazala téméf stejné vysledky v obou
zemich, stim, ze bylo identifikovano 6 az 8 polozek, které byly spojené s polozkami
navrzenymi Kozékim. V Anglii se pfi testovani objevila novéd polozka spojend s negativni
motivaci. Tuto polozku mtzeme popsat jako reakce proti vnimanému tlaku dospélych ve

vztahu ke $kolni praci. Do dalsi varianty dotazniku tuto polozku jiz Kozéki zatadil.

7.4.1.2 Britsky a Svédsky vyzkum stylti uéeni

Tento vyzkum byl prvnim uskuteénénym vyzkumem o procesu akademického studia.
Uskute¢nil ho Marton v roce 1975 se studenty univerzity v Gothenburgu. Marton popsal dva
ucebni styly, takzvany hluboky a povrchovy. Studenti, kteti si osvojili hluboky ucebni styl
pracuji se zamérem pochopit predlozeny material. Aktivné pracuji s textem, provétuji dikazy,
posuzuji logické kroky, kterymi dospivaji k zavéru. Studenti si nové informace spojuji s diive
osvojenymi znalostmi a praktickym Zivotem. Oproti tomu studenti s povrchovym u¢ebnim
stylem pracuji pouze se zdmérem vyhovét podminkdm kurzu, které vnimaji spiSe jako
obtézovani, které se nespojuje s jejich osobnim zajmem. Povrchovy u¢ebni styl mize byt také
aktivni, studenti spoléhaji na identifikaci zakladnich bodi v okruhu pozadovaného ukolu a

pak si memoruji tyto detaily (Marton F., 1976 in).
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Pask v roce 1976 zkoumal studentské strategie k pochopeni biologickych taxonomii.

I pfes pozadavek, ze Zaci musi ukazat porozumeéni, se u zakli opét objevily dva pfistupy.
Nekteti studenti pouzivali holistickou strategii a od zacatku se zamétovali na SirSi kontext.
Druhy typ studentli pozival serialni strategii, preferoval zacit s uzS§im zamétenim a celkovy
kontext sledoval teprve na konci ukolu. Extrémni holisté byly impulsivni, az preziravi,
s tendenci dochézet k zavéram pfilis rychle a provadét neovétené zavery. Extrémni serialisté
byli oproti nim ¢asto pfili§ opatrni, mnohdy nevidéli dalezité vnitini vztahy a pouzitelné
analogie a tim ochuzovali osobni porozuméni. Pask tyto pfistupy nazval ,styly uceni®. 1
piestoze néktefi studenti maji tendenci pouze k jednomu stylu uceni, jini jsou pfipraveni

pouzit oba styly podle typu ukolu (Pask G., 1976).

Na zaklad¢ pétileteho vyzkumného programu v Lancasteru byl vytvoien — ,,Dotaznik stylii
uceni pro vys$si vzdelavani , Ktery zaroven zjistoval divody, pro¢ studenti preferuji konkrétni
ucebni styly. Zjistilo se, ze ucebni styly jsou spojené o osobnostnimi charakteristikami.
Holisté byly vétsi introverti a vice impulsivni, nez serialisté. Serialisté jsou také emocionalni,
ale méné& Uzkostni, prokazovali vice zajmu o teoretickou a abstraktni komplexitu a o estetické
sméry. V kognitivnim stylu byli flexibilngjsi, avsak méné reflektivni (Entwistle, Ramsden,
1983).

Styly uceni také korelovaly s riznymi druhy motivace. Vyzkum v Landcasteru ukazal rozdil
mezi studenty s vysokou potiebou dosazeni uspéchu a t€émi, u nichz pfevazuje strach
z neuspéchu. Pozdé¢ji bylo zjisténo, ze hluboky pfistup ve studiu mél vysokou korelaci
S vnitini motivaci studentd a slabou korelaci s potiebou dosahovani tspéchu, zatimco
povrchovy piistup koreloval se strachem z netispéchu (siln€) a vnéj$i motivaci (méné siln¢)

(Entwistle & Ramsen, 1983).

Vyzkum dale zjistoval i jiné korelace s hlubokym a povrchovym ucebnim piistupem.
Nakonec byl zjistén strategicky pfistup, ktery zahrnoval jak hluboky, tak povrchovy pfistup a
byl spojen se snahou dosdhnout co nejlepSich vysledkli a studenti se pii pouzivani
strategického pfistupu zaméfovali na co nejlepsi organizaci studijnich metod a time-
managementu. Hlavni motivacni korelace je u strategického ptistupu vnéj$i motivace, zajem

nebo potieba dosazeni tspéchu.

Druhy pfistup byl popsan jako neakademicky a byl charakterizovany negativnim ptistupem ke

studiu a chaotickymi studijnimi metodami. Nebyly zjiStény zaddné silné motivacni korelace,
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jen negativni korelace s vnitini motivaci a z diivéjsich analyz interview bylo zji§téno, Ze tento

ptistup je pfidruzeny k socialnim motiviim.

7.4.2 Metoda vyzkumu ¢. 4.

Zamérem vyzkum bylo zjistit proveditelnost ovéteni motivacnich piistupli a u€ebnich stylti u
74kt na druhém stupni zakladnich Skol v Mad’arsku a ve Velké Britanii. Ke ,.Skolnimu
motivaénimu dotazniku“ byla ptidana Skala tykajici se vnimaného tlaku ze strany rodi¢a
a/nebo uciteltl. Byla nazvana ,.tlak dospélych®. Zaroven byl upraven dotaznik ,,Studijni styly*
tak, aby mohl byt pouzit na druhém stupni zakladnich Skol. Na zaklad¢ pilotnich studii a
faktorové analyzy byl vytvofen dotaznik ,,Skola a §kolni prace”, ktery obsahoval tfi hlavni
faktory. Prvni dvé skupiny zahrnovaly pfistup (hluboky, povrchovy), styl (holisticky, seridlni)
a ptidruzené druhy motivace (vnitfni/obava z netspéchu a instrumentalni), zatimco tfeti oblast
zahrnovala strategicky pfistup (aplikace strategického vyuziti Casu a sebeorganizace ve
Skolnim kontextu) a byla spojena s,doufanim v uspéch®, které je spojeno s kognitivni
motivaéni doménou. Byly také pridany indikatory mnozstvi snahy vlozené do studia —

,,uvédoméni.

7.4.3 Respondenti

Z duvodu, Ze dotaznik ,, Studijni styly “ (Entwitle, Ramsen, 1983) byl do té doby pouZit pouze
u studentd vysokych $kol, nebylo jisté, zda tento dotaznik bude vhodny pro mladsi Zaky,

proto byly vybréni respondenti s vy$simi dosahovanymi vysledky ze §kol, které ptipravuji ve
zna¢né mife zaky k navazujicimu stfedoSkolskému studiu a v téchto $kolach ze tiid s vys$Simi
dosahovanymi vysledky (kde to bylo mozné). Do vyzkumu byly zarazeny Ctyfi mad’arské a
Ctyfi britské skoly, respondenti byli ve véku 12 az 17 let. Celkovy vzorek zahrnoval 614
britskych zaka (285 chlapct, 329 divek) a 579 madarskych zaki (300 chlapct, 279 divek).

7.4.4 Vysledky vyzkumu ¢. 4.

Objevily se konzistentni rozdily mezi pohlavimi. Divky mély vyssi skore v ,,srde¢nosti®,
»sociabilité, a ve vSech podpolozkach v moralni domén¢. Chlapci méli vyssi instrumentalni

motivaci a soutézivé ,,doufani v uspéch”. Madarsti respondenti vykazovali vyssi skore
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V kognitivnich a moréalnich doménach Skolni motivace a ve skupiné hlubokého/celostniho
ptistupu ke studiu. Britsti respondenti vykazovali lepsi vztahy s uditeli (identifikace), ale
paradoxné se citili pod vy$§im tlakem dospélych. Také vykazovali vy$si skore v oddilu

povrchové/serialni studium.

7.4.5 Zjisténé vztahy mezi hloubkovym a povrchovym pristupem

Hloubkovy pfistup vykdzal mirné pozitivni korelace se vSemi motivacnimi podskalami
v obou zemich s nejsilngjsim vztahem ke kognitivni doméné (s motivem kompetence a
zajem). Holisticky pfistup vykazal slabsi a méné konzistentni vztah, ale opét
s konzistentnéjSimi vysokymi hodnotami v kognitivni doméné (zajem a nezavislost). Vnitini
motivace korelovala vysoce se zdjmem a nezavislosti. Zajem Skalu motivace kopiroval. Byl

také prokazan silny pozitivni vztah s kompetenci, souhlasem a identifikaci.

U povrchového pftistupu se neukazala Zadna pozitivni korelace s motivaénimi Skdlami, ale
byla zde jasna korelace s nizkym stupném nezavislosti. Serialni styl mél vys$§i Groven
korelace v Britanii nez v Mad’arsku, vysokych hodnot dosahovala korelace v moralni doméné.
Obava z netspéchu korelovala s duvérou, vyhovénim a nizkou urovni nezavislosti.
Instrumentalni motivace vykazovala mirné zvySenou negativni korelaci s kognitivnimi motivy

a vyhovénim.

Autofi provedli faktorovou analyzu vSech vysledkli. Na jejim zakladé charakterizovali
konkrétni typy zakt. U zaka se strategickym pfistupem a uvédoménim, ktefi se soustfedi na
organizaci ucebniho procesu a snazi se, byla vykazovana vysoka korelace se vSemi typy
Skolni motivace, v nejvysSich hodnotach tito Zaci vykazovali vysoké urovné kompetence,

uvédomeéni, divéry a vyhovéni.
7.4.6 Vytvoreni charakteristickych typi studenti

Jak autofi zminuji v avodu ¢lanku, jiz difive bylo potvrzeno spojeni mezi typy motivace a
ucebnimi styly zakd, studentd. Typy studentt byly pifimo odvozeny z motivacnich polozek.
Autori pouzili ke stanoveni typti studentli metodu iterativni relokac¢ni analyzy. Pro analyzu

bylo pouzito celkem deseti oddilti vzorku v Britanii a jedenact oddili v Mad’arsku.

Prvni dulezité zjisténi bylo, ze devét oddilt bylo shodnych v Anglii i v Mad’arsku. To Ze data
jsou replikovatelnd, znamena, Ze jednotlivé oddily maji psychologicky vyznam a je mozné
uznat jejich platnost.
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Oddil ¢. 1 vykazoval vysoké hodnoty v dosahovani tspéchu. Oddil ¢. 2 také, lisil se pouze
Vjedné doméné a to tak, Ze nejuspesnéjsi zaci maéli pozitivni skore ve vSech motivacnich
doménach. Nizké skére bylo zachyceno u pocitovaného tlaku ze strany dospélych,
povrchového piistupu a obav znetspéchu. Zaci byli organizovani, uvédoméli, ochotni

s vysokou mirou zdjmu a aktivné vyhledavajici soutéZeni a pochopeni.

Z4ci z oddilu &. 3 vykazovali uvolnénost ve studijnim planu, projevovali estetické zajmy a
radikalni pfistupy. Vys§i uspéSnost vykazovali v uméni, nez ve veédeckych pifedmétech
(zvlaste¢ v Mad’arsku). Nejcharakteristictéjsi byla kombinace vysokych skdre v celostnim
ptistupu s nizkymi serialnimi vysledky a vy$sim skore v hlubokém ptistupu. Tito Zaci byly
pod primérem ve vSech oblastech motivace s vyjimkou nezavislosti. Lze shrnout, Ze byli

Vv prubéhu studie malo organizovani a uvédoméli.

Oddil ¢. 4 vykazal nadprimérnou motivaci, ale bez plodného studia a vykazovani zajmu o
Skolni praci. Tito Zaci aktivné nevyhledavali pochopeni smyslu. Oddil ¢. 5 vykazoval také
vysoké skore Skolni a soutézivé motivace, ale kladl vétsi diraz na memorovani, zvlaste¢ v

ptipad¢ britského vzorku.

Ostatni oddily m¢ly nizké vysledky. U oddilu ¢. 6 bylo paradoxni, Ze piestoze zaci dosahovali
pramérné urovné Skolni motivace a vysoky hloubkovy/celostni styl a strategicky pfistup,
piesto byly jejich vysledky nizké. Vysvétleni bychom mohli hledat u pocitovaného vysokého
tlaku od dospélych a obavy z netispéchu. Tato kombinace naznacuje velmi se snazici zaky
S limitovanymi schopnostmi, pro néz je uceni t€Zké a nahani jim obavy. Tento oddil byl
podobny skupiné Uzkostnych studentli ptfesné¢ nasledujicich studijni program, ale studenti
méné organizovani nebo uvédoméli a piekvapivé se spoléhali pouze na povrchovy pristup,
aby uspokojily svoji pfevazné instrumentalni motivaci. Oddil ¢. 8 mizeme charakterizovat na
zakladé nizkych skore v kompetenci, vyhovéni, zajmu a identifikaci. Nizka skoére ve vSech
téchto bodech charakterizuji negativni a zatrpkly vztah ke §kole, s nizkou Uroven pochopeni a

byly kombinovany s obavou z neuspéchu.

V oddilu ¢. 9 Zzaci v Mad’arsku vykazovali primérné Skolni vysledky, avSak v ostatnich

parametrech oddily ¢. 9 a ¢. 10 vykazovalily téméf nulovou motivaci a $patné studijni navyky
S tim, ze oddil ¢. 10 mél jesté extrémnéjsi vystupy. V tomto oddile bylo mozno najit plusove
hodnoty pouze v povrchovém pfistupu k uéeni, obavé z neuspéchu a vyznamného vnimani

tlaku dospélych. Oddil €. 12 obsahoval velky primérny oddil bez specifickych kategorii.
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7.4.7 Zavéry studie

Tato analyza potvrdila existenci Ctyi prototypli zaki. Prvni prototyp zakl je velmi dobie
orientovany, hledajici pochopeni se v§eobecnou motivaci k u¢eni. Druhy prototyp ma zajem o
vétsinu prednaSené latky, ale vysokd uroven nezavislosti ho vede k méné¢ uvédomélému
piistupu ke skolni praci. Treti prototyp je az ptilis uvédomély, ale vnimani tlaku dospélych je
silné a vede k obavé z netispéchu. Ctvrty prototyp ma jen velmi malo zajmu o $kolu, je
neorganizovany a vSeobecn¢ ma negativni pistup ke Skole a ucitelim. Zbyvajicich pét oddilt

jsou mezitypy.

Hluboky ptistup ke studiu je spojeny nejen s vnitini motivaci a zajmem, ale také nezavislosti
a kompetenci. U zakt, kteti se zcela vyhybaji povrchovému ptistupu, najdeme také vysoké
skore tykajici se vSech tfech aspektli moralky, ale ne nezbytné¢ emo¢ni domény motivace.
Vyuzivani povrchového piistupu mize byt spojeno s vysokou trovni Skolni motivace, avSak
pro nékteré zaky to je zpisob, jak dojit k pochopeni latky (skore pro hloubkovy pfistup jsou
primérna nebo nadprimérna). Zaci s nizkou motivaci vykazuji nizka skore jak v hloubkovém,

tak strategickém pfistupu k uceni.

Vyuziti rozsiteného vyzkumu pro ucitele vidi autofi v prilezitosti Iépe pochopit chovani tiidy
a pristupy zaki ke studiu ve vztahu k jejich motiviim. Také nabizi moznost hodnoceni, ktera
presahuje kognitivni kritéria a pfinasi informace o tom, na jaky druh odmény budou
nejpravdépodobnéji reagovat jednotlivi Zaci, aby jim ucitelé mohli co nejefektivnéji pomahat

na jejich cesté k dospélosti a zodpoveédnosti.
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7.5 Vyzkum €. 5: Vztahova norma hodnoceni uéiteli a Zakovska motivace k uceni

V roce 2000 Falko Rheinberg pusobici na univerzit¢ v Postdamu v Némecku uskute¢nil
experiment, ktery popisuji dale (Rheinberg, 2001). Zabyval vlivem typu vztahové normy
pouzivané uciteli k hodnoceni zakt na motivaci, studijni vysledky a aktivitu zaka ve tiide.
Timto experimentem navazoval na vyzkum, ktery uskute¢nil v letech (1975-2001) a
v poslednim roce vyzkumu byla ziskana data od reprezentativniho vzorku némeckého
Skolniho systému, ktery skytal 4 200 studentd sedmych a devatych tfid a do vyzkumu bylo
zapojenu také 230 jejich ucitelt. V ramci tohoto vyzkumu v roce 1979 uskute¢nil Rheinberg

méfeni obavy z netspéchu.

Experiment uskute¢nény v roce 2000 probihal tak, ze v prab¢hu Sesti tydni uditel trénovany
jak v socialni referen¢ni normé hodnoceni, tak v individualni vztahové normé, ucil dvé tridy
zaka déjepis. V jedné tiidé aplikoval socidlni referencni normu, ve druhé individualni
vztahovou normu. Za tucelem hodnoceni vyzkumu byly vysledky zaka rozdéleny do tietin
podle trovné studijnich vysledki. Byla hodnocena aktivita ve tfidé, vyvoj studijnich vysledku

74kl a obava z neuspéchu.

Aktivita zakt ve tfidé byla hodnocena poctem hlaseni se zvednutou rukou. Ve trid¢ se
socialni vztahovou normou na zacatku experimentu vykazovali praimérni a slabi zaci 4 hlaseni
a vyborni 4,8 hlaseni. Po péti vyucovacich hodinidch slabi zaci vykazovali 2,5 hlaSeni,

prumérni 4,5 a vyborni 4,6.

Na pocatku experimentu ve tfid¢, kde byla aplikovana individualni vztahovd norma, se
nejéastdji hlasili Zaci s primérnym prospéchem a to 4,1 krat za hodinu. Zaci s vybornym a
slabym prospéchem vykazovali stejnou aktivitu, na zacatku hodiny se hlasili 3,9 krat. Béhem
prvni vyu€ovaci hodiny, kdy ucitel pouzival individualni vztahovou normu se nejprve aktivita
prumérnych zakt lehce zvysila ze 4,1 na 4,3 hlaseni, u vybornych Zzaka a slabych zaka se

snizila ze 3,9 hlaseni na 1,5.

Ve druhé vyucovaci hodiné se u prumérnych a vybornych zaka pocet hlaseni vratil na jejich
puvodni hodnotu. U slabych zakli na konci vyucovaci hodiny doséhl primérného poctu 3,4
hlaSeni. Po péti hodinach vyuky se nejslabsi zaci hlasili 5,1 krat za hodinu, pramérni 5,2 krét
za hodinu a vyborni 5,3 krat za hodinu. Zajimavost vyucovani v péti tydnech experimentu
vnimali Zaci nasledovné: Ve tfidé se socialni vztahovou normou u slabych zakt vnimana

zajimavost vyuky klesla o 20 %, u pramérnych zaki narostla o 15 % a u vybornych zaku se
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zvysila vnimana zajimavost vyuky o 10%. Ve tiid¢ s individualni vztahovou normou u
slabych zaka vzrostla vnimana zajimavost vyuky o 30 %, u primérnych o 40 % a u
vybornych zaki o 30 %.

Zakim byly v pribéhu experimentu zadivany testy, které byly hodnoceny standartng
zndmkou. Vysledky v testech mély nasledujici vyvoj: ve téidé se socidlni vztahovou normou
slabi zaci m¢li vychozi primérnou znamku 4 (hodnoceni 1 az 5, 1 bylo nejlepsi hodnoceni).
Po péti tydnech experimentu méli témeft stejné vysledky — primérna zndmka u slabych zakt
v testu byla 3,9. Primérni Zaci méli na zacatku experimentu primérnou znamku 3, po péti
tydnech 2,9. Vyborni zaci méli na zacatku experimentu v testu primérnou znamku 2, po péti
tydnech 2,7.

Ve tiid¢ s individuélni vztahovou normou zacinali slabi Zaci také na praimérné znamce 4, po
péti tydnech byla u slabych zaka primérna znamka 2,3. Primérni Zaci zacéinali se znamkou 3
a na konci experimentu bylo jejich hodnoceni v priméru 3,1. Vyborni Zaci za¢inali na

prumérném hodnoceni 2, na konci experimentu byla jejich primérna znamka 1,7.

Ve tiid€ s individudlni vztahovou normou se u slabych zaka snizila obava z neuspéchu o 30
%, u primérnych zakli o 10 % a u vybornych zaki o 5 %. Ve tfid€ se socialni vztahovou
normou narostla u slabych zaka obava z neuspéchu o 3 %, u primérnych narostlao 1 % a u

vybornych zakt se snizila o 5 %.

Na zavér ¢lanku autor zminuje nékteré své obavy. Za nejobtiznéjsi problém vnima piesveédcit
ucitele, aby individualni vztahovou normu zacali systematicky pouzivat. O¢ekava, ze néktefi
ucitelé stale budou vnimat potfebu porovnavat zaky mezi sebou. Zaroven poukazuje na fakt,
ze 1 zéci ve tiidach, kde byla pouzivana vyhradné individualni vztahovd norma méli stale
zajem 0 vzajemné porovnani a dotazovali se na né¢j. Uvédomuje si, Ze socialni srovnavani je
dilezité pro vytvoreni realného sebekonceptu zakd o vlastnich schopnostech. Reseni vidi
v rozdéleni hodnoceni na informace a evaluaci, v rozliSovani toho, jak si stoji mé studijni
vysledky v sou¢asné dobé v navaznosti na osobni studijni historii a zaroven, jak si stojim ve
zvladani latky. Vidi jako nutnost ptedavat zakum poselstvi, aby neignorovali, zda dosahli
lepSich ¢i horSich vysledkii nez okoli, ale aby si uvédomili, ze kazdy je sdm pro sebe
standardem a dulezité pro néj je, zda tikol vykonal 1épe ¢i hlife nez minuly ukol. Proto by Zaci
méli sledovat své vlastni vykonové cile a pokud jich dosahnou, maji pravo byt na sebe

patfi¢né hrdi, at’ uz ostatni dosahli svych cilu ¢i ne.
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8 Vysledky vyzkumu této bakalaiské prace

8.1 Odpovéd’i na vyzkumnou otazku

Které z faktorti ovlivnitelnych uciteli pfi vyuce pusobi pozitivné na motivaci zaka?

Z vyzkum vyplyva nasledujici:

Vyzkum ¢.1.: Na vnitini motivaci pozitivné pusobi moderni vyucovaci metody, které zahrnuji
vztahovani novych znalosti k redlnym situacim a aplikacim, vysvétlovani odpovédi zaky,
prace na zadanych ukolech spole¢né v mensich skupinkach. Tohoto vyzkumu se zucastnili

kromé zaku 3. a 4. ti'id také zaci 5. trid.

Vyzkum ¢.2.: Pozitivni vliv na zajem zaka o vyuku mélo, kdyz vnimali chovani u¢itelt k nim
jako vstiicné. Pokud ma ucitel zaka rad, komunikuje tyto pocity smérem k zakovi, coz ma
vSestranny efekt na to, jak zak zaziva svoji interakci s ucitelem.

Emocionalita, naladéni, ob&tovani vlastnich zdroji a spolehlivost vyjadfované uéiteli pasobi
na to, v jakém rozsahu zaci vnimaji uspokojovani svych potieb nejen v oblasti vztahovosti,
ale také kompetenci a sebeurceni, které vedou ke zvySovani motivace a tim angazovanosti ve
vyucovani. Angazovanost ve vyucovani zpétné ovliviiuje vstiicny piistup uciteltt Kk zakiim. To

plati i pro zaky ve véku odpovidajicimu druhému stupni ZS v CR.

Vyzkum ¢&.3.: Skolni motivaci ve $kolnim prostiedi ovliviuji pfijeti uditelem a vrstevniky,
uvédoméni si daleZitosti $koly, zajimava vyuka, osobni zodpovédnost a pozitivni motivace v
oblasti ,,vyhovéni rozumnym pozadavkium®, které charakterizuje sdéleni: ,,Kdyz udélam néco
$patné, tak jsem klidny, az kdyZ to napravim.* Téchto zjisténi bylo dosazeno i u zakt ve véku,

kdy v Ceské republice navstévuji zakladni $kolu.

Vyzkum ¢.4.: Na motivaci ve $kole pozitivné pusobi kvalitni socialni vztahy, osobni

nezavislost a zodpovédnost. To plati i pro zaky na druhém stupni ZS.

Vyzkum ¢&.5.: U zaki osmych ro¢nikt pasobi hodnoceni individudIni vztahovou normou na
zvySovani aktivity pfi vyucovani, zlepSovani vysledkl a snizovani tizkostnosti. Tyto faktory

maji pozitivni vliv na motivaci, jak je zminéno ve vyzkumech popsanych v této praci.
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8.3 Zhodnoceni vyzkumu a diskuse

Sviij vyzkum jsem zapocala s presvédcenim, ze existuji pristupy vyuzitelné ve vyucovani,
které pusobi pozitivné na motivaci zakd, potazmo na jejich zdjem o vzdélavani, tedy nové

poznatky ziskdvané ve Skole.

Vychazela jsem ze sveho dosavadniho porozuméni zpusobu fungovani motivace. PO
systematickém zpracovani teoretického Uvodu jsem se ujistila, ze mé dosavadni znalosti a

pochopeni fungovani motivace sméfovaly spravnym smérem.

V pribéhu shromazd’ovani anglickych odbornych ¢lanki popisujicich vyzkumy z oblasti
Skolni motivace jsem diky Cetnym citacim nékterych autort zminovanych v ¢lancich, zvlasté
Bély Kozekiho, dospéla ke zjisténi, které prace ovlivnily dalsi vyvoj vyzkumi v oblasti
motivace. Rozhodla jsem se, Zze bych velmi rdda Kozékiho vyzkumy zpracovala. Velmi
dlouho se mi nedafilo dostat se k jeho préaci, piestoze jeho prace jsou zmitiovany i v ¢eskych a
slovenskych vyzkumech a v knihach tykajicich se motivace v pedagogickém procesu.
Bohuzel jsou ¢asto zminovany v mad’arském originale. Jsem rada, ze se mi nakonec podatilo
dohledat anglické ¢lanky, na kterych Kozeki sdm spolupracoval a popisuje v nich své pavodni
prace. Na podobny problém jsem narazila u Rheinbergova experimentu, nebot’ autor primarné
publikuje v ném¢ing, avsak podatilo se mi dohledat text z jeho vystoupeni na konferenci

v Seatlu, kde o svém experimentu referoval.

Po shroméazdéni odpovidajicich vyzkumi nebylo jednoduché uchopit zpracovani bakalarské
prace pii zvoleném vyzkumu narativnim piehledem. Nikde se mi nepodafilo dohledat
detailnéjsi informace o tom, jak by koncept celé prace mél vypadat. VSichni dostupni autoti

zminuji pouze to, Ze narativni piehled je akceptovatelnad vyzkumna metoda, jeZ se pouziva.

Do pichledu vyzkumt jsem chtéla zafadit vice ¢eskych vyzkumi. Bohuzel vyzkumy, které se
mi podafilo dohledat, mély z mého pohledu pouze hodnotici pfistup bez pro mé zietelné
vize sledovat cil zvysovat $kolni motivaci, kromé vyzkumu zminovaného v této praci. A to i
presto, ze v dostupné Ceské literatuie, jsou vSechny aspekty zvySovani motivace zminovany.
Nékteré vyzkumy vyuzivaly jen ¢ast puvodnich dotazniki. V jedné magisterské praci se

kupodivu ani nepotvrdila funk¢nost individudlni vztahové normy s odvolanim na to, Ze je
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mozné, ze ucitelé nepochopili, co mél vyzkumnik individualni vztahovou normou na mysli.

Zde jsem zacala tusit eventualni piilezitosti pro ¢eské Skolstvi.

Zpracovani textii o vyzkumech pro mé bylo ¢innosti, kterd mne velmi bavila, protoze jsem se
dozvidala mnoho piekvapujicich informaci o tom, jak funguje Skolni motivace zaku.
Nejnaro¢néjsi pro mé byl piepis z angliétiny do ¢eského jazyka, piestoze origindlim rozumim
velmi dobfe. Bylo pro mé naro¢né hledat vystizna slova v ¢estiné a formulovat véty ve

slovosledu odpovidajicim ¢eské gramatice poté, co jsem pochopila smysl v anglickém textu.

Byla bych velice rada, kdyby moje prace ptispéla k praktickym uvaham o tom, jak bychom

mohli zacit ¢eskym zakim poméahat chodit do $koly S vétsim potésenim.

Ve své praci jsem narazila na nékolik vysledki, které by mohly pii opakovani v Ceské
republice dosahovat ponékud jinych hodnot z divodu mista vyzkumu, vyzkumného vzorku a

takeé Casoveé vzdalenosti od doby uskute¢néni vyzkumu.

Ve své praci vychazim z predpokladu, Ze zji§téni zahrani¢nich vyzkumi jsou platnd i v Ceské
republice, kromé vyzkumu Vyzkum ¢.1: Dopady vzdélavacich metod na vysledky a socialng-
emocni schopnosti zaki: klasika vs. moderna, ktery se uskuteénil v Ceské republice. V tomto
sméru jsem u dalSich ¢ty vyzkumti mohla navézat pouze na vyzkumy Kozékiho, ktery svoje

prvotni vyzkumy ovétoval i v Ceské republice.

V ¢lanku o vyzkumu Ucebnich stylti a motivace jsou publikovany prevazné vysledky ze skol,
které ptipravuji zaky pro navazujici stiedni vzdélavani, tedy mohu pouze predpokladat, ze
zavery tohoto vyzkumu jsou platné pro vSechny zaky. I pies tato zminénd mista vidim

pozitivni ptilezitosti pro vyuziti této prace.

7.avér

Dosavadni vyzkumy ptinaSeji velké mnozstvi informaci o tom, jaké vlivy ptisobi na Skolni
motivaci zakl a studentt a jak ji mizeme v ramci vychovné vzdélavaciho procesu ovliviiovat.

Stézejni vyzkumy byly uskutectiovany jiz od pocatku posledni tfetiny minulého stoleti.

Vysledky vyzkumu C¢.1.: ,, Dopady vzdélavacich metod na vysledky a socialné-emocni

schopnosti zdkii: klasika vs. moderna * uskuteénéného v Ceské republice ukazuji, ze pokud by
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ucitelé pfi vyuCovani pouzivali moderni vyucovaci metody o 10% vice, budeme mit
9

v Cechéach o 7 % motivovangjsi Zaky se sebedtivérou vyssi o 4%.

Vyzkum ,, Motivace ve tiidé: Vzdajemny efekt ucitelova choviani a angazovanosti Zzdkii
V pritbéhu Skolniho roku*, kterého autory jsou Ellen A. Skinner and Michael J. Belmont,
zjistil, krom¢ jiného, ze u zakl s pocatecni pozitivni motivaci se diky interakcim ucitele
motivace jeSté zvysuje, ale bohuzel Zaci, jejichz pocatecni motivace je nizka, budou zazivat
snizovani motivace i nadale, pokud budou ucitelé reagovat tak, jak prirozené reaguiji.
Pfirozena reakce ucitelii je nereagovat pozitivné na zadky s malou angaZovanosti, potazmo

motivaci.

., Popis a vyuziti motivacnich stylii ve vzdeélavani* autorti Bély Kozékiho a Noela Entwistla
ukézal, jaké motivy ovliviuji pozitivni Gcast zakti na studiu a z jakych osobnostnich
charakteristik vychazeji. Diky tomuto vyzkumu byly pfipraveny roz$ifujici moznosti
vychovné-vzdélavaciho pristupu jak pro uditele, tak pro rodi¢e, aby mohli pomoci zakim
rozvijet socialni vztahy, nezédvislost a osobni zodpovédnost a tim pfispéli k vyssi motivaci
déti.

V ¢lanku ,, Hodnoceni ucebnich stylii a motivace” se dozvidame, ze v psychologii i
pedagogice je jiz akceptovana dilezitost predmétu ,jak se ucit“. Jak vyplyva z tohoto a
pozdé&jsich vyzkumi, nejlepsi Zaci byvaji jiz nasmérovani ke své cesté k nezavislosti a mivaji
vytvoienou potiebu dalsiho poznavéani. Avsak bylo by zésadni, aby se ucitelé sousttedili na
podporu motivace hlavné u zakt, ktefi dosahuji horSich Skolnich vysledkl, aby napliovali
jejich potiebu nékam patiit a byt akceptovan a pomahali zvlasté jim aktualizovat poznavaci
potieby. Casto, pokud se Zaci snazi a nedosahuji nejlepsich vysledku, maji vétsinou obavu
z netspéchu a citi se pod tlakem dospélych. Tedy by bylo dobré se soustfedit na jejich
vnimani tlaku a podpory, a tudiz na poskytovani hodnoceni individualni vztahovou normou.
Individualni vztahova norma pisobi na pozitivni zajem o vyuku, aktivitu ve vyucovani, i na

zlepSovani vysledki nejen u slabych zaku, ale zaroven u primérnych a vybornych zaki.

Vyzkumné Setfeni pfineslo mnoho zjisténi, kterd nastifiuji moznosti pro zvySovani Skolni
motivace u Zzakd zdkladnich Skol. Jako nejpodstatnéjSi vystupuje piijeti zakd uciteli,
akceptovani aktualni trovné jejich motivace a vysledki s dirazem na nejslabsi zaky se
zaméfenim na individudlni praci s kazdym zakem. Zjisténi aktualizuji pohled na ucitelské
povolani nejen jako na poslani predavat zakim znalosti, ale zaroven, hned po rodicich, jako

druhy nejdtlezitéjsi, a pro zaky znevyhodnéné svym rodinnym prostiedim, jako prvni zdroj
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srdecnosti, sebevédomi, pochopeni sebe-ucinnosti a prilezitosti k socializaci. U¢itelé by také
méli byt pramenem, ktery zakim pomuze dospét k autonomii, nezavislosti a osobni

zodpovédnosti za svoje chovani.

Vsechny tyto zdroje vedou ke zvySeni motivace zaku, k hloubkovému a strategickému
pristupu k u¢eni, tedy chapani souvislosti a tim navozeni motiva¢niho stavu, kdy by zaci méli
V €O nejvyssim poctu i po ukonceni $kolni dochazky potiebu se dal zajimat o souvislosti déni
kolem nich. Pokud bychom chtéli smétovat k tomuto cili, je nutné nejprve analyzovat, pro¢
dnes 50 let po uskutecnéni prvnich vyzkumi na téma Skolni motivace, tyto pfistupy jesté
nepomohly vétsing zaka Ceskych $kol k zajmu o ziskavani novych poznatkl a zazivani $koly,

jako ptinosného mista, které je mize i bavit.

Vime jiz, jak autorka uvadi v Uvodu, ze ¢esti ucitelé védi, co jsou moderni metody a jak se
pouzivaji v praxi. Dal§im poznatkem, ktery mame je, ze ucitelé vnimaji, ze zaci nedosahuji
idealni urovné motivace. Také vime, Ze ucitelé vidi, Ze nejsou spokojeni ani rodice, kterym

ptipadaji jejich pozadavky na zaky bud’ pfili§ vysoké nebo pfili§ nizké.

Pokud bychom chtéli pracovat na zlepSovani motivace zak, musime nejprve zjistit, jakym
zpusobem pracuji ucitelé ve Skolach a zda se zaméiuji na metody zvySujici motivaci zaki.
Pokud by tomu tak bylo, museli bychom se zamé&fit na vyzkum toho, pro¢ tyto metody v praxi
nefunguji. Néktefi ucitelé se pfi osobnich rozhovorech vyjadfili, ze bud’ nemaji na moderni
pfistupy ¢as pro velké mnozstvi administrativy a z toho divodu nemaji kapacitu, se na nové
metody pfipravovat. Jini ucitelé se vyjadrili, ze by byli radi, kdyby védéli, jak na zéky pasobit

ve sméru dosahovani vys$$i motivace a ¢asto se v tomto smeéru citi bezradni.

Pokud by se tato sdéleni jednotlivych ucitelti potvrdila, autorka mini, Ze by se jednalo o velmi
komplexni kol pro celé nase Skolstvi, ktery by se neobesel bez intenzivni podpory odborné
vefejnosti a ziskani politického konsensu. Pak teprve by bylo mozné nastavit systém

vzdélavani tak, aby se ucitelé tak Casto necitili pfi svém poslani bezradni.

Pro komplexni a zodpovédnou pedagogickou ¢innost ucitelé potfebuji nejen kvalitni a
komplexni mezioborové vzdé¢lani, ale také by méla byt ucitelim b&hem vykonu jejich
povolani zajistovana prubézna podpora, dalsi vzdélavani a seberozvoj. Zaroven autorka vidi
nutné ucitelim zajistovat takové podminky, kdy by méli moznost co nejlépe vyuzivat

ptinosné poznatky nejen z pedagogiky, ale i psychologie.
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*¥
0 - nehodnoceno; 1 - vyborné; 2 — velmi dobfe; 3 — dobfe; 4 — neprospél/a



Dosazené vysledky, odborny vklad, pouzitelnost

vysledku v praxi | l [ x | l

Vhodnost prezentace zavéra prace
(publikace, referaty, apod.) | | | x 1 ]

Otazky a naméty k diskusi pfi obhajobé:

1. Je Freudova teorie motivace podle Vas pouzitelnd i v otazce studijni motivace déti?

2. V zavéru prace zminujete psychologii, jakozto potiebny zdroj poznatkd pro ugitele pii
snaze zvySovat motivaci zakut. Které konkrétné mate na mysli?

Celkove hodnoceni prace (klady, nedostatky):

Autorka zvolila jako téma své bakalarské prace motivaci zakii na 2. stupni zékladnich $kol,
piesnéji fe¢eno motivaci k uc¢eni. Toto téma je vzhledem k studovanému oboru relevantni a
dostate¢né zavazné. Nepiili§ Casta je u bakalafskych praci zvolend vyzkumna metoda —
metoda narativniho prehledu. Na zdkladé jasné stanovenych kritérii doslo k vybéru péti
vyzkumi tykajicich se studijni motivace zdki (ne vzdy se oviem jednalo o Zdky
stanoveného ve€ku). Vyzkum je zpracovan poctivé, interpretace jednotlivych vyzkumi je
srozumitelnd, zavéry s pfesahem do praxe jasné formulované. Kromé volby netradi¢ni
vyzkumné strategie ocenuji i poctivou praci pfi vybéru vyzkumii a jejich zpracovani
(vSechny kromée jednoho jsou cizojazy¢né). Mou vyhradou je fakt, Ze zcela stranou nechala
autorka vyznam postoji rodi¢l ke vzdélani na motivaci jejich déti, pricemz zvIaste u déti se
sociokulturnim znevyhodnénim se tyto jevi jako zasadni. Dalsi vyhrada se pak tyka vybéru
odborné literatury, ve kterém chybi vétsi zastoupeni soucasnych dél.

Teoretickou ¢ast povazuji za pomérné zdafilou, zcela nerozumim jen tomu, na zakladé
jakych kritérii vybrala autorka zminéné &tyfi teorie motivace, zatimco jiné vynechala.

Préce je dobie zvladnuta rovnéz po formalni strance.

Doporuceni k obhajobé: doporucu;ji

Navrhovana klasifikace: vyborné/velmi dobre dle obhajoby

T 9. W) ‘D\'\ ‘\
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