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Anotace:

Prace si klade za cil zmapovat problematiku souvisejici s motivaci k uceni
(respektive  jejim  nedostatkem) u zdkd druhého stupné zdkladnich  Skol.
Pokousi se analyzovat vlivy, které motivaci ve Skole snizuji ¢i komplikuji, a zamétuje se
na nejcastéjsi nasledky frustrace potieb ve Skolnim prostfedi - nudu a strach. Zaroven se
zabyva moznostmi vzbuzovani potifeb poznavacich, vykonovych a socidlnich, které pro
motivaci ve Skole hraji klicovou roli, a snazi se odpovédet na otazky po zpusobech a
prostiedcich, jimiz lze motivaci k uceni zdkd, s piihlédnutim k jejich vyvojovym
specifiklim, zvysit. ZvIlastni pozornost v souvislosti s timto tématem je vénovana vlivu
interakce ucitel - zak. Empirickd ¢ast obsahuje postiehy z praxe; tyto postiehy tvofi

doplnék k poznatkim z teoretické ¢asti.
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Abstract:

The aims of this thesis is to map all issues related to learning motivation (or lack of
it) of upper primary students. It tries to analyze factors that reduce or complicate
motivation at school and it focuses on the most common consequences of frustration in
school environment - boredom and anxiety. It also deals with possibilities how to arouse
cognitive, achievement and social needs which play the key role at school, and it attempts
to answer questions about the ways a teacher can increase upper primary students’
motivation for learning, taking into account the specifics of their ontogeny. Special
attention connected with this issue is devoted to the influence of teacher-pupil interaction.
The empirical part provides insights from practise, these insights are regarded as

a complement of the theoretical part.
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1. Uvod

Jednim z nejdulezitéjSich avSak zaroven nejnarocnéjSich ukoli dne$niho ucitele je
podle mého nazoru prace s motivaci zaki. Nedostatek motivace k uceni je velmi Castym
diivodem selhani ve Skole. Pfitom pravé obdobi, které stravi déti ve Skole, je obdobim
moznosti jejich maximalniho rozvoje. Jestlize ji promarni, nevyuziji svych psychickych
kapacit v dobé pro rozvoj nejpiithodnéjsi, uz nikdy to nemusi dohnat. Mnoho zakt ve skole
vSak svych schopnosti vyuZzivd pouze okrajoveé, nedostatecné. Nabizi se pochopitelné
otazka pro¢. Domnivam se, ze je to pravé nizkd motivovanost, kterd zplsobuje, ze zak
podava nizsi vykony, nez jsou jeho moznosti.

Pracuji jako ucitelka anglictiny na zakladni Skole. Tvrdit, Ze neexistuji Zaci lepsi
a hor$i, jen Zaci vice ¢i naopak méné motivovani, by se mohlo zdat na prvni pohled pfili$
troufalé a sporné, ale uvédomme si, Ze motivace je jedna ze zdkladnich podminek
efektivniho uceni - ma pozitivni dopad na koncentraci, na pamétové pochody, rychlost
a hloubku uceni, vydrz a snizeni Unavy u uceni, zaroven je také samoziejme rozhodujici
podminkou rozvoje schopnosti jedince.

Mezi mé zaky patii déti od 3. az do 9. tfidy. Zatimco na I. stupni se zda byt
naprostd vétSina zakl velmi silné pozitivné k u€eni motivovéana, s pfechodem déti na
II. stupen zaéina motivace k udeni jaksi samovoln& ubyvat. Zici se zdaji byt nahle
lingj$imi, pasivnimi, neochotnymi k u€eni a ke spolupraci, je t€Z8i je zaujmout, odmény za
dobrou praci v podobé dobrych zndmek ¢i ucitelovych a rodi€ovskych pochval atd.
pfestavaji byt funkcni. Prace s motivaci téchto zakt je pro mé velkou vyzvou.

Polozme si otazku, jaké pfi¢iny miiZze mit tento neblahy odliv zdkovi motivace, co
ho zplsobuje, a pokusme se zarovei zjistit, je-li mozné tento odliv odvratit, pfip. naopak
nahradit pfilivem motivace nové, ,jiné kvality”, a jakymi zplisoby pak miize ucitel
motivaci k uceni zakli na druhém stupni zékladni Skoly zvysovat.

Problém nedostatecnosti zdkovské motivace vSak rovnéz souvisi s problémy
v soucasné dob¢ stale Cast¢jSimi a stale naléhavéji pocitovanymi - a to sice se schopnosti,
v tomto piipade tedy spi$ naopak neschopnosti ,,vzit sviij zivot do vlastnich rukou®, neboli
veédét si sdm se sebou rady, pfebrat zodpoveédnost za svoje vzdelani, za svoji zivotni cestu.
To je uzce spojeno s autoregulaci, se zptisobilosti orientovat se a pracovat se svou vlastni

budoucnosti. U¢itelé vétSinou hovoii o tom, Ze motivovat dnesni déti je stale t€z8i, protoze
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odporu a hlavné se bavit. Moje zkuSenosti za posledni tfi roky pedagogické prace nejsou
takto tristni, domnivam se, Ze moznosti zvySovani motivace k uceni dnesnich zaku tu jsou;

naprosto zasadni roli v této oblasti ve Skole hraje podle mého nazoru osoba ucitele.

Tato bakalarskd prace si tedy klade za cil zmapovat problematiku souvisejici
s motivaci k u€eni (respektive jejim nedostatkem) u zak druhého stupné zakladnich skol.
Soustiedi se na analyzu vlivi, které motivaci ve Skole snizuji ¢i komplikuji, a zamé&ii se na
nejcastéjsi nasledky frustrace potfeb ve Skolnim prostiedi - nudu a strach. Zaroven se bude
zabyvat moznostmi vzbuzovani potieb poznéavacich, vykonovych a socialnich, které pro
Skolni motivaci hraji klicovou roli, a pokusi se odpovédét na otdzky po zpisobech
a prostfedcich, jimiz lze motivaci k uceni zdkl, s pfihlédnutim k jejich vyvojovym
specifiklim, zvysit. Zv1astni pozornost bude v souvislosti s timto tématem vénovana vlivu
interakce ucitel - zak.

Teoretickd cast ma podobu piehledové studie. Teoretické poznatky jsou
v empirické casti prace doplnény relevantnimi postiehy z vlastni praxe a autentickymi
vypovéd'mi zakl; zde bylo pouzito behaviordlniho pfistupu k vyzkumu — vyzkumné
metody pozorovani, a explorativni metody, kdy explorativni technikou byl

polostrukturovany rozhovor.



2. Motivace — teoreticka vychodiska

Problematika motivace je v pedagogice a psychologii pomérné rozséhla a samotny
pojem motivace znacn¢ nejednotny. K motivaci existuje fada piistupt, které uplatiuji
ruzné vykladové principy; M. Vacinova, M. Langova a kol. (2007) nastinuji Ctyfi ptistupy:

1. Hédonicky pristup, ktery sleduje lidské chovani v souvislosti s prozitkem libosti
a nelibosti — clovék sméfuje ke stavu maximalizace libosti a vyhybani se nelibosti.

2. Kognitivistické pojeti, jez chape motivaci jako vysledek funkce poznavacich
procest, lidské chovéni je pak vysledkem shroméazdéni nutnych poznatki a vysledného
rozhodnuti.

3. Homeostaticky princip v motivaci lidského chovani pak predpokladd, ze
pfirozeny stav organismu je stav rovnovahy jeho vnitiniho prostfedi. Jestlize dojde
k poruse rovnovahy (zméng), nastupuje — je motivovano — chovani, které ma za ukol
ztracenou rovnovahu obnovit.

4. Nehomeostatické pristupy v motivaci naopak povazuji za motivujici snahu
organismu narusit stav rovnovahy (klidu) a za zdkladni princip lidského chovani povazuji
potiebu aktivity.

I. LokSova, J. LokSa (1999) déle hovoti o humanistickém pristupu k motivaci, ktery
predpoklada, ze specificky lidskd motivace je motivace vyplyvajici ze snahy ptesahnout

soucasny stav vlastni existence tim, Ze ¢lovek realizuje vlastni vyvojové mozZnosti.

Kazdy z uvedenych pfistupli vSak pfedstavuje ochuzeni a jednostrannost analyzy
lidské motivace, spiSe je proto chdpeme jako zdiraznéni jejiho urcitého aspektu
a motivovanou c¢innost ¢lov€ka pak chapeme jako ,, vyslednici vice motivacnich vlivi
pusobicich soucasne* (K. Balcar, 1991, s. 119), tyto jednotlivé vlivy se vSak projevuji
v jednoté chovani.

J. Priicha, E. Walterova, J. Mare§ (1988) definuji motivaci jako ,,Souhrn vnitinich
i vnéjsich faktoru, které: 1. vzbuzuji, aktivuji, doddvaji energii lidskému jednani a
prozivani; 2. zaméruji toto jednani a prozivani urcitym smérem; 3. Fidi jeho priibeh,
zpusob dosahovani vysledku, 4. ovliviiuji téz zpiisob reagovani jedince na sve jednani

a prozivani, jeho vztahy k ostatnim lidem a ke svétu. “ (Pedagogicky slovnik, 1998, s. 135)



P. Hartl, H. Hartlova (2000) hovoii o motivaci jako o ,,procesu usmérnovani,
udrzovani a energetizace chovani, které vychazi z biologickych zdrojii “, a jez je ,, nejcastéji
chapan jako intrapsychicky proces zvySeni nebo poklesu aktivity, mobilizace sil,

energetizace organismu ““. (Psychologicky slovnik, 2000, s. 328)

Jsou uvadény dva zékladni druhy motivacnich Ciniteld, které celkové usmérnéni na
obecné Urovni zprostiedkuji, a to sice cile — piedstavy, které plni tuto tlohu po strance
obsahového zaméteni, a pocity a emoce — prozitky silového zaméfeni prubéhu motivace.
Cinnost jedince je v kazdém okamziku vyhérovd; z mnoha piileZitosti a podnétl si Elovék
voli jen nékteré, na néz se zaméfuje; motivace pak odpovidd na otdzku, co jedince vede
k ur¢itému chovani, k volbé wurcitych cili ¢i ksilné odezvé na nckteré podnéty,
nebo naopak k jejich opomijeni. (K. Balcar, 1991)

PovaZzuji za nutné zde upozornit, Ze onim vybérem se rozumi proces, ktery probiha
na Urovni védomi, ale mize byt rovnéz ovliviiovan niz§imi funkcemi organismu
(M. Machac¢, H. Machacova, J. Hoskovec, 1988).

Motivace je tedy jakymsi hypotetickym konstruktem, ktery objasiiuje a vysvétluje

-----

Cinitell, které podnécuji, smétuji a udrzuji chovani ¢loveéka.

2.1 Poti'eby a incentivy

Motivace chovani ¢lovéka ma své vnitini a vnéj$i zdroje. Vnitini motivacni
dispozice jedince tvoii piedevSim jeho potieby, vnéjSi motivacni zdroje jsou
popudy - incentivy.

Potieby, které jsou povazovany za dispozicni motivacni Cinitele, jsou jednak
potteby vrozené a dale potieby ziskané bchem Zivota jedince. Projevuji se pocitem
vnitiniho nedostatku nebo ptebytku. Zvlastni skupinu tvoii tzv. potfeby funkéni, které jsou
vzbuzeny pii dlouhé necinnosti nékteré z funkci organismu.

Potteby existuji ve velmi slozitych vzajemnych vztazich a predpoklada se, Ze jsou

hierarchicky uspofadany. Podle teorie amerického psychologa A. H. Maslowa, tvofi

Cvwr

= fyziologické potteby (jidlo, piti, odpocinek atd.);
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= potieba bezpeci, jistoty;

* potieba pfislusnosti a lasky (potfeby druzit se s ostatnimi, byt pfijiman a nékam
patfit);

* potieba uzndni, ticty, sebeucty (dosahnout pocitu vlastni hodnoty);

* kognitivni potfeby (potieby védet, rozumet a zkoumat);

= estetické potfeby (soumérnost, fad, krasa);

= potieba seberealizace (sebenaplnéni, uskute¢néni osobniho potencidlu
prostiednictvim sebevyjadieni, tvofivosti, uziti osobnich dovednosti, estetického

a intelektualniho ocenéni).

A. H. Maslow, 1970 (in Fontana, 1997)

Vyvojovy zaklad tvoti tedy potieby fyziologické, nazyvané téz primarni; ty jsou
vlastni v§em Zivocichlim, nejen ¢lovéku. Jsou vrozené a uplatiiuje se u nich homeostaticky
princip.

Potteby sekunddrni - psychické se utvareji v pribéhu ontogeneze. Jsou
charakteristické pro ¢loveéka a jejich rozvoj je podminén hlavné spolecenskymi faktory.
Vyssi potieby jsou vysledkem uceni, mohou tedy byt malo rozvinuté ¢i zcela chybét. Za
nejvyssi povazuje Maslow potiebu seberealizace, ¢imZ oznacuje lidskou snahu naplnit
svoje schopnosti a zdméry.

Vseobecné plati, ze niZze polozené potieby jsou vyznamnéjsi a jejich alespon
castecné uspokojeni je podminkou pro vznik méné naléhavych a vyvojoveé vysSich potieb.
Toto vSak neni mozné tvrdit zcela bezvyhradné a je dokdzano, Ze uspokojovani vyssich
potieb (estetickych, duchovnich) miize napomoci v krajnich situacich (nouze, nedostatek,
stradani) lidského Zivota, ve kterych je mozZnost uspokojovani nizSich potfeb omezena ¢i

znemoznéna.

Incentivy jako vnéjsi podnéty, jevy a udélosti maji schopnost vzbudit a vétSinou
1 uspokojit potieby ¢lovéka. Incentivy délime na pozitivni a negativni. Pozitivni vyvolavaji
chovani sméfujici k nim (potrava), negativni vyvolavaji chovani smérem od sebe (hrozby).
Negativni incentivy maji schopnost potfebu vzbudit, nikoliv ji uspokojit.

Incentivy nejsou obvykle vazany jen na uspokojeni jedné potieby, Castéji se proto

hovoti o komplexnich incentivach. (V. Hrabal, F. Man, 1. Pavelkova, 1989)
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Je-1i potieba vzbuzena, vznikd motiv — divod, pro ktery ¢lovék zac¢ind jednat
urcitym zpusobem. Motivy se vytvareji ve vzajemné interakci potieb a incentiv a jsou jiz

v tésném vztahu k chovani ¢lovéka. (Z. Helus, V. Hrabal, V. Kuli¢ a J. Mares, 1979)

2.2 Motivacni konflikty

Motivacni procesy jedince byvaji velmi slozité. Miize byt soucasné aktualizovano
n¢kolik potfeb najednou, ptipadné situace muize obsahovat pozitivni a zaroven negativni
hodnotu. V téchto pfipadech hovoiime o motiva¢nich konfliktech.

Ty nemuseji byt pro jedince lehce fesitelné. Je-li tedy ¢lovek postaven do situace,
v niz existuji nezévisle na sobé dvé nebo vice incentivnich hodnot, dochazi k motiva¢nim
konfliktiim; Z. Helus, V. Hrabal, V. Kuli¢ a J. Mares$ (1979) uvadégji ¢tyfi zakladni druhy
téchto konflikti:

1. Konflikt dvou pozitivnich sil (aktualizované potieby nelze soucasné uspokojit);

2. Konflikt dvou negativnich sil (negativni incentivy - situace vyzaduje vykonat
néco nepiijemného, nevykonani by mélo neptijemny dasledek);

3. Konflikt jedné pozitivni a jedné negativni sily (situace ma pro ¢lovéka zaroven
pozitivni 1 negativni incentivni hodnotu);

4. Konflikt n€kolika pozitivnich a nékolika negativnich sil.

Neni-li moZzno aktualizovanou potfebu uspokojit, dochazi k tzv. frustraci — stavu,
kdy je , pusobenim fyzickych nebo psychologickych viastnosti podnétové situaci jedinec
vystaven takovym narokiim, kterym obvyklymi zpiisoby své cinnosti nezvlada a je nucen (ke
svému prospéechu nebo Skodé) uplatnit dalsi, mimorddné zpiisoby vyrovnavani se s nimi.
(K. Balcar, 1991, str. 126)

V organismu se hromadi energie k uspokojeni nyni frustrované potieby a jedinec
reaguje dvéma moznymi typy reakeci:

a) utocné, se zamétenim na likvidaci frustrujicich podminek;

b) tinikem z frustrujici situace.

(F. Hyhlik, M. Nakonec¢ny, 1973)

Nejbéznéjsimi zplsoby, jak lidé obvykle na frustraci ve dvou uvedenych smérech
reaguji, jsou podle V. Hrabala, F. Mana a 1. Pavelkové (1989):

= agresivni reakce;
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* kompenzac¢ni reakce (vyhledani ndhradnich cill);

= regresni reakce (navrat do niz§iho vyvojového stadia);

= bagatelizace (zlehCovani — ,,na cili vlastné nezalezi);

= racionalizace (hledani rozumovych divodu, pro¢ neni mozné potiebu uspokojit,
¢i proc€ je lepsi ji neuspokojit);

= ostatni unikové reakce (unik do nemoci, do fantazie atd.).

Dalsi slozitosti motivacnich procest byva skutecnost, ze vétSinu potfeb nemiizeme
uspokojit hned, musime ¢ekat, stanovovat si cile. Dlouhodobé perspektivni cile se stavaji
silnymi motivac¢nimi €initeli, v fad€ ptipadi silngj$imi nez prave aktualizovana potieba.

To, zda bude né&jaka potieba aktualizovana, je do zna¢né miry podminéno tim, co
vSechno jedinec vi, jaké mé zkuSenosti a jak je zpracovava a interpretuje. Velmi silnou
ulohu ma kognice pfi tzv. realizaci motivace (napf. realizace n&jakého zaméru), kdy se
velmi siln€ prolind s volnimi procesy. Zprostfedkovanost motivace kognitivnimi procesy je
pfi vykonovém chovani Clovéka tak vysokd, ze hovofime o kognitivné motivacnich
procesech. V okamziku, kdy neni mozno potiebu uspokojit bezprostiedné¢ a kdy je
k jejimu uspokojeni nutné urCité chovani, zacinaji hradt vyznamnou roli v motiva¢nim
procesu kognitivni procesy. Ty se projevuji v zamé&fenosti vnimani a mysleni ve sméru

aktualizovanych potieb, ale i naopak. (V. Hrabal, F. Man, 1. Pavelkové, 1989)
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3. Vyvojova specifika zaki I1I. stupné zakladni Skoly

K tad¢ problémi s motivaci (a dluzno dodat, Ze nejen s motivaci) dochazi u zakt na
zakladni Skole s pfechodem na II. stupeil. Jedna se vlastné o 6. — 9. ro¢nik, o déti ve véku
mezi 11 az 16 lety, v obdobi dospivani — pubescence. Toto obdobi byva opravnéné
povazovano za velice ndrocné, a to pro vSechny zlicastnéné ,strany®, tedy jak pro
samotného dospivajiciho, tak pro jeho vychovatele — rodice i ucitele.

Dospivani, jak etymologie tohoto slova napovida, je prechodnou dobou mezi
détstvim a dospélosti, kdy dochdzi o ke komplexni promén€ vSech slozek osobnosti
dospivajiciho. Kromé télesného dospivani spojeného s pohlavnim dozravanim dochazi ke
zméné ve zplusobu mysleni. Dal§im typickym znakem dospivani je snaha dospivajiciho
o osamostatnéni - pubescent se za¢ind osamostatiiovat z vdzanosti na rodice a stale vice se
ztotoziiuje se svymi vrstevniky, ktefi pro néj nabyvaji znacného vyznamu. Ziskava prvni
zkuSenosti s partnerskymi vztahy, proziva prvni lasky.

Dospivani je obdobim vzdoru, touhy, vnitinich nejistot a konfliktd. (J. Vymétal,
2004).

M. Viagnerova (2000, s. 210-211) zdlraziuje, Ze mnohé zmény jsou podminéné
biologicky, ale vyznamné je ovliviluji i psychické a socialni faktory, které jsou ve
vzéjemné interakci: ,, VSechny zmény vedou postupné ke ztraté starych hodnot a potiebé
nové stabilizace za novych podminek. Potrebu jistoty uspokojovala zavislost na rodiné.
Vazba na rodinu vsSak v urcité fazi splni sviij ukol a dospivajici potrebuje zmeénit jeji
charakter. V dané forme by mu v rozvoji spise prekadzela. Pro dosazeni vyssiho vyvojového
stupné je treba zavislost zmensit, ale tim se zdaroven snizuje i pocit jistoty, ktery z ni
vyplhval. Emancipaci v puberté umoznuje a podporuje rozvoj kompetenci, kterymi
dospivajici postupné dokazuje (sobe samému i svym partnerum), Ze uz tak velkou miru
zavislosti nepotiebuje. Potvrzeni kompetenci mu poslouZi i jako obrana proti nejistote. (...)
Jednim z ukolu puberty je dosaZeni nové prijatelné pozice, a tim potvrzeni urcité jistoty.

Télesné zmény v dospivani jsou podminény promeénou hormonélnich funkci; tyto
hormonalni zmény s sebou piindseji vyssi nachylnost k ndladovosti, vétsi labilitu v emocni
oblasti a tendenci reagovat nepfimétené. Citova labilita je typickym znakem dospivani.

Zména emocniho prozivani se rovnéz projevuje veét§i impulsivitou a nedostatkem
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sebeovladani. Vykyvy v emocich se poji s kolisanim aktivacni trovné, kdy intenzivni
aktivitu stfidd apatie a nechut k Cinnosti. Pubescent se stavd oproti piedeslému
vyvojovému obdobi uzavienym a vztahova¢nym. (M. Vagnerova, 2004)

V puberté dochdzi i ke zméné zptisobu mysleni. J. Piaget nazval tuto fazi, ke které
dochézi v pribehu dospivani ve véku 11 (12) let a dale, stadiem formdlnich logickych
operaci. Dospivajici je schopen uvaZovat abstraktné, hypoteticky, o rGznych
alternativach, které dosud nenastaly. Zaroven za¢ina uvazovat systematicky a dovede rizné
mySlenky kombinovat a integrovat. Pro rozvoj uvazovani starSich Skoldki, upfesiiuje M.
Vagnerova (2002), je typické postupné uvoliiovani zdvislosti na konkrétni realité. Tato
mySlenkova nezavislost na konkrétni realit¢ pak umoznuje dospivajicimu chapat rizné
teorie a feSit problémy jinak nez dosud. Hypotetické mysleni vSak vykazuje v dobé
dospivani mnoho nedostatk. Mlady ¢lovek je jesté nezraly a nezkuSeny a neni schopen
ptresnéji diferencovat mezi realné existujicimi a pouze moznymi, rizné pravdépodobnymi
alternativami.

Mysleni se tedy stava flexibilngj$im a komplexnéjSim. M. Viagnerova (2000)
dopliiuje, ze vlivem nového zplsobu uvazovani dochdzi ke zméné vztahu k ¢asové
dimenzi; tato zména ovliviiuje také pubescentovy zakladni psychické potieby:

= potiebu jistoty a bezpeci (ztrata byvalého infantilniho pocitu jistoty — potieba

rozvoje nov¢ identity);

= potiebu seberealizace (rozsifeni z pfitomnosti i na budoucnost);

= potiebu otevi‘ené budoucnosti.

(M. Véagnerova, 2000)

Zména pohledu na svét ssebou piinasi egocentrismus, ktery se projevuje
v posuzovani cehokoliv, vcetné¢ sebe sama. D. Elkind (in Vagnerova, 2000) popisuje
nékolik variant tohoto egocentrismu:

* hyperkriti¢nost;

= sklon polemizovat;

= podléhéani klamu, ze vlastni myslenky, pocity a zkuSenosti jsou vyjimecné;

= vztahovacnost (iluze stalého ,,imaginarniho publika®).

Podle E. H. Eriksona je obdobi dospivani fazi hledani a rozvoje vlastni identity.
Dospivajici hledd novy smysl vlastniho sebepojeti a jeho kontinuity. Usiluje o vlastni
integraci jednotlivych slozek vlastni identity, které se v této dobé méni. Osvojuje si nové

kompetence a ziskava nové role, s nimiz se musi n¢jak vyrovnat a zaujmout k nim né&jaky
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postoj — hodnoti jejich vyznam pro jiné i pro sebe sama. Vytvareni nového pojeti vlastni
identity je procesem, v némz se dospivajici snazi uskutecnit svou predstavu, jaky by chtél
byt. Usiluje o hlubsi sebepoznani a ptekracuje hranici aktudlniho sebepojeti; usiluje totiz
o budouci, hypotetické sebepojeti.

Jak doslova zmitiuje M Végnerova (2000, s. 223): ,, Pubescent je do znacné miry
primo manipulovan ke zmeéné predstavy o sobé samém.(...) Jisté je, Zze proména bude
probihat urcitou dobu a bude zpracovavana jak na kognitivni urovni, tak emociondlné.
V oblasti emocni slozky postoje jde predevsim o akceptaci.

Pubescent odmitd podfizenou roli, resp. odmitd demonstrovanou formalni
nadfazenost autorit rodicl a uciteld. Je k nim kriticky a je ochoten jim pfiznat autoritativni
pozici, jen pokud je ptesvédcen, ze si ji zaslouzi. S autoritou diskutuje a snazi se hledat
jiné moznosti nez ty, které jsou mu nabizeny. Demonstrace odmitini autority je pro
pubescenta typicka. Dospivajici tu ale netto¢i na autoritu, aby ji ,,zlikvidoval®, ale aby se ji
stal sam. Tim, ze dospélym dokéze GispéSn¢ oponovat, dosahuje potfebného pocitu jistoty,
ze se jim dokaze vyrovnat. Ztoho vyplyva, Ze pubescenti oceniuji ucitele, ktery
nezdiraziiuje svou nadfazenost a autoritu. Oceiiuji dobrou néladu, smysl pro humor,
pochopeni pro zidky a ochotu vyslechnout jejich nazor. Je zadouci, aby je ucitel bral
dospivajiciho alespoit do ur¢ité miry jako rovnocennou bytost. Takovy ucitel posiluje
jistotu dospivajiciho, potvrzuje ho v jeho nové identité a prostiednictvim pozitivni zp&tné
vazby kladné ovliviiuje i jeho motivaci ke $kolni praci. (Vagnerova, 2000) Pubescent Ipi na
rigidnim dodrZovani pravidel a ma pro néj velky vyznam spravedlnost — odmita manipulaci
s fadem a se svou osobou jako projev nadfazenosti ucitele a vyZzaduje vEét$i rovnopravnost,
podstata tohoto jednadni spociva v potiebé potvrdit si svou vlastni identitu. (M. Vagnerova,
1996)

Starsi zak rovnéz Gplné€ neakceptuje ndzory a rozhodnuti ucitele, ale uvazuje o nich.
Podle M. Viagnerové (1996) vétSina zakli svoje nazory s ucitelem konfrontuje spiSe
symbolicky (prezentuji své ndzory predevsim ve skupin€ vrstevnikli, kde jim nehrozi
konflikt).

Dtlezitym znakem ucitelova chovani, které by uspokojovalo potiebu jistoty
pubescenttl, je jeho stabilita. Méla by byt dodrZzovana jasnd pravidla, a to i z hlediska
emociondlniho, zejména ve vztahu k jeho ladéni. Néladovy a nervozni ucitel by v détech
vyvoléaval napéti a Cetnost problémil by nartstala. (M. Vagnerova, 1996)

V pribéhu dospivani se ze zcela pochopitelnych diivodti méni i role zaka. Skolni

prospéch mnohdy ztraci svlj vyznam, protoze je chapan jako hodnota dospélych.
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ZkuSenost s ur¢itym hodnocenim vlastniho vykonu, a z toho vyplyvajici pozici ve tfide,
vede ke stabilizaci individudlnich norem, tzv. osobniho standardu. (M. Vagnerova, 2000)

Jak rovnéz upozornuje M. Vagnerova (2000), pubescent ma vétsSinou tendenci piilis
se nenamahat. Ne vzdy mu jde o to, aby se néco naucil, obohatil svoje znalosti
a dovednosti, ale spi§ miva tendenci vyhnout se potizim. Maji tu vyznam normy tfidy,
podle nichz je zbyte¢nd ndmaha ve Skole nesmyslna a socialn€ degradujici. Pubescenti dost
Casto zpochybniuji vyznam mnoha Skolnich znalosti, které povazuji za samoucelné.
Samoucelna aktivita odporuje smyslu jeho hodnoceni situace.

Prezentaci nejasného a nesrozumitelného uciva pubescent naprosto odmita, posiluje
totiz jeho osobni nejistotu. To zvySuje neuspokojeni v oblasti adekvatni orientace
a stimuluje obranné reakce. M. Vagnerova (2000) uvadi, Ze v takovych situacich pubescent
vétSinou reaguje néjakou formou uniku, jako je ignorovani, vytésnéni €i racionalizace.
K uceni nécemu, co je nesrozumitelné a jevi se navic jako nesmyslné, musi mit pubescent
fadny divod. Vnéjsi nuceni akceptuje jen v nezbytné mife a vnitini motivaci nemd, pokud
mu neni ziejmy (vétSinou bezprostiedni) smysl takového jednani. Pokud pubescent
v souvislosti s anticipovanym koncem $kolni dochazky a profesni volbou zvysi Gsili, d¢je
se tak ve vazbé na konkrétni (a osobné akceptovany) cil. Motivace a vztah k uceni byva
rovnéz ovlivnén anticipaci budouci profesni role.

Ptestoze se mysleni pubescentli rozviji, nejsou mnozi schopni zvladnout veskeré
u¢ivo; M. Vagnerova (2002) se domniva, Ze vyuka je na 2. stupni ZS naro¢n&jsi
a v disledku toho se zvySuje pocet zaki, ktefi ji nezvladnou. Jako mozné pficiny nabizi
tyto:

1. Zak nema zaklady uéiva, chybi mu potiebné dovednosti a nové uéivo nechape,
protoze mu chybi ndvaznost (tedy formalni nedostatky - nakupeni neznalosti, které
porusuji ndvaznost, nesrozumitelny vyklad apod.);

2. Zak nema potfebné nadani a strategie uceni, které pouzival difv, jsou jiz
teorie; vSichni dospivajici nemaji predpoklady uvazovat abstraktng);

M. Viagnerova (1996) uvadi jako dal§i moznou pfi€inu:

3. Emo¢ni blokadu vyvolanou negativnim o¢ekavanim.

Ve vztahu ke Skole se u dospivajiciho uplatiiuje i schopnost uvazovat o sobg,
o svych schopnostech, coz je soucdsti metakognice. (M. Vagnerova, 2002) L. E. Shapiro

(2004) ptichazi s mySlenkou, Ze zhruba kolem tfinactého roku vé&ku dit¢ prochazi
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kognitivnim stadiem, kdy jeho chapani usili jakoZto rovnocenného partnera Uspéchu
ustupuje presvédceni, ze nezbytnou podminkou spéSnosti jsou schopnosti. Dostate¢nou
omluvou za neuspéch se pak pro pubescenta stdva nedostatek schopnosti. Jak stale vice
dospivajicich déti ziskava pesimisticky postoj ke svym Sancim na uspéch, $iii se v tomto
stadiu, jak poznamenava L. E. Shapiro (2004), sniZzena Skolni vykonnost jako epidemie.
Usilovné se totiz snaZit a nebyt pfitom UspéSny, jak by si dité¢ predstavovalo, se stava
divodem pro to, aby se nesnazilo vibec. Mnoho dospivajicich se pak vydava cestou

nejmensiho odporu, prochdzi Skolu s minimalnim usilim a spokoji se s prostfednosti.

Zmény v naplni role Zaka posléze ovliviluji i1 socialni vztahy ve tiid¢. StarSi zak jiz
pochopitelné neakceptuje bezvyhradné nazory a rozhodnuti uéitele. Svoje nazory uplatni
ve skupiné vrstevnikl. Pfijima jen to, co mu imponuje a ¢eho si vazi, napf. autentické
projevy, kde neni v rozporu skute¢né chovani a verbalni proklamace zadouci kvality, ¢i
skutecné schopnosti a dovednosti. Pokud jako autoritu akceptuje ucitele, d€je se tak na
zdklad¢ jeho vlastnosti a chovéani, a nikoliv proto, ze je jeho autorita potvrzena
institucionalng. Ucitel (stejn¢ jako ostatni dospéli) tedy ztraci vysadni postaveni, které do
té doby automaticky mél. Smysl role ucitele je z pohledu pubescenta dan pfedevsim jeho
vztahem k vyuce. Dospivajici akceptuji, Ze je ucitel bude nutit k u€eni, a dokonce to
oCekéavaji. Za podstatnou slozku ucitelovy profesni kompetence povazuji schopnost
vysvétlit latku, tj. usnadnit orientaci a snizit nejistotu, ktera by byla ddna nakupenim
nesrozumitelného uciva. (Vagnerova, 1996)

Komunikace pubescenta s dospélym byva komplikovand, zhorSuje se jeji kvalita
1 srozumitelnost, coz pocit'uji oba komunikacni partneti. Jak pfipominé J. Vymeétal (2004),
puberta byvd téz nazyvana obdobim druhého vzdoru; vyznacuje se tvrdohlavosti,
negativismem, odmlouvanim, vzdorovitosti atd., tedy projevy snahy po osamostatnéni
dospivajiciho a obranou proti pocitim ménécennosti ve vztahu k dospélym. Tento pocit
ménécennosti byva vyrovnavan Casto prehnanou snahou jednat jako dospély.

Déti v puberté rovnéz mivaji tendenci uzaviit se do sebe, coz svéd¢i o jejich
potiebé rozvijet vlastni intimitu, najit svou identitu, coz je tézky ukol. Jak v této
dospivajicim pfili§ nepomaha, aby se nasli.

Ve fazi puberty rovnéz nabyva na dilezitosti fantazijni pfedstava sebe sama,
urcity ideal, ktery si pubescent postupné vytvaii a také jej ¢asto méni. Diferenciace mezi

idedlem a skutecnosti je stimulem k aktivité, kterd by vedla k uskutecnéni tohoto ideélu,
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resp. alesponi k jeho ptiblizeni. Timto zplisobem se rozviji nové sebepojeti, které uz neni
vazané jen na prislusnost ke skupiné. Ideal, kterého si pubescent pieje dosdhnout, obsahuje
1 vykonové charakteristiky. Dospivajici si potfebuje potvrdit svoje kompetence. Vzhledem
k celkové proméné hodnot ztraci nékdy docasné na vyznamu vykon ve Skole, ktery je
hodnotou skupiny dospélych, a to zejména tehdy, jestlize byl jedinec mén¢ Uspésny, ale
zato vice revoltujici a negativisticky. (M. Véagnerova, 2000)

Povinnosti pubescenta se rozsifuji, jeho prava vSak vétSinou ne, coz dospivajici
vnimé negativné. Pubescent chape jako tuspéch jakékoli omezeni podiizenosti a détské
role.

Neformalnimi autoritami se pro dospivajiciho stavaji vrstevnici. Tlak na dodrZzovani
norem stanovenych vrstevniky byva velky a jejich ptekroceni je trestdno. M. Vagnerova
(2000) nabizi mysSlenku, ze nejhorSi variantou je vylouceni ze skupiny a izolace.
Pubescenti akceptuji pravidla vrstevnické skupiny a chovaji se podle nich, ve skupiné
napodobuji jeden druhého. Dullezity je fakt, Ze si vrstevnickou skupinu vybral dospivajici
sdm; domnivad se, Ze mu pomaha zbavit se détské role, coz je vlastné pravda. V této
vyvojové fazi se dospivajici stdva na vrstevnicich zévislejS$im nez diive. Normativni
pusobeni vrstevnické skupiny se projevuje i ve formé stanovovani urcitych socialnich
standardt, které mu slouzi jako potvrzeni zadouci Urovné vyspélosti. Jejich dosazeni
posiluje prestiz jedince ve skupiné. Ve Skole je zdrojem jistoty a bezpeci tedy nikoliv jiz
ucitel, ale zcela jednoznacné tiida. Pubescent potiebuje ziskat jistotu, Ze je tfidou
akceptovan, ale zaroven chce dosdhnout v hierarchii této skupiny uspokojivé postaveni.
Pozice ve tfid€ se rovnéZz stdva vyznamnou soucasti osobni identity. Jedinec, kterému se
podaftilo uspét, bude mit vice sebejistoty a pravdépodobné i lepsi socidlni kompetence.
Kompetenci, kterou pubescenti nejvice ocefuji, je inteligence a na ni zavisla vzdélanost.
(M. Vagnerova, 2000)

Sebediivéru dospivajiciho tedy ovliviiuji ostatni lidé, pfedevsim vrstevnici, jejichz
nazor se pro ngj stava velmi dilezitym kritériem sebehodnoceni. V tomto sebehodnoceni
dochazi v puberté k vykyvim; pubescent je precitlivély na jakékoliv reakce ostatnich, které
se mu zdaji byt urazlivé a neptatelské. M. Vagnerova (1996) zdiraziiuje, ze velmi labilni
a zranitelna je sebetcta dospivajiciho. Tato sebeucta ma dvé slozky:

1. Aktudlni pocity;

2. Bazalni sebeuctu vytvafenou v prubc¢hu celého dosavadniho Zivota.

(podle D. Sedlackové, 2009, s. 30)
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V pubert¢ osciluje predevsim sebeucta aktualni. Ta zavisi na tom, jak se ptecitlivély
dospivajici citi, jak ho ovlivnily ndhodné udélosti, kterym ve své generalizované nejistoté
dosud nedovede odolévat. ,, Sebeiictu ovliviiuji pubescentovy pochybnosti o sobé samém,
které vedou k presvédceni, zZe jej neberou vazné ani ostatni.“ (D. Sedlackova, 2009, s. 30)
Mlady cloveék snadno upadd do deprese, kdyz zazije dil¢i netspéch; tento jej dokdze

natolik ,,srazit“, ze se jiz dale nechce radsi o nic ani pokusit.
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4. Motivace ve Skole

Motivace kuceni ve vychovné vzdéldvacim procesu slouzi jako prostiedek
zvySovani efektivity ucebni ¢innosti zakd, ale zaroven je i cilem vychovné vzdélavaciho
ptispivani skoly k rozvoji motivaéni sféry zaka. (V. Hrabal, F. Man, 1. Pavelkova, 1989)

V. Hrabal (1988) konstatuje, Ze motivovani 74kl je jedna ze zdkladnich otazek
ucditele. Jak dokaze ucitel své Zaky aktivovat, je v piimém vztahu k efektivité jeho
pusobeni. Motivovat zdky neznamend jen zajimavé pfiblizit u¢ivo. Motivace prolina celou
vyucovaci hodinou a ucitel ji ovliviiuje nejen vybeérem uciva, ale i zplisobem, kterym ho
predklada, organizaci vyucovani, interakci se zdky ve vyucCovani a rovnéz jejich
hodnocenim.

V. Hrabal a I. Pavelkova (2010) podotykaji, Ze neexistuje pouze jedind spravna
koncepce vyuky. Kazdy pedagog mé fadu individudlnich dispozic a potencionalit, které
v pribéhu let specifikuje a rozviji, vyuzivd svych metod a ma vlastni pfedstavu pojeti
dobré vyuky svého predmétu. Ve vyucovani mize pracovat mnoha zpisoby, musi vSak
veédét, co déla a proc to déla.

Piedevsim je pro ucitele dulezité v&dét, ze chovani zZaka miiZze vychazet z potieb
1z vnéjSiho popudu, protoze pracuje s zaky s rizn€ rozvinutymi potfebami Pro optimalni
motivovani zakl je zddouci znat jejich dominujici potieby. Pokud ucitel znd motivaéni
zaméreni svych zaki (at’ uz na zaklad€ pouziti zdjmovych dotazniki, ¢i, a to predevsim,
na zaklad¢ vlastniho pozorovani zakii ve tfid€), muze tohoto pfiméfené¢ motivovat ve
vyucovani, a zarovenl pusobit na rozvoj nebo zménu jeho motivacni sféry. (V. Hrabal,
F. Man, 1. Pavelkova, 1989)

Témata a ukoly pro Zaky je tieba vybirat s ohledem na zajmy jednotlivych zaki, na
intenzitu jejich osobni reakce a na uroven socidlnich potieb; obtiznost a zplsoby
hodnoceni zadanych ukoli je pak nutno stanovovat s ohledem na urovenn vykonovych

potteb zaku. (Hrabal, Pavelkova 2010)
Ucitel vSak musi rovné€Z vénovat zvlaStni pozornost i t€ém motivacnim

Cinitelim, které negativné ovliviiuji $kolni vykon. Mezi diivody motivaénich problémi ve

Skole miizeme zatadit nedostate¢né rozvinuté potieby zaki (slabé vykonové a pozndvaci
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potieby), kdy se ucitel u Zadki nema o co opfit a jeho snaha o aktualizaci zdkovskych

potieb mé jen minimalni efekt, a daile nadmérna motivace, kdy je Zak tzv. pfemotivovan.
Zdrojem potizi s motivaci mohou byt i vnitini motivaéni konflikty, které Zaci

prozivaji. Velmi téZce je pro zéka feSitelna ptedevSim situace, kdy je vystaven konfliktu

dvou negativnich sil.

4. 1 Frustrace Zakovskych potieb

Zdrojem obtizi s motivaci ve Skole mize byt dale frustrace Zdkovskych potieb.
V. Hrabal a 1. Pavelkova (2010) uvadéji, ze ve Skole miize nastat frustrace vSech potieb Zaka
— zakladnich (jidlo, piti, spanek), potieb fyzického ¢i psychického bezpeci (ironické
poznamky ucitele na adresu zdka, jeho odmitavy postoj, napadani zdka spoluzéky), potieb
vykonovych (neadekvatni pozadavky), potfeb poznavacich (monotdénni prednédska), potieb
pozitivnich vztahl (Zak je odmitan spoluzéky ¢i ucitelem) a potieb vlivu (ndzory zdka jsou
ignorovany). Dlouhodoba a opakujici se frustrace potieb, pokud je ucitel svym pedagogickym
pusobenim nedokéze odstranit, zpisobuje, Ze se zak ve $kole neciti dobfe, nerad ji navstévuje,

pracuje neefektivné, ptipadné se nechce ucit viibec.

Za nasledky frustrace potieb ve Skolnim prostiedi byvaji povazovany nuda
a strach. Oba tyto fenomény jsou chapany jako negativni projevy snizujici zédkovskou
motivaci. ZvIlasté prozitek nudy je s vyu€ovanim spojovéan velmi Casto a zaroven se uvadi,
ze nuda u zakl narlsta. Vedle kritiky, ze dnesni Skola je o v&cech neuzitecnych, byva
Skole, jak ptipomina 1. Pavelkova (2010), vy¢itano, ze neumi zdky zaujmout a ze je tedy
pochopitelné, Ze se zaci ve Skole nudi. Zodpovédnost za zdkovskou nudu byva pfipisovana
uciteli, méné se jiz ptipousti, ze zadkovskéd nuda je jednim z nejsilnéjSich zdroji frustrace
ucitele. 1. Pavelkova (2010) ptichazi s myslenkou, ze kazdy, kdo uci, nudu nékdy u zaka
zazil a bude znat pocity ubyvani sil, vyCerpanosti, marnosti, ale i pocity urcité
nespokojenosti se sebou samym ¢i vzteku na své posluchacstvo.

Nuda, jakoZto duSevni stav podminény monoténnosti podnétli, projevujici se
omrzelosti, pocity zbytecnosti, nezajimavosti, nespokojenosti, vynucenou pasivitou,
ztracenym casem, oslabenim pozornosti, pocity Unavy a depresivnimi naladami (P. Hartl,
H. Hartlova, 2000) je negativnim emocionalnim prozitkem, ktery ve Skole podle odborné
literatury (V. Hrabal, F. Man, 1. Pavelkova, 1989; V. Hrabal, 1. Pavelkova 2000) zazivaji

jak Zaci vyborni, tak ti se slabym prospéchem.
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Z4ci mohou reagovat na nudu ve $kole riiznymi zpiisoby — stazenim se do sebe
(snénim, fantazijni aktivitou), rozptylenou aktivitou (Emardni z nudy), zabyvanim se
jinymi, zajimavéj$imi vécmi (hra lodé¢, piskvorky, posilani psanicek, hry s mobily) ¢i
agresivnim chovanim. V. Hrabal a 1. Pavelkova (2010) uvadéji, Ze takové chovani ma za
nasledek snizené Usili zakh, to vede knizkym vykonim a piipadné nelspéSnosti
v predmétu: ,, Tim vSak bludny kruh nekonci, protoze nuda ma i svou ,,interakcni dimenzi“.
Ucitel, jenz uci nudne, monotonné, se pravdepodobné setkava s nudicimi se Zaky, kteri mu
neposkytuji dostatecnou zpétnou vazbu, coz miize zpeviiovat jeho nezdjem o vyucovaci
predmét a o samo vyucovani. Nuda se pak prendasi z ucitele na zaky, z zaku na ucitele,
z zdka na zdka, z hodiny na hodinu. “ (V. Hrabal, 1. Pavelkova, 2010, s. 168)

Zdrojem nudy ve Skole se tedy mize stat ucitel (obsahovad nezajimavost vykladu,
monotonnost verbalniho projevu), pouziti stereotypni, mélo aktivizujici organizacni formy
a vyucovaci metody, dale neptimétené, ¢i ze zakova pohledu neuzite¢né ucivo. Doba a sila
nudy avSak zavisla nejen na situaci, ale 1 na ¢lovéku (zdkovi), protoze nema-li jedinec
obsahy, které by ho zajimaly, jen velmi téZzko nachéazi subjektivni smysl ¢imkoli se
zabyvat. (V. Hrabal, 1. Pavelkova, 2010)

Nartst pocitu nudy na naSich Skoldch mize rovnéZz, podle mého nazoru, souviset
s neschopnosti dnesnich déti udrzet delsi dobu pozornost, sousttedit se. Jako hlavni viniky
tohoto stavu mizeme, podle mého ndzoru, oznacit televizni a pocitacové programy a hry,
u kterych dnesni déti tak rady a Casto vysedavaji a které jsou zalozené na rychlém stfidani
obrazk, jednotlivych akci, d&je.

Zustava vsak faktem, Ze ani ten nejsoustiedéncjsi zdk se nedokaze stoprocentné
soustfedit na vyklad déle nez nckolik minut. A pfitom pravé vyklad byvd ve Skole
pouzivan velice Casto. Souhlasim s G. Pettym (1996, s. 116), ktery s trochou nadsazky
tika: ,, Prednaska je cinnost, pri niz informace prechdzeji z pozndamek kantora do poznamek
Zdka, aniz by prosly mozkem jednoho ¢i druhého. “

Je pravda, Ze i vyklad umi skutecné dobry ucitel skvéle podat. Vyuziva feci téla,
nikdy nesedi za katedrou, pokud zrovna nepouziva tabuli, stoji t€sn¢ u zakl. Pohybuje se
po tiid¢, sleduje zrakem cely prostor, kontaktuje Zaky o¢ima, gestikuluje, méni vyraz tvare,
Casto zna¢né¢ méni vysku 1 silu hlasu, aby dodal svym sloviim diraz. (G. Petty, 1996)
Domnivam se, ze béhem vyuky napi. ciziho jazyka se vyucujici nemusi k vykladu

uchylovat téméf viibec.
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Podle V. Hrabala, F. Mana, 1. Pavelkové (1989) je strach ve Skole motivacnim
Cinitelem, ktery v mirné intenzit¢ mize vykon zaki zvySovat. Pokud vSak zesili, vykon
naopak zeslabuje.

Strach byva definovan jako ,,signdlni* emoce vdzand na urcity predmét, jev nebo
situaci, ktera je pocitovana jako jedince ohroZujici. Nastava pii frustraci potieb bezpeci,
ale 1 jinych potieb. Pficinou strachu ve Skole mize byt ucitel, u¢ivo, zkouSeni ¢i spoluzaci.
(V. Hrabal., 1. Pavelkova, 2010)

J. Vymétal (2004) uvadi, Ze izkosti a strachem byva nejvice postiZena kreativita,
tj. vytvafeni novych hodnot, nalézani novych, doposud neznamych vztahi apod. Strach
a uzkost ohlupuji, protoze zuzuji védomi a tim i mnozstvi postichnutelnych souvislosti
a moznosti; jsou tedy brzdou. Nadmérna uzkost a strach mtize zdka ve Skole vniting tisnit,

svazovat a znemoziiovat podat vykon, jakého je schopen.

4. 2 Vnéjsi a vnitini motivace k uceni

RozliSujeme tzv. vnitini a vnéj$i motivaci k uceni a je dulezité, aby ucitel o této
diverzifikaci védél.

Jestlize se zak uci pod vlivem vnéjSich motivacnich ¢initeld, tj. o¢ekava odménu
v podobé¢ dobré zndmky, pochvaly, slibené rodicovské odmény za dobré vysledky ve skole
¢i se naopak chce vyhnout trestu v ptipadé netispéchu atd.), a nikoliv z vlastniho zajmu,
potom mluvime o vnéj$i motivaci. Chovani takto motivované je prostfedkem k uspokojeni
jinych, na ucebni Cinnosti pivodné nezavislych potfeb - jednad se vlastné o chovani
instrumentalni.

O metivaci vnitini uvazujeme, pokud se zék uci z vlastniho zajmu, uceni ho t&si,

bavi, zajima, a nikoliv proto, Ze o¢ekava vnéjsi podnét.

Znaky vnitini a vnéjsi motivace uvadéji I. LokSova, F. LokSa (1999) tyto:
Vnitini motivacni orientace:

= uceni motivované zdjmem a zvédavosti;

= snaha pracovat pro svoje vlastni uspokojeni;

= preference novych a flexibilnich ¢innosti;

= snaha pracovat samostatné a nezavisle;

= preferovani vnitinich kritérii uspéchu a netispéchu v praci.
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Vnéjsi motivacni orientace:
= uceni motivované snahou ziskat dobré znamky;
= snaha pracovat pro uspokojeni ucitele nebo rodice;
= upfednostiiovani lehkych a jednoduchych ¢innosti;
= zavislost na pomoci ucitele;
= orientace na vn&j$i kritéria posouzeni vysledki.

(I. Loksova, F. Loksa, 1999, s. 17)

VnéjSi motivace krom¢ charakteristiky z hlediska c¢asového (kratkodobé —
pochvala, dlouhodobé — vysnéné zaméstnani) muizeme rozliSit podle miry, s jakou se
pfiblizuji vnitini motivaci. Tyto typy se odliSuji stupném zvnitinéni pavodni vnéjsi
regulace (I. Pavelkova, 2002; 1. LokSova, F. Loksa, 1999) :

Externi regulace je motivace, kterd je motivovana pouze vnéjSimi Ciniteli, napf.
odmeénou, nebo hrozbou trestu.

Introjektovand regulace (regulace pasivné prevzatad); zékladem je zvenku prevzata,
ale vnitiné neakceptovand regulace chovani, zak pfijima urcitd pravidla, ale vnitiné je
neakceptuje.

Identifikovand regulace, kdy se jedinec =ztotoziluje s pravidly, zacind se
identifikovat s hodnotami pozadovaného chovani, identifikace umoznuje Zakovi pochopit
smysl vykonédvani uc¢ebni ¢innosti.

Integrovand regulace; vyvojové nejvyssi forma wvnéjs$i regulace, je jiz plné
integrovana do osobnosti Zéka, pfislusny vnéjsi motivacni Cinitel je asimilovan s ostatnimi
zajmy, hodnotami a potfebami jedince. Tento typ umoziuje autodeterminaci (¢innosti jsou
délany z vlastniho popudu, motiva¢nim zdrojem vSak neni zdjem o ¢innost samotnou.

Vnitini i vné€jSi motivace se dostavaji do slozitych vzajemnych vztahl a vngjsi
motivace nékdy vhodné dopliuje a rozsifuje motivacni radius jedince. (I. Pavelkova, 2002)
Integrovand vnéjs$i motivace miize dobfe dopliiovat vnitini motivaci zvlasté pro narocné
dlouhodobé cile, které nespadaji do oblasti zajmu.

V nékterych piipadech vSak, kdyz existuje silnd vnitini motivace k uceni - zajem
o predmét, Zzak si klade vysoké cile, - mliize dodana motivace vnéj$i mit negativni dosah
a naopak vysledny efekt zhorsit — hovotime pak o tzv. pFfemotivovanosti. Dalsi motivace
muze pusobit destruktivné a vést zédka k selhani. F. Man a 1. Pavelkova (2010) uvadéji, ze

optimalni motivace, pfi niZ je vykon nejvyssi, miva stfedni hodnotu.
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I. Pavelkova (2002) upozoriiuje, Ze Zaci, u nichz prevlada vnitini motivace k uceni,
maji veétsi schopnost pojmového uceni, lepsi schopnost zapamatovani, vykazuji vyssi
kvalitu porozuméni a pochopeni souvislosti, do Skoly chodi rad¢ji a na vyuku se ptipravuji
peclivéji a rovnéz pak vykazuji vétsi Skolni GspéSnost nez Zaci, u nichZ prevlada vnéjsi
motivace k u€eni. Vnitfni motivace byva rovnéz pomérné stala a napomahd kontinualni
motivaci k uéeni i po skondeni povinné 3kolni dochazky. Zéaci s rozvinutou vniténi
motivaci podle vyzkum voli vét§inou i narocnéjsi vzdélavaci drahu.

Na rozdil od prvnich ro¢nikii mladSiho Skolniho véku, kdy pirevlada wvngjsi
motivace, navozovani aktivit zvnéjsku (nejvétsi motivacni uc¢inek na uceni maji vngjsi
motivy, predevSim pochvala a trest), mize ucitel vyuzivat vlastni aktivity zakl
v pozdg&j$im véku astéji. Zak s postupujicim vékem (s pfechodem na druhy stupeti ZS)
zacina klast jisté naroky sdm na sebe, prosazuje sviij zajem a svou vlastni vili, formuje se
u néj systém vnitini ucebni motivace. Tento pfechod od vnéjsi motivace k vnitini probiha
v procesu interiorizace vngjSich pozadavkl, v ndvaznosti na svoje poznatky, zrucnosti.

(I. LokSova, F. Loksa, 1999)

U star§ich zakd na druhém stupni ZS jiz pfestava mit plisobeni odmén a tresti
takovou vahu, jako tomu bylo na stupni prvém. Domnivam se, ze se tak déje z n€kolika
divodi:

1. Skolni prospéch je vlastné hodnotou dospélych, vii¢i nimz se pubescent

vymezuje.

2. Na druhém stupni si jiz na své viceméné standardni vysledky prace ve Skole

v podobé dobrych, Spatnych ¢i primérnych znamek (odmén, pochval atd.) natolik

zvykl, Ze viic¢i nim jiZz mohl otupét, prestaly mit pro n¢j motivaéni charakter.
Nastupovat by tedy méla u Zzdkd na druhém stupni zékladni Skoly v idedlnim piipadé
kontinualné¢ motivace vnitini. Dé&je se tak predevSim tam, kde se zdkovi dafi najit
subjektivni smysl urcitého pfedmétu. V hledani tohoto subjektivniho smyslu zabyvat se
ur¢itym predmétem (hraji tu roli pochopitelné i osobnostni charakteristiky zéka) je velmi
napomocen ucitel, a to predev§im ten, ktery dokéze ucinit u€ivo zajimavym a hlavné
dokaze pomoci vérohodnych dikazii presvedCit dospivajiciho o pottebé predmétu v zivote.

M. Viagnerova (2000) pfipomina, Ze s pubertdlni emancipaci dochazi k posunu
chovani dospivajiciho od vné&j§i manipulace k interiorizované autoregulaci. J. Cap (1980,

s. 166) prichazi s myslenkou, Ze: ,, V pritbéhu uceni — zvidsté v prithéhu aktivnich ucebnich
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¢innosti, v priznivych osobnich vztazich, v dobré emocni atmosfére a pri uZiti vhodnych
metod vyucovani — a v souvislosti s celkovym vyvojem osobnosti miize se menit struktura
motivace k uceni: zZak ma naddle zdajem o tyz predmet, ale v tomto zdjmu pusobi silnéji jiné
dilci motivy nez drive, napr. ustupuje vyznam odmeén a dilcich pochval, zato sili piisobeni
specifické zvidavosti i potreby cinnosti a dlouhodobych Zivotnich cilu. Tak také miize dojit
k preméné pocatecni prevazné vnéjsi motivace v motivaci prevaznée vnitrni.

Rovnéz V. Hrabal a 1. Pavelkova (2010) poukazuji na uzkou propojenost vnitini
a vn&j$i motivace ve Skole. Hlavnim zdrojem pro uplatnéni vnitini motivace je ,,ukol*;
hlavné jeho obsahové charakteristiky a €innosti, které vyZaduje. Pro vnitini motivaci jsou
dilezité podminky, v nichZ je zadavan, a to pfedevSim vyufovaci metody a organizacni
formy. Jak dale upozorniuje V. Hrabal, 1. Pavelkova (2010), se vSemi témito oblastmi vSak
pracuje zarovenl i motivace vnéjsi. Naopak hlavni oblasti vnéj$i zdkovy motivace jsou
vysledky a ndsledky a dale socidlni klima ve Skole; charakter prace stémito oblastmi

podporuje, nebo naopak tlumi vnitini motivaci.

4. 3 Interakce mezi ucitelem a Zakem a jeji vliv na motivaci

Ucitel hraje ve vyucovani klicovou roli; motivuje své Zaky ve vyucovani védome
(snazi navodit béhem hodiny vhodné podminky), ale i vice méné¢ nevédomé tim, jak se
zaky komunikuje. Hovofime o Grovni interakce mezi ucitelem a Zakem. Chovani ucitele
totiz neni zdaleka zanedbatelny faktor pfi utvareni vztahu déti k uceni. Osobnost ucitele
miZeme sméle zafadit mezi motivacéni Cinitele, a to jak kladné, tak i zdporné. Vedle
socialni motivace, kterou ucitel navozuje svou osobou, chovanim, mimikou apod., je prave
interakce mezi ucitelem a zdkem zdrojem kognitivnich motivacnich procest spocivajicich
ve vzajemném ocekavani a interpretaci vzajemného chovani. Disledkem toho miize byt
systematicky vyskyt ur¢itého motivovaného chovani, vykont zdka apod. (B. Weiner, 1980
in V. Hrabal, F. Man, 1. Pavelkova, 1989)

J. Pelikédn (1995) se domniva, Ze specifikem pedagogické interakce je to, ze jde
o interakci subjektl, které se liSi v procesu svoji roli. Ucitel je formalné nadfazenym
partnerem interakce - jeho cilem je ovliviiovat a ménit psychickou strukturu
vychovavaného. Jeho nadfazené postaveni a pocit dominance miize vést az k podcenéni
empatie a k Cist¢ autoritdfskému jednani, coz samoziejmé neni zaddouci. Takova vychova
muze pak vést dit¢ k naprosté zavislosti na rozhodnuti jinych; J. Pelikan (1995) mluvi

0 ,naucené bezmocnosti“ — mneschopnosti samostatného jednani. Déle J. Pelikén
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zdiraznuje, Ze pro interakci je dillezitd konfrontace ocekavani s vlastnim pribéhem
a efekty interakce. Kazdy ucastnik interakce vkladd do kontaktu svoji osobni zkuSenost
a dale predstavu o tom, v ¢em by interakce méla splnit jeho ocekavani v napliovéani jeho
potieb:

(...) v pedagogické interakci nejde jen o saturaci potreb Zdku, k cemuz ma napomoci
interakce s pedagogem, ale i o saturaci potreb pedagogii v téze interakci (...). Pravé na
onom napéti mezi potrebami deti a jejich pedagogii zavisi interesovanost obou stran
v interakci a jejich otevienost ve vzdjemném vztahu. Pravé toto vyrovnavani hladin potieb
obou partneru je zakladem pro motivacni pole pedagogické interakce. Pokud je v interakci
zainteresovan jen jeden z partneri, zatimco druhy je ke vztahu laxni, nebo je dokonce
uzavien jen v ramci své zainteresovanosti, aniz bere ohled na druhého ucastnika akce,
dochazi k deformaci celého procesu a tedy i k jeho vyznéni. (J. Pelikan, 1995, s. 87)

K vzdjemnému plisobeni mezi ucitelem a zaky dochdzi neustéle. Toto piisobeni je
,, néjak vnimano, interpretovano, hodnoceno a je doprovazeno urcitymi ocekavanimi na
jedné i druhé strane. Cely tento Fetéz ma své zdkonitosti a silné se promita do motivace,
chovani a vykonu zdki. “ (1. Pavelkova, 2002, s. 45-46).

Piimy vztah k motivaci ve Skole v oblasti interakce mezi ucitelem a zdkem ma

v prvé fad€ percepce zaka ucitelem a dale ucitelovo ocekavani a proces jeho napliovani.

4. 3.1 Percepce Zaka ucitelem

Vniméni jednoho ¢loveéka druhym, coz plati i pro socidlni percepci, neni presnou
kopii skutecnosti, je omezeno a podléha mnoha zkreslenim. Dochazi ke zjednoduSovani,
zobeciiovanim, zkreslenim, domyS$lenim, interpretaci, vynechavani casti reality atd.

J. Reza¢ (1998) pojmenovava zakladni zakonitosti procesu percepce jako:

= zadkon selekce (nevnimame vSe, pouze néco);

= zakon interference (uplatnéni minulé zkusenosti);

= efekt primarnosti (vyznamnost prvotnich informaci;
* podvédoma hodnotici hlediska;

= vliv osobnosti (proces percepce je subjektivni d¢j).

Pti vytvafeni percepcné postojové orientaci ucitele se uplatiuje predevsim komplex
navzdjem se prolinajicich mechanismt, které byly ve Skole opakované pozorovany a

potvrzeny; Z. Helus (2001) uvadi Ctyfi:
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1. prvni dojem - prvni dojem, ktery udéla zak na ucitele, vyrazné ovliviiuje 1 dalsi
ucitelovy postoje k zakovi, pfestoze se zdk béhem let vyrazné méni);

2. tzv. halo efekt - , podlehnuti sklonu orientovat se ve svém jednani se Zdikem
podle urcité jeho viastnosti (projevu, vykonu), ktera vystoupila natolik do popredi, Ze
uciteli nedovoluje brat v uvahu zdakovy vlastnosti dalsi, celou jeho osobnost... " (Z. Helus,
2001, s. 178);

3. pisobeni kontrastu — precenovani lepSich zakl, podcenovani slabsich;

4. favoritismus - preferencni postoje uciteld k zaktim (zesilena zamétenost ucitele
na ur€ité¢ zaky). Toto zaméfeni mizZe mit podobu nadhodnocovani (pfecenovani pozitiv a
ptehlizeni nedostatkll), i podobu podhodnocovani. Vyzkumy délané v této oblasti
(J. Pelikén a Z. Helus, 1984) ukazuji, ze ucitelé se tidi ve vztahu ke svym zakiim hlavné
takovymi Zdkovskymi vlastnostmi a projevy, jako je odhadovand inteligence zaka, slusné
vystupovani zéka, vzhled, dominantnim ukazatelem, ktery miize ovlivnit dojem ucitele, je

pak zvlasté pile Zéka, Iépe fe¢eno demonstrovana pile.

Pti percepci zaka ucitelem tedy mlze dochazet k nepfesnostem a chybam. Nutno
fici, Ze tyto chyby mohou mit pro vzéjemnou dalsi interakci mezi ucitelem a Zdkem téméef
fatalni disledky. Ucitel by se proto mél velmi snazit vyvarovat ptipadnych chyb v socialni
percepci svych zaku, i kdyZ je to pochopitelné¢ ukol nadlidsky. Situaci méa velmi ztizenu,
ato predevsim tehdy, kdyz pracuje se zaky z n€kolika riznych tfid, k dispozici mé jen
jakeési vynatky z chovéani jednotlivych Zzaktl, z nichZ pfi vytvafeni svého minéni o zacich
nutné musi zobectiovat. Dilezité vSak je, aby si byl pedagog téchto zvlaStnosti
a zékonitosti socidlni percepce neustale védom. V tom jakym zplsobem ucitel zéka vnima
a jaké charakteristiky mu pfipisuje, hraje zcela zakonité roli uciteliv vék, zkuSenosti,
pohlavi, vzdélani.

Na ucitelovu percepci ma vliv jeho pojeti osobnosti Zaka, soucasti tohoto pojeti je
pojeti uspéSného zaka. Kazdy ucitel ma vlastni pfedstavu, jak by mél vypadat uspéSny
zak, a zde je naprosto nutné si uvédomit, ze ,, prredstava o skutecnosti, na kterou chceme
puisobit (respektive jeji pojeti), je duleZitym vnitinim regulatorem tohoto pusobeni.
Predstavou, pojetim ovliviiujeme cile, které si klademe, metody a prostredky, kterych
pouzijeme, vysledky, které ocekdavame. A cely tento komplex cinitelii aktualizovany pojetim
a vstupujici do strategie pusobeni nemiize zuistat bez vlivu na to, jak bude vlastni piisobeni

redlné probihat, jaky bude mit vysledny dopad, jak bude ucinné. “ (Helus, 1982, s. 7-8)
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Ukazuje se, ze v mnoha ptipadech to, Ze ucitel od zédka ocekava lepsi nebo horsi
vykon, ma vztah ke skute¢nym vykontim Zéka bez ohledu na vysi jeho schopnosti. Ucitel
tato sva ocekavani, ze zak bude uspeésny nebo nelspésny, sdéluje prostrednictvim svého
chovani, které¢ si zak interpretuje ve sviij prospéch nebo neprospéch, zak je tak motivovan
nebo naopak motivace k uc¢eni zbavovan.

Dale si ucitel z riznych zdroji vytvari ocekdvani urcitych vykoni u kazdého zéka,
tato oc¢ekavani diferencuji ucitelovo chovani k riznym zakim. Ucitelovo chovani je Zaky
interpretovano a na zaklad¢ této interpretace si zak vytvari vlastni pfedstavu o tom, jaky
ma ucitel o ném obraz jako o zdkovi (jaké mu pfisuzuje vykonové charakteristiky), jakou
uroven vykonu od n¢ho o¢ekava — to ovliviiuje Zakovo sebepojeti, vykonovou motivaci a
aspiracni troven. Je-li ucitelovo chovani stalé¢ (konzistentni) v Case, a jestlize se mu zak
nesnazi ,,odolavat®, pak se pro n¢ho ucitelovo chovani stdvd vyznamnym motivaénim
Cinitelem (pozitivné nebo negativné) ovliviiujicim vykony.

Jakym zpiisobem si uitel utvati konkrétni obraz o ditéti jako o zakovi a jak souvisi
tento uciteliv obraz se sebeobrazem ditéte jako zdka ukazuje schéma interakce ucitel —

Zak pod zornym uhlem motivace Zakova chovani (ptevzato z V. Hrabal, F. Man,

I. Pavelkova, 1989, s. 123):
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Obr. 1:
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Ze schématu na obr. 1 je zfejmé, Ze obraz ucitele o ditéti hraje velkou roli 1 pfi
konstituovani sebeobrazu ditéte jako Zdka a ma pak vliv i na jeho vykon ve Skole. U¢itel
interpretuje zakovo chovani a vykon na zakladg& ur¢ité predstavy o zékovi. Zakovi predava
priabézné verbalnim 1 neverbalnim zplsobem informace o tom, za jak ukdznéného,
vykonného atd. ho povazuje a jakych vlastnosti si na zdkovi vS§ima. Ucitelova emotivni
reakce se odrazi v jeho chovani k zakovi, a to se u zaka bud’ odrazi v pfijeti ucitelovy
interpretace a nasledného sebehodnoceni (a ptip. i ve zméné sebeobrazu), nebo v odmitnuti
ucitelova pohledu a v negativnim postoji k jeho osobé. Vysledek této ¢innosti zdka mé opét
vliv na obraz o Zdkovi, ktery zlstava bud’ nadile stejny, nebo se méni. (V. Hrabal,

I. Pavelkova, 2010).
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Cely tento fetézec vzajemnych interakci, naplnénych hodnocenim, proZivanim a
ofekavanim ma své zakonitosti, svllj pfimy odraz jak v dlouhodobém utvéfeni motivace

chovani a vykont zak, tak i v bezprostfednim motiva¢nim plisobeni ucitele na zéky.

4. 3. 2 Ocekavani ucitele a proces jeho napliiovani

Minéni ucitele o zdkovi, interpretace jeho chovani a vykonl ve vztahu k motivaci
zéka je velice zajimavym tématem pedagogické psychologie.

Percepce ovlivnénd ocfekavanim miva zdvazné pedagogické disledky. Koncem
Sedesatych let byl uskute¢nén vyzkum (Rosenthal, Jakobsonova), ktery prokazal, ze to, zda
ucitel od zaka ocekava lepsi nebo horsi vykon, mé vztah ke skute€nym vykoniim zaka bez
ohledu na jeho schopnosti. Zkoumané jevy jsou znamé pod obraznym oznacenim jako
Pygmalion-efekt (nebo také jako Galatea-efekt) pro dusledek ucitelova pozitivniho
ofekavani a Golem-efekt pro duasledek ucitelova negativniho ocekdvani. Jde o jev
tzv. sebespliujici predpovédi (jiné pieklady tento jev nazyvaji sebenaplitujici proroctvi
— V. Hrabal, F. Man, I. Pavelkova, 1989; ¢i proroctvi, které se samo vyplni —
S. Biddulph, 1997), kdy ucitel ¢asto skutecné jednd podvédomé tak, aby doslo na jeho
oc¢ekavani. To, ze ucitel povazuje néjakého zéka za dobrého ¢i Spatného, mize vést ucitele
k takovému jednani, Ze se z ditéte dobry ¢i Spatny zak skute¢né stane (Z. Helus, 1982).

Domnivam se, Ze u zakd na druhém stupni dochdzi casto ke Golem-efektu, kdy ve
$kole u¢itelovo nepiiméiené oéekavani Castéji isti v ony zaporné disledky. Cim uporngji
pak ucitel trva na svém ocekavani, tim vétsi je nebezpeci, Ze z ditéte Spatného zaka udéla.
(J. Mares, J. Kfivohlavy, 1990). Rada zakli pochopitelné Gasem rezignuje, pochopi, Ze
v oc¢ich ucitele jsou determinovani. Disledky jsou pak jen negativni; Zak zacne jednat tak,
jak je ocekavano, ze jednat bude. (J. Pelikan, 2001)

Sebespliyjici predpoveéd’ se stdva vyznamnou determinantou zdkovského vykonu.
Vznika vSak jen za urcitych okolnosti. Existuji napf. i ulitelé, ktefi pracuji proti svym
o¢ekavanim, podporuji zaky ,,slabé“, a maji tendenci rozdily mezi zaky snizovat. Déle je
mozné, ze se zak naprosto vzepie, nenecha se ovlivnit signaly, které vysila ucitel, jeho
sebepojeti se nezmeni a reaguje vlastn€ proti logice sebesplitujiciho o¢ekavani.

Utinky odekavani plisobi pfirozené vice tam, kde jesté neni u Zaka sebepojeti
stabilizované; rovnéz muzeme cCekat vétsi ucinky u zakd, ktefi maji problémy se
sebepojetim, a u téch, ktefi jsou citlivéjsi na ucitelovo jednani a svymi vlastnostmi se lisi
od priméru. V obdobi dospivani se prakticky od zdkladii sebeobraz a sebepojeti

pfebudovava. M. Blaha, K. Sebek (1988) zdiiraziiuji, e se méni cela osa ,ja jsem®, ale
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iosa ,j& umim, dovedu®. Jako privodni jev rozvoje schopnosti uvazovat kriticky
o vlastnim mysleni a také o okolnim svété, se u pubescenta objevuji pochybnosti o sob¢.
Pubescent sam sebe pfezkoumava, aby lépe dokdzal vyjadrit svoji individualitu ve stale
slozitéji se jevicim svéte. Zkoumani sebe sama — jaky je, jaké ma vlastnosti a jak se jevi
druhym lidem — to je pro dospivajiciho velké vnitini téma. Je zvédavy na minéni druhych
lidi o sobé&, protoZe si potfebuje doplnit, upfesnit nebo pretvofit to, ¢im je ve skutecnosti.
Vsechny osy sebeobrazu a sebepojeti prodelavaji kvalitativni zmény. Domnivam se, ze
prave proto, ze se sebeobraz a sebepojeti v obdobi dospivani prebudovava a pretvari,
pravé proto, ze dospivajici zvnitifiuje a dotvaii svllj systém hodnot, postojii a moralnich
pravidel, které reguluji jeho Cinnosti, jevi se jako naprosto klicové, aby pedagog
ptistupoval k pubescentovi jako k a priori vybornému, vykonnému, pracovitému, pilnému
a ukdznénému zakovi.

S. Biddulph (1997) povazuje dokonce proroctvi, které se samo vyplni za urcity
druh programovani, sugesce. Poukazuje na to, Ze to, co se fika détem dost Casto, se stava
skutecnosti: ,, Déti jsou neobycejné vnimavé a jsou schopny s ndami kupodivu i v téchto
pripadech skvele spolupracovat: obvykle budou Zit podle nasich predstav!* (S. Biddulph,
1997, s. 12) S. Biddulph, ktery hovoii o vychové déti rodi¢i (domnivdm se, mlizeme tyto
poznatky vztahnout i vychovu déti obecné), dale uvadi, ze kdykoli je v kontaktu s détmi
uzivano urcitych feCovych modeld, je zasahovéno az do jejich podvédomi a ackoliv to
nemél vychovatel v umyslu, uréitym zptisobem je programuje. K. Blaha, M. Sebek (1988)
upozoriuji, Ze sebeobraz a sebepojeti nejsou totozné s védomim: ,,Dilci strdnky
sebeobrazu a sebepojeti mohou vstupovat do védomi a zase z ného vystupovat. “ (K. Blaha,
M. Sebek, 1988, s. 15)

V souvislosti s tématem sebespliiujictho proroctvi je tfeba se jeSt¢ zminit
o atribuénich tendencich ucitele. Vysledky ukazuji, Ze ucitelé maji tendenci u zaki, které
povazuji za nadané, pfipisovat Uspéch vnitinim pfi¢indm - jejich pili a schopnostem;
a naopak netspéch vnéj$im pii¢inam obtiznosti ukolu, pfip. ndhod¢ (vn&jSim pfi¢inam).
Tém zakam, které povazuji za nenadané, maji naopak tendenci pfipisovat uspéch vnéjSim
pfi¢inam - nahod¢, lehkosti tkolu atd., a neuspéch vnitinim pfi¢indm — nedostate¢né pili

a schopnostem. (I. Pavelkovéa, 2002)

Domnivam se, ze vSechny tyto zdvazné problémy pedagogické interakce maji sva

vychodiska. Jiz samotnd informovanost a uvédomeéni si existence téchto jevli miize byt pro
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pedagoga vychozim bodem ke zmén¢€ jednani se zdkem, v opatrnosti v Gisudcich, které ho
mohou navést k predpojatému postoji k zakovi.
Dulezité je si dale uvédomit, jak velkou pozitivni roli by naopak mohlo hrat u zaka

na druhém stupni zékladni Skoly vyuziti Pygmalion-efektu.

4.4 MozZnosti rozvoje motivace Zaku

Pro skolni motivaci hraji dilezitou roli tfi skupiny potfeb — potFeby poznavaci
(ucebni Cinnosti jsou formami poznavaci ¢innosti), potieby socidlni (ucebni ¢innosti jsou
realizovany v socialnim kontextu) a potieby vykonové (prostiednictvim ukolovych situaci
jsou na zaky kladeny pozadavky). Tyto skupiny potieb nelze od sebe striktné oddélovat.
Funkéné i vyvojové se propojuji a prekryvaji. (J. Cap, J. Mare§, 2001) Jak zdtraziuje
V. Hrabal, F. Man, . Pavelkova (1989), v optimalnim piipadé se ucebni Cinnosti stavaji
komplexni incentivou pro vSechny tyto skupiny potieb.

, Formovat vnitini motivaci Zakii kuceni cestou aktualizace jejich potreb
a interiorizace vnéjsich motivii je velmi ndarocné. Ale pokud se to uciteli podari, da Zakovi

do rukou uzasny kapital. “ (1. LokSova, J. LokSa, 1999, s. 50)

4.4.1 Potieby poznavaci
Potieby poznavaci jsou potfebami sekundarnimi — mohou, ale nemusi se u zaka plné
rozvinout. Jsou-li béhem skolni dochazky rozvijeny, stdvaji se jednim z trvalych zdroji
rozvoje osobnosti zaka a motiva¢nim zdrojem jeho uceni. Jedna se predevsim o:
= potiebu smysluplného receptivniho poznavani (ziskdvat nové poznatky) - projevuje
se snahou o ziskani novych informaci a jejich uspotadani a zachovani;
= potiebu vyhledavani a FeSeni problémii. (V. Hrabal. I. Pavelkova, 2010)
Pro rozvoj poznavaci motivace u zdka povazuji za klicovy postoj ucitele a styl jeho
pedagogické prace. Zaci, a to predevsim starsi (na druhém stupni ZS) velmi citlivé vnimaji
uciteliiv zdjem o obor, jeho schopnost dodévat predmétu ,,0sobni rozmér*. Osobni zaujeti
a zapaleni pro obor dokdze skutecné¢ dobry pedagog na zaky v idedlnim ptipad¢ prenést.
Rovnéz dokaze ptibliZit smysl uceni i pro Zivot a zajmy svych zaki i mimo skolu.
M. Boekaerts (2002) tika, ze studenti se mnohem vice zajimaji o ty ¢innosti,
o kterych se domnivaji, Ze pro né¢ maji potiebné kompetence nebo kterym piikladaji
vyznam. V takovém piipad¢ jsou pak rovnéz méné zavisli na povzbuzenich a odménéch.

D. Fontana (1997, s. 57) pak piipomind, Ze ,, ... uceni nastava nejspise tam, kde Zak vidi
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bezprostredni vyznam toho, cemu se uci; bud tak, Ze to prakticky pouzije, nebo tak, zZe si
ucivo uvede do vztahu k probléemum, které jiz vnima (nebo je pripraven vnimat) jako
dilezite.

G. Petty (1996) pfichazi s deseti tipy, jakym zplsobem lze ve vyucovacich
hodinach probouzet zajem Zaku; tyto tipy formuluje jako rady pro ucitele:

1. Sami projevujte z4jem — bud’te pro sviij obor nadseni.

2. Ukazujte, jaky vyznam ma vas obor ve skutecném svété. Noste do hodin
pfedméty z praxe, poustéjte instruktazni filmy, hovofite o konkrétni aplikaci uciva, zacleiite
do vyucovani navstévy odbornikil a exkurze.

. VyuZivejte tvofivosti a sebevyjadiovani zaka.
. Presvédcujte se, ze se zaci aktivné zapojuji do vyuky.

. Pravideln¢ obménujte ¢innost zaki.

3

4

5

6. Vyuzivejte prekvapeni a neobvyklych ¢innosti.

7. Zadavejte tiide soutézivé a problémové tkoly.

8. Davejte zakiim ,,hddanky*, na které jim pozdé&ji sd€lite spravnou odpoved.

9. Propojte uceni s tim, co zaky zajima mimo Skolu.

10. Dodejte svému oboru osobni rozmér. (Podstatou je, aby vidéli jev z hlediska
jeho vlivu na jednotlivce).

(G. Petty, 1996, s. 48)

Jako zékladni znaky situaci, které aktualizuji poznavaci potieby, uvadéji V. Hrabal
a [. Pavelkova (2010) piedevsim novost, problémovost a neurcitost.

Z poznavacich potieb v podstatné mife vychazi vnitini motivace ucebni Cinnosti,
protoze jestlize se ji pfi vyucovani podaii probudit, ucebni Cinnost se pro zaka stava
vnitiné motivovanym poznavanim. To ho vede pfi uceni k Gspéchu a uspokojuje jeho
potieby poznavani.

Zvlast vhodné pro rozvoj a aktivizaci poznavacich potieb zak na druhém stupni
ZS se jevi problémové vyuovani, které vyuzivi metody objevovani. Z motivaéniho
hlediska pfinasi zaklim velmi pfijemny prozitek. Vyu€ovani pak vnimaji jako ¢innost jich
samotnych, spiSe nez jako aktivity druhych realizovanou ,,na nich®.

Zde je vsak nutné upozornit, ze tloha se stava pro zdka problémovou pouze tehdy,
pokud v ném vyvolava vnitini konflikt, ktery ho aktivizuje k poznavaci ¢innosti. Je velmi

pravdépodobné, ze orientace na ulohu méni pivodné lhostejny vztah Zaka k lohdm
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ve vztah pozitivni. MoZnost vybéru tkoli pak velmi vyrazné plisobi ve sméru zvySovani
vnitini motivace zaki k uceni pokracovat. (I. LokSov4, J. Loksa, 1999)

Pro zéky na druhém stupni zdkladni skoly se jevi problémové vyucovani z vyse
uvedenych diivodl jako velice vhodné. Pubescent odmitd samoucelné aktivity, piipadaji
mu zbytecné, prezentaci nesrozumitelné latky odmitd. Pokud vSak ucitel dovedné vyuziva
dosavadnich znalosti a zkuSenosti svych zakl, pfipominaji V. Hrabal, a I. Pavelkova
(2010), vede tak zaky k jasnému pochopeni latky, a rozviji tak u nich, pfi spravné vedeném
problémovém vyucovani, myslenkové pochody vyssiho fadu (hodnoceni, syntézu, analyzu,
tvofivé myslent).

M. Viagnerova (2000) dodava, Ze aktivni zvladani problému je pro pubescenta
mnohem snaz$i a pfitazlivéjsi, nez pasivni ucast v situaci, kterou nemtize sam ovlivnit.
Prezentaci nejasné¢ho uciva, kdy je dospivajici pouze pasivnim objektem, ktery nemiize
situaci nijak ovliviiovat, by se naopak zvySovala nejistota Zaka. Pfedpokladem pro lepsi
orientaci pak byva znalost zakladniho principu prezentované teorie, pravidel, kterd zak

mize aplikovat na jednotlivé situace.

4.4.2 Socialni potieby

Socidlni motivace zaujima mezi ostatnimi motivacnimi Ciniteli Zdkova vykonu
vysadni postaveni. Pfestoze se jedna o motivaci vnéjsi, ma pro motivacni strukturu zaka
veliky vyznam piedevSim proto, ze poznani je své podstaté socidlni zalezitosti. Socialni
motivace vznikd v socidlni interakci a charakter této socialni interakce je urovan
aktualizovanymi socialnimi potfebami.

Clovék ma Sirokou $kélu socialnich potieb. DiileZitou socidlni potiebou je potieba
identifikace. V pribchu Zivota se méni objekt této identifikace. Zatimco na zacatku Skolni
dochazky se déti ztotoziiuji ve Skole suciteli, v pubertalnim obdobi zesiluje vliv
vrstevnika.

V. Hrabal, I. Pavelkova (2010) udavaji, Ze socidlnimi potiebami, které jsou
charakteristické¢ zplisobem socialniho kontaktu, ktery motivuji, jsou potieba afiliace —
potieba pozitivnich vztaht a potifeba socidlniho vlivu, resp. prestize. Potieba
pozitivnich vztahli je uspokojovana kontaktem s jinymi lidmi, vzajemnou divérou a
akceptaci v mezilidskych vztazich, pfatelstvim a nekonfliktni atmosférou. V. Hrabal,
F.Man, 1. Pavelkova (1989) dopliuji, ze dlouhodoba zkuSenost s nezdafenymi
mezilidskymi vztahy pravdépodobné povede k obavé zodmitnuti; ta vSak vétSinou

nesnizuje potiebu pozitivnich vztahl. Socialni styk (komunikace) je jeden z prostredkii
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vzniku a predavani poznatkl a zaroven vystupuje jako dilezitd komponenta poznédvaci
¢innosti. (V. Hrabal, F. Man, 1. Pavelkova, 1989)

S. Ball (1977) popisuje tiidu jako misto, kde se informace pfenaseji komunikac¢nimi
kanaly. Komunikace se tu odehrava ve specifickém socidlnim kontextu, pro n&jz je
charakteristické, ze tuto komunikaci ovliviiuje. Navic osoby ve tfidé¢ nejsou nahodilou
skupinou, ale pravé skupinou vrstevniki, ktera ma svou vlastni strukturu a funkce. V ramci
této skupiny maji déti své specifické role a ucitel ma ve vztahu k jednotlivym détem, i ke
ttid¢ jako celku, urcity vliv. Kazda tfida ma svoje vlastni motivacni klima, které je
ovliviiovano tzv. input daty. Tubbs, 1991 (in Vybiral, 2000) tak oznacuje vSechny podnéty
z minulosti 1 pfitomnosti, které nam zprostiedkovavaji informace o svété. Tato input data,
tedy vnitini kontext kazdého Cloveka, jsou neustdle vytvarena, doplilovana, obménovéana
pfedchozimi zkuSenostmi a zaZzitky, osobnostnimi rysy jedince, emocemi, spontannimi
asociacemi a momentalnim 1 dfivéjSim vztahem ke komunika¢nimu partnerovi.
(Z. Vybiral, 2000)

Zatimco V. Hrabal, F. Man a I. Pavelkova (1989) nabizi myslenku, Ze motivacni
klima ve tfid¢ i socialni motivaci zakt ovliviiuje svym stylem vedeni ucitel, jenz tak €ini
svym motivaénim zaméfenim (chovanim odrdzejicim urovenn jeho socialnich potieb)
a ,technikami® interakce motivovani vykonu zakd, I. LoSova, J. LokSa (1999) vysvétluji,
ze zvySovani motivace zakl zavisi na vztazich mezi ucitelem a zdky a mezi Zaky
navzajem. Pokud ucitel Zdky pfijima takové, jaci jsou, chdpe je, snazi se vcitit do jejich
situace, miZe na né€ klast vysoké pozadavky, aniz by utrpéla motivace. Optimismus, diivéra
v zékovy schopnosti, tvofivost, dynami¢nost a nestereotypni pedagogicka prace jsou
dilezitymi faktory, jejichz prostiednictvim muize ucitel v interakci s zaky G¢inné formovat
motivaci k uceni. V. Hrabal, I. Pavelkova (2010) dopliuji, Ze vyucovani je interakci se
ttidou a jednotlivymi zaky, pfi niZ jsou podstatné rovnéz ucitelovy znalosti jednotlivych
zak, 1 predstavy o nich, o jejich naddni, osobnostnich vlastnostech a motiva¢nich zdrojich.

, Na vytvdreni socidalni motivace Zaku mad vliv i prevazujici uroven socidlnich
potreb ucitelii. Ucitelé se silné rozvinutou potiebou afiliace svym vielym, emociondlnim
zajmem o Zaky a tim, Ze jim poskytuji socidalni oporu, podminuji ve tridé ve vetsi mire
pozitivni vztahy a pomdahaji navozovat prijemné klima tolerance a pratelstvi mezi
spoluzaky. Je velmi pravdépodobné, ze se u Zakii téchto ucitelii se potieba afiliace rozvine
odpovidajicim zpusobem. “ (V. Hrabal, 1. Pavelkova 2010, s. 158)

Z. Helus (2001) mluvi o uciteli jako o viid¢im Ciniteli socialniho klimatu Skolni

ttidy. Pokud jsou vzajemné vztahy mezi zaky takové, Ze vyvolavaji a posiluji vzdélavaci
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usili kazdého jedince a vSech spole¢né, potom jednotlivi Zaci pocit'uji podpirné zazemi své
ttidy, svych spoluzakii. To pochopitelné plisobi pozitivné na jejich vzdélavaci motivaci,
ucebni vykon i1 osobnostni rozvoj. Takovéto klima Skolni tfidy nazyva Z. Helus (2001)
pozitivhim socidlnim klimatem, a dodava, Ze toto klima piisobi facilitatné, tj. ucinné
pomaha realizovat vytcené vzdélavaci cile. Co by méla zahrnovat ucitelova kompetence
fidit déni ve tfidé tak, aby se v této tfidé rozvinulo pozitivni socialni klima, shrnuje pak
Z. Helus (2001) do péti bodii:

1. Ucitelova zptsobilost jasné¢ a plynule prezentovat zadkim ucivo, adresné
vzhledem k zakim konkretizovat tkoly a pozadavky. VyuZivat to, s ¢im maji Zaci osobni
zkuSenost, co je zajima, organizovat skupinové a projektové vyucovani, vytvaret
pftilezitosti pro spolupréaci a vzajemnou pomoc.

2. Zpusobilost ucitele nabyvat z reakci, ¢innosti a vykonu 74kl zpétné informace o
svém vlastnim pedagogickém piisobeni na né€ a piipadné modifikovat své plisobeni.

3. Ucitelova zpusobilost projevovat ve vztahu k Zaklim bytostny zdjem o jejich
pokroky a rozvoj; zpusobilost davat zakim presvédCivé najevo, Ze spoluproziva jejich
uspéchy a neuspech a ze s jejich pokroky spojuje smysl svého snazeni. Ucitel by mel umét
zaky ujistit, Ze jeho zajem je upfimny, coz se projevuje v tom, Ze zna cesty jak pomoci, jak
najit feSeni, jak vyjit zkrize. S tim souvisi ucitelova zplsobilost chapat potieby Zakl
dosahovat Gspéchu a dockat se kladné odezvy na vynakladané usili.

4. Zpusobilost pedagoga projevovat intelektudlni nadSeni a osobni zaujeti pro
pfedmét a ucivo; neboli zpisobilost strhnout zdka pro svlij predmét tim, ze ukédze, ze on
sdm je pfedmétem a ucivem rovnéz strzen.

5. Zpusobilost ucitele motivovat zédky piejimat za své vzdélavani a za svou
budoucnost osobni zodpovédnost, coz konkrétné znamené zapojovat zdky do rozhodovani,
pfechazet od hodnoceni jejich vysledkil z vnéjsku k vlastnimu sebehodnoceni.

(Z. Helus, 2001, s. 171-172)

Z4ci na druhém stupni zékladni $koly, tedy déti v obdobi puberty, maji, dalo by se
s trochou nadsazky fici, v popisu prace vymezovat se vici autoritdm. V tomto obdobi proto
dokdzou ocenit pedagoga, ktery nezdlraziiuje svoji autoritu, Zaky za Zadnych okolnosti
nezesmesnuje, nedava jim pti kazdé ptilezitosti najevo, ze jsou vici nému v podiizeném
postaveni, chova se pratelsky.

Podle vyzkumi socidlnich psychologl ten, koho povazujeme za pfitele, potvrzuje,

nase sebepojeti; v obdobi pubescence zak své sebepojeti dotvaii. Povazujeme za zajimavé
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uvést na tomto misté poznatky z vyzkumu R. S. Feldmana, 1989 (in Nakonecny, 1996).
Feldman uvadi nasledujici kvality, které byly dotazovanim 40 000 respondentli pokladany
za dualezité pro pritele: otevienost, schopnost dobré konverzace, nezévislost, inteligence,
divéryhodnost, loajalitu, smysl pro humor, pohotovost k podpoie, vielost a ochota mit Cas.
Za zminku stoji, Ze vSechny tyto vlastnosti téméf vzdy nachdzime u ucitele, ktery je

povaZovan pubescenty za oblibeného.

4.4.3 Vykonové potieby

Vykonové potieby jsou dal§imi klicovymi potiebami, které je tfeba pii motivovani
zakl ve vyucovani vhodné rozvijet. Vykonové potieby jsou motivacnim zdrojem ¢innosti a
chovani, které vede jednak k osamostatiiovani, potvrzeni a prosazeni jedincova J4, a jednak
k jeho obrané. (V. Hrabal, F. Man, 1. Pavelkova, 1989)

Na vykonovych potfebach zavisi tzv. aspiraéni droven jedince, tedy Uroven
narocnosti cild, kterou si ¢loveék vytyCuje a jejiz dosazeni ocekava. Dosdhne-li ¢lovek
vytyCeného cile, pocituje to jako uspéch, pokud ne, prozivd neuspéch. Tato aspiracni
uroven mize byt vysokd €i nizkd, pfiméfena ¢i nepfiméfend schopnostem a moznostem
jedince. U jednoho ¢lovéka mizeme nalézt nékolik aspira¢nich urovni v zavislosti na typu
¢innosti, vyu€ovacim predmétu atd.

Vykon jedince je motivovan jak faktory vnitfnimi, tak faktory vné&j$imi. Chovéani,
jehoz cilem je dosédhnout urcitého vykonu, probiha v n¢kolika fazich:

1. vzbuzeni urcitych potteb;

2. posouzeni vlastnich moZznosti vykonu dosédhnout;

3. oCekavani, ze potieba bude uspokojena;

4. rozhodnuti vykonat pfislu§nou ¢innost.

(podle J. Prichy, E. Walterové, J Marese, 1988)

Mezi vykonové potieby zdka patii: potieba samostatnosti, potfeba kompetence,
potfeba uspesného vykonu, potieba vyhnuti se netspéchu, piipadné potieba vyhnuti se
uspéchu. (J. Pricha, E. Walterova, J. Mares, 1998)

V. Hrabal, 1. Pavelkova (2010) upozoriiuji na to, ze vykonova uroven jedince
podminiuje aspiracni uroven jedince. Souvisi srozvojem zdravého (realistického)
sebehodnoceni, a proto je tieba ji ve Skole vénovat zvySenou pozornost.

Zakladni vykonovou orientaci zdka tvofi pomer mezi intenzitou potieby tspésného

vykonu a potfeby vyhnout se neuspéchu. Velkd ¢ast zakl pocituje potiebu uspésného
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vykonu a zarovenn se do jist¢é miry obavd netspéchu. Sila obou tendenci zavisi na

dispozi¢ni zékladné Z&ka, na podminkach, které ucitel vytvari zdkim svym chovanim,

ukolovymi situacemi a hodnocenim. (V. Hrabal, 1988)

V. Hrabal, I. Pavelkova (2010) hovofi o rozdilnych tendencich u zaki s prevazujici

potiebou GspéSného vykonu a u zaki s pfevazujici potfebou vyhnout se netispéchu:

Zaci s prevazujici potfebou uspéSného vykonu:

jsou cilové orientovani, pracoviti, s tendenci vykonavat praci dobfe;

pracuji planovité bez uzkosti;

nevzdavaji se pii feSeni obtizného Ukolu, pfi feSeni tkolu tendence vytrvat
1 pfes prekazky;

vykazuji adekvétni aspiracni uroven (maji-li moznost, vybiraji si ukoly stfedni
obtiznosti);

pfiliS snadné ukoly jsou pro né nezajimavé;

chtéji soutéZzit s rovnocennymi partnery;

usiluji o uspéch a uznani, pfip. uspéch i neuspéch vnimaji jako informaci
a zkuSenost do budoucna;

jsou orientovani na budoucnost;

uspéch ptipisuji schopnostem a usili, neuspech spise nedostatku usili.

Zici s prevaZzujici potfebou vyhnout se neuspéchu:

pracuji s izkosti (maji strach z mozného neuspéchu);

vykonovym situacim se vyhybaji (strach ze selhani);

nemaji radi soutézeni;

vykazuji neadekvatni aspiracni uroven (tkoly voli bud’ velmi lehké, nebo piili§
tézke);

hlavnim motivem jejich ¢innosti je strach;

maji tendenci z vykonové situace uniknout (opisovani, podvadéni, nepfitomnost
na pfi pisemkach a zkouSeni);

uspéch pripisuji vnéjsim pfi¢indm (ndhod¢€), netspéch pfi¢indm vnitinim
(schopnostem).

(V. Hrabal, I Pavelkova, 2010, s. 140)

V ucitelské praxi se vSak rovnéz miizeme setkat s chovanim, o kterém odborna

literatura mluvi jako o potfebé vyhnout se uspéchu. Pravdépodobné nejde o potiebu

v pravém slova smyslu, ale o situace, kdy usp&$ny vykon by mohl mit néjaky negativni
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disledek, napf. na vztahy mezi jedinci. Je-li normou tfidy, tedy vrstevnické skupiny, ktera,
jak jiz vime, ma pro Zéka na druhém stupni zékladni Skoly veliky vyznam, slaby prospéch,
potom se mize u socidlné¢ citlivych jedinci vyvinout pravé tato potfeba vyhnout se
uspéchu. Nadany zék nechce podavat takové vykony, jaké by mohl, odliSoval by se tim od
svych spoluzéki, coz pro néj neni zaddouci.

V. Hrabal, I. Pavelkova (2010) konstatuji, Ze jsou-li na dit¢ kladeny pfimérené
pozadavky, je-li povzbuzovano k presnosti provedeni uloh a jsou-li jeho vykony
ocefovany, je pravdépodobné, Ze se u n¢j zacne rozvijet potieba tspésného vykonu. Dite,
které si osvoji adekvatni Groven narokt, které jsou na ného kladeny (adekvatni aspiracni
urovenl), ma tendenci vynalozit k dosazeni uUspéchu potifebné usili. Je-li ale stale
pfetézovano a jeho okoli si v§imé hlavné jeho netspéchii a nesetii kritikou, zacne se u néj
velmi pravdépodobné rozvijet potfeba vyhnout se netspéchu. Jde vlastné o obranny
mechanismus, ktery chrani jedincovo Ja pfed prozitkem castého selhani.

Do této situace se z pochopitelnych pficin dostdvaji casto pravé zaci na druhém
stupni zakladni Skoly. Jak uciva piibyva, neni jiz kazdy zak, tak jako tomu v pievdzné
vétSin¢ piipadl bylo na stupni prvnim, schopen vyhovét pozadavkiim na néj kladenym,
zaziva dalsi a dalSi sérii neuspécht - bludny kruh se uzavira.

Svou roli tu sehrava i vyvojovy aspekt, protoZe zatimco mladsi déti si zachovavaji
viru ve své schopnosti i po sérii netspéchil, starsi ji velmi rychle ztraceji. Starsi déti jsou si
také védomy nebezpeci, plynouciho z nasazeni, protoze neuspéch tam, kde se velmi
snazily, je pak vice bolestivy a znamend zaroven i1 vétsi socidlni riziko nez tam, kde
pfedem daji najevo, Ze jim na vysledku moc nezaleZzi, a ze se tedy mnoho snazit nebudou.
(I. LokSova, J. Loksa, 1999)

Petty (2006) popisuje ,,magicky kruh®, na jehoz zéklad¢ ukazuje, Zze Gspéch plodi
uspéch:

Obr. 2:

dostavi se uspokojeni: Zdk se setkd
uspéch = s pochvalou ucitele
a s ocenénim vrstevniki,

3

Q sdam je se sebou spokojen

-,

&, \

—
motivace roste spolu sebedtvéra: Zdk si diuvéruje:
s vytrvalosti a snahou, | L to dokdzu®, zvysuje se jeho
studijni prdce se zlepsuje sebevedomi a sebehodnoceni

(ptevzato z G. Petty, 2006, s. 40)
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Na obr. 2 je zndzornén ,,magicky kruh* a spirala (zndzornéna na obrazku vlevo), po
kterych se pohybuje zak, zaziva-li ispéch. Je-li zak uspésny, setkava se s pochvalou ucitele
a ocenénim vrstevnikll. Je sdm se sebou spokojen, zacind si divérovat, zvysuje se jeho
sebevédomi a sebehodnoceni, jeho motivace roste. Vice se snazi, tim se zlepSuje jeho
studijni prace, a proto je velmi pravdépodobné, Ze se brzy dostavi dalsi uspéch. V takovém

ptipadé¢ se zak po spirale GspeSnosti pohybuje smérem nahoru.

Naopak v druhém diagramu ,,bludného kruhu* netspéchu se zak ocitd proto, Ze

nebyl pochvélen ¢i jinak pozitivné ocenén:

Obr. 3:
zdk proZije setkd se s kritikou
neuspéch + a nedostane se mu posilent,
’y pocituje osobni nespokojenost

;

motivace klesd spolu klesd jeho sebedtivéra,

s vytrvalosti a snahou, |4 rikd si: ,jd to nedokdzu ",

studijni prdce se zhorsuje jeho sebevedomi 1 sebe-
hodnoceni se snizuje

(ptevzato z G. Petty, 2006, s. 44)
Pokud zék zaziva neuspéch, nésledné¢ se setkdva s kritikou ¢i posméchem, je se
sebou nespokojeny; jeho sebediivéra a sebevédomi se snizuje. Motivace a snaha zdka
klesa, studijni prace se zhorSuje, diky tomu se dostavi dal§i studijni netspéch atd.
Pohybuje-li se zdk v bludném kruhu netspéchu, klesd zaroven po symbolické spirdle

neuspésnosti smérem doli.

Jak miize ucitel pomoci zaklim, u nichz ptevlada potieba vyhnout se netispéchu?
I podprimérného zéka je tfeba za drobné uspéchy a pokroky chvalit. M. Boekaerts (2002)
upozoriiuje, Ze zaci, ktefi prohlasuji, Ze nikdy nejsou schopni dokoncit studijni kol
uspésné, si vzhledem k okolnostem jiz piestali uvédomovat spojitost mezi svym usilim
a dobrymi vysledky. Témto zakim je tfeba pomoci znovu toto védomi nastolit - tim, Ze
zaziji uspeéch. Neni vSak vhodné, uvadi dale M. Boekaerts (2002), aby se tito zaci dobrali

pouze spravného feseni ukolu. Potfebuji rovnéz porozumét, proc je toto feSeni spravné,
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jakou cestou se k nému dosSlo a pro¢; rovnéz pak, jakym zplsobem mohou na sobé
pracovat dale, aby se jejich dovednosti zlepSovaly.

Setkava-li se dit¢ stale jen s kritikou, a tak tomu byva u mnoha zaki na druhém
stupni zakladni Skoly, nad kterymi jiz ucitelé tzv. zlomili hil, je pochopitelné, Ze snahu byt
dobry nakonec vzdé4, a moznd se dokonce rozhodne, ze kdyz nemiize byt nejlepsi, bude
tedy alespon nejhorsi, uini ze svych netispéchi prednost — alespon takto muze vyniknout!

G. Petty (2006) mluvi o motivaci jako o ,,motoru‘ uceni a dokazuje, ze je potiebné,
aby kazdy zak zaznamenaval uspéchy, které budou oceniovany. Poznamenava, ze pokud si
mé zak vyslouzit pochvalu ¢i jiné ocenéni, musi alespoil s ¢astecnym uspéchem plnit
zadané tkoly. Uvadi, ze chce-li ucitel, aby jeho moznosti chvalit a ocefiovat pokroky zaki
byly co nejvétsi, mél by se fidit t€émito zdsadami:

= Stanovovat dosazitelné cile (Ukoly musi jasné¢ urcené, konkrétni a nepfili§

zavislé na predchozich znalostech).

= Rozclenovat ukoly na ¢asti (slozit€jsi ukoly by mély byt roz¢lenény do vice

kroki, které jsou hodnoceny zvlast).

= Nespéchat (ti, kdo neuspéli, by meli psat test znovu, nebo kol pfepracovat, aby

dosahli pozadovaného vykonu).

= Chvalit i ¢astecny uspech (vzdy se najde néco, co je mozno chvalit).

= Chvalit snahu (nikoliv talent a nadéni!).

(G. Petty, 2006, s. 57-58)

Kritika, konstatuje dale G. Petty (2006), bez které to ve Skole nejde, by méla byt
konstruktivni (sd€lit, co je Spatné, a vysvétlit, jak to napravit), spiSe pozitivni neZ negativni
(,, kreslete tuzkou “, spi§ nez , nekreslete perem ) a je-li to mozné, béhem kritickych vytek
zaroven i zaka pochvalit a celkové hodnoceni chvalou zakondit. V takovych ptipadech zaci
kritiku pfijimaji a snazi se zlepSovat. Navic tim ucitel ve tfidé vytvaii pozitivni atmosféru.

Vysledky zaki bere ucitel samoziejmé rovnéz na védomi, ale m¢l by se soustiedit
ina ocenovani snahy. Slabsi Zaci, Zaci, ktefi postradaji sebedivéru ¢i motivaci, pottebuji
vétSinou chvaly nejvice. To klade na ucitele znacné pozadavky, ale jeho uGsili se vyplati.
Kdyz dokaze povzbudit vSechny zaky, tfida ho zacne velmi respektovat a mezi ucitelem
a zéky budou panovat dobré vztahy. Podstatné pro motivaci ve vétSiné vyu€ovacich situaci
je, aby ucitel:

= fekl zaktm, co a jak pfesné maji délat;

= yjistil zaky, Ze jim pomize, kdykoliv to budou potiebovat;
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= ngkteré tkoly zadal jednoduché, rychle zvladnutelné, aby je mohli isp&Sné plnit
vSichni zaci;

= ngkteré tkoly stanovil tak, aby zaméstnaly nejschopnéjsi zaky;

= neSetfil chvalou a jinymi formami ocenéni pii zdkové dosazeni tspéchu pfii
ucenti;

= chvalil zaky za obvyklé uspéchy;

= ocenil zaky co nejdiive po dokonceni prace.

(G. Petty, 2006, s. 44- 45)

Nesta¢i, kdyz bude v hodinach zakouset Gispéch vétSina zakt. Uspéch by méli
zazivat vSichni zaci bez vyjimky, jinak ¢ast z nich ztrati sebedlivéru, kterd uceni umoziuje.
VSichni Zaci si museji vytvofit pocit vlastni hodnoty, protoze: ,, Ti, kteii zazZivaji pokroky, si
veri. Ti, co si véFi, zazivaji uspéch. “ (Petty, 2006, s. 45) ,,Vnitini chvala* — sebeuspokojeni
(uspokojeni, které jedinec zaziva, kdyz se mu néco podaii) pak byvd oznacovana jako
nejvyznamnéj$i motivacni faktor.

G. Petty (2006) vyzdvihuje pozitivni ocenéni, které pomaha maximalizovat tempo,
jimZ se Zéci uci, zlepSuje ucitellv vztah se zdky, minimalizuje vyruSovani ve vyuce,
z dlouhodobého hlediska usnadnuje uceni a ptindsi daleko vétsi pedagogické uspéchy.
Chvéla je jednou z forem, kterou behavioristé nazyvaji pozitivni posilovani. Skinner ji

6

definuje jako , vmimavost ke studentovym uspéchiim spise nez k jeho neuspéchum®. (in
G. Petty, 2006) Cim &ast&ji a rychleji po vykonu Zaka chvala p¥ichazi, tim siln&ji motivuje.
Chvalu muize ucitel velmi posilit zrakovym kontaktem, zvlast¢ kdyz jej doprovodi
usmévem. Dilezité je, aby ucitel rovnéz uvedl, za co konkrétné zaka chvali.

Jak zdUraznuje G. Petty (2006), vSichni bez vyjimky potiebuji mit pocit dlistojnosti,
smysluplnosti a sebeticty. Je potfeba umét zakliim pomoci, aby tyto pocity ziskali, pak ze

sebe vydaji to nejlepsi. V opacném piipade je davan prostor jejich nejhor§im strankam.
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5. Empiricka cast

Vtéto casti prace jsem se pokusila popsat poznatky a zkuSenosti ziskané
pozorovanim b&hem své vlastni praxe ucitelky anglictiny na zakladni Skole. Se svymi zaky
jsem rovnéZ vedla rozhovor na téma motivace k uceni. Bylo tedy pouZito behavioralniho
ptistupu k vyzkumu — vyzkumné metody pozorovani, a explorativni metody, kdy
explorativni technikou byl polostrukturovany rozhovor.

Pro zacatek rozhovoru, ktery mél mit charakter motivacni a kontaktujici, jsem
volila formu nezavazné komunikace, cilem bylo vytvofit atmosféru otevienosti, ktera, jak
upozoriiuje J. Pelikdn (2011), je dilezita pro validitu vypovédi respondentil. Zaky jsem
sezndmila s pojmem motivace, otdzky pak byly smérovany k oblasti, co zdky motivuje,
ptip. demotivuje k uceni, pro¢ se ur€ity pfedmet (ne)uci, a proc. Snazila jsem se dbat o to,
aby otdzky v rozhovoru byly pro Zdky srozumitelné, a zarovein nendvodné. Rozhovor jsem
vedla se 14 zaky Sesté tfidy, 12 Zadky sedmé tiidy, 13 osmé a 16 zaky devaté tiidy.
Vyzkumny vzorek tedy cital 55 déti; z toho 25 chlapci a 30 divek ve véku mezi 12-16
lety. Zakladni Skola se nachazi v Praze 12, do Skoly dochdzeji Zzéci, ktefi bydli
na nedalekém sidlisti, rovnéz vSak zaci, kteti maji bydlisté ve starsi vilové zastavbé pobliz
Skoly; pfiblizné ¢tvrtina zakit pak dojizdi ze vzdalengjSich mist Prahy i jejiho okoli. Na
druhém stupni se ve Skole v soucasné dobé uci 136 zaku.

Vyuzivala jsem oteviené, pratelské atmosféry, které se, alespont se domnivam, mezi
mymi zaky a mnou v pribéhu tii let, které je vyucuji, vyvinula. Rozhovor jsem s nimi
vedla prevazné ve Skole, a to v hodinach 1 béhem piestavek; ale i mimo Skolu - béhem
navratu z mimoskolni akce (anglické divadlo) pti delsi cest¢ MHD atd.

Z pozorovani a rozhovorii vyplynulo sedm oblasti:

1) Vnéjsi a vnitini motivace k uceni

Zakim na 2. stupni ZS se dafi najit subjektivni smysl pfedmétu tam, kde vidi
spojitost mezi predmétem a jeho vyznamem pro svou vlastni budoucnost. Velmi ¢asto
v rozhovoru moji zaci uvadéli, Ze se na predmét radi a vice uci, pokud védi, jak konkrétné
budou pfipadné nabyté védomosti v zivoté potfebovat, a naopak, shledavaji-li ucivo

neuzite¢nym, ucit se nechtéji:
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,, Matiku se ted vitbec nechci ucit, nebavi mé to. Na co mi to v zivoté bude? To
potiebny uz jsem se naucila na prvnim stupni, takze v obchodé si to umim spocitat. Na co
mi ale bude néjaky tangens kotangens? “ (Lucie, 15 let)

,, Kdyz vim, Ze je to uzitecny a na co to budu potiebovat, pak se to nékdy i rada
naucim. Jinak se na to vydlabnu. (Maia, 16 let)

., Vétsinou se ucime samy kraviny, naprosto neuzitecny kraviny, hlavné treba
v cestiné. Rozbory! Na co to cloveku je? To se mi pak vitbec nechce ucit a snazim se to
naucit jenom z povinnosti, abych nedostal Spatnou zndmku - nasi by mi pak zakdzali
internet. *“ (Valerij, 15 let)

,, Chtéla bys po Skole odstehovat do Ameriky nebo do Kanady, tak se ted’ chci hodné

naucit re¢ — pak se tam domluvim. “ (Tereza, 14 let)

Ptiblizné ¢tvrtina zpovidanych zakl uvadi, ze se uc¢i pro svij vlastni dobry pocit:

,Ja uz mam takovou povahu, nebyl bych se sebou spokojenej, kdybych se to
nenaucil. “ (Mirek, 14 let)

., Ten pocit, kdyz se naucim néco fakt tezkyho, je skvélej. Ten pocit, ze pred chvilkou
to bylo napsany v knizce, ale ted uz to mam v hlave, ted’ uz to umim, ten je prosté supr.“
(Linda, 16 let)

,,Jd se ucim pro sebe, budu toho védeét vic. ““ (Kristyna, 12 let)

Pro nékteré pubescenty je vSak stile dilezitd vnéjsi motivace, vétSinou tak ale
odpovidaly déti ze Sesté, ptipadné sedmé tridy:

., Kdyz budu mit dobry znamky, nasi mi koupéj motorku. ““ (Pepa, 13 let)

, To, co mé bavi, se ucim, protoze mé to bavi, ale jinak nechci mit blby znamky.
Rodice se na mé potom taky zlobéj, to nechci. *“ (Mirek, 12 let)

,, Uc¢im se, aby mi mamka nenadavala, ze jsem blbad.“ (Jana, 12 let)

»Radsi se to naucim, nékdy mam strach zucitelu, dovedou bejt pak dost
neprijemny. “ (Tereza, 12 let)

,, Ucim se, jen kdyz ma bejt test nebo zkouseni. “ (Ondra, 14 let)

Nekteti Zaci ptiznavaji, Ze je motivuje snaha mit se s pomoci nabytych védomosti
a dobrych znamek dobfie — studovat na vysnéné Skole, ziskat dobré zaméstnani.

,,Ja se ucim kvili budoucnosti, chci se dostat na dobrou skolu. “ (Krystof, 15 let)

,,Chtéla bych mit dobry zaméstnani, tak to musim néco umét, abych ho ziskala,

potom budu mit i dobrej plat. “ (Magda, 15 let)
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Dalsi davody proc¢ se ucit uvadély déti dale napt: ,,Aby nebyly nasi zklamany, aby
mi nevyhodili myho kralika; abych mohl delat dal fotbal; aby na mé rodice neivali, aby

3

nebylo doma dusno. *

Podle mého nédzoru jiz vétSina déti na druhém stupni zékladni Skoly dokaze
pochopit a akceptovat, ze se uci kvili sob¢, ze vzdélani, které jim statni Skola ,,zdarma*
nabizi, je hodnotou veliké ceny a ze doba pro jeho ziskani je pravé ted’, v dobé jejich
dospivani, nejptihodnéjsi. Uzndvam vsak, Ze na poli vyuky cizich jazykt se (na rozdil od
jinych ptedmétil) u zakl dobtfe argumentuje, nebot’ kazdy si uvédomuje (pokud ne, je tu
ucitel, aby zdkovi pfipomenul), Ze znalost ciziho jazyka je pro budouci Zivot velmi
zadouci, ze se vpraxi se znalosti jazyka mnohem Iépe hledd uplatnéni atd. Podle
rozsahlych vyzkumi (Pavelkova, 2005; Pavelkova, Skaloudova, 2006, 2007, 2008;
Pavelkova, Skaloudova, Hrabal, 2010 — in Hrabal, Pavelkova, 2010), které zkoumaly
postoje zakl k jednotlivym vyucovacim predmétim, povazuji Zaci anglicky jazyk za
vysoce vyznamny — v hodnoceni co do vyznamnosti zaujima dokonce prvni misto. Podle
mych pozorovéani by snad kazdé dit¢ na druhém stupni rado osliiovalo svou perfektni
znalosti anglictiny, schopnosti rozumét anglické pisnicce, filmu s oblibenym idolem,
potfebuje rozumét pokyniim v pocitacové hie atd. Hodn¢ déti ma kolem sebe dospélé
(vetSinou rodice), ktefi vydavaji energii, Cas a nemalé financni ¢astky za kurzy vyuky
ciziho jazyka, ktery se z nejriznéjSich ditvodl nenaucili v dobé svého mladi; pro mé zaky

maji ptiklady této praxe odstraSujici charakter.

2) Strach ve Skole

Domnivam, Ze zaci na druhém stupni nepocit'uji pfi vyucovani strach tak casto
a v takové mife jako Zaci mladsi. Je vSak potieba pocitat s tim, Ze 1 mezi star§imi zaky se
vyskytuji uzkostnéjsi jedinci. V ptiznivé emocni, ptatelské atmosféte, pokud ji ucitel
dokdze pii vyuCovani vytvorit, se vSak uzkost a strach 74kl snizuje. Dulezité je vytvofit
pozitivni socidlni klima ttidy.

Zakim druhého stupné podle mého pozorovani napf. velmi vyhovuje, nastini-li
ucitel na zacatku vyucovaci hodiny jeji program. Pokud v krétkosti popiSe, co vSechno se
bude v hodin€ odehravat, jak je napldnovana, mé zak ptehled o tom, co ho ¢eka; to posiluje

jeho jistotu.
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3) Interakce uditel - Zak

Jsem naprosto piesvédcena o tom, ze to, jakym zpisobem se ucitel chova k zakovi,
zda jako uspésnému C¢i nelspéSnému, atd. ma zasadni vliv na to, jakym tento zdk ve
skute¢nosti bude.

Na druhém stupni ZS dochazi podle mého nazoru velmi ¢asto ke Golem-efektu,
kdy negativni oc¢ekavani pedagoga usti v zaporné disledky. Ucitel ma jiz napf. urcity
pfedpiijem od ucitelli z prvniho stupné, ktefi tfeba Zaka ohodnotili jako problémového
(,,s tim si na druhém stupni uzijete”, ,,co s nim pak budete délat v osmicce, kdyz uz ted
(5. tfida) je nesnesitelny “ atd.), ¢i ucitelil jinych predméta, kteti povazuji zdka za Spatného.

Pii vyuce anglictiny se Zaci ve tfidé deli do skupin, aby bylo mozno pracovat
s men$im poctem zakd. Ve Skole panuje udiv nad tim, jaké maji nekteti (stale titiz) ucitelé
,»Stesti na zaky ve tfidach ¢i studijnich skupinach; Ze se totiz tito pedagogové prakticky
nesetkavaji s tzv. problémovymi a neukaznénymi zaky. N&kdo pfipisuje tuto skutecnost
nahodé¢, ja se domnivam, ze vira ,,Stastnych* pedagogti v pozitivni charakterové vlastnosti
a studijni pfedpoklady jejich zakl a ocekavani, ze vychovné a vzdélavaci cile jsou pro né
splnitelné (po vzoru sebespliiujiciho proroctvi), vykonavaji své.

Neziidka vSak byvam ve Skole svédkem situaci, kdy 74k marn€ snazi dostat
z ,,pfid¢lené kategorie” napft. lajdéka, ktery neplni své studijni povinnosti, nenosi doméci
ukoly, zadanou praci atd. tim, Ze zadanou doméci praci donese fadné vypracovanou a v¢as,
a kdy jej ale ucitel castuje slovy: ,, To se divim, Ze to mas, to je u tebe naprosty zazrak!
Namisto prostého konstatovani, Ze ukol byl splnén, tak jak splnén mél byt, namisto
pfiméfeného (nikoliv pfehnaného — to by bylo rovnéZ kontraproduktivni) ocenéni, tak jak
se ho dostalo ostatnim (,,dobrym*) zdktim, dal ucitel Zakovi na srozuménou, ze tento dobie
splnény kol povazuje u zaka za néco mimotadného a vyjimecného, s ¢im dale nepocita.

V téméi kazdé t¥idé¢ na druhém stupni ZS je nékolik zaki, kte¥i se po vzoru
sebespliujiciho proroctvi smifili s roli outsiderd a ,,Spatnych, hloupych a neukéznénych*
zaku, rezignovali na veskerou aktivitu atd. a jen velmi obtiZzné nalézaji cestu zpét ke svému
optimalnimu sebepojeti. Je dobré si uvédomit, jak zdvaznou tlohu miize v nasich skolach
sehravat Golem-efekt, ptipadné Pygmalion-efekt. Divéru v sebe sama muze dité ztratit

pomérné lehce a rychle, naprava je pak ,,b¢h na dlouhou trat™.

4) Nuda
Zaujmout zaky pfi vyuce anglictiny tak, aby se stali aktivnimi ucastniky vyucovaci

hodiny, lze mnoha zplsoby. Kromé& toho, ze miize ucitel ciziho jazyka dnes pouZzivat pfi
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vyuce ucebnice, jez jsou zaloZeny na komunikacni a interakéni bazi, mé jesté celou fadu
moznosti a zplsobu, jak zaky aktivizovat. Ve Skolach je jiz vétSinou moznost vyuZivat
interaktivni a tzv. smart tabule, nase Skola disponuje i jazykovou ucebnou se sluchatky
s mnoha nejriznéj$imi funkcemi. U¢itel mize dale zapojit do vyuky vlastni ,,zbran¢* zaka
— mobilni telefony, ptehravace MP3, iPody, iPedy atd. Tento zpiisob oZiveni vyuky ciziho
jazyka se jevi pro Zaky na druhém stupni jako velice vhodny. VétSina mych zakl vSechny
nejnovejsi hi-tech pristroje a komunikacéni technologie sméle a Casto vyuzivd mimo Skolu,
pro€ je tedy nevyuzit pti vyuce? Je pravda, ze tyto vynalezy moderni techniky Zaci znaji
a umg&ji pouzivat vétSinou mnohem Iépe nez ja, o to rad¢ji s nimi na pozadani v hodinach
1 béhem domaci piipravy pracuji. Potvrzuji si v téchto okamzicich své nové kompetence,
posiluji sebejistotu, zazivaji pocit prevahy a jistoty, v komunikaci sucitelem jsou
rovnocennymi partnery.

Posuzujice na zéklad¢ vlastnich zkuSenosti, vyu€ovani s vyuzitim informacnich
a komunikacnich technologii, pokud jsou navic komunikovédna aktudlni a zakim blizka
témata, zdky na druhém stupni zékladni Skoly velice bavi. Velmi pozitivni motivaéni
funkci plni v hodindch anglitiny i prace s anglickym casopisem s aktudlnimi, pro
dospivajici atraktivnimi tématy, dale vyuZzivani textl pisni u teenagerti oblibenych
interpretll pop music atd.

Ukazuje se, ze je tfeba pochopitelné ¢innosti v hodinach stfidat a béhem vyucovani
neustdle zapojovat vSechny zéky. Myslim, Ze kazdy alespon primérné vnimavy ucitel
dokaze velice dobie odhadnout, kdyz se zak, ¢i zaci béhem hodiny zaénou nudit. Sikovny
ucitel by mél umét na takovou situaci pohotové zareagovat, mél by byt pfipadné pfipraven
1 odchylit se od planu, plivodné zamyslené piipravy hodiny a nckolik okamzikl napf.
improvizovat, ud¢lat vtip, zatfadit pohybovou aktivitu atp. Vyu€ovaci hodina musi byt

podle mého nazoru dynamicka.

O dutlezitosti osoby a schopnosti ucitele pro motivaci zakl k uceni a eliminaci nudy
ve vyucovani je presvédcena i naprostd vétsina dotazovanych zaku:

Kdyz je dobrej ucitel, tak mé to motivuje a chci se to pak naucit sam, a taky mé to
bavi. “ (Krystof, 16 let)

,, Kdyz ucitel celou hodinu jen sedi za katedrou a néco vyklada a viibec nijak to
neozvlastiuje, tak mé ten predmét vitbec nebavi, je to nuda. Je to jakoby to nebavilo ani
jeho, jako by to ucil jenom z povinnosti, aby to mél uz za sebou. Ale na jinejch ucitelich je

videt, Ze to, co ucej, je samotny zajima a bavi. Pak to bavi kazdyho.“ (Tyna, 15 let)
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,,Jakej ten predmeét je, jestli je zajimavej, nebo ne, to zavisi na tom, kdo to uci.’

(Petr, 13 let)

5) Poznavaci potieby

Tyna ze Sesté ttidy tika: ,, Bavi mé pozndvat novy véci.

Ucebnice anglického jazyka, které na druhém stupni nas$i zakladni Skoly
pouzivame, jsou v oblasti vzbuzovani pozndvacich potieb uciteli velmi ndpomocny. Napf.
gramatické jevy tu nejsou piedklddany jako danosti urcené k osvojeni; Zaci jsou
podnécovani k vlastnimu vyvozovani pravidel s pouzitim zajimavych piikladt atd. Pro
pubescenta je aktivni zvladani problému snazsi a ptitazlivéjsi, nez pasivni Uc€ast v situaci,
kterou nemtze sam ovlivnit. Pokud si navic miize sim vybrat kol k feSeni, je posilovan
jeho pocit nezavislosti na autoritach a omezeni podtizené role. Je-1i nespokojen se stavem,
kdy mu pfibyvaji povinnosti k plnéni, ale nikoliv prava, je ptipadnd moznost vybéru tlohy
navic pozitivni situaci slouzici k potvrzeni novych kompetenci.

Pro Zéka je rovnéZ dilezité, aby cil vyucovaci hodiny (tedy incentiva — pobidka
k uceni) byl formulovén jasné, konkrétné€ a srozumitelné, a jako vykon, kterého je tfeba na
konci vyucovaci hodiny dosahnout. Kazdy cil by mél byt rovnéz uveden do vztahu
s pouzitim v redlném zivot€; tedy napt. pro¢ se potiebujeme naucit slovni zasobu toho
kterého okruhu (mluvnicky jev apod.), v jakych situacich se bude tato znalost hodit, kdy ji
bude zak potiebovat, kdy ji pouzije, pro¢ je dulezité umét ji pouzivat. V praxi se nejvice
osveédCuje, pokud se Zaci snazi pfijit na vSechny divody, pro¢ si osvojit konkrétni ucivo,

sami.

6) Vykonové potieby

V pribéhu vyucovacich hodin, které se snazim koncipovat dynamicky, kdy kratké
dialogické promluvy nasleduji v rychlém sledu za sebou, otdzka — odpovéd’, prohlaseni —
reakce, tvrzeni — protitvrzeni atd., se mi velice osvéd¢ilo jako vyjadfeni chvaly c¢i
uspokojeni nad spravnou, pohotovou odpovédi ¢i reakci zdka jen kratké pokyvnuti hlavy
doprovdzené usmeévem, ¢i zdvizenym palcem. Z tvaie zdka po takovéto ,,pochvale® lze
téméf vzdy odecist, jak pfijemnym je mu toto ocenéni beze slov pfed celou tfidou; jak je
v tuto chvili sdm na sebe pysSny. Za dulezité rovnéz povazuji, aby byl Zak slaby ¢i se

sklonem k pasivité¢ ocenén na zacatku vyucovaci hodiny. ZaZzije-li tispéch hned zkraje,
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v naprosté vEétSin€ piipadii potom touZzi svij uspéch zopakovat, a bude se hlasit o slovo
1 nadale. Je-li mu umoznéno opé&t zaZit ocenéni, je jeho aktivita v hodin€ zarucena — Gispéch
je ,,navykovy“.

Ze své zkuSenosti vim, z pivodné pasivniho zédka, ktery se po sérii neuspéchi na
druhém stupni zékladni Skoly jiz smifil se svou roli outsidera a ,,tupce* tfidy, se mize diky
dobfe nacasovanym a citlivé a pfesné¢ davkovanym ocenénim stat zak aktivni, ktery bude

ze sebe nahle vydavat to nejlepsi, v hodinach i pfi domaci ptipravé 1épe pracovat atd.

Vypovédi zakl souvisejici s oblasti vykonovych potieb:
., Kdyz mi ta latka jde, a kdyz tomu rozumim, pak se mi to i chce naucit. *

‘

., Kdyz je to tézky, tak se mi do uceni nechce, pordd to odkladam *.
., Kdyz mi to nejde do hlavy, tak se na to vykaslu.

., Kdyz se néco naucim, ale ucitel tam pak vidi stejné tisic chyb, tak se mi pak pristé
uz nechce. “

., Kdyz to nedokazu pochopit, mam zlost a ztracim nervy. *

7) Socialni potieby

Socidlni motivaci zakl ovliviluje samoziejmé ucitel svymi postupy (organizacni
formy a metody) a stylem vedeni. Socialni potfeby svych zakli miize ucitel aktualizovat
napi. souté¢zemi ve tfidé. Pti vyuce ciziho jazyka je mozné, ba dokonce velmi zadouci
vyuzivat prace déti ve dvojicich a skupinach, ptinichz se rozviji komunika¢ni kompetence
zakl. Béhem soutéZi je vSak nutné nastavit pravidla tak, aby uspéchu mohli dosahnout
vsichni Zéci, soutézni aktivity stfidat a dlraz klast na to, aby zak odvadél kvalitni praci,
nikoliv na to, aby byl lepsi nez ostatni, v opacném piipad€¢ by mohl piisobit na fadu zaka
spiSe demotivacné.

Myslim si, Ze ve chvili, kdy pedagog ziska dojem, ze si jeho Zaci neuvédomuji, Ze
jim pedagog na cesté ke vzdélani pomahd, ze vlastné maji ob¢ strany spolecny cil; je na
misté, aby to svym zaklm nenasiln¢ sdélil, ptfipadné pokazdé, kdy uzna za nutné,
pfipomenul. Zak musi védét, Ze uéitel mu nechce $kodit, ze mu nenaklada ukoly k domaci
ptipravé ze zlomyslnosti atd. a aby, jak fikaji dneSni déti, ,,prudil®, ale pravé naopak, ze
ucitel je ve skole pro négj, pro zaka, a ze naopak naroky na zaky ucitelem kladené jsou jen
dokladem toho, ze uciteli na Zacich opravdu zalezi. Myslim si, ze vétSina starSich déti si
toto velmi dobfe uvédomuje, ale neni na Skodu, zazni-li to v piihodné chvili explicitné.

Déti velmi dobie védi, na zdklad¢ zkuSenosti s chovanim konkrétniho uditele, kdy jsou
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podobné prohldseni o spole¢ném zaméru ucitele a zakli pouhou neupiimnou alibistickou
proklamaci, a kdy jsou minéna upiimné.

Pokud je ucitel vici svym zaklim ptatelsky a v maximalni mozné mife empaticky a
dokaze studenty ,ptizvat do vyuky jako v z4dsadé jemu rovnocenné partnery, aniz by tim
vSak utrpéla jeho piirozend autorita, pak dokdze ptfiznivé motivovat zaky k uceni.
V takovém piipadé je jiz jen kricek k tomu, aby se plivodné negativni nazor vétSiny ve
skupiné na uceni a pili ve Skole 1 v domaci pfiprav€é na vyucovani, podafilo zménit na
nazor pozitivni. Jinymi slovy; tedy nikoliv, kdo neumi a ,,kasle* na Skolu, bude skupinou
vrstevnikil ocefiovan, ale naopak, ten, ktery umi, ve Skole pracuje a uci se piln¢.

Toto nastaveni ur€ité vysoce pozitivhi normy v nadzoru na vzdélavani povazuji,
zvlaste u starSich déti, pro které jsou normy chovani skupiny zdvazné, za naprosto klicové.
Dulezité¢ vSak je, aby se tento zplisob nazirani na vzdélani a pili, kterd je korunovéana
uspéchem, podafilo nastavit napfi¢ vSemi predméty, tedy ve Skole jako celku. Troufam si
tvrdit, ze pravé toto odliSuje Skoly dobré (prestizni), kam se, dovolim si fici, vSichni touzi
dostat, od t&ch $patnych, ze kterych se naopak vsichni touzi dostat pry¢. Ze ve $kole, kde
mezi zaky prevlada pozitivni ndzor na vzdélavani, nemaji ucitelé¢ vétsi problémy s kdzni
zakl, byva povazovano za jakousi pfidanou hodnotu téchto skol.

Jak je dulezité pozitivni socidlni klima ve tiid€ a Ze nastaveni tohoto klimatu zalezi
pfedevSim na uciteli, dokladad pfibéh Martiny, v souasné dobé patnactileté premiantky
devaté tridy:

,,Ja jsem prisla ze Skoly z Radotina, kde jsme predtim bydleli; tam jsem méla samy
trojky. Tam to bylo uplné jiny. Byla tam skupina Sprtii, téem se kazdej smal, k tem jsem
patrit nechtéla, a ani oni mezi sebe ani nikoho nebrali. Taky tam byly holky proti klukiim.
Prosté takovy klany v ty tride byly a nikdo se s nikym moc nekamaradil. Pak jsem prisla
sem a tady byla pani ucitelka Fuchsova a vSechny déti se kamosili, byly jakoby jedna
parta. Tady si lidi pomadhaj, ucitelka to tak chce, prosté je to tady uplné prirozeny. Nikdo
se ti tady neposmiva, vsichni se chtéj dobre ucit, ale i chtej, aby dobry znamky méli i ty
ostatni lidi ve tride. Taky je duleZity, Ze ti ucitelka rekne presné konkrétné, v cem delas

chyby a pomiize ti pak zlepsit se. *

Na zavér empirické ¢asti bych rada uvedla, Ze mé€ osobné velmi piekvapilo, nakolik
se poznatky ziskané empirii shoduji s poznatky teoretickymi. Informace ziskané

vyzkumem totiz v zasadé¢ naprosto potvrzuji platnost a spravnost teoretickych vyvodi
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uvedenych v odborné literatuie. O to smutnéjsi je konstatovani, ze byt mame my ucitelé
k dispozici k prostudovani mnoho tituli odborné literatury vénujicich se (nejen) motivaci
zakli k uceni, tyto publikace moc necteme; a pokud ano, piili§ se poznatky v nich
obsazenymi netfidime. Rovnéz je mozné, ze je pro ucitele leckdy velmi obtizné tzv. uvadét
teorii v zivot. At’ uz se teoretické poznatky neziro€uji v praxi z jakychkoli diivodd, vzdy je

to ku Skodé - zaku i uditelq.
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5. Zavér

Domnivam se, Ze cile mé bakalafské prace - zmapovat problematiku motivace
k uceni zakti druhého stupné zékladni Skoly - bylo v omezené mife dosazeno. Bylo
konstatovano, Ze pfevaznou vétSinu problémil s motivaci k uceni u pubescentii je mozno
pfipsat na vrub obecnym zakonitostem vyvoje jedince v obdobi dospivani a zaroven byly
nastinény moZznosti, jak snizovat demotivacni vlivy ve Skole a naopak motivaci k uceni
zakli na druhém stupni zakladni Skoly s pfihlédnutim k jejich vyvojovym zvlaStnostem
zvySovat a rozvijet. V empirické ¢asti jsem provedla drobnou vyzkumnou sondu;
vyzkumny vzorek zakl byl jen nepocetny, ptesto se domnivam, Ze uvedené vypoveédi zaka
ze strukturovaného rozhovoru jsou zajimavym materidlem a piispévkem k tématu; tyto
vypovédi by se mohly stat odrazovym miistkem pro hlubsi a systematictéjsi zpracovani pro
ptip. diplomovou préci.

Jsem si védoma, Ze téma nebylo zdaleka vy€erpano. Problematika motivace zakl
mé pochopitelné¢ mnohem S$ir§i zabér, nez aby bylo moZno zpracovat ho dostate¢né
v rozsahu bakalatské prace. Kazda z nastinénych moznosti rozvoje a zvySovani motivace
k uceni u zdka druhého stupné zakladni Skoly by si zaslouZila podrobnéjSi a hlubsi
zpracovani, mnohem vice by bylo potieba zpracovat pfedev§im problematiku interakce
ucitel-zak. V ptip. diplomové praci bych studii rada rozsitila zejména o téma perspektivni
orientace zakl, kterd s motivaci k ueni rovnéz tizce souvisi a kterou jsem jiz do této
bakalarské praci nestihla zapracovat.

Mu;j pfedchozi laicky dojem, Ze kliCovou roli v moznostech zvySovani Zdkovské
motivace hraje zdsadnim zpisobem ucitel, se béhem studia odborné literatury vénujici se
tématu motivace ve skole a prace s ni pro potieby této prace, potvrzoval. Velmi dilezitym
a vzasadn¢ zakladnim kamenem v motivovanosti ditéte k ueni a potazmo hodnotdm
souvisejicim se vzdélanim je rodina, o tom nepochybuji, ale ani v ptipadé, kdy rodice
v této oblasti selzou, jesté neni, domnivam se, vSe ztraceno. Ve Skole déti travi pomérné
dost ¢asu a Sikovny ucitel, ktery vi, jak na to, dokaze v oblasti motivace zakl k uceni
mnohé. Byva zvykem umistit vystizny citat souvisejici s tématem textu v Givodu textu, ja si

naopak dovolim uvést ho na tomto misté, tedy na Gplny zéver:

., Kdyz se Zak nic nenauci, ucitel z predmétu propada. “ B. R. Bugelski
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