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ABSTRAKT 

Motivace hraje klíčovou roli ve výuce cizích jazyků. V současnosti existuje řada 

teoretických rámců, které se touto oblastí zabývají. Jedním z nejvýznamnějších je pak 

sebedeterminační teorie, podle níž je pro formování vnitřní motivace nezbytné uspokojování 

základních psychologických potřeb, jako jsou kompetence, autonomie a sounáležitost. Dále 

pak rozděluje vnější motivaci dle stupně internalizace a zkoumá její vlivy na vnitřní 

motivaci.  

Cílem této práce bylo určit, které faktory školního prostředí se podílejí na formování 

motivace žáků středních škol a interpretovat vliv těchto faktorů dle sebedeterminační teorie. 

Pro splnění tohoto cíle byly prováděny hloubkové rozhovory s osmnácti žáky středních škol 

(vždy šest žáků z gymnázia, střední odborné školy a středního odborného učiliště), které poté 

byly vyhodnocovány pomocí otevřeného kódování a tematické analýzy. 

Z výsledků je patrné, že na motivaci žáků mají vliv především učitelé, výukové metody, 

klasifikace, sociální klima třídy, ale i předchozí a následná vzdělávací cesta žáků a dopady 

vzdělávacího systému ČR (např. maturita). Změna motivace pak u těchto faktorů probíhá 

prostřednictvím posílení potřeby kompetence a skrze identifikovanou regulaci. Velká část 

těchto faktorů se ukázala jako ovlivnitelná učitelem, jehož role při motivaci ke vzdělávaní 

se ukazuje jako velmi významná. Výsledky dále ukázaly, že na některé (amotivované) žáky 

většina těchto faktorů neměla téměř žádný vliv. 

KLÍČOVÁ SLOVA 

motivace k učení anglického jazyka; sebedeterminační teorie, sociální klima 

  



ABSTRACT 

Motivation plays a key role in foreign language learning. At present, many theoretical 

frameworks focus on this area. Self-determination theory, as one of the most important 

approaches, suggests that the satisfaction of basic psychological needs, such as 

competence, autonomy, and relatedness, is crucial for the development of intrinsic 

motivation. Furthermore, SDT distinguishes types of extrinsic motivation based on their 

level of internalization and examines their influence on intrinsic motivation. 

 

This study aimed to identify which factors of the school environment motivate high school 

students. To achieve this aim, in-depth interviews were conducted with 18 students (six 

from a grammar school, six from a secondary vocational school, and six from a vocational 

training school). The data were analysed using open coding and thematic analysis. 

 

The results indicate that students' motivation is influenced by teachers, teaching methods, 

grading, the social climate of the classroom, students’ past and future learning experiences, 

and also by features of the Czech educational system (such as the maturita exam). Changes 

in motivation in response to these factors appear to occur mainly through the satisfaction of 

the need for competence and through identified regulation. Many of these factors can be 

influenced by the teacher, which highlights the importance of their role in students' 

motivation. The results also suggest that for some students, these factors have little or no 

effect. 
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1 Úvod  

Prvotní motivací k vytvoření této diplomové práce byl nedostatek publikací z českého 

prostředí, která by se na motivaci žáků zaměřovala čistě z perspektivy sebedeterminační 

teorie. České prostředí však specifikacemi českého vzdělávacího systému a geografickou 

polohou může v jistých ohledech nabídnout odlišné výsledky od stávajícího proudu 

výzkumu. A přestože motivace žáků může být ovlivňována mnoha různými faktory, 

rozhodla jsem se v této práci zaměřit pouze na vlivy školního prostředí, jelikož ty se jeví 

jako nejsnáze regulovatelné. Tato diplomová práce by tak mohla posloužit jako praktické 

doporučení pro výuku anglického jazyka. 

Tato práce s názvem Vliv školního prostředí na motivaci k učení angličtiny u žáků středních 

škol z pohledu sebedeterminační teorie si tak dává za cíl zanalyzovat výpovědi žáků 

středních škol a identifikovat faktory ze školního prostředí, které ovlivňují motivaci žáků 

k učení se anglického jazyka. K plnění tohoto cíle bude přistupováno prostřednictvím 

teoretického rámce sebedeterminační teorie. 

Diplomová práce se skládá ze dvou částí. Teoretická část práce se v první řadě zaměřuje 

především na vymezení pojmu motivace a na představení Sebedeterminační teorie. Dále pak 

na to, jak se konkrétní poznatky sebedeterminační teorie promítají do oblasti vzdělávání 

cizích jazyků (především anglického jazyka). V neposlední řadě se práce věnuje vymezení 

jednotlivých faktorů, které mohou mít vliv na motivaci žáka. O tyto faktory se poté bude 

opírat empirická část diplomové práce. 

Empirická část se věnuje analýze osmnácti polostrukturovaných rozhovorů se žáky 

gymnázií, středních odborných škol a odborných učilišť. Výsledky analýzy budou 

interpretovány na základě teoretického rámce z první části diplomové práce. 
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TEORETICKÁ ČÁST 

2 Sebedeterminační teorie 

Sebedeterminační teorie (nebo teorie sebeurčení, dále jen SDT) je psychologický konstrukt 

navazující na předcházející výzkumy motivace. Pro pochopení samotné teorie je tedy 

nezbytné zabývat se otázkou, co je motivace.  

2.1 Motivace a SDT 

Termín motivace má základ v latinském slovu motivus, které lze volně přeložit jako příčina 

pohybu (Cofer, 2025). Ve své práci se nad fenoménem motivace zamýšlel už Aristoteles ve 

4. století př. n. l. a později v historii na něj navazovali další učenci jako například Benedict 

de Spinoza v 17. století. Systematicky se ovšem tento fenomén začal zkoumat až ke konci 

19. století paralelně s vývojem psychologie jakožto samostatné vědy. Konceptu motivace se 

věnovali například Freud, Pavlov, Thorndike, Cattell, Maslow, Skinner ale i další významní 

představitelé psychologie (Rensh et al., 2020; Cakirpaloglu, 2012). 

Je patrné, že k chápání motivace lze přistupovat z různých perspektiv. Už jen z výše 

uvedeného výčtu můžeme předpokládat, že jinak k němu přistupovali zastánci 

psychoanalýzy a jinak behavioristé. Zatímco Sigmund Freud věřil, že motivace ke 

konkrétním činům je pouze důsledkem pudů a podvědomých instinktů (Rensh et al., 2020), 

Maslow uvádí, že lidská motivace je založená na hierarchii fyzických i psychických potřeb 

a jejich naplňování (Maslow, 1943). Stručný psychologický slovník definuje pojem 

motivace jako „proces řídící síly odpovědné za zahájení, usměrňování, udržování a 

energetizaci zacíleného chování; síly mohou být fyziologické, jako je hlad, žízeň, sex, 

sebezáchova, nebo psychické, jako je touha uspět a potřeba někam patřit“ (Hartl, 2004, 

s. 141). 

Motivace je navíc téma s multidisciplinárním přesahem. Klíčové teze tohoto původně 

psychologického konstruktu se promítají i do pedagogiky, sociologie a dalších humanitních 

věd. Výsledky studií jsou navíc aplikovatelné i do oblastí sportu a managementu a přínosné 

je také zkoumání neurofyziologických projevů motivace za pomocí lékařských věd 

(Heckhausen & Heckhausen, 2018). 
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Jedním z hlavních úskalí při zkoumání lidské motivace je její individualistický charakter. 

Neexistují dva lidé, kteří by měli stejnou motivační sestavu a na které by daný podnět měl 

stejný motivační účinek. Při zkoumání motivace tedy musíme brát v potaz i osobnost 

zkoumaného jedince a jeho socioekonomické zázemí (Cakirpaloglu, 2012). 

Motivace je tedy tématem komplexním a zkoumáním různých přístupů k jejímu chápání 

může zabraňovat hlubšímu porozumění jednotlivým motivačním aspektům. Z tohoto 

důvodu se tato práce zaměří na analýzu motivace z pohledu jedné konkrétní teorie a teorií 

na ni navazujících. 

Sebedeterminační teorie volně navazuje na výše uvedené teorie.  První publikace formulující 

tuto teorii se začaly objevovat ke konci 70. letech a začátcích 80. let a jejími autory jsou 

američtí psychologové Richard M. Ryan a Edward L. Deci.  

Základním stavebním kamenem pro tuto teorii byl už dříve zkoumaný koncept vnitřní a 

vnější motivace (Harlow, 1950; White, 1959). Samotná SDT vnitřní motivaci definuje jako 

vykonávání činnosti pro vlastní uspokojení vnitřních potřeb a pro pocit sebeurčení. Vnější 

motivace je pak podle autorů vykonávána pro nějaký vnější výsledek či zisk (Ryan & Deci, 

2000, s.56–60; Ryan & Deci, 1985, s. 32).  

V průběhu let se ovšem tato teorie značně rozšířila. Na základě raných pokusů o zkoumání 

vnitřní motivace (Ryan & Deci, 1975) se SDT rozrostla do současné podoby, kdy se skládá 

ze šesti empiricky podložených dílčích teorií věnujících se různým aspektům motivace. 

2.2 6 dílčích teorií SDT 

2.2.1 Teorie kognitivního hodnocení 

Teorie kognitivního hodnocení (Cognitive Evaluation Theory) byla jako první ze šesti 

dílčích teorií publikována už v 70. letech 20. století a jejím cílem bylo objasnit, jak rozličné 

vnější faktory, jakými jsou například odměny, pochvaly a tresty ovlivňují vnitřní motivaci. 

Tyto faktory vždy buď oslabují nebo zesilují vnitřní motivaci na základě toho, jestli jsou 

dané spíše kontrolujícího (controlling) nebo autonomii podporujícího (autonomy-

supporting) charakteru (Reeve, 2023).  

Faktory, které dle autorů snižují vnitřní motivaci jsou například tresty, soutěže, časový nátlak 

a výhružky. Naopak pozitivní vliv na vnitřní motivaci mají pochvaly a alespoň částečně 
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pozitivní konstruktivní zpětná vazba, pokud není kontrolujícího charakteru. V případu 

odměn pak závisí na formě odměny. Pokud je možná odměna podmíněná úspěšným 

splněním úkolu (tzn. dodržením dané kvóty) nebo má prvky soutěže (odměnu získá pouze 

ten nejúspěšnější), je vnitřní motivace jedince spíše snížena. Méně hodnotné odměny pouze 

za účast na vnitřní motivaci buď nemají vliv nebo ji spíše zvyšují (Ryan & Deci, 2017, 

s. 125–150). 

2.2.2 Teorie organismické integrace 

Teorie organismické integrace (Organismic Integration Theory) se zaměřuje na už výše 

zmíněnou vnitřní a vnější motivaci (intrinsic and extrinsic motivation) a navazuje tak na 

předchozí výzkumy vnitřní motivace z 50. let 20. století. Harry F. Harlow například jako 

jeden z prvních na experimentu s opicemi dokázal existenci vnitřní motivace, když ukázal, 

že subjekty jeho experimentu vykonávají aktivity bez vnějšího podnětu jen pro aktivitu 

samotnou (Harlow, 1950). Výzkumy předcházející SDT ovšem měly tendenci označovat 

vnitřní motivaci jako protipól motivace vnější a pracovat s nimi jako s disjunktními. Cílem 

teorie organismické integrace bylo představit motivaci jako spektrum, prokázat, že existuje 

vícero druhů vnější motivace a že tyto druhy na sebe kontinuálně navazují (Ryan & Deci, 

2000). 

Ryan a Deci tedy ve své práci představili model odvíjející se od regulačního stylu. Nejnižším 

stupněm je v tomto případě amotivace, tedy úplná absence úmyslu konat. Amotivovaní 

jedinci nevidí smysl v dané činnosti a nespojují si vlastní činy a možné následky 

(Deci & Ryan, 1985, s. 71). Dlouhodobý stav amotivace především u jedinců, kteří si svůj 

neúspěch vysvětlují vlastní nekompetencí, může vést až k naučené bezmocnosti (learned 

helplessness, Seligman, 1975), při které jsou jedinci přesvědčeni o tom, že nejsou schopni 

splnit daný úkol nebo se naučit danou látku, a proto se o to ani nepokouší (Deci & Ryan, 

1985, s. 83). 

Vnější motivace je pak dle míry regulace rozdělena do čtyř typů: externí regulace (external 

regulation), introjektovaná regulace (introjected regulation), identifikovaná regulace 

(identified regulation) a integrovaná regulace (integrated regulation)1. Ta dále přechází ve 

vnitřně regulovanou motivaci (Ryan & Deci, 2017, s. 184–195). 

 
1 Překlad terminologie převázán z Knorová & Fibírová, 2020 
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Podle autorů se nejedná o samostatně stojící typy motivace, ale je na ně nazíráno spíše jako 

na jednotlivé kroky procesu internalizace, tedy „zvnitřňování“ motivace (Deci & Ryan, 

1985, s. 132–143).  

Příkladem externí regulace jsou činy motivované získáním odměny, vyhýbání se možným 

negativním následkům a trestům nebo plněním požadavků druhých a respektování sociálních 

norem (Pelletier & Rocchi, 2023, s. 60). Jde o velmi častou formu motivace, která může být 

v některých případech pro splnění úkolu dostačující, je ovšem spojována s odbitím zadaného 

úkolu, a tedy častou nízkou kvalitou jeho vypracování (Ryan & Deci, 2017, s. 185). 

Příkladem introjektované regulace je chování motivovaného egem a potřebou působit 

navenek určitým způsobem. Tento typ motivace vede jedince k tomu být lepší než ostatní, 

ale také k vyhýbání se negativnímu hodnocení od jiných a bývá vázán na soubor 

osobnostních předpokladů inklinujících k tomuto typu motivace (Ryan & Deci, 2017, 

s. 185–186; Pelletier & Rocchi, 2023, s. 60). 

Při identifikované regulaci jedinec vidí smysl ve vykonávání činnosti, a proto ji vykonává. 

Jeho motivací je pocit, že je plnění daného úkolu pro něj přínosné, a vidí v něm určitou 

hodnotu. Ač má tento typ motivace blízko k vnitřní motivaci, jde stále o motivaci vnější, 

jelikož jedinec v tomto případě sice vidí hodnotu v dané činnosti, ale stále si k ní neutvořil 

vztah, a tudíž jeho motivace není plně zvnitřněna (Ryan & Deci, 2000; 2017). 

Posledním typem vnější motivace je regulace integrovaná, a jde o vnější motivaci s nejvyšší 

mírou autonomie, a jde o případy, kdy jednání plně vychází z jedince a je v souladu se všemi 

dimenzemi jeho osobnosti (Pelletier & Rocchi, 2023, s. 61). 

2.2.3 Teorie kauzální orientace 

Teorie kauzální orientace (Causality Orientations Theory) vymezuje tři různé druhy 

kauzálních orientací: autonomní orientaci (the autonomy orientation), 

kontrolovanou/řízenou orientaci (the controlled orientation) a impersonální orientaci (the 

impersonal orientation). Tyto kauzální orientace se liší na základě způsobu interpretace 

vnějších událostí a jejich dopadu na motivaci jedince. Teorie dále uvádí, že tyto druhy 

orientací nelze chápat tak, že každý jedinec je orientován výhradně autonomně či 

kontrolovaně, ale že každý se liší jinou hladinou těchto orientací (Ryan & Deci, 2017, 

s. 217–225).  
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Autonomní orientace 

Autonomní orientace popisuje stav, kdy se jedinec rozhodne jednat určitým způsobem na 

základě vlastní volby. Tato volba ovšem musí přicházet z jeho svobodného rozhodnutí a 

nejedná se tedy o případy, kdy by jedinec „měl něco dělat“. Orientaci můžeme považovat za 

čistě autonomní pouze v případě, kdy se jedinec může rozhodnout konkrétní činnost 

nevykonávat. Jakýkoliv vnější či vnitřní podnět má v tomto druhu orientaci funkci čistě 

informační. Tedy vnější podnět jedince o něčem informuje, tato informace zvýší vnitřní 

motivaci jedince, a on se v návaznosti na to (bez vnějšího kontrolujícího tlaku) rozhodne 

jednat. (Deci & Ryan, 1985, s.154–157). 

Kontrolovaná/řízená orientace 

V kontrastu s autonomní orientací u kontrolované orientace jedinci nejednají na základě své 

vlastní svobodné volby, ale pod vlivem nějakého vnitřního či vnějšího tlaku. Na tento tlak 

jedinec může reagovat přijetím, a tedy vykonáním dané činnosti, ale také se vzepřením se 

tlaku a odmítnutím jednat (Deci & Ryan, 1985, s.157–159).  

Jedinci s výraznou kontrolovanou orientací mají sklony k vysoké sebereflexi založené na 

tom, jak je hodnotí společnost, jednají pod vlivem vlastního ega a vnímají svou hodnotu 

skrze měřitelné úspěchy. Takto motivované chování však dle teorie kognitivního hodnocení 

snižuje jedincovu vnitřní motivaci a dále může vést k alkoholismu či gamblingu a je 

spojováno s agresivními projevy chování (Ryan & Deci, 2017, s. 224; Deci & Ryan, 

1985, s. 158–159) 

Impersonální motivace 

Impersonální motivace je třetím druhem kauzálních orientací a popisuje stav, kdy jedinec 

není schopen reagovat na vnitřní a vnější podněty a věří, že jeho chování nemá vliv na 

výsledek. Takto orientovaní jedinci konají bezcílně a v souladu se svými zvyklostmi nebo 

podvědomím a tímto chováním sami sebe účelně znevýhodňují. Tato orientace vede 

k amotivaci a výsledky experimentálních výzkumů ji dále asociují s vysokou mírou úzkosti. 

(Deci & Ryan, 1985, s. 159–160) 

2.2.4 Teorie základních psychologických potřeb 

V teorii základních psychologických potřeb (Basic Psychological Needs Theory) autoři 

jmenují tři základní lidské psychické potřeby potřebné pro optimální vývoj jedince a jeho 
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well-being, tedy subjektivní stav životní spokojenosti (Diener, 1984, s. 544). Těmito 

potřebami jsou autonomie (autonomy), kompetence (competence) a sounáležitost 

(relatedness). Pro well-being jedince je podstatné, aby byly uspokojovány všechny tři tyto 

potřeby jednotlivě. Zároveň ovšem autoři uvádějí, že jejich naplňování probíhá často 

simultánně. Ve chvíli, kdy jedinec cítí při vykonávání činnosti pocit kompetence a zároveň 

ji činí z vlastního rozhodnutí, velmi pravděpodobně se také díky této činnosti dostane do 

společnosti, která nabízí jedinci pocit sounáležitosti. Při nenaplnění některých z těchto 

potřeb dochází k frustraci jedince (Ryan & Deci, 2017, s. 242–250). 

Jak už bylo naznačeno v předchozích odstavcích, autonomní rozhodnutí mají tendenci 

posilovat vnitřní motivaci jedince. Při naplňování potřeby autonomie jedinec vykonává 

aktivity spontánně, svobodně a naplňuje jimi svoje vnitřní zájmy. Taktéž v návaznosti na 

Teorii kognitivního hodnocení můžeme usoudit, že jedny z mála vnějších podnětů, které 

skutečně zvyšují vnitřní motivaci, jsou pochvaly a pozitivní zpětná vazba. To souvisí 

s pocitem kompetence, kdy jedinec má pocit, že činnost vykonal úspěšně (Deci & Ryan, 

2000, s. 234–235). 

Možným naplněním potřeby sounáležitosti pak může být například pocit blízkosti 

s oblíbenými osobami, pocit začlenění do skupiny nebo pocit péče a podpory od druhých 

(Vansteenkiste et al., 2023, s. 105). 

2.2.5 Teorie obsahu cílů 

Teorie obsahu cílů (Goal Contents Theory) si klade za cíl popsat, jakými cíli jedinec může 

být poháněn a jak tyto cíle a jejich plnění působí na well-being jedince a jeho motivaci 

k dalším činnostem. Teorie vymezuje dva typy cílů: vnější cíle (extrinsic goals) a vnitřní cíle 

(intrinsic goals). Orientace na typ cílů se může v průběhu života měnit a tato změna pak 

ovlivňuje psychické zdraví a well-being jedince (Kasser & Ryan, 1996; Ryan & Deci, 2017). 

Vnější cíle 

Za vnější jsou považovány takové cíle, které závisí na vnějších faktorech a reakcích druhých. 

Hlavními z nich jsou finanční prosperita, společenské uznání (prestiž) a přitažlivý vzhled. 

Vyhodnocení toho, jestli jsme těchto cílů dosáhli, však závisí na posouzení druhých. Navíc 

autoři uvádějí, že samotné naplnění cílů nestačí k uspokojení základních psychologických 

potřeb. Zprostředkovatelem naplnění potřeby jsou v tomto případě druzí lidé a jejich slova 
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obdivu a uznání. Koncentrace jedinců na tyto cíle na základě výzkumů korelují s vyšší mírou 

depresivity, narcismem a fyziologickými symptomy, ale také s tendencemi k rizikovým 

formám chování, jakými jsou užívání tabáku, alkoholu a marihuany (Kasser & Ryan, 1996; 

Ryan & Deci, 2017). 

Vnitřní cíle 

Za vnitřní cíle autoři považují pocit začlenění a pomoci společnosti, fyzické zdraví (kondice) 

a sebepřijetí. Naplňování těchto potřeb přispívá k duševnímu zdraví, a tedy 

k dosažení welbeingu (Kasser & Ryan, 1996). 

2.2.6 Teorie motivace ve vztazích 

Šestá dílčí teorie SDT, takzvaná teorie motivace ve vztazích (Relationships Motivation 

Theory), se zaměřuje na vzájemný vztah mezi motivací a rozvojem vztahů. Tato teorie 

aplikuje předcházejících pět dílčích teorií v kontextu sociálních vztahů se zaměřením na 

vztahy partnerské. Hovoří například o tom, že stejně tak jako v Teorii organismické 

integrace můžeme chápat motivaci pro setrvávání ve vztahu jako spektrum začínající na 

amotivaci k zůstávání ve vztahu až po stav vnitřní motivace, kdy je pro jedince vztah 

součástí jeho vlastní osobnosti a setrvává v něm z vlastní vůle (Knee & Browne, 2023).  

Jednou ze stěžejních myšlenek této teorie je, že každý člověk cítí základní psychickou 

potřebu být ve vztahu. Pro zdravý a funkční vztah je ovšem nezbytné, aby byly 

uspokojovány všechny tři psychické potřeby zmíněné v Teorii základních psychologických 

potřeb, tedy autonomie, kompetence a sounáležitost. Obzvláště důležitá pak je podpora 

autonomie druhého partnera. Taková podpora partnera pak způsobuje jednak to, že 

podporovaný partner může být ve vztahu autentický a že se může na druhého partnera 

spolehnout, jednak pokud cítí autonomii jeden z partnerů, velmi pravděpodobně ji cítí 

i druhý partner (Ryan & Deci, 2017, s. 293–316). 

2.3 Sebedeterminační teorie ve školním prostředí 

SDT nám může posloužit jako teoretický rámec pro lepší pochopení motivačních procesů ve 

vzdělávání. Některé její teorie lze totiž přímo aplikovat na školní prostředí a jevy 

pozorovatelné při výuce.  
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Některé z výše zmíněných dílčích teorií SDT rozdělují motivační faktory na vnější a vnitřní 

a popisují, jak budou tyto faktory na jedince působit. S vnitřními motivátory je spojován 

psychický well-being a celkové zvýšení motivace, naopak vnější motivátory byly 

vyhodnoceny jako ty méně účinné s negativními vlivy na psychické zdraví jedince. Z toho 

můžeme usuzovat, že při procesu vzdělávání bychom měli cílit spíše na posilování vnitřní 

motivace a stanovování vnitřních cílů a snažit se vyhýbat externě podmíněným motivačním 

faktorům. 

Školní docházka (nebo alespoň studium jednotlivých předmětů) je sama o sobě něco, co žáci 

nevykonávají ze své vlastní vůle, a tedy většina školních aktivit je externě regulovaná. Jak 

už ale bylo zmíněno v kapitole o organismické teorii, vnější motivaci dělíme na několik typů 

podle úrovně internalizace motivace. Výzkumy aplikující tuto teorii na školní prostředí došly 

k závěrům, že internalizovanější motivace se pojí s větší akademickou úspěšností, ale také 

s psychickým well-beingem. V ideálním případě tedy učitel při výuce podporuje nejen 

vnitřní motivaci jedinců, ale zároveň i proces internalizace (Ryan & Deci, 1985, s. 265; Ryan 

et al., 2023). 
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3 Motivace k učení se cizím jazykům 

Tématem motivace k učení se cizím jazykům se jako první začali zabývat Gardner a Lambert 

(1959). V navazujících pracích Gardner přišel s modelem, jehož ústředním konstruktem je 

tzv. integrativní motivace (integrative motivation), která se dále rozděluje na integrativnost 

(integrativeness), tedy zájem o jazyk, dále postoje k učební situaci (attitudes toward the 

learning situation), tedy k učiteli a sociálnímu klimatu třídy, a samotnou motivaci (Gardner, 

1982; Dörnyei, 2005, s. 68).  

Tato teorie byla nejhojněji používaným teoretickým rámcem pro výzkum motivace k učení 

se cizím jazykům až do vzniku L2MSS modelu (L2 Motivational Self System), který brzy 

mezi výzkumníky nabral na popularitě a stal se novým nejčastěji užívaným teoretickým 

rámcem (Boo et al., 2015; Voňková et al. 2021) 

Autorem této teorie je Zoltán Dörnyei a jeho model je založený na konceptech ideální 

cizojazyčné já, požadované cizojazyčné já a zkušenosti s učením se cizího jazyka2 (Ideal L2 

Self, Ought-to L2 Self, L2 Learning Experience). První dva termíny souvisí s identitou žáka 

a popisují procesy motivující žáka související s jeho vlastními aspiracemi (ideální 

cizojazyčné já) a očekáváním druhých (očekávané cizojazyčné já) při učení cizího jazyka. 

Třetí typ pak odkazuje na to, jaké má žák zkušenosti s výukou a jak tyto zkušenosti 

ovlivňovaly jeho motivaci (Dörnyei, 2005, s. 105–106). 

Oba tyto modely, spolu se SDT a jinými nezmíněnými modely (např. Attribution theory; 

Weiner, 1986; Self-Efficacy theory; Bandura, 1977), se liší svým přístupem k problematice 

motivace k učení se cizích jazyků. Řada teoretických konstruktů z těchto modelů se však 

částečně překrývá a výsledky z výzkumů pracujících s jedním z těchto teoretických rámců 

lze do jisté míry interpretovat perspektivou jiného přístupu. Například koncept ideálního 

cizojazyčného já do jisté míry koresponduje s definicí identifikované regulace použité 

v práci Noels (2001). Studie zabývající se právě propojením SDT a L2MSS modelu ukázaly, 

že jednotlivé konstrukty těchto modelů spolu skutečně souvisí (Takahashi & Im, 2020).  

Dále v této práci tedy budu využívat publikace z obou těchto teoretických rámců a snažit se 

zobecnit jejich výsledky do perspektivy SDT. 

 
2 Překlady terminologie převzaty z Převrátilová, 2021 
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3.1 Specifika učení se cizím jazykům dle osobnostních rozdílů 

Pro tuto kapitolu bude stěžejní otázka, kterou si položili Gardner a Lambert (1972) 

v zárodcích výzkumu motivace k učení: „Jak je možné, že někteří se při stejných možnostech 

k učení mohou cizí jazyk naučit tak dobře a jednoduše, zatímco pro jiné je to téměř 

nemožné?“  

K výuce cizích jazyků je nutno přistupovat jinak než k ostatním předmětům, jinými slovy 

cizí jazyk nelze učit jako pouhý jazykový kód, který je možno namemorovat. U výuky cizích 

jazyků více než v jiných předmětech hrají roli vrozené predispozice, jakými je například 

temperament (Dörnyei & Ushioda, 2011, s. 79). Pro tuto práci je nezbytné zabývat se těmito 

predispozicemi, jelikož vnitřní motivace k učení souvisí s pocitem kompetence, který je 

ovšem vázaný na úspěšnost při učení se cizího jazyka. 

3.1.1 Temperament a osobnost 

Nejvíce pozornosti je ve spojitosti s učením cizích jazyků a osobností věnováno výzkumům 

introverze a extraverze (Ryan & Dörnyei, 2015, s. 30). Téměř všechny tyto výzkumy pak 

dospěly k závěru, že zatímco na psanou angličtinu nemá vliv, zda je žák extrovert či 

introvert, při zkoumání konverzace mezi žáky už se rozdíly našly. Konkrétně se ukázalo, že 

extroverti v kontrastu s introverty mluvili plynuleji, bez zadrhávání a častých chyb. 

Extroverti se také nebáli využívat hovorový jazyk a neměli problém s formulováním 

rozsáhlejších výroků (Dörnyei, 2005, s. 26–27). 

Učení se cizích jazyků je nepřímo ovlivňováno také mírou neuroticismu žáků. Řada 

výzkumů provedených na různých věkových skupinách a různých národnostech prokázala, 

že labilita (ale také introverze) pozitivně koreluje s úzkostí ve třídě (classroom anxiety), ale 

také přímo s úzkostí při učení cizích jazyků (language anxiety) (Dewaele, 2013; Dong et al., 

2024, Ryan & Dörnyei, 2015). Školní úzkost při učení cizích jazyků se však projevuje jako 

jeden z klíčových faktorů snižujících pocit kompetence (a tedy vnitřní motivaci žáků). Tito 

žáci se bojí udělat chybu a mají strach ze srovnávání jejich výkonu s ostatními žáky ve třídě. 

Následkem toho volí žáci spíše vyhýbavé strategie (tedy nedostatečnou spolupráci při výuce 

nebo dokonce záškoláctví), anebo se naopak přehnaně svědomitě připravují na hodiny, čímž 

ještě výše zvyšují svou hladinu stresu (Horwitz et al., 1986). 
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3.1.2 Inteligence a schopnost učit se cizímu jazyku 

Lze předpokládat, že vyšší inteligence bude mít pozitivní vliv na žákovu schopnost učit se 

cizím jazykům, a ačkoliv například výzkum Gardnera a Lamberta (1972) prokázal korelaci 

mezi inteligencí a úspěšností v cizím jazyce, nelze na celou situaci nazírat takto přímočaře. 

Zaprvé je nutno vzít v potaz, že neexistuje žádný jednotný model inteligence, pouze 

jednotlivé teorie a na nich založené inteligenční testy, z nichž některé přímo testují verbální 

schopnosti. Některé studie tak proto k tomuto fenoménu přistupují tak, že pracují se 

schopností učit se cizím jazykům jako s vrozeným talentem, ovšem tato schopnost je jen 

obtížně měřitelná, a navíc zkreslena dalšími osobnostními predispozicemi (Ryan & Dörnyei, 

2015, s. 37–41).  

Pro účely této práce a kontext českého vzdělávacího systému je však možné zmínit alespoň 

srovnání úspěšnosti žáků dle typu školy ve státních maturitních didaktických testech 

z anglického jazyka. Nadprůměrných výsledků mezi roky 2013 a 2022 dosahovali žáci 

gymnázií, lehce nadprůměrných výsledků lycea, žáci středních odborných škol se drželi 

lehce pod průměrem a nejhorších výsledků dosahovali žáci odborných učilišť, a především 

pak nástavbových studií. Podobný trend (s malými výkyvy způsobenými nižším počtem 

žáků) lze pozorovat i u výsledků didaktického testu z německého, ruského, francouzského a 

španělského jazyka (CERMAT, 2022). Pokud bychom uvažovali o typu školy, kterou žák 

studuje, jako o prediktoru jeho inteligence a školní úspěšnosti, je možné z těchto výsledků 

vyčíst vztah mezi inteligencí a schopnostmi k učení cizích jazyků. 

3.1.3 Další osobnostní rozdíly 

Další osobnostní specifika, která se podílí na učení se cizích jazyků a jsou relevantní pro tuto 

práci, jsou sebepojetí a studijní přesvědčení (learner beliefs). Sebepojetí se v učení cizích 

jazyků projevuje tak, že vnímá-li žák sám sebe (svou identitu) jako schopného v cizím jazyce 

a má záměr se mu v budoucnu věnovat, bude více motivovaný k jeho učení. Studijní 

přesvědčení pak ovlivňuje studijní strategie žáka a směřuje k přirozené motivaci žáka ve 

všech předmětech (Ryan & Dörnyei, 2015, s. 183–191). 
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3.2 Aplikace Sebedeterminační teorie na učení se cizích jazyků 

V kapitole 2 byla shrnuta teoretická východiska dílčích teorií SDT. Tato kapitola bude 

zaměřená na aplikaci těchto teorií na proces učení se cizích jazyků. Nebudou zde zmíněny 

všechny teorie, pouze ty, které jsou pro kontext učení se cizích jazyků nejvýznamnější. 

3.2.1 Aplikace Teorie kognitivního hodnocení a Teorie základních psychologických 

potřeb 

Za iniciátora propojení SDT s učením se cizích jazyků je považována Kimberly Noels se 

svými kolegy (Dörnyei & Ushioda, 2021, s. 56). Vliv kompetence, autonomie a obecně 

vnitřní motivace však v publikacích věnujících se motivaci k učení jazyků rezonoval již 

dříve. 

Brown (1994, s. 77) ve své práci uvádí, že „pokud mají žáci možnost věnovat se učení jazyka 

pro svou autonomii a dosažení pocitu kompetence, budou mít větší šanci na úspěch, než 

pokud se stanou závislí na externích odměnách“.  

Pro dosažení tohoto cíle se stanovuje několik doporučení, které by měl učitel ve třídě 

dodržovat. V nich například zmiňuje, že učitel má zprostředkovávat různé a atraktivní 

příležitosti k učení a méně podmínečně odměňovat. Stejně tak by neměl vést žáky k tomu, 

aby se snažili pouze kvůli následujícímu hodnocení učitele. Středem učebního procesu by 

měl být žák a měl by mít možnost se podílet na rozhodování o tom, co a jakou metodou bude 

probíráno (Brown, 1994, s. 82). Autoři Dörnyei a Csizér (1998, s. 215) navíc konstatují, že 

učitel by měl jít příkladem, utvářet příjemnou a uvolněnou atmosféru ve třídě, mít dobrý 

vztah se žáky a snažit se o zvýšení jejich sebevědomí, pracovat na atraktivitě lekcí pro žáky 

včetně jejich personalizace. Obě tyto publikace pak kladou důraz na vedení žáků ke 

stanovování si (vnitřně orientovaných) cílů. 

V souladu s tímto Noels a kolektiv (2003) vyzdvihují roli autonomii podporujícího prostředí, 

ve kterém je zároveň kompetence žáků podporována zpětnou vazbou, a konstatují, že žáci 

vyučovaní v takovém prostředí se budou jazyky pravděpodobněji učit pro své vlastní 

potěšení a budou v něm úspěšnější. Stejně tak je menší šance, že tito žáci budou prožívat 

úzkost spojenou s učením jazyka nebo budou chtít učení vzdát. 

Navazující výzkumy pak například ukázaly, že uspokojování základních psychologických 

potřeb přispívá k ochotě žáků komunikovat v cizím jazyce (Joe et al., 2017). 
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3.2.2 Aplikace Teorie organismické integrace 

Noels a kolektiv (2003) ve svém výzkumu potvrdili, že motivaci žáků k učení se cizích 

jazyků lze posuzovat pomocí teorie organismické integrace, jelikož byly prokázány jasné 

rozdíly mezi jednotlivými úrovněmi vnitřní a vnější motivace. Také uvádějí, že čím více 

internalizovaný typ motivace je žákům vlastní, tím lépe se žáci při výuce cítí a jsou 

vytrvalejší.  

Původní teorii však bylo nutné zasadit do kontextu učení se cizích jazyků. Jedinci, kteří jsou 

motivovaní při učení cizích jazyků externími regulacemi, se učí kvůli známkám a odměnám, 

ale také například proto, aby získali lepší práci v budoucnu. Žáky s introjektovanou regulací 

motivuje, když je jejich výkon lepší než výkon ostatních, nebo se chtějí vyhnout tomu, že by 

neovládali jazyk, který je (v případě anglického jazyka) podle rodičů, učitelů a vrstevníků 

důležité ovládat. Pro žáky s identifikovanou regulací je učení se cizího jazyka smysluplné a 

potřebné pro jejich rozvoj. Integrovaná regulace bývá v těchto výzkumech opomíjena, 

protože je těžko rozeznatelná od identifikované regulace. Amotivovaní žáci pak v učení se 

cizího jazyka nevidí smysl a nechtějí se mu věnovat mimo povinné školní práce (Noels, 

2001; Vallerand et al., 1992). 

Podle výzkumu Noels (2001) se introjektovaná motivace podobně jako amotivace projevuje 

nízkým úsilím žáků při práci a obecně nižší motivací k jejímu vykonávání. Identifikovaná 

regulace je pak na druhou stranu spojována se záměrem pokračování ve studiu a 

s formováním pozitivního přístupu k učení se cizím jazykům. Zbylé podtypy vnější 

motivace se neukázaly jako natolik významné prediktory. 

Některé výzkumy (např. Noels, 2003; Vallerand et al., 1992) využívají rozšířenou škálu 

podtypů vnitřní a vnější motivace. Oproti původní teorii navíc rozděluje vnitřní motivaci na 

tři podtypy. Vnitřní motivaci k vědění (IM to know) je možno definovat jako chuť a potřebu 

k učení a poznávání nového. Vnitřní motivace k dosahování cílů (IM toward 

accomplishments) je motivací k úspěšnému dokončování svých činností. Vnitřní motivace 

k prožitku stimulace (IM to experience stimulation) pak odkazuje na potěšení z vykonávané 

činnosti a úzce souvisí s termínem flow, tedy stavem hlubokého ponoření do činnosti a 

užívání si činnosti pro ni samotnou (Vallerand et al., 1992; Csíkszentmihályi, 1990). 
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3.3 Specifika motivace k učení se angličtiny v českém vzdělávacím systému 

Jelikož se empirická část této práce věnuje konkrétně perspektivám žáků středních českých 

škol na jejich motivaci k učení se AJ, je vhodné zaměřit se na charakteristické rysy českého 

vzdělávacího systému a další faktory, které mohou ovlivňovat průběh vzdělávacího procesu 

na českých školách, a tedy potažmo motivaci žáků těchto škol. 

3.3.1 Výuka anglického jazyka v českém vzdělávacím systému 

V současné době není na základních ani středních školách povinné učit se anglický jazyk. 

Zákon pouze udává, že na základní škole musí žák studovat alespoň dva cizí jazyky a ve 

středním vzdělávání pokračovat alespoň ve svém první zvoleném jazyce ze základní školy 

(Zákon č. 561/2004 Sb.). Z údajů České školní inspekce z roku 2023 však vyplývá, že 

angličtinu jako svůj první cizí jazyk studuje okolo 95 % žáků základních a středních škol. 

Připravovaný rámcový vzdělávací plán však počítá s tím, že výuka anglického jazyka bude 

v nejzazším případě pro žáky povinná od 4. ročníku základní školy (v případě, že si vyberou 

AJ jako druhý jazyk), ovšem na konci 9. ročníku musí žáci dosáhnout úrovně B1 (MŠMT, 

2025). 

3.3.2 Extramurální angličtina 

Obyvatelé evropských zemí jsou denně obklopování anglickým obsahem, ať už jde 

o anglickojazyčné filmy, hudbu, sociální sítě nebo webové stránky na internetu. Mimo školní 

třídy mají tedy žáci možnost se v anglickém jazyce vzdělávat informálně; buď záměrně 

s cílem naučit se anglicky, aby porozuměli obsahu, který je zajímá, nebo incidenčně, tedy 

při expozici anglického obsahu se žák nevědomě učí nová slovíčka nebo větné vazby.  

(Sundqvist & Sylvén, 2016, s. 3–14). Tento jev je v odborné literatuře označován jako 

extramurální angličtina (extramural English) (Sanqvist, 2009). 

Nedávný výzkum ve Španělsku, aplikovatelný na české prostředí, pak potvrdil, že vystavení 

extramurální angličtině má pozitivní dopad na úspěšnost žáků při hodinách anglického 

jazyka. Největší vliv má čtení a psaní v angličtině, menší pak pasivní sledování filmů, seriálů 

a videí. U poslechu hudby a hraní videoher pak nebyla nalezena významná korelace 

(Tran & Miralpeix, 2024). 

Extramurální angličtina pak příznivě působí i na žákovu vnitřní motivaci 

(Sundqvist & Sylvén, 2016, s. 121).  Na vzorku žáků českého gymnázia pak bylo ukázáno, 
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že extramurální angličtina také úzce souvisí s pocitem kompetence u žáků, tedy jedním 

z klíčových předpokladů pro vnitřní motivaci a psychický well-being (Motl, 2021). 

V souladu s těmito výsledky už dříve publikovali svůj výzkum Henry a Thorsen (2018), kteří 

kromě pocitu kompetence identifikovali vztah mezi extramurální angličtinou a formováním 

identity žáka, tedy posilování identifikované regulace.  
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4 Faktory ovlivňující motivaci k učení anglického jazyka ve školách 

Hladina vnitřní motivace podle autorů SDT není fixně dána osobností žáka, ale závisí na 

rozličných faktorech třídního a školního prostředí (Ryan & Deci, 1985). Má proto smysl 

zamýšlet se nad tím, které z těchto faktorů motivaci žáků ovlivňují a jak. 

4.1 Učitelé 

Na žákovu motivaci ke vzdělávání mají bezesporu velký vliv jeho učitelé. Téměř vše, co 

učitel řekne či udělá, má vliv na žákovu motivaci (Dörnyei & Ushioda, 2011, s. 109).  

Ryan a Deci v kontextu vzdělávacího procesu rozlišují dva typy učitelů dle jejich přístupu 

k žákům – kontrolujícího učitele (controlling teacher) a učitele podporující autonomii 

(autonomy-supportive teacher). Strategií kontrolujícího učitele je užívání trestů, odměn, 

výhružek a nátlaku na žáky. Znakem kontrolujícího učitele je také okamžité zodpovídání 

vlastních otázek, aniž by žákům dal možnost, aby se nad problémem sami zamysleli. 

Autonomii podporující učitel je empatický, zajímá se o své žáky, nechává jim možnost volby 

a dostatek prostoru k vyjádření. Dále žákům poskytuje konstruktivní zpětnou vazbu, při 

které oceňuje i malé pokroky, a snaží se o individuální přístup. Jinými slovy dává žákům 

pocit kompetence, autonomie a sounáležitosti. Tyto dva možné učitelské přístupy byly 

identifikovány v experimentech a jejich replikacích napříč různými světovými vzdělávacími 

systémy a úrovněmi vzdělávání a stejně tak bylo zjištěno, že se dají generalizovat důsledky 

těchto přístupů na žáky. Žáci s autonomii podporujícím učitelem vykazovali ve vyučovaném 

předmětu známky vysokého sebevědomí a byla u nich naměřena vysoká míra vnitřní 

motivace. Kontrolující přístup učitelů naopak vnitřní motivaci snižoval a žáci měli nižší 

pocit kompetence (Ryan & Deci, 2017, s. 355–380). 

O vzdělávacím procesu je ovšem nutné uvažovat mimo jiné jako o vzájemném vztahu mezi 

učitelem a žáky. Na motivaci žáků tedy nelze nahlížet, aniž bychom vzali v úvahu reakce 

žáků na chování učitele. Pokud učitel, který běžně působí na žáky jako autonomii 

podporující, začne působit ve třídě, která se projevuje spíše pasivně, je nucen svou strategii 

změnit a stát se více kontrolujícím. Míra podpory autonomie učitelem tedy závisí kromě 

osobnosti učitele i na tom, jak proaktivně se žáci do výuky zapojují (Reeve et al., 2020). 

Přístupy učitelů je možné dále členit podle jejich motivačních stylů a zjišťovat, jaké 

konkrétní projevy chování vedou k amotivaci žáků. Je zřejmé, že kontrolující motivační styl, 
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při kterém učitel žákům rozkazuje, využívá sankce a netoleruje projevy názorů žáků, 

koreluje s amotivací. Obzvláště pak v případech, kdy učitel projevuje nad žáky svou moc a 

dominanci a přímo žáky ponižuje. Větší amotivující účinek mají ovšem strategie, při kterých 

učitel rezignuje na vzdělávání žáků a nechává veškerou odpovědnost za učení na nich. Z toho 

je patrné, že ač je autonomie pro motivaci žáků klíčová, není jako samostatný faktor 

dostačující. Jako ideální se ukázal motivační styl, při kterém autonomii žáků doplňuje jasná 

struktura výuky, kde učitel sice vede žáka k samostatnosti a zapojení se do vzdělávacího 

procesu, ale zároveň mu poskytuje dostatečnou podporu, zpětnou vazbu a případně i pomoc. 

Díky tomu je u žáka naplňována i potřeba kompetence a sounáležitosti (Aelterman et al., 

2019; Reeve, 2023). 

Výzkum motivačních stylů koresponduje i s prací Brophyho (1985), který uvádí následující 

způsoby chování učitele, které snižují žákovu motivaci: odpovídání na vlastní otázky 

předtím, než mají možnost odpovědět žáci; kritizování jejich práce; nedostatečné nebo 

nevhodné chválení a nedostatečné individuální věnování se žákům.  

4.2 Výukové metody 

Dle autorů Dörnyei a Csizér (1998) na motivaci žáků působí také využité výukové metody. 

Podle nich motivující metody výuky cílí na osobní zájem žáků, poskytují žákům možnost 

pocitu úspěchu a uspokojení v podobě pochvaly nebo dobrého pocitu z dokončené práce. 

Důležitá je také relevance učiva, tedy jestli žáci shledávají učivo jako přínosné a využitelné 

i v jiném než školním prostředí. 

Vhodnou výukovou metodou pro výuku AJ by na základě těchto kritérií mohla být metoda 

CBI (content-based instruction). Při tomto přístupu je cizí jazyk pouze nástrojem pro 

osvojování si nových znalostí a dovedností (Brinton et al., 1989). Například když žáci čtou 

text v anglickém jazyce (v ideálním případě pro žáky atraktivní text), primárně se zaměřují 

na obsah článku a učení se cizího jazyka je spíše incidenční. Experiment na základní škole 

v Taiwanu porovnávající CBI metodu s běžnými metodami výuky ukázal, že se žáci více 

zapojovali do výuky a projevovali se ve výuce sebevědoměji (Huang, 2011). Z pohledu SDT 

to lze chápat jako projev pocitu autonomie a kompetence (a tedy zvýšení vnitřní motivace). 

K obdobným výsledkům poté došla i studie na žácích jazykových kurzů španělštiny v USA 

(Parera & Delgado, 2016). Součástí CBI metody jsou také časté skupinové práce a jiné 
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interakce se spolužáky (Dupuy, 2000). To může přispívat k podpoře sounáležitosti a 

formování pozitivního třídního klimatu. 

V prostředí Českého vzdělávacího systému se tato metoda do hodin anglického jazyka 

implementuje nejčastěji jako práce s cizojazyčnými texty, ale známější obdobou je metoda 

CLIL (Content and Language Integrated Learning), při které je výuka cizího jazyka přímo 

propojena s výukou dalších předmětů. I tato metoda cílí mimo jiné na motivaci a posílení 

sebevědomí žáků, ale méně pracuje se zájmy žáků (Brzá, 2023; MŠMT, 2009). 

Aktuálním tématem ve vzdělávání je také využívání interaktivních nástrojů a kvízů. I tato 

metoda se ukázala jako účinná a posilující chuť k zapojování se do výuky a obecně motivaci 

k učení se cizích jazyků. Dále se ukázalo, že nižší, ale stále relevantní vliv má tato metoda 

na snižování jazykové úzkosti u žáků (Özdemir, 2024; Rafi et al., 2025). 

V českých školách se při výuce cizích jazyků z těchto interaktivních nástrojů užívají 

zejména kvízové aplikace a interaktivní hry (Kahoot, Quizlet, Blooket a další), ale třeba také 

interaktivní pracovní listy a online funkce učebnice (Národní pedagogický institut ČR, 

2024). 

4.3 Hodnocení 

Z výpovědí žáků v práci Christophela a Gorhama (1995) vyplynulo, že nejvíce demotivační 

účinek na ně má nespokojenost se známkováním a zadanými úkoly. Přestože učitel může 

v edukačním procesu mnohé ovlivnit, některé proměnné jsou mimo jeho kompetence. Za 

zmínku stojí koncept hodnocení školních výkonů žáků. To má hned několik funkcí, mezi 

které patří například funkce motivační, informativní, regulativní, výchovná, prognostická a 

diferenciační. Cílem hodnocení je tedy motivovat žáky, informovat žáka i učitele o úrovni 

pochopení látky, pomáhat učiteli řídit výuku, rozvíjet osobnost žáka, předpovídat možný 

vývoj ve vzdělávání žáka a porovnávat žáky (Kolář & Šikulová, 2009, s 45–54). 

Pokud se na tyto funkce podrobně zaměříme, můžeme předvídat, jaké dopady může mít 

hodnocení na motivaci žáka. Například diferenciační a prognostická funkce hodnocení 

napovídá, že jsou výkony žáků porovnávány a dávají ostatním signál, čeho může daný žák 

v předmětu dosáhnout. Žák, který tuto skutečnost vnímá, je motivován potřebou dokázat 

ostatním, že je lepší nebo že je schopen v budoucnu dostát určitých výsledků, místo toho, 

aby se vzdělával pro vzdělání samotné z vnitřních pohnutek. Ryan a Deci o tomto jevu ve 
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své práci píšou jako o výkonových cílech a cílech zvládnutí (Performance and Mastery 

Goals). Motivace jedinců s nastavenými výkonovými cíli bývá podmíněná egem, tedy 

snižuje vnitřní motivaci k provádění daného úkonu (Ryan & Deci, 2017, s. 372–373; 

Kolář & Šikulová, 2009, s. 53–54). Tuto teorii pak dále rozšířili Elliot a McGregor 

propojením typu cílů (goal orientation) a přístupu (approach) žáků k výuce. Tím vznikly 

čtyři možné orientace na cíle: mastery-avoidance, mastery-approach, performance-

avoidance a performance-approach (2001).  

Výchovná a regulativní funkce pak poukazuje na fakt, že hodnocení (a zejména známky) 

může být pro učitele prostředkem pro kontrolující styl výuky, pokud učitel využívá špatné 

známky jako trest, což vede k podkopávání vnitřní motivace žáka či dokonce 

k jeho amotivaci. Stejný účinek ovšem může mít i užívání známek jako odměn, jelikož žák 

úkol neplní z vlastní vůle, ale kvůli dobré známce, tedy kvůli vnějším motivátorům 

(Ryan & Deci, 2017, s. 138). 

Samotná motivační funkce hodnocení by se tedy dala označit za spíše spornou. Výzkumy 

nasvědčují spíše tomu, že tradiční školní sumativní hodnocení snižuje vnitřní motivaci, ale 

i motivaci obecně. Navíc také podporuje sociální nerovnosti ve školách, čímž mohou 

napomáhat vzniku šikany nebo jiných sociálně patologických jevů. Pro školně méně úspěšné 

žáky dále známkování může znamenat pravidelné ponižování a snižování sebevědomí a 

zapříčiňovat amotivaci či dokonce odpor k učení (Ryan et al., 2023; Krijgsman et al., 2017). 

Odpovědí na tento problém by mohlo být formativní, tedy slovní hodnocení, které naopak 

podle výzkumů zvyšuje u žáků pocit kompetence a vnitřní motivaci (Hondrich et al., 2018; 

Ryan & Deci, 2000). 

4.4 Rodiče a socioekonomické zázemí rodiny 

Na žákovu motivaci ke vzdělávání má vliv i domácnost, ze které do školy přichází. Co se 

rodičů týče, jejich roli ve vzdělávání žáků je možné připodobnit k učitelům. I v jejich případě 

platí, že kontrolující přístup rodičů (využívání trestů, pohrůžek a přílišný tlak na žákovo 

samostudium) negativně ovlivňuje žákovu vnitřní motivaci. To může vést 

i k předčasnému ukončení školní docházky. Naopak děti podporujících rodičů, kteří 

respektují žákovo autonomní rozhodování, poskytují mu prostřednictvím pochval pocit 
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kompetence a svou empatií pocit sounáležitosti, bývají školně úspěšnější, obecně 

spokojenější a jsou více vnitřně motivované (Ryan & Deci, 2017, s. 363–364). 

Přístup rodičů se však v mnohých případech odvíjí od socioekonomického zázemí rodiny. 

Konkrétně Model rodinných investic (The family investment model) zmiňuje, že množství 

času a financí, které rodiče do svých dětí investují, závisí na jejich vlastním vzdělání, 

společenském postavení a finanční situaci (Mayer,1997, s. 7). Přitom výzkumy motivace 

ukazují, že zapojení rodičů do školního dění a podpora dětí ve vzdělávání zvyšuje u dětí 

potřebu autonomního zapojování se ve škole a tím také motivaci ke vzdělávání (Lerner et al., 

2022; Grolnick & Lerner, 2023). Dále se ukázalo, že nižší míra zapojení rodičů ve 

vzdělávání jejich dětí celkově vede k nižší školní úspěšnosti jejich dětí (Conger & Donellan, 

2007).  

Přímo v kontextu učení se cizímu jazykům studie od Huanga a jeho kolegů (2018) na žácích 

z Taiwanu ukázala, že vyšší socioekonomické zázemí rodičů je spojeno s lepší jazykovou 

vybaveností rodičů, nižším věkem prvního setkání žáka s cizím jazykem, ale také s většími 

zkušenostmi s cestováním do zahraničí. Podobných výsledků bylo dosaženo 

i v předcházejícím výzkumu v Číně (Butler, 2014). Podobně v českém prostředí byl zjištěn 

vztah mezi socioekonomickým zázemím rodiny (v tomto případě zastoupeným hmotným 

vybavením domácnosti) a užíváním angličtiny při cestování a komunikaci s přáteli u žáků 

středních škol (Voňková et al., 2022). 

4.5 Sociální klima a vztahy ve třídě 

SDT mimo jiné klade velký důraz na vztahovou dimenzi motivace. Jak už bylo výše 

zmíněno, jedna ze tří základních psychologických potřeb je potřeba sounáležitosti. 

V souvislosti se sounáležitostí lze vyhodnocovat vliv sociální skupiny, ale také 

individuálních vztahů ve třídním kolektivu na motivaci jedinců. Studie mezi žáky základních 

i středních škol například ukázaly, že kvalitní vrstevnické přátelské vztahy zvyšují žákovu 

motivaci k učení, zapojování se do výuky, a tím také školní úspěšnost (Shao et al., 2024; 

Kilday & Ryan, 2025).  

Motivaci jedince dále může ovlivňovat i spolužák, se kterým daný jedinec není v přímém 

přátelském vztahu, v situaci, kdy se s tímto spolužákem jedinec porovnává. Teorie 

sociálního srovnání uvádí, že se člověk má tendenci srovnávat se s druhými členy skupiny, 
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ať už s těmi lepšími nebo horšími (Festinger, 1954). Porovnávání se s lepšími žáky může 

vést ke zvyšování motivace v případě, že úroveň úspěšnějšího žáka je pro jedince 

dosažitelná. Srovnávání se se spolužáky, kteří jsou výrazně úspěšnější (například jedinec 

s dosaženou úrovní B1 se porovnává s jedincem s úrovní C2), naopak vede ke snížení 

sebevědomí a motivace. Porovnávání se se slabšími spolužáky sice může zvyšovat 

sebevědomí jedinců, ale motivaci spíše snižuje. Zvýšení motivace při porovnávání se se 

slabšími spolužáky může nastat pouze v případě, kdy se jedinec bojí, že klesne na 

spolužákovu úroveň (Diel et al., 2025). Z pohledu teoretického rámce SDT pak bylo zjištěno, 

že na sociální srovnávání a jeho negativní důsledky jsou náchylnější jedinci kontrolovaní 

vnějšími tlaky a jedinci zaměření na výkonové cíle (Neighbors & Knee, 2003, Diel et al., 

2025). Potřebu žáků porovnávat se s ostatními pak lze vnímat jako projev introjektované 

regulace, tedy jako nepříliš účinnou formu motivace spojovanou s nižším úsilím žáků při 

výuce (viz kapitola 2.2.2). 

Pro výuku cizího jazyka, charakteristickou pro nutnost spolupráce ve skupině, je nezbytné 

zabývat se také dynamikou skupiny. Jak uvádějí Dörnyei a Murphey (2003), dobře fungující 

skupina při výuce jazyků utváří prostředí, ve kterém se dobře pracuje žákům i učiteli, a 

taková skupina pak může do výuky vtáhnout i žáka s negativním postojem. Výsledkem jsou 

individuální úspěchy jedinců ve výuce. Naopak v nefunkčních skupinách, ve kterých chybí 

důvěra a vznikají konflikty, postupně ztrácejí svou motivaci i velmi motivovaní jedinci. 

Dobře fungující skupina, posilující pocit sounáležitosti jedinců, je žáky vnímána jako 

soudržná, jednotlivce začleňující a poskytující pozitivní a spravedlivé interakce (Joe et al., 

2017). Pokud se však žák necítí při učení se cizích jazyků skupinou podporován a 

respektován, může u něj docházet ke znudění a školní úzkosti (Wang et al., 2021). 

Podle modelu autorů Ehrman a Dörnyei (1998) ovšem tato dobře fungující skupina nevzniká 

sama o sobě pouze na základě shody osobnostních charakteristik členů skupiny, ale formuje 

se postupně díky pozitivním vztahům mezi žáky, ale také mezi třídou a učitelem. Faktory, 

které napomáhají formování takové skupiny, jsou například vzájemné poznávání se členů 

skupiny, sdílené zážitky i mimo školní prostředí, ale také soutěžení proti jiné skupině 

(Dörnyei & Murphey, 2003). 
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4.6 Shrnutí 

Jak bylo ukázáno, všechny zmíněné faktory mohou mít na motivaci žáků pozitivní 

i negativní vliv. Aktuálně jsou však ve školství pozorovány spíše tendence ke snižování 

vnitřní motivace v průběhu školní docházky. Mnoho longitudinálních výzkumů ukázalo, že 

motivace žáků se s každým ročníkem studia snižuje. Přesto často stačí zacílit na vnitřní 

motivaci žáků pouze v jedné oblasti studia a projevy budou patrné i v jiných oblastech (Ryan 

& Deci, 2017, s. 355–357). Například během experimentu realizovaného na žácích 

vybraných na základě jejich předchozích vzdělávacích obtíží, nízké motivace ke studiu a 

tendencí k ukončení studia, bylo na dva roky nahrazeno běžné kurikulum zahradničením, 

přičemž prostřednictvím zahradničení byli žáci vyučováni svým běžným předmětům. Po 

skončení experimentu bylo u žáků pozorováno zvýšení motivace ke vzdělávání 

s dlouhotrvajícími následky a snížení tendence k ukončení studia (Ruiz-Gallardo et al., 

2013). 

  



32 

 

EMPIRICKÁ ČÁST 

5 Výzkumné cíle 

Hlavním cílem empirické části této diplomové práce je analyzovat, jakým způsobem jsou 

žáci středních škol motivováni k učení se anglického jazyka (dále jen AJ) při hodinách, co 

jejich motivaci ovlivňuje a jaký dopad tato motivace má na jejich vzdělávání. Pro splnění 

tohoto cíle je využito ukotvení výpovědí žáků v teoretickém rámci SDT. 

Dílčími cíli je zjistit: 

• jaké vnější faktory se podílí na zvyšování motivace žáků a které ji naopak snižují; 

• jaké základní psychické potřeby jsou naplňovány při výuce AJ ve školním prostředí 

a jaké mají tyto potřeby (a jejich frustrace) v kontextu jednotlivých faktorů vliv na 

akademickou úspěšnost, aktivitu a wellbeing žáků; 

• je teoretický rámec SDT dostatečným nástrojem pro interpretaci kvalitativních 

výpovědí žáků? 
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6 Metodologie 

6.1 Sběr dat 

Sběr dat probíhal na třech středních školách různých typů (jedno gymnázium, jedna střední 

odborná škola a jedno střední odborné učiliště), které byly vybrány nenáhodně jako dostupný 

výběr. V tomto kvalitativním výzkumu byla data sebrána pomocí polostrukturovaných 

rozhovorů. 

Data byla získána v rámci širšího výzkumného projektu (24-10968S GA ČR) a se souhlasem 

použita pro účely této diplomové práce. Předběžná struktura rozhovoru byla tvořena 

společně s řešitelkou projektu a jeho členy. Při uskutečňování rozhovoru pak byly některé 

otázky autorkou této práce upřesněny a doplněny do současné podoby. 

Otázky byly rozčleněny na tři části: motivace k učení AJ (9 otázek), strategie při učení AJ 

(5 otázek) a vliv školního prostředí na jejich motivaci (8 otázek).  Pro tuto práci byly použity 

pouze odpovědi žáků na třetí část otázek a na některé otázky z první části. Strategie žáků při 

učení AJ byly v tomto případě zanedbány, jelikož se neslučují s cíli této práce. 

Rozhovory jeden na jednoho pak probíhaly na půdě dané školy v klidném prostředí v době 

vyučování. Délka rozhovoru včetně úvodního seznámení žáka s etickými pravidly výzkumu 

a průběhu rozhovorů byla zhruba od 30 minut do jedné hodiny. 

6.2 Výzkumný vzorek 

Na každé ze tří středních škol, na kterých byly rozhovory realizovány, bylo záměrným 

výběrem osloveno šest žáků. Tři žáci měli být vybráni jako více motivovaní ke studiu 

anglického jazyka nebo se jejich motivace měla v poslední době zvýšit. Tři žáci pak naopak 

měli být vybráni, jelikož se v hodinách AJ neprojevují příliš motivovaně nebo se jejich 

motivace v poslední době snížila. Výběr prováděli učitelé AJ těchto žáků na základě tohoto 

kritéria. 

Participanti výzkumu byli v době konání rozhovorů žáky prvního, třetího a čtvrtého ročníku 

střední školy, jejich rozptyl byl zhruba 15 až 19 let. Na střední odborné škole (dále jen SOU) 

šlo o žáky prvního ročníku ze dvou různých tříd a napříč různými obory (například florista, 

instalatér, sklenář). Žáci střední odborné školy (dále jen SOU) pak byli všichni z jedné třídy 

třetího ročníku (obor strojař) a stejně tak žáci gymnázia byli ze stejné třídy čtvrtého ročníku. 
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Dohromady byly tedy rozhovory prováděny s osmnácti žáky ze tří škol, z čehož bylo 7 dívek 

(4 ze SOU, žádná ze SOŠ, 3 z gymnázia) a 11 chlapců.  

Pro vyhodnocení výsledků byl každému participantovi přidán kód složený z typu školy a 

pořadového čísla. Kódy SOU1-6 představují participanty ze středního odborného učiliště, 

SOŠ1-6 ze střední odborné školy a GYM1-6 jsou žáci gymnázia. V kódu není zahrnuto 

pohlaví žáka, jelikož při analýze nebyly zjištěny žádné významné rozdíly mezi žáky a 

žákyněmi. 

Veškerá sebraná data byla analyzována a použita pouze pro účely této diplomové práce a 

pro účely původního výzkumného šetření, pro které byla data sbírána. Zákonní zástupci 

všech participantů před konáním rozhovorů podepsali informovaný souhlas a stejně pak žáci 

byli před samotným rozhovorem poučeni o tom, jak bude s daty nakládáno, a ústně 

s konáním rozhovoru souhlasili. Tento souhlas byl zaznamenán na diktafon, na který se poté 

nahrával i celý rozhovor. Nahrávky rozhovorů byly dále doslovně přepsány.  

6.3 Výzkumný design 

Na přepisy rozhovorů byla použita metoda otevřeného kódování (Švaříček & Šeďová, 2010), 

která byla prováděna ručně. Jednotlivé kódy poté byly seskupovány do kategorií dle 

jednotlivých faktorů. Pro vyhodnocování výsledků rozhovorů byla použita metoda tematické 

analýzy (thematic analysis, Braun & Clarke, 2006).  

Dále byly jednotlivé výroky a skupiny výroků vysvětleny dle terminologie SDT a dány do 

souvislostí se současnými výzkumy věnujícími se dané oblasti. 
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7 Výsledky 

V této kapitole budou shrnuty výsledky analýz rozhovorů. Tyto výsledky jsou uspořádány 

do pěti kapitol, které odpovídají identifikovaným skupinám faktorů.  

7.1 Učitelé 

7.1.1 Osobnostní a profesní kvality učitele 

Z rozhovorů vyplynulo, že jedním z vnějších faktorů ovlivňujících motivaci jsou osobnost a 

profesní kvality učitele. Část žáků (2 žáci ze SOU, 1 žák ze SOŠ, 1 žák z gymnázia) uvedla, 

že má zkušenost s učitelem, který se projevoval přísně, náladově nebo nepříjemně k žákům. 

Všichni tito žáci v souvislosti s takovým učitelem hovoří o snížení motivace. SOU2 

například uvádí: „Já jsem schytala takovou učitelku, která na mě nebyla úplně nejhodnější, 

a tu ájinu už jsem se potom neučila moc ráda.“ Kromě snížení motivace dále žáci uvádějí, 

že takovéto projevy chování u učitele jsou pro ně stresující: „…měli jsme takovou, hm, jak 

to říct, já bych řekla, prostě nepříjemnou učitelku. No a ona fakt byla každou hodinu nějaká 

naštvaná, zlá a furt jsi byl ve stresu, protože mohla na tebe vyjet s tím, že prostě, nevím, něco 

neumíš nebo něčemu nerozumíš. Takže fakt bych…fakt se mi nechtělo prostě to dělat. Nějaké 

zadání nebo tak. Vůbec nic.“ (SOU3) Žáci se také shodují na tom, že poté nemají chuť 

zapojovat se do výuky, například podle (SOŠ2): „Tak když někdo dělal třeba ve třídě bordel 

prostě, nebo špatně se vyspala a podobně, tak ty hodiny jsou takový… Je to takový napnutý 

a nemá člověk úplně chuť se bavit s učitelkou.“ 

Jako opačný pól takového učitele žáci zmiňují učitele hodného, přívětivého a empatického. 

Data v souvislosti s takovým chováním učitele nasvědčují přímé zvýšení motivace, 

například žák SOU2 zmiňuje, že: „Ona (učitelka) byla moc hodná a s ní jsem se fakt chtěla 

učit, no.“ Jiní pouze uvádějí, že se na hodinách cítí spokojeně a že jsou pro ně hodiny 

příjemné a zajímavé. Konkrétně žák SOU3 zmiňuje, že: „máme hodnou učitelku a s ní to je 

prostě nevim, mega lehký a zajímavý. No, že se cejtim spokojená, prostě jsem v klidu“. 

Žákyně SOU3 pak velmi názorně porovnává, jaký vliv má osobnost učitele na její motivaci: 

„Když jsme měli někoho jinýho, kdo jako fakt se snažil, tak si myslim, že mě ta angličtina 

bavila, ale jinak právě že ne. Když jsme schytaly nějakou učitelku, která byla prostě zlá a 
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chtěla fakt, abysme s ní hodně komunikovali a chtěla, abysme tu angličtinu fakt hodně dobře 

uměli, tak prostě ne.“ 

Z výpovědí žáků tedy lze dedukovat, že osobnost učitele ovlivňuje jak vnitřní motivaci žáků, 

dále s tím spojené zapojení do výuky, ale také míru stresu, kterou žáci prožívají na hodinách 

AJ. 

Dalšími vlastnostmi, o kterých žáci hovořili pozitivně, byly férovost v jednání se žáky a 

schopnost jasně a pomalu vysvětlovat látku (tedy přizpůsobení se tempu žáků): „…jak 

mluvila pomalu, já jsem byl schopnej to pochopit. To bylo super. Fakt mě to bavilo.“ (SOŠ5) 

Pro kontext je nutno uvést, že tento žák o sobě ve zbytku rozhovoru mluví jako o „slabším“ 

a tedy méně školně úspěšném žákovi. Tuto schopnost, vysvětlovat látku tak, aby ji pochopili 

všichni žáci, můžeme na základě výpovědí tohoto žáka chápat jako klíčovou pro zvyšování 

pocitu kompetence, a tedy i vnitřní motivace u žáků. 

7.1.2 Interakce se žáky 

Zásadní pro motivaci žáků se v rozhovorech ukázal způsob interakce učitele se žáky. 

V rozhovorech bylo identifikováno několik možných přístupů: od téměř zcela 

individuálního přístupu přes podporujícího učitele, nepodporujícího učitele, učitele, který 

rezignoval na pomoc žákům, a učitele, který žáky ponižoval. Těchto pět přístupů se 

v rozhovorech projevuje jako spektrum a stejně tak odrážejí motivaci žáků.  

Participanti (SOU3, SOŠ5, SOŠ6) zmiňují, že učitel, který k nim přistupoval individuálně, 

pro ně představoval výrazný motivační aspekt (například SOU3: „s takovou učitelkou, fakt 

chci se učit tu angličtinu víc“ a SOŠ6: „...takže mi ukázala, jak ten, jak třeba mám napsat 

sloh, úvahu, na co se mám připravit, tak to mě asi motivovalo nejvíc“) a u některých 

zvyšoval jejich pocit kompetence: „Že se zaměřuje na mě, což jsem rád, protože mi dává víc 

pozornosti, já jsem schopnej to líp pochopit“ (SOŠ5). Z výpovědi těchto žáků je dále patrné, 

že si s učitelem vytvořili vzájemný vztah, čímž je také u některých z těchto žáků uspokojena 

potřeba sounáležitosti. 

Podobně žáci, kteří cítí podporu od učitele (byť je tato podpora mířená na třídu jako celek, 

ne pouze na jednotlivce), ve spojitosti s ním hovořili o zvýšení motivace: „…když jako 

(učitel) fakt měl zájem nebo chtěl, abysme se to naučili, tak jsem jako, se jako. No, prostě mě 

to jako dokopalo k tomu se to naučit“ (SOU2). 
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Při absenci podpory nebo přímo při rezignaci na pomoc žáci (SOU2, SOŠ5) přímo nehovořili 

o snížení motivace, spíše tyto přístupy zmiňovali v kontrastu s učitelem, který je naopak 

motivoval. Například na otázku, jestli ho nějaký učitel motivoval, žák SOŠ5 odpověděl, že: 

„Jo, ta moje učitelka, co mám teď, tak to dělá vlastně furt (…) první až pátá třída vůbec, to 

prostě bylo, že tady máte angličtinu, učte se.“ 

Významné snížení motivace se poté podle žáků projevilo v případech (GYM5, SOU2), kdy 

učitel žáky ponižoval nebo na něj byl (z pohledu žáků) zasedlý. Žákyně SOU2 navíc mluví 

i o stresu a strachu z hodin AJ: „Na hodiny jsem se bála chodit, byla jsem hrozně vždycky ve 

stresu, protože na mě byla prostě zasedlá.“ Navíc z vypovědí obou žáků vyplývá, že na 

snížení motivace a zvýšení stresu a úzkosti nemá vliv jen přímo samotné ponižování, ale 

spíše až sekundární subjektivní srovnávání se s ostatními žáky, které z učitelovo ponižování 

vyplynulo. Například SOU2: „A ona mě právě potom před tou celou třídou ponižovala, že 

nemám jako vůbec slovní zásobu, což jsem věděla, ale že prostě neumím angličtinu vůbec. 

Cítila jsem se kvůli tomu špatně jako provinile, že neumim něco, co třeba umí ostatní.“ Dále 

pak GYM6 na otázku, jak daný učitel přispěl ke snížení jeho motivace: „třeba ostatní měli 

lepší známky, já jsem měl horší. A ten učitel to právě tam říkal jako před ostatníma, tak to si 

myslím, že to mělo docela jako vliv.“ 

7.1.3 Další motivační strategie učitelů 

V odpovědích respondentů se projevily i přímé motivační strategie učitelů. Za zmínku stojí 

například strategie vedoucí k odbourání strachu z jazyka, a tedy zvyšování sebevědomí a 

pocitu kompetence: „…ten prostě řek, že je jedno, jak tu větu řeknu, hlavně, že ten angličan 

to pochopí. A díky tomu mi nějak odboural ty meze, že prostě musí být všechno spisovně 

řečeno“ (SOŠ5), „Teďkon mám fakt pocit, že naše paní profesorka chce, abychom mluvili a 

její opravdu hodně jedno, jak to vlastně říkáme“ (GYM2). 

Učitel žáka GYM1 zdůrazňoval hodnotu jazyka. Na mou otázku, jestli ho někdy motivoval 

učitel, odpověděl: „Právě asi v tý čtvrté třídě, prostě když mi řekli učitelé, že ta angličtina je 

důležitá, jako hlavně teď ve světě, 21. století.“ V tomto případě sice nelze mluvit o vnitřní 

motivaci, spíše o identifikované motivaci. Žák dál v rozhovoru uvádí, že si díky tomu poprvé 

uvědomil, že by se AJ měl začít učit. 
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Vyučující žákyně SOU4 využila jako motivační strategii příslib odměny, což na jinak velmi 

amotivovanou žákyni dle její výpovědi zapůsobilo a zvýšilo její snahu a participaci při 

hodinách: „řekla, že když se budu snažit a nebudu dělat blbosti, jakože v ájině, tak můžu jít 

jakoby do jiný třídy. Protože tam mám přítele, tak že jo, abych byla s nim. A od té doby se 

snažim.“ 

Z analýzy rozhovorů dále vyplynulo, že tyto výše zmíněné faktory týkající se osoby učitele 

mají větší vliv pouze na některé žáky. Zatímco někteří žáci (např. SOU2) mluvili při 

rozhovorech téměř výhradně o svých učitelích a velkou část svých úspěchů a neúspěchů 

přisuzovali právě jim, jiní (např. téměř všichni žáci gymnázia) mluvili o svých učitelích spíše 

okrajově nebo vůbec, i v případech, kdy byli na jejich učitele přímo otázáni. Například 

GYM6 na mou otázku, jestli ho učitelé někdy motivovali, nebo naopak demotivovali, 

odpověděl, že si nevzpomíná, že by se to kdy stalo. 

7.2 Obsah a metody výuky 

7.2.1 Obsah 

Blízkost a atraktivita tématu 

Řada žáků (1 žák ze SOU, 3 žáci ze SOŠ a 3 žáci gymnázia) se v rozhovorech vyjadřovala 

k obsahu výuky. Především mezi žáky gymnázia se jako motivující projevily blízkost a 

atraktivita tématu. To u žáků údajně zvyšuje chuť k zapojení se do výuky a vnitřní motivaci 

skrze pocit kompetence a autonomie. Na mou otázku, při jakých příležitostech se aktivněji 

zapojují do hodiny, někteří odpověděli, že je to právě ve chvílích, kdy je téma dostatečně 

zajímavé a mají pocit, že do něj mohou něčím přispět. GYM2 například hovoří o tom, že: 

„třeba (téma) té budoucí práce a podobně, nebo různých brigád, nebo třeba rodiny a 

podobně, kdy jsem schopná se právě zapojit více nebo prostě aktivit, co jsou mi blízké, třeba 

nějakých výletů třeba do přírody a podobně, tak je to něco, o čem třeba něco vím. A i třeba 

dokážu lépe vydolovat nějaké slovíčka z paměti.“ 

Smysl 

Kromě atraktivity obsahu je pro určité žáky také podstatné, aby daný obsah byl praktický a 

v osobním životě využitelný, tedy jestli v něm žáci spatřují smysl: „…když jsme třeba měli 

téma jako zranění prostě jo, člověk jde třeba k doktorovi, tak to člověk chápe, že to je určitě 
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potřeba. A těchletěch situací trénujeme jako spousty jo prostě. Člověk to pak vnímá, že 

vlastně potřebuje vědět, jak se to řekne…“ (GYM4) V tomto případě z výroku je patrná spíše 

identifikovaná regulace. Tento typ motivace se však jeví jako účinný i přes absenci vnitřní 

motivace: „…třeba když jsem věděl, že se mi to třeba jednou bude v životě hodit, nějaký to 

téma nebo jenom slovíčko, tak jsem se nějak překonal a naučil…“ (GYM5). 

Data však nasvědčují, že amotivovaný žák  nevidí smysl ani v jakkoli praktickém obsahu. 

Na mou otázku, jestli jí alespoň nějaké téma připadalo praktické a užitečné při výuce AJ, 

žákyně SOU4 humorně odpověděla: „Třeba, jestli si můžu dojít na záchod, to jsem se naučila 

(smích). Takže asi to, ale jinak asi nic.“ 

Ještě větší význam měla praktičnost obsahu na SOŠ. V každém ročníku učitel zadával žákům 

odborný projekt, při kterém si měli žáci připravit prezentaci na vybrané téma jejich 

odbornosti. U části žáků (SOŠ1, SOŠ4) se tento projekt ukázal, jako mocný motivační 

nástroj, jelikož tento úkol byl žáky vnímán blízký a atraktivní, ale zároveň přínosný pro 

jejich profesní rozvoj: „Prezentace ohledně naší odbornosti, to, to mě bavilo, protože se mi 

to spojilo i s tou technologií, co mám, s těma odbornými předmětama a zároveň jsem to 

i přednesl v angličtině a to mě bavilo, šlo mi to, měl jsem z toho radost.“ (SOŠ4) Z tohoto 

výroku lze opět usuzovat, že se u žáka díky této aktivitě zvýšil pocit kompetence. 

Nevhodně zvolený obsah výuky, který žákům nepřipadal smysluplný, neměli zájem o obsah 

samotný, o něm neměli dostatečné znalosti a slovní zásobu, naopak, snižuje chuť žáků se 

aktivně zapojovat. Někteří žáci tedy konkrétně neviděli smysl v učení některých slovíček: 

„… Ta angličtina, jako hodně jazyků, tak je dobrá v tom, že se věci dají říct jiným způsobem. 

(…) Takže to mě nebavilo vlastně číst jenom slovíčka a učit se, jak je to přesně v tý češtině“ 

(SOŠ6).  Jiní poté nechtěli konverzovat o tématech, ve kterých si nebyli jistí „Teď jsme brali 

jako Českou republiku chvilku a to ačkoliv dobře znám, tak jsem ale neznala moc ty slovíčka 

a nebyla jsem moc schopná o tom mluvit.“ (GYM2)  

Novost a doplňování znalostí 

Malá část žáků (SOU2, SOŠ2) byla také spíše krátkodobě vnitřně motivována novostí 

obsahu. Žákyně SOŠ2 na mou otázku, jestli si vzpomene na hodinu, která pro ni byla 

v poslední době nejvíce motivující, odpověděla: „Tak to je většinou, když se učíme třeba 

nový časy a podobně, že to hodně otevře ten obzor toho, jak formulovat ty věty.“ V tomto 
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případě ovšem šlo o žáky, kteří už byli vnitřně motivováni a v důsledku toho je bavilo svou 

angličtinu rozvíjet. Nelze tedy usuzovat, že by novost tématu mohla všeobecně zvyšovat 

motivaci. 

7.2.2 Obtížnost obsahu 

Velmi nekonzistentně žáci komentovali obtížnost vyučovaného obsahu. Téměř všichni žáci 

se shodli na tom, že angličtina je jednoduchá, že se jí nepotřebují učit a pokud už se jí učí, 

tak velmi krátce a často pouze před hodinou. Reakce na tento jev se ovšem různí. 

Pro některé žáky (SOU3, SOU4, SOŠ5, SOŠ6, GYM4) je úroveň angličtiny až příliš nízká, 

kvůli čemuž nemají motivaci se posouvat dále: „Ale pro mě už ty hodiny byly takový jako 

zbytečný, že jsem dělal furt, pořád dokola to, co umim už“ (SOŠ6). 

Nezávisle na sobě se dále tři žáci této skupiny shodli na tom, že by při výuce AJ uvítali 

výkonově vyrovnané skupiny, do kterých by byli rozděleni dle výkonových testů, aby se 

mohli více rozvíjet. 

Další skupině žáků (SOU6, SOŠ3) tato jednoduchost vyhovuje, jelikož díky AJ lehce 

dosáhnou pocitu kompetence. Žák SOU6 například zmínil, že se těší na učení a zkoušení, 

pokud je dané téma jednoduché, ale pokud je těžké, ani se nesnaží. Malá část žáků prvního 

ročníku SOU také uvedla, že opakují učivo ze základní školy, což jim vyhovuje, protože 

„jim to jde“ a zároveň mohou dohnat to, co neuměli. 

Poslední skupina žáků se vyznačuje svými vyhýbavými strategiemi při výuce a berou 

angličtinu jako „volný předmět“, u kterého se nemusí snažit: „No spíš jako zbytečný, spíš 

jsem tu známku dostala, jakože za free prostě, takže jako by jsem se neučila, vůbec nic jsem 

se nenaučila prostě, ale dal mi to, protože byl hodnej, no“ (SU4). Tito žáci pak nemají 

žádnou motivaci se v AJ rozvíjet: „Tím, že procházím, jsem schopnej projít vždycky a vím 

to, tak nemám potřebu se zlepšovat v angličtině“ (SOŠ3). 

7.2.3 Úspěch a neúspěch 

Od obtížnosti obsahu se také odvíjí to, jestli žáci mají při výuce dostatek příležitostí 

k setkávání se s úspěchem, a to i přesto, že v AJ nevynikají. Jak už bylo zmíněno 

v podkapitole zabývající se obtížností obsahu, z výpovědí respondentů vyplývá, že pocit 
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úspěchu a pochopení učiva je spojen s pocitem kompetence a ten poté s následným zvýšením 

zapojení do výuky a snížení jazykové úzkosti. 

Jako úspěch žáci vnímají: výborné známky, pochvaly od učitele, výhru v soutěži nebo ve 

hře (typicky Kahoot), domluvení se s cizincem, ale i správné odpovědění učiteli. Několik 

jedinců však v rozhovorech zmínilo, že tato motivace je velmi krátkodobá. Často přetrvává 

pouze v době probírání dané látky, např. u SOU2: „..téma, který jsem prostě jako chápala a 

šlo mi to, tak jsem se jako hodně hlásila…“ 

Například žák SOU5 uvedl, že se na základě setkání s extramurální angličtinou zlepšil, načež 

ho AJ začal bavit. Dále v rozhovoru však uvádí, že nemá dobrý vztah se svou třídou a že je 

k učení se AJ nucen rodiči, tedy u něj chybí sounáležitost a autonomie. Podobnou zkušenost 

s úspěchem má taky žák SOŠ3, který zpočátku studia zažíval amotivaci k AJ, poté 

krátkodobě pocítil úspěch a zvýšila se u něj chuť k zapojení do výuky, ale poté jeho motivace 

zase klesla zpět na úroveň amotivace. Z těchto výpovědí lze usuzovat, že úspěch na tyto žáky 

sice měl motivační účinek, ten samotný (bez uspokojení dalších psychologických potřeb) 

však nestačil pro trvalé zvýšení motivace. 

Vnímání úspěchu participanty však také není jednoznačné. Většina žáků vyjadřujících se 

o úspěchu (tedy SOU2, SOU5, SOŠ1, SOŠ3, SOŠ6, GYM2, GYM3, GYM6) daný úspěch 

přímo nevyhledávala. Motivace pak pro ně byla důsledkem úspěchu. Naproti tomu žák SOŠ6 

je přímo motivovaný úspěchem: „Tak většinou, když se umístím první, tak… Takhle, já asi 

necítím už pocit vítězství. Spíš jenom to, že obhajuju ten svůj titul. Jakože dávám najevo 

světu, že jo, já jsem tady ten chytrej a můžete mi tak nadále říkat, že jsem chytrej.“  

Nejjednodušším vysvětlením rozdílu v motivačním stylu tohoto žáka je orientace na externí 

cíle (žák chce být v AJ „nejlepší ve třídě“ a stát se influencerem) a introjektovaná motivace. 

Ani u tohoto žáka se tak následkem jednotlivých úspěchů nezvýšila vnitřní motivace a chuť 

se z vlastní vůle v AJ zlepšovat. 

Naopak z analýzy rozhovorů vyplynulo, že účinek silného neúspěchu je dlouhotrvající a 

vede k naučené bezmocnosti a amotivaci. Čtyři žáci (SOU2, SOŠ3, SOŠ5, GYM2) se už na 

základní škole setkali s výrazným neúspěchem a frustrací z potřeby kompetence, které se 

u nich projevují do současnosti. Všichni tři respondenti o předchozích zkušenostech hovoří 

velmi emocionálně a často se k ní v rozhovorech vrací. Stejně tak většinu svých aktuálních 



42 

 

neúspěchů přičítají právě těmto minulým negativním zkušenostem a ve svých výpovědích 

mají tendence využívat termíny jako odpor a blok: „Tím, že jsem chodil na doučování jak 

předtím, tak i místo školy, tím, že mi to nejde a nešlo, tak mám angličtiny vlastně víc než 

ostatní, nebo měl jsem, teď už ne, protože je to zbytečný. (…) Asi moje největší zábrana je 

to, že k tomu mám nějaký odpor tím, že nejsem schopnej se to naučit“ (SOŠ3). 

Nedostatek pocitu kompetence se objevoval ve třetině rozhovorů, a to ve spojitosti se 

vzdáváním snahy, snížení zapojení do výuky, snížení sebevědomí, naučenou bezmocností a 

amotivací; „Jsem nerozuměla vlastně ani paní profesorce, co říkala, třeba většinu jako 

hodiny. (…) Mě to spíš odradilo jakoby, od učení se té angličtiny, že bych se tomu jako více 

věnovala“ (GYM2), “ a prostě mi ta angličtina nešla (…) i když jsem se učila a snažila jsem 

se, tak jsem se i tak cítila špatně, že to nezvládnu tu angličtinu“ (SOU2). 

7.2.4 Metody 

Dále žáci v rozhovorech často zmiňovali, že některé metody jsou pro ně více motivující než 

jiné. Z analýzy těchto výpovědí je patrné, že žáci upřednostňují multisenzoriální metody 

výuky. Zmíněné bylo například vizuální předávání obsahu, ale také použití hudby při výuce. 

Chuť k využití hudby při výuce pak lze interpretovat jako projev potřeby autonomie a 

vyjádření vlastní osobnosti: „A já si myslím, že bylo by fajn učit se anglicky přes ty písničky 

například (…) Že prostě žáci vyberou nějaký písničky například na celej týden jo, na každou 

hodinu a aspoň, nevim, na začátku nebo na konci hodiny aspoň jedna písnička“ (SOU3). 

Smíšené názory ovšem respondenti měli na sledování filmů a videí v hodinách AJ. Někteří 

z nich (SU2, G2) uvedli, že se díky sledování filmů pasivně učí nová slovíčka, což zvyšuje 

jejich pocit kompetence, například SU2: „Například, když jsme měli ten film, slyšíš jak, hm, 

slyšíš tu komunikaci například ve filmu, že jo, jak se říká nějakým slovům a tak, když jsi 

něčemu nerozuměla. No a je to lehký, tím že seš víc, já bych řekla, jako v klidu, že nemusíš 

tak hodně přemýšlet.“ Jiní žáci (SU4, SŠ3) pak sledování filmů vnímají spíše jako „volnou 

hodinu“. Rozdíl mezi těmito dvěma skupinami žáků lze opět hledat v jejich vnitřní motivaci. 

První dva žáci se projevují jako motivovaní a sami vyhledávají příležitosti k seberozvoji, 

druzí dva při rozhovorech působili spíše amotivovaně.  

Participanti napříč všemi druhy školy (SOU1, SOU3, SOŠ2, GYM1, GYM3) dále vnímali 

jako velmi hodnotné procvičování komunikace a konverzace v hodinách AJ. Část žáků (žáci 
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SOU) uvedla, že v současnosti (v 1. ročníku) konverzaci vůbec neprocvičují, což někteří 

považovali za nešťastné, jelikož v souvislosti s procvičováním konverzace spatřují řadu 

výhod. V souvislosti s konverzací pak žáci mluvili například o zvyšování pocitu 

kompetence, o vyšší autonomii, pokud ve skupinách mohou konverzovat volně, ale i 

o vyšším sebevědomí a snižování jazykové úzkosti. Velmi názorně toto shrnul žák 

gymnázia: „Tak mě obecně bavěj hodiny, kde právě máme mezi sebou jako komunikovat, 

protože si myslim, že nás to posouvá i co se týče toho, že jsme sebevědomější pak v tý 

angličtině mluvit, nejsme tak nervózní“ (GYM1). Žáci se ovšem shodují na tom, že 

procvičování konverzace je přínosné pouze za přítomnosti autonomie, tedy pokud mohou 

mluvit o něčem, co je zajímá (viz kapitola 7.2.1) a pokud se sami chtějí zapojovat: „prostě 

čím víc to zkouším, čím víc sama vlastně chci mluvit, chci se ptát, tak tím je to pro mě pak 

jednodušší, jo. A vlastně se to zlepšuje stále“ (GYM4). 

Velmi zajímavou a dle žáků přínosnou metodu pak využívá vyučující gymnázia, která žáky 

nezkouší ze slovíček a nechce po nich české překlady, ale vyžaduje, aby žáci uměli slovíčka 

v AJ vysvětlit.  

Samostatným tématem jsou pak interaktivní metody výuky. Ve výpovědích žáků se 

z interaktivních metod výuky nejčastěji objevovaly online kvízové hry jako Kahoot 

doplněné Wardwallem a Blooketem. Dále pak interaktivní testy a funkce učebnice. Žáci měli 

často tendence upřednostňovat tyto metody před tradičnějšími způsoby výuky (podle nich 

memorování slovíček, opisování pravidel do sešitu a práce s učebnicí): „Tak baví mě, když 

hrajeme nějaké hry, nebo je to nějak interaktivní. Takže když třeba doplňujeme na tabuli, 

nebo hrajem nějaký hry v angličtině. Třeba Kahoot. To je poměrně zábavný, tím, že můžeme 

soutěžit mezi sebou. Tak je to fajn. Je fajn nějaká změna oproti pracovnímu sešitu nebo 

učebnici, kde děláme furt to stejný dokola“ (SOŠ3). 

Z výpovědí rozhovorů lze vydedukovat několik možných přínosů, které žáci v používání 

interaktivních nástrojů spatřují. Celkem sedm žáků uvedlo, že je užívání těchto metod baví 

a jsou sami o sobě motivovaní tyto aktivity vykonávat. Jedna žákyně (SU4) dokonce uvedla, 

že jejich vyučující používá Kahoot jako odměnu: „…pak na konci máme odměnu (…) takže 

mám pak motivaci víc, že třeba se těšim na tu hru.“ Třetina žáků hovořila o tom, že si díky 

interaktivním metodám lépe procvičí a zapamatuje obsah hodiny. Někteří žáci zdůrazňují 

především kompetitivní funkci těchto metod a motivuje je pocit úspěchu, přestože tento 
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úspěch pak každý vnímá jiným způsobem (viz 7.2.3). Tři žáci pak dále uvedli, že při 

skupinových interaktivních metodách výuky více pociťují pocit sounáležitosti: „No tak mě 

to baví v tom, že i když člověk třeba neví, tak to může tipnout a hlavně to hraje s kamarádama 

(…) což dělá tu věc zábavnější samo o sobě“ (SOŠ6). 

7.2.5 Práce s časem 

Čtyři žáci (SOŠ5, GYM1, GYM2, GYM4) se shodli na tom, že potřebují čas na přípravu a 

promyšlení si své vlastní odpovědi. Žákyně GYM2 uvedla, že: „někdy v angličtině, když se 

paní profesorka ptá jakoby na ty, na velmi podobné otázky, tak, například jako, například 

po prázdninách že jo, co jste dělali o prázdninách a ptá se různěji, vyvolává různé spolužáky, 

a já mám vlastně jakoby čas si sesumírovat tu odpověď, a já si jí jako vymyslím, a ona se mě 

pak zeptá, a já jí jakoby odpovím, a dává to aspoň trošku hlavu a patu, tak to je jako, že si 

říkám, že jsem aspoň něco řekla (úsměv) tak to je asi fajn.“ Z výpovědi patrný pocit úspěchu 

a kompetence po správné odpovědi a zvýšení sebejistoty v AJ. 

Naproti tomu se respondenti ve svých výpovědích neshodli na tom, jaký vliv na ně má 

časový tlak na práci nebo učení. Na žáka SOŠ5 má časový tlak velmi negativní vliv: „jakmile 

učitelka řekne, že na tohle cvičení je deset minut, já vim, že nejsem schopnej to udělat za 

těch deset minut, tak jsem v nervech.“ V této dané výpovědi žák mluví i o zvýšení stresu 

následkem časového tlaku. Dále v rozhovoru také mluví o časovým tlaku při přípravě na 

větší testy a dodává, že ho tento tlak vede k podvodům. Žákyně GYM2 však naopak tvrdí, 

že časový tlak je tou jedinou motivací, která ji přiměje k učení na test. 

7.2.6 Testování a examinace 

Známky se pro většinu žáků ukazují jako jeden z nejvýznamnějších motivů (více v kapitole 

7.3). Je tedy nesporné, že se tito žáci učí především kvůli testům a examinacím a jejich 

výsledkům. V rozhovorech se ovšem projevily dva další vedlejší jevy spojené s testováním 

žáků.  

Prvním je možný vznik jazykové úzkosti z testů, obzvláště pokud jde o obsahově mohutné 

pololetní práce nebo pokud jsou testy neohlášené. Na mou otázku, proč se někdy cítila 

nepříjemně při hodinách, žákyně SU2 odpověděla: „…protože ta angličtinářka nám nikdy 

neříkala, kdy bude zkoušet. Prostě nic, neříkala nám o testech,“ přičemž se žákyně 

nonverbálně projevovala velmi úzkostlivě a frustrovaně.  
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Dále se mezi respondenty vyskytli tři žáci (SOU4, SOŠ2, SOŠ3), kteří se AJ neučí 

systematicky s cílem pochopit a naučit se dané téma, ale pouze za účelem napsání dané 

písemné práce. Tito žáci si zjistí, jakou podobu a obsah bude mít daný test (buď za pomoci 

spolužáků z paralelní třídy, nebo to odvodí podle předchozích testů zadaných učitelem) a 

poté se cíleně připravují pouze na zjištěné otázky nebo formu otázek, například SOŠ3: „My 

jsme tam taky měli učebnici, kde ty testy byly, takže já jsem se mohl vyloženě připravit na 

ten test, který jsme psali. Což bylo lepší, protože jsem se učil vyloženě na ten test.“ V těchto 

třech případech jde zpravidla o žáky, kteří jsou méně vnitřně motivovaní a s nižším zájmem 

o AJ, 

7.2.7 Skupinové formy práce 

Dalším motivačním faktorem je podle žáků možnost pracovat a procvičovat konverzaci v AJ 

v menších skupinkách. Tři žáci uvedli, že je skupinová práce baví nebo že se na ní přímo 

těší. Některými žáky je toto vnímáno jako alternativa, při které si mohou konverzaci 

procvičovat přirozeně, bez důrazu na korektnost a bez strachu z chybování před učitelem. 

Žákyně GYM4 například v souvislosti s prací ve skupině hovoří o vyšším sebevědomí a 

nižší mírou nervozity: „Já vlastně nejsem u nich ani tak nervózní, protože jsou to kamarádi, 

nemluví člověk s učitelem a tak. To děláme hodně často, musim říct, jako ty rozhovory, 

dialogy, prostě ve dvojicích, trojicích, to je si myslim, že dobrý a u toho se cítím asi jako 

nejlíp, z hlediska teda toho mluvení, no.“  

Z výpovědí daných žáků jde opět dedukovat zvyšování pocitu kompetence a sounáležitosti 

při práci ve skupinách. Je ovšem nutné dodat, že jiní žáci se o práci ve skupinách 

nevyjadřovali a to, jestli žákům připadá práce ve skupinách příjemná a motivující, opět záleží 

na sociálním klimatu třídy a vztazích mezi žáky.  

  



46 

 

7.3 Klasifikace a hodnocení 

7.3.1 Klasifikace 

Známky byly bezesporu v rozhovorech nejčastěji zmiňovaným vnějším motivačním 

faktorem. Všichni respondenti vyjma dvou žáků uvedli klasifikaci jako významný motivační 

faktor. 

Dva žáci, kteří se ukázali jako neovlivnění klasifikací (GYM4, SŠ4), se v rozhovorech 

projevují jako vysoce vnitřně motivovaní jedinci, kteří se AJ věnují i ve volném čase a na 

hodinách jsou převážně úspěšní i bez větší snahy. Na přímou otázku, jestli jsou motivováni 

známkami, nebo jestli mají někdy strach ze špatné známky, odpověděla žákyně GYM4 

následovně: „To se nestalo. Spíš osobní nějaký zájem. Třeba mě něco zajímalo, tak jsem si 

o tom přečetla.“ 

Žáky motivované známkami lze dle rozhovorů rozdělit na dvě skupiny. Na žáky, kteří se 

snaží získat známky a dobrou známku považují za formu úspěchu, a na žáky, kteří se snaží 

vyhnout horším známkám nebo se pouze snaží „projít“, tedy cílí na výsledky dostačující pro 

to, aby postoupili do vyššího ročníku. 

Žák SOŠ2 například zmínil, že: „Tak mě namotivuje, když dostanu jedničku z testu třeba, to 

je nejlepší.“ Tato méně početná skupina žáků (SOU1, SOU5, SOŠ2, GYM3, GYM6) tedy 

aspiruje na co nejlepší výsledky. Motivační profil těchto žáků se ovšem různí. Pro některé 

tyto žáky je motivace skutečně pouze vnější: „nebyla to ta motivace, že jako by mě to bavilo, 

ale spíš taková ta motivace, že prostě chci dobrou známku“ (GYM6). Žákyně SOU1 naproti 

tomu uvádí, že s pocitem kompetence a autonomie (informální učení) jí začalo záležet i na 

známkách: „A potom nevim, kde se to stalo a najednou mi to jako šlo. A pak jsem se prostě 

začala, no nevim, učit. Protože jsem nechtěla, chtěla jsem mít lepší známkou z ní.“ Pro žáka 

SOŠ2 jsou poté dobré známky součástí výkonových cílů a potřeby uznání. 

Zbylí žáci se spíše vyhýbají horší klasifikaci. V kombinaci s výše zmíněnou nízkou 

náročností obsahu (kapitola 7.1.2) však tato motivace často není dostatečně silná, aby se žáci 

ve zvýšené míře doma připravovali na výuku. V některých případech je pak tato motivace 

vyhnutí se špatným známkám spojená s emocionální odezvou na minulý neúspěch nebo 

pouze se strachem z neúspěchu: „V poletí jsem dostala jednu špatnou známku a spadlo mi 

to prostě na pětku. A já jsem z toho byla prostě jako špatná, rozbrečela jsem se a pak jsem 
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si jako řekla, že se aspoň pokusim to vytáhnout na tu lepší“ (SOU2). Žáci s podobnou 

zkušeností však dodávají, že učení ze strachu nebo ve stresu snižuje jejich motivaci k učení: 

„…co si pamatuju, tak to mi taky moc nepomáhalo k tomu učení, ten stres (…) právě že 

naopak, mi přijde, že jsem se moc nechtěl učit“ (GYM5). 

Na mou otázku, jestli žáci někdy mají strach ze známek, mi mnozí odpověděli (žáci SŠ a 

někteří žáci SOU), že strach nemají, jelikož jim jejich učitelé dovolují si špatné známky 

opravit. Pokud tedy dostanou špatnou známku, tento vnější faktor jejich motivaci zvýší, ale 

žáci se nemusí obávat nedostatečné známky, jelikož si mohou známku opravit: „A vím, že 

u tý učitelky mám možnosti to opravit, tak radši se k tomu zase sednu, kouknu na to a vlastně 

dostanu většinou lepší známku.“ (SOŠ5) 

7.3.2 Podvádění a vyhýbavá motivace 

Někteří respondenti, primárně ti ze skupiny žáků, kteří se pouze vyhýbají nedostatečnému 

hodnocení, se místo zvýšení přípravy a zapojení do výuky při hrozbě opravných zkoušek 

uchylují k podvodům. Žák SOŠ3, který v rozhovoru projevil minimální motivaci až 

amotivaci při učení AJ uvádí, že: „Nepotřebuju jedničky, stačí mi čtyřky. Navíc dokážu si 

testy sehnat dost často, takže nemám tu potřebu se to učit.“ Tento žák navíc ani při výborném 

či chvalitebném hodnocení nepociťuje úspěch či kompetenci. Nezáleží mu na výsledku, 

pouze chce mít daný způsob examinace splněný co nejrychleji a s co nejnižší snahou. 

Žák SOŠ5 poté hovoří o nutnosti podvodu v situacích, kdy se nachází pod výše zmíněným 

časovým tlakem: „jakmile učitelka řekne, že na tohle cvičení je deset minut, já vim, že nejsem 

schopnej to udělat za těch deset minut, tak jsem v nervech a pomůžeme spolužák, co sedí 

vedle mě, kterej anglicky umí.“ 

7.3.3 Pochvaly a zpětná vazba 

Podle některých respondentů jejich úspěšnému vzdělávání přispívá zpětná vazba od učitelů 

(aby si uvědomili své chyby a mohli na nich dále pracovat), pokud je tato zpětná vazba 

oproštěna od klasifikace. Z výpovědí respondentů však na ně nemá zpětná vazba znatelný 

jakýkoliv motivační účinek. 

Naopak motivační je pro žáky zpětná vazba spojená s pochvalou. Téměř třetina žáků uvedla, 

že má s pochvalami od učitele zkušenosti a že se díky pochvalám cítí více kompetentní a 

motivovaní. O pochvalách žáci nejčastěji mluvili v souvislosti s pocitem úspěchu a radosti. 
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Žák SOU6 například na mou otázku, jestli někdy cítil radost nebo pocit úspěchu na hodině 

AJ odpověděl: „No tak když jsem udělal třeba dobře nějaký cvičení a učitelka mě pak 

pochválila.“ Žákyně SOU2 poté účelně zvýšila své zapojení do výuky pod příslibem 

pochvaly nebo uznání od učitele: „Snažila jsem se komunikovat víc v tý hodině, aby aspoň 

viděla, že jsem se v něčem zlepšila.“ 

7.4 Sociální klima třídy a vliv spolužáků 

7.4.1 Sociální klima třídy 

Z rozhovorů vyplývá, že bezpečné sociální klima třídy je klíčové pro pocit kompetence a 

formování sebevědomí při konverzaci. Ve chvíli, kdy se žáci v kolektivu necítí dobře, mají 

strach odpovídat na otázky učitele i procvičovat konverzaci ve skupinách. Jak se ale ukázalo, 

většina žáků se ve svých třídách cítí spíše komfortně. O strachu z mluvení před spolužáky 

respondenti mluvili spíše retrospektivně. Například SOU3 uvádí, že: „Já jsem se jí bála, tý 

angličtiny, protože jak možná, no na začátku, například v prváku, jsem taky moc neuměla 

anglicky a bála jsem se z toho, že prostě je nás ve třídě hodně a nevim úroveň angličtiny 

ostatních že jo, a nechtěla jsem prostě nevim, vypadat nějak blbě v tom, že jo.“ Téměř 

identická je i výpověď SOU5 a GYM6 z jiných tříd.  

Pouze žáci SOŠ5 a SOŠ6 uvedli, že u nich tato nejistota přetrvává. Žák SOŠ6 dokonce uvádí, 

že se učitele ani neptá na otázky: „…když  se na něco chci zeptat, tak spíš se neptám, protože 

se bojim, že bych položil třeba špatnou otázku, na kterou už dávno byla odpověď.“ 

Společnými znaky výpovědí těchto žáků je strach z chyby a následné „ztrapnění a ponížení 

se“ před spolužáky a učitelem, stres, nejistota a nervozita. 

Komfort žáků v kolektivu se v rozhovorech projevoval například prvky humoru mezi 

spolužáky, dobrými vztahy, podporou a nákloností. Například dle SOŠ5: „…ty (spolužáci) 

to dělaj takovym tim vtipnym stylem, že prostě se mám naučit anglicky, jinak se nebudu 

v dnešní době moc uživit a takový. A já to beru jako nějakou motivaci a pomáhaj mi s tím, to 

jsem rád za to.“ Takovéto prostředí pak podle žáků utváří prostor, ve kterém se nebojí 

chybovat: „Naštěstí máme fajn třídu, takže mi nevadí mluvit před nima, i když to neumím, 

protože všichni ví, že to neumím, takže to je docela fajn“ (SOŠ3).  
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7.4.2 Srovnávání se se spolužáky 

Žáci měli v rozhovorech také tendence srovnávat svoje výkony a svou jazykovou úroveň se 

spolužáky. Ve výpovědích bylo identifikováno porovnávání směrem dolů i nahoru, přičemž 

častěji se žáci porovnávali s lepšími spolužáky (sedm ku třem).  

Tři z těch žáků, kteří se porovnávali se spolužáky směrem nahoru (všichni žáci SOŠ), uvedli, 

že je toto srovnání spíše motivuje. Tito žáci uvádějí, že když vidí, že ostatní žáci jsou schopni 

se naučit dobře anglicky, mají potřebu je dohnat. Například žák SOŠ5 uvádí, že: „když vidim, 

že on to umí, tak proč bych to nemoh umět já. chci bejt na tý úrovni, co jsou moji spolužáci, 

abych byl schopnej cokoliv udělat s jejím jakoby abych je stíhal v tomhle.“ Žák SOŠ2 

dokonce uvádí, že ho baví procvičovat konverzaci se jazykově zdatnějším spolužákem: „To 

mě baví docela, protože spolusedící umí dobře anglicky hodně, takže mě i on něco naučí tím, 

že na mě mluví.“  

Ostatní jedinci (2 žáci SOU, 2 žáci GYM) pak naopak na srovnávání se s lepšími spolužáky 

reagují lítostí, naštvaností pocitem viny a méněcennosti; „Cítila jsem se kvůli tomu špatně, 

jako provinile, že neumim něco, co třeba umí ostatní“ (SOU2), „že prostě jsou určitý lidi, co 

prostě tu angličtinu maj prostě lepší jo (…) to si taky člověk může připadat vlastně jakoby, 

ne že hloupě, ale prostě méněcenně“ (GYM4). Rozdíl mezi tím, jak tato srovnávání nahoru 

na žáky působí, není z rozhovorů patrný. Z motivačních profilů žáků lze pouze konstatovat, 

že společným znakem žáků SOU, u kterých toto srovnávání spíše snižuje motivaci, je 

celkově nízká motivace a nižší úspěšnost v hodinách AJ. Dvě žákyně z gymnázia jsou 

naopak velmi motivované a snaživé.  

Žáci, kteří se naopak porovnávají směrem dolů, jsou zároveň žáky, kteří patří dle svých 

vyjádření mezi nejúspěšnější žáky ve třídním kolektivu, což je ale podle nich motivuje, aby 

se dále zlepšovali (GYM3), nebo alespoň aby si udrželi lepší úroveň než spolužáci. Žák 

SOŠ1 na mou otázku, jestli ho někdy motivují spolužáci, odpověděl: „Zase možná tím 

negativním způsobem, jo, že nechci nikdy dopadnout jako oni, protože tam jsou opravdu 

spolužáci, který neumí anglicky vůbec a já si nedokážu představit, kdybych takhle měl 

fungovat.“ 

Naopak žák SOŠ6, u kterého se velmi výrazně projevuje orientace na výkonové cíle 

(„necítím už pocit vítězství. Spíš jenom to, že obhajuju ten svůj titul. Jakože dávám najevo 
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světu, že jo, já jsem tady ten chytrej a můžete mi tak nadále říkat, že jsem chytrej“) hovořil 

v rozhovoru o tom, že se necítí motivován, jelikož se už nemá co učit. Tento žák také krátce 

před uskutečněním rozhovoru požádal na základě splnění jazykové zkoušky vedení školy 

o uvolnění z hodin AJ a nadále na ně nedochází. 

Podobně žák GYM1, který se ale explicitně nevyjadřoval o srovnávání se se spolužáky, 

hovořil o tom, že jeho jazyková úroveň je dostatečná, a proto nemá motivaci se jí učit, jelikož 

nemá „co dohánět“. 

7.4.3 Interakce mezi spolužáky 

Z výpovědí žáků vyplývá, že motivační efekt, ač v menší míře, mají na participanty 

i interakce s jejich spolužáky. Tři žáci uvedli, že je motivuje, když mohou pomoct svému 

spolužákovi.  

Pro tři žáky je dále podstatná podpora od spolužáků a zpětná vazba, kterou od nich mohou 

získat. Na mou otázku, jestli ho někdy motivují spolužáci, odpověděl žák GYM6 

následovně: „Už jako jenom když to děláme spolu, tak to je mnohem lepší, ale třeba i když 

jako se učíme spolu a prostě řekne mi kamarád nebo kamarádka prostě ať už třeba moje 

chyby, co bych mohl zlepšit, třeba členy, dejme tomu například, ale nebo prostě třeba i když 

jako mě pochválí a řekne mi, že prostě si myslí, že to jako dám, tak to je jako ano, určitě jako 

hodně.“ Z této výpovědi lze analyzovat, že žáka motivuje pocit sounáležitosti s jeho 

spolužáky, ale i pocit kompetence, který je u žáka zvyšován prostřednictvím podpory a 

pochval jeho spolužáků. 
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7.5 Organizace a kurikulum školy 

V rozhovorech se objevily také ojedinělé speciální případy, ve kterých byla motivace žáků 

výrazněji ovlivněna organizačními a kurikulárními odlišnostmi školy. 

7.5.1 Studijní pobyty a výměnné programy 

Jako výrazný motivační faktor se v rozhovorech ukázaly výměnné pobyty v zahraničí 

pořádané školou. Aktivní zkušenost s tímto měli pouze dva žáci, jejichž výpovědi ovšem 

z pohledu motivace nebyly nějak zvlášť hodnotné, což bylo možná způsobeno tím, že tento 

pobyt byl příliš krátký (1 den a 1 týden). Žákyně GYM2, která vyjela na týdenní výměnný 

pobyt, sice hovořila o pocitu úspěchu, že se v zahraničí domluvila, a o uvědomění, že její 

jazyková úroveň není dostatečná. Dodala ale také, že následná motivace byla velmi 

krátkodobá a že v tuto chvíli už se opět o angličtinu více nezajímá. Druhý žák pak přímo 

hovořil o tom, že byl nucený se zapojit tedy vnímal kontrolující tlak na využívání AJ:  

Někteří žáci však měli s výměnnými pobyty pasivní zkušenost, kdy sice sami nikam 

nevyjeli, ale naopak přijali do své třídy zahraničního žáka. Žák GYM6 uvádí, že se se 

zahraničním žákem stýkal i ve svém volném čase a z jeho výpovědi je patrné, že se mu 

zvýšilo sebevědomí v jazyce a že tento vnější podnět posílil i jeho vnitřní motivaci. Tento 

příklad můžeme považovat za přirozené uspokojení všech tří základních psychologických 

potřeb; autonomie (žák komunikoval v AJ z vlastního rozhodnutí), kompetence (žák se po 

chvíli cítil sebevědoměji při komunikaci) a sounáležitost. 

Žák SOŠ3, který se v rozhovoru projevoval amotivovaně, a na kterého neměla vliv ani 

většina externích faktorů působících v prostředí školy, se k výjezdu svých spolužáků do 

zahraničí vyjádřil následovně: „…to mě štve, že tam nemůžu jet. To mi vlastně ukázalo, že 

angličtina je celkem třeba, když chci zažívat třeba nějaké věci nový, nebo dostávat se 

k nějakým příležitostem.“ 

7.5.2 Předcházejí zkušenosti  

Žák SOŠ5 dále mluví o odporu k učení se AJ způsobené přetížením. Žák uvádí, že na 

vesnické škole ho začali vyučovat AJ už v první třídě, přístup učitelky byl podle žáka 

nepřiměřený jeho věku a měl z vyučující strach: „my jsme měli angličtinu od první třídy a 

vlastně já jsem byl, ne demotivovanej, ale štvalo mě to, že vlastně, já jsem se učil sotva psát 

diktáty česky, měl jsem učitelku angličtiny, co po mně chtěla diktáty v angličtině.“ Žák dále 
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v rozhovoru dodává, že mu tento „odpor“ k AJ dosud nepřekonal. Naopak žákyně G4 uvádí, 

že si díky brzkému začátku s výukou AJ (v mateřské škole) vytvořila k angličtině dobrý 

vztah a později ve škole cítila pocit kompetence. 

7.5.3 Budoucí výkon povolání 

Jak bylo zmíněno v kapitole 6.3., žáci jsou motivováni ke studiu, pokud jim obsah výuky 

připadá smysluplný a přínosný pro jejich budoucí život. Pozitivní vliv na jejich motivaci 

tedy měla výuka, jejíž obsah přímo souvisel s výkonem jejich budoucího povolání. Dalo by 

se tedy předpokládat, že představa budoucího povolání a směr, kterým by se žáci chtěli 

v budoucnu ubírat, by měly taktéž na žáky motivační účinek. 

Analýza rozhovorů však ukázala, že někteří žáci si sice plně uvědomují hodnotu AJ pro 

jejich možný budoucí výkon povolání, ale toto uvědomění na ně nemá silný motivační 

účinek. Zajímavé srovnání vyplynulo ze zkušeností žáka ze SOŠ, který už zároveň při studiu 

pracuje, a jeho spolužáků. Zatímco jeho spolužáci o budoucím zaměstnání mluvili více 

v podmiňovacím způsobu a z jejich výpovědí nebyla zřejmé propojení představy budoucího 

povolání s aktuálním zvýšením motivace, žák SOŠ1 v důsledku aktuální potřeby AJ pro 

výkon povolání vykazoval velmi silné a trvalé zvýšení vnější i vnitřní motivace: „…kdy jsem 

se poprvé dostal k angličtině jako takový, bylo zhruba tři roky zpátky, kdy jsem se rozhodl 

jít tou cestou tý práce v zahraničí, kdy potřebuju angličtinu dennodenně. A tam bylo vlastně 

obrovské nadšení z toho, že to můžu dělat, že tam nebyl k tomu nikdy žádný odpor (…) tam 

jsou ty výukové komunity, a to bylo samozřejmě všechno v angličtině, všechny nahrané kurzy 

byly v angličtině, takže mi vlastně nezbylo koneckonců nic jinýho, než se pořádně doučit 

angličtinu.“  

Tento žák navíc není motivovaný pouze k učení se gramatiky a výrazů potřebných pro výkon 

povolání, ale obecně k AJ jako takovému. Hlavní motivací ve školních hodinách AJ je tedy 

doplnění jeho znalostí. Na mou otázku, která hodina mu připadala nejvíce motivující, 

odpověděl: „Ale asi musím říct, že vyloženě nebyla žádná hodina, která by mě vyloženě 

motivovala ke zlepšení své angličtiny, ale spíš k tomu přiblížit si tu angličtinu ve svém 

každodenním životě. Jo, že jsme se bavili o nějakých tématech, a možná to bylo vaření, nebo 

cestování, něco takového, a tam jsem nerozuměl dost slovíčkům, nebo dost spojením.“  Je 

ovšem nutné dodat, že tento žák byl dle svého vyjádření v AJ úspěšný už na základní škole, 

a tedy tato vysoká míra motivace může vycházet už i z předcházejícího pocitu kompetence. 
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Výpovědi ostatních žáků připomínají identifikovanou motivaci. Žáci často zmiňují praktické 

příklady využití cizího jazyka a uvědomují si, že s lepší znalostí jazyků dosáhnou 

v budoucnu lepších pozic. Přesto si však tuto budoucí potřebu nespojují s aktuální snahou: 

„vim, že ta angličtina je třeba a je třeba možný dosáhnout vyšších pracovních pozic v rámci 

tý angličtiny. Tím, že ji budu umět, tak budu mít i víc příležitostí třeba…“ (SOŠ3); 

„…kdybych chtěl pracovat zahraničí, kdybych, nebo abych se domluvil s jinýma firmama, 

nebo nějaký sponzoring, celkový spolupráce v jiných zemích, tak se to určitě hodí…“ 

(SOŠ4). 

Žáci také často zmiňovali, že si sice uvědomují hodnotu AJ pro své budoucí zaměstnání, ale 

zároveň věří, že jsou schopni se vše potřebné doučit až přímo v době samotného výkonu 

povolání. V současné době touto vidinou motivováni nejsou. Například žákyně GYM2 

uvádí, že: „Tak co se týče toho mého (budoucího) povolání, tak si myslim, že se jde naučit 

nějaké fráze, něco, co člověk jako hodně používá při tom, co potřebuje.“ 

Je třeba zmínit, že výpovědi ohledně budoucího povolání se výrazně lišily mezi jednotlivými 

typy škol. Na SOU se téměř všichni žáci (až na SOU6) shodli, že pro jejich budoucí výkon 

povolání AJ potřebovat nebudou, nebo o tom minimálně v minulosti nikdy nepřemýšleli. 

Žáci gymnázia pak spíše zmiňovali potřebu AJ při dalším studiu, ať už v zahraničí nebo 

v tuzemsku, a spíše uvažovali o brigádách v zahraničí. Naopak o potřebě AJ pro své 

zaměstnání hovořili téměř všichni žáci SOŠ. Tento rozdíl může být vysvětlen buď tím, že 

daný obor těchto žáků může lépe determinovat jejich budoucí zaměstnání (např. ve srovnání 

se žáky gymnázia, u kterých se profilace předpokládá až na vysoké škole). Tato škola se ale 

také nachází blízko hranic s Německem, což může ovlivňovat představy a plány žáků: 

“…jelikož chci potom dělat inženýra nebo něco takovýdleho, taky v Německu, tak myslim, že 

je pro mě jednoduší se naučit anglicky než se učit německy, protože v angličtině mám větší 

základ…“ (SOŠ5). 

7.5.4 Maturitní zkouška a certifikáty 

Za další faktor ovlivňující motivaci žáků lze považovat maturitní zkoušku. Žáci při 

rozhovorech nepropojovali maturitní zkoušku s aktuálním zvýšením motivace či zapojení do 

výuky, spíše o ní hovořili jako o nějaké vzdálené hrozbě a potřebě vyhnout se budoucímu 

neúspěchu: „…mě stačí čtyřka u tý maturity, ale bojím se, že to stačit nebude. Že vlastně 

nemám v hlavě tolik třeba slovní zásobu a slovíčka, abych zvládnul tu maturitu aspoň na 
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čtyrku…“ (SOŠ5). Tento žák navíc plánuje maturovat z AJ pouze proto, aby se vyhnul 

maturitní zkoušce z matematiky. 

Dva žáci z gymnázia se pak rozhodli vyhnout se maturitní zkoušce získáním odpovídajícího 

jazykového certifikátu. Ze srovnání výpovědí žáků připravujících se na maturitní zkoušku a 

na certifikát je patrné, že zatímco první skupina žáků se snaží převážně pouze vyhnout 

neúspěchu, žáci připravující se na certifikát jsou mnohem více motivováni. Žáci připravující 

se na jazykovou zkoušku pro získání certifikátu uvádějí, že je motivují vnější faktory, a to 

především, aby nezklamali rodiče a „nevyhodili peníze za certifikát“ v případě neúspěchu 

(GYM6). Z jejich výpovědí je ale také patrný pocit autonomie, tedy že se mohou připravovat 

svým tempem a kdy chtějí, ale také sounáležitost a podpora mezi danými dvěma žáky při 

přípravě.  
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8 Shrnutí a diskuse 

Z dat byly identifikovány jednotlivé faktory školního prostředí, které mají vliv na motivaci 

žáků a případně na jejich chuť participovat, aspirace k dalšímu vzdělávání, školní úspěšnost 

a školní úzkost. Tyto faktory lze rozdělit do kategorií: přístup učitelů, volené metody výuky 

a obsah vzdělávání, hodnocení a klasifikace, vztahy ve třídním kolektivu, socioekonomický 

kontext školy a vzdělávací systém. Velkou část těchto faktorů je schopen přímo ovlivnit 

učitel. Jeho vliv na vnitřní i vnější motivaci žáků se tedy ukázal jako poměrně významný. 

Tento výsledek se zdá být konzistentní s prací Ryana a Deciho (2017). Pouze je nutné dodat, 

že tyto faktory nejsou jediné, co motivaci žáků ovlivňuje. Podstatný je vztah žáka k AJ, který 

si žák formuje mimo školu, ale také osobnost žáka a socioekonomická úroveň rodičů. 

Učitelé 

Empirická data odhalila tři dimenze jednání učitelů, které ovlivňovaly motivaci žáků: 

osobnost a profesní kvality, míra podpory žáků a přímé motivační metody. 

Jako pozitivní charakterové vlastnosti vedoucí ke zvyšování vnitřní motivace se 

v rozhovorech se žáky jeví férovost, vstřícnost, empatie, trpělivost a zájem o úspěch žáků. 

Naopak negativní vliv mají projevy nestability, autoritářství a nezájmu o žáky. Tyto 

charakteristiky i jejich vlivy na motivaci odpovídají charakteristikám autonomii 

podporujícího a kontrolujícího učitele (Ryan et al., 2023). Zajímavým zjištěním však je, že 

v rozporu s tímto zdrojem se žáci přímo nevyjadřují o vnímané podpoře autonomie. Změnu 

své motivace vysvětlují charakterem učitele a v souvislosti s ní hovoří pouze o kompetenci, 

případně o sounáležitosti. 

S typologií rozdělující učitele na autonomii-podporující a kontrolující (Aelterman et al., 

2019; Ryan et al., 2023) jsou v souladu také jednotlivé typy podpory učitelů z rozhovorů. 

Podporující učitel je jinými slovy takový, který udržuje strukturu výuky, ale zároveň 

podporuje autonomii žáků (a tím i další základní psychologické potřeby). Kontrolující učitel 

pak má tendenci žáky místo podpory využívat výhružky a restrikce (v krajních případech 

i ponižovat) a tím snižovat jejich motivaci. Jediný nesoulad se objevil v reakci žáků na 

učitele rezignujícího na výuku, který by měl snižovat motivaci žáků (Aelterman et al., 2019), 
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z rozhovorů však nevyplynul žádný významný vliv takového učitele na motivaci. Je však 

nutné podotknout, že s tímto typem učitele měli zkušenosti pouze dva žáci. 

V rozhovorech se dále projevily některé ojedinělé, avšak z pohledu SDT přínosné příklady, 

jimž je potřeba věnovat zvláštní pozornost. Prvním z nich jsou učitelé, kteří nekontrolujícím 

způsobem vybízejí žáky k procvičování komunikace bez nátlaku na korektnost projevu. To 

dané žáky motivuje k dalšímu procvičování komunikace a zvyšuje jejich pocit kompetence 

při komunikaci; naopak snižuje úzkost při komunikaci a strach z chyb. Významné také byly 

situace, kdy podle žáků učitel (ač nezáměrně) cílil na identifikovanou motivaci žáků tím, že 

kromě samotné výuky vedl žáky k uvědomování si hodnoty AJ pro život. Učitel tak 

nezáměrně, avšak dle výsledků úspěšně, cílil na identifikovanou motivaci žáků. 

U žákyně s nízkou vnitřní motivací až amotivací se pak jako funkční motivační strategie 

ukázala externí regulace v podobě slíbené odměny, přestože dle SDT by externí regulace 

měla spíše snižovat vnitřní motivaci (Ryan & Deci, 2017, 123-158). Tento nesoulad však lze 

vysvětlit tím, že na žákyni nemusela mít motivační účinek přímo samotná odměna, ale spíše 

zájem učitelky o zlepšení výsledků žákyně, což se pro motivaci amotivovaných jedinců 

ukazuje jako klíčové (Banerjee & Halder, 2021). 

Metody 

Kromě osobnosti učitele a jeho přímého působení na žáky se na změnách v motivaci žáků 

podílely i metody, které učitel při výuce užíval, a obsah výuky. Mezi těmito metodami se 

nejčastěji vyskytovalo využití audiovizuálního obsahu, konverzační cvičení a využívání 

online kvízů a her, jako je například Kahoot.  

Co se týče užívání audiovizuálního obsahu (filmy, videa, hudba) pro účely výuky, se 

výpovědi žáků značně rozcházely. Část žáků uvedla, že se díky těmto metodám mohou učit 

bez strachu ze zkoušení a ponížení před třídou a projevují vnitřní motivaci a chuť se učit 

především prostřednictvím hudby (překladů textů písní a zpěvu). Studie ukázaly, že užití 

hudby při výuce cizích jazyků opravdu zvyšuje vnitřní motivaci žáků, ale také jde o účinnou 

techniku pro rozvoj jazykových kompetencí (Tegge, 2015; Benaissi, 2020). 

Mezi žáky se ale objevili i tací, kteří tyto metody zneužívali a vnímali užití audiovizuálního 

obsahu při výuce jako „volnou hodinu“. Tito žáci se projevovali vesměs méně motivovaně 

až amotivovaně a jejich přístup silně odpovídal definici performance-avoidance orientací na 
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cíle, tedy šlo o žáky, kteří se snažili vyhnout neúspěchu za užití co nejnižšího nasazení. Pro 

tento typ žáků se užití těchto metod ukazuje jako hrozba, jelikož se při nich takový žák 

nezapojuje a nijak se nerozvíjí. 

Jako velmi účinné žáci spatřují procvičování konverzace. To za správných podmínek (dle 

žáků ideálně v menších skupinkách a s částečnou volností při volení konverzačního tématu) 

uspokojuje u žáků potřebu autonomie, kompetence i sounáležitosti. Z výpovědí části žáků je 

pak zřejmé, že takovéto aktivity silně stimulují jejich vnitřní motivaci. Ve výzkumném 

vzorku se objevili i participanti, pro které je procvičování komunikace (i v malé skupině) 

spíše stresující. To může být způsobeno vyšší mírou jazykové úzkosti u některých žáků, což 

jim může bránit plně benefitovat z konverzačních cvičení (Horwitz et al., 1986). 

V užívání interaktivních technologií (nejčastěji hraní Kahootu) pak žáci spatřovali několik 

možných přínosů: zábavnost (a nízká kognitivní náročnost); možnost procvičení; možnost 

zapojovat se společně se spolužáky; porovnávání své úrovně. Z tohoto lze usoudit, že tito 

žáci jsou vnitřně motivovaní k užívání těchto metod a jejich využívání (u některých žáků) 

uspokojuje potřeby sounáležitosti a kompetence. I tyto metody ovšem dle analýzy rozhovorů 

mohou nést svá rizika. V první řadě se ve spojitosti s nimi žáci vyjadřovali o srovnávání a 

kompetici, což může negativně ovlivňovat jejich motivaci. Opět v této souvislosti se našli 

žáci orientovaní na performance-avoidance cíle, kteří například spíše tipují, než aby se 

snažili uspět na základě vlastních vědomostí. 

Participanti výzkumu dále popsali tři charakteristiky, které by podle nich měl splňovat obsah 

výuky, pro jejich vyšší motivaci a zapojení do výuky: blízkost (atraktivita) obsahu; smysl a 

praktičnost vyučované látky a novost (ta se však objevovala méně často a lze vysvětlit 

přirozeným zájmem žáků o AJ a chutí učit se nové věci).  

Blízkost (atraktivita tématu) podle dotazovaných žáků může výrazně zvýšit jejich situační 

motivaci a zapojení do výuky. Tato krátkodobá motivace však z dlouhodobého hlediska 

může přispívat k internalizaci motivace u žáků (Reeve & Lee, 2014). Pro učitele tak může 

být výhodné přizpůsobovat obsah výuky (např. překládaný článek) zálibám žáků a cílit i na 

(byť jednorázové) zapojení méně aktivních žáků. 

Praktičnost učiva (v literatuře utility value, viz Ryan & Deci, 2009) pak zvyšuje 

identifikovanou motivaci žáků. V rozhovorech se praktičnost projevuje tím způsobem, že 
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žáci vnímají, že danou látku potřebují umět pro jiné než školní účely, a proto se ji také chtějí 

naučit.  

Potřebu blízkosti a praktičnosti učiva pro žáky lze shrnout tak, že žáky motivuje přesah učiva 

za zdi školy, tedy když se mohou učit na základě podnětů z „běžného života“ a učivo zase 

dále v „běžném životě“ využít. 

Z analýzy rozhovorů dále vyplynul zajímavý fenomén týkající se obtížnosti obsahu. Velká 

část participantů (včetně těch, kteří považují svou jazykovou úroveň za nižší) se shodla, že 

obtížnost hodin AJ je velmi nízká a že se na ni nepotřebují připravovat. V návaznosti na to 

někteří participanti tvrdili, že jejich úroveň AJ převyšuje vyučovanou látku, a tedy že už se 

nemají co učit. V jednom konkrétním případě žák po splnění jazykového certifikátu ztratil 

motivaci pro další vzdělávaní v oblasti AJ a rozhodl se dál nedocházet do hodin. 

 Csíkszentmihályi (1990) přišel s konceptem U-shaped flow curve, který popisuje závislost 

obtížnosti zadaného úkolu a možného dosažení flow stavu souvisejícího s motivací. Dle této 

křivky nemají velmi obtížné a velmi jednoduché úkoly příliš velký motivační účinek. Za to 

úkoly odpovídající úrovni žáka a trochu obtížnější naopak mohou vést ke flow stavu. 

Z výpovědí žáků však často plyne, že jim obtížnost úkolů zadaných ve třídě přijde 

nepřiměřená.  

Naproti tomu se pár respondentů vyjadřovalo o zvýšení motivace v případě, že zadaná práce 

v hodinách AJ velmi jednoduchá, jelikož díky tomu dosahují pocitu kompetence. Tento jev 

je více v souladu s teorií základních psychologických potřeb. Bohužel z rozhovorů a 

motivačních profilů žáků nelze jednoznačně vyvodit, zda jsou žáci motivovaní spíše 

jednoduchými, nebo lehce náročnějšími úkoly. Ukazuje se ale, že obtížnější úkoly bývají 

více motivující pro vnitřně motivované žáky a ostatní žáci (externě motivovaní) 

upřednostňují spíše jednodušší úkoly (Zhang & Wang, 2016). S preferovanou obtížností 

úkolu dále souvisí také orientace na výkonové cíle dle Elliota a Dweck (2013). Žáci s cíli 

mastery-approach jsou více motivováni obtížnějšími úkoly dle U-křivky flow oproti žákům 

orientovaným na jiné cíle (Zhang & Wang, 2016). Kombinace východisek těchto dvou 

teoretických rámců pak může vysvětlovat tento možný rozkol mezi výpověďmi jednotlivých 

respondentů.  
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Několik žáků pak zmínilo, že by jim vyhovovaly výkonově vyrovnané skupiny, díky nimž 

by se mohli více rozvíjet. Přínosu této myšlenky nasvědčuje fakt, že odhadované (nebo na 

self-reportu založené) jazykové úrovně respondentů jsou velmi variabilní. Bohužel 

v aktuální době neexistují pro srovnání generalizovatelné statistiky, které by uváděly rozsah 

jazykových úrovní na sekundárním stupni vzdělávání v ČR. Na základě této práce však lze 

konstatovat, že pro výuku AJ rozvíjející úroveň všech žáků je nutná vyšší míra diferenciace. 

Žáci dále uváděli, že jsou méně motivovaní k práci, pokud ji vykonávají pod časovým 

tlakem. Podle SDT figuruje časový tlak v motivaci jako kontrolující faktor snižující vnitřní 

motivaci jedince (Ryan & Deci, 2017).  Pro některé žáky však časový tlak může být externí 

regulací a stále je pohánět k výkonu. Příkladem je žákyně, která se začne učit na test až chvíli 

před testem. Možným vysvětlením toho rozdílu je odlišné osobnostní nastavení těchto dvou 

žáků. 

Dle aktuálních výzkumů je časový tlak faktorem, který zároveň snižuje i zvyšuje motivaci a 

u většiny jedinců se tyto dva efekty vzájemně vyruší (Baethge et al., 2024). U některých 

skupin žáků však negativní efekty časového tlaku (jako zvýšený stres a pochyby o sobě 

samém zabírají většinu kognitivní kapacity žáka) převáží ty pozitivní. Toto se děje 

především u žáků s vyšší školní úzkostlivostí (Orfus, 2008) nebo u žáků se sklony k orientaci 

na performance-avoidance cíle (Roskes et al., 2013).    

Respondenti hovořili také o důsledcích úspěchů a neúspěchů při výuce. Pocit úspěchu přímo 

souvisí s pocitem kompetence, a tak má zásadní roli pro formování motivace 

(Elliot & Dweck, 2013). Úspěch pro část žáků však představoval spíše krátkodobé zvýšení 

motivace.  

Vysvětlení tohoto jevu lze hledat ve způsobu regulace žáků. Pokud je žák vnitřně 

motivovaný nebo je jeho motivace více internalizována, pak může daný úspěch (tedy pocit 

kompetence) jen posílit motivaci jedince (Ryan & Deci, 2017, s. 127-128, 210). Pokud je 

ale žák motivovaný pouze externími nebo introjektovanými regulacemi, pak jednorázový 

pocit kompetence dostatečně neovlivní následnou motivaci jedince, obzvlášť pokud nejsou 

u jedince uspokojovány další psychologické potřeby (Hagger & Chatzisarantis, 2015). 

Neúspěch se u žáků projevoval následným poklesem motivace. Literatura rozlišuje, jestli 

daný žák připisuje neúspěch sobě, nebo vnějším faktorům (locus of causality). Pokud žák 
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shledává sám sebe a svoje kognitivní schopnosti jako nedostatečné a tato percepce sebe 

samého je podporována vnějšími neúspěchy, může u žáka dojít k naučené bezmocnosti a 

dlouhodobé nízké vnitřní motivaci (Dörnyei & Ushioda, 2011, s. 151-153). Tací žáci pak 

v rozhovorech neprojevovali odezvu na žádné běžné motivační strategie učitelů, neměli 

žádný zájem o hodiny AJ a uchylovali se k podvádění.  

Na druhé straně pak stojí ti žáci, kteří za své neúspěchy viní vnější faktory (v případě 

participantů nejčastěji učitele). Ti se v rozhovorech projevovali velmi emocionálně a 

úzkostlivě. Obviňování vnějších faktorů může být v tomto případě pouze obranným 

mechanismem pro ochranu sebeúcty žáků (Covington, 1992). 

V neposlední řadě je pro žáky důležité uspokojování sounáležitosti, což je při výuce dle 

analýzy výpovědí žáků nejlépe dosažitelné při zařazování skupinové formy práce do výuky. 

Kromě sounáležitosti pak dle žáků skupinová práce snižuje i jejich jazykovou úzkost, čímž 

zvyšuje pocit kompetence. 

Klasifikace a testování 

Jako nejsilnější identifikovaný motivační faktor v rozhovorech se ukázala klasifikace, šlo 

však spíše o vnější motivaci a v rozhovorech se nijak výrazně neprojevil její vliv na vnitřní 

motivaci.  

Výzkumy se však shodují na negativním dopadu známek na vnitřní motivaci žáků. Tradiční 

způsob známkování totiž působí na žáky kontrolujícím tlakem, vede ke komparaci výkonu 

napříč třídou, místo toho, aby reflektoval zlepšení žáka, a tím snižuje zájem žáků o látku 

(Ryan & Deci, 2017). To se ve výpovědích projevovalo především strachem a vyšší úzkostí 

ze známek a testů.  

Dle vnímání známek je možné participanty výzkumu rozdělit na 3 skupiny, kterým zároveň 

odpovídají jednotlivé orientace na cíle dle rozšířené teorie výkonových cílů (achievement 

goal theory).  

První skupina žáků se známkami téměř nenechávala ovlivnit, zaměřovala se především na 

svůj vlastní posun a i nezávisle na známkách byla vnitřně motivovaná. To odpovídá orientaci 

na mastery-approach cíle, což je spojováno s vyšší mírou zapojení, vyšší sebedeterminací a 

pracovitostí. U této skupiny lze předpokládat, že kontrolující aspekt klasifikace jejich 

motivaci dle SDT spíše snižuje, i když to ve výpovědích respondentů není explicitně řečeno. 
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Pro druhou skupinu představovaly známky úspěch (externí motivaci), o který usilovali. To 

lze chápat jako projev orientace na performance-approach cíle, takže u této skupiny můžeme 

dále předpokládat větší strach z neúspěchu a větší soutěživost. Třetí skupina se pouze snažila 

vyhnout neúspěchu v podobě špatného hodnocení a jeho následkům (opravné zkoušky, hněv 

rodičů), což připomíná performance-avoidance cíle spojené s nižší vnitřní motivací a nižší 

výkonností. Mastery-avoidance typ cílů se mezi žáky neobjevil nebo přinejmenším nebyl 

identifikován. 

Z rozhovorů také vyplynulo, že třetí skupina žáků (žáci orientovaní na performance-

avoidance cíle) měla tendenci uchylovat se k podvádění, což byl vzorec chování, který se 

u žádné jiné skupiny nejspíše vlivem malého vzorku neprojevil. 

Jako menší hrozbu vnímali známky ti žáci, kterým učitelé umožňují si známky opravit. 

K podobnému výsledku došly nedávné studie vycházející taktéž z rámce SDT, podle nichž 

možnost opravování známek snižuje úzkost žáků a zvyšuje motivaci a well-being žáků 

(Supriya et al., 2024; Tripp et al., 2025). 

Z vnímání klasifikace respondenty plyne i jejich přístup k testům a examinaci. Mezi 

respondenty se například objevila skupina žáků, která se snažila do přípravy na testy dávat 

co nejmenší úsilí a připravit se tedy pouze na otázky, které by se přímo mohly objevit v testu. 

Tuto skupinu lze opět označit za žáky s performance-avoidance nebo performance-

approach cíli a často jde zároveň o ty žáky, kteří se pouze koncentrují na splnění nezbytných 

podmínek pro dokončení studia bez vyvinutí většího úsilí. 

Dále se u žáků podobně jako v práci Ryana a Deciho (2017) ukázalo, že silný vliv na 

motivaci žáků mají pochvaly od učitelů, přestože se tento kód ve výpovědích žáků 

neukazoval příliš často. 

Sociální složka 

Předposlední skupinou faktorů, pouze částečně ovlivnitelných učitelem, jsou vztahy a 

interakce mezi žáky společně se sociálním klimatem třídy. 

V odpovědích respondentů se projevily dva proudy žáků podle ochoty aktivně se zapojovat 

do výuky a ptát se na doplňující otázky: žáci, kteří se ve své třídní skupině cítili spíše 

komfortně a nebáli se v kolektivu udělat chybu, a žáci, kteří (byť někteří retrospektivně) 

hovořili o strachu mluvit před spolužáky pod hrozbou možného zesměšnění a ponížení. 
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Bezpečné prostředí se skutečně ukazuje jako nezbytné pro úspěšný proces vzdělávání. 

Nepříznivé sociální klima pak v dlouhodobém měřítku může vést ke školní úzkosti a 

snižování motivace (Dörnyei & Ushioda, 2011, s. 110). 

Rozhovory dále ukázaly, že nezávisle na bezpečnosti třídního prostředí má velká část žáků 

tendenci porovnávat se s ostatními. Žáci v rozhovorech měli velmi dobrý přehled o jazykové 

úrovni všech žáků v třídním kolektivu a inklinovali k porovnávání své úrovně se spolužáky.  

V souladu s teorií sociálního srovnávání (Festinger, 1954) se v rozhovorech objevilo 

srovnávání směrem nahoru i směrem dolů. V případech, kdy se žáci porovnávali s jen 

o trochu zdatnějšími spolužáky, se skutečně ukázalo, že toto srovnání má na jejich motivaci 

spíše pozitivní vliv. Žákyně z gymnázia pak byly úspěšnějšími spolužáky spíše 

demotivovány. Bohužel data z rozhovorů neposkytla dostatečný kontext pro nalezení příčin 

snížení motivace u těchto participantů. Možným vysvětlením však může být, že na gymnáziu 

budou žáci dosahovat vyšších jazykových úrovní. V souladu s teorií sociálního srovnání 

může významný rozdíl mezi respondenty a úspěšnějšími spolužáky jejich motivaci spíše 

snižovat. 

Jediní žáci, kteří se v rozhovorech porovnávali se méně úspěšnými spolužáky, byli ti, kteří 

sami sebe hodnotili jako „nejúspěšnější ze třídy“. Jeden z těchto žáků byl touto skutečností 

spíše motivován a zvyšoval se tím u něj pocit kompetence, druhý však naopak motivaci 

ztratil, jelikož už neměl potřebu se dále posouvat. 

U menší části žáků ovlivňovaly jejich motivaci k učení AJ také přímé interakce mezi 

spolužáky. Těmito interakcemi je myšlena přímá podpora od spolužáků formou zpětné 

vazby, pochval a povzbuzování. Tyto vnější motivy dle SDT působí spíše informativně než 

jako kontrolující tlak a přispívají ke zvyšování vnitřní motivace prostřednictvím pocitu 

kompetence a sounáležitosti. Zajímavé je, že tento efekt je znatelný i takto mezi vrstevníky, 

přestože literatura se běžně zaměřuje spíše na pozitivní zpětnou vazbu předávanou 

vedoucími pracovníky nebo učiteli (Dörnyei & Ushioda, 2011; Ryan & Deci, 2017, 

s. 52 a 126). 

Mimotřídní faktory 

Významnou roli v motivaci žáků hrají i faktory přesahující rámec třídy, jako například 

příležitosti a povinnosti spojené se školní docházkou. 
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Takovou příležitostí je například příležitost setkat se se zahraničními žáky. To může žákům 

poskytnout možnost přirozené expozici AJ, zvyšuje pocit autonomie, kompetence 

i sounáležitosti a tím pádem také zvyšuje vnitřní motivaci a sebevědomí (Noels, 2023). 

Zkušenosti participantů s podobnými příležitostmi jsou však spíše omezené a v mnoha 

případech postrádají aspekt autonomie, jelikož jde o spíše kontrolující faktor (pokud jsou 

například učitelem nuceni komunikovat se zahraničním žákem). Tito žáci proto nezmiňují 

ani pocit kompetence, ani sounáležitosti. Naopak žáci, kteří se do podobných interakcí 

zapojují dobrovolně, vypovídají především o zvýšení pocitu kompetence a sebevědomí. 

Povinností všech žáků je pak splnit maturitní zkoušku. Dle Ryana a Deciho (2017, s. 375–

377) tyto velké examinace (high-stakes tests) sice vedou ke krátkodobému zvýšení vnější 

motivace, ale zároveň jakožto kontrolující tlak vedou ke snížení vnitřní motivace. 

Participanti tohoto výzkumu (i ti z posledních ročníků) však až na jednu výjimku maturitní 

zkoušce nepřikládali velký význam, což lze vysvětlit tím, že v době konání rozhovorů pro 

ně byla maturitní zkouška až příliš vzdálená. Někteří žáci se však už v této době snažili 

vyhnout konání maturitní zkoušky splněním jazykových certifikátů. Ty také ovlivňovaly 

především vnější motivaci žáků, dvojice žáků ze stejné třídy však navíc projevovaly známky 

zvýšení pocitu kompetence (následkem externě podmíněného učení), autonomie (sami se 

rozhodli o absolvování jazykové zkoušky) a sounáležitosti (jelikož se na certifikát 

připravovali spolu). 

Podobně vzdálená žákům připadala vize budoucího povolání a možného využití AJ při 

výkonu tohoto povolání. Pro některé žáky byla tato vize identifikovanou motivací, pokud 

přímo k nějakému pracovnímu uplatnění aspirovali. Tato motivace však nebyla dostatečně 

internalizována, aby ovlivnila jejich aktuální snahu. Zajímavý kontrast pak vyplynul ze 

zkušenosti žáka, který zároveň při studiu pracuje a u toho AJ využívá. Tento žák vykazoval 

známky vnitřní i vnější motivace, měl silnou potřebu sebezlepšování a školní výuku viděl 

jako příležitost k procvičování. K podobnému závěru došli Shoaib & Dörnyei (2007) ve 

svém kvalitativním výzkumu, kde participanti hovořili o výrazném zvýšení motivace při 

přechodu do nové životní fáze nabízející nové příležitosti k učení.  

V motivaci některých žáků také hrála velkou roli předchozí zkušenost. Přestože většina 

autorů se shoduje na tom, že motivace je velmi dynamický konstrukt, který se neustále mění 

(Dörnyei & Ushioda, 2011, s. 198), motivace některých žáků dle jejich vyjádření 
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dlouhodobě stagnuje. Pokud se v minulosti setkali se silným demotivujícím aspektem, poté 

u nich přetrvává nižší sebevědomí a absence vnitřní motivace, někdy dokonce až naučená 

bezmocnost. Toto ve své práci popisuje Falout (2021) a uvádí, že pokud si s sebou žák nese 

„negative emotional baggage“, tedy nějakou negativní emočně podmíněnou vzpomínku, 

může jeho motivační úroveň zůstat dlouhodobě nezměněná. Naopak silná pozitivní 

zkušenost může dlouhodobě motivaci zvyšovat, což je opět konzistentní s výpověďmi žáků 

v rozhovorech.  

Odlišnosti v motivačních profilech žáků 

Z teoretické části práce, ale i ze zjištěných výsledků je jistě patrné, že působení jednotlivých 

faktorů nelze zobecnit. Jejich výsledný vliv na jedince je determinovaný charakteristikami 

osobnosti, ale i prostředím, které ho obklopuje. Přinejmenším lze ale dané determinanty 

pojmenovat. 

Prvním z nich je typ školy, ze které respondenti pocházejí. Zjištěné rozdíly sice nejsou nijak 

výrazné, ale data například nasvědčují, že pro žáky z gymnázia jsou více motivující faktory 

obsahu a metod, zatímco žáci SOŠ a SOU vysvětlují změny ve své motivaci spíše skrze 

působení učitelů.  

Vnímání vlivu daných faktorů se dále dle získaných dat i odborné literatury odvíjí od 

orientace na cíle (vnější a vnitřní a achievement goals) a od locus of causality. 

Dále závisí na typu regulací žáka. Jak je z výsledků jistě patrné, výše uvedené faktory 

ovlivňují převážně ty žáky, jejichž motivace k učení AJ je alespoň částečně internalizována. 

Z analýzy výsledků vyplývá, že na vnitřní motivaci amotivovaných žáků (v rozhovorech se 

objevili dva) většina těchto faktorů nemá téměř žádný vliv. Výzkumy opravdu ukazují, že 

motivace amotivovaných žáků je náročný proces a pro jeho úspěšné uskutečnění je nezbytný 

pocit autonomie žáka spolu se silným zájmem a podporou od učitele (Banerjee & Halder, 

2021). 

Vhodnost SDT jako nástroje pro vyhodnocení rozhovorů  

SDT se ukázala jako vhodný nástroj pro vyhodnocení výsledků rozhovorů a přímé popsání 

žákovských situací. Pro vysvětlení příčin jednotlivých jevů pak v mnoha případech musela 

být doplněna dalšími teoretickými konstrukty (teorie výkonových orientací, Flow teorie, 

teorie sociálního srovnávání, typologie učitelů, jazyková úzkost). Velká část z nich však buď 
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přímo plyne z SDT nebo ji lehce rozšiřuje. Jako nejméně účinná se pak SDT ukázala 

u vyhodnocování vlivu sociálních faktorů a třídního kolektivu na motivaci žáků. 

Nejčastějším konstruktem, o kterém žáci hovořili, byla základní psychická potřeba 

kompetence. Už méně se v rozhovorech objevovaly sounáležitost a autonomie; ve spojitosti 

se školou se rozhovorech projevovaly pouze výjimečně. Dále se ukázalo jako rozhodující, 

jestli je daný faktor kontrolujícího nebo informativního charakteru (nebo v případě učitelů 

kontrolující nebo autonomii podporující). Z teorie organismické integrace pak bylo možné 

ve výpovědích zaznamenat externí a identifikovanou regulaci.  

Ostatní konstrukty a teorie SDT se v rozhovorech ve spojitosti se školou buď neobjevovali 

vůbec nebo pouze náznakově. 
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9 Limitace a další výzkum 

Hlavní limitací této práce jsou nedostatečná diverzita a velikost výzkumného vzorku. 

Některé skupiny žáků tak nemusely být plně zastoupeny, což v důsledku mohlo zkreslit 

výsledky. Stejně tak se ve vzorku nachází každý typ školy pouze jednou, a tak určité 

specifikum některé ze škol mohlo ovlivnit výpovědi žáků. Konkrétně se jedná například 

o fakt, že dvě z těchto škol se nacházejí v Praze a třetí v Karlovarském kraji. Lze tedy 

předpokládat, že například sociální zázemí žáků a jejich možné budoucí uplatnění se budou 

lišit a tím se budou lišit i jejich motivace a výchozí přístup ke studiu a škole.  

Při vyhodnocování výsledků a analýze motivačních profilů žáků se vycházelo pouze 

z definic jednotlivých motivačních konstruktů a charakteristik a jejich shody s výpověďmi 

žáků, ne z exaktního kvantitativního měření. Motivační profily tak mohly být 

misinterpretovány.  

Výpovědi žáků dále lze považovat za velmi subjektivní, a přestože k nim při analýze bylo 

přistupováno spíše kriticky s důrazem na vysvětlení jevu z objektivní perspektivy a doplnění 

o způsob prožívání žákem, mohlo se stát, že některé výpovědi jsou nepřesné, neautentické 

nebo tazatelem nepochopené.  

V navazující práci by bylo přínosné objasnit tyto výsledky kvantitativními daty (například 

dosažená úroveň v AJ, motivaci, temperament, sklony k úzkostlivosti, orientaci na 

výkonové cíle atd.) a pokusit se pomocí nich vysvětlit nalezené nesrovnalosti mezi 

jednotlivými skupinami žáků.  
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10 Závěr 

Cílem této práce bylo zjistit, jaké faktory školního prostředí motivují žáky při učení AJ a jak 

lze vliv těchto faktorů na žáky interpretovat prostřednictvím teoretického rámce SDT.   

Ukázalo se, že na vnější i vnitřní motivaci žáků má v prostředí školy vliv opravdu velké 

množství různých podnětů a že prožívání těchto vlivů se liší jedinec od jedince. Většina 

těchto podnětů pak spadá pod působení učitele, což se sice jeví jako velké břemeno, ale 

zkušenosti žáků odhalily, že neznalost nebo ignorace těchto faktorů může mít velký a trvalý 

vliv na motivaci žáka k učení cizího jazyka, ale i na jeho psychickou pohodu a well-being.  

Praktickým doporučením pro učitele AJ vycházejícím z této práce tedy jsou následující: 

• Učitel by se při přípravě vzdělávacího obsahu měl snažit vycházet ze zájmů svých 

žáků, dbal na co nejvyšší praktičnost daného tématu a tu podporoval nekontrolujícím 

vysvětlováním hodnoty AJ pro život. 

• Učitel by měl podporovat bezpečné klima ve třídě a vztahy mezi žáky (například za 

pomocí skupinových prací), ale také se sám snažit formovat vztah se svými žáky 

pomocí individuálního přístupu. 

• Učitel by měl diferenciovat práci pro žáky tak, aby silnější žáci byli stále motivováni 

obtížnějšími úkoly a ti slabší (a méně motivovaní nebo zaměření na výkonové cíle) 

zažívali pocit úspěchu a kompetence. 

• Učitel by měl dávat možnost opravit si známky, a kromě kvalifikace nabízet žákům 

i pochvaly a zpětnou vazbu. 

Teoretický rámec SDT se ukázal jako velmi silný nástroj pro analýzu a vysvětlení 

žákovských zkušeností, přestože v některých případech musel být doplněn jinými teoriemi. 

Na základě toho lze konstatovat, že cíle mé práce byly naplněny. 
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Vyjádření k využití nástrojů umělé inteligence 

Při vypracovávání této diplomové práce byly využity nástroje umělé inteligence (jako 

například Grammarly, ChatGPT, Elicit a TurboScribe). Tyto nástroje nebyly použity ke 

generování částí práce, pouze na přepisování nahrávek rozhovorů, korekturu textu a 

sekundárnímu dohledávání odborné literatury. Jako autorka této diplomové práce nesu 

plnou odpovědnost za veškerý text v ní uvedený.  



80 

 

Příloha 1 – Seznam kódů 

Kategorie Subkategorie Kódy Příklad výpovědí 
Učitel Osobnost a profesní 

kvality učitele 
nepříjemný učitel, 
vstřícný učitel, 
srozumitelnost 
vysvětlování 

„Jenom když je prostě nepříjemná ta 
učitelka, tak to jediný, že nemám tu 
motivaci k tomu dělat nic prostě.“ „Ona 
byla moc hodná a s ní jsem se fakt 
chtěla učit, no. Taky na týhle škole 
máme hodnou učitelku, že to je v klidu, 
že jsem s tím spokojená, s tou ájinou.“ 

Interakce se žáky individuální podpora 
od učitele, absence 
podpory, zasedlý 
učitel,  strach z 
učitele, rezignace na 
pomoc žákovi 

„A ona mě právě potom před tou celou 
třídou ponižovala, že nemám jako 
vůbec slovní zásobu, což jsem věděla, 
ale že prostě neumím angličtinu vůbec, 
překládat a takovýhle věci. Prostě před 
celou třídou a mě to..., prostě mě to 
strašně jako... Cítila jsem se kvůli tomu 
špatně jako provinile, že neumim něco, 
co třeba umí ostatní.“ „Vlastně v prváku 
jsme dostali super paní učitelku, která 
nějak asi pochopila, že prostě já na tu 
angličtinu nejsem tak schopnej. A ta mi 
pomáhá, jakože když fakt nevim, tak jde 
přímo za mnou a pozná, že to nevim. 
Tak mi to vysvětlí ještě jednou a 
pomalu.“ 

Motivační strategie učitel zdůrazňující 
význam AJ, 
odbourávání strachu 
z mluvení učitelem, 
odměna 

„Teďkon mám fakt pocit, že naše paní 
profesorka chce, abychom mluvili a její 
opravdu hodně jedno, jak to vlastně 
říkáme.“ „No jako někdy právě asi v tý 
čtvrté třídě, prostě když mi řekli učitelé, 
že ta angličtina je důležitá, jako hlavně 
teď ve světě, 21. století.“ 
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Kategorie Subkategorie Kódy Příklad výpovědí 
Obsah a 
metody 

výuky 

Obsah blízké téma, zábava, 
nepříjemné 
téma,neodstatečná 
slovní zásoba pro 
téma, praktičnost 
obsahu, novost, 
smysl, učení 
zbytečných slovíček 

„Třeba mě zaujalo téma té hodiny. Když 
teďka prostě bereme ty maturitní 
témata, tak něco se dozvědět prostě o 
těch anglicky mluvících zemích, pro mě 
jako je docela inspirující, protože ráda 
cestuju.“ „Teď jsme brali jako Českou 
republiku chvilku a to ačkoliv dobře 
znám, tak jsem ale neznala moc ty 
slovíčka a nebyla jsem moc schopná o 
tom mluvit.“ „Někdy mám prostě tak 
jako náladu zkusit něco vymyslet, nebo 
když je to téma, na který znám slovíčka, 
takže dokážu třeba se v tom jako, nebo 
všeobecně znám třeba to téma, tak je to 
takový jako jednodušší.“ 

Obtížnost obsahu nízká náročnost 
učiva, angličtina jako 
volný předmět, 
neučení se, potřeba 
výkonově 
vyrovnaných skupin, 

„Já se na angličtinu těším, protože mi to 
přijde jako volnej předmět.“ „Třeba 
teďka ty testy, který píšem tady v, při 
angličtině, v hodinách angličtiny, tak ty 
většinou jako zvládám i bez učení, takže 
to se moc neučím.“ „No spíš jako 
zbytečný, spíš jsem tu známku dostala 
jakože za free prostě takže jakoby jsem 
se neučila, vůbec nic jsem se nenaučila 
prostě, ale dal mi to, protože byl 
hodnej, no.“ 

Úspěch a neúspěch pocit úspěchu, 
neúspěch, pocit 
kompetence, 
zlepšení, frustrace z 
neúspěchu,strach 
mluvit 

„Protože když jsem, když jsem potom 
začal jakoby líp jí mít tu ájinu, tak mě 
chvíli bavila.“ „Protože tam je to fakt 
jako řazený, kdo je nejlepší z tý třídy. 
Takže když to člověk vyhraje, tak 
přirozeně cítí pocit vítězství.“ „A já jsem 
z toho byla špatná a prostě mi ta 
angličtina nešla, i když sem se snažila 
jako (…) i když jsem nevěděla, co 
přesně, protože každý den jsme 
probírali něco jinýho na tý angličtině a 
prostě mi to nešlo, no.“ 
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Kategorie Subkategorie Kódy Příklad výpovědí 
Metody obrázky, hudba, 

audiovizuální obsah v 
hodinách AJ, 
konverzace, 
interaktivní 
technologie v 
hodinách AJ 

„Tak baví mě, když hrajeme nějaký hry, 
nebo je to nějak interaktivní. Takže když 
třeba doplňujeme na tabuli, nebo 
hrajem nějaký hry v angličtině. Třeba 
Kahoot. To je poměrně zábavný, tím, že 
můžeme soutěžit mezi sebou. Tak je to 
fajn. Je fajn nějaká změna oproti 
pracovnímu sešitu nebo učebnici, kde 
děláme furt to stejný dokola.“ „Prostě 
to je třeba jen příklad, jak to může 
vypadat. Příklad na jednu hru. Spíš, spíš 
jako prostě ten jeden člověk to popíše 
anglicky a pak jako ten člověk jako, co 
to hádá, tak i kdyby nevěděl, tak jako si 
zapamatuje prostě, co to je. A pak až se 
dozví, co to je, tak podle toho popisu už 
bude vědět, co to teda bylo a myslím si, 
že si to tím líp zapamatuje třeba, než 
tím, kdyby prostě měl seznam 20 
slovíček a musel se je naučit. Že to je 
zábavnější. a myslim si, že to, jak to je 
teď, tak je fakt mnohem... To, jak to 
probíráme teď na té střední škole, tak je 
to mnohem fakt zábavnější a 
naučnější.“ 

Práce s časem mluvení bez přípravy, 
čas na přípravu, 
časový tlak, tlak na 
rychlé vyjádření 

„Anebo třeba někdy v angličtině, když 
se paní profesorka ptá jakoby na ty, na 
velmi podobné otázky, tak, například 
jako, například po prázdninách že jo, co 
jste dělali o prázdninách a ptá se 
různěji, vyvolává různé spolužáky, a já 
mám vlastně jakoby čas si sesumírovat 
tu odpověď, a já si jí jako vymyslím, a 
ona se mě pak zeptá, a já jí jakoby 
odpovím, a dává to aspoň trošku hlavu 
a patu, tak to je jako, že si říkám, že 
jsem aspoň něco řekla (úsměv) tak to je 
asi fajn.“ „...že jakmile učitelka řekne, 
že na tohle cvičení je deset minut, já 
vim, že nejsem schopnej to udělat za 
těch deset minut, tak jsem v nervech.“ 
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Kategorie Subkategorie Kódy Příklad výpovědí 
Testování a 
examinace 

účení na konrétní 
testy, nahodilé testy, 
příprava na test 

„My jsme tam taky měli učebnici, kde ty 
testy byly, takže já jsem se mohl 
vyloženě připravit na ten test, který 
jsme psali. Což bylo lepší, protože jsem 
se učil vyloženě na ten test.“ „No, když 
jsme měli třeba něco ohlášenýho, 
nějaký test, zkoušení nebo něco 
takovýho, tak jako snažil jsem se naučit 
na to.“ 

Skupinové formy 
práce 

komfort při 
komunikace ve 
skupinách, skupinová 
práce,možnost 
procvičování se 
spolužákem na stejné 
úrovni 

„Já si myslim že, skupinový práce mě 
docela baví. Já vlastně nejsem u nich 
ani tak nervózní, protože jsou to 
kamarádi, nemluví člověk s učitelem a 
tak. To děláme hodně často, musim 
říct, jako ty rozhovory, dialogy, prostě ve 
dvojicích, trojicích, to je si myslim, že 
dobrý a u toho se cítím asi jako nejlíp, z 
hlediska teda toho mluvení, no.“ 

Klasifikace 
a 

hodnocení 

Klasifikace známky,možnost 
opravit si známky, 
procházení 

„Tím, že procházím, jsem schopnej 
projít vždycky a vim to, tak nemám 
potřebu se zlepšovat v angličtině.“ „V 
poletí jsem dostala jednu špatnou 
známku a spadlo mi to prostě na pětku. 
A já jsem z toho byla prostě jako 
špatná, rozbrečela jsem se a pak jsem 
si jako řekla, že se aspoň pokusim to 
vytáhnout na tu lepší.“ 

Podvádění a 
vyhýbavá motivace 

tlak vedoucí k 
podvodu, vyhýbavá 
motivace, odpor, 
frustrace 

„Ale třeba prezentace z angličtiny 
máme pravidelně, tak to je úspěch, 
když ji mám za sebou. Je mi vlastně 
jedno, jak to dopadne, ale je fajn ji mít 
za sebou a nemít ji před sebou, protože 
tím, že anglicky neumím skoro vůbec, 
tak je pro mě náročné si připravovat tu 
prezentaci a potom mluvit.“ „Navíc 
dokážu si testy sehnat dost často, takže 
nemám tu potřebu se to učit.“ 
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Kategorie Subkategorie Kódy Příklad výpovědí 
Pochvaly a zpětná 
vazba 

pochvala, zpětná 
vazba, absence 
zpětné vazby 

„Vždycky je motivující pochvala. To je 
vždycky fajn.“ „No tak když jsem udělal 
třeba dobře nějaký cvičení a učitelka 
mě pak pochválila nebo něco 
takovýho.“ „Myslím to bylo, když mi 
ukázal, že já jsem si myslel, že je něco 
dobře, cítil jsem se po tom dobře, že 
jsem se něco naučil, a potom řekl, že to 
bylo špatně. Tak jsem si právě musel 
říct, proč to bylo špatně, našel jsem, 
proč to bylo špatně, samozřejmě učitel 
mi s tím pomoh a správně mě 
nasměroval.“ 

Sociální 
klima třídy 

a vliv 
spolužáků 

Sociální klima třídy strach mluvit před 
třídou, strach z chyby, 
absence pocitu 
bezpečí, komfort v 
třídním kolektivu 

„Já jsem se jí bála, tý angličtiny, protože 
jak možná, no na začátku, například v 
prváku, jsem taky moc neuměla 
anglicky a bála jsem se z toho, že prostě 
je nás ve třídě hodně a nevim úroveň 
angličtiny ostatních že jo, a nechtěla 
jsem prostě nevim, vypadat nějak blbě v 
tom, že jo.“ „Asi jo. Asi rozhodně, když 
se na něco chci zeptat, tak spíš se 
neptám, protože se bojim, že bych 
položil třeba špatnou otázku, na kterou 
už dávno byla odpověď.“ „Naštěstí 
máme fajn třídu, takže mi nevadí mluvit 
před nima, i když  to neumím, protože 
všichni ví, že to neumím, takže to je 
docela fajn.“ 

Srovnávání se se 
spolužáky 

ego, nízká potřeba 
sebezlepšování při 
úspěchu,  
porovnávání se 
spolužáky, potřeba 
dohnání úrovně 
spolužáků 

"To mě baví docela, protože spolu 
sedící umí dobře anglicky hodně, takže 
mě i on něco naučí tím, že na mě mluví. 
A to mě baví taky, no, tohle. (…) Že bych 
chtěl umět anglicky tak, jako on.“ „Tak 
když vim, že je to jako těžký hodně a 
nejde mi to, tak mě to neštve víc, jakože 
když mi nejde něco, co je lehčí. Co 
jakoby zvládli všichni jakoby v té třídě 
třeba.“ 
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Kategorie Subkategorie Kódy Příklad výpovědí 
Interakce se 
spolužáky 

dobré vztahy mezi 
žáky, podpora od 
spolužáků, učení 
spolužáků, 
pochytávání nových 
slovíček 

„Jo, určitě, jakože říkaj, že mám na to, 
mít lepší známku. Nebo že si myslí jako. 
Já kolikrát jsem jako věděla to slovo, ale 
prostě jsem se bála přihlásit. A oni mi 
pořád říkali, jakože to říkám dobře, že 
se mám přihlásit. A já jsem se bála 
prostě. A když jsem se dozvěděla tu 
správnou odpověď, tak jsem byla 
naštvaná. Ale motivovali mě hodně, 
podporovali mě. A když jako jsem třeba 
za nima přišla před hodinou se něco 
zeptat, tak mi fakt pomohli, vysvětlili mi 
to třeba, abych nemusela dopadnout 
jako úplně špatně s tou známkou.“ „Už 
jako jenom když to děláme spolu, tak to 
je mnohem lepší, ale třeba i když jako 
se učíme spolu a prostě řekne mi 
kamarád nebo kamarádka prostě ať už 
třeba moje chyby, co bych mohl zlepšit, 
třeba členy, dejme tomu například, ale 
nebo prostě třeba i když jako mě 
pochválí a řekne mi, že prostě si myslí, 
že to jako dám, tak to je jako ano, určitě 
jako hodně.“ 

Organizace 
a 

kurikulum 
školy 

Studijní pobyty a 
výměnné programy 

setkání se 
zahraničními 
studenty, nedostatek 
možností výjezdu do 
zahraničí 

„A takže jako jsem s nima měl tu 
příležitost mluvit nejen prostě chvíli ve 
škole o nějakejch prostě jenom jako 
představování tady věcí, jak to máme v 
Česku my, ale třeba i prostě o nějakých 
jako dalších konverzacích a prostě ano, 
takhle no. Bylo to jako fakt jako zábavný 
no. A jako myslím si, že mi to pomohlo v 
tý angličtině, že jako jsem, byl takovej 
taková reflexe tý mojí angličtiny, jak by 
to třeba vypadalo, kdybych jel do ciziny 
až.“ 
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Kategorie Subkategorie Kódy Příklad výpovědí 
Předcházející 
zkušenosti 

angličtina od první 
třídy, doučování, 
předškolní výuka AJ 

„Protože my jsme měli angličtinu od 
první třídy a vlastně já jsem byl, ne 
demotivovanej, ale štvalo mě to, že 
vlastně, já jsem se učil sotva psát 
diktáty česky, měl jsem učitelku 
angličtiny, co po mně chtěla diktáty v 
angličtině.“ „...tak to bylo už ve školce, 
protože tam jsou měli strašně fajn 
učitele, kterej prostě to hrozně hrál jako 
na emoce. Jo, měl třeba obrázky prostě 
a byla to fakt zábava, jako to jsem si 
užívala moc.“ 

Budoucí výkon 
povolání 

budoucí povolání, 
výkon povolání, 
odborná příprava v AJ 

„Ano, tam fakt bude, pokud jste 
instalatér, musíte do baráků, nebo na 
stavby, a pokud někdo z těch nějakých 
lidí tam mluví angličtinou, tak holt 
musíte to udělat, jinak.“ 

Maturitní zkouška a 
certifikáty 

maturita, certifikát „Ideálně jako teď mě to vystihuje, že 
právě jak dělám za měsíc ten certifikát, 
tak to byl jako hodně velký impuls se 
začít učit anglicky právě kvůli tomu, 
abych třeba jako nezklamal rodiče a 
aby prostě těch peníze za ten certifikát 
nebyly vyhozený, takže díky tomu teď 
mám jako velkou motivaci a chci to 
udělat, no. (…) ale jako neučím se jí 
celý život tak moc, jako třeba právě 
teď.“ „Já se vlastně bojim toho, že 
dostuduju, protože já chci maturovat z 
angličtiny, protože si myslím, že tam 
mám větší šance než z matiky a bojím 
se vlastně toho, že, mě stačí čtyřka u tý 
maturity, ale bojím se, že to stačit 
nebude.“ 
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Příloha 2 – Strukturovaný rozhovor 

1. Vzpomeň si na situaci, kdy ses s chutí pustil/a do učení angličtiny. Co přesně jsi 

tehdy dělal/a? 

2. Popiš nyní situaci, kdy se ti do učení angličtiny vůbec nechtělo. Co jsi tehdy udělal/a? 

3. Cítíš někdy tlak od ostatních, od rodičů, učitelů, spolužáků, že se musíš učit 

anglicky? Kdy a v jakých situacích takový tlak cítíš? 

4. Popiš situaci, kdy ses učil/a angličtinu kvůli strachu ze špatné známky nebo z 

neúspěchu. 

5. Jak se snažíš znovu namotivovat, když tě angličtina přestane bavit? 

6. Popiš nějakou aktivitu v angličtině, která ti přinesla radost nebo pocit úspěchu. 

7. Vzpomeneš si na situaci, kdy tě motivovala k učení angličtiny tvoje představa o 

budoucím povolání? 

8. Co obvykle děláš, když máš pocit, že ti angličtina vůbec nejde? 

9. Máš někdy pocit, že pokud nebudeš pracovat na angličtině, může ti to uškodit? Co tě 

k tomu vede? 

10. Popiš konkrétní hodinu angličtiny, která pro tebe byla nejvíce motivující ze všech 

hodin. Co se přesně tehdy dělo? 

11. Popiš konkrétní situaci, kdy tě učitel motivoval k učení angličtiny. 

12. Vzpomeneš si, kdy tě k učení se angličtiny naopak motivovali spolužáci? Jak se to 

stalo? 

13. Jaká situace ve třídě tě přiměla, že ses do výuky angličtiny zapojil/a víc než obvykle? 

14. Pomáhá ti, když učitel používá technologie nebo aplikace v hodinách angličtiny? 

Máš nějaké oblíbené? 

15. Jaká situace ve škole nebo ve třídě ti ukázala, že je angličtina důležitá? 

16. Jsou nějaké situace, kdy se do učení angličtiny zapojuješ nad rámec povinných aktivit 

v angličtině? Mimo běžné vyučování díky škole? Jaké to jsou? Co tě k tomu vede? 

17. Popiš situaci, kdy ses ve třídě cítil/a nepříjemně při učení angličtiny. Co se tehdy 

přesně stalo? 
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