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ABSTRAKT

Motivace hraje klicovou roli ve vyuce cizich jazykl. V soucasnosti existuje fada
teoretickych ramct, které se touto oblasti zabyvaji. Jednim z nejvyznamnéjSich je pak
sebedeterminacni teorie, podle niz je pro formovani vnitini motivace nezbytné uspokojovani
zakladnich psychologickych potieb, jako jsou kompetence, autonomie a soundlezitost. Dale
pak rozdéluje vnéjsi motivaci dle stupné internalizace a zkouma jeji vlivy na vnitini

motivaci.

Cilem této prace bylo urcit, které faktory Skolniho prostiedi se podileji na formovani
motivace zaku sttednich $kol a interpretovat vliv téchto faktorti dle sebedeterminacni teorie.
Pro splnéni tohoto cile byly provadény hloubkové rozhovory s osmnacti zaky stfednich skol
(vzdy Sest zakili z gymndzia, sttedni odborné Skoly a sttedniho odborného ucilisté), které poté

byly vyhodnocovany pomoci oteviené¢ho kodovani a tematické analyzy.

Z vysledki je patrné, ze na motivaci zakti maji vliv pfedevsim ucitelé, vyukové metody,
klasifikace, socialni klima tfidy, ale 1 pfedchozi a naslednd vzdélavaci cesta Zakl a dopady
vzdélavaciho systému CR (napf. maturita). Zména motivace pak u téchto faktorti probiha
prostfednictvim posileni potteby kompetence a skrze identifikovanou regulaci. Velka cast
téchto faktorti se ukazala jako ovlivnitelnd ucitelem, jehoz role pfi motivaci ke vzdélavani
se ukazuje jako velmi vyznamna. Vysledky dale ukazaly, Ze na nékteré (amotivované) zaky

vétsina téchto faktorti neméla témét zadny vliv.

KLICOVA SLOVA

motivace k uceni anglického jazyka; sebedeterminacni teorie, socialni 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 Uvod

Prvotni motivaci k vytvofeni této diplomové prace byl nedostatek publikaci z ¢eského
prostiedi, kterd by se na motivaci zakli zamé¢tovala Cisté z perspektivy sebedeterminacni
teorie. Ceské prostiedi viak specifikacemi eského vzdélavaciho systému a geografickou
polohou muze v jistych ohledech nabidnout odlisné vysledky od stavajictho proudu
vyzkumu. A pfestoze motivace zakli muze byt ovlivilovana mnoha rtznymi faktory,
rozhodla jsem se v této praci zamétit pouze na vlivy Skolniho prostiedi, jelikoz ty se jevi
jako nejsnéaze regulovatelné. Tato diplomova prace by tak mohla poslouzit jako praktické

doporuceni pro vyuku anglického jazyka.

Tato prace s ndzvem Vliv Skolniho prostifedi na motivaci k uceni anglictiny u zak stfednich
Skol z pohledu sebedeterminacni teorie si tak dava za cil zanalyzovat vypoveédi zakl
stiednich kol a identifikovat faktory ze Skolniho prostfedi, které ovliviiuji motivaci zaka
k u€eni se anglického jazyka. K plnéni tohoto cile bude pfistupovano prostfednictvim

teoretického ramce sebedeterminacni teorie.

Diplomova prace se sklada ze dvou Casti. Teoreticka ¢ast prace se v prvni fad¢ zamétuje
pfedevsim na vymezeni pojmu motivace a na predstaveni Sebedeterminacni teorie. Dale pak
na to, jak se konkrétni poznatky sebedeterminacni teorie promitaji do oblasti vzdélavani
cizich jazyk (pfedevsim anglického jazyka). V neposledni fadé€ se prace vénuje vymezeni
jednotlivych faktorii, které mohou mit vliv na motivaci zdka. O tyto faktory se poté bude

opirat empirickd ¢ast diplomové prace.

Empirickd ¢ast se vénuje analyze osmnacti polostrukturovanych rozhovort se Zaky
gymnazii, stfednich odbornych Skol a odbornych ucilist. Vysledky analyzy budou

interpretovany na zéklad¢ teoretického ramce z prvni Casti diplomové prace.



TEORETICKA CAST

2 Sebedeterminacni teorie

Sebedeterminacni teorie (nebo teorie sebeurceni, dale jen SDT) je psychologicky konstrukt
navazujici na predchazejici vyzkumy motivace. Pro pochopeni samotné teorie je tedy

nezbytné zabyvat se otdzkou, co je motivace.

2.1 Motivace a SDT

Termin motivace ma zéklad v latinském slovu motivus, které lIze voln¢ pielozit jako pticina
pohybu (Cofer, 2025). Ve své praci se nad fenoménem motivace zamyslel uz Aristoteles ve
4. stoleti pt. n. l. a pozdé&ji v historii na n¢j navazovali dalsi ucenci jako naptiklad Benedict
de Spinoza v 17. stoleti. Systematicky se ovSem tento fenomén zacal zkoumat az ke konci
19. stoleti paraleln¢ s vyvojem psychologie jakozto samostatné védy. Konceptu motivace se
vénovali naptiklad Freud, Pavlov, Thorndike, Cattell, Maslow, Skinner ale 1 dal§i vyznamni

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

Je patrné, ze k chapani motivace lze pfistupovat z riznych perspektiv. Uz jen z vyse
uvedeného vyctu muzeme piredpokladat, ze jinak knému pfistupovali zastanci
psychoanalyzy a jinak behavioristé. Zatimco Sigmund Freud véfil, ze motivace ke
konkrétnim ¢intim je pouze diisledkem pudi a podvédomych instinktti (Rensh et al., 2020),
Maslow uvadi, Ze lidska motivace je zalozena na hierarchii fyzickych i1 psychickych potieb
a jejich napliovani (Maslow, 1943). Stru¢ny psychologicky slovnik definuje pojem
motivace jako ,,proces Fidici sily odpovédné za zahdjeni, usmérnovani, udriovani a
energetizaci zacileného chovani; sily mohou byt fyziologické, jako je hlad, Zizen, sex,
sebezdachova, nebo psychické, jako je touha uspét a potieba nékam patrit“ (Hartl, 2004,
s. 141).

Motivace je navic téma s multidisciplindrnim ptfesahem. Klicové teze tohoto piivodné
psychologického konstruktu se promitaji i do pedagogiky, sociologie a dalSich humanitnich
veéd. Vysledky studii jsou navic aplikovatelné i do oblasti sportu a managementu a pfinosné
je také zkoumdani neurofyziologickych projevii motivace za pomoci lékaiskych véd

(Heckhausen & Heckhausen, 2018).
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Jednim z hlavnich tskali pti zkoumani lidské motivace je jeji individualisticky charakter.
Neexistuji dva lid¢, kteti by méli stejnou motivacni sestavu a na které by dany podnét mel
stejny motivacni ucinek. Pii zkoumani motivace tedy musime brat v potaz i osobnost

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

Motivace je tedy tématem komplexnim a zkoumdnim rGznych pfistupt k jejimu chapéni
muze zabranovat hlubsSimu porozuméni jednotlivym motivacnim aspektim. Z tohoto
divodu se tato prace zaméfi na analyzu motivace z pohledu jedné konkrétni teorie a teorii

na ni navazujicich.

Sebedeterminacni teorie volné navazuje na vyse uvedené teorie. Prvni publikace formulujici
tuto teorii se zaCaly objevovat ke konci 70. letech a zacatcich 80. let a jejimi autory jsou

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

Zakladnim stavebnim kamenem pro tuto teorii byl uz dfive zkoumany koncept vnitini a
vnéjs$i motivace (Harlow, 1950; White, 1959). Samotna SDT vnitini motivaci definuje jako
vykonavani ¢innosti pro vlastni uspokojeni vnitinich potfeb a pro pocit sebeurceni. Vngjsi
motivace je pak podle autorit vykonavana pro néjaky vnéjsi vysledek ¢i zisk (Ryan & Deci,

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

V prubéhu let se ovSem tato teorie znacn€ rozsitila. Na zékladé ranych pokust o zkoumani
vnitini motivace (Ryan & Deci, 1975) se SDT rozrostla do soucasné podoby, kdy se sklada

ze Sesti empiricky podlozenych dil¢ich teorii vénujicich se riznym aspektim motivace.
2.2 6 dil¢ich teorii SDT

2.2.1 Teorie kognitivniho hodnoceni

Teorie kognitivniho hodnoceni (Cognitive Evaluation Theory) byla jako prvni ze Sesti
dil¢ich teorii publikovana uz v 70. letech 20. stoleti a jejim cilem bylo objasnit, jak rozlicné
vnéjsi faktory, jakymi jsou naptiklad odmény, pochvaly a tresty ovliviiuji vnitini motivaci.
Tyto faktory vzdy bud’ oslabuji nebo zesiluji vnitini motivaci na zakladé¢ toho, jestli jsou
dané spiSe kontrolujictho (controlling) nebo autonomii podporujiciho (autonomy-

supporting) charakteru (Reeve, 2023).

Faktory, které dle autorii sniZuji vnitini motivaci jsou naptiklad tresty, soutéze, Casovy natlak

a vyhruzky. Naopak pozitivni vliv na vnitini motivaci maji pochvaly a alespon ¢astecné
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pozitivni konstruktivni zpétnd vazba, pokud neni kontrolujiciho charakteru. V ptipadu
odmén pak zavisi na form¢ odmény. Pokud je moznd odména podminénad uspeSnym
splnénim ukolu (tzn. dodrzenim dané kvoty) nebo mé prvky soutéze (odménu ziska pouze
za Ucast na vnitini motivaci bud’ nemaji vliv nebo ji spiSe zvysuji (Ryan & Deci, 2017,

5. 125-150).

2.2.2 Teorie organismické integrace

Teorie organismické integrace (Organismic Integration Theory) se zaméfuje na uz vyse
zminénou vnitini a vnéj§i motivaci (intrinsic and extrinsic motivation) a navazuje tak na
ptedchozi vyzkumy vnitini motivace z 50. let 20. stoleti. Harry F. Harlow naptiklad jako
jeden z prvnich na experimentu s opicemi dokdzal existenci vnitini motivace, kdyz ukéazal,
ze subjekty jeho experimentu vykondvaji aktivity bez vnéjSiho podnétu jen pro aktivitu
samotnou (Harlow, 1950). Vyzkumy piedchézejici SDT ovSem mély tendenci oznaCovat
vnitini motivaci jako protipdl motivace vnéjsi a pracovat s nimi jako s disjunktnimi. Cilem
teorie organismické integrace bylo predstavit motivaci jako spektrum, prokazat, ze existuje
vicero druhli vnéjs$i motivace a Ze tyto druhy na sebe kontinualné navazuji (Ryan & Deci,

2000).

Ryan a Deci tedy ve své praci piedstavili model odvijejici se od regulac¢niho stylu. Nejniz§im
stupném je v tomto piipad¢ amotivace, tedy Gplna absence umyslu konat. Amotivovani
jedinci nevidi smysl v dané Cinnosti a nespojuji si vlastni Ciny a mozné nasledky
(Deci & Ryan, 1985, s. 71). Dlouhodoby stav amotivace piedevsim u jedinct, ktefi si svij
neuspéch vysvétluji vlastni nekompetenci, mize vést az k naucené bezmocnosti (learned
helplessness, Seligman, 1975), pti které jsou jedinci pfesvédceni o tom, Ze nejsou schopni
splnit dany ukol nebo se naucit danou latku, a proto se o to ani nepokousi (Deci & Ryan,

1985, s. 83).

Vnéjs$i motivace je pak dle miry regulace rozdé€lena do Ctyt typl: externi regulace (external
regulation), introjektovand regulace (introjected regulation), identifikovand regulace
(identified regulation) a integrovana regulace (integrated regulation)!. Ta dale prechazi ve

vnitin€ regulovanou motivaci (Ryan & Deci, 2017, s. 184-195).

! Pfeklad terminologie pfevazan z Knorovéa & Fibirova, 2020
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Podle autort se nejednd o samostatné stojici typy motivace, ale je na n¢€ nazirano spise jako
na jednotlivé kroky procesu internalizace, tedy ,,zvnitiiovani® motivace (Deci & Ryan,

1985, s. 132—-143).

Ptikladem externi regulace jsou ¢iny motivované ziskanim odmény, vyhybéani se moznym
negativnim nasledktim a trestim nebo plnénim pozadavkl druhych a respektovani socidlnich
norem (Pelletier & Rocchi, 2023, s. 60). Jde o velmi Castou formu motivace, kterd muize byt
v n¢kterych pripadech pro splnéni tikolu dostacujici, je ovSem spojovana s odbitim zadané¢ho

ukolu, a tedy Castou nizkou kvalitou jeho vypracovani (Ryan & Deci, 2017, s. 185).

Ptikladem introjektované regulace je chovani motivovaného egem a potiebou pusobit
navenek ur€itym zplisobem. Tento typ motivace vede jedince k tomu byt lepsi nezZ ostatni,
ale také k vyhybani se negativnimu hodnoceni od jinych a byv4d vazédn na soubor
osobnostnich predpokladii inklinujicich k tomuto typu motivace (Ryan & Deci, 2017,
s. 185-186; Pelletier & Rocchi, 2023, s. 60).

Pti identifikované regulaci jedinec vidi smysl ve vykonavani ¢innosti, a proto ji vykonava.
Jeho motivaci je pocit, Ze je plnéni daného ukolu pro ngj pfinosné, a vidi v ném urcitou
hodnotu. A¢ ma tento typ motivace blizko k vnitini motivaci, jde stdle o motivaci vnéjsi,
jelikoz jedinec v tomto piipadé¢ sice vidi hodnotu v dané €innosti, ale stale si k ni neutvofil

vztah, a tudiZ jeho motivace neni pln€ zvnitinéna (Ryan & Deci, 2000; 2017).

Poslednim typem vné&j$i motivace je regulace integrovana, a jde o vnéj$i motivaci s nejvyssi
mirou autonomie, a jde o ptipady, kdy jednani pln€ vychazi z jedince a je v souladu se vS§emi

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

2.2.3 Teorie kauzalni orientace

Teorie kauzalni orientace (Causality Orientations Theory) vymezuje tfi riizné druhy
kauzalnich  orientaci: autonomni  orientaci  (the  autonomy  orientation),
kontrolovanou/fizenou orientaci (the controlled orientation) a impersondlni orientaci (the
impersonal orientation). Tyto kauzalni orientace se 1iSi na zaklad¢ zplsobu interpretace
vnéjSich udalosti a jejich dopadu na motivaci jedince. Teorie dale uvadi, ze tyto druhy
orientaci nelze chapat tak, Ze kazdy jedinec je orientovan vyhradné autonomné c¢i

.....

5. 217-225).

13



Autonomni orientace

Autonomni orientace popisuje stav, kdy se jedinec rozhodne jednat urcitym zplisobem na
zaklad¢ vlastni volby. Tato volba ovSem musi pfichazet z jeho svobodného rozhodnuti a
nejedna se tedy o ptipady, kdy by jedinec ,,mél néco délat“. Orientaci miizeme povazovat za
Cist¢ autonomni pouze v piipadé, kdy se jedinec muze rozhodnout konkrétni Cinnost
informacni. Tedy vné&j$i podnét jedince o néem informuje, tato informace zvysi vnitini
motivaci jedince, a on se v ndvaznosti na to (bez vnéjsiho kontrolujiciho tlaku) rozhodne

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

Kontrolovani/fizena orientace

V kontrastu s autonomni orientaci u kontrolované orientace jedinci nejednaji na zaklade své
vlastni svobodné volby, ale pod vlivem né&jakého vnitiniho ¢i vnéjsiho tlaku. Na tento tlak
jedinec miiZze reagovat pfijetim, a tedy vykondnim dané Cinnosti, ale také se vzeptenim se

tlaku a odmitnutim jednat (Deci & Ryan, 1985, s.157-159).

Jedinci s vyraznou kontrolovanou orientaci maji sklony k vysoké sebereflexi zalozené na
tom, jak je hodnoti spole¢nost, jednaji pod vlivem vlastniho ega a vnimaji svou hodnotu
skrze méfitelné uspéchy. Takto motivované chovani vSak dle teorie kognitivniho hodnoceni
sniZzuje jedincovu vnitini motivaci a dale mize vést k alkoholismu ¢i gamblingu a je
spojovano s agresivnimi projevy chovani (Ryan & Deci, 2017, s. 224; Deci & Ryan,
1985, s. 158-159)

Impersonalni motivace

Impersonalni motivace je tfetim druhem kauzalnich orientaci a popisuje stav, kdy jedinec
neni schopen reagovat na vnitini a vné&j§i podnéty a véfi, ze jeho chovani nema vliv na
vysledek. Takto orientovani jedinci konaji bezcilné a v souladu se svymi zvyklostmi nebo
podvédomim a timto chovanim sami sebe ucelné¢ znevyhodiuji. Tato orientace vede
k amotivaci a vysledky experimentalnich vyzkumi ji dale asociuji s vysokou mirou uzkosti.

(Deci & Ryan, 1985, s. 159-160)

2.2.4 Teorie zakladnich psychologickych potieb
V teorii zdkladnich psychologickych potieb (Basic Psychological Needs Theory) autofi

jmenuji tfi zakladni lidské psychické potieby potiebné pro optimalni vyvoj jedince a jeho

14



well-being, tedy subjektivni stav Zzivotni spokojenosti (Diener, 1984, s.544). Témito
potfebami jsou autonomie (autonomy), kompetence (competence) a sounalezitost
(relatedness). Pro well-being jedince je podstatné, aby byly uspokojovany vSechny tfi tyto
potteby jednotlivé. Zaroveil ovSem autofi uvadéji, ze jejich napliiovani probiha casto
simultanné. Ve chvili, kdy jedinec citi pfi vykondvani ¢innosti pocit kompetence a zaroven
ji ¢ini z vlastniho rozhodnuti, velmi pravdépodobné se také diky této Cinnosti dostane do
spolecnosti, ktera nabizi jedinci pocit sounalezitosti. Pfi nenaplnéni nékterych z téchto

potteb dochazi k frustraci jedince (Ryan & Deci, 2017, s. 242-250).

Jak uz bylo naznaceno v piedchozich odstavcich, autonomni rozhodnuti maji tendenci
posilovat vnitini motivaci jedince. Pii napliiovani potfeby autonomie jedinec vykonéava
aktivity spontann¢, svobodné a napliiuje jimi svoje vnitini zajmy. Taktéz v navaznosti na
Teorii kognitivniho hodnoceni miizeme usoudit, ze jedny z mala vnéjSich podnétt, které
skute¢n¢ zvySuji vnitini motivaci, jsou pochvaly a pozitivni zpétnd vazba. To souvisi
s pocitem kompetence, kdy jedinec ma pocit, ze ¢innost vykonal uspésné (Deci & Ryan,

2000, s. 234-235).

MozZnym naplnénim potfeby soundlezitosti pak mize byt naptiklad pocit blizkosti
s oblibenymi osobami, pocit zaclenéni do skupiny nebo pocit péce a podpory od druhych

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

2.2.5 Teorie obsahu cilu

Teorie obsahu cilit (Goal Contents Theory) si klade za cil popsat, jakymi cili jedinec mize
byt pohanén a jak tyto cile a jejich plnéni pisobi na well-being jedince a jeho motivaci
k dal$im ¢innostem. Teorie vymezuje dva typy cilli: vnéjsi cile (extrinsic goals) a vnitini cile
(intrinsic goals). Orientace na typ cilli se miZe v pribéhu Zivota ménit a tato zména pak

ovliviiyje psychické zdravi a well-being jedince (Kasser & Ryan, 1996; Ryan & Deci, 2017).
Vnéjsi cile

Hlavnimi z nich jsou finan¢ni prosperita, spoleCenské uznani (prestiz) a ptitazlivy vzhled.
Vyhodnoceni toho, jestli jsme téchto cilti dosdhli, vSak zavisi na posouzeni druhych. Navic
autofi uvadé¢ji, ze samotné naplnéni cilti nestaci k uspokojeni zékladnich psychologickych

potieb. Zprostiedkovatelem naplnéni potteby jsou v tomto ptipadé druzi lidé a jejich slova

15



obdivu a uznéni. Koncentrace jedincii na tyto cile na zaklad¢ vyzkumu koreluji s vy$si mirou
depresivity, narcismem a fyziologickymi symptomy, ale také s tendencemi k rizikovym
formam chovani, jakymi jsou uzivani tabaku, alkoholu a marihuany (Kasser & Ryan, 1996;

Ryan & Deci, 2017).
Vnitfni cile
Za vnitini cile autoii povazuji pocit zac¢lenéni a pomoci spolecnosti, fyzické zdravi (kondice)

a sebepfijeti. Naplnovani téchto potieb pfispiva k dusevnimu zdravi, a tedy

k dosazeni welbeingu (Kasser & Ryan, 1996).

2.2.6 Teorie motivace ve vztazich

Sesta diléi teorie SDT, takzvana teorie motivace ve vztazich (Relationships Motivation
Theory), se zaméfuje na vzdjemny vztah mezi motivaci a rozvojem vztaht.. Tato teorie
aplikuje ptedchézejicich pét dil€ich teorii v kontextu socialnich vztahii se zaméfenim na
vztahy partnerské. Hovoii napiiklad o tom, Ze stejné tak jako v Teorii organismické
integrace mizeme chépat motivaci pro setrvavani ve vztahu jako spektrum zacinajici na
amotivaci k zistdvani ve vztahu az po stav vnitini motivace, kdy je pro jedince vztah

soucasti jeho vlastni osobnosti a setrvava v ném z vlastni ville (Knee & Browne, 2023).

Jednou ze stéZejnich myslenek této teorie je, Ze kazdy Cloveék citi zdkladni psychickou
potfebu byt ve vztahu. Pro zdravy a funkéni vztah je ovSem nezbytné, aby byly
uspokojovany vSechny tii psychické potteby zminéné v Teorii zakladnich psychologickych
potieb, tedy autonomie, kompetence a sounaleZitost. Obzvlasté dilezitd pak je podpora
autonomie druhého partnera. Takova podpora partnera pak zplsobuje jednak to, Ze
podporovany partner miize byt ve vztahu autenticky a ze se miize na druhého partnera
spolehnout, jednak pokud citi autonomii jeden z partnerti, velmi pravdépodobné ji citi

1 druhy partner (Ryan & Deci, 2017, s. 293-316).

2.3 Sebedeterminacni teorie ve Skolnim prostiedi
SDT nédm mitize poslouzit jako teoreticky ramec pro lepsi pochopeni motivacnich procesti ve
vzdélavani. Nekteré jeji teorie lze totiz pifimo aplikovat na Skolni prostiedi a jevy

pozorovatelné pfi vyuce.
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Nékteré z vySe zminénych dil¢ich teorii SDT rozdé€luji motivacni faktory na vnéjsi a vnitini
a popisuyji, jak budou tyto faktory na jedince pusobit. S vnitinimi motivatory je spojovan
psychicky well-being a celkové zvySeni motivace, naopak vnéjSi motivatory byly
vyhodnoceny jako ty mén¢ u¢inné s negativnimi vlivy na psychické zdravi jedince. Z toho
muzeme usuzovat, ze pti procesu vzdélavani bychom méli cilit spiSe na posilovani vnitini
motivace a stanovovani vnitinich cilli a snazit se vyhybat externé podminénym motiva¢nim

faktoram.

Skolni dochézka (nebo alespoi studium jednotlivych piedmétil) je sama o sob& néco, co Zaci
nevykonavaji ze své vlastni vile, a tedy vétSina skolnich aktivit je extern¢ regulovana. Jak
uz ale bylo zminéno v kapitole o organismické teorii, vn&j$i motivaci délime na nékolik typii
podle urovné internalizace motivace. Vyzkumy aplikujici tuto teorii na Skolni prostfedi doSly
k zavérim, Ze internalizovanéjsi motivace se poji s vétsi akademickou Gspésnosti, ale také
s psychickym well-beingem. V idedlnim ptipadé tedy ucitel pfi vyuce podporuje nejen
vnitini motivaci jedinct, ale zaroven i proces internalizace (Ryan & Deci, 1985, s. 265; Ryan

etal., 2023).
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3 Motivace k uceni se cizim jazykim

Tématem motivace k uceni se cizim jazykim se jako prvni zacali zabyvat Gardner a Lambert
(1959). V navazujicich pracich Gardner pfisel s modelem, jehoz tstfednim konstruktem je
tzv. integrativni motivace (integrative motivation), ktera se dale rozd€luje na integrativnost
(integrativeness), tedy zajem o jazyk, dale postoje k ucebni situaci (attitudes toward the
learning situation), tedy k uciteli a socialnimu klimatu tfidy, a samotnou motivaci (Gardner,

1982; Dornyei, 2005, s. 68).

Tato teorie byla nejhojnéji pouzivanym teoretickym ramcem pro vyzkum motivace k uceni
se cizim jazyklim az do vzniku L2MSS modelu (L2 Motivational Self System), ktery brzy
mezi vyzkumniky nabral na popularité a stal se novym nejcastéji uzivanym teoretickym

ramcem (Boo et al., 2015; Voiikova et al. 2021)

Autorem této teorie je Zoltan Ddrnyei a jeho model je zalozeny na konceptech idedlni
cizojazy&né ja, pozadované cizojazyéné ja a zkuSenosti s uéenim se ciziho jazyka?® (Ideal L2
Self, Ought-to L2 Self, L2 Learning Experience). Prvni dva terminy souvisi s identitou zaka
a popisuji procesy motivujici zdka souvisejici s jeho vlastnimi aspiracemi (idealni
cizojazycné ja) a o¢ekdvanim druhych (ocekavané cizojazy¢né ja) pii uceni ciziho jazyka.
Tteti typ pak odkazuje na to, jaké ma zak zkuSenosti s vyukou a jak tyto zkuSenosti

ovliviiovaly jeho motivaci (Dornyei, 2005, s. 105-106).

Oba tyto modely, spolu se SDT a jinymi nezminénymi modely (napf. Attribution theory;
Weiner, 1986; Self-Efficacy theory; Bandura, 1977), se 1i§i svym pfistupem k problematice
motivace k uéeni se cizich jazykl. Rada teoretickych konstruktii z t&chto modeld se viak
castecné prekryva a vysledky z vyzkumt pracujicich s jednim z téchto teoretickych ramct
l1ze do jisté miry interpretovat perspektivou jiného ptistupu. Napiiklad koncept idedlniho
cizojazy¢ného ja do jist¢ miry koresponduje s definici identifikované regulace pouZité
v praci Noels (2001). Studie zabyvajici se pravé propojenim SDT a L2ZMSS modelu ukazaly,
ze jednotlivé konstrukty téchto modelll spolu skutecné souvisi (Takahashi & Im, 2020).
Dale v této praci tedy budu vyuzivat publikace z obou téchto teoretickych ramcti a snazit se

zobecnit jejich vysledky do perspektivy SDT.

2 Pieklady terminologie pievzaty z Pievratilova, 2021
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3.1 Specifika uceni se cizim jazykim dle osobnostnich rozdili

Pro tuto kapitolu bude stézejni otazka, kterou si polozili Gardner a Lambert (1972)
v zérodcich vyzkumu motivace k ucenti: ,,Jak je mozné, Ze néktefi se pii stejnych moznostech
k u€eni mohou cizi jazyk naucit tak dobfe a jednoduse, zatimco pro jiné je to téméf

nemozné?*

K vyuce cizich jazykl je nutno piistupovat jinak nez k ostatnim predmétim, jinymi slovy
cizi jazyk nelze ucit jako pouhy jazykovy kod, ktery je mozno namemorovat. U vyuky cizich
jazyka vice nez v jinych predmétech hraji roli vrozené predispozice, jakymi je napiiklad
temperament (Dornyei & Ushioda, 2011, s. 79). Pro tuto praci je nezbytné zabyvat se témito
predispozicemi, jelikoZ vnitini motivace k uceni souvisi s pocitem kompetence, ktery je

ovSem vazany na uspésnost pii uceni se ciziho jazyka.

3.1.1 Temperament a osobnost

Nejvice pozornosti je ve spojitosti s u¢enim cizich jazykt a osobnosti vénovano vyzkumim
introverze a extraverze (Ryan & Dornyei, 2015, s. 30). Témét vSechny tyto vyzkumy pak
dospély k zavéru, Ze zatimco na psanou angli¢tinu nemd vliv, zda je zdk extrovert ¢i
introvert, pi1 zkoumani konverzace mezi zaky uz se rozdily nasly. Konkrétné¢ se ukazalo, Ze
extroverti v kontrastu s introverty mluvili plynuleji, bez zadrhdvani a cCastych chyb.
Extroverti se také nebali vyuzivat hovorovy jazyk a neméli problém s formulovanim

rozsahlejsich vyrokt (Dornyei, 2005, s. 26-27).

Ugeni se cizich jazyk® je nepiimo ovliviiovano také mirou neuroticismu zakd. Rada
vyzkumt provedenych na rtiznych vékovych skupinach a riiznych narodnostech prokazala,
ze labilita (ale také introverze) pozitivné koreluje s uzkosti ve tfid€ (classroom anxiety), ale
také ptimo s izkosti pfi u€eni cizich jazykl (language anxiety) (Dewaele, 2013; Dong et al.,
2024, Ryan & Dérnyei, 2015). Skolni tzkost pii uéeni cizich jazyki se viak projevuje jako
jeden z klicovych faktorii snizujicich pocit kompetence (a tedy vnitini motivaci zaka). Tito
zaci se boji udélat chybu a maji strach ze srovnavanti jejich vykonu s ostatnimi zaky ve tiide.
Nasledkem toho voli Zaci spiSe vyhybavé strategie (tedy nedostatecnou spolupraci pii vyuce
nebo dokonce zaSkolactvi), anebo se naopak prehnané svédomité pfipravuji na hodiny, ¢imz

jeste vyse zvysuji svou hladinu stresu (Horwitz et al., 1986).
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3.1.2 Inteligence a schopnost ucit se cizimu jazyku

Lze predpokladat, ze vyssi inteligence bude mit pozitivni vliv na zdkovu schopnost ucit se
cizim jazyktm, a ackoliv naptiklad vyzkum Gardnera a Lamberta (1972) prokazal korelaci
mezi inteligenci a GispéSnosti v cizim jazyce, nelze na celou situaci nazirat takto pfimocare.
Zaprvé je nutno vzit v potaz, Ze neexistuje zadny jednotny model inteligence, pouze
jednotlivé teorie a na nich zalozené inteligencni testy, z nichz nékteré ptimo testuji verbalni
schopnosti. Nékteré studie tak proto k tomuto fenoménu pfistupuji tak, ze pracuji se
schopnosti ucit se cizim jazyklim jako s vrozenym talentem, ovSem tato schopnost je jen
obtizné méfitelna, a navic zkreslena dal$imi osobnostnimi predispozicemi (Ryan & Dornyei,

2015, s. 37-41).

Pro ucely této prace a kontext ¢eského vzdélavaciho systému je vSak mozné zminit alesponl
srovnani uspéSnosti zakd dle typu Skoly ve statnich maturitnich didaktickych testech
z anglického jazyka. Nadprimérnych vysledkd mezi roky 2013 a 2022 dosahovali Zéci
gymnazii, lehce nadprimérnych vysledkl lycea, Zaci stfednich odbornych $kol se drzeli
lehce pod primérem a nejhorsich vysledkii dosahovali zaci odbornych uéilist’, a pfedev§im
pak nastavbovych studii. Podobny trend (s malymi vykyvy zptisobenymi niz§im poctem
zak) 1ze pozorovat i u vysledka didaktického testu z némeckého, ruského, francouzského a
Spanélského jazyka (CERMAT, 2022). Pokud bychom uvaZovali o typu Skoly, kterou zék
studuje, jako o prediktoru jeho inteligence a Skolni GspéSnosti, je mozné z téchto vysledkli

vycist vztah mezi inteligenci a schopnostmi k uceni cizich jazyk.

3.1.3 DalSi osobnostni rozdily

Dalsi osobnostni specifika, ktera se podili na uéeni se cizich jazyki a jsou relevantni pro tuto
praci, jsou sebepojeti a studijni pfesvédceni (learner beliefs). Sebepojeti se v u€eni cizich
jazykt projevuje tak, Ze vnima-li Zak sdm sebe (svou identitu) jako schopného v cizim jazyce
a ma zdmér se mu v budoucnu vénovat, bude vice motivovany k jeho uceni. Studijni
pfesvédceni pak ovliviiuje studijni strategie Zdka a sméfuje k pfirozené motivaci zéka ve

vSech pfedmétech (Ryan & Dornyei, 2015, s. 183—-191).
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3.2 Aplikace Sebedeterminacni teorie na uceni se cizich jazyku
V kapitole 2 byla shrnuta teoretickd vychodiska dil¢ich teorii SDT. Tato kapitola bude
zaméfena na aplikaci téchto teorii na proces uceni se cizich jazykd. Nebudou zde zminény

vSechny teorie, pouze ty, které jsou pro kontext u€eni se cizich jazykii nejvyznamnéjsi.

3.2.1 Aplikace Teorie kognitivniho hodnoceni a Teorie zakladnich psychologickych
potireb

Za iniciatora propojeni SDT s uc¢enim se cizich jazyku je povazovana Kimberly Noels se
svymi kolegy (Dornyei & Ushioda, 2021, s. 56). Vliv kompetence, autonomie a obecné
vnitini motivace vSak v publikacich vénujicich se motivaci k uceni jazykl rezonoval jiz
drive.

Brown (1994, s. 77) ve své praci uvadi, zZe ,,pokud maji Zaci moZznost vénovat se uceni jazyka
pro svou autonomii a dosazeni pocitu kompetence, budou mit vétsi Sanci na uspéch, nez

pokud se stanou zavisli na externich odménach®.

Pro dosaZeni tohoto cile se stanovuje né€kolik doporuceni, které by mél ucitel ve tfide
dodrzovat. V nich naptiklad zmifuje, Ze ucitel mad zprosttedkovévat rizné a atraktivni
prilezitosti k uceni a mén¢ podminecné odmeénovat. Stejné tak by nemél vést zaky k tomu,
aby se snazili pouze kvuli nasledujicimu hodnoceni ucitele. Sttedem ucebniho procesu by
mél byt zak a mé€l by mit moZznost se podilet na rozhodovani o tom, co a jakou metodou bude
probirano (Brown, 1994, s. 82). Autofi Dornyei a Csizér (1998, s. 215) navic konstatuji, Ze
ucitel by mél jit ptikladem, utvéfet piijemnou a uvolnénou atmosféru ve tid€, mit dobry
vztah se Zaky a snaZit se o zvySeni jejich sebevédomi, pracovat na atraktivité lekci pro zdky
vcetné jejich personalizace. Ob¢ tyto publikace pak kladou diraz na vedeni zakid ke

stanovovani si (vnitiné orientovanych) cili.

V souladu s timto Noels a kolektiv (2003) vyzdvihuji roli autonomii podporujiciho prostiedi,
ve kterém je zaroven kompetence zakl podporovéana zpétnou vazbou, a konstatuji, ze zaci
vyuCovani v takovém prostiedi se budou jazyky pravdépodobnéji ucit pro své vlastni

vvvvvv

uzkost spojenou s u¢enim jazyka nebo budou chtit uceni vzdat.

Navazujici vyzkumy pak naptiklad ukézaly, ze uspokojovani zakladnich psychologickych

v owor

potieb pfispiva k ochoté zaki komunikovat v cizim jazyce (Joe et al., 2017).
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3.2.2 Aplikace Teorie organismické integrace

Noels a kolektiv (2003) ve svém vyzkumu potvrdili, Ze motivaci zakl k uceni se cizich
jazyku lze posuzovat pomoci teorie organismické integrace, jelikoz byly prokdzany jasné
rozdily mezi jednotlivymi trovnémi vnitini a vnéjsi motivace. Také uvadéji, ze ¢im vice
internalizovany typ motivace je zdkim vlastni, tim lépe se Zaci pii vyuce citi a jsou

vytrvalejsi.

Piivodni teorii vSak bylo nutné zasadit do kontextu uceni se cizich jazyka. Jedinci, ktefi jsou
motivovani pti uceni cizich jazykl externimi regulacemi, se uci kviili zndmkam a odménam,
ale také naptiklad proto, aby ziskali lepsi praci v budoucnu. Zaky s introjektovanou regulaci
motivuje, kdyz je jejich vykon lepsi nez vykon ostatnich, nebo se chtéji vyhnout tomu, Ze by
neovladali jazyk, ktery je (v pfipad¢ anglického jazyka) podle rodici, ucitelt a vrstevnikil
dalezité ovladat. Pro zéky s identifikovanou regulaci je uceni se ciziho jazyka smysluplné a
potfebné pro jejich rozvoj. Integrovana regulace byva v téchto vyzkumech opomijena,
protoze je tézko rozeznatelnd od identifikované regulace. Amotivovani zaci pak v uceni se
ciziho jazyka nevidi smysl a nechtéji se mu vénovat mimo povinné Skolni prace (Noels,

2001; Vallerand et al., 1992).

Podle vyzkumu Noels (2001) se introjektovana motivace podobné jako amotivace projevuje
nizkym Usilim z&ka pii praci a obecné nizsi motivaci k jejimu vykonavani. Identifikovana
regulace je pak na druhou stranu spojovana se zdmérem pokracovani ve studiu a
s formovanim pozitivniho pfistupu k uceni se cizim jazykim. Zbylé podtypy vné&jsi
motivace se neukazaly jako natolik vyznamné prediktory.

v

Nekteré vyzkumy (napt. Noels, 2003; Vallerand et al., 1992) vyuzivaji rozSifenou Skalu
podtyptll vnitini a vné&j§i motivace. Oproti plivodni teorii navic rozdéluje vnitini motivaci na
tf1 podtypy. Vnitini motivaci k védéni (IM to know) je moZno definovat jako chut’ a potiebu
kuceni a poznavani nového. Vnitini motivace k dosahovani cild (IM toward
accomplishments) je motivaci k uspéSnému dokoncovani svych ¢innosti. Vnitini motivace
k prozitku stimulace (IM to experience stimulation) pak odkazuje na potéSeni z vykondvané
¢innosti a Uzce souvisi s terminem flow, tedy stavem hlubokého ponofeni do ¢innosti a

uzivani si ¢innosti pro ni samotnou (Vallerand et al., 1992; Csikszentmihalyi, 1990).
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3.3 Specifika motivace k uceni se angli¢tiny v ¢eském vzdélavacim systému

Jelikoz se empiricka Cast této prace vénuje konkrétne perspektivam zaka stfednich ceskych
Skol na jejich motivaci k uceni se AJ, je vhodné zaméfit se na charakteristické rysy ceského
vzdélavaciho systému a dalsi faktory, které mohou ovliviiovat prubéh vzdélavaciho procesu

na ¢eskych Skolach, a tedy potazmo motivaci zakt téchto skol.

3.3.1 Vyuka anglického jazyka v Ceském vzdélavacim systému

V soucasné dob¢ neni na zdkladnich ani stfednich skolach povinné ucit se anglicky jazyk.
Zékon pouze udava, ze na zakladni Skole musi zak studovat alesponi dva cizi jazyky a ve
sttednim vzdélavani pokraCovat alespon ve svém prvni zvoleném jazyce ze zékladni Skoly
(Zakon & 561/2004 Sb.). Z udajio Ceské kolni inspekce zroku 2023 viak vyplyva, Ze

anglictinu jako sviyj prvni cizi jazyk studuje okolo 95 % zaka zakladnich a stfednich Skol.

Ptipravovany ramcovy vzdélavaci plan vSak pocita s tim, ze vyuka anglického jazyka bude
v nejzazs$im piipadé pro zaky povinna od 4. ro¢niku zakladni skoly (v pfipad¢, Ze si vyberou
AlJ jako druhy jazyk), oviem na konci 9. roéniku musi Zaci dosahnout trovné B1 (MSMT,

2025).

3.3.2 Extramuralni angli¢tina

Obyvatelé¢ evropskych zemi jsou denné obklopovani anglickym obsahem, at' uz jde
o anglickojazy¢né filmy, hudbu, socidlni sit€ nebo webové stranky na internetu. Mimo Skolni
tfidy maji tedy Zaci moZnost se v anglickém jazyce vzdélavat informalné; bud’ zdmérné
s cilem naucit se anglicky, aby porozuméli obsahu, ktery je zajima, nebo incidencné, tedy
pfi expozici anglického obsahu se zdk nevédomé uci nova slovicka nebo vétné vazby.
(Sundqvist & Sylvén, 2016, s. 3—14). Tento jev je v odborné literatufe oznaCovan jako

extramuralni angli¢tina (extramural English) (Sanqvist, 2009).

Nedavny vyzkum ve Spanélsku, aplikovatelny na eské prostiedi, pak potvrdil, Ze vystaveni
extramuralni angli¢tiné ma pozitivni dopad na UspéSnost zaki pii hodinach anglického
jazyka. Nejvétsi vliv ma ¢teni a psani v angli¢tin€, mensi pak pasivni sledovani filmu, serialt
a videi. U poslechu hudby a hrani videoher pak nebyla nalezena vyznamna korelace

(Tran & Miralpeix, 2024).

Extramurdlni angli¢tina pak pfiznivé plsobi 1 na zdkovu vnitini motivaci

(Sundqvist & Sylvén, 2016, s. 121). Na vzorku zakt ¢eského gymnézia pak bylo ukazano,
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ze extramuralni anglictina také uzce souvisi s pocitem kompetence u zaku, tedy jednim
z klicovych piredpokladii pro vnitini motivaci a psychicky well-being (Motl, 2021).
V souladu s témito vysledky uz diive publikovali svlij vyzkum Henry a Thorsen (2018), ktefi
kromé pocitu kompetence identifikovali vztah mezi extramuralni angli¢tinou a formovanim

identity zaka, tedy posilovani identifikované regulace.
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4 Faktory ovliviiujici motivaci k uceni anglického jazyka ve §kolach

Hladina vnitini motivace podle autortt SDT neni fixné¢ dana osobnosti zdka, ale zavisi na
rozliénych faktorech tfidniho a Skolniho prostfedi (Ryan & Deci, 1985). M4 proto smysl

zamyslet se nad tim, které z téchto faktord motivaci zakl ovliviuji a jak.

4.1 Uditelé
Na zadkovu motivaci ke vzdélavani maji bezesporu velky vliv jeho ucitelé. Témér vse, co

ucitel fekne ¢i udeld, ma vliv na zdkovu motivaci (Ddrnyei & Ushioda, 2011, s. 109).

Ryan a Deci v kontextu vzdélavaciho procesu rozlisuji dva typy ucitelt dle jejich piistupu
k zaktim — kontrolujiciho ucitele (controlling teacher) a ucditele podporujici autonomii
(autonomy-supportive teacher). Strategii kontrolujiciho ucitele je uZivani trestl, odmén,
vyhruzek a natlaku na zaky. Znakem kontrolujiciho ucitele je také okamzité zodpovidani
vlastnich otdzek, aniz by zdkim dal moznost, aby se nad problémem sami zamysleli.
Autonomii podporujici ucitel je empaticky, zajima se o své zaky, nechdva jim moznost volby
a dostatek prostoru k vyjadifeni. Dale zakiim poskytuje konstruktivni zpétnou vazbu, pfi
které oceniuje i malé pokroky, a snazi se o individudlni pfistup. Jinymi slovy dava zadkim
pocit kompetence, autonomie a sounaleZitosti. Tyto dva mozné ucitelské pfistupy byly
identifikovany v experimentech a jejich replikacich napfi¢ riiznymi svétovymi vzdélavacimi
systémy a irovnémi vzdé€lavani a stejné tak bylo zjisténo, Ze se daji generalizovat dusledky
tdchto piistupti na zaky. Zaci s autonomii podporujicim ugitelem vykazovali ve vyuovaném
predmétu znamky vysokého sebevédomi a byla u nich naméfena vysoka mira vnitini
motivace. Kontrolujici pfistup ucitelli naopak vnitfni motivaci sniZzoval a Zaci méli nizsi

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

O vzdélavacim procesu je ovSem nutné uvazovat mimo jin€ jako o vzajemném vztahu mezi
ucitelem a zéky. Na motivaci zakl tedy nelze nahlizet, aniz bychom vzali v tivahu reakce
zakli na chovani ucitele. Pokud ucitel, ktery b&zné€ plsobi na zaky jako autonomii
podporujici, zacne plsobit ve tfide, ktera se projevuje spise pasivné, je nucen svou strategii
zmenit a stat se vice kontrolujicim. Mira podpory autonomie ucitelem tedy zavisi kromée

osobnosti ucitele 1 na tom, jak proaktivné se zaci do vyuky zapojuji (Reeve et al., 2020).

Pistupy ucitelli je mozné déle clenit podle jejich motivacnich styll a zjiStovat, jaké

konkrétni projevy chovani vedou k amotivaci zaku. Je zfejmé, ze kontrolujici motivacni styl,
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pfi kterém ucitel zakim rozkazuje, vyuziva sankce a netoleruje projevy nazoru zak,
koreluje s amotivaci. Obzvlasté pak v piipadech, kdy ucitel projevuje nad zéky svou moc a
dominanci a pfimo zaky ponizuje. VEtsi amotivujici ucinek maji ovSem strategie, pii kterych
ucitel rezignuje na vzdélavani zaka a nechéva veskerou odpovédnost za u¢eni na nich. Z toho
je patrné, ze a¢ je autonomie pro motivaci zaka kliCova, neni jako samostatny faktor
dostacujici. Jako idedlni se ukazal motivacni styl, pii kterém autonomii zaki doplnuje jasna
struktura vyuky, kde ucitel sice vede zaka k samostatnosti a zapojeni se do vzdelavaciho
procesu, ale zaroven mu poskytuje dostateCnou podporu, zpétnou vazbu a ptipadné i pomoc.
Diky tomu je u zdka napliiovana i potieba kompetence a soundlezitosti (Aelterman et al.,

2019; Reeve, 2023).

Vyzkum motivaénich styll koresponduje i s praci Brophyho (1985), ktery uvadi nasledujici
zpisoby chovani ucitele, které snizuji zakovu motivaci: odpovidani na vlastni otazky
predtim, nez maji moznost odpovédét zaci; kritizovani jejich prace; nedostate¢né nebo

nevhodné chvaleni a nedostate¢né individualni vénovani se zakum.

4.2 Vyukové metody

Dle autortt Dornyei a Csizér (1998) na motivaci zakl piisobi také vyuzité¢ vyukové metody.
Podle nich motivujici metody vyuky cili na osobni zajem zaki, poskytuji zdkiim moZnost
pocitu uspéchu a uspokojeni v podobé pochvaly nebo dobrého pocitu z dokoncené prace.
Dulezita je také relevance uciva, tedy jestli Zaci shledavaji ucivo jako piinosné a vyuzitelné
1 v jiném neZ Skolnim prostiedi.

Vhodnou vyukovou metodou pro vyuku AJ by na zdklad¢ téchto kritérii mohla byt metoda
CBI (content-based instruction). Pfi tomto pfistupu je cizi jazyk pouze ndstrojem pro
osvojovani si novych znalosti a dovednosti (Brinton et al., 1989). Naptiklad kdyz zaci ¢tou
text v anglickém jazyce (v idedlnim pfipad¢ pro zaky atraktivni text), primarné se zamétuji
na obsah ¢lanku a uceni se ciziho jazyka je spiSe incidencni. Experiment na zékladni Skole
v Taiwanu porovnavajici CBI metodu s béZnymi metodami vyuky ukazal, ze se zZaci vice
zapojovali do vyuky a projevovali se ve vyuce sebevédoméji (Huang, 2011). Z pohledu SDT
to 1ze chépat jako projev pocitu autonomie a kompetence (a tedy zvySeni vnitini motivace).
K obdobnym vysledkiim poté dosla i studie na zacich jazykovych kurzl Spanélstiny v USA

(Parera & Delgado, 2016). Soucasti CBI metody jsou také Casté skupinové prace a jiné
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interakce se spoluzaky (Dupuy, 2000). To miize pfispivat k podpofe sounalezitosti a

formovani pozitivniho tfidniho klimatu.

V prostiedi Ceského vzdélavaciho systému se tato metoda do hodin anglického jazyka
implementuje nejcastéji jako prace s cizojazyCnymi texty, ale zndméjsi obdobou je metoda
CLIL (Content and Language Integrated Learning), pii které je vyuka ciziho jazyka pfimo
propojena s vyukou dalSich pfedméta. I tato metoda cili mimo jiné na motivaci a posileni

sebevédomi zakd, ale ménd pracuje se zajmy zakd (Brza, 2023; MSMT, 2009).

Aktudlnim tématem ve vzdelavani je také vyuzivani interaktivnich nastroju a kvizi. I tato
metoda se ukézala jako ti¢inna a posilujici chut’ k zapojovani se do vyuky a obecné motivaci
k uceni se cizich jazykl. Déle se ukazalo, Ze niZsi, ale stale relevantni vliv ma tato metoda

na snizovani jazykové tizkosti u zaka (Ozdemir, 2024; Rafi et al., 2025).

V ceskych skolach se ptfi vyuce cizich jazykl ztéchto interaktivnich nastrojii uzivaji
zejména kvizové aplikace a interaktivni hry (Kahoot, Quizlet, Blooket a dalsi), ale tfeba také
interaktivni pracovni listy a online funkce udebnice (Narodni pedagogicky institut CR,

2024).

4.3 Hodnoceni

Z vypoveédi zakt v praci Christophela a Gorhama (1995) vyplynulo, Ze nejvice demotivaéni
ucinek na né ma nespokojenost se znamkovanim a zadanymi tkoly. Prestoze ucitel muze
v edukaénim procesu mnohé ovlivnit, né€které proménné jsou mimo jeho kompetence. Za
zminku stoji koncept hodnoceni Skolnich vykona zakii. To ma hned né€kolik funkei, mezi
které patii naptiklad funkce motivacni, informativni, regulativni, vychovna, prognosticka a
diferenciacni. Cilem hodnoceni je tedy motivovat zaky, informovat Zaka 1 ucitele o irovni
pochopeni latky, poméhat uciteli fidit vyuku, rozvijet osobnost Zaka, pfedpovidat moZny

vyvoj ve vzdélavani zéka a porovnavat zaky (Kolat & Sikulova, 2009, s 45-54).

Pokud se na tyto funkce podrobné zaméfime, miizeme pfedvidat, jaké dopady mize mit
hodnoceni na motivaci Zaka. Napiiklad diferenciacni a prognostickd funkce hodnoceni
napovida, Ze jsou vykony Zakl porovnavany a davaji ostatnim signal, ¢eho mize dany zak
v pfedmétu dosahnout. Zak, ktery tuto skute¢nost vnima, je motivovan potiebou dokazat
ostatnim, ze je lepSi nebo Ze je schopen v budoucnu dostat urcitych vysledki, misto toho,

aby se vzd¢elaval pro vzdélani samotné z vnitinich pohnutek. Ryan a Deci o tomto jevu ve
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své praci piSou jako o vykonovych cilech a cilech zvladnuti (Performance and Mastery
Goals). Motivace jedinct s nastavenymi vykonovymi cili byva podminéna egem, tedy
snizuje vnitini motivaci k provadéni daného ukonu (Ryan & Deci, 2017, s. 372-373;
Kolat & Sikulova, 2009, s.53-54). Tuto teorii pak dale rozsifili Elliot a McGregor
propojenim typu cilii (goal orientation) a ptistupu (approach) zaka k vyuce. Tim vznikly
Ctyfi mozné orientace na cile: mastery-avoidance, mastery-approach, performance-

avoidance a performance-approach (2001).

Vychovna a regulativni funkce pak poukazuje na fakt, ze hodnoceni (a zejména znamky)
muze byt pro ucitele prostiedkem pro kontrolujici styl vyuky, pokud ucitel vyuziva Spatné
znamky jako trest, coz vede k podkopavani vnitini motivace Zdka ¢i dokonce
k jeho amotivaci. Stejny u¢inek ovSem muiiZe mit 1 uzivani znamek jako odmeén, jelikoz zak
ukol neplni z vlastni vile, ale kvili dobré znamce, tedy kvuli vnéj§im motivatorim

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

Samotna motivacni funkce hodnoceni by se tedy dala oznacit za spiSe spornou. Vyzkumy
nasvédcuji spiSe tomu, Ze tradi¢ni Skolni sumativni hodnoceni snizuje vnitini motivaci, ale
1 motivaci obecné. Navic také podporuje socidlni nerovnosti ve Skolach, ¢imZz mohou
napomahat vzniku Sikany nebo jinych socialné patologickych jevi. Pro skolné méné uspésné

zaky déle znamkovani mlze znamenat pravidelné ponizovani a snizovani sebevédomi a

vvvvv

Odpovédi na tento problém by mohlo byt formativni, tedy slovni hodnoceni, které naopak
podle vyzkumi zvySuje u zakl pocit kompetence a vnitini motivaci (Hondrich et al., 2018;

Ryan & Deci, 2000).

4.4 Rodice a socioekonomické zazemi rodiny

Na zakovu motivaci ke vzdélavani ma vliv i domdacnost, ze které do Skoly piichazi. Co se
rodici tyCe, jejich roli ve vzdelavani zaktl je mozné piripodobnit k ucitelam. I v jejich ptipade
plati, Ze kontrolujici pfistup rodic¢ii (vyuZivani trestl, pohrizek a pfilisny tlak na zakovo
samostudium) negativné¢ ovliviluje Zdkovu vnitini motivaci. To mlZe vést
1 k pfedcasnému ukonceni Skolni dochézky. Naopak déti podporujicich rodict, ktefi

respektuji zdkovo autonomni rozhodovani, poskytuji mu prostfednictvim pochval pocit
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kompetence a svou empatii pocit soundlezitosti, byvaji Skolné Uspésnéjsi, obecné

spokojen¢jsi a jsou vice vnitiné motivované (Ryan & Deci, 2017, s. 363—-364).

Ptistup rodict se vSak v mnohych piipadech odviji od socioekonomického zazemi rodiny.
Konkrétné Model rodinnych investic (The family investment model) zminuje, ze mnozstvi
Casu a financi, které rodice do svych déti investuji, zavisi na jejich vlastnim vzdélani,
spolecenském postaveni a finan¢ni situaci (Mayer,1997, s. 7). Pfitom vyzkumy motivace
ukazuji, ze zapojeni rodict do Skolniho déni a podpora déti ve vzdélavani zvySuje u déti
pottebu autonomniho zapojovani se ve skole a tim také motivaci ke vzdélavani (Lerner et al.,
2022; Grolnick & Lerner, 2023). Dale se ukdzalo, ze niz§i mira zapojeni rodici ve

vwr

2007).

Ptimo v kontextu uceni se cizimu jazyktim studie od Huanga a jeho kolegti (2018) na zacich
z Taiwanu ukézala, ze vys$si socioekonomické zazemi rodicl je spojeno s lepsi jazykovou
vybavenosti rodicl, niz§im vékem prvniho setkani zaka s cizim jazykem, ale také s vétSimi
zkuSenostmi s cestovanim do zahrani¢i. Podobnych vysledki bylo dosaZeno
i v pfedchazejicim vyzkumu v Cin& (Butler, 2014). Podobné v ¢eském prostiedi byl zjistén
vztah mezi socioekonomickym zdzemim rodiny (v tomto pfipad¢ zastoupenym hmotnym
vybavenim domacnosti) a uzivanim anglictiny pii cestovani a komunikaci s prateli u zaka

sttednich skol (Vonkova et al., 2022).

4.5 Socialni klima a vztahy ve tridé

SDT mimo jiné klade velky diraz na vztahovou dimenzi motivace. Jak uz bylo vyse
zminéno, jedna ze tfi zakladnich psychologickych potieb je potfeba soundleZzitosti.
V souvislosti se soundlezitosti 1ze vyhodnocovat vliv socidlni skupiny, ale také
individualnich vztaht ve tfidnim kolektivu na motivaci jedinct. Studie mezi Zaky zakladnich
1 sttednich Skol naptiklad ukézaly, ze kvalitni vrstevnické ptatelské vztahy zvySuji zakovu
motivaci k uceni, zapojovani se do vyuky, a tim také Skolni uspe€Snost (Shao et al., 2024;

Kilday & Ryan, 2025).

Motivaci jedince dale mizZe ovliviiovat i spoluzak, se kterym dany jedinec neni v pfimém
pratelském vztahu, v situaci, kdy se stimto spoluzdkem jedinec porovnava. Teorie

socialniho srovndni uvadi, ze se ¢lovék ma tendenci srovnavat se s druhymi ¢leny skupiny,
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at’ uz s témi lepSimi nebo hor§imi (Festinger, 1954). Porovnavani se s lepSimi zaky muize

vvvvvv

vvvvvv

s dosazenou urovni B1 se porovnava s jedincem s trovni C2), naopak vede ke snizeni
sebevédomi a motivace. Porovnavani se se slab$imi spoluzédky sice mize zvySovat
sebevédomi jedinctl, ale motivaci spiSe snizuje. ZvySeni motivace pifi porovnavani se se
slabsimi spoluzaky miize nastat pouze v piipad¢, kdy se jedinec boji, Ze klesne na
spoluzékovu trovei (Diel et al., 2025). Z pohledu teoretické¢ho ramce SDT pak bylo zjisténo,
Ze na socialni srovnavani a jeho negativni dusledky jsou nachylnéjsi jedinci kontrolovani
vngj$imi tlaky a jedinci zaméfeni na vykonové cile (Neighbors & Knee, 2003, Diel et al.,
2025). Pottebu zakil porovnavat se s ostatnimi pak lze vnimat jako projev introjektované
regulace, tedy jako nepfili§ u¢innou formu motivace spojovanou s niz§im usilim zakd pti

vyuce (viz kapitola 2.2.2).

Pro vyuku ciziho jazyka, charakteristickou pro nutnost spoluprace ve skuping, je nezbytné
zabyvat se také dynamikou skupiny. Jak uvadéji Dornyei a Murphey (2003), dobte fungujici
skupina pii vyuce jazykl utvafi prostiedi, ve kterém se dobfe pracuje zakim 1 uciteli, a
takova skupina pak mize do vyuky vtdhnout i Zéka s negativnim postojem. Vysledkem jsou
individudlni Gspéchy jedinct ve vyuce. Naopak v nefunk¢nich skupinach, ve kterych chybi

diivéra a vznikaji konflikty, postupné ztraceji svou motivaci i velmi motivovani jedinci.

Dobte fungujici skupina, posilujici pocit soundleZitosti jedincl, je Zaky vniména jako
soudrzna, jednotlivce zaclenujici a poskytujici pozitivni a spravedlivé interakce (Joe et al.,
2017). Pokud se vSak zak neciti pfi uceni se cizich jazykli skupinou podporovan a

respektovan, mize u n€j dochazet ke znudéni a Skolni uzkosti (Wang et al., 2021).

Podle modelu autori Ehrman a Dérnyei (1998) ovSem tato dobfe fungujici skupina nevznika
sama o sob¢ pouze na zakladé shody osobnostnich charakteristik ¢lent skupiny, ale formuje
se postupné diky pozitivnim vztahlim mezi zéky, ale také mezi tfidou a ucitelem. Faktory,
které napomahaji formovani takové skupiny, jsou naptiklad vzdjemné poznavani se ¢lent
skupiny, sdilené zazitky i mimo Skolni prostfedi, ale také soutéZeni proti jiné skupiné

(Dornyei & Murphey, 2003).
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4.6 Shrnuti

Jak bylo ukazano, vSechny zminéné faktory mohou mit na motivaci zakd pozitivni
i negativni vliv. Aktudlné jsou vSak ve Skolstvi pozorovany spiSe tendence ke snizovani
vnitini motivace v prub¢hu skolni dochézky. Mnoho longitudinalnich vyzkumt ukézalo, Ze
motivace zakl se s kazdym roc¢nikem studia snizuje. Presto Casto sta¢i zacilit na vnitini
motivaci zakil pouze v jedné oblasti studia a projevy budou patrné i v jinych oblastech (Ryan
& Deci, 2017, s. 355-357). Naptiklad béhem experimentu realizovaného na Zacich
vybranych na zéklad¢ jejich ptedchozich vzdélavacich obtizi, nizké motivace ke studiu a
tendenci k ukonéeni studia, bylo na dva roky nahrazeno bézné kurikulum zahradni¢enim,
pfi¢emz prostfednictvim zahradniceni byli Zaci vyucovani svym béznym piredmétim. Po
skonCeni experimentu bylo u Zzakli pozorovano zvySeni motivace ke vzdélavani
s dlouhotrvajicimi nasledky a sniZeni tendence k ukonceni studia (Ruiz-Gallardo et al.,

2013).
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EMPIRICKA CAST
5 Vyzkumné cile

Hlavnim cilem empirické ¢asti této diplomové prace je analyzovat, jakym zplsobem jsou
zaci stiednich Skol motivovani k uceni se anglického jazyka (dale jen AJ) pii hodinach, co
jejich motivaci ovliviiuje a jaky dopad tato motivace ma na jejich vzdélavani. Pro splnéni
tohoto cile je vyuzito ukotveni vypovédi zakl v teoretickém ramci SDT.
Dil¢imi cili je zjistit:
e jaké vnéjsi faktory se podili na zvySovani motivace zaku a které ji naopak snizuji;
e jaké zakladni psychické potieby jsou napliovany pii vyuce AJ ve Skolnim prostiedi
a jaké maji tyto potieby (a jejich frustrace) v kontextu jednotlivych faktord vliv na
akademickou Uspésnost, aktivitu a wellbeing zak;

e je teoreticky ramec SDT dostatecnym nastrojem pro interpretaci kvalitativnich

vypovedi zaka?
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6 Metodologie

6.1 Sbér dat

Sbér dat probihal na tfech stfednich Skolach riznych typii (jedno gymnéazium, jedna stfedni
odborna Skola a jedno stfedni odborné uciliste), které byly vybrany nendhodné jako dostupny
vybér. V tomto kvalitativnim vyzkumu byla data sebrana pomoci polostrukturovanych

rozhovora.

Data byla ziskana v ramci §ir§iho vyzkumného projektu (24-10968S GA CR) a se souhlasem
pouzita pro ucely této diplomové prace. Predbézna struktura rozhovoru byla tvofena
spole¢né s fesitelkou projektu a jeho Cleny. Pfi uskute¢iiovani rozhovoru pak byly nékteré

otazky autorkou této prace upiesnény a doplnény do soucasné podoby.

Otazky byly roz¢lenény na tii ¢asti: motivace k uceni AJ (9 otazek), strategie pii uceni AJ
(5 otazek) a vliv skolniho prostiedi na jejich motivaci (8 otazek). Pro tuto praci byly pouzity
pouze odpovéedi zaki na tieti Cast otazek a na nekteré otazky z prvni ¢asti. Strategie zaki pii

uceni AJ byly v tomto ptipadé€ zanedbény, jelikoz se neslucuji s cili této prace.

Rozhovory jeden na jednoho pak probihaly na ptidé dané Skoly v klidném prostiedi v dobé
vyucovani. Délka rozhovoru v€etné€ ivodniho seznameni Zéka s etickymi pravidly vyzkumu

a pribéhu rozhovorti byla zhruba od 30 minut do jedné hodiny.

6.2 Vyzkumny vzorek

Na kazdé ze tii stfednich Skol, na kterych byly rozhovory realizovany, bylo zdmérnym
vybérem osloveno Sest zakd. Tti zaci méli byt vybrani jako vice motivovani ke studiu
anglického jazyka nebo se jejich motivace méla v posledni dobé zvysit. Tti zaci pak naopak
méli byt vybrani, jelikoZ se v hodindch AJ neprojevuji pfili§ motivovan€ nebo se jejich
motivace v posledni dob¢ snizila. Vybér provadéli ucitelé AJ téchto zakt na zéklade€ tohoto
kritéria.

Participanti vyzkumu byli v dob& konani rozhovort zaky prvniho, tfetiho a ctvrtého ro¢niku
stiedni Skoly, jejich rozptyl byl zhruba 15 az 19 let. Na stfedni odborné skole (dale jen SOU)
Slo o zaky prvniho ro¢niku ze dvou raznych tfid a napti¢ riznymi obory (napiiklad florista,
instalatér, sklenaf). Zaci stfedni odborné skoly (dale jen SOU) pak byli vSichni z jedné t¥idy

tretiho ro¢niku (obor strojar) a stejné tak Zaci gymnazia byli ze stejné ttidy ¢tvrtého ro¢niku.
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Dohromady byly tedy rozhovory provadény s osmnécti zaky ze tii $kol, z ¢ehoz bylo 7 divek
(4 ze SOU, zadna ze SOS, 3 z gymnazia) a 11 chlapctL.

Pro vyhodnoceni vysledkti byl kazdému participantovi pfidan kod slozeny z typu skoly a
potfadového Cisla. Kody SOU1-6 predstavuji participanty ze stiedniho odborného ucilisté,
SOS1-6 ze stfedni odborné skoly a GYM1-6 jsou zaci gymnazia. V kodu neni zahrnuto
pohlavi zéka, jelikoz pii analyze nebyly zjiStény zadné vyznamné rozdily mezi zéky a
zakynémi.

Veskera sebrand data byla analyzovana a pouzita pouze pro ucely této diplomové prace a
pro ucely pivodniho vyzkumného Setfeni, pro které byla data sbirdna. Zakonni zastupci
vSech participantii pfed kondnim rozhovora podepsali informovany souhlas a stejné pak zaci
byli pfed samotnym rozhovorem pouceni o tom, jak bude s daty nakladéno, a Gstné
s konanim rozhovoru souhlasili. Tento souhlas byl zaznamenén na diktafon, na ktery se poté

nahraval i cely rozhovor. Nahravky rozhovora byly déale doslovné ptepsany.

6.3 Vyzkumny design

Na pfepisy rozhovort byla pouZita metoda otevieného kodovani (Svatic¢ek & Sed'ova, 2010),
ktera byla provadéna rucné. Jednotlivé kody poté byly seskupovany do kategorii dle
jednotlivych faktorti. Pro vyhodnocovani vysledki rozhovort byla pouzita metoda tematické

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

Dale byly jednotlivé vyroky a skupiny vyrokl vysvétleny dle terminologie SDT a dany do

souvislosti se souasnymi vyzkumy vénujicimi se dané oblasti.
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7 Vysledky

V této kapitole budou shrnuty vysledky analyz rozhovort. Tyto vysledky jsou uspotadany

do péti kapitol, které odpovidaji identifikovanym skupinam faktori.
7.1 UCitelé

7.1.1 Osobnostni a profesni kvality ucitele

Z rozhovora vyplynulo, ze jednim z vnéjSich faktorii ovliviiujicich motivaci jsou osobnost a
profesni kvality ugitele. Cast zakii (2 Zzaci ze SOU, 1 zék ze SOS, 1 zak z gymnazia) uvedla,
ze ma zkuSenost s ucitelem, ktery se projevoval piisné, ndladoveé nebo nepiijemné k zakim.
VSichni tito zaci v souvislosti s takovym ucitelem hovoii o sniZzeni motivace. SOU2
naptiklad uvadi: ,.Ja jsem schytala takovou ucitelku, kterd na mé nebyla uplné nejhodnéjsi,
a tu dajinu uz jsem se potom neucila moc rada.* Kromé snizeni motivace dale zaci uvadéji,
ze takovéto projevy chovani u ucitele jsou pro né stresujici: ,, ...méli jsme takovou, hm, jak
to Fict, ja bych rekla, prosté neprijemnou ucitelku. No a ona fakt byla kazdou hodinu néjaka
nastvand, zla a furt jsi byl ve stresu, protoze mohla na tebe vyjet s tim, Ze proste, nevim, néco
neumis nebo nécemu nerozumis. Takze fakt bych...fakt se mi nechtélo prosté to delat. Néjaké
zaddni nebo tak. Viibec nic. (SOU3) Zaci se také shoduji na tom, Ze poté nemaji chut
zapojovat se do vyuky, naptiklad podle (SOS2): ,,Tak kdyz nékdo délal tieba ve tiidé bordel
prosté, nebo Spatné se vyspala a podobné, tak ty hodiny jsou takovy... Je to takovy napnuty

‘

a nema clovek uplné chut se bavit s ucitelkou.

Jako opacny pol takového ucitele Zaci zminuji ucitele hodného, ptivétivého a empatického.
Data v souvislosti s takovym chovanim ucitele nasvédcuji pfimé zvySeni motivace,
napiiklad zak SOU2 zminuje, Ze: ,,Ona (ucitelka) byla moc hodna a s ni jsem se fakt chtéla
ucit, no.* Jini pouze uvadé¢ji, Ze se na hodinach citi spokojené¢ a ze jsou pro né¢ hodiny
pfijemné a zajimavé. Konkrétné zak SOU3 zmifluje, Ze: ,,mdme hodnou ucitelku a s ni to je

prosté nevim, mega lehky a zajimavy. No, Ze se cejtim spokojena, prosté jsem v klidu*.

Zakyn& SOU3 pak velmi nazorné porovnava, jaky vliv ma osobnost uéitele na jeji motivaci:
»Kdyz jsme méli nekoho jinyho, kdo jako fakt se snazil, tak si myslim, Ze me ta anglictina

bavila, ale jinak prave zZe ne. Kdyz jsme schytaly nejakou ucitelku, ktera byla prosté zla a
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chtéla fakt, abysme s ni hodné komunikovali a chtela, abysme tu anglictinu fakt hodné dobre

uméli, tak proste ne. "

Z vypovedi zakl tedy 1ze dedukovat, Ze osobnost ucitele ovliviiuje jak vnitini motivaci zak,
dale s tim spojené zapojeni do vyuky, ale také miru stresu, kterou Zaci prozivaji na hodinach

Al.

Dalsimi vlastnostmi, o kterych zéaci hovorili pozitivn€, byly férovost v jednani se zaky a
schopnost jasné a pomalu vysvétlovat latku (tedy pfizptisobeni se tempu zaka): ,,...jak
mluvila pomalu, jé jsem byl schopnej to pochopit. To bylo super. Fakt mé to bavilo.* (SOS5)
Pro kontext je nutno uvést, ze tento zak o sob& ve zbytku rozhovoru mluvi jako o ,,slabsim*
a tedy mén¢ skoln€ GspéSném zakovi. Tuto schopnost, vysvétlovat latku tak, aby ji pochopili
vSichni zci, miizeme na zakladé vypoveédi tohoto zdka chapat jako kli¢ovou pro zvySovani

pocitu kompetence, a tedy 1 vnitini motivace u zak.

7.1.2 Interakce se Zaky

Zasadni pro motivaci zakli se v rozhovorech ukézal zpusob interakce uclitele se zaky.
V rozhovorech bylo identifikovano nékolik moznych pfistupti: od téméf zcela
individualniho pfistupu ptes podporujiciho ucitele, nepodporujiciho ucitele, ucitele, ktery
rezignoval na pomoc zakiim, a ucitele, ktery Zadky ponizoval. Téchto pét pfistupl se

v rozhovorech projevuje jako spektrum a stejné tak odrazeji motivaci zaki.

Participanti (SOU3, SOS5, SOS6) zmifiuji, Ze uéitel, ktery k nim piistupoval individualng,
pro né predstavoval vyrazny motivacni aspekt (naptiklad SOU3: ,,s takovou ucitelkou, fakt
chci se ucit tu anglictinu vic* a SOS6: ,,...takZe mi ukdzala, jak ten, jak treba mam napsat
sloh, uvahu, na co se mam pripravit, tak to mé asi motivovalo nejvic“) a u nékterych
zvy$oval jejich pocit kompetence: ,,Ze se zaméfuje na mé, coz jsem rad, protoze mi ddava vic
pozornosti, jd jsem schopnej to lip pochopit (SOS5). Z vypovédi téchto 74k je dale patrné,
Ze si s ucitelem vytvofili vzajemny vztah, ¢imz je také u n¢kterych z téchto zakl uspokojena
potieba sounalezitosti.

Podobné Zaci, ktefi citi podporu od ucitele (byt je tato podpora mifena na tiidu jako celek,
ne pouze na jednotlivce), ve spojitosti s nim hovofili o zvySeni motivace: ,,...kdyz jako

(ucitel) fakt meél zajem nebo chtel, abysme se to naucili, tak jsem jako, se jako. No, prosté mé

to jako dokopalo k tomu se to naucit“ (SOU2).
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Pii absenci podpory nebo piimo pfi rezignaci na pomoc Zaci (SOU2, SOS5) piimo nehovotili
0 snizeni motivace, spiSe tyto pfistupy zminovali v kontrastu s ucitelem, ktery je naopak
motivoval. Napiiklad na otazku, jestli ho n&jaky uditel motivoval, zak SOS5 odpovédél, Ze:
»»J0, ta moje ucitelka, co mam ted, tak to dela viastné furt (...) prvni az pata trida vitbec, to

proste bylo, ze tady mate anglictinu, ucte se.*

Vyznamné snizeni motivace se poté podle zakl projevilo v ptipadech (GYMS, SOU2), kdy
uditel Zaky poniZoval nebo na n&j byl (z pohledu zaki) zasedly. Zakyné SOU2 navic mluvi
1 0 stresu a strachu z hodin Al: ,,Na hodiny jsem se bala chodit, byla jsem hrozné vidycky ve
stresu, protoze na mé byla prosté zasedld.” Navic z vypoveédi obou zaklu vyplyva, Ze na
sniZzeni motivace a zvySeni stresu a uzkosti nemé vliv jen pfimo samotné ponizovani, ale
spiSe az sekundérni subjektivni srovnavani se s ostatnimi zaky, které z ucitelovo ponizovani
vyplynulo. Naptiklad SOU2: ,.4 ona mé prave potom pred tou celou tridou ponizovala, ze
nemam jako vitbec slovni zdasobu, coz jsem védela, ale Ze prosté neumim anglictinu viibec.
Citila jsem se kviili tomu Spatné jako provinile, Ze neumim néco, co treba umi ostatni.* Déle
pak GYMG6 na otazku, jak dany ucitel pfispél ke sniZeni jeho motivace: ,,ti'eba ostatni méli
lepsi znamky, ja jsem mél horsi. A ten ucitel to prave tam rikal jako pred ostatnima, tak to si

myslim, Ze to mélo docela jako viiv.*

7.1.3 Dalsi motivaéni strategie uciteli

V odpovédich respondentti se projevily 1 pfimé motivacni strategie uciteld. Za zminku stoji
napiiklad strategie vedouci k odbourani strachu z jazyka, a tedy zvySovani sebevédomi a
pocitu kompetence: ,,...ten prosté rek, zZe je jedno, jak tu vetu reknu, hlavné, Ze ten anglican
to pochopi. A diky tomu mi néjak odboural ty meze, Ze prosté musi byt vSechno spisovné
Feceno* (SOS5), ,,Tedkon mam fakt pocit, Ze nase pani profesorka chce, abychom mluvili a

Jjeji opravdu hodné jedno, jak to vilastné rikame** (GYM2).

Ucitel zdka GYM1 zduraziioval hodnotu jazyka. Na mou otazku, jestli ho n€kdy motivoval
ucitel, odpoveédel: ,,Prave asi v ty ctvrté tride, prosté kdyz mi rekli ucitelé, Ze ta anglictina je
dulezita, jako hlavné ted ve svete, 21. stoleti.” V tomto ptipad¢ sice nelze mluvit o vnitini
motivaci, spi$e o identifikované motivaci. Zak dal v rozhovoru uvadi, Ze si diky tomu poprvé

uvédomil, Ze by se AJ mél zacit ucit.
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Vyucujici zakyné SOU4 vyuzila jako motivacni strategii prislib odmény, coz na jinak velmi
amotivovanou zakyni dle jeji vypovédi zapiisobilo a zvysilo jeji snahu a participaci pfi
hodinach: ,,7ekla, zZe kdyz se budu snazit a nebudu délat blbosti, jakozZe v djiné, tak miizu jit
Jjakoby do jiny tridy. Protoze tam mam pritele, tak Ze jo, abych byla s nim. A od té doby se

snazim.*

Z analyzy rozhovort déle vyplynulo, Ze tyto vySe zminéné faktory tykajici se osoby ucitele
maji veétsi vliv pouze na nékteré zaky. Zatimco nékteii zaci (napt. SOU2) mluvili pfi
rozhovorech témét vyhradné o svych ucitelich a velkou ¢ast svych uspéchii a neuspéchii
ptisuzovali prave jim, jini (napf. téméf vSichni zaci gymndazia) mluvili o svych ucitelich spise
okrajové nebo vilbec, i v pfipadech, kdy byli na jejich ucitele pfimo otazani. Napiiklad
GYM6 na mou otazku, jestli ho ucitelé n€kdy motivovali, nebo naopak demotivovali,

odpovédél, Ze si nevzpomind, ze by se to kdy stalo.
7.2 Obsah a metody vyuky

7.2.1 Obsah

Blizkost a atraktivita tématu

Rada 7aki (1 zak ze SOU, 3 Zaci ze SOS a 3 7aci gymnazia) se v rozhovorech vyjadiovala
k obsahu vyuky. Pfedev§im mezi zadky gymnazia se jako motivujici projevily blizkost a
atraktivita tématu. To u Zakl udajné zvySuje chut’ k zapojeni se do vyuky a vnitini motivaci
skrze pocit kompetence a autonomie. Na mou otazku, pti jakych ptilezitostech se aktivnéji
zapojuji do hodiny, nékteti odpoveédeli, Ze je to praveé ve chvilich, kdy je téma dostatecné
zajimavé a maji pocit, ze do n¢j mohou nécim piispét. GYM2 napiiklad hovoii o tom, Ze:
»ireba (téma) té budouci prace a podobné, nebo riiznych brigad, nebo treba rodiny a
podobné, kdy jsem schopna se prave zapojit vice nebo prosté aktivit, co jsou mi blizké, treba
nejakych vyletii treba do prirody a podobneé, tak je to néco, o cem treba néco vim. A i treba

dokazu lépe vydolovat néjaké slovicka z pameti.*

Smysl
Kromeé atraktivity obsahu je pro ur€ité zaky také podstatné, aby dany obsah byl prakticky a
v osobnim Zzivoté vyuzitelny, tedy jestli v ném zaci spatiuji smysl: ,,...kdyZz jsme treba meli

téma jako zranéni prosté jo, clovek jde treba k doktorovi, tak to clovek chape, Ze to je urciteé
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potieba. A téchletéch situact trénujeme jako spousty jo prosté. Clovék to pak vnima, Ze
vlastné potiebuje védet, jak se to rekne... “ (GYM4) V tomto ptipad¢ z vyroku je patrna spise
identifikovana regulace. Tento typ motivace se vSak jevi jako G¢inny i pfes absenci vnitini
motivace: ,,...treba kdyz jsem vedel, ze se mi to treba jednou bude v Zivote hodit, nejaky to

tema nebo jenom slovicko, tak jsem se néjak prekonal a naucil...” (GYMS).

Data vSak nasvédCuji, ze amotivovany zak nevidi smysl ani v jakkoli praktickém obsahu.
Na mou otazku, jestli ji alesponl néjaké téma piipadalo praktické a uzitecné pii vyuce Al,
zakyné SOU4 humorné¢ odpovédéla: ,,Treba, jestli si miizu dojit na zachod, to jsem se naucila

(smich). Takze asi to, ale jinak asi nic.”

Jest& vétsi vyznam méla prakti¢nost obsahu na SOS. V kazdém ro¢niku uéitel zadaval zakim
odborny projekt, pii kterém si méli Zaci pfipravit prezentaci na vybrané téma jejich
odbornosti. U &asti zakd (SOS1, SOS4) se tento projekt ukazal, jako mocny motivacni
nastroj, jelikoz tento ukol byl zdky vniman blizky a atraktivni, ale zaroveil piinosny pro
jejich profesni rozvoj: ,,Prezentace ohledné nasi odbornosti, to, to mé bavilo, protoze se mi
to spojilo i s tou technologii, co mam, s tema odbornymi predmétama a zaroven jsem to
i prednesl v anglictiné a to mé bavilo, $lo mi to, mél jsem z toho radost.“ (SOS4) Z tohoto

vyroku lze opét usuzovat, zZe se u zdka diky této aktivité zvysil pocit kompetence.

Nevhodné zvoleny obsah vyuky, ktery zakiim neptipadal smysluplny, neméli zajem o obsah
samotny, o ném neméli dostatecné znalosti a slovni zdsobu, naopak, snizuje chut’ zakl se
aktivné zapojovat. Nekteii Zaci tedy konkrétn€ nevidéli smysl v u€eni nékterych slovicek:
... la anglictina, jako hodné jazyku, tak je dobrd v tom, Ze se véci daji Fict jinym zpiisobem.
(...) Takze to mé nebavilo viastné cist jenom slovicka a ucit se, jak je to presné v ty cestine*
(SOS6). Jini poté nechtéli konverzovat o tématech, ve kterych si nebyli jisti ,,Ted’ jsme brali
Jjako Ceskou republiku chvilku a to ackoliv dobre znam, tak jsem ale neznala moc ty slovicka

a nebyla jsem moc schopnda o tom mluvit.* (GYM?2)
Novost a dopliovani znalosti

Mala ¢ast zaki (SOU2, SOS2) byla také spise kratkodob& vnitiné motivovana novosti
obsahu. Zakyné SOS2 na mou otazku, jestli si vzpomene na hodinu, ktera pro ni byla
v posledni dob& nejvice motivujici, odpovédéla: ,,Tak to je vetsinou, kdyz se ucime tieba

novy casy a podobné, Ze to hodné otevie ten obzor toho, jak formulovat ty véty.” V tomto
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ptipad¢ ovSem $lo o zéky, ktefi uz byli vnitiné motivovani a v diisledku toho je bavilo svou
anglictinu rozvijet. Nelze tedy usuzovat, Ze by novost tématu mohla vSeobecné zvySovat

motivaci.

7.2.2 ObtiZnost obsahu
Velmi nekonzistentné zaci komentovali obtiznost vyu¢ovaného obsahu. Téméi vSichni zaci
se shodli na tom, ze angli¢tina je jednoducha, Ze se ji nepotiebuji ucit a pokud uz se ji uci,

tak velmi kratce a Casto pouze pted hodinou. Reakce na tento jev se ovSem riizni.

Pro n¢které zaky (SOU3, SOU4, S0S5, SOS6, GYM4) je Groven anglictiny az ptili$ nizka,
kviili ¢emuz nemaji motivaci se posouvat dale: ,,4le pro mé uz ty hodiny byly takovy jako

zbytecny, ze jsem délal furt, porad dokola to, co umim uz* (SOS6).

Nezavisle na sob¢ se dale tii zaci této skupiny shodli na tom, ze by pfi vyuce AJ uvitali
vykonové€ vyrovnané skupiny, do kterych by byli rozdéleni dle vykonovych testi, aby se

mohli vice rozvijet.

Dalsi skuping zakt (SOU6, SOS3) tato jednoduchost vyhovuje, jelikoz diky AJ lehce
dosahnou pocitu kompetence. Zak SOU6 naptiklad zminil, Ze se t83i na u¢eni a zkouseni,
pokud je dané téma jednoduché, ale pokud je tézké, ani se nesnazi. Mala ¢ast zakid prvniho
ro¢niku SOU také uvedla, ze opakuji u¢ivo ze zékladni $koly, coZ jim vyhovuje, protoze

,Jim to jde* a zarovenn mohou dohnat to, co neuméli.

Posledni skupina zakli se vyznacuje svymi vyhybavymi strategiemi pfi vyuce a berou
anglictinu jako ,,volny pfedmét®, u kterého se nemusi snazit: ,,No spis jako zbytecny, spis
Jjsem tu znamku dostala, jakoze za free prosté, takze jako by jsem se neucila, vitbec nic jsem
se nenaucila prosté, ale dal mi to, protoze byl hodnej, no* (SU4). Tito zaci pak nemaji
zadnou motivaci se v Al rozvijet: ,,Tim, Ze prochdzim, jsem schopnej projit vidycky a vim

to, tak nemdm potiebu se zlepsovat v anglictiné” (SOS3).

7.2.3 Uspéch a netispéch
Od obtiznosti obsahu se také odviji to, jestli Zaci maji pfi vyuce dostatek piileZitosti
k setkavani se suspéchem, a to i pfesto, Ze v AJ nevynikaji. Jak uz bylo zminéno

v podkapitole zabyvajici se obtiznosti obsahu, z vypoveédi respondenti vyplyva, Ze pocit
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uspéchu a pochopeni uciva je spojen s pocitem kompetence a ten poté s naslednym zvysenim

zapojeni do vyuky a snizeni jazykové tizkosti.

Jako uspéch Zaci vnimaji: vyborné znamky, pochvaly od ucitele, vyhru v soutézi nebo ve
hte (typicky Kahoot), domluveni se s cizincem, ale i spravné odpovédéni uciteli. Nékolik
jedinct viak v rozhovorech zminilo, Ze tato motivace je velmi kratkodoba. Casto pietrvava
pouze v dob¢ probirani dané latky, napt. u SOU2: ,,..téma, ktery jsem prosté jako chapala a

Slo mi to, tak jsem se jako hodné hlasila...*

Naptiklad zak SOUS uvedl, Ze se na zaklad¢ setkani s extramuralni anglictinou zlepsil, nacez
ho AJ zacal bavit. Dale v rozhovoru vS§ak uvadi, ze neméa dobry vztah se svou tfidou a ze je
k uceni se AJ nucen rodici, tedy u néj chybi sounalezitost a autonomie. Podobnou zkusSenost
s uspéchem ma taky zak SOS3, ktery zpocatku studia zaZival amotivaci k AJ, poté
kratkodobé pocitil ispéch a zvysila se u né¢j chut’ k zapojeni do vyuky, ale poté jeho motivace
zase klesla zpét na uroven amotivace. Z téchto vypovédi Ize usuzovat, ze tspéch na tyto zaky
sice m¢l motivaéni ucinek, ten samotny (bez uspokojeni dalSich psychologickych potieb)

vSak nestacil pro trvalé zvySeni motivace.

Vnimani Gspéchu participanty vSak také neni jednoznacné. VétSina zakl vyjadiujicich se
o ispéchu (tedy SOU2, SOUS, SOS1, SOS3, SOS6, GYM2, GYM3, GYM6) dany tispéch
piimo nevyhledavala. Motivace pak pro né byla diisledkem uspéchu. Naproti tomu zdk SOS6
je ptimo motivovany uspéchem: ,,7ak vétsinou, kdyz se umistim prvni, tak... Takhle, ja asi
necitim uz pocit vitézstvi. Spis jenom to, ze obhajuju ten svij titul. Jakoze davam najevo
svetu, ze jo, ja jsem tady ten chytrej a miizete mi tak nadale Fikat, Ze jsem chytrej.”
Nejjednodussim vysvétlenim rozdilu v motivacnim stylu tohoto Zaka je orientace na externi
cile (zak chce byt v AJ ,,nejlepsi ve tiide* a stat se influencerem) a introjektovana motivace.
Ani u tohoto Zaka se tak nasledkem jednotlivych Gspéchii nezvysila vnitini motivace a chut’

se z vlastni ville v AJ zlepSovat.

4

Naopak z analyzy rozhovorti vyplynulo, ze uinek silného netspéchu je dlouhotrvajici a
vede k nauéené bezmocnosti a amotivaci. Ctyii Zzaci (SOU2, SOS3, SOS5, GYM2) se uz na
zakladni Skole setkali s vyraznym netispéchem a frustraci z potfeby kompetence, které se
u nich projevuji do soucasnosti. VSichni tii respondenti o piedchozich zkuSenostech hovoti

velmi emocionalné a €asto se k ni v rozhovorech vraci. Stejné tak vétSinu svych aktualnich
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neuspéchl pficitaji pravé témto minulym negativnim zkuSenostem a ve svych vypovédich
maji tendence vyuzivat terminy jako odpor a blok: ,,7im, Ze jsem chodil na doucovani jak
predtim, tak i misto Skoly, tim, Ze mi to nejde a neslo, tak mam anglictiny viastné vic nez
ostatni, nebo mél jsem, ted’ uz ne, protoze je to zbytecny. (...) Asi moje nejvétsi zabrana je

t0, zZe k tomu mam néjaky odpor tim, Ze nejsem schopnej se to naucit” (SOS3).

Nedostatek pocitu kompetence se objevoval ve tietin€é rozhovorl, a to ve spojitosti se
vzdavéanim snahy, sniZzeni zapojeni do vyuky, snizeni sebevédomi, nauc¢enou bezmocnosti a
amotivaci; ,.Jsem nerozuméla vlastné ani pani profesorce, co rikala, treba vétsinu jako
hodiny. (...) Mé to spis odradilo jakoby, od uceni se té anglictiny, ze bych se tomu jako vice
venovala* (GYM?2), “ a prosté mi ta anglictina nesla (...) i kdyz jsem se ucila a snazila jsem

se, tak jsem se i tak citila Spatné, Ze to nezvladnu tu anglictinu“ (SOU2).

7.2.4 Metody

Dale Zaci v rozhovorech Casto zminovali, ze nékteré metody jsou pro né€ vice motivujici nez
jiné. Z analyzy téchto vypovédi je patrné, ze zaci upfednostiiuji multisenzoridlni metody
vyuky. Zminéné bylo naptiklad vizualni pfedavani obsahu, ale také pouziti hudby pfi vyuce.
Chut’ k vyuziti hudby pfi vyuce pak lze interpretovat jako projev potieby autonomie a
vyjadreni vlastni osobnosti: ,,4 ja si myslim, Ze bylo by fajn ucit se anglicky pres ty pisnicky
napiiklad (...) Ze prosté Zdci vyberou néjaky pisnicky napriklad na celej tyden jo, na kazdou

hodinu a aspon, nevim, na zacatku nebo na konci hodiny aspon jedna pisnicka* (SOU3).

SmiSené nazory ovSem respondenti méli na sledovani filml a videi v hodinach AJ. Nékteti
z nich (SU2, G2) uvedli, zZe se diky sledovani filml pasivné uci nova slovicka, coz zvysuje
jejich pocit kompetence, naptiklad SU2: ,,Napriklad, kdyz jsme méli ten film, slysis jak, hm,
slysis tu komunikaci napriklad ve filmu, Ze jo, jak se Fika néjakym slovum a tak, kdyz jsi
nécemu nerozumeéla. No a je to lehky, tim Ze ses vic, ja bych rekla, jako v klidu, Ze nemusis
tak hodné premyslet.” Jini zaci (SU4, SS3) pak sledovani filmii vnimaji spise jako ,,volnou
hodinu®. Rozdil mezi t€émito dvéma skupinami zakl lze opét hledat v jejich vnitini motivaci.
Prvni dva Zaci se projevuji jako motivovani a sami vyhledavaji ptilezitosti k seberozvoji,

druzi dva pfi rozhovorech plisobili spiSe amotivované.

Participanti nap#i¢ viemi druhy $koly (SOU1, SOU3, SOS2, GYM1, GYM3) déle vnimali

jako velmi hodnotné procvicovani komunikace a konverzace v hodindch AJ. Cast zaka (zaci
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SOU) uvedla, ze v soucasnosti (v 1. rocniku) konverzaci viibec neprocvicuji, coz nektefi
povazovali za nestastné, jelikoz v souvislosti s procvicovanim konverzace spatiuji fadu
vyhod. V souvislosti s konverzaci pak zaci mluvili napfiklad o zvySovani pocitu
kompetence, o vysSi autonomii, pokud ve skupinich mohou konverzovat voln¢, ale i
o vysSim sebevédomi a snizovani jazykové uzkosti. Velmi ndzorné toto shrnul zak
gymnazia: ,,Tak mé obecné bavej hodiny, kde prave mame mezi sebou jako komunikovat,
protoze si myslim, Ze nds to posouvd i co se tyce toho, Ze jsme sebevedoméjsi pak v ty
anglictiné mluvit, nejsme tak nervézni“ (GYMI). Zaci se oviem shoduji na tom, Ze
procvicovani konverzace je pfinosné pouze za pritomnosti autonomie, tedy pokud mohou
mluvit o né€em, co je zajima (viz kapitola 7.2.1) a pokud se sami chtéji zapojovat: ,,proste
¢im vic to zkousim, ¢im vic sama vilastné chci mluvit, chci se ptat, tak tim je to pro mé pak

jednodussi, jo. A vlastné se to zlepsuje stale* (GYM4).

Velmi zajimavou a dle zakt pfinosnou metodu pak vyuziva vyucujici gymndzia, kterd zaky
nezkousi ze slovicek a nechce po nich ¢eské pieklady, ale vyzaduje, aby zaci uméli slovicka

v AJ vysvétlit.

Samostatnym tématem jsou pak interaktivni metody vyuky. Ve vypovédich zakl se
z interaktivnich metod vyuky nejcastéji objevovaly online kvizové hry jako Kahoot
dopInéné Wardwallem a Blooketem. Déle pak interaktivni testy a funkce uéebnice. Zaci méli
asto tendence upfednostiiovat tyto metody pied tradi¢néj$imi zplsoby vyuky (podle nich
memorovani slovicek, opisovani pravidel do sesitu a prace s ucebnici): ,,Tak bavi m¢, kdyz
hrajeme né&jaké hry, nebo je to néjak interaktivni. Takze kdyz treba doplinujeme na tabuli,
nebo hrajem néjaky hry v anglictiné. Treba Kahoot. To je pomérné zabavny, tim, Ze miizeme
soutézit mezi sebou. Tak je to fajn. Je fajn néjakda zména oproti pracovnimu sesitu nebo

ucebnici, kde délame furt to stejny dokola* (SOS3).

Z vypovédi rozhovoril 1ze vydedukovat n€kolik moZnych piinost, které Zaci v pouZzivani
interaktivnich néstroju spatfuji. Celkem sedm Zaki uvedlo, Ze je uZivani téchto metod bavi
a jsou sami o sob& motivovani tyto aktivity vykonavat. Jedna zakyné& (SU4) dokonce uvedla,
ze jejich vyucujici pouziva Kahoot jako odménu: ,,...pak na konci mame odmeénu (...) takze
mdm pak motivaci vic, Ze tieba se tésim na tu hru.* Ttetina zakid hovotila o tom, Ze si diky

interaktivnim metoddm 1épe procvi¢i a zapamatuje obsah hodiny. Nekteti zaci zdlraziuji

predev§im kompetitivni funkci téchto metod a motivuje je pocit Uspéchu, prestoze tento
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uspéch pak kazdy vnima jinym zplsobem (viz 7.2.3). Tii zZaci pak dale uvedli, ze pii
skupinovych interaktivnich metodach vyuky vice pocituji pocit soundlezitosti: ,,No tak mé
to bavi v tom, zZe i kdyz clovek treba nevi, tak to muiZe tipnout a hlavne to hraje s kamaradama

(...) coz déld tu véc zabavnéjsi samo o sobé* (SOS6E).

7.2.5 Prace s ¢asem

Ctyfi zaci (SOS5, GYM1, GYM2, GYM4) se shodli na tom, Ze potiebuji ¢as na piipravu a
promysleni si své vlastni odpovédi. Zakyné GYM?2 uvedla, Ze: ,,nékdy v anglictiné, kdyz se
pani profesorka pta jakoby na ty, na velmi podobné otazky, tak, napriklad jako, napriklad
po prazdnindch Ze jo, co jste délali o prdazdninach a pta se riiznéji, vyvoldva rizné spoluzaky,
a ja mam vlastné jakoby cas si sesumirovat tu odpoved, a ja si ji jako vymyslim, a ona se mé
pak zepta, a ja ji jakoby odpovim, a dava to aspon trosku hlavu a patu, tak to je jako, zZe si
Fikam, Ze jsem aspon néco rekla (iismev) tak to je asi fajn.” Z vypovédi patrny pocit tspéchu

a kompetence po spravné odpovédi a zvyseni sebejistoty v AJ.

Naproti tomu se respondenti ve svych vypovédich neshodli na tom, jaky vliv na né¢ ma
asovy tlak na praci nebo uéeni. Na zaka SOS5 ma ¢asovy tlak velmi negativni vliv: , jakmile
ucitelka rekne, zZe na tohle cviceni je deset minut, ja vim, zZe nejsem schopnej to udélat za
tech deset minut, tak jsem v nervech.”“ V této dané vypovédi Zak mluvi i o zvySeni stresu
nasledkem casového tlaku. Dale v rozhovoru také mluvi o ¢asovym tlaku pfi pfipravé na
v&tsi testy a dodava, Ze ho tento tlak vede k podvodim. Zakyné GYM2 viak naopak tvrdi,

ze Casovy tlak je tou jedinou motivaci, ktera ji pfiméje k uceni na test.

7.2.6 Testovani a examinace

Znéamky se pro vétSinu zakl ukazuji jako jeden z nejvyznamnéjSich motivi (vice v kapitole
7.3). Je tedy nesporné, Ze se tito zaci uci predevsim kvili testim a examinacim a jejich
vysledkim. V rozhovorech se ovSem projevily dva dalsi vedlejsi jevy spojené s testovanim

v r1.0

zaku.

Prvnim je mozny vznik jazykové zkosti z testli, obzvlasté pokud jde o obsahové mohutné
pololetni prace nebo pokud jsou testy neohlaSené. Na mou otazku, pro¢ se nékdy citila
nepiijemné pii hodinach, zakyné¢ SU2 odpovédé€la: .,...protozZe ta anglictinarka nam nikdy
nerikala, kdy bude zkouset. Prosté nic, nerikala nam o testech,” pticemz se zakyné

nonverbalné projevovala velmi uzkostliveé a frustrované.
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Déle se mezi respondenty vyskytli tii Zaci (SOU4, SOS2, SOS3), ktefi se AJ neudi
systematicky s cilem pochopit a naucit se dané téma, ale pouze za ticelem napsani dané
pisemné prace. Tito zéci si zjisti, jakou podobu a obsah bude mit dany test (bud’ za pomoci
spoluzakti z paralelni tfidy, nebo to odvodi podle pfedchozich testli zadanych ucitelem) a
poté se cilend piipravuji pouze na zjisténé otazky nebo formu otazek, napiiklad SOS3: ..My
Jjsme tam taky méli ucebnici, kde ty testy byly, takze ja jsem se mohl vylozené pripravit na
ten test, ktery jsme psali. Coz bylo lepsi, protoze jsem se ucil vyloZené na ten test.*“ V téchto
trech pfipadech jde zpravidla o zéky, ktefi jsou méné vnitiné motivovani a s niz§im zajmem

oAl,

7.2.7 Skupinové formy prace

Dalsim motiva¢nim faktorem je podle zakli moznost pracovat a procvicovat konverzaci v AJ
v menSich skupinkach. Tti Zaci uvedli, Ze je skupinova prace bavi nebo Ze se na ni pfimo
té8i. Nekterymi zaky je toto vniméno jako alternativa, pii které si mohou konverzaci
procvicovat pfirozené, bez dirazu na korektnost a bez strachu z chybovani pied ucitelem.
Zakyné GYM4 napiiklad v souvislosti s praci ve skupiné hovoii o vy$§im sebevédomi a
niz8i mirou nervozity: ,,Ja viastné nejsem u nich ani tak nervozni, protoze jsou to kamarddi,
nemluvi clovek s ucitelem a tak. To délame hodné casto, musim Fict, jako ty rozhovory,
dialogy, prosté ve dvojicich, trojicich, to je si myslim, ze dobry a u toho se citim asi jako
nejlip, z hlediska teda toho mluveni, no.*

Z vypoveédi danych zaka jde opét dedukovat zvySovani pocitu kompetence a sounaleZitosti
pfi praci ve skupinach. Je ovSem nutné dodat, Ze jini zici se o praci ve skupindch
nevyjadrovali a to, jestli Zaktim ptipada prace ve skupinach pfijemna a motivujici, opét zalezi

na socialnim klimatu tfidy a vztazich mezi Zaky.
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7.3 Klasifikace a hodnoceni

7.3.1 Klasifikace
Znamky byly bezesporu v rozhovorech nejcastéji zmifiovanym vnéjSim motivacnim
faktorem. VSichni respondenti vyjma dvou zakt uvedli klasifikaci jako vyznamny motivacni

faktor.

Dva 7aci, ktefi se ukazali jako neovlivnéni klasifikaci (GYM4, SS4), se v rozhovorech
projevuji jako vysoce vnitiné motivovani jedinci, kteti se AJ vénuji 1 ve volném cCase a na
hodinach jsou pfevazné uspésni i bez vétsi snahy. Na ptimou otazku, jestli jsou motivovani
znamkami, nebo jestli maji nékdy strach ze Spatné znadmky, odpovédéla zdkyné GYM4

nasledovné: ,,To se nestalo. Spis osobni néjaky zdjem. Treba mé néco zajimalo, tak jsem si

o tom precetla.*

Zaky motivované znamkami lze dle rozhovort rozdé€lit na dvé skupiny. Na zéky, ktefi se
snazi ziskat znamky a dobrou znamku povazuji za formu uspéchu, a na zéky, ktefi se snazi
vyhnout hor$im zndmké&m nebo se pouze snazi ,,projit“, tedy cili na vysledky dostacujici pro

to, aby postoupili do vyssiho ro¢niku.

74k SOS2 napiiklad zminil, Ze: ,,Tak mé namotivuje, kdy? dostanu jednicku z testu tieba, to
Jje nejlepsi. Tato méné podetna skupina zakt (SOU1, SOU5, SOS2, GYM3, GYM6) tedy
aspiruje na co nejlepsi vysledky. Motivacéni profil téchto zakl se ovSem rtizni. Pro nékteré
tyto Zaky je motivace skute¢né€ pouze vné&jsi: ,,nebyla to ta motivace, ze jako by mé to bavilo,
ale spis takovd ta motivace, Ze prosté chei dobrou znamku® (GYM6). Zakyné SOU1 naproti
tomu uvadi, Ze s pocitem kompetence a autonomie (informalni uceni) ji zacalo zalezet 1 na
znamkach: ,,4 potom nevim, kde se to stalo a najednou mi to jako slo. A pak jsem se prosté
zacala, no nevim, ucit. ProtozZe jsem nechtela, chtéla jsem mit lepsi znamkou z ni.* Pro Zéka

SOS2 jsou poté dobré znamky souasti vykonovych cilii a potfeby uznani.

Zbyli zaci se spiSe vyhybaji horSi klasifikaci. V kombinaci s vySe zminénou nizkou
naro¢nosti obsahu (kapitola 7.1.2) vSak tato motivace Casto neni dostatecn¢ silna, aby se zaci
ve zvySené mife doma pfipravovali na vyuku. V nékterych ptfipadech je pak tato motivace
vyhnuti se Spatnym zndmkam spojena s emocionalni odezvou na minuly netspéch nebo
pouze se strachem z neuspechu: ,,V poleti jsem dostala jednu spatnou znamku a spadlo mi

to prosté na pétku. A ja jsem z toho byla prosté jako Spatna, rozbrecela jsem se a pak jsem
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si jako rekla, Ze se aspon pokusim to vytahnout na tu lepsi* (SOU2). Zaci s podobnou
zkusenosti v§ak dodavaji, ze uceni ze strachu nebo ve stresu snizuje jejich motivaci k uceni:
., ...CO SI pamatuju, tak to mi taky moc nepomahalo k tomu uceni, ten stres (...) prave Ze

naopak, mi prijde, ze jsem se moc nechtel ucit“ (GYMS).

Na mou otézku, jestli zaci nékdy maji strach ze znamek, mi mnozi odpovédéli (zaci SS a
nekteti zaci SOU), ze strach nemaji, jelikoz jim jejich ucitelé dovoluji si Spatné zndmky
opravit. Pokud tedy dostanou Spatnou znamku, tento vnéjsi faktor jejich motivaci zvysi, ale
zaci se nemusi obavat nedostateéné znamky, jelikoz si mohou znadmku opravit: ,,4 vim, ze
u ty ucitelky mam moznosti to opravit, tak radsi se k tomu zase sednu, kouknu na to a vlastné

dostanu vétsinou lepsi znamku.< (SOSS)

7.3.2 Podvadéni a vyhybava motivace

Nékteti respondenti, primarné ti ze skupiny zaku, kteti se pouze vyhybaji nedostatenému
hodnoceni, se misto zvyseni pfipravy a zapojeni do vyuky pfi hrozb& opravnych zkousek
uchyluji k podvodim. Zak SOS3, ktery v rozhovoru projevil minimalni motivaci az
amotivaci pfi uceni AJ uvadi, ze: ,,Nepotrebuju jednicky, staci mi c¢tyrky. Navic dokdzu si
testy sehnat dost casto, takze nemam tu potrebu se to ucit.*“ Tento zak navic ani pti vyborném
¢i chvalitebném hodnoceni nepocituje uspéch ¢i kompetenci. NezaleZzi mu na vysledku,

pouze chce mit dany zpiisob examinace splnény co nejrychleji a s co nejnizsi snahou.

74k SOSS5 poté hovoii o nutnosti podvodu v situacich, kdy se nachazi pod vyse zminénym
Casovym tlakem: ,,jakmile ucitelka rekne, Ze na tohle cviceni je deset minut, ja vim, Ze nejsem
schopnej to udelat za téch deset minut, tak jsem v nervech a pomiizeme spoluzaik, co sedi

vedle me, kterej anglicky umi.*

7.3.3 Pochvaly a zpétna vazba

Podle nékterych respondentt jejich tspéSnému vzdélavani ptispiva zpétna vazba od ucitelli
(aby si uvédomili své chyby a mohli na nich dale pracovat), pokud je tato zpétna vazba
opros$téna od klasifikace. Z vypovédi respondentli v§ak na né nema zpétnd vazba znatelny
jakykoliv motivaéni ucinek.

Naopak motivacni je pro zaky zpétna vazba spojena s pochvalou. Téméf tietina zakti uvedla,
ze ma s pochvalami od ucitele zkuSenosti a ze se diky pochvalam citi vice kompetentni a

motivovani. O pochvalach Zaci nejcastéji mluvili v souvislosti s pocitem Uspéchu a radosti.
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74k SOUG6 naptiklad na mou otazku, jestli nékdy citil radost nebo pocit Gispéchu na hoding
Al odpovédel: ,,No tak kdyz jsem udélal treba dobre néjaky cviceni a ucitelka mé pak
pochvdlila. Zakyné SOU2 poté Gcelné zvysila své zapojeni do vyuky pod piislibem
pochvaly nebo uznani od ucitele: ,,Snazila jsem se komunikovat vic v ty hodinée, aby aspon

vidéla, ze jsem se v nécem zlepsila.*
7.4 Socialni klima tridy a vliv spoluzaki

7.4.1 Socialni klima tiridy

Z rozhovorl vyplyva, Ze bezpecné socialni klima ttidy je kli¢ové pro pocit kompetence a
formovani sebevédomi pii konverzaci. Ve chvili, kdy se zaci v kolektivu neciti dobte, maji
strach odpovidat na otazky ucitele i procvi¢ovat konverzaci ve skupinach. Jak se ale ukazalo,
vétsina zaki se ve svych tiidach citi spise komfortné. O strachu z mluveni pied spoluzaky
respondenti mluvili spiSe retrospektivné. Naptiklad SOU3 uvadi, Ze: ,.Ja jsem se ji bdla, ty
anglictiny, protoze jak moznda, no na zacatku, napriklad v prviku, jsem taky moc neuméla
anglicky a bdla jsem se z toho, Ze prosté je nas ve tride hodné a nevim uroven anglictiny
ostatnich Ze jo, a nechtéla jsem prosté nevim, vypadat néjak blbé v tom, Ze jo.* Témét

identicka je 1 vypovéd SOUS a GYMBS6 z jinych tiid.

Pouze Zaci SOS5 a SOS6 uvedli, Ze u nich tato nejistota pietrvava. Zak SOS6 dokonce uvadi,
ze se ucitele ani nepta na otazky: ,,...kdyzZ se na néco chci zeptat, tak spis se neptam, protoze
se bojim, Ze bych polozil treba Spatnou otazku, na kterou uz davno byla odpoved'.‘
Spole¢nymi znaky vypovédi téchto zaki je strach z chyby a nasledné ,,ztrapnéni a poniZeni

se* pred spoluzédky a uclitelem, stres, nejistota a nervozita.

Komfort 74kt v kolektivu se v rozhovorech projevoval naptiklad prvky humoru mezi
spoluzéky, dobrymi vztahy, podporou a néklonosti. Naptiklad dle SOSS5: ,....ty (spoluzdci)
to delaj takovym tim vtipnym stylem, Ze prosté se mam naucit anglicky, jinak se nebudu
v dnesni dobe moc uzivit a takovy. A ja to beru jako néjakou motivaci a pomahaj mi s tim, to
jsem rad za to.” Takovéto prostiedi pak podle zakil utvaii prostor, ve kterém se neboji
chybovat: ,,Nastésti mame fajn tridu, takze mi nevadi mluvit pred nima, i kdyz to neumim,

protoze viichni vi, Ze to neumim, takze to je docela fajn* (SOS3).
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7.4.2 Srovnavani se se spoluzaky
Zaci meli v rozhovorech také tendence srovnavat svoje vykony a svou jazykovou Groven se
spoluzéky. Ve vypovédich bylo identifikovano porovnavani smérem doli i nahoru, pfi¢emz

Castéji se zaci porovnavali s lepSimi spoluzaky (sedm ku tiem).

Tii z té&ch zaka, ktefi se porovnavali se spoluzaky smérem nahoru (viichni Zaci SOS), uvedl,
Ze je toto srovnani spise motivuje. Tito zaci uvadéji, ze kdyz vidi, Ze ostatni zaci jsou schopni
se nau¢it dobfte anglicky, maji potiebu je dohnat. Napiiklad zak SOS5 uvadi, ze: ,.kdyz vidim,
Ze on to umi, tak proc¢ bych to nemoh umeét ja. chci bejt na ty urovni, co jsou moji spoluzaci,
abych byl schopnej cokoliv udélat s jejim jakoby abych je stihal v tomhle. Zak SOS2
dokonce uvadi, Ze ho bavi procvi¢ovat konverzaci se jazykové zdatnéj§im spoluzédkem: ,,70
mé bavi docela, protoze spolusedici umi dobre anglicky hodné, takze mé i on néco nauci tim,

ze na mé mluvi.*

Ostatni jedinci (2 zaci SOU, 2 zaci GYM) pak naopak na srovnavani se s lepsimi spoluzaky
reaguji litosti, naStvanosti pocitem viny a ménécennosti; ,,Citila jsem se kvili tomu Spatné,
Jjako provinile, Ze neumim néco, co treba umi ostatni*‘ (SOU2), ,,Ze prosté jsou urcity lidi, co
prosté tu anglictinu maj prosté lepsi jo (...) to si taky clovek miize pripadat viastné jakoby,
ne ze hloupé, ale prosté ménécenné“ (GYM4). Rozdil mezi tim, jak tato srovnavani nahoru
na zaky pusobi, neni z rozhovorti patrny. Z motivacnich profilti zakt 1ze pouze konstatovat,
ze spole¢nym znakem Zzaki SOU, u kterych toto srovnavani spiSe sniZuje motivaci, je
celkové nizka motivace a nizsi uspéSnost v hodinach AJ. Dvé zakyné z gymnazia jsou

naopak velmi motivované a snaZivé.

Z4ci, ktefi se naopak porovnavaji smérem dolfl, jsou zaroven zaky, kteii patii dle svych
vyjadieni mezi nejuspésnéjsi zaky ve tfidnim kolektivu, coz je ale podle nich motivuje, aby
se dale zlepSovali (GYM3), nebo alespon aby si udrzeli lepsi tiroveii nez spoluzaci. Zak
SOS1 na mou otazku, jestli ho nékdy motivuji spoluzaci, odpovédél: ,,Zase moznd tim
negativnim zpiisobem, jo, Ze nechci nikdy dopadnout jako oni, protoze tam jsou opravdu
spoluzaci, ktery neumi anglicky viitbec a ja si nedokdzu predstavit, kdybych takhle mel

fungovat.*

Naopak 7ak SOS6, u kterého se velmi vyrazné projevuje orientace na vykonové cile

(,,necitim uz pocit vitézstvi. Spis jenom to, ze obhajuju ten sviij titul. JakozZe davam najevo
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svetu, ze jo, ja jsem tady ten chytrej a muzete mi tak naddle rikat, Ze jsem chytrej*) hovotil
v rozhovoru o tom, ze se neciti motivovan, jelikoz se uz nema co ucit. Tento zak také kratce
pied uskutecnénim rozhovoru pozadal na zaklad¢ splnéni jazykové zkousky vedeni Skoly

o uvolnéni z hodin AJ a nadale na né nedochazi.

Podobn¢ zdk GYMI, ktery se ale explicitné nevyjadfoval o srovnévani se se spoluzéky,
hovofil o tom, Ze jeho jazykova Groven je dostatecna, a proto nema motivaci se ji ucit, jelikoz

nema ,,co dohanét.

7.4.3 Interakce mezi spoluzaky
Z vypoveédi zaki vyplyva, ze motivaéni efekt, a¢ v mens$i mife, maji na participanty
1 interakce s jejich spoluzaky. Tii zaci uvedli, ze je motivuje, kdyz mohou pomoct svému

spoluzakovi.

Pro tfi zaky je dale podstatna podpora od spoluzakii a zpétna vazba, kterou od nich mohou
ziskat. Na mou otazku, jestli ho nékdy motivuji spoluzici, odpovédél zak GYMO6
nasledovné: ,,Uz jako jenom kdyz to délame spolu, tak to je mnohem lepsi, ale treba i kdyz
Jjako se ucime spolu a prosté rekne mi kamarad nebo kamaradka prosté at uz treba moje
chyby, co bych mohl zlepsit, treba cleny, dejme tomu napriklad, ale nebo prosté treba i kdyz
Jjako mé pochvali a Fekne mi, Ze proste si mysli, Ze to jako dam, tak to je jako ano, urcité jako
hodné.” Z této vypoveédi lze analyzovat, Zze Zaka motivuje pocit sounaleZitosti s jeho
spoluzédky, ale 1 pocit kompetence, ktery je u zédka zvySovan prostfednictvim podpory a

pochval jeho spoluzakii.
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7.5 Organizace a kurikulum Skoly
V rozhovorech se objevily také ojedinélé specialni piipady, ve kterych byla motivace zakt

vyrazngji ovlivnéna organiza¢nimi a kurikularnimi odli§nostmi Skoly.

7.5.1 Studijni pobyty a vyménné programy

Jako vyrazny motivacni faktor se v rozhovorech ukdzaly vyménné pobyty v zahrani¢i
potadané Skolou. Aktivni zkuSenost s timto méli pouze dva zaci, jejichz vypovédi ovsem
z pohledu motivace nebyly néjak zvlast hodnotné, coz bylo mozna zplisobeno tim, Ze tento
pobyt byl piilis kratky (1 den a 1 tyden). Zakyné GYM2, ktera vyjela na tydenni vyménny
pobyt, sice hovortila o pocitu Gspéchu, ze se v zahrani¢i domluvila, a o uvédoméni, ze jeji
jazykova urovenn neni dostatecnd. Dodala ale také, Ze naslednd motivace byla velmi
kratkodobd a ze v tuto chvili uz se opét o angli¢tinu vice nezajima. Druhy zak pak ptimo

hovofil o tom, ze byl nuceny se zapojit tedy vnimal kontrolujici tlak na vyuzivani AJ:

Nektefi zaci vSak méli s vyménnymi pobyty pasivni zkuSenost, kdy sice sami nikam
nevyjeli, ale naopak pfijali do své tfidy zahrani¢niho Zaka. Zak GYM6 uvadi, Ze se se
zahrani¢nim zdkem stykal i ve svém volném cCase a z jeho vypovédi je patrné, ze se mu
zvysilo sebevédomi v jazyce a Ze tento vnéjsi podnét posilil 1 jeho vnitini motivaci. Tento
priklad miizeme povazovat za prirozené uspokojeni vSech tfi zakladnich psychologickych
potieb; autonomie (zak komunikoval v AJ z vlastniho rozhodnuti), kompetence (z4k se po

chvili citil sebevédoméji pti komunikaci) a sounéleZitost.

Zak SOS3, ktery se v rozhovoru projevoval amotivované, a na kterého neméla vliv ani
vétSina externich faktort piisobicich v prostiedi Skoly, se k vyjezdu svych spoluzakt do
zahrani¢i vyjadfil nasledovné: ,,...to mé sStve, ze tam nemuzu jet. To mi viastné ukdzalo, Ze
anglictina je celkem treba, kdyz chci zazivat treba néjaké véci novy, nebo dostdvat se

k néjakym prileZitostem.

7.5.2 Predchazeji zkuSenosti

74k SOS5 dale mluvi o odporu k uéeni se AJ zpiisobené pietizenim. Zak uvadi, Ze na
vesnické Skole ho zacali vyucovat AJ uz v prvni tfidg, pfistup ucitelky byl podle Zaka
nepiiméteny jeho véku a mél z vyucujict strach: ,,my jsme méli anglictinu od prvni tridy a
vilastné ja jsem byl, ne demotivovanej, ale Stvalo mé to, zZe vlastné, ja jsem se ucil sotva psdat

diktaty cesky, mél jsem ucitelku anglictiny, co po mné chtéla diktaty v anglictiné.” Zak déle
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v rozhovoru dodava, ze mu tento ,,odpor k AJ dosud nepiekonal. Naopak zékyné G4 uvadi,
ze si diky brzkému zacatku s vyukou AJ (v matetské Skole) vytvofila k angli¢tiné dobry

vztah a pozdéji ve skole citila pocit kompetence.

7.5.3 Budouci vykon povolani

Jak bylo zminéno v kapitole 6.3., zaci jsou motivovani ke studiu, pokud jim obsah vyuky
pfipadd smysluplny a pfinosny pro jejich budouci Zivot. Pozitivni vliv na jejich motivaci
tedy méla vyuka, jejiz obsah pfimo souvisel s vykonem jejich budouciho povolani. Dalo by
se tedy predpokladat, ze piedstava budouciho povolani a smér, kterym by se zaci chtéli

v budoucnu ubirat, by mély taktéz na zaky motivacni ti¢inek.

Analyza rozhovorti vSak ukazala, ze nekteti zaci si sice plné uvédomuji hodnotu AJ pro
jejich mozny budouci vykon povolani, ale toto uvédoméni na né¢ nema silny motivaéni
G¢inek. Zajimavé srovnani vyplynulo ze zkuSenosti zika ze SOS, ktery uz zarove pii studiu
pracuje, a jeho spoluzakl. Zatimco jeho spoluzaci o budoucim zaméstnani mluvili vice
v podminovacim zpiisobu a z jejich vypovedi nebyla ziejmé propojeni predstavy budouciho
povolani s aktualnim zvysenim motivace, zak SOS1 v dusledku aktualni potieby AJ pro
vykon povolani vykazoval velmi silné a trvalé zvySeni vné&jsi i vnitini motivace: ,,...kdy jsem
se poprvé dostal k anglictiné jako takovy, bylo zhruba t¥i roky zpatky, kdy jsem se rozhodl
Jit tou cestou ty prdce v zahranici, kdy potrebuju anglictinu dennodenné. A tam bylo viastné
obrovské nadseni z toho, zZe to miizu délat, Ze tam nebyl k tomu nikdy Zadny odpor (...) tam
Jsou ty vwukové komunity, a to bylo samozrejmé v§echno v anglictine, vSechny nahrané kurzy
byly v anglictine, takze mi vlastne nezbylo koneckoncii nic jinyho, nez se poradné doucit

anglictinu.

Tento zak navic neni motivovany pouze k uceni se gramatiky a vyrazii potiebnych pro vykon
povolani, ale obecné k AJ jako takovému. Hlavni motivaci ve Skolnich hodinach AJ je tedy
doplnéni jeho znalosti. Na mou otazku, kterd hodina mu pfipadala nejvice motivujici,
odpoveédel: ,,Ale asi musim Fict, Ze vyloZené nebyla Zadna hodina, ktera by mé vyloZené
motivovala ke zlepSeni své anglictiny, ale spis k tomu pribliZit si tu anglictinu ve svém
kazdodennim Zivote. Jo, Ze jsme se bavili o nejakych tématech, a mozna to bylo vareni, nebo
cestovani, neco takoveho, a tam jsem nerozumel dost slovickiim, nebo dost spojenim.”“ Je
ovSem nutné dodat, ze tento zak byl dle svého vyjadieni v AJ tspéSny uz na zakladni Skole,

a tedy tato vysoka mira motivace muze vychdzet uz i z predchéazejiciho pocitu kompetence.
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Vypovédi ostatnich 24k pFipominaji identifikovanou motivaci. Zaci ¢asto zmifuji praktické
piiklady vyuziti ciziho jazyka a uvédomuji si, ze slepsi znalosti jazyka dosdahnou
v budoucnu lepsich pozic. Piesto si vSak tuto budouci potiebu nespojuji s aktualni snahou:
»vim, Ze ta anglictina je treba a je treba mozny dosdahnout vyssich pracovnich pozic v ramci
ty anglictiny. Tim, Ze ji budu umét, tak budu mit i vic prilezitosti tieba...“ (SOS3);
»-..kdybych chtel pracovat zahranici, kdybych, nebo abych se domluvil s jinyma firmama,
nebo néjaky sponzoring, celkovy spoluprace v jinych zemich, tak se to urcite hodi...“

(SOS4).

Z4ci také ¢asto zmitiovali, Ze si sice uvédomuji hodnotu AJ pro své budouci zaméstnani, ale
zaroven Ve, Ze jsou schopni se vSe potfebné doucit az pfimo v dobé samotného vykonu
povolani. V soucasné dobé touto vidinou motivovani nejsou. Napiiklad Zdkyné GYM?2
uvadi, ze: ,,Tak co se tyce toho mého (budouctho) povolani, tak si myslim, zZe se jde naucit

néjaké fraze, néco, co clovek jako hodné pouziva pri tom, co potrebuje.*

Je tfeba zminit, ze vypovédi ohledné budouciho povolani se vyrazné lisily mezi jednotlivymi
typy Skol. Na SOU se téméf vSichni Zaci (aZ na SOU6) shodli, Ze pro jejich budouci vykon
povolani AJ potfebovat nebudou, nebo o tom minimalné v minulosti nikdy neptfemysleli.
Zaci gymnézia pak spie zmifovali potiebu AJ pii dalim studiu, at’ uz v zahrani¢i nebo
v tuzemsku, a spiSe uvaZovali o brigadach v zahrani¢i. Naopak o potiebé AJ pro své
zaméstnani hovofili téméF vsichni zaci SOS. Tento rozdil miize byt vysvétlen bud’ tim, Ze
dany obor té€chto zaki mize 1épe determinovat jejich budouci zaméstnani (napt. ve srovnani
se zaky gymnazia, u kterych se profilace pfedpoklada az na vysoké Skole). Tato Skola se ale
také nachazi blizko hranic s Némeckem, coz mize ovliviiovat piedstavy a plany zakd:
“.. jelikoz chci potom délat inZenyra nebo néco takovydleho, taky v Néemecku, tak myslim, Ze
Jje pro mé jednodusi se naucit anglicky nez se ucit némecky, protoze v anglictine mam vetsi

zdklad...< (SOS5).

7.5.4 Maturitni zkouska a certifikaty

Za dalsi faktor ovliviiujici motivaci zakd lze povazovat maturitni zkousku. Zéaci pii
rozhovorech nepropojovali maturitni zkousku s aktudlnim zvySenim motivace ¢i zapojeni do
vyuky, spiSe o ni hovofili jako o néjaké vzdalené hrozb¢ a potiebe vyhnout se budoucimu
netspéchu: ,,...mé staci étyika u ty maturity, ale bojim se, Ze to stacit nebude. Ze viastné

nemam v hlavé tolik treba slovni zdasobu a slovicka, abych zviadnul tu maturitu aspon na
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Ctyrku...“ (SOS5). Tento zak navic planuje maturovat z AJ pouze proto, aby se vyhnul

maturitni zkouSce z matematiky.

Dva 7aci z gymnazia se pak rozhodli vyhnout se maturitni zkousce ziskdnim odpovidajiciho
jazykového certifikdtu. Ze srovnani vypovédi zakl pripravujicich se na maturitni zkousku a
na certifikdt je patrné, ze zatimco prvni skupina 74kl se snazi pfevazné pouze vyhnout
netspéchu, Zaci pfipravujici se na certifikat jsou mnohem vice motivovani. Zaci pfipravujici
se na jazykovou zkousku pro ziskani certifikatu uvadéji, ze je motivuji vnéjsi faktory, a to
predevsim, aby nezklamali rodi¢e a ,,nevyhodili penize za certifikat v ptipadé neuspéchu
(GYMO). Z jejich vypovédi je ale také patrny pocit autonomie, tedy ze se mohou ptipravovat
svym tempem a kdy chtéji, ale také soundleZitost a podpora mezi danymi dvéma zaky pfi

piiprave.
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8 Shrnuti a diskuse

Z dat byly identifikovany jednotlivé faktory Skolniho prostiedi, které maji vliv na motivaci
zaku a pfipadné na jejich chut’ participovat, aspirace k dalsimu vzdélavani, Skolni GspéSnost
a Skolni uzkost. Tyto faktory lze rozd¢lit do kategorii: pfistup uciteld, volené metody vyuky
a obsah vzdélavani, hodnoceni a klasifikace, vztahy ve tfidnim kolektivu, socioekonomicky
kontext Skoly a vzdélavaci systém. Velkou ¢ast téchto faktort je schopen pfimo ovlivnit
ucitel. Jeho vliv na vnitini 1 vnéj$i motivaci zaka se tedy ukazal jako pomérné¢ vyznamny.
Tento vysledek se zda byt konzistentni s praci Ryana a Deciho (2017). Pouze je nutné dodat,
Ze tyto faktory nejsou jediné, co motivaci zaka ovliviiuje. Podstatny je vztah Zaka k AJ, ktery

si zak formuje mimo Skolu, ale také osobnost Zaka a socioekonomicka Grovei rodicu.

Ucitelé
Empirickd data odhalila tfi dimenze jednani ucitelti, které ovliviiovaly motivaci zaku:

osobnost a profesni kvality, mira podpory zakl a pfimé motivacni metody.

Jako pozitivni charakterové vlastnosti vedouci ke zvySovani vnitfni motivace se
v rozhovorech se Z&ky jevi férovost, vstficnost, empatie, trpélivost a zajem o Uspéch zaki.
Naopak negativni vliv maji projevy nestability, autoritafstvi a nezdyjmu o ziky. Tyto
charakteristiky 1 jejich vlivy na motivaci odpovidaji charakteristikdm autonomii
podporujiciho a kontrolujiciho ucitele (Ryan et al., 2023). Zajimavym zjiSténim vsak je, ze
v rozporu s timto zdrojem se Z4ci piimo nevyjadiuji o vnimané podpofe autonomie. Zmeénu
své motivace vysvétluji charakterem ucitele a v souvislosti s ni hovoii pouze o kompetenci,

pfipadné o sounaleZitosti.

S typologii rozd¢€lujici ucitele na autonomii-podporujici a kontrolujici (Aelterman et al.,
2019; Ryan et al., 2023) jsou v souladu také jednotlivé typy podpory ucitelt z rozhovora.
Podporujici ucitel je jinymi slovy takovy, ktery udrzuje strukturu vyuky, ale zéaroven
podporuje autonomii zakt (a tim 1 dalsi zdkladni psychologické potieby). Kontrolujici ucitel
pak ma tendenci zaky misto podpory vyuzivat vyhruzky a restrikce (v krajnich piipadech
1 poniZzovat) a tim sniZovat jejich motivaci. Jediny nesoulad se objevil v reakci zakl na

ucitele rezignujiciho na vyuku, ktery by mél snizovat motivaci zakl (Aelterman et al., 2019),
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z rozhovorl vSak nevyplynul zddny vyznamny vliv takového ucitele na motivaci. Je vSak

nutné podotknout, zZe s timto typem ucitele méli zkuSenosti pouze dva zaci.

V rozhovorech se dale projevily nékteré ojedinélé, avSak z pohledu SDT piinosné piiklady,
jimz je potieba vénovat zvlastni pozornost. Prvnim z nich jsou ucitelé, ktefi nekontrolujicim
zpusobem vybizeji zaky k procvicovani komunikace bez natlaku na korektnost projevu. To
dané zaky motivuje k dalSimu procvicovani komunikace a zvysuje jejich pocit kompetence
pii komunikaci; naopak snizuje tizkost pfi komunikaci a strach z chyb. Vyznamné také byly
situace, kdy podle zakt uditel (a¢ nezamérné) cilil na identifikovanou motivaci zakl tim, ze
kromé& samotné vyuky vedl zdky k uvédomovéni si hodnoty AJ pro zivot. Ucitel tak

nezamérng, avSak dle vysledkl uspésné, cilil na identifikovanou motivaci zaki.

U Zakyn¢ s nizkou vnitini motivaci az amotivaci se pak jako funkéni motivaéni strategie
ukézala externi regulace v podobé¢ slibené odmény, prestoze dle SDT by externi regulace
m¢éla spiSe snizovat vnitini motivaci (Ryan & Deci, 2017, 123-158). Tento nesoulad vsak lze
vysvétlit tim, ze na zZakyni nemusela mit motivacni G¢inek pfimo samotnd odména, ale spise
zajem ucitelky o zlepSeni vysledki Zzdkyné€, coz se pro motivaci amotivovanych jedincl

ukazuje jako klicové (Banerjee & Halder, 2021).

Metody

Kromé osobnosti ucitele a jeho ptimého pisobeni na zdky se na zménach v motivaci zakl
podilely 1 metody, které ucitel pfi vyuce uzival, a obsah vyuky. Mezi témito metodami se
nejcasteji vyskytovalo vyuziti audiovizualniho obsahu, konverza¢ni cviceni a vyuzivani

online kvizl a her, jako je naptiklad Kahoot.

Co se tyCe uzivani audiovizudlniho obsahu (filmy, videa, hudba) pro ucely vyuky, se
vypovédi zaki znaéné rozchazely. Cast zakt uvedla, Ze se diky témto metodam mohou udit
bez strachu ze zkouSeni a poniZeni pied tfidou a projevuji vnitini motivaci a chut’ se ucit
predevsim prostiednictvim hudby (ptekladi textl pisni a zpévu). Studie ukazaly, Ze uziti
hudby pii vyuce cizich jazykil opravdu zvysuje vnitini motivaci Zakd, ale také jde o uc¢innou

techniku pro rozvoj jazykovych kompetenci (Tegge, 2015; Benaissi, 2020).

Mezi zaky se ale objevili i taci, ktefi tyto metody zneuZzivali a vnimali uziti audiovizudlniho
obsahu pfii vyuce jako ,,volnou hodinu®. Tito zaci se projevovali vesmés méné motivovane

az amotivovang a jejich ptistup siln€ odpovidal definici performance-avoidance orientaci na
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cile, tedy Slo o zéky, ktefi se snazili vyhnout neuspéchu za uZiti co nejniz§iho nasazeni. Pro
tento typ zaki se uziti téchto metod ukazuje jako hrozba, jelikoz se pii nich takovy zak

nezapojuje a nijak se nerozviji.

Jako velmi G¢inné zaci spatiuji procvicovani konverzace. To za spravnych podminek (dle
zakl idedlné v mensich skupinkach a s ¢aste¢nou volnosti pfi voleni konverza¢niho tématu)
uspokojuje u zakti potfebu autonomie, kompetence i sounalezitosti. Z vypovédi ¢asti zakt je
pak ziejmé, Ze takovéto aktivity silné stimuluji jejich vnitini motivaci. Ve vyzkumném
vzorku se objevili i1 participanti, pro které je procvicovani komunikace (i v malé skuping)
spiSe stresujici. To mize byt zpisobeno vyssi mirou jazykové uzkosti u nékterych zakt, coz

jim miiZe branit pln€ benefitovat z konverzacnich cviceni (Horwitz et al., 1986).

V uzivani interaktivnich technologii (nejcastéji hrani Kahootu) pak zaci spatfovali nékolik
moznych piinost: zabavnost (a nizka kognitivni naro¢nost); moznost procviceni; moznost
zapojovat se spole¢né se spoluzdky; porovnavani své trovné. Z tohoto lze usoudit, ze tito
Zaci jsou vnitin€ motivovani k uzivani téchto metod a jejich vyuzivani (u nékterych zaki)
uspokojuje potfeby sounalezitosti a kompetence. I tyto metody ovSem dle analyzy rozhovorii
mohou nést sva rizika. V prvni fad€ se ve spojitosti s nimi zaci vyjadiovali o srovnavani a
kompetici, coZz mize negativné ovlivilovat jejich motivaci. Opét v této souvislosti se nasli
Zaci orientovani na performance-avoidance cile, kteti naptiklad spiSe tipuji, nez aby se

snazili uspét na zéklad¢ vlastnich védomosti.

Participanti vyzkumu dale popsali tfi charakteristiky, které by podle nich mél spliiovat obsah
vyuky, pro jejich vy$§i motivaci a zapojeni do vyuky: blizkost (atraktivita) obsahu; smysl a
prakticnost vyuCované latky a novost (ta se vSak objevovala méné Casto a lze vysvétlit

pfirozenym zajmem zaki o AJ a chuti ucit se nové véci).

Blizkost (atraktivita tématu) podle dotazovanych Zaki mize vyrazné€ zvysit jejich situacni
motivaci a zapojeni do vyuky. Tato kratkodoba motivace vSak z dlouhodobého hlediska
muZe piispivat k internalizaci motivace u zaki (Reeve & Lee, 2014). Pro ucitele tak mize
byt vyhodné piizptisobovat obsah vyuky (napt. ptekladany ¢lanek) zalibam zaku a cilit i na

(byt jednorazové) zapojeni méné aktivnich zakda.

Prakti¢nost uciva (v literatute utility value, viz Ryan & Deci, 2009) pak zvySuje

identifikovanou motivaci zaka. V rozhovorech se prakti¢nost projevuje tim zpiisobem, ze
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zaci vnimaji, Ze danou latku potfebuji umét pro jiné nez skolni tcely, a proto se ji také chtéji

naudit.

Potiebu blizkosti a prakti¢nosti u€iva pro zaky Ize shrnout tak, ze zdky motivuje piesah uciva
za zdi Skoly, tedy kdyz se mohou ucit na zdkladé podnétt z ,,bézného zivota“ a ucivo zase

dale v ,,bézném zivote* vyuzit.

Z analyzy rozhovort dale vyplynul zajimavy fenomén tykajici se obtiznosti obsahu. Velka
¢ast participantl (véetné téch, ktefi povazuji svou jazykovou uroven za nizsi) se shodla, ze
obtiznost hodin AJ je velmi nizka a Ze se na ni nepotiebuji pfipravovat. V navaznosti na to
néktefi participanti tvrdili, Ze jejich troven AJ ptevysuje vyucovanou latku, a tedy Ze uz se
nemaji co ucit. V jednom konkrétnim ptipadé zak po splnéni jazykového certifikatu ztratil

motivaci pro dal$i vzdélavani v oblasti AJ a rozhodl se dal nedochazet do hodin.

Csikszentmihalyi (1990) ptiSel s konceptem U-shaped flow curve, ktery popisuje zavislost
obtiznosti zadané¢ho ukolu a mozného dosazeni flow stavu souvisejiciho s motivaci. Dle této
ktivky nemaji velmi obtizné a velmi jednoduché ukoly pfili§ velky motivacni ti€inek. Za to
Z vypovédi zakt vSak casto plyne, Ze jim obtiznost ukoll zadanych ve tfid¢ pfijde
nepiimérena.

Naproti tomu se par respondentli vyjadfovalo o zvySeni motivace v ptipad¢, Ze zadana prace
v hodindch AJ velmi jednoduchad, jelikoZ diky tomu dosahuji pocitu kompetence. Tento jev
je vice vsouladu s teorii zadkladnich psychologickych potfeb. Bohuzel zrozhovorli a
motivacnich profili zakl nelze jednozna¢né vyvodit, zda jsou zaci motivovani spiSe
vice motivujici pro vnitiné motivované Zzaky a ostatni Zici (externé motivovani)
uptednostiuji spiSe jednodussi ukoly (Zhang & Wang, 2016). S preferovanou obtiznosti
tikolu dale souvisi také orientace na vykonové cile dle Elliota a Dweck (2013). Zaci s cili
mastery-approach jsou vice motivovani obtiznéjSimi tikoly dle U-ktivky flow oproti zaktim
orientovanym na jiné cile (Zhang & Wang, 2016). Kombinace vychodisek téchto dvou
teoretickych ramct pak miiZze vysvétlovat tento mozny rozkol mezi vypovéd’'mi jednotlivych

respondentl.
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Nékolik zakt pak zminilo, Ze by jim vyhovovaly vykonové vyrovnané skupiny, diky nimz
by se mohli vice rozvijet. Pfinosu této myslenky nasvédcuje fakt, ze odhadované (nebo na
self-reportu zalozené) jazykové urovné respondentll jsou velmi variabilni. Bohuzel
v aktudlni dobé neexistuji pro srovnadni generalizovatelné statistiky, které by uvadély rozsah
jazykovych Grovni na sekundarnim stupni vzdélavani v CR. Na zakladé této prace viak lze

konstatovat, Ze pro vyuku Al rozvijejici roven vSech zaku je nutna vyssi mira diferenciace.

Zéci dale uvadéli, ze jsou méné motivovani k praci, pokud ji vykonavaji pod ¢asovym
tlakem. Podle SDT figuruje ¢asovy tlak v motivaci jako kontrolujici faktor snizujici vnitini
motivaci jedince (Ryan & Deci, 2017). Pro nékteré zaky vSak ¢asovy tlak mtize byt externi
regulaci a stale je pohanét k vykonu. Prikladem je Zakyné, které se zacne ucit na test az chvili
pted testem. Moznym vysvétlenim toho rozdilu je odliSné osobnostni nastaveni téchto dvou
zaku.

Dle aktualnich vyzkumi je ¢asovy tlak faktorem, ktery zaroven snizuje i zvySuje motivaci a
u vétsiny jedinci se tyto dva efekty vzajemné vyrusi (Baethge et al., 2024). U nékterych
skupin 74kl vSak negativni efekty casového tlaku (jako zvySeny stres a pochyby o sobé
samém zabiraji vétSinu kognitivni kapacity Zzaka) ptfevazi ty pozitivni. Toto se déje
predevsim u zaku s vyssi Skolni uzkostlivosti (Orfus, 2008) nebo u zakt se sklony k orientaci

na performance-avoidance cile (Roskes et al., 2013).

Respondenti hovotili také o dsledcich uspéchli a netispéchi pii vyuce. Pocit uspéchu piimo
souvisi s pocitem kompetence, a tak mé& =zisadni roli pro formovani motivace
(Elliot & Dweck, 2013). Uspéch pro &ast zaki viak piedstavoval spise kratkodobé zvyseni

motivace.

Vysvétleni tohoto jevu lze hledat ve zpisobu regulace Zakd. Pokud je Zdk wnitiné
motivovany nebo je jeho motivace vice internalizovana, pak miZze dany Gspéch (tedy pocit
kompetence) jen posilit motivaci jedince (Ryan & Deci, 2017, s. 127-128, 210). Pokud je
ale zdk motivovany pouze externimi nebo introjektovanymi regulacemi, pak jednorazovy
pocit kompetence dostatecné neovlivni naslednou motivaci jedince, obzvlast pokud nejsou

u jedince uspokojovany dalsi psychologické potteby (Hagger & Chatzisarantis, 2015).

Neuspéch se u zakl projevoval naslednym poklesem motivace. Literatura rozliSuje, jestli

dany zak pfipisuje netispéch sobé, nebo vnéjSim faktorim (locus of causality). Pokud Zak

59



shledava sam sebe a svoje kognitivni schopnosti jako nedostatecné a tato percepce sebe
samého je podporovana vnéjSimi neuspechy, mize u zaka dojit k nau¢ené bezmocnosti a
dlouhodobé¢ nizké vnitini motivaci (Dérnyei & Ushioda, 2011, s. 151-153). Taci zéaci pak
v rozhovorech neprojevovali odezvu na zddné bézné¢ motivacni strategie uciteld, nemeli

zadny zajem o hodiny AJ a uchylovali se k podvadéni.

Na druhé stran¢ pak stoji ti zaci, ktefi za své neuspéchy vini vnéjsi faktory (v ptipadé
participanti nejcCastéji ucitele). Ti se v rozhovorech projevovali velmi emocionalné a
uzkostlivé. Obvinovani vnéjSich faktori mize byt v tomto piipadé¢ pouze obrannym

mechanismem pro ochranu sebetcty zaki (Covington, 1992).

V neposledni fad€ je pro zaky dilezité uspokojovani sounalezitosti, coz je pii vyuce dle
analyzy vypovédi zaki nejlépe dosazitelné pti zafazovani skupinové formy prace do vyuky.
Kromé sounalezitosti pak dle zakt skupinova prace snizuje i jejich jazykovou uzkost, ¢imz

zvysuje pocit kompetence.

Klasifikace a testovani
Jako nejsilnéjsi identifikovany motivacni faktor v rozhovorech se ukazala klasifikace, Slo
vSak spiSe o vné&jsi motivaci a v rozhovorech se nijak vyrazné neprojevil jeji vliv na vnitini

motivaci.

Vyzkumy se vSak shoduji na negativnim dopadu znamek na vnitini motivaci zakt. Tradi¢ni
zpusob znamkovani totiz pisobi na zaky kontrolujicim tlakem, vede ke komparaci vykonu
napfi¢ tfidou, misto toho, aby reflektoval zlepSeni zaka, a tim sniZuje zdjem Zaki o latku
(Ryan & Deci, 2017). To se ve vypovédich projevovalo predev§im strachem a vyssi tizkosti

ze znamek a testa.

Dle vnimani znamek je mozZné participanty vyzkumu rozdélit na 3 skupiny, kterym zaroven
odpovidaji jednotlivé orientace na cile dle rozsifené teorie vykonovych cili (achievement

goal theory).

Prvni skupina 74kl se znamkami téméf nenechavala ovlivnit, zaméfovala se predevSim na
svlj vlastni posun a 1 nezdvisle na znadmkach byla vnitiné motivovana. To odpovida orientaci
na mastery-approach cile, coz je spojovano s vyss$i mirou zapojeni, vyssi sebedeterminaci a
pracovitosti. U této skupiny lze ptedpokladat, Ze kontrolujici aspekt klasifikace jejich

motivaci dle SDT spiSe snizuje, 1 kdyZ to ve vypovedich respondentii neni explicitné feceno.
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Pro druhou skupinu predstavovaly znamky uspéch (externi motivaci), o ktery usilovali. To
1ze chapat jako projev orientace na performance-approach cile, takze u této skupiny mizeme
dale predpokladat vétsi strach z netispéchu a vétsi soutézivost. Treti skupina se pouze snazila
vyhnout neuspéchu v podobé spatného hodnoceni a jeho nésledkiim (opravné zkousky, hnév
rodi¢ll), coz ptipomina performance-avoidance cile spojené s nizsi vnitini motivaci a nizsi
vykonnosti. Mastery-avoidance typ cilli se mezi Zaky neobjevil nebo pfinejmensim nebyl

identifikovan.

Z rozhovort také vyplynulo, Ze tieti skupina zakti (zaci orientovani na performance-
avoidance cile) mé¢la tendenci uchylovat se k podvadéni, coz byl vzorec chovéani, ktery se

u zadné jiné skupiny nejspise vlivem malého vzorku neprojevil.

Jako mensi hrozbu vnimali zndmky ti Zaci, kterym ucitelé umoznuji si zndmky opravit.
K podobnému vysledku dosly nedavné studie vychazejici taktéz z ramce SDT, podle nichz
moznost opravovani znamek snizuje uzkost zak a zvySuje motivaci a well-being zakt

(Supriya et al., 2024; Tripp et al., 2025).

Z vnimani klasifikace respondenty plyne i jejich pfistup k testim a examinaci. Mezi
respondenty se napiiklad objevila skupina zaku, ktera se snazila do pfipravy na testy davat
co nejmensi usili a pfipravit se tedy pouze na otazky, které by se ptimo mohly objevit v testu.
Tuto skupinu lze opét oznacit za zaky s performance-avoidance nebo performance-
approach cili a Casto jde zaroven o ty zaky, ktefi se pouze koncentruji na splnéni nezbytnych

podminek pro dokonceni studia bez vyvinuti vétsiho usili.

Déle se u zakl podobné jako v praci Ryana a Deciho (2017) ukézalo, Ze silny vliv na
motivaci zdkli maji pochvaly od uciteld, ptestoze se tento kod ve vypovédich zaka

neukazoval pfili§ Casto.

Socialni slozka
Predposledni skupinou faktorti, pouze €éaste¢né ovlivnitelnych ucitelem, jsou vztahy a

interakce mezi Zaky spolecné se socidlnim klimatem tfidy.

V odpovédich respondentt se projevily dva proudy zakti podle ochoty aktivné se zapojovat
do vyuky a ptat se na dopliiujici otazky: Zaci, kteti se ve své tiidni skupiné citili spiSe
komfortné¢ a nebali se v kolektivu udélat chybu, a zaci, kteti (byt néktefi retrospektivné)

hovotili o strachu mluvit pfed spoluzdky pod hrozbou mozného zesmésSnéni a ponizeni.
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Bezpecné prostiedi se skutecné¢ ukazuje jako nezbytné pro UspéSny proces vzdélavani.
Nepftiznivé socialni klima pak v dlouhodobém méfitku mize vést ke Skolni uzkosti a

snizovani motivace (Dornyei & Ushioda, 2011, s. 110).

Rozhovory dale ukazaly, Ze nezévisle na bezpecnosti tfidniho prostiedi mé velka cast zaku
tendenci porovnavat se s ostatnimi. Zaci v rozhovorech méli velmi dobry piehled o jazykové

urovni v§ech zaku v tfidnim kolektivu a inklinovali k porovnavani své tirovné se spoluzaky.

V souladu s teorii sociadlniho srovnavani (Festinger, 1954) se v rozhovorech objevilo
srovnavani smérem nahoru i smérem doli. V ptipadech, kdy se Zaci porovnavali s jen
o trochu zdatnéj$imi spoluzéky, se skute¢né¢ ukazalo, ze toto srovnani ma na jejich motivaci
spise pozitivni vliv. Zakyné zgymnazia pak byly Usp&ingj§imi spoluzaky spide
demotivovany. Bohuzel data z rozhovorl neposkytla dostatecny kontext pro nalezeni pficin
sniZzeni motivace u téchto participantii. Moznym vysvétlenim vSak miize byt, ze na gymnaziu
budou Zéaci dosahovat vyssich jazykovych trovni. V souladu s teorii socialniho srovnani
muze vyznamny rozdil mezi respondenty a Uspésnéj$imi spoluzaky jejich motivaci spise

snizovat.

Jedini zaci, ktefi se v rozhovorech porovnavali se méné uspéSnymi spoluzaky, byli ti, ktefi
sami sebe hodnotili jako ,,nejaspésnéjsi ze ttidy*. Jeden z téchto zakl byl touto skuteCnosti
spiSe motivovan a zvySoval se tim u néj pocit kompetence, druhy vSak naopak motivaci

ztratil, jelikoZ uzZ nemé¢l potiebu se dale posouvat.

v or

U mensi ¢asti zaka ovliviiovaly jejich motivaci k uceni AJ také piimé interakce mezi
spoluzéky. Témito interakcemi je mysSlena piima podpora od spoluzakii formou zpétné
vazby, pochval a povzbuzovani. Tyto vnéj$i motivy dle SDT pusobi spise informativné nez
jako kontrolujici tlak a pfispivaji ke zvySovani vnitini motivace prostiednictvim pocitu
kompetence a sounaleZitosti. Zajimavé je, Ze tento efekt je znatelny i takto mezi vrstevniky,
prestoze literatura se bézné zaméiuje spiSe na pozitivni zpétnou vazbu predédvanou
vedoucimi pracovniky nebo uciteli (Dornyei & Ushioda, 2011; Ryan & Deci, 2017,
s. 52 a 126).

Mimotfidni faktory
Vyznamnou roli v motivaci zakl hraji 1 faktory ptesahujici ramec tfidy, jako napiiklad

piileZitosti a povinnosti spojené se Skolni dochdzkou.
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Takovou piilezitosti je napiiklad ptilezitost setkat se se zahrani¢nimi zaky. To mize zakiim
poskytnout moznost pfirozené expozici AJ, zvySuje pocit autonomie, kompetence
1 sounalezitosti a tim padem také zvySuje vnitini motivaci a sebevédomi (Noels, 2023).
ZkuSenosti participantii s podobnymi pfilezitostmi jsou vSak spiSe omezené a v mnoha
ptipadech postradaji aspekt autonomie, jelikoz jde o spise kontrolujici faktor (pokud jsou
napfiklad ucitelem nuceni komunikovat se zahrani¢nim zédkem). Tito zaci proto nezminuji
ani pocit kompetence, ani sounalezitosti. Naopak zaci, ktefi se do podobnych interakci

zapojuji dobrovolné, vypovidaji pfedevsim o zvySeni pocitu kompetence a sebevédomi.

Povinnosti vSech zakt je pak splnit maturitni zkousku. Dle Ryana a Deciho (2017, s. 375—
377) tyto velké examinace (high-stakes tests) sice vedou ke kratkodobému zvySeni vnéjsi
motivace, ale zaroven jakoZto kontrolujici tlak vedou ke snizeni vnitini motivace.
Participanti tohoto vyzkumu (i ti z poslednich ro¢nikil) vSak az na jednu vyjimku maturitni
zkousce neprikladali velky vyznam, coz lze vysvétlit tim, ze v dob€ konani rozhovort pro
né byla maturitni zkouska az prili§ vzdalend. Nekteti zaci se vSak uz v této dobé snazili
vyhnout konani maturitni zkousky splnénim jazykovych certifikatt. Ty také ovliviiovaly
predevsim vnéjs$i motivaci zaki, dvojice zaki ze stejné tiidy vSak navic projevovaly znadmky
zvySeni pocitu kompetence (nasledkem externé podminéného uceni), autonomie (sami se
rozhodli o absolvovani jazykové zkouSky) a soundlezitosti (jelikoz se na certifikat

pfipravovali spolu).

Podobné vzdalena zakiim pfipadala vize budouciho povolani a mozného vyuziti AJ pfi
vykonu tohoto povolani. Pro n¢které zaky byla tato vize identifikovanou motivaci, pokud
pfimo k n&jakému pracovnimu uplatnéni aspirovali. Tato motivace vSak nebyla dostatecné
internalizovana, aby ovlivnila jejich aktualni snahu. Zajimavy kontrast pak vyplynul ze
zkuSenosti Zéka, ktery zarovei pii studiu pracuje a u toho AJ vyuziva. Tento Zak vykazoval
znamky vnitini 1 vn€j$i motivace, m¢l silnou potiebu sebezlepSovani a Skolni vyuku vidél
jako ptilezitost k procvicovani. K podobnému zavéru dosli Shoaib & Ddornyei (2007) ve
svém kvalitativnim vyzkumu, kde participanti hovofili o vyrazném zvySeni motivace pii

pfechodu do nové Zivotni faze nabizejici nové pfileZitosti k ucenti.

V motivaci nékterych zaki také hrala velkou roli predchozi zkuSenost. Ptestoze vétSina
autorti se shoduje na tom, Ze motivace je velmi dynamicky konstrukt, ktery se neustale méni

(Dornyei & Ushioda, 2011, s. 198), motivace nékterych zaki dle jejich vyjadfeni

63



dlouhodobé stagnuje. Pokud se v minulosti setkali se silnym demotivujicim aspektem, poté
u nich pietrvava nizsi sebevédomi a absence vnitini motivace, nékdy dokonce az naucena
bezmocnost. Toto ve své praci popisuje Falout (2021) a uvadi, ze pokud si s sebou zak nese
»hegative emotional baggage“, tedy n¢jakou negativni emocné podminénou vzpominku,
muze jeho motivaéni urovenn zistat dlouhodobé nezménénd. Naopak silnd pozitivni
zkusenost miize dlouhodob¢ motivaci zvySovat, coz je opet konzistentni s vypoveéd'mi zakt

v rozhovorech.

OdliSnosti v motiva¢nich profilech zaku

Z teoretické Casti prace, ale 1 ze zjiSténych vysledk je jisté patrné, Ze piisobeni jednotlivych
faktorii nelze zobecnit. Jejich vysledny vliv na jedince je determinovany charakteristikami
osobnosti, ale 1 prostfedim, které ho obklopuje. Pfinejmensim Ize ale dané determinanty

pojmenovat.

Prvnim z nich je typ Skoly, ze které respondenti pochazeji. Zjisténé rozdily sice nejsou nijak
vyrazné, ale data napiiklad nasvédcuji, Ze pro zadky z gymndzia jsou vice motivujici faktory
obsahu a metod, zatimco Zaci SOS a SOU vysvétluji zmény ve své motivaci spise skrze

pusobeni ucitelt.

Vnimani vlivu danych faktorti se dale dle ziskanych dat i odborné literatury odviji od

orientace na cile (vn&j$i a vnitini a achievement goals) a od locus of causality.

Déle zavisi na typu regulaci zéka. Jak je z vysledk jisté patrné, vySe uvedené faktory
ovliviiuji pfevazné ty zaky, jejichz motivace k uceni AJ je alesponl ¢aste¢né internalizovana.
Z analyzy vysledkl vyplyva, ze na vnitini motivaci amotivovanych zakl (v rozhovorech se
objevili dva) vétSina téchto faktord nema témét zadny vliv. Vyzkumy opravdu ukazuji, ze
motivace amotivovanych zakil je ndrocny proces a pro jeho uspésné uskutecnéni je nezbytny
pocit autonomie zéka spolu se silnym z4jmem a podporou od ucitele (Banerjee & Halder,

2021).

Vhodnost SDT jako nastroje pro vyhodnoceni rozhovoru

SDT se ukazala jako vhodny néstroj pro vyhodnoceni vysledki rozhovorti a ptimé popsani
zakovskych situaci. Pro vysvétleni pficin jednotlivych jevli pak v mnoha ptipadech musela
byt doplnéna dalSimi teoretickymi konstrukty (teorie vykonovych orientaci, Flow teorie,

teorie socialniho srovnavani, typologie uciteld, jazykova uzkost). Velka ¢ast z nich v§ak bud’
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pfimo plyne z SDT nebo ji lehce rozsifuje. Jako nejméné ucinna se pak SDT ukazala

u vyhodnocovani vlivu socialnich faktorti a tfidniho kolektivu na motivaci zaka.

Nejcastéjsim konstruktem, o kterém zaci hovotili, byla zakladni psychicka potieba
kompetence. Uz méné se v rozhovorech objevovaly soundlezitost a autonomie; ve spojitosti
se skolou se rozhovorech projevovaly pouze vyjimecné. Dale se ukazalo jako rozhodujici,
jestli je dany faktor kontrolujiciho nebo informativniho charakteru (nebo v piipadé ucitelt
kontrolujici nebo autonomii podporujici). Z teorie organismické integrace pak bylo mozné

ve vypoveédich zaznamenat externi a identifikovanou regulaci.

Ostatni konstrukty a teorie SDT se v rozhovorech ve spojitosti se Skolou bud’ neobjevovali

vubec nebo pouze naznakove.
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9 Limitace a dalSi vyzkum

Hlavni limitaci této prace jsou nedostateCna diverzita a velikost vyzkumného vzorku.
Neékteré skupiny zakl tak nemusely byt plné zastoupeny, coz v disledku mohlo zkreslit
vysledky. Stejné tak se ve vzorku nachazi kazdy typ Skoly pouze jednou, a tak urcité
specifikum nékteré ze Skol mohlo ovlivnit vypovédi zakt. Konkrétné se jednéd naptiklad
o fakt, ze dvé ztéchto Skol se nachazeji v Praze a tfeti v Karlovarském kraji. Lze tedy
predpokladat, ze naptiklad socialni zazemi zaki a jejich mozné budouci uplatnéni se budou

lisit a tim se budou lisit 1 jejich motivace a vychozi ptistup ke studiu a skole.

Pii vyhodnocovani vysledki a analyze motivacnich profili zakti se vychazelo pouze
z definic jednotlivych motivacnich konstruktl a charakteristik a jejich shody s vypovéd'mi
zakl, ne zexaktniho kvantitativniho meéfeni. Motivacni profily tak mohly byt

misinterpretovany.

Vypovédi zakh dale 1ze povazovat za velmi subjektivni, a piestoze k nim pfi analyze bylo
ptistupovano spise kriticky s dirazem na vysvétleni jevu z objektivni perspektivy a doplnéni
0 zpusob prozivani zakem, mohlo se stat, ze nékteré vypoveédi jsou nepiesné, neautenticke
nebo tazatelem nepochopené.

V navazujici praci by bylo pfinosné objasnit tyto vysledky kvantitativnimi daty (napiiklad
dosazena urovenl v AJ, motivaci, temperament, sklony k Uzkostlivosti, orientaci na

vykonové cile atd.) a pokusit se pomoci nich vysvétlit nalezené nesrovnalosti mezi

jednotlivymi skupinami zakd.
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10 Zavér

Cilem této prace bylo zjistit, jaké faktory Skolniho prostfedi motivuji zZaky piti ueni AJ a jak

1ze vliv téchto faktorii na zaky interpretovat prostfednictvim teoretického ramce SDT.

Ukazalo se, ze na vnéj$i 1 vnitini motivaci zakii ma v prostiedi skoly vliv opravdu velké
mnozstvi riznych podnétii a ze prozivani téchto vlivl se lisi jedinec od jedince. VétSina
téchto podnéti pak spada pod pusobeni ucitele, coz se sice jevi jako velké bfemeno, ale
zkuSenosti zakt odhalily, Ze neznalost nebo ignorace téchto faktorti miize mit velky a trvaly

vliv na motivaci zéka k uceni ciziho jazyka, ale i na jeho psychickou pohodu a well-being.
Praktickym doporucenim pro ucitele AJ vychéazejicim z této prace tedy jsou nasledujici:

e Ucitel by se pfi ptfipravé vzdélavaciho obsahu mél snaZzit vychéazet ze z4jmua svych
zak, dbal na co nejvyssi prakti¢nost dané¢ho tématu a tu podporoval nekontrolujicim
vysvétlovanim hodnoty AJ pro Zivot.

e Ucitel by mél podporovat bezpecné klima ve tfid¢ a vztahy mezi zaky (napiiklad za
pomoci skupinovych praci), ale také se sdm snazit formovat vztah se svymi zaky
pomoci individualniho ptistupu.

e Ucitel by m¢l diferenciovat préci pro zaky tak, aby silnéjsi Zaci byli stale motivovani
obtizné&jSimi ukoly a ti slabsi (a méne motivovani nebo zaméteni na vykonové cile)
zaZivali pocit ispéchu a kompetence.

e Ucitel by m¢l davat moznost opravit si znamky, a kromé& kvalifikace nabizet Zakiim

1 pochvaly a zpé&tnou vazbu.

Teoreticky ramec SDT se ukdzal jako velmi silny ndstroj pro analyzu a vysvétleni

zakovskych zkuSenosti, ptestoze v nékterych ptipadech musel byt doplnén jinymi teoriemi.

Na zakladé€ toho 1ze konstatovat, Ze cile mé prace byly naplnény.
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Vyjadreni k vyuziti nastroji umélé inteligence

Pti vypracovavani této diplomové prace byly vyuzity nastroje umélé inteligence (jako
napiiklad Grammarly, ChatGPT, Elicit a TurboScribe). Tyto nastroje nebyly pouzity ke
generovani ¢asti prace, pouze na prepisovani nahravek rozhovord, korekturu textu a

sekundarnimu dohledavéani odborné literatury. Jako autorka této diplomové prace nesu

plnou odpovédnost za veskery text v ni uvedeny.
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Priloha 1 — Seznam kodu

Kategorie

Subkategorie

Kody

Priklad vypovédi

Ucitel

Osobnost a profesni
kvality uCitele

nepfijemny ucitel,
vstficny ucitel,
srozumitelnost
vysvétlovani

»Jenom kdyz je prosté nepfijemnata
ucitelka, tak to jediny, Ze nemam tu
motivaci k tomu délat nic prosté.“ ,,Ona
byla moc hodnd a s ni jsem se fakt
chtéla ucit, no. Taky na tyhle Skole
mame hodnou ucitelku, Ze to je v klidu,
Ze jsem s tim spokojena, s tou ajinou.

Interakce se zaky

individualni podpora
od ucitele, absence
podpory, zasedly
ucitel, strachz
ucitele, rezignace na
pomoc zakovi

»A ona meé pravé potom pred tou celou
tfidou ponizovala, Ze nemam jako
vlibec slovni zdsobu, coZ jsem védéla,
ale Ze prosté neumim anglic¢tinu vibec,
prekladat a takovyhle véci. Prosté pred
celou tfidou a mé to..., prosté meé to
strasné jako... Citila jsem se kvili tomu
Spatné jako provinile, Ze neumim néco,
co tfeba umi ostatni.“ ,,Vlastné v prvaku
jsme dostali super pani ucitelku, ktera
néjak asi pochopila, Ze prosté ja natu
angli¢tinu nejsem tak schopnej. Ata mi
pomaha, jakoze kdyz fakt nevim, tak jde
pfimo za mnou a pozna, Ze to nevim.
Tak mi to vysvétli jeSté jednou a
pomalu.“

Motivacni strategie

ucitel zdGraznujici
vyznam AJ,
odbourdvani strachu
z mluveni ucitelem,
odmeéna

»Tedkon mam fakt pocit, ze naSe pani
profesorka chce, abychom mluvili a jeji
opravdu hodné jedno, jak to vlastné
fikame.“ ,No jako nékdy prave asi vty
Ctvrté tfide, prosté kdyz mi fekli ucitelé,
Ze ta anglictina je dilezita, jako hlavné
ted've svéte, 21. stoleti.”
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Kategorie Subkategorie Kody Piiklad vypovédi
Obsaha |Obsah blizké téma, zdbava, |, Tfreba mé zaujalo téma té hodiny. Kdyz
metody nepfijemné tedka prosté bereme ty maturitni
vyuky téma,neodstateCnd | témata, tak néco se dozvédét prosté o
slovni zasoba pro téch anglicky mluvicich zemich, pro mé
téma, prakti¢nost jako je docela inspirujici, protoZe rada
obsahu, novost, cestuju.“ ,Ted jsme brali jako Ceskou
smysl, uceni republiku chvilku a to ackoliv dobfe
zbyte€nych sloviek |znam, tak jsem ale neznala moc ty
slovicka a nebyla jsem moc schopna o
tom mluvit.“ ,Nékdy mam prosté tak
jako naladu zkusit néco vymyslet, nebo
kdyz je to téma, na ktery znam slovicka,
takze dokazu tfeba se vtom jako, nebo
vSeobecné znam tfeba to téma, tak je to
takovy jako jednodussi.“
Obtiznost obsahu nizka narocnost »Ja se na angliCtinu t€Sim, protoze mito

uciva, anglictina jako
volny pfedmét,
neuceni se, potfeba
vykonové
vyrovnanych skupin,

pfijde jako volnej pfedmét.“ ,, Tfeba
tedka ty testy, ktery piSem tady v, pfi
anglicting, v hodinach anglictiny, tak ty
vétSinou jako zvladam i bez uceni, takze
to se moc neucim.“ ,,No spi$ jako
zbytec€ny, spis jsem tu znamku dostala
jakoZe za free prosté takze jakoby jsem
se neucila, vliibec nic jsem se nenaucila
prosté, ale dal mi to, protoze byl
hodnej, no.“

Uspéch a netispéch

pocit Uspéchu,
neuspéch, pocit
kompetence,
zlepSeni, frustrace z
neuspéchu,strach
mluvit

»Protoze kdyz jsem, kdyZ jsem potom
zacCal jakoby lip ji mit tu djinu, tak mé
chvili bavila.“ ,,ProtoZe tam je to fakt
jako fazeny, kdo je nejlepsi z ty tfidy.
TakZe kdyz to Clovék vyhraje, tak
pfirozené citi pocit vitézstvi.“ ,Aja jsem
z toho byla Spatna a prosté mita
angli¢tina nesla, i kdyz sem se snafzila
jako (...) i kdyz jsem nevédéla, co
pfesné, protoze kazdy den jsme
probirali néco jinyho na ty anglictiné a
prosté mi to neslo, no.“
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Kategorie

Subkategorie

Kody

Piiklad vypovédi

Metody

obrazky, hudba,
audiovizudlni obsahv
hodinach AJ,
konverzace,
interaktivni
technologie v
hodinach AJ

»1ak bavi mé, kdyz hrajeme néjaky hry,
nebo je to néjak interaktivni. Takze kdyz
tfeba doplfiujeme na tabuli, nebo
hrajem néjaky hry v anglictiné. Tfeba
Kahoot. To je pomérné zabavny, tim, Ze
miZeme soutézit mezi sebou. Tak je to
fajn. Je fajn néjaka zména oproti
pracovnimu sesitu nebo ucebnici, kde
délame furt to stejny dokola.” ,,Prosté
to je tieba jen pfiklad, jak to mliZze
vypadat. Pfiklad na jednu hru. Spis, spi$
jako prosteé ten jeden ¢lovék to popiSe
anglicky a pak jako ten Clovék jako, co
to hada, tak i kdyby nevédél, tak jako si
zapamatuje prosté, coto je. A pak az se
dozvi, co to je, tak podle toho popisu uz
bude védét, co to teda bylo a myslim si,
Ze si to tim lip zapamatuje tfeba, nez
tim, kdyby prosté mél seznam 20
slovitek a musel se je naugéit. Ze to je
zabavnéjsi. a myslim si, Ze to, jak to je
ted, tak je fakt mnohem... To, jak to
probirame ted na té stfedni Skole, tak je
to mnohem fakt zabavnéjsi a

Vv

Prace s Casem

mluveni bez pfipravy,
¢as na pfipravu,
¢asovy tlak, tlak na
rychlé vyjadieni

»Anebo tfeba nékdy v anglicting, kdyz
se pani profesorka pta jakoby na ty, na
velmi podobné otazky, tak, napfiklad
jako, napfiklad po prazdninach ze jo, co
jste délali o prazdninach a pta se
rlznéji, vyvolava rizné spoluzaky, a ja
mam vlastné jakoby Cas si sesumirovat
tu odpovéd, a ja siji jako vymyslim, a
ona se mé pak zepta, aja ji jakoby
odpovim, a dava to aspon troSku hlavu
a patu, tak to je jako, Ze si fikam, ze
jsem aspon néco fekla (Usmév) tak to je
asifajn.“ ,,...ze jakmile ucitelka fekne,
Ze natohle cviCeni je deset minut, ja
vim, Ze nejsem schopnej to udélat za
téch deset minut, tak jsem v nervech.“

82




Kategorie Subkategorie Kody Piiklad vypovédi
Testovani a uceni na konrétni »My jsme tam taky méli uebnici, kde ty
examinace testy, nahodilé testy, |testy byly, takze ja jsem se mohl

pfiprava na test

vyloZeneé pfipravit na ten test, ktery
jsme psali. Coz bylo lepsi, protoze jsem
se ucil vylozené na ten test.“ ,,No, kdyz
jsme méli tteba néco ohlaSenyho,
néjaky test, zkouSeni nebo néco
takovyho, tak jako snazil jsem se naucit
nato.“

Skupinové formy
prace

komfort pfi
komunikace ve
skupinach, skupinova
prace,moznost
procvicovani se
spoluzakem na stejné
arovni

»Ja simyslim Ze, skupinovy prace mé
docela bavi. Ja vlastné nejsem u nich
ani tak nervozni, protoze jsou to
kamaradi, nemluvi Clovék s uCitelem a
tak. To délame hodné ¢asto, musim
fict, jako ty rozhovory, dialogy, prosté ve
dvojicich, trojicich, to je si myslim, ze
dobry a u toho se citim asi jako nejlip, z
hlediska teda toho mluveni, no.

Klasifikace
a
hodnoceni

Klasifikace

znamky,moznost
opravit si znamky,
prochazeni

»1im, Ze prochazim, jsem schopnej
projit vzdycky a vim to, tak nemam
potiebu se zlepSovat v anglictiné.” ,V
poleti jsem dostala jednu Spatnou
znamku a spadlo mi to prosté na pétku.
Ajajsem z toho byla prosté jako
Spatna, rozbrecela jsem se a pak jsem
si jako fekla, Ze se aspon pokusim to
vytahnout na tu lepSsi.“

Podvadéni a
vyhybava motivace

tlak vedouci k
podvodu, vyhybava
motivace, odpor,
frustrace

»Ale tfeba prezentace z anglictiny
mame pravidelné, tak to je Uspéch,
kdyZ ji mam za sebou. Je mivlastné
jedno, jak to dopadne, ale je fajn ji mit
za sebou a nemit ji pfed sebou, protoze
tim, Ze anglicky neumim skoro viibec,
tak je pro mé naro€né si pfipravovat tu
prezentaci a potom mluvit.“ ,Navic
dokazu si testy sehnat dost Casto, takze
nemam tu potfebu se to ucit.“
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Kategorie

Subkategorie

Kody

Piiklad vypovédi

Pochvaly a zpétna
vazba

pochvala, zpétna
vazba, absence
zpétné vazby

»VZzdycky je motivujici pochvala. To je
vzdycky fajn.“ ,,No tak kdyz jsem udélal
tfeba dobfe néjaky cvi¢eni a ucitelka
mé pak pochvalila nebo néco
takovyho.“ ,Myslim to bylo, kdyz mi
ukazal, Ze ja jsem si myslel, Ze je néco
dobfe, citil jsem se po tom dobfe, Ze
jsem se néco naucil, a potom Fekl, Ze to
bylo Spatné. Tak jsem si pravé musel
fict, pro€ to bylo Spatné, naSel jsem,
proc€ to bylo Spatné, samoziejmé ucitel
mi s tim pomoh a spravné mé
nasmeroval.“

Socialni
klima tfidy
avliv
spoluzakul

Socialni klima tfidy

strach mluvit pfed
tfidou, strach z chyby,
absence pocitu
bezpeci, komfortv
tfidnim kolektivu

»Jajsemseji bala, ty angliCtiny, protoze
jak mozna, no na zacatku, napfiklad v
prvaku, jsem taky moc neuméla
anglicky a bala jsem se z toho, Ze prosté
je nas ve tfidé hodné a nevim droven
anglictiny ostatnich Ze jo, a nechtéla
jsem prosté nevim, vypadat néjak blbé v
tom, ze jo.“ ,Asi jo. Asi rozhodné, kdyz
se na néco chcizeptat, tak spis se
neptam, protoze se bojim, ze bych
polozil treba Spatnou otazku, na kterou
uz davno byla odpovéd.“ ,,NaStésti
mame fajn tfidu, takZze mi nevadi mluvit
pfed nima, i kdyZ to neumim, protoze
vSichni vi, Ze to neumim, takze to je
docela fajn.”

Srovnavani se se
spoluzaky

ego, nizka potfeba
sebezlepSovani pfi
uspéchu,
porovnavani se
spoluzaky, potfeba
dohnani Grovné
spoluzaka

"To mé bavi docela, protoZe spolu
sedici umi dobfe anglicky hodné, takze
meé i on néco nauci tim, Ze na mé mluvi.
A to mé bavi taky, no, tohle. (...) Ze bych
chtélumét anglicky tak, jako on.“ ,Tak
kdyZ vim, Ze je to jako téZky hodné a
nejde mi to, tak mé to nestve vic, jakoze
kdyZ mi nejde néco, co je leh¢i. Co
jakoby zvladli vSichni jakoby v té tfidé
tfeba.”
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Kategorie

Subkategorie

Kody

Piiklad vypovédi

Interakce se
spoluzaky

dobré vztahy mezi
zaky, podpora od
spoluzaka, uceni
spoluzak,
pochytavani novych
slovicek

»Jo, urCité, jakoze fikaj, Ze mam nato,
mit lepSi znamku. Nebo Ze si mysli jako.
Ja kolikrat jsem jako védéla to slovo, ale
prosté jsem se bala pfihlasit. A oni mi
pofad fikali, jakoZe to fikam dobfe, Ze
se mam prihlasit. Aja jsem se bala
prosté. A kdyZ jsem se dozvédéla tu
spravnou odpovéd, tak jsem byla
naStvana. Ale motivovali mé hodné,
podporovali mé. A kdyz jako jsem tfeba
za nima pfisla pfed hodinou se néco
zeptat, tak mi fakt pomohli, vysvétlili mi
to tfeba, abych nemusela dopadnout
jako uplné Spatné s tou znamkou.“ ,Uz
jako jenom kdyz to délame spolu, tak to
je mnohem lep§i, ale tfeba i kdyz jako
se ucime spolu a prosté fekne mi
kamarad nebo kamaradka prosté at uz
tfeba moje chyby, co bych mohl zlepSit,
tfeba Cleny, dejme tomu napfiklad, ale
nebo prosteé tieba i kdyz jako mé
pochvali a fekne mi, Ze prosté si mysli,
Ze to jako dam, tak to je jako ano, urcité
jako hodné.*

Organizace
a
kurikulum
Skoly

Studijni pobyty a
vyménné programy

setkani se
zahrani¢nimi
studenty, nedostatek
moznosti vyjezdu do
zahranici

»AtakZe jako jsem s nima mél tu
prilezitost mluvit nejen prosté chvili ve
Skole o néjakejch prosté jenom jako
predstavovani tady véci, jak to mame v
Cesku my, ale tfeba i prosté o né&jakych
jako dalSich konverzacich a prosté ano,
takhle no. Bylo to jako fakt jako zabavny
no. A jako myslim si, Ze mi to pomohlo v
ty anglicting, Ze jako jsem, byl takovej
takova reflexe ty moji anglictiny, jak by
to tfeba vypadalo, kdybych jel do ciziny

Y o«

az.
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Kategorie Subkategorie Kody Piiklad vypovédi
Pfedchazejici angli¢tina od prvni »Protoze my jsme méli anglictinu od
zkuSenosti tfidy, doucovani, prvni tfidy a vlastné ja jsem byl, ne

predskolni vyuka AJ

demotivovanej, ale Stvalo mé to, Ze
vlastng, ja jsem se ucil sotva psat
diktaty Cesky, mél jsem ucitelku
anglictiny, co po mné chtéla diktaty v
anglictiné.“ ,,...tak to bylo uZ ve Skolce,
protoZe tam jsou méli strasSné fajn
ucitele, kterej prosté to hrozné hral jako
na emoce. Jo, mél tfeba obrazky prosté
a byla to fakt zabava, jako to jsem si
uzivala moc.“

Budouci vykon
povolani

budouci povolani,
vykon povolani,
odborna pfiprava v Al

»Ano, tam fakt bude, pokud jste
instalatér, musite do barak(, nebo na
stavby, a pokud nékdo z téch néjakych
lidi tam mluvi angli¢tinou, tak holt
musite to udélat, jinak.“

Maturitni zkouSka a
certifikaty

maturita, certifikat

»ldealné jako ted mé to vystihuje, ze
praveé jak délam za mésic ten certifikat,
tak to byl jako hodné velky impuls se
zacit ucit anglicky praveé kvili tomu,
abych tfeba jako nezklamal rodice a
aby prosté téch penize za ten certifikat
nebyly vyhozeny, takze diky tomu ted
mam jako velkou motivaci a chci to
udélat, no. (...) ale jako neu¢im se ji
cely Zivot tak moc, jako tfeba prave
ted.“ ,,Ja se vlastné bojim toho, Ze
dostuduju, protoZe ja chci maturovat z
anglictiny, protoze si myslim, Ze tam
mam vétSi Sance nez z matiky a bojim
se vlastneé toho, Ze, mé staci Ctyfka u ty
maturity, ale bojim se, Ze to stacit
nebude.”
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Priloha 2 — Strukturovany rozhovor

1.

10.

11.

12

13.
14.

15

17.

Vzpomen si na situaci, kdy ses s chuti pustil/a do uceni anglic¢tiny. Co piesné jsi
tehdy délal/a?

Popis nyni situaci, kdy se ti do uceni angli¢tiny viibec nechtélo. Co jsi tehdy udélal/a?
CitiS nekdy tlak od ostatnich, od rodic¢h, ucitelt, spoluzakt, ze se musis ucit
anglicky? Kdy a v jakych situacich takovy tlak citis?

Popis situaci, kdy ses ucil/a anglictinu kviili strachu ze Spatné znamky nebo z
neuspéchu.

Jak se snaZi§ znovu namotivovat, kdyz t¢ anglictina pfestane bavit?

Popis n¢jakou aktivitu v anglicting, ktera ti pfinesla radost nebo pocit tspéchu.
Vzpomene$ si na situaci, kdy t€ motivovala k uceni anglictiny tvoje ptedstava o
budoucim povolani?

Co obvykle d¢las, kdyZ mas pocit, Ze ti anglictina viibec nejde?

Mas nékdy pocit, Ze pokud nebudes pracovat na angli¢ting, mize ti to uskodit? Co té
k tomu vede?

Popis konkrétni hodinu anglictiny, ktera pro tebe byla nejvice motivujici ze vSech
hodin. Co se ptesné tehdy délo?

Popi$ konkrétni situaci, kdy té ucitel motivoval k uc¢eni angli¢tiny.

. Vzpomenes si, kdy t€ k uCeni se anglictiny naopak motivovali spoluzaci? Jak se to

stalo?
Jaka situace ve tfid¢ t€ ptiméla, Ze ses do vyuky angli¢tiny zapojil/a vic neZ obvykle?
Pomaha ti, kdyZ ucitel pouZziva technologie nebo aplikace v hodinach anglictiny?

Mas néjaké oblibené?

. Jaka situace ve skole nebo ve tfid¢ ti ukazala, Ze je anglictina dilezita?
16.

Jsou n&jaké situace, kdy se do uceni anglictiny zapojujes nad ramec povinnych aktivit
v angli¢tiné? Mimo béZzné vyucovani diky Skole? Jaké to jsou? Co té k tomu vede?
Popis situaci, kdy ses ve tfid¢ citil/a nepfijemné pii uceni anglictiny. Co se tehdy

piesné stalo?
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