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Abstrakt

Tato rigorézni prace se zabyva problematikou prozivani flow a intrinsické
motivace u zakt zékladni umélecké $koly (ZUS). Cilem vyzkumu bylo zjistit, do jaké
miry jsou Zaci ZUS k hudbé vnitiné motivovani, do jaké miry proZivaji pii hfe na
hudebni néstroj flow a s kterymi psychologickymi aspekty tento typ prozivani souvisi.
Vyzkumny soubor tvofili Zzaci hudebniho oboru ZUS Trutnov ve véku 11-18 let (N =
108). Data byla ziskdna pomoci tii dotaznikti (Dotaznik flow, Dotaznik ucitel
a Dotaznik motivace). Prvni dva dotazniky byly vytvoieny pro ucely této rigordzni
prace, Dotaznik motivace byl pfelozen z anglické verze dotazniku SIMS
(The Situational Motivation Scale). Vyzkum prokazal, ze zaci ZUS se domnivaji,
ze zazivaji flow relativné velmi Casto. U vétSiny sledovanych proménnych se potvrdila
statisticky vyznamnd souvislost s flow, vysledky ale ukazuji, Ze se jednd o mén¢ tésné
vztahy. Vyjimkou byl vztah mezi flow a intrinsickou motivaci, kde byla prokazéna
vyraznéjsi souvislost. Neprokazalo se, ze by prozitek flow zaki ZUS souvisel s hrou
V hudebnich souborech, srozsahem domaciho cviceni, délkou hry na nastroj nebo

pohlavim respondenti.
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Abstract

The thesis deals with experiencing flow and intrinsic motivation of pupils
at Primary Art School. The aim of the research was to find out the following: to what
extent are pupils of Primary Art School intrinsically motivated towards music, to what
extent the pupils experience flow while playing a musical instrument and what
psychological aspects are related to this type of experience. The target group
of respondents represented pupils from musical branch at the age from 11 to 18 (N =
108). The data were obtained from three questionnaires (Flow, Teacher, and Motivation
Questionnaire). The first two questionnaires were created for the purpose of this thesis.
Motivation questionnaire was translated from English version of SIMS questionnaire
(The Situational Motivation Scale). The research proved that pupils of Primary Art
School think that they experience flow quite often. Most of the observed variables are
significantly related to flow, on the contrary the relationship was less close. The
exception was a relationship between flow and intrinsic motivation where closer
connection was established. It was not proved that flow experience of Primary Art
School pupils relates to participation in any musical groups, range of homework, length

of playing musical instruments or gender of the respondents.
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I. UVOD

Problematika vnitin¢ fizené (intrinsické) motivace patii svym zaméfenim
do Sirsiho tématického okruhu vykonové motivace. Stuchlikova (2010) uvadi, Ze dnes
existuje prinejmensim Sest koncepci, které zdiraznuji rizné aspekty odliSnosti mezi
vnitini a vnéj$i motivaci (optimalni troven aktivace, flow, sebedeterminace, Whitetiv
pocit kompetence, deCharmsova polarita origins vs. pawns, Deciho polarita autonomie
vs. kontrola). Spole¢né pro vSechny tyto koncepty je vnitiné€ fizené chovani, které je

uspokojujici samo o sobé.

Ve své rigordzni praci se zaméifim na dva hlavni teoretické koncepty, které
v prubéhu uplynulych ¢tyi desetileti jednoznaéné prokazaly svoji zivotaschopnost
apatii dnes k uznidvanym teoriim, jimz byly vénovany stovky védeckych clankt
a publikaci. Jedna se o teorii sebedeterminace Edwarda Deciho, jenz spole¢né se svym
kolegou Richardem Ryanem a tymem z Rochesterské univerzity zkouma tuto
problematiku od sedmdesatych let 20. stoleti a teorii flow Mihaly Csikszentmihalyiho,
ktery se od konce Sedesatych let vénuje emociondlnim aspektim vnitin¢ fizeného
chovani. Ve strucnosti také pojednam o dalSich dvou vyznamnych autorech, ktefti
rovnéz vénovali podstatnou ¢ast své profesionalni kariéry riznym otdzkdm vnitini

motivace, a sice o Richardu deCharmsovi a Marku Lepperovi.

Problematiku vnitini motivace budu zkoumat v podminkach Zakladni umélecké
$koly Trutnov (ZUS), v niz puisobim jedenactym rokem jako ucitel a feditel. Jsem
presvédcen o tom, Ze vnitini motivace je jednou z kliCcovych charakteristik kazdé
umélecké cinnosti. I kdyz v pribéhu studia uméleckého oboru mize mira vnitini
motivace kolisat, je a m¢la by byt hlavnim ,,hnacim motorem* umélecké tvorby. Neni
mozné umélecky tvotit s odporem nebo z donuceni; takova ¢innost by byla ve své
podstaté nesmyslna. Zajimalo mé proto, do jaké miry jsou mladi adepti uméleckého
tvofeni ke svému studiu motivovani vniting€, do jaké miry zaZivaji ten opojny pocit
flow, popsany Csikszentmihalyim, pfipadné do jaké miry jsou ke studiu pouze nuceni
svym okolim a nemaji k nému hlubsi vztah. I kdyz je studium v zékladnich uméleckych
Skolach dobrovolné, pfeci jen jsem ve svém Zivoté slySel o mnoha ptipadech, kdy bylo
dit¢ studiem v ZUS (dfive lidovych §kolach uméni) natolik znechuceno, Ze se pozdgji

k hudbé uz nikdy nevratilo.



Cilem mé rigorézni prace bylo zjistit, do jaké miry jsou zaci zdkladnich
uméleckych skol k hudb¢ vnitiné motivovani, do jaké miry prozivaji pii hie na hudebni

nastroj flow a s kterymi psychologickymi aspekty tento typ prozivani souvisi.

Systém zakladnich uméleckych Skol

Jesté nez se zaCnu zabyvat samotnou problematikou motivace, pokladam
za uziteCné objasnit postaveni zakladnich uméleckych skol v ceském vzdélavacim

systému a podat stru¢nou charakteristiku vzdélavani v tomto typu skol.

Umélecké vzdélavani ma v Cechach dlouholetou tradici. V 17. a 18. stoleti
pusobenim vynikajicich hudebnich skladateli a v 19. stoleti vznikem méstskych
hudebnich $kol byla zaloZena tradice organizované¢ho hudebniho vzd€lavani v ceskych
zemich. NejstarS$i uméleckd Skola, Kreslifskd akademie (pozdéji Akademie vytvarnych
uméni), byla zalozena v roce 1799 (Historie akademie, 2010). O néco malo pozdéji
(1808) byla zalozena Prazska konzervatot, pfedchudkyné Akademie muzickych uméni,

ktera vznikla po druhé svétové valce (Historie Prazské konzervatoie, 2009).

Hudebni skoly pro mensi déti existovaly jiz na pocatku 20. stoleti a po vzniku
samostatné republiky v roce 1918 se jejich pocet dale rozsifoval. Tehdy byl nad témito
Skolami stanoven i odborny dohled $kolni inspekce. Po druhé svétové valce byl zaveden
jednotny typ hudebnich Skol. V Sedesatych letech 20. stoleti se tyto Skoly
transformovaly na lidové Skoly uméni, v nichZ postupné vznikaly dal$i obory: tanecni,

vytvarny a literarné-dramaticky (Botek et al, 2010).

Pted rokem 1989 vyznam téchto Skol poklesl jejich zafazenim mezi Skolska
zafizeni. Teprve novelizace Skolského zdkona po roce 1989 vratila lidovym Skolam
uméni jejich plivodni statut Skoly a dala jim i dneSni ndzev — zékladni umélecka Skola.
Na zékladé $kolského zakona z roku 2004 piipadla ZUS povinnost vypracovat vlastni
$kolni vzd&lavaci programy (SVP), coz Ize povazovat za dal§i meznik v historii tohoto
typu $kol. Podle novych SVP ve viech ZUS zaéne uéit ve §kolnim roce 2012/2013.
Praci na SVP se jednak vyrazné liberalizuje systém uméleckého vzdélavani a — coz je
neméné dilezité — ZUS se tim definitivné zatadily po bok zakladnich kol které maiji

vlastni vzdé€lavaci programy jiz nékolik let.

Zakladni umélecké Skoly jsou dnes stitem dotovanou soucasti vzdélavaciho

systému a spadaji do stejné kategorie jako zakladni Skoly, ovSem s tim rozdilem,



7e neposkytuji stupeit vzdélani (absolutorium v ZUS neni podminkou pro zadny vyssi
stupeni $kol). Vétsina ZUS je ziizovana obcemi, mensi &ast $kol je zfizovana kraji.
Rodi¢e na studium v ZUS pfispivaji placenim $kolného, které predstavuje piiblizné
jednu desetinu skutecnych nakladii na vzdélavéani jednoho zaka. Takto velkoryse pojaty
systém statem dotovaného uméleckého vzdélavani déti a mladeze (v CR plisobi téméf
pét set ZUS a vzdélava se v nich pies 230 tisic zaki) neméa obdobu nejen v celé Evropé,
ale pravdépodobné ani jinde ve svété (Ustav pro informace ve vzdélavani, 2011).
Je proto az s podivem, Ze v této podobé systém ZUS piezil az do sou¢asnosti a ustal

prozatim vSechny pokusy o jeho redukeci, nasilnou transformaci nebo piimo likvidaci.
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II. TEORETICKA CAST

1. TEORIE SEBEDETERMINACE

1.1. Vychodiska a inspira¢ni zdroje teorie sebedeterminace

V piehledové studii z roku 2002 uvadi autoii teorie sebedeterminace (TSD),
Deci a Ryan, svou teorii do SirSich souvislosti (Deci, Ryan, 2002). Své teoretické
vychodisko definuji jako organismicko — dialektické. Toto vymezeni naznacuje, Zze se
TSD v sob¢ snazi integrovat dva odlisné myslenkové proudy, jejichz kofeny je mozné

sledovat uz v antické filosofii.

Organismicky nazorovy proud chape cloveka jako aktivni bytost, ktera
ma ve svych genech zakotveno smétovani k psychickému riistu a integraci ziskavanych
zkuSenosti. Jak autofi TSD uvadi, kofeny této premisy se v dé&jinach evropského
mysleni objevuji uz u Aristotela a jeho pojeti duse jako aktivniho formujiciho Cinitele.
Pozdé&ji toto presvédéeni sdili mnoho vyznamnych psychologt i filozofii (napt. Driesch,

Bergson).

Velky ohlas ziskalo toto pojeti lidské psychiky v psychologii 20. stoleti.
Dulezitym impulsem bylo Goldsteinovo dilo ,,The Organism: A Holistic Approach to
Biology Derived from Pathological Data in Man* z roku 1934, v némz autor piedstavil
»holisticky koncept organismického sebeuskuteciiovani®. Goldstein zde navazuje
na gestalt psychologii a tvrdi, ze kaZzdy organismus ma tendenci vytvaret urcity
optimalni funkéni vztah mezi organismem a svym prostiedim. Goldsteinovy mySlenky
siln¢ zaplsobily na Maslowa, Rogerse a dalSi pfedstavitele humanistického proudu
Vv psychologii. Toto pfesvédCeni je vlastni 1 kognitivnimu pfistupu, je obsaZeno
vV psychodynamickych smérech a stoji v zakladu gestalt psychologie (Hoskovec,
Nakonec¢ny, Sedlakova, 2002).

Vnimani clovéka jako aktivni bytosti, kterd neni jen pasivnim piijemcem
stimul, mizeme nalézt i u dalSich autord, na néz se Deci s Ryanem casto odkazuji.

Vyznamnym inspiraénim zdrojem je pro né Piaget a jeho vyzkumy, v nichZ Piaget
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prokazal, ze si kazdé dit¢ aktivné konstruuje pomoci asimilace a akomodace vlastni

vidéni svéta (Deci, Ryan, 1996, 2002, 2011).

Vliv organismického teoretického rdmce je v TSD zfejmy, mnohem vétsi
nesnaze ¢ini interpretace pojmu ,,dialekticky* ve vyse uvedené definici. Samotny pojem
»dialekticky* je dnes natolik vagni a mnohovyznamovy, Ze je prakticky nemozné
vymezit jednoznacné jeho obsah. Z kontextu vyplyvéa, Ze Deci s Ryanem maji pod
pojmem ,,dialekticky* na mysli fakt, ze vyvoj osobnosti clovéka probihd ve stietavani
vnitinich pfedpokladii (dispozic) a okolnich podminek, jehoz vysledkem je nova kvalita
(Deci, Ryan, 2002). Je zde ziejma snaha vyhnout se Cist¢ nativistickému chéapani

ontogeneze Cloveka, k cemuz organismicky teoreticky ramec inklinuje.

Protipol k organismickému pojeti tvofi naptiklad behavioristé, ktefi
nepredpokladaji existenci niceho, co by osobnost nenabyla uc¢enim v podobé¢ klasického
nebo operantniho podminiovani. Ze soucasnych teoretickych ramct, které nesdileji
organismické vychodisko pak Deci s Ryanem ptipominaji socialné kognitivni pfistup,
nahlizejici na osobnost jako na ur€ity sklad schémat, vztahujicich se k riznym cilim
a identitam, které jsou v rizné mife aktualizovany v zavislosti na socidlnim kontextu
(Deci, Ryan, 2002). Socialné kognitivni pozice do znacné miry odpovida nasi
kazdodenni zkuSenosti, ktera fika, Ze u mnoha lidi nelze pozorovat smérovani
Kk psychické integraci; jejich osobnost se naopak jevi jako desintegrovana,
fragmentovana, stagnujici ve vyvoji. Tuto skute€nost TSD nezastird, nicméné trva
nasvém presvédéeni, ze se Clove€k rodi s vrozenou tendenci k sebedeterminaci
(aktivnimu utvatfeni vlastniho Zivota). Problém ovSem nastavd, pokud tuto plvodni
tendenci brzdi nebo zcela podvazuji socidlni podminky, v nichz se c¢lov€k ocita.
Pivodné aktivni bytost se pak z riznych pfi¢in (negativni plisobeni rodiny, vrstevnikd,
vychovatell atd.) mlZe postupné stat bytosti pasivni, desintegrovanou, trpné piijimajici
podnéty, které k ni pfichazeji. V krajnim piipadé se cloveék ocitd ve stavu naucené
bezmoci, v némz ma pocit, ze na svijj zZivot nema zadny vliv. Samotna vrozena tendence
Kk psychickému rdstu a integraci tedy rozhodné nezarucuje, ze v tomto procesu bude
kazdy ¢lovek zdarn€ pokracovat (Deci, Ryan, 2002, 2011).
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1.2. Prehled zakladnich poznatki TSD

1.2.1. Zakladni potieby podle TSD

Autoii TSD postupné identifikovali tfi zékladni potfeby, o nichz tvrdi, Ze
zasadné ovliviiuji vSechny oblasti naseho zivota (Deci, Ryan, 1996, 2002, 2011). Jedna
se 0 potieby kompetence, vztahu a autonomie. Dilezité ptitom je, ze TSD povazuje
tyto potieby za vrozené, nikoliv nauc¢ené. TSD tak navazuje spiSe na dilo Maslowovo
nebo Kohutovo, nez na Murrayho koncepci potieb, ktery vnimal potieby spise jako
naucené. Deci s Ryanem zdiraznuji provazanost vsech tii potieb. Podle nich jsou
psychické zdravi a osobni pohoda zavislé na nasycenosti vsech tii potfeb, nikoliv jenom

jedné nebo dvou z nich (Deci, Ryan, 2000b).

Potieba kompetence (competence)

Potfebu kompetence autoii TSD definuji jako ,, potrebu efektivnich, ucinnych
interakci se socialnim prostredim, pri nichz clovek zazZiva prileZitosti k procvicovani
a vyjadrovani viastnich schopnosti.” (Deci, Ryan, 2002, str. 7). Potfeba kompetence
vede jedince K prubéznému udrzovani a prohlubovani vlastnich dovednosti
a schopnosti. Je-li tato potieba nasycena, prevlada pocit uspokojeni z dobfe vykonané
prace, coz méa podstatny vliv na pocit osobniho §tésti a pohody. Vyznam potieby
kompetence podtrhuji napiiklad zavéry vyzkumt Valleranda a Reida (1984). Pocit
kompetence sam o sob¢ jesté neposiluje intrinsickou motivaci, pokud neni zaroven
pfitomny pocit autonomie. Jinymi slovy, podminkou pro rozvoj intrinsické motivace je
zkuSenost vlastni kompetence a zarovein pocit, Ze mohu fidit svlij Zivot, coZ TSD nazyva

zkuSenosti sebedeterminace (Ryan, 1982).

Potieba vztahu

TSD zde navazuje na vyzkumy Bowlbyho, Harlowa nebo Ainsworthové, kteti
zdiiraznili klicovy vyznam potieby lasky a vzajemné péce pro zdravy vyvoj clovéka
(Deci, Ryan, 2000b). Podle TSD potiebujeme vytvaret smysluplné vztahy s druhymi
lidmi, které nas napliuji pocitem sounaleZitosti. Izolace a vyfazenost ze spolecnosti

vytvaii naopak diskomfort s negativnimi psychologickymi konsekvencemi.

13



Zasadni vyznam potieby vztahu V kontextu problematiky motivace chovani
nejlépe doklada fakt, Ze extrinsicky motivované chovani je casto piimo zavislé
na vnéjsich vztazich: je mnohdy vykondvdno na popud druhych lidi, je jimi
odménovano, podporovano, piipadné vynucovano. Pocit sounalezitosti s druhymi lidmi
pozitivné ovliviluje proces internalizace, coz potvrzuje napiiklad vyzkum Ryana
a Stillera (1994), ktery prokazal, ze déti, které citily bezpeci u svych rodicu a uciteld,

mély zaroven internalizovany pozitivni postoj ke skole.

Potieba autonomie

TSD vychézi z presvédceni, ze v kazdém clovéku je latentné piitomna potieba
utvaret svobodné svilij zivot na zdklad€ vlastnich rozhodnuti. Autonomné zaloZené
jednani je subjektivné vniméno jako vyjadieni sebe sama, vychazi ze zajmul
a integrovanych hodnot jedince. Autonomni chovani neznamena chovani nezavislé na
vnéj$im okoli. Mlizeme zazivat pocit autonomie a pfitom byt ovlivnéni vnéj§imi zdroji -
dulezité je, Ze tyto vné&jsi vlivy jsou v souladu s nasimi hodnotami a postoji. Ve studii
z roku 2000 Deci s Ryanem shrnuji: ,, Autonomie se dotykd zkusenosti integrovanosti
asvobody a vnimame ji jako podstatny aspekt zdravého psychického zivota.“ (Deci,

Ryan, 2000b, str. 231).

1.2.2. Kvantita versus kvalita motivace

vvvvvv

n¢kolika riznych typd motivace (obrazek ¢. 1). TSD tvrdi, Ze nejde jen o to, do jaké
miry je Clovék motivovan, ale o jaky druh motivace se jednd. Toto rozliSovani ma
vyznamné praktické duasledky - obraci pozornost od kvantity ke kvalité motivace.
Je totiZz podstatny rozdil, vykonava-li ¢lovék néjakou Cinnost z diivodu, Ze kni byl
pfinucen a ma k ni odpor, nebo se zabyva nécim, o ¢em je piesvédCen, ze je to pro ngj

smysluplné a uzitecné (Self — Determination Theory, 2012).

Obrazek ¢. 1 schématicky naznacuje kontinuum mezi amotivaci a intrinsickou
motivaci, které obsahuje nckolik dalSich druhli motivace, odliSenych dle miry

internalizované regulace.
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Chovani Self-determined

Obr. ¢&. 1 Self-determinacni kontinuum (podle Deci, Ryan, 2000)

Amotivace

Amotivace je stav, kdy se clovék chovd pasivné a rezignované pfijima
skuteCnost takovou, jakd je. Amotivace nemusi souviset se skute¢nymi moznostmi
a schopnostmi jedince. Castou p¥i¢inou je nedostatek pocitu vlastni kompetence, slaba
sebedlivéra nebo nepochopeni smyslu a hodnoty ¢innosti, kterou ma ¢lovék vykonévat.
V duisledku toho vznika piesvédéeni, ze jakékoliv usili nemiize na stavu véci nic zménit,
coz vede k pasivité (Deci, Ryan, 2002). Amotivace stoji na opacném pdélu nez vnitini
motivace a predstavuje nejméné regulovanou formu chovani. Je zde zfejma souvislost
napiiklad s deCharmsovym konceptem origin (autor, ptivodce) x pawn (pé&sak
na Sachovnici) (deCharms1977a, 1977b). DeCharms metaforou péSaka na Sachovnici
mini postoj ¢lov€ka pasivné piijimajiciho impulsy, které prichazeji z okoli (podrobnéji
v kapitole 2.1.). Néapadna je také souvislost se Seligmanovym terminem naucenda
bezmocnost, ktery je rovnéz mozné povazovat za stav amotivovanosti (Miller,

Seligman, 1975).

Extrinsicka motivace

Extrinsickd motivace je podle Deciho a Ryana nejkomplikovanéjsi formou
motivace, protoze u ni mizeme rozlisit nékolik dalSich podob, které se odvijeji od typu

regulace chovani (Deci, Ryan, 2002).
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Nejméné autonomni extrinsicky motivované chovani nazyvaji Deci s Ryanem
externé regulované. Jedinec regulovany externé vykonava ¢innost proto, aby uspokojil
vnéj$i pozadavky nebo ziskal odménu. Typickym piikladem externé regulovaného
chovani je operantni podmiifovani. Externé¢ regulovand motivace, jak ndzev sam

napovida, patii mezi fizenou formu motivace (controlled motivation).

Dalsim typem extrinsicky motivovaného chovani je chovani s introjektovanou
regulaci. Introjek¢né regulované chovani piijima a uznidva vnéjsi regulaci, ale
nepovazuje ji za svou vlastni. Takové chovani ma Casto za cil vyhnout se pocitim viny,
uzkosti nebo naopak zvysit pocit sebeucty ¢i osobni hrdosti. Piikladem muze byt
¢innost, jejimz cilem je demonstrace vlastnich schopnosti. Ackoliv jsou popudy
k takovému chovani vnitini, jedna se stale jest¢ o chovani, které je ve své podstaté

vykonavano s ohledem na vnéjsi podnéty.

Jesté vice autonomni formou extrinsické motivace je identifikace. V tomto
stupni regulace jsou cile, k nimz jedinec sméfuje, vnimany jako osobné vyznamné, ale
stale jesté oddélené od vlastniho presvédceni a hodnot. Piikladem muze byt student,
ktery ochotné cvi¢i na hudebni néstroj déle, nez mu bylo zadano, protoze véfi, Ze to
muze byt dobré pro to, aby se z n¢j stal lepsi hudebnik. Motivace je 1 v tomto piipadé
extrinsickd, protoze ¢innost je vykonavana spiSe proto, zZe je prostiedkem pro ptibliZzeni
k cili, ktery se nachazi nékde v budoucnu, nez proto, Ze je tato ¢innost zajimava sama

0 sobé.

Nejvice autonomni formou extrinsické motivace je integrovana regulace.
K integraci dochazi, pokud jsou cile chovani plné¢ v souladu s osobnimi hodnotami
a potfebami. Cinnost provadéna s integrovanou motivaci ma mnoho podobnych rysi
s ¢innosti motivovanou intrinsicky, je ale povazovana za formu extrinsické motivace,
nebot’” smétuje spise k vysledkiim Cinnosti nez k uspokojeni z ¢innosti samé. Deci et al.
(1991) uvadi jako priklad adolescenta, ktery se identifikoval s cilem byt dobrym
studentem a zaroven dobrym atletem. Protoze se jedna o cile, jejichz soubézné
napliovani mize byt velmi naro¢né, mize jejich realizace vytvaiet tenze a konflikty.
Proces internalizace miize byt dovrSen az ve chvili, kdy student tyto dva cile integruje
tak, ze je jejich napliiovani harmonické a ob€ €innosti se navzajem nerusi. Pak jsou tyto
¢innosti vyjadifenim hodnot, které vyznava a napliiuje. PIn€ autonomni a integrované
regulované chovani se podle autorti mize objevit az v dosp€lém veku, z toho divodu

tento stupen regulace nebyva meéten u déti a adolescentt (Deci et al., 1991).
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Proces internalizace regulace vede k vys$si mife autonomie jednani. Tento proces
muze probihat v nékolika fazich, vyzkumy ale nepotvrdily, Ze se jedna o vyvojové
kontinuum, jehoz vSemi fazemi je nutné projit, abychom dospéli do stadia intrinsické
motivace. Ryaniv vyzkum prokazal, ze dospély clovék muze relativné rychle
internalizovat kterykoliv stupenn motivace (Ryan, 1995). Je ptfitom dilezité, ze nejvice
internalizované formy extrinsické motivace (identifikovana, intergrovand) TSD chape
jako autonomné motivovanou formu chovani, které — stejné jako chovani motivované
Cist¢ instrinsicky — prokazatelné pozitivné prispivd k pocitu osobni pohody

a psychického zdravi.

Intrinsicka motivace

V Ceském pedagogicko-psychologickém vyzkumu se téma intrinsické motivace
objevuje jen okrajové, coz doklada napiiklad prehledova publikace Céapa a Marese
(2007), v niZ je problematika vnitini motivace nékolikrat pouze zminéna. Intenzivnéji se
u nas timto tématem zabyvalo jen nékolik autorii (napt. Mares, Man, ProkeSova, 1996;
Rheinberg, Man, Mares, 2001; Stuchlikova, 2010). Z toho divodu cerpam v této

kapitole ptfevazné¢ ze zahrani¢nich zdroja.

Prvni vyzkumy intrinsické motivace se objevuji v druhé poloviné Sedesatych let
20. stoleti. Do té doby mezi odbornou vefejnosti jednoznacné pievazovalo
behavioristické paradigma, které stavélo na piesvédCeni, Ze odmény jsou hlavnim
motorem motivacniho procesu. Je pozoruhodné, Ze na pocatku sedmdesatych let
zvetejnilo béhem kratkého obdobi n&kolik tyml nezavisle na sobé vysledky vyzkumi,
které plivodné neotfesitelnou behavioristickou pozici pfesvédCivé zpochybnily. Mezi
prukopniky tohoto nového pohledu na lidskou motivaci patti deCharms, Deci, White

a Lepper (deCharms, Muir, 1978; Csikszentmihalyi, 1988).

Deci (1971) navédzal na vyzkumy deCharmse a dale zkoumal hypotézu,
ze odména za Cinnost, kterou si ¢lovék sam vybral a provadi ji spontdnné pro poteSent,
muze oslabit vnitini motivaci k dané cinnosti. Ve zndmém experimentu z pocatku
sedmdesatych let zadal Deci dvéma skupindm studentli praci, o které védel, ze vSechny
zG&astnéné bavi sama o sob& (§lo o skladani obrazii z barevnych kostek). Reeno
Deciho terminologii: studenti byli k této praci motivovani Cist¢ intrinsicky. Pred

zapocetim pokusu se Cast studentii dozvédé€la, Ze za kazdy spravné slozeny obrazec

17



dostane kazdy z nich jeden dolar. Druhd skupina studentii o tom nevédéla a zadna
odména jim nebyla pfislibena. Prvni faze pokusu skoncila vyplacenim odmén jedné
skupin€ studentti, o cemz studenti, ktefi nebyli odménéni, nevéde€li. V druhé fazi pokusu
méli vSichni pokraCovat ve stejné Cinnosti. Studentim, ktefi byli odménéni, bylo
oznameno, ze dale jiz budou pokracovat bez financnich odmén. Ukazalo se, ze skupina
studentdi, kterd byla za plvodné Ccist€¢ intrinsicky motivovanou c¢innost financné
odménéna, stravila skladanim kostek v druhé ¢asti pokusu krat$si dobu nez skupina,
kterd odménéna nebyla. Podle Deciho v tomto piipadé odména zvnéjSku narusila

intrinsickou motivaci (Deci, 1971).

Deci, Ryan a Koestner provedli meta-analyzu 128 studii zabyvajicich se vlivem
vnéjSich odmén na intrinsickou motivaci a dosli k zavéru, ze tyto studie potvrzuji
vysledky experimentl z poc¢atku sedmdesatych let, které ukazaly, ze hmotné odmény

mohou negativné ovlivnit intrinsickou motivaci (Deci, Ryan, Koestner, 1999).

1.2.3. Autonomni versus Fizena motivace

V nejobecnéjsi roviné rozliSuji autofi TSD dva zakladni druhy motivace —
motivaci autonomni a Fizenou (autonomous x controlled motivation). Autonomné
motivovanym chovanim rozumi TSD takové jednani, které clovék v dany moment
opravdu chce vykonavat, rozhodl se pro néj zcela dobrovolnég, z vlastniho rozhodnuti.
Opakem autonomni motivace je motivace fizena. Vyskytuje se u takové ¢innosti, kterou
¢lovék musi nebo by mél vykonavat na zékladé podnétl z okoli, nerozhodl se pro ni
dobrovolné a je na néj vytvafen mensi €1 vétsi tlak, aby takovou ¢innost vykonéval

(Deci, 2012; Deci, Ryan, 2002, 2011).

Vyznam autonomné motivovaného chovani pro TSD doklada citat z Deciho
prednésky: ,, Neptejte se, jak motivovat jiné lidi, to neni dobry zpusob uvazovani
0 motivaci. Misto toho se ptejte, jestli miizeme vytvorit takové prostredi, v nemz se
budou lidé motivovat sami. Odpovéd' zni ano - je to prostredi, které podporuje
autonomii.** (Deci, 13.8. 2012). Podporu autonomie chape Deci a jeho tym jako jednu
z klicovych vychovnych aktivit. TSD si zakldda na tom, Ze pravé pocit autonomie
(védomi, ze mam na déni kolem sebe vliv, mohu se svobodné rozhodovat a ma

rozhodnuti jsou respektovana) podstatné ovliviiuje psychické zdravi i osobni pohodu.
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Deci s Ryanem tak nepiimo navazuji na dalSi psychology, ktefi ve svém dile
vyzdvihli vyznam pocitu autonomie pro psychicky vyvoj ¢lovéka. Byl to naptiklad
Erikson, jenz ve své vyvojové teorii stavi pocit autonomie proti pocitim studu
a pochybam: ,,Jestlize je dite zbaveno postupné a dobre minéné zkusenosti autonomie
a svobodné volby (nebo je-li oslabeno pocatecni ztratou duvery), obraci proti sobé
vSechen sviij pud rozlisovat a manipulovat.” (Erikson, 1996, str. 8). Vyznam autonomie
zduraznil také Piaget, kdyz popsal dvé stadia moralniho vyvoje (stddium heteronomni
a autonomni moralky). Autonomni moralku spojuje Piaget s odpovédnosti, kterd je

produktem kooperace a vzdjemného porozuméni (Piaget, Inhelder, 1997).

V prvnich studiich z pocatku 70. let 20.stol. se Deci zabyval pievazné
problematikou intrinsické a extrinsické motivace. Pozd¢jsi vysledky vyzkumi ale
prokazaly, ze se extrinsicky motivované¢ chovani muize postupné stat chovanim
motivovanym autonomné, k ¢emuz dochazi v pribéhu procesu internalizace.
To znamena, ze ¢lovEék urcitou Cinnost sice vykonava pro vysledek, nikoliv pro potéSeni
ze samotné ¢innosti, ¢ini tak ale pln¢ dobrovolné a z vlastniho svobodného rozhodnuti -
napiiklad proto, Ze si uvédomuje hodnotu takové Cinnosti pro svij zivot (Deci, Ryan,

2002).

1.2.4. Vztah mezi extrinsickou a intrinsickou motivaci

Deci a jeho spolupracovnici prokazali v mnoha studiich, Ze intrinsickd motivace
zvySuje efektivitu uceni a podporuje osobni rust ¢lovéka (Deci, Koestner, Ryan, 1999).
Z poznatkd uvedenych v piedeslych kapitolach by ovS§em mohl vzniknout mylny dojem,
ze jedin¢ intrinsicky motivovana ¢innost je tou spravnou cestou k uceni a ¢innost
motivovana extrinsicky pfedstavuje jen jakousi mén€ hodnotnou ptechodnou fazi
smeétujici k intrinsické motivaci. Takovy dojem by byl samoziejmé zavadéjici. Deci
s Ryanem (2000) chapou intrinsickou motivaci pouze jako jednu z forem motivace (viz
obr. ¢. 1), 1 kdyZ vyzdvihuji jeji nesporné klady. Proto TSD dnes radéji hovori
0 autonomni versus fizené motivaci, nebot autonomni motivace v sobé obsahuje
I nékteré zadouci formy extrinsické motivace, o nichz byla fe¢ vyse. Jinymi slovy, TSD
nenadfazuje hodnotu intrinsicky motivovaného chovani nad motivaci extrinsickou.
Pokud ¢lovek ptfijme plvodné cizi hodnoty a cile za své a chce v jejich napliovani
dobrovolné pokracovat, protoze vidi smysl takové ¢innosti, nemusi v kazdém okamziku

prozivat radostné pocity jako u chovani motivovaného ¢isté intrinsicky. Naopak je
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ochoten piekonat riizné obtize a piekazky, protoze si je védom vyznamu, ktery pro n¢j
dana ¢innost ma. Podstané je tedy sméfovani k autonomni regulaci chovani v procesu
postupné internalizace. Problémy nastavaji az ve chvili, kdy je tento proces (naptiklad
pii uréitém typu $kolni vyuky) dlouhodob& blokovan. Zék pak zistava v odporu vii¢i
tomu, co mu je piedklddano, nerozumi smyslu, pro¢ se mé danou latku ucit,

je frustrovan, v disledku ¢ehoz nedochazi k hlubsi mife internalizace.

Efektivnost intrinsicky motivovaného uceni uznava i Sternberg (Sternberg,
Williams, 2002), zarovei ale ptipisuje plnohodnotny vyznam také motivaci extrinsické.
V této souvislosti upozoriiuje na fakt, ze ncktefi Zaci prosté potiebuji vice vnéjSich
stimulti a zaleZi jim spisSe na vysledcich ¢innosti, jini jsou zaméieni na ¢innost samotnou

a vnéjsi stimuly do zna¢né miry nepotiebuji.

Sternberg (Sternberg, Williams, 2002) chéape extrinsickou a intrinsickou
motivaci jako dva na sobé nezavislé fenomény, které se mohou vyskytovat soucasné.
74k muze citit zaroveii silnou potiebu ocenéni ze strany uéitele (extrinsicky motiv)
a pritom byt k danému predmétu intrinsicky motivovan (poznavani tohoto predmétu mu

pfinasi radost samo o sobg).

Také Covington (2000) povazuje intrisickou a extrinsickou motivaci nikoliv
za dva protikladné, ale naopak za vzdjemné se dopliyjici fenomény. Co se tyka vlivu
vnéjSich odmén na proces uceni, zastdva Covington nazor, Ze odmény (zejména Skolni
znamky) nemusi vzdy oslabovat intrinsickou motivaci. V mnoha pedagogickych
situacich mohou vn&j$i odmény proces uceni pozitivné ovlivnit (napiiklad kdyz je kol
pro zaka nudny nebo na ném pracuje pfili§ dlouho), a nelze je proto v zddném piipadé
povazovat za mén¢ hodnotné. U déti predSkolniho véku nebo déti z prvniho stupné jsou
ostatn€ vnéj$i incentivy v procesu internalizace Casto nezbytnou podminkou dal$iho
ristu. Odmény se dle Covingtona stavaji problematickymi az ve chvili, kdy na sebe
zacnou vazat priliSnou pozornost a Zaci se zacnou ucit hlavné proto, aby byli znova
odménéni.

Sternberg (Sternberg, Williams, 2002) uvadi nékolik podminek, za nichz
poskytnutd hmotna odména nemusi nutné€ poskodit intrinsickou motivaci:

1. Odména by méla byt udélena bezprostfedné po skonceni ukolu.

2. Odmeéna by méla byt pro odménéného né¢im osobné vyznamnym.
3. Odmeéna by méla byt hmatatelna (znamka, penize, cena).
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2. Dalsi vyzkumy intrinsické motivace

2.1. Koncept ORIGIN — PAWN Richarda deCharmse

DeCharms patii mezi prukopniky vyzkumi intrinsické motivace. Jako jeden
z prvnich psychologi se zabyval moznymi negativnimi u¢inky odmén na intrinsickou
motivaci (deCharms et al., 1965). Vychézel ptitom z Harlowova vyzkumu z padesatych
let 20. stoleti, v némz Harlow popisuje situaci, v niz opice, ktera si hrdla se skladankou,
aniz by byla jakkoli odménéna, ztratila o tuto hru zdjem poté, co zacala dostavat
za sklddani odmeény. V roce 1965 uvetejnil deCharms na tehdejsi dobu ,troufalou®
hypotézu o paradoxnim ucinku odmény, kterd mulze misto posileni naopak snizit

motivaci K intrinsicky provadéné ¢innosti (1965).

DeCharms byl ovlivnén pfedev§im Heiderovym konceptem vnimaného ohniska
kauzality. Ve svych studiich zdirazituje vyznam osobné (vnitin€) vnimané kauzality
(personal causation), kterou definuje jako: ,,osobné vnimanda kauzalita znamend
vykondvat zamérné cinnost za ucelem dosazeni zmeny* (deCharms, 1992, str.).
DeCharms dava zplusob vnimani ohniska kauzality do souvislosti s intrinsickou
a extrinsickou motivaci — pfi vné&jsi regulaci lidé vnimaji ohnisko regulace vné sebe,
U vnitini motivace vnimaji ohnisko regulace v nich samotnych. Je-li ohnisko kauzality
vnimdno osobné, jinymi slovy fefeno, ma-li ¢lovék prevladajici pocit, ze miize
ovlivitovat svlij zivot, hovoii deCharms o zkuSenosti origin (autor nebo pivodce).
V opacném piipadé jde o zkuSenost pawn (figurka pésaka v Sachu). Ve studii z r. 1992
deCharms uvadi, ze terminy origin a pawn nelze chapat jako substantiva (nejedna se
0 nové osobnostni typy), ale spi§ o adjektiva oznacujici urcity typ zkuSenosti (1992).
Pokud se chceme pii piekladu obou pojmii vyhnout pouzivani substantiv, bylo by
mozné hovofit napiiklad o autorské zkuSenosti, pfipadné autorském postoji (origin)

a pocitech figurky na Sachovnici (pawn).
Diilezitou charakteristikou autorského postoje je podle deCharmse intrinsicka
motivace: pokud lidé citi, ze mohou fidit ¢innost, kterou vykonavaji, vénuji se ji

seridzngji a s vétSim pozitkem, a to bez ohledu na vné&j$i uzndni (deCharms, 1965,

1977a, 1977b, 1992).
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DeCharms uskutecnil na zacatku sedmdesatych let Ctyfletou longitudinalni studii
Vv jedné zékladni Skole, v niz zkoumal moznosti posileni vnitfni motivace studentti pti

vyucovacim procesu. Vychazel ptitom ze dvou zékladnich premis:

1) Zaci s autorskym postojem jsou aktivni, tvofivi a dosahuji lepsich studijnich
vysledk - je tedy lepsi zasavat autosky postoj nez Zit s pocity Sachové figurky.

2) Autosky postoj nebo pocit Sachové figurky neni vrozend charakteristika
Cloveka, ale nauceny zptisob chovani. Ucitel tedy miize zkuSenost autorského

postoje k zivotu cilen¢ posilovat a rozvijet (deCharms, 1977b).

Ucitel¢, ktefi na projektu spolupracovali, byli vybrani nahodné a jejich ucast
Vv projektu byla dobrovolnd. Na pocatku projektu prosli tydennim workshopem, v némz
byli sezndmeni s konceptem autoského postoje. DeCharms po té s ucastniky projektu
dlouhodobé spolupracoval na promysleni vyucovacich strategii a metod, které posiluji

u zaka autorsky postoj a tyto strategie a metody ovétoval v praxi.

Vyznam volby a odpovédnosti
Pti volbé vyucovacich strategii povazoval DeCharms za klicové, aby méli Zaci
na vybér z riznych moznosti, mezi nimiZ se svobodné rozhodnou. V mnoha variantach

vyuc€ovacich metod se proto opakovala sekvence:

1) planovani — 2) volba — 3) jednani — 4) odpovédnost za rozhodnuti.

V praxi to znamenalo, ze ucitel pfipravoval Zakim pfi vyuCovani takové situace,
V nichz zéci voli mezi riznymi moznostmi, v lep$im pfipadé tyto moznosti zaci sami
navrthuji a vytvareji. Dulezité pfitom bylo, aby tyto moZnosti byly pro Zaky
srozumitelné a aby se jednalo o skutecnou volbu, nikoliv pouze o volbu zdanlivou
(prikladem zdanlivé volby miize byt vyrok: , Bud’ to udeélas nebo piijdes za panem
Feditelem a vysvétlis mu, proc¢ nechces pracovat...”). V dalsim kroku zaci pracovali
na ukolu zptusobem, pro ktery se rozhodli. Ucitel musel brat jejich navrhy vazné
(nesm¢l tyto navrhy podceiiovat nebo ironizovat) a vést zaky k odpoveédnosti za to, pro

co se rozhodli.
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Nasledujici piiklad jedné vyucovaci hodiny vedené ucitelkou, kterd se ucastnila

projektu, uvadi deCharms v ¢lanku z roku 1977 (deCharms, 1977b).

Ucitelka na poc¢atku hodiny provedla vyklad pomérné nudného tématu pfeména
O, na CO; pti dychacim cyklu. Po té se zeptala zakd, jakym zplsobem by mohli
demonstrovat vyznam dychaciho cyklu a vyuzit pfitom védomosti, které se prave
dozvédéli. Zaci v debaté navrhli t¥i riizné zptsoby (nakreslit obrazek, napsat o tématu
esej a usporadat na toto téma skupinovou debatu po vzoru televiznich talk show).
Ucitelka vzala tyto navrhy vazné a vyzvala zaky, aby se kazdy z nich rozhodl pro jeden

navrh, pfi¢emz ponechala zakiim jesté moznost piijit s dalSim zpilisobem prezentace.

DeCharms uvadi, Ze na zac¢atku vyzkumu umélo timto zpisobem pracovat jen
velmi malé procento zaki. Do té doby nebyli Zaci viibec zvykli na to, ze by mohli pfi
vyucovani vybirat z n¢jakych variant, natoz navrhovat néco, co se nasledn¢ opravdu
realizovalo. V pocatcich projektu také zaci Casto vymysleli radoby vtipné navrhy, které
m¢ély za cil spi$ pobavit spoluzaky. Po n€kolika mésicich prace se pomér nesmylnych
navrhll postupné snizoval a zaci zacali rozumét tomu, ze mohou svou aktivitou
spoluvytvaret prubéh hodiny. Béhem vyzkumu se ukazalo, Ze ne vSichni zaci ptispivaji
svymi navrhy a nabizeji dal$i moznosti volby. Néktefi Zaci zase preferovali, kdyz si
mohli vybrat z hotovych moznosti, které sami nenavrhli. Naprosta vétSina zaku ale tuto
zménu nakonec hodnotila pozitivné. Vyzkumnici také zjistili, Ze pro pocit autorského
postoje byly nejvice posilujici volby mezi moznostmi, které si Zaci sami vymysleli
(deCharms 1977a, 1977D).

Ve tfidach, v nichZ ucili proSkoleni ucitelé, ktefi zamérné zavadéli do vyuky
prvky posilujici autorské zkuSenosti zakl, doSlo k statisticky vyznamnému zvyseni
pocitu vniting tfizeného chovani (deCharms dokonce hovoii o dramatickém nartstu
vnitini motivace). Navic se prokazalo, ze motivovany student studuje mnohem
efektivnéji nez student nemotivovany. Méfeni byla provadéna i v kontrolnich skupinach
(Jednalo se o ttidy ve stejné Skole, v nichz ucili ucitelé, kteti se projektu nezicastnili).
V kontrolnich skupinach nedo$lo k zddnému posunu v uvedeném smyslu (deCharms,

1977h).
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2.2. Vyzkumy Marka Leppera

Vliv odmén na motivaci je mozné povazovat za leitmotiv vyzkumu
problematiky intrinsické motivace. Mark Lepper, profesor psychologie na Stanfordské
univerzité, patii vedle deCharmse a Deciho s Ryanem Kk prvnim psychologiim, ktefi

se timto tématem systematicky zabyvali.

Pocatky Lepperovych vyzkumu vnitini motivace jsou spjaty s vyzkumem tzv.
overjustification effect (do cestiny byva tento fenomén piekladan jako efekt dvoji
odmeny). Jedna se v podstaté o dal$i variaci na stejné téma: odména poskytnuta jedinci
za vykonani ukolu, ktery mu pivodné pfinasSel potéSeni sam o sobé (= dvoji odména),
muze vést k tomu, Ze ho kol prestane bavit. Lepper s kolegy Greenem a Nisbettem
uskutecnil své experimenty s efektem dvoji odmény ve stejné dobé jako Deci
a deCharms (Lepper, Greene, Nisbett, 1973; Greene, Lepper, 1974; Lepper, Greene,
1975). Na rozdil od Deciho zkoumal Lepper problematiku vlivu odmén na motivaci
Vv podminkach matetské Skoly. Pracoval s détmi predskolniho véku a odménou jim
nebyly penize (jako u Deciho), ale ,,zlat¢* medaile. Jedna experimentdlni skupina
provadéla intrinsicky motivovanou ¢innost (kresleni) s védomim, Ze za ni muize ziskat
odménu. Druhd skupina provadéla tuto ¢innost bez tohoto védomi, ale v zavéru byla
odménéna. Tteti skupin€ nebylo nic slibeno, ani nebyla za kresleni nijak odménéna.
Kdyz byly déti z jednotlivych skupin pozorovany pii stejné Cinnosti o dva tydny
pozdéji, ukazalo se, Ze déti z prvni skupiny byly ke stejné ¢innosti motivovany slabéji

nez déti z druhé a tfeti skupiny.

V experimentech zkoumajicich faktory plsobici na intrinsickou motivaci
pokracoval Lepper se svymi kolegy i v dalSich letech. V roce 1976 zkoumal naptiklad
vliv ,,deadline”, tedy lhity stanovené k dokonceni ukolu, na intrinsickou motivaci.
Experiment testoval vliv stanovené lhity u nékolika skupin. Jedné experimetnalni
skupiné zadal Lepper piesnou lhitu k dokonceni tkolu s tim, Ze ve stanoveném cCase
musi ¢innost dokoncit. Druhé skupin¢ byla lhita stanovena méné direktivné:
respondenttim bylo pouze sd€leno, ze by jim na dokonceni tikolu mélo stacit 15 minut,
coz pry stacilo vétSin€ ucastnikl pied nimi. Kontrolni skupiné nebyl stanoven Zadny
limit. U prvnich dvou skupin Lepper zjistil vyrazné sniZzeni vnitiniho zajmu o danou

¢innost nez u kontrolni skupiny (Amabile, Dejong, Lepper, 1976).
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Dalsi Leppertv experiment na téma faktorti ovliviiyjicich intrinsickou motivaci
se zabyva vztahem intrinsické motivace a ukolem zadanym ve fantazijnim kontextu.
Studenti se méli ucit pracovat v pocitacovém programu Logo. VSechny experimentalni
skupiny mély za tkol vyfesit stejny problém (Slo o navigaci postavy v bludisti). Jedna
skupina pracovala na zadaném ukolu v Cisté abstraktnim geometrickém prostiedi
(navigovana postava byla zndzornéna rovnéz abstraktné), dalsi tfi skupiny pracovaly
Vv prostfedich obohacenych o rizné fantazijni prvky (panadcek mél podobu pirata,
detektiva nebo astronauta, cemuz odpovidalo i prostiedi, v némz se pohyboval). Studie
jednoznaéné prokazala, ze fantazijni prvky vyrazné€ zvysuji zdjem studentd o uceni
afteSeni problému a posiluji jejich vnitini motivaci k dané ¢innosti (Parker, Lepper,

1992).

Lepperiv vyzkumny zabér je pochopitelné Sirsi a netykd se pouze intrinsické
motivace (zabyval se mimo jiné i problematikou médii nebo zménou postojii), nicméné

praveé vyzkumy zaméfené na motivacni faktory tvofii hlavni osu jeho dila.
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3. Aplikace TSD

Vysledky vyzkumt TSD byly aplikovany v mnoha oblastech, véetné vzdélavani,
fizeni organizaci, sportu, nabozenstvi, 1€katstvi nebo psychoterapie. Ve vSech téchto
oblastech bylo zkoumano, jaky vliv maji podminky podporujici autonomni motivaci
na psychické zdravi, osobni pohodu, odolnost nebo vykonost (Deci, 2012; Self-
Determination Theory, 2012).

Jak bylo feCeno, v teorii sebedeterminace hraji dulezitou roli tfi zakladni
psychické potieby (potfeba autonomie, kompetence a vztahu), jejichz uspokojovani
podstatn¢ ovliviiuje proces internalizace (Deci, Ryan, 1996, 2002, 2011). Ucitelé
i rodi¢e mohou vhodnou podporou uvedenych potieb tomuto procesu vyznamné pispét,
nebo naopak urcitymi druhy chovani vnitini motivaci poSkodit. Deci, Ryan a dalsi
vyzkumnici proto zkoumali celou fadu konkrétnich pedagogickych postupt, které

podporuji nebo naopak oslabuji intrinsickou motivaci.

3.1. Podpora autonomie

Vyzkumy intrinsické motivace podporuji hypotézu, ze urcité druhy chovani,
jako je nabidka odmény nebo ulozZeni terminu dokonceni, oslabuji nebo dokonce nici
intrinsickou motivaci, protoze takové chovani potlatuje potfebu autonomie. Oproti
tomu nabidka vybéru z riznych moznosti a respektovani volby a pociti zdka zvySuje
intrinsickou motivaci tim, ze podporuje potifebu autonomie. Diilezitou roli pfitom hraje
styl komunikace mezi ulitelem a zdkem. Ryan, Mims a Koestner (1983) zjistili,
ze odména poskytnuta za vykonany ukol mize negativné ovlivnit intrinsickou motivaci,
vyzni-li jeji udéleni jako projev fizeni (takovd odména byva doprovazena vyrazy typu
,,mel bys®, | musis®). Je-li zptisob udéleni odmény bran jako projev podpory autonomie
(bez natlakovych vyrazli a doporuceni), miiZze byt intrinsickda motivace naopak posilena.
K podobnym zavérim dosli 1 Koestner et al. (1984) ve vyzkumu stanovovani limit
chovani ditéte. Jedna-li dospély s ditétem z pozice moci (fizeni), je vySSi
pravdépodobnost, ze tim naru$i intrinsickou motivaci ditéte, nez kdyz dit¢ vnima

stanovovani limitl jako podpiirny akt informativni povahy.

Deci a Ryan (1996) dosli po analyze téchto vyzkumil k zavéru, Ze intrinsickou

motivaci vyznamné ovliviluyje interpersonalni styl. V konkrétni rovin€ se jedna
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0 polaritu autonomii podporujici vs. kontrolujici (Fidici) styl komunikace. Deci
s Ryanem vyjadiuji toto zjisténi v nasledujici tezi: ,,Jakykoli podnét, ktery je vniman
Jjako podporujici autonomii, posiluje intrinsickou motivaci, zatimco podnéty vnimané
Jjako Fidici potlacuji potrebu autonomie, a tim oslabuji intrinsickou motivaci.* (Decl,

Ryan, 1996, s. 174)

Tyto zavéry potvrzuji i terénni vyzkumy provadéné piimo ve Skolnim prostiedi.
Naptiklad Ryan a Grolnick (1986) zjistili, ze studenti, ktefi vnimali u svych ucitelti
snahu o podporu autonomie, vykazovali vyssi miru intrinsické motivace k uceni a 1épe
hodnotili své schopnosti nez studenti, ktefi vnimali plsobeni uciteli jako vice
kontrolujici. Deci et al. (1981) zkoumal, do jaké miry ucitelé pouzivaji autonomii
podporujici nebo kontrolujici styl komunikace a jaky to ma vliv na zdjem o uceni
a sebevédomi zakd. Vysledky studie prokéazaly, ze zaci, ktefi pracovali s uciteli
podporujicimi jejich potfebu autonomie, méli vyssi zéjem o uceni a vyssi sebevédomi
nez zaci, které ucili ucitelé s kontrolujicim komunika¢nim stylem. K podobnym
zavérum dosly i tymy Vallerand, Fortier, Guay (1997) a Deci, Nezlek, Sheinman
(1981). Grolnick, Ryan a Deci (1991) se zaméfili na to, jak vnimaji Zaci rodinné
prostiedi a jak vychovny styl rodi¢t souvisi s jejich pocity autonomie a kompetence.
Analyza vysledki ukdzala pozitivni korelaci mezi autonomii podporujicim stylem

matky i otce a pocitem kompetence a autonomie na strané zaka.

Diilezité poznatky pro praxi piinesla prace Deciho et al. (1994). Ugastnici tohoto
vyzkumu méli provadét nezajimavou, nudnou ¢innost, ktera jim byla zadana. Z pohledu
TSD se tedy jednalo o extrinsicky motivovanou ¢innost s externim typem regulace.
Vyzkumnici zamérné pii praci s probandy minimalizovali jakékoliv projevy
kontrolujiciho komunikaéniho stylu a naopak uzivali vyhradné autonomii podporujici
komunikacni styl (nabizeli moznosti volby, respektovali pocity probandl atd.), coz
vedlo kvyssi internalizaci dané cCinnosti. Tento vyzkum prokazal pfiznivy vliv
autonomii podporujiciho komunikac¢niho stylu nejenom na intrinsickou motivaci, ale

na cely proces internalizace extrinsicky motivovanych ¢innosti.

Pro praxi to znamend, Ze u kazdé Cinnosti, kterd je zakiim zadéna (i kdyZz se
jedna o ¢innost, k niz Zaci nemaji kladny vztah), je vhodné minimalizovat kontrolujici
styl a naopak pouzivat prvky, které¢ podporuji autonomii zakt. S vyssi pravdépodobnosti
tim u Zaka dojde k prohloubeni internalizace extrinsicky motivované ¢innosti, coz je

mozné chapat jako jeden ze zékladnich pedagogickych cild.
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3.2. Podpora kompetence

Deci a dalsi badatelé zkoumali faktory, které zvySuji pocit vlastni kompetence.
Jednim z dulezitych faktorti je pozitivni zpétnd vazba, jejiz souvislost s pocitem
kompetence zkoumaly napiiklad vyzkumy Ryana a Fishera (cit. podle Deci, Ryan,
1996). Tyto studie prokézaly, Ze samotnd pozitivni zpétna vazba nestaci k posilovani
intrinsické motivace, pokud je podana kontrolujicim stylem. Ryan (1982) dosel
k zavéru, ze pozitivni zpétnd vazba mize dokonce intrinsickou motivaci oslabit,
obsahuje-li formulace kontrolujiciho charakteru (,, Spravné, udélal jsi to presné tak, jak

to melo byt... ).

Vallerand a Reid (1984, 1988) studovali vliv negativni a pozitivni zpétné vazby
na pocit vlastni kompetence a potvrdili pfedpoklad, ze negativni zpétnd vazba tento
pocit oslabuje, kdezto pozitivni zpétna vazba posiluje. V souvislosti s negativni zpétnou
vazbou Deci s Ryanem vyslovuji hypotézu, ktera ma pro vyuku hudby zvlastni vyznam:
., Lze predpokladat, Ze negativni zpétna vazba podana nekritizujicim, autonomii
podporujicim zpiisobem miize byt chapdna jako vyzva, ktera podporuje motivaci, coz
ovsem doposud nebylo zkoumano.” (Deci, Ryan, 1996, s. 177). Pfi vyuce hry
na hudebni nastroj se stimto pfistupem muzeme setkat velmi Casto. Zahraje-li zak
chybné né&jakou pasaz, bylo by nespravné ho v tomto omylu ponechat. Ucitel by mél
v takovych chvilich poskytnout Zdkovi negativni zpétnou vazbu, jinak by si zdk mohl
nespravné fixovat ¢ast skladby nebo se utvrzovat v chybnych névycich. Jak ale uvadi

Deci s Ryanem, jde o to, jakou formou je takova zpétna vazba podana.

Naplnéni pocitu vlastni kompetence ovliviiuje také vyvazenost narocnosti ukold
a urovné zékovych dovednosti. Je-li ukol ptili§ ndro¢ny a dovednosti Zaka nedostacujici,
nemuze byt naplnén pocit kompetence, naopak to miZe vést ke stresu a Uzkostem.
V opa¢ném piipadé — neni-li Ukol dostatecné¢ naro¢ny — muize zdk pocitovat nudu,

a opét tak nedochazi k podpote pocitu kompetence (Moneta, Csikszentmihalyi, 1996).

3.3. Podpora potreby vztahu

Jak uvadi Deci (1991), vyzkumu vlivu potfeby vztahu na intrinsickou motivaci
bylo vénovano jen n€kolik studii. Jednou z nich je prace Grolnicka a Ryana (1989),
V niz autofi doSli k zav€ru, Ze déti rodicu, ktefi preferuji pfi komunikaci autonomii

podporujici styl, jsou ke Skolnim c¢innostem vice vnitiné motivovany. Anderson,
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Manoogian a Reznick (1976) zkoumali efekt vnéjSich odmén a vliv komunika¢niho
stylu na vnitini motivaci predskolnich déti. Pfi tomto vyzkumu byla détem zadana
oblibena ¢innost (kresleni). Kdyz experimentator po zadani ¢innosti détem pribézné
poskytoval pozitivni zpétnou vazbu, mélo to piiznivy vliv na jejich vnitini motivaci.
Ve chvili, kdy u kontrolni skupiny zacal déti po zadéani Cinnosti ignorovat (na podnéty
déti reagoval odmitavym vyrokem ,,nemtzu, mam tady néco na praci®), zacala u déti
vyrazné klesat vnitini motivace k dané ¢innosti, coZ potvrzuje vliv potfeby vztahu na
vnitini motivaci déti (Anderson, Manoogian, Reznick, 1976). Nizky pocet praci na toto
téma Deci s Ryanem nepfimo vysvétluji v piehledové studii z roku 1996. Autofi zde
odkazuji na slavné vyzkumy Harlowa, Bowlbyho nebo Ainsworthové, které jiz diive
dostateéné presvédcivé prokazaly klicovy vyznam pocitu bezpeci, lasky a kontaktu
S blizkymi osobami pro optimalni vyvoj ditéte. Jak Deci s Ryanem uvadi, pfesné tyto
faktory maji oba autofi na mysli, kdyz hovofi o potfebé vztahu v kontextu intrinsické

motivace. ,, Intrinsickd motivace vzkvétd pouze na pozadi vztahi s druhymi lidmi*

(Deci, Ryan, 1996, s. 178).

3.4. Moznost volby

V kapitole 2.1. citovany deCharmsiv  vyzkum shrnul jeho autor
v publikaci ,, Enhancing motivation: change in the classroom” a v nékolika ¢lancich
(deCharms, 1977a, 1977b). V nich mimo jiné uvadi nékolik praktickych doporuceni
uciteliim (deCharms, 1977b):

1) Ucitel musi vEérit tomu, Ze Zaci v sobé maji potencial k vnitfnimu Fizeni svého
chovani (k autorskému postoji). Zarovent musi vétit, Ze je v jeho moznostech tento
potencial u zakl posilovat a rozvijet.
2) Zaci musi mit moZnost volby mezi riznymi moZnostmi. K tomu deCharms
dodava:
»  Zaci by méli mit na vybér alespofi ze dvou alternativ, pfi¢emz obé alternativy
musi byt Zaktim dostate¢né srozumitelné.
= Zpocatku by mély byt zakim predklddany jednoduché alternativy, které se
postupné stavaji komplexn&jsimi a sniZuje se externi vedeni. Zaci jsou vedeni

k tomu, aby sami navrhovali vlastni alternativy.
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®  Volba mezi alternativami musi byt osobni. Kazdy zak se musi rozhodnout sim
za sebe.

®  Alternativy musi byt v moznostech zaka, preferovana je stfedni obtiZnost
ukolt.

®  Ucitel musi byt schopen pfijmout navrzené alternativy. Pokud d& zakim
moznost navrhovat alternativy, nemuize zklamat jejich davéru tim, ze je bude

odmitat.

3.5. Motivacni techniky v pedagogické praxi

Sternberg a Williamsova (2002) doporucuji ucitelim nékolik zasad pii pouzivani

riznych druhli motivaénich postupti:

1) Pri vybéru vhodnych motiva¢nich postupii je tfeba mit na paméti vék zaki.
Extrinsické motivatory jako znamky nebo pochvaly jsou u¢inné nejvice u mladsSich
zaku. Intrinsické motivatory jsou efektivni zejména u starSich zéka. Toto pravidlo ale

neplati obecné — kazdy zak je individualita.

2) Pouzivat behavioralni motivatory — odmény a tresty — pokud potiebujeme
motivacni techniky, které piisobi rychle. Behaviordlni techniky jsou v kazdodenni
Skolni praxi Casté. Pfi jejich pouzivani je ale tfeba mit na paméti, ze — ackoliv jsou

ucinné — ¢ast studentii nechape jejich hlubsi smysl.

3) Pouzivat kognitivni motivatory pokud chceme piisobit na dlouhodobé zmény
v mysleni Zaki. Rozvijet kognitivni motivatory zakl (vira v hodnotu préace, kterou
vykonavam nebo vira ve vlastni schopnosti) je pro ucitele velmi obtizné. Pokud se
to podafi, maji takové zmeény vétSinou dlouhodobéjsi a hlubsi efekt nez vysledky

behavioralniho posilovani.

4) Vybirat z Sirokého spektra motivacnich technik. Extrinsické motivatory mohou
zpusobit rychlé zmény v chovani Zzakid, ale mivaji casto kratkodobou ucCinnost.
Intrinsické motivatory naopak nepusobi rychle, ale zpisobuji dlouhodobé zmény
v chovani. K dosaZeni nejlepSich vysledk v uceni je vhodné kombinovat oba druhy

postupti.

Sternbergova doporuceni 1ze velmi dobfe vyuzit pii vyuce hudby. Kombinace

intrinsickych a extrinsickych motivatort je v tomto pfipadé nutna. Velmi Casto se totiz

30



stava, ze - zejména po obdobi pocateCniho nadSeni - zdjem déti ochladne. Pak je

dalezité, aby mél ucitel ve svém repertoaru dostatek riznych druhi motivatord, které

pomohou udrzet zajem ditéte az do doby, nez si najde k hudbé hlubsi vztah. Z vnéjsich

motivatori pouzivaji ucitelé znamky, drobné odmény za vystoupeni, dilezita je prace

S pfiméfené nastavenymi ucebnimi cili (Gfast na piehlidce, zajezd s orchestrem).

Z vnitinich motivatorti je to napiiklad poslech hudebnich nahravek, ale patii sem

I spolecna hra s ucitelem na nastroj (v duu nebo triu), ktera je pro zaky velmi motivujici.

Velmi dobie se osvédcCilo také potfadani tfidnich besidek s neformdlni atmosférou, pii

nichZ se zaci vice sblizi s ucitelem, 1épe poznaji své spoluzaky a mohou tak prohloubit

pocit bezpecného prostiedi a davéry vuci uciteli. Pékné to dokumentuji rozhovory

V zavéru této prace.

Sternberg a Williamsova (2002) rozlisili v nasledujici tabulce razné druhy

motivacnich postupt dle jednotlivych psychologickych smért:

Psychologicky
smér

Zptsob motivovani

Piiklady konkrétnich postupii
a incentiv

Behaviorismus

Extrinsické posilovani
ve forme odmeén / trestd

>

dobré / $patné znamky

¢ pochvala / kritika

ocenéni (diplom, medaile) /
napomenuti, poznamky

Kognitivni
pristup

Intrinsické posilovani
na zaklad¢ ptani, atribuci
a ocekavani

pochopeni smyslu Skolnich a
domaécich tkolt

vira ve vlastni schopnost byt
uspesny

pfisuzovani ispéchu tvrdé praci

+ ocekavani, ze dobré vysledky jsou

funkci usili, které do ¢innosti
vkladam.

Socialni uceni

Kombinace extrinsického
a intrinsického posilovani
vychézejici z osobnich
ocekavani, hodnot a cili

pochopenti, jak nastavovat redlné,
osobné vyznamné a smysluplné cile
odhadnuti pravdépodobnosti
dosaZeni cile a hodnoty, kterou mi
jeho dosazeni piinese

Humanisticky
pristup

Intrinsické posilovani
vychézejici z potieby néeho
dosahnout, uspét a z potieby
sebeaktualizace

vytvateni edukacniho prostredi
podporujici smysluplné uceni, které
ve studentech posiluje pocit vlastni
kompetence

rozvoj sebevédomi zaka
vysvétlovani pravidel, pro¢ maji byt
veci délany urcitym zpiisobem
(z4dnd pravidla pro pravidla)

Tabulka €. 1 Prehled motivacnich postupii a incentiv (Sternberg, Williamsova, 2002,

str. 362)
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4. TEORIE FLOW

Autorem konceptu flow je americky psycholog madarského ptvodu Mihalyi
Csikszentmihalyi. Csikszentmihalyi vyrtstal v rodiné madarského diplomata a své
détstvi prozil predevSim v Italii béhem diplomatické mise svého otce. Jeho otec,
vasnivy milovnik starého umeéni, podnitil Csikszentmihalyiiv celozivotni zajem
0 uméni. Béhem studii psychologie na Chicagské univerzité (2. polovina Sedesatych let
20. stoleti) se proto Csikszentmihalyi zabyval kognitivnimi procesy pii kreativni
umeélecké Cinnosti. Pfi této praci ale zaCalo Csikszentmihalyiho zajimat Gplné jiné téma:
fascinovalo ho, jak umélci intenzivné prozivaji samotny proces tvorby. Malifi, jejichz
praci dlouhodobé pozoroval a studoval, viibec neocekavali finanéni profit nebo jiné
vnéj$i odmeény; byli zcela ponoteni do samotného procesu tvorby, ktery — sdm o sob¢é —
byl pro né tou nejcennéj$i odménou. Csikszentmihalyi tento fenomén nejdiive nazval
autotelickd zkuSenost, pozd&ji se ptiklonil k lidovéj§imu terminu flow (plynuti), ktery
Casto pouzivali Gcastnici jeho vyzkumi. Problematika flow Csikszentmihalyiho natolik

zaujala, ze se ji rozhodl dlouhodob¢ systematicky studovat (Csikszentmihalyi, 1988).

Csikszentmihalyi flow definuje jako: ,,Mentdalni stav uplného soustredeni
na urcitou cinnost, pri nemz cloveék Ccastecné ztraci pojem o Ccase, zapomind
na kazdodenni problémy, hlad i unavu a dalsi fyzické potieby a prozivd pocity radosti
a hlubokého zaujeti danou cinnosti.” (Csikszentmihalyi, 1988, s. 34). Flow stavi
do protikladu k prozitkim apatie, nudy, tGzkosti a dal§im psychickym staviim, které
pfispivaji k celkovému pocitu duSevni nepohody. ZkuSenosti se stavem flow naopak
pfispivaji k pocitu zivotniho naplnéni, jsou zdrojem subjektivné vnimaného pocitu
Stésti, a pozitivné tak ovliviiuji celkovy psychicky stav Clovéka (Csikszentmihalyi,

1996a, 1997).

Prozitek flow neni vazdn na jednu konkrétni cCinnost, je spiSe obecnou
charakteristikou urcitého typu prozitku, ktery je spoleény mnoha riznym aktivitdm.
Jisté uskali 1ze spatfovat v tom, ze napiiklad gambler nebo bankovni zlod€¢j mohou pfi
svych aktivitach také zazivat flow, pfitom Ize jen stézi tvrdit, Ze se jedna o Cinnosti
obohacujici duSevni zdravi clovéka. Csikszentmihalyi dochazi k zavéru, Ze prozitek
flow neni sam o sob¢ automaticky ani dobry, ani Spatny. Zalezi na Sir§Sim kontextu,
v némz se odehrava. Podle Csikszentmihalyiho uz samotna touha po téchto prozitcich,

které mohou — jako Vv ptipadé gambleri — ziskat i podobu psychické sebedestrukce,
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naznacuje, jak dulezitou roli hraji tyto psychické stavy v zivoté cloveka.
Csikszentmihalyi v této souvislosti upozoriwuje: ,,Dokud podstatnd cdst spolecnosti
nema dost prileZitosti setkat se se smysluplnymi ukoly a ma jen malo moznosti rozvijet
dovednosti potrebné k plneni takovych ukoli, pak musime ocekavat, Ze ndasili a zlocin
budou porad pritazlivé pro lidi, kteri si nedokazou najit viastni cestu ke komplexnéjsim

autotelickym zazitkum. *“ (Csikszentmihalyi, 1996, s. 106)

4.1. Vztah mezi intrinsickou motivaci a flow

Jako intrinsicky (vnitin¢) motivovanou oznacujeme cinnost, kterd je provadéna
nezavisle na vnéjsich stimulech a odménach. Intrinsicky motivovany jedinec vykonava

ur¢itou aktivitu pro uspokojeni ze samotné ¢innosti (deCharms, Karpenter, Kuperman,

1965; Deci, 1971).

Synonymem pro prozitek flow je takzvana autotelicka (t¢z optimdlni) zkusenost
auto = sam, telos = cil). Jde tedy o prozitek z ¢innosti, ktera ma cil sama v sobé
t am, tel il). Jde tedy o prozitek ti, kt 1 b

(Csikszentmihalyi, 1996, 1997).

Jiz z té€chto dvou stru¢nych definic je ziejmé, Ze se jedna o ptibuzné koncepty,
popisujici v podstaté¢ tyz fenomén. Piibuznost obou koncepti prokazali pomoci
statistickych metod Kowal a Fortier (1999), kdyz mezi koncepty intrinsické motivace

a autotelickeé zkuSenosti zjistili pomérné vysokou korelaci (0,75).

Vyzkumnici na poli intrinsické motivace 1 Csikszentmihalyi a jeho nésledovnici
sice popisuji stejny fenomén, oba vyzkumné proudy ho ale zkoumaji z jiného uhlu

pohledu a zamétuji svou pozornost na jiné aspekty.

DeCharms a Muir (1978) v jedné z prvnich ptehledovych studii, v niZ je popsan
vyvoj vyzkumt intrinsické motivace, fadi teorii flow mezi dal$i koncepty zkoumajici
intrinsickou motivaci, ov§em pfisuzuji ji zvlastni postaveni. Podle téchto autort jediné
Csikszentmihalyi zaméfil pfi  vyzkumech intrisické motivace svou pozornost
na subjektivni zkuSenost a jeji strukturu. Absence zkoumani osobni zkuSenosti
u intrinsicky motivované ¢innosti je 1 divodem urcité skepse téchto autorti: ,, Nase
metodologie zaostdava, protoze nds zavadi do stdle vice a vice detailné specifikovanych
vnéjsich podminek oviliviiujicich nase chovani, pricemz ignoruje kritické promenné, a to

predevsim charakter osobni zkusenosti. “ (deCharms, Muir, 1978, s. 107)
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Ve stejném smyslu hovoti o rozdilu mezi vyzkumy intrinsické motivace a flow
piimo Csikszentmihalyi ve své studii ,,Optimal experience®: ,, Lepper, Deci, deCharms
a dalsi vyzkumnici na poli intrinsické motivace se primarné zajimali o intrinsicky
motivované chovdni — co je jeho pricinou, jaké ma dusledky. Studovali intrinsicky
motivované chovani V laboratorich, ale nevénovali pozornost tomu, co takto motivovana
osoba proziva. Zajimalo je, jak takové chovani ovliviiuje odolnost pri plnéni ukolii nebo
kreativitu. Ackoliv jsem se i ja zabyval témito otazkami, soustiedil jsem se predevsim

na kvalitu subjektivni zkuSenosti vytvdarené vnitiné motivovanym chovdanim.*

(Csikszentmihalyi, 1988, s. 7)

Vyzkumy intrinsické motivace se =zabyvaly pfedevSim vlivem odmén
na intrinsicky motivované chovani a dalSimi kognitivni aspekty. Vyzkumy flow
se zaméfuji na strukturu a kvalitu subjektivniho prozitku intrinsicky motivované
aktivity. V mé praci chci vyuzit poznatky jak z vyzkumu intrisické motivace, tak
z vyzkumil flow, nebot’ vysledky obou smérii badani povazuji za vzajemné se dopliujici

a mimoradné piinosné pro pedagogickou praxi.

4.2. Zakladni charakteristiky flow

V prvni fazi svych vyzkumi doSel Csikszentmihalyi ke ¢tyfem zakladnim
charakteristikdm flow (Csikszentmihalyi, 1975):

. Kontrola situace

. Soustfedéna pozornost

. Vnitini motivace

. Zvédavost

Postupné prohlubovani znalosti flow pfineslo rozsifeni tohoto modelu o dalsi
typické znaky. V soucasnosti se pocet uvadénych charakteristik riizni. Man a Repka
uvadéji Sest charakteristik (Man, Repka, 2005), Csikszentmihalyi uvadi osm
(Csikszentmihalyi, 1996), Jaskson dosel k deviti charakteristikam (Jackson, 1996;
Jackson, Eklund, 2002). Nasledujicich osm charakteristik flow se vyskytuje ve vétSiné

uvedenych praci:
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Vyvazenost vyzev a dovednosti

Objev vztahu mezi subjektivné vnimanou ndrocnosti vyzvy a subjektivné
vnimanou urovni vlastnich dovednosti na stran€ jedné a kvalitou prozivani na strané¢
druhé je mozné povazovat za zakladni kédmen teorie flow. Je tfeba zduraznit,
ze V Csikszentmihalyiho pojeti se vzdy jedna o subjektivné vnimanou narocnost vyzev
i dovednosti, nikoliv o vyzvy a dovednosti néjak objektivné méfitelné. VIiv naro¢nosti
vyzev a dovednosti na kvalitu prozivani byl potvrzen mnoha vyzkumy (Moneta,
Csikszentmihalyi, 1996; Shernoff et al., 2003). Do stavu flow se muze ¢lovék dostat
Vv ptipad¢, ze Cinnost, kterou vykonava, vnima jako dostatecné silnou vyzvu a zaroven
sam sebe vnima jako kompetentniho tuto vyzvu zvladnout. Nemusi se pfitom jednat
vyhradné o fyzickou aktivitu. Csikszentmihalyi (1997) uvadi jako piiklad Cinnosti, pfi
niz Casto zazivame flow Cteni. Také pfi ¢teni musime mit nemalé dovednosti — prevadét
slova do obrazli, vcitovat se do fiktivnich obrazii, rozpoznavat kulturni a historické
kontexty atd. Podle teorie flow plati, Ze ¢im vétSi madme Ctenarské dovednosti a ¢im
naro¢ngjsi Cetbu si vybirame, tim intenzivnéjsi stavy flow miizeme pii Cetbé prozit.
Jinym piikladem flow-aktivit jsou ruzné hry, sporty, umélecké Ccinnosti, ale
i ,,obyCejné®, rutinni ¢innosti kazdodenniho zivota, které si miizeme zpiijemnit riznymi
drobnymi ,,mikroflow*. Csikszentmihalyi hovoii o ,,soukromych ritudlech®, které bézné
provadime za ucCelem pozitivniho prozitku (zpév, kresleni b&hem schlize atd.)

(Csikszentmihalyi, 1997).

Jak naznacuje obrazek ¢. 2, jsou-li vyzvy pfili§ malé a naSe dovednosti
dostatecné rozvinuté, pocitujeme pii plnéni takovych tikoli nudu. Jsou-li naopak vyzvy,
pfed nimiZz stojime, pfiliS obtiZné a naSe dovednosti malé, prozivame uzkost.

Podminkou prozitku flow je vyvazZenost subjektivné vnimanych tkolt a dovednosti.

UZKOST

<<N=<<

\

DOVEDNOSTI

Obr. ¢&. 2 Kandlovy model flow (podle Csikszentmihalyi, 1975)
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Toto schéma byva v odborné literatuie nazyvano kanalovym modelem flow
(Csikszentmihalyi, 1975). Krom¢é zndzornéni zavislosti prozitku flow na vyvazeném
poméru vyzev a dovednosti se v tomto schématu ukazuje zésadni rys celé teorie flow,

totiz specifické pojeti self.

Csikszentmihalyi chape self jako systém tvofeny tfemi primarnimi
zaméifenostmi (teleonomies), kolem nichZ je vystavéna hierarchie cilti kazdého ¢lovéka.
Jedna se o: 1. genetickou zamérenost (the genetic teleonomy), 2. kulturni zaméienost
(the cultural teleonomy) a 3. zaméienost self (the teleonomy of the self) (Moneta,
Csikszentmihalyi, 1996).

Geneticka zaméfenost se manifestuje jako uspokojovani predem
naprogramovanych potieb (fyziologické potteby — hlad, zizen, sexualni pud). Jedna se
0 zékladni zaméfenost, kterd udrzuje organismus pii zivoté. Je-li ovsem motivacni
systém Clovéka vystavén prevazné kolem ni (stane-li se uspokojovani zakladnich
fyziologickych potfeb cilem samo o sob¢), mize to vést k psychické entropii.
Csikszentmihalyi pfipomind, ze velké nabozenské a etické systémy pied takovym
sméfovanim vzdy varovaly (hfichy obzerstvi, smilstva, lakomstvi atd.)
(Csikszentmihalyi, 1988). Kulturni zamérenost se projevuje jako usilovani o uspéch
v spolecenské a ekonomické hierarchii. Zaméienost self vede u clovéka k ristu
a stalému smefovani k vySSimu stupni komplexnosti védomi. Teorie flow predpoklada,
ze optimalni podminky pro prozivani flow se objevuji, je-li osobnost primarné
motivovana zamétenosti self. Kvalita subjektivniho proZzitku je pak chapéana jako funkce
vnimané narocnosti tkolu a vnimané urovné dovednosti, potfebnych k splnéni tkolu.
Jak naznacuje schéma na obr. ¢. 2, zamé&fenost self nema zadné maximum. Zakladni
vlastnosti zamétenosti self je jeho nekonecné kontinualni sméfovani k vyssi a vyssi

komplexnosti (Moneta, Csikszentmihalyi, 1996).

DalSim studiem problematiky flow bylo schéma zobrazku &. 2 postupné

dopliiovéno a zptesniovano do nasledujici podoby:
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Obr. ¢&. 3 Zavislost flow na vyzvach a dovednostech (podle Csikszentmihalyi, 1997)

Obrazek ¢. 3 opét znazoriiuje zavislost prozitku flow na vnimané naroc¢nosti
vyzev a dovednosti. Dochazi zde ale k podrobné&jsi diferenciaci dal§ich emocionalnich
stavll, které mlze Cloveék zazivat pii riznych pomérech mezi subjektivné vnimanou
urovni vyzev a dovednosti. Pozitivni emocionalni prozitky zakouseji lidé — krom¢ flow
— také pfi stavech arousalu (vzruSeni, nabuzeni), sebekontroly a uvolnénosti.
Protikladem flow je stav apatie, v némZ nevyuzivame zadnych dovednosti a v némz
pfed ndmi nestoji zadné vyzvy. Csikszentmihalyiho vyzkumy potvrdily, ze tento stav
prozivaji lidé velmi Casto. Apatii se blizi nuda, negativni emocionalni naboj ma také

uzkost a ustaranost (worry) (Csikszentmihalyi, 1997).

V tomto novém modelu dochézi jesté k dalSimu dulezitému posunu, ktery ma
pro empirickou ¢ast této prace dulezity vyznam. Podle pozd&jSich zjiSténi totiz
Csikszentmihalyi upravil svou teorii v tom smyslu, ze k zazitku flow mtze dojit jen pti
relativné  vysokych dovednostech a zaroven vysoce naronych vyzvach
(Csikszentmihalyi, 1999). Pivodni model ptitom pocital s tim, ze k zazitku flow muze
dojit 1 u zacatecniki, jejichZz dovednosti pro danou €innost jsou minimalni (jedinym
ptedpokladem byla pouze vyvazenost vyzev a dovednosti). V praxi by to znamenalo, Ze
napiiklad pfi hie na hudebni néstroj nemé smysl zkoumat prozitek flow u zacatecnik,
ale az v pokrocilém stupni studia. Otazkou ale ziistava, kde je ona hranice pokrocilosti,
u niz je mozné predpokladat, Ze po jejim dosaZeni jiz miZe vétSina zakl flow proZivat.
Jsou nutné alesponl dva, pét nebo sedm let hry na nastroj? Zkuseny hudebni pedagog by
ziejmé& odpovedél, Ze je to velmi individudlni. N&ktery zak udéla vyrazny pokrok uz po

prvnim roce studia, jiny mize hrat na nastroj pct let a stale neni schopen zahrat

37



vvvvvv

subjektivné vnimanou miru naroc¢nosti vyzev i dovednosti. Nelze tedy stanovit zvnéjsku
ur¢ité penzum dovednosti a tkold, které musi zak zvladnout, aby mohl prozivat flow.
Co je dostatecné naro¢nou vyzvou pro jednoho zéka, mize byt pro jin¢ho piili§ snadny

ukol (vice k méfeni flow v empirické ¢asti).

Splyvani ¢innosti a védomi

Ke stavu splyvéani ¢innosti a védomi dochazi pfi plném soustiedéni na danou
¢innost. VSechna pozornost je soustiedéna na piislusné podnéty a cloveék je natolik
»zabran® do této Cinnosti, ze si prestane uvédomovat sam sebe oddélené od svého
vykonu. Csikszentmihalyi (1996) uvadi piiklad zhorolezectvi, pifi némz by
uvédomovani si ¢innosti mohlo byt dokonce nebezpeéné. Pokud by horolezec myslel na
to, jak leze, jinak feceno, pokud by tuto ¢innost v danou chvili zaroven reflektoval,
mohlo by ho to pfi lezeni ndro¢né skalni partie i ohrozit, protoze by jeho pozornost
nebyla plné soustfedéna na samotnou ¢innost. Pti flow je prosté ¢lovék ,,pfimo u véci®,
splyvé s nimi. Mysli pfimo v situaci, nikoliv o situaci, nechava se danou ¢innosti jakoby
unaSet. Odtud i samotny pojmenovani fenoménu ,,flow", tedy ,,plynuti“, kterym je

naznacena subjektivné vnimand snadnost provadéni ¢innosti, pfi niZ prozivame flow.

Jasné cile

Prozivani stavu flow velmi napomahaji jasné¢ formulované konkrétni cile
a prehledné strukturované cinnosti (Csikszentmihalyi, 1997). Proto se flow tak casto
vyskytuje pti riiznych hrach a sportech. Hra¢ Sachu ma jasny cil: dat protihrac¢i mat.
Sportovec chce pokofit rekord, porazit soupefe nebo zdolat naronou horolezeckou
cestu. U nékterych Cinnosti ale nejsou cile tak ziejmé: naptiklad hudebni skladatel nebo
malif nemusi pfesné¢ védét, jak mé jeho kone¢né dilo vypadat, a ¢asto to opravdu nevi.
Csikszentmihalyi (1996) hovofi o takovych ptipadech jako o vyjimkach, které potvrzuji
pravidlo, a dodava, Ze pfi takovych ¢innostech musi mit cloveék vyvinuty silny osobni
smysl pro to, co hodla vykonat. Umélec si musi vytvofit vnitini kritéria pro ,,dobré*

a ,,Spatné“, coz souvisi s dal$i charakteristikou flow: bezprosttedni zpétnou vazbou.
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Zpétna vazba

U vétSiny Cinnosti, které provazeji zazitek flow, vnimame okamzitou zpétnou
vazbu. Zpétna vazba je v tésném vztahu k vytéenému cili. Dava nam informaci, jak se
nam dafi (nebo také nedafi) dosdhnout toho, co jsme si predsevzali, a mize ndm tak
piinaset radost. Kdyz hrajeme tenis, vime, Ze se nam nepovedl né¢jaky uder Casto jeste
pied tim, nez mi¢ek dopadne na zem. Pfi hie na hudebni néstroj okamzité slySime, ze
jsme zahrali faleSn€ néjaky ton nebo Ze se ztracime v rytmu. V ptipadé vyse zminénych
umeéleckych ¢innosti si tato kritéria definuje tviirce sam. Hudebni skladatel nebo malif
sam nejlépe vi, pro¢ se mu jedna skladba nebo obraz povedl 1épe nez jiny. Bez tohoto

druhu vnitiniho vedeni by stav flow nebylo mozné prozivat (Csikszentmihalyi, 1996).

Soustiedéni na dany tkol

Sousttedéni na dany ukol ma mnoho spolecného se splyvanim ¢innosti a védomi
pfi prozivani flow. Soustfedéni na urcitou ¢innost nam piinasi uvolnéni od béznych
kazdodennich starosti. Nase mysl je plné orientovdna na danou ¢innost, pfi¢emz tento
stav je mozné prozivat i n€kolik hodin. Naptiklad pfi ¢teni roménu se stava, ze je Ctenaft
tak zabran do Cetby, ze mnoho hodin nevnima nic jiného nez ptibeh (Csikszentmihalyi,
1996).

Kontrola nad dénim

Pocit kontroly nad tim, co pravé probiha, je pro flow typicky. Csikszentmihalyi
(1997) upozoriiuje na to, ze se jedna spi§ o moznost nez o skute¢nou existenci kontroly
déni, a uvadi pfiklad horolezcl, ktefi rozeznavaji ,,objektivni“ a ,subjektivni
nebezpeci. ,,0Objektivni* nebezpeci jako napiiklad lavina nebo padajici kameni nelze
pln¢ ptedvidat, kdezto ,,subjektivni nebezpec¢i vznikd z nedostatku dovednosti (vCetné
neschopnosti odhadnout obtiznost vystupu). Dobry horolezec se co nejvice vyhyba
objektivnim nebezpecim a fadnou piipravou se snazi maximalné eliminovat subjektivni
nebezpeci. Tento piiklad podle Csikszentmihalyie ilustruje, Ze ,, clovéka netési pocit,
Ze mad kontrolu nad dénim, ale pocit, Ze miize dosahnout kontroly v pripade nebezpeci. *
(Csikszentmihalyi, 1996, s. 95). Pokud si naopak nékdo mysli, ze ma opravdu vSe pod
kontrolou, i kdyZz vykonéava relativné nebezpecnou aktivitu, mize dojit k tragédii,

protoze preceni své sily nebo podceni objektivni nebezpeci, které mu hrozi.
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V souvislosti s kontrolou béhem prozitku flow hovoii Csikszentmihalyi
0 paradoxu: ,,Clovék musi mit pii flow pod kontrolou ¢innost, kterou pravé vykonava,
zaroven ale védoma snaha o kontrolu déni prozitek flow maii.“ (Csikszentmihalyi,

1999, s. 825).

Sebezapomnéni

Pti Cinnostech, které zcela pohlcuji nase védomi, mize dochazet ke stavu, ktery
Csikszentmihalyi nazyva sebezapomenuti. Je to stav, kdy si neuvédomujeme vlastni
minulost ani budoucnost, jsme cele pfitomni tady a ted. Dochazi ke ztraté pocitu, ze je
naSe ja oddélené od okolniho svéta, prozivame pocit jednoty s okolim. I v tomto bod¢
upozoriiuje Csikszentmihalyi na urcita rizika: na prozitku sebezapomenuti jsou zaloZeny
i ,brainwashingové™“ techniky fundamentalistickych nabozenskych uskupeni
a masovych hnuti, které nabizeji pocit, ze se Cloveék stava soucasti néceho velkého
amocného. Rozdil mezi ,pozitivhim*“ a ,negativnim“ sebezapomnénim spatiuje
Csikszentmihalyi v tom, Ze k obohacujicim proZitkim flow, které pfispivaji
k duSevnimu zdravi, ¢loveék dospél vlastnimi silami a trpélivou dlouhodobou praci na
sobé, kdezto v pripadé téch negativnich je vitany fad vlozen do clovéka zvnéjsku

(Csikszentmihalyi, 1996).

Zménéné vnimani ¢asu

Posledni charakteristikou prozivani stavu flow je zménéné vnimani ¢asu. Mnoho
respondentt, s nimiz vedl Csikszentmihalyi rozhovory, uvadélo, ze pti flow Cas plyne
jinak neZ podle hodinek. VétSinou se zda, Ze ¢as plyne rychleji. Pfi sportovni ¢innosti,
cetbé nebo pfi poslechu hudby jsme mnohdy ptekvapeni, kolik ¢asu — méteného
objektivné hodinami — uplynulo, aniZ bychom si to uvédomovali. Nékteti respondenti
Csikszentmihalyiho vyzkumt hovotili také o opaéném zéazitku: naptiklad jedna baletka
popsala ur€ity tanecni krok, ktery netrval déle neZ zlomek vtefiny, jako by se pfi ném

zpomalil ¢as (Csikszentmihalyi, 1996).
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4.3. Psychicka entropie a psychicka negentropie

V souvislosti se zkuSenosti flow Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi, 1988)
Casto uziva pojmu psychicka entropie (psychic entropy) a psychicka negentropie
(psychic negentropy). Psychickou entropii rozumi mentalni stavy, pfi nichz ¢lovek
proziva smutek, obavy, tzkost nebo nudu. Tyto negativni emoce ¢lovéku neumoziuji
zabyvat se riznymi ukoly, protoze musi v prvni fadé obnovit vnitini rovnovahu. Oproti
tomu pozitivni emoce jako Stésti, pocit vnitini sily a stability chape jako psychickou
negentropii, pii niz mizZeme svou psychickou energii pln¢ vénovat myslenkam
a ukolim, které jsme si predsevzali. V ideadlnim piipadé by vétSinu zivota Clovéka
vypliiovaly c¢innosti, které by pfispivaly k nasemu vnitinimu ristu a radosti.
Ve skutecnosti je tomu ¢asto naopak — pocit nudy nebo apatie mnohdy tak ochromuje,
Ze nemame energii povznést se do zony flow. Csikszentmihalyiho vyzkumy bohuzel
prokazaly, ze po vétSinu ¢asu prozivaji lidé spiSe negativni emoce: ,, Bezny den je plny
uzkosti a nudy. Vkontrastu s timto tupym pozadim se zazitky flow jevi jako zablesky

intenzivniho Zivota. “ (Csikszentmihalyi, 1997, s. 30).

4.4. Co ovliviiuje prozivani flow

O vyvazenosti vyzev a dovednosti jako zakladni podmince dosazeni flow jiz
byla fe¢. Kromé této hlavni podminky Csikszentmihalyi (1988) uvadi n€kolik dalSich
faktorli, které napomahaji (nebo naopak brani) prozivani tohoto stavu. Jednak je to
schopnost soustiedéni. Snizena schopnost soustfedéni (nebo pfimo porucha
pozornosti) znesnadiiuje nebo Uplné znemoziuje prozivani flow. Csikszentmihalyi
chépe nedostatecné soustfedéni jako neschopnost ovladat svou psychickou energii,

v disledku ¢ehoz je psychicka energie pfilis prchliva a promeénliva.

Dalsim faktorem je sebevédomi. Stejné jako poruchu soustfedéni, tak
I nedostateéné sebevédomi vnima Csikszentmihalyi jako neschopnost ovladat svou
psychickou energii, tentokrat vSak s opacnymi dusledky. Jestlize nesoustiedénost
zpusobuje prchlivost a proménlivost psychické energie, pak nedostatek sebevédomi
psychickou energii brzdi a zpisobuje napéti a strnulost. Zdravé sebevédomi naopak

umoziuje uvolnéné plynuti energie, které vytvari optimalni podminky pro flow.
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Bloom a Skutnick-Henley (2005) uvadéji pétici indikatoru, jejichz pfitomnost

zvysuje pravdépodobnost, ze bude hudebnik prozivat pii hie flow:

. Sebedtivéra pti hrani

. Touha vyjadrtit hudbou své pocity

. Touha ziskavat nové zkuSenosti

. Schopnost soustiedéné pozornosti pii hie

= Hrani bez sebekritizovani

Custodero (2002) uvadi ctyti faktory, které pozitivné ovlivituji prozitek flow pfi

vyuce hudby u predskolnich déti:

1. Poskytovani prileZitosti pro vlastni aktivity zakid. Ucitel zatazuje aktivity
s otevienym koncem, pti nichz se zak musi rozhodovat, pfi¢emz cti zdkovu volbu.
Takové aktivity podporuji presvédceni zaka, Ze mlze ovliviiovat déni, a rozvijeji jeho
kritické mysleni. (Custodero pfipomina vysledek vlastni studie z roku 2000, v niz se
ukazalo, ze déti predskolniho véku, které vyrustaly v prostiedi, v némz za né¢ dospéli vse

rozhodovali, se pozd¢ji méné Casto zacali sami spontanné vénovat hudbé.)

2. Dostateéna doba pro ziskani potiebné hudebni citlivosti v zacatcich studia.
Custodero varuje pied béznou praxi, kdy jsou déti pfi vyuce pfili§ rychle vedeni cestou

kvantity, ktera tlumi jejich pfirozeny kreativni vztah k hudbé.

3. Prizpisobovani uc¢ebniho obsahu véku ditéte. V riznych vyvojovych obdobich
jsou déti schopné rozvijet riizné hudebni dovednosti. Pokud je latka zvolena pfimérené
véku, prozivaji déti Castéji pii hie flow.

4. Zarazovani pohybovych aktivit pri vyuce. Pokud mél zak moznost zapojit se pfti
hrani pohybové (naptiklad rGznymi zplsoby rytmizovani), mélo to posilujici ucinek

na prozitek flow.

Dilezitym faktorem ovliviiujicim flow je rodinné prostfedi. Rathunde (1988)

pojmenoval pét charakteristickych rysu rodin podporujicich prozivani flow:

1. Jasnost (srozumitelnost) prostiedi. V autotelickém rodinném prostiedi dité rozumi
tomu, co od n¢j rodi¢ chce, jsou mu zfejma ocekavani, pfani rodicl, dostavad se mu

jednoznacné zpétné vazby.
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2. Soustiedéna pozornost na samotnou ¢innost. Pozornost rodict je v téchto rodinach
soustiedéna vice na samotnou ¢innost, kterou se zabyvaji, nez na jeji disledky. Zajimaji

je vice intrinsické hodnoty této ¢innosti (co jim pfinasi ¢innost sama) nez jeji pozdéjsi

dasledky (naptiklad odména, kterou za ni obdrzi).

3. Moznost volby. Autotelické rodinné prostiedi nabizi détem Casto volbu z riznych

moznosti, ¢imz podporuje rozvoj pocitu autonomie.

4. Zavazek. Dit¢ se v téchto rodinach citi bezpecné, diveétuje svym rodi¢lim, nemusi

pouzivat rizné obranné mechanismy.

5. Narocnost. Rodinné prostiedi podporuje smysluplné vyzvy a stavi dité pred naro¢né

ukoly, které akceleruji jeho osobnostni rozvo;j.
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5. Shrnuti poznatku teorie sebedeterminace
a teorie flow

Poznatky z vyzkumii uvedenych v ptfedchozich kapitolach lze shrnout

do n¢kolika praktickych zasad, jejichz dodrzovanim podporujeme proces internalizace

vedouci k intrinsické motivaci a prozitku flow:

Podpora autonomie Zaka (poskytovani vybéru z rtznych moznosti,
respektovani volby a pocitt ditéte, vhodné zachdzeni s odménami)
Podpora potieby vztahu (vzajemna divéra, pocit bezpeci)

Podpora pocitu kompetence (pozitivni zpétnd vazba, autonomii podporujici
komunikacni styl)

Moznost volby

Rozlisovani riznych motivaénich technik a jejich vhodné pouziti

Jasné formulované cile

Vyvézenost vyzev a dovednosti Zaka

Jak bylo fec€eno, teorie flow chape postupny rozvoj dovednosti (za soucasného

stupiiovani vyzev) jako zakladni piredpoklad pro dosazeni stavu flow (Csikszentmihalyi

1988, 1996, 1997). Chceme-li zkoumat faktory, které ovliviiuji prozivani flow pti hie

na hudebni nastroj, méli bychom se tedy zarovenl ptat, co ovliviiuje rozvoj hudebnich

dovednosti a stanovovani optimalnich vyzev. V nasledujicich kapitolach se proto vénuji

nekolika klicovym faktortim, které se spolupodileji na rozvoji hudebnich schopnosti.
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6. Terminologické upresnéni: dovednost —
schopnost — nadani

V teorii flow se pracuje s terminem ,,skills“, jemuz odpovida cesky ekvivalent
»dovednosti“. Miksik definuje dovednost jako , realizaci, konkretizaci, ztélesnéni
a vyuziti urcité schopnosti daného jedince (Miksik, 2007, s. 133), pti¢emz dovednost
je vzdy bezprostiedné spjata s konkrétnimi ¢innostmi. Obsahové blizkym pojmem je
schopnost, kterou Miksik charakterizuje jako ,, tiroven obecnéjsich potenci k osvojeni si
a realizaci urcitée kvality vykonu, typu ¢i struktur cinnosti.” (Miksik, 2007, s. 133)
K sekvenci schopnost — dovednost patii v uméleckém kontextu termin nadani. Nadani
definuje Miksik jako ,,soubor vioh, priznivych pro rozvoj schopnosti clovéka realizovat
urcité druhy cinnosti na kvalitativné vyssi urovni nez srovnatelna populace.* (Miksik,

2007, s. 130)

Oproti tomu Cap chape nadani jako ,,soubor dobie rozvinutych schopnosti pro
urcitou oblast lidské cinnosti* (Cap, Mares, 2007, s. 152), schopnosti jako ,, viastnosti,
které umoziuji clovéku naudit se urcitym éinnostem a dobre je vykondvat*“ (Cap, Mares,
2007, s. 152) a dovednosti jako ,,dilci schopnosti, které se schopnostmi tésné souviseji

a je obtizné je presné odlisit. “ (Cap, Mares, 2007, s. 153)

Fran€k (2005) pracuje s pojmy nadani (které chape jako synonymum vlohy) —
schopnost — dovednost v podstaté ve stejném smyslu jako Miksik. Nadani chape jako
potencionalitu, na jejimz zaklad€ se rozviji hudebni schopnosti. Jak ale uvadi, rozlisit

vrozené vlohy od ziskanych schopnosti je velmi obtizné. (Fran€k, 2005, s. 142)

Ri¢an (2007) vibec neuvadi termin vloha ani naddni a uvaZuje jen
o0 schopnostech. Schopnost definuje jako ,,potencionalitu, jako moznost, pripadné
ucenlivost pro tu ¢ onu cinnost.“ (Ri¢an, 2007, s. 73) S pojmem dovednost pak
zamérn¢ nepracuje, protoze ho vnima jako pfili§ svazany konotacemi s motorickou
¢innosti.

Révész (1954) chape schopnost v roviné potenciality, predpokladu k c¢innosti
aV kontextu hudby ji nazyvd hudebnosti. Hudebnost pak definuje jako schopnost
rozumét hudbé, protoze hudba je specificky druh komunikace. Nadéni v hudbé by pak

bylo mozné definovat jako soubor pifedpokladii umoziujicich hudebni komunikaci
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(sluchova analyza, cit pro temporytmus, urcita kvalita jemné motoriky, hudebni pamét

atd.)

Z uvedenych definic je ziejmé, ze mezi teoretiky nepanuje ve vymezeni téchto
dalezitych pojml shoda. V mé praci budu vychazet z Miksikova pojeti, které vnimam

jako nejlépe zdiivodnéné. Obrazek €. 4 schématicky znazoriuje Miksikovo pojeti.

[ dovednost 1 } {dovednost 2 ] [ dovednost 3 } [dovednost 4 ’

[ schopnost 1 ] ‘ schopnost 2 ’

\VT

Obr. &. 4 Nadani — schopnosti — dovednosti (podle Miksikova pojeti)

Nadani je zde chéapano jako zékladni baze v podobé geneticky danych vloh,
které limituji moznosti rozvoje schopnosti i dovednosti dané¢ho jedince. Vlohy Miksik
pfipodobiiuje ke kapacit¢ nadoby, ktera urcuje, do jaké miry a jakym obsahem
(tj. schopnostmi a dovednostmi) muze byt nadoba naplnéna. Miksik predpoklada

existenci Ctyf zékladnich skupin vloh:

. Vlohy pro abstrakci

= Vlohy senzorické

. Vlohy motorické

. Vlohy pro socialni podnéty a obsahy

Schopnosti jsou determinovany naddnim a v pfipadé optimalnich podminek se
rozvijeji do dil¢ich dovednosti, které zase zpétné zdokonaluji schopnosti (Miksik,

2007).

Miksikovo vymezeni pojmu dovednost — schopnost — nadani povazuji za velmi
pfinosné pro praxi. Ucitel hudby v zdsad€ ptevaznou ¢ast hodiny pracuje v roviné

dovednosti zaka, tedy reflektuje, zptesiiuje, obohacuje, koriguje to, co jiz zadk umi.
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Skrze rozvijeni konkrétnich ¢innosti (dovednosti) se realizuji obecnéjsi a komplexné;jsi
schopnosti zdka a tim i1 jeho geneticky dany potencial. Jinak nez v ¢innostech ani
potencidl zdka rozvijet nelze (pfedstava hudebné nadaného zaka, ktery na nic nehraje
ani nezpiva a pritom se mu automaticky rozviji jeho hudebni nadani, je samoziejmé
nesmyslna). Cép tuto skute¢nost chape jako jeden ze zakladnich mechanismi vyvoje
a formovani osobnosti: ,, Osobnost se formuje v ¢innostech. Urcita psychicka viastnost
se formuje v takovych cinnostech, které kladou pozadavky pravé na tu viastnost.* (Cap,
Mares, 2007, s. 198)

Podstatny rozdil mezi uciteli ovSem spatiuji v tom, zistava-li pedagog pfi praci
s zékem jen na urovni rozvoje dovednosti, nebo ma-li pti své praci na mysli i hlubsi
uroven rozvoje zaka — rovinu obecnéjSich schopnosti. Sleduje-li ucitel jak rovinu
dovednosti, tak i obecnéjsich schopnosti, projevuje se to na celém zplsobu jeho prace.
Ucitel, ktery si klade za svilij pedagogicky cil rozvijet v Zacich schopnost hudbou
komunikovat, rozumét ji a skrze tyto komplexni schopnosti péstovat v détech lasku
k hudbé a uméni vibec, pracuje jinym zpusobem nez ucitel, ktery pouze piluje
technické detaily jednotlivych dovednosti, bez védomého usilovani o hlubsi
pedagogické cile. Teprve na rovni rozvoje obecnéjSich schopnosti, formujicich celou

osobnost ditéte, miizeme hovotit o skutecnych pedagogickych cilech.

V Miksikové pojeti je rozvoj dovednosti a schopnosti vzidjemné provazany,
obousmérné determinovany proces. Jeho redukovani na pouhy nécvik dovednosti bez
zietele k obecn&j$Sim hudebnim schopnostem, nebo naopak pfilisné zabiednuti
do teoretizujicich obecnosti bez dusledného procvicovani konkrétnich dovednosti 1ze

vV hudebni pedagogice povazovat za podstatné chyby.

Ackoliv teorie flow pracuje pouze s terminem subjektivné vnimana dovednost,
z uvedenych diivodi budu v dal§im textu uzivat jak termin rozvoj dovednosti, tak
rozvoj schopnosti. V nékterych vyzkumech se objevuje také termin rozveoj nadani.
Autofi téchto vyzkumi nechapou nadani jako vrozené, neménné vlohy, ale jako
potencial, ktery je rovnéZ mozné rozvijet (obdobné jako schopnosti). Vzhledem k tomu,
Ze maji na mysli stejny proces napliiovani potencialu ¢lovéka jako v Miksikové pojeti

proces rozvoje schopnosti, uvadim i vysledky téchto vyzkumd.
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7. Faktory ovliviiujici rozvoj hudebnich
schopnosti

Faktory ovliviiujici rozvoj hudebnich schopnosti byly v minulosti zkoumany
pfedevsim na pfipadech mimotadné nadanych déti a profesiondlnich hudebnikii. Vétsina
pramenti, z nichz cCerpam v nésledujicich kapitolach, proto vychazi praveé z téchto

vyzkumi.

Sloboda a Davidson (cit. podle Fran¢k, 2005) dosli na zdklad¢ analyzy
profesionédlni drahy nékolika desitek UspéSnych hudebnikllt k nasledujicim CEtyfem

faktoriim, které mely podstatny vliv na rozvoj jejich hudebni kariéry:

. Vliv uditelit

=  Vysoka motivace béhem celého studia

. Vysoky stupen podpory ze strany rodici

. Intenzivni a uc¢inné cviceni

Zobecnime-li vysledky tohoto vyzkumu, miiZzeme konstatovat, Ze formovani

hudebnich schopnosti ovliviuji tfi skupiny faktora:

. Okoli (ucitel, rodic)

. Vnitini faktory (motivace)

. Chovani zéka (cviceni)

V procesu formovani hudebnich schopnosti a dovednosti tedy putisobi stejné

mechanismy jako v procesu vyvoje celé osobnosti. Cap (Cap, Mares, 2007) déli

zékladni mechanismy vyvoje a formovani osobnosti do tii velkych skupin:

1. Vnéjsi podminky (rodina; vrstevnici, jednotlivci a skupiny; Skola, Skolni tfida;
lokalita; narodnostni a jiné skupiny ovliviiujici rodinu a dité; Zivotni prostredi)

2. Vnitini podminky (biologické podminky; psychické procesy a stavy; psychické
vlastnosti)

3. Mechanismy interakce osobnosti s prostfedim (Cinnosti a uceni; socializace;
socialni uceni, interakce, komunikace a percepce; piejimani socidlnich roli; interiorizace

spoleCenskych norem)
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Pii podrobnéj$im pohledu na faktory uvedené Capem bychom dospéli k zavéru,
ze vSechny uvedené faktory hraji roli i v procesu rozvoje hudebnich schopnosti.
Zkoumat tento proces Vv celé jeho Sifi je samoziejmé nemozné, proto se budu
ve vyzkumné €asti této prace zabyvat pouze uzkym vybérem z téchto faktorti. Voditkem

pro vybér faktorti byl pro mé uvedeny vyzkum Slobody a Davidsona.
Jedna se o tyto faktory plisobici na rozvoj hudebnich schopnosti:

=  Motivace

. Ucitelé

. Rodice

. Cviceni

. Dédicnost

Vliv dédi¢nosti sice neni v Slobodové vyzkumu uveden, jeho vyznam ovSem
nelze opominout. Vyznamem motivace v procesu uceni jsem se zabyval v kapitole

0 intrinsické motivaci, proto se budu nyni vénovat pouze zbyvajicim ¢tyfem faktorim.

7.1. Vliv uditelii na rozvoj hudebnich schopnosti

Poznatky uvedené v prvnich dvou kapitoldch naznacuji mimotaddny vyznam
ucitele v procesu internalizace. Ucitel ovliviiuje zdka svym komunika¢nim stylem,
zpusobem udélovani odmén, poskytovanim zpétné vazby, podporou zdkovy autonomie,
kompetence, vytvarenim pozitivniho klimatu, které syti potiebu vztahu, a mnoha
dalsimi aspekty pedagogické prace, o nichz byla fe¢ vyse. Tyto poznatky se samoziejmé

netykaji jen hudebni pedagogiky, ale pedagogické prace obecné.

Chceme-li zkoumat ptimo vliv ucitele hudby na rozvoj hudebnich schopnosti
zakd, poskytne nam cenné informace napiiklad rozsahly kvalitativni vyzkum

Sosniakové (Sosniak, 1985).

Vyzkumu Sosniakové se zlc€astnilo 21 americkych koncertnich klaviristi,
hudebnimi recenzenty povazovanych za absolutni Spicku své doby. Vyzkumnym
zamérem Sosniakové bylo pomoci polostrukturovanych rozhovori zrekonstruovat
hudebni vyvoj téchto hracu a identifikovat faktory, které sehraly v procesu rozvoje
jejich hudebnich schopnosti kli¢ovou roli. VétSina hudebnikt také souhlasila s tim, aby

vyzkumnici kontaktovali jejich rodice, s nimiz byly vedeny dopliujici rozhovory.
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Hudebni vyvoj téchto hraci rozdélila Sosniakova do tri etap:

. Hudebni zacatky
= Stiedni ¢ast studia

= Zavéreéna faze studia

Hudebni zac¢atky (od cca 3—7 let do 1012 let)

62 % respondenti se zacalo ucit na klavir u mistniho ucitele primérnych kvalit
(do této kategorie Sosniakova zaradila ucitele, o nichz respondenti hovoftili jako
0 ,,uciteli ze sousedstvi®, ,uliteli-zacatecnikovi apod., pficemz zadny z t€chto ucitelli
nebyl hudebnikem, ktery by se zivil hrou na klavir). 24 % pianistd uvedlo, ze jejich
prvnim ucitelem byl pedagog nadprimérnych kvalit (jednalo se o ucitele, ktefi ucili na
konzervatofi, pfipadné na mistni univerzité a méli sami kvalitni hudebni vzd¢lani).
Pouze 10 % respondenti zacalo hrat na klavir u uciteld mimotfadnych kvalit
(renomovani ucditelé celonarodniho vyznamu). Z uvedenych udaji je zfejmé, ze pro
hudebni vyvoj téchto zak v prvnim obdobi jejich studia nebyly az tak podstatné

oborové dovednosti jejich uciteltl, jako spiS nasledujici aspekty:

Naprosta vétSina hract uvedla, ze pro né byli jejich prvni ucitelé vyznamnou
emocionalni oporou (jeden z pianisti nazval svou prvni ucitelku klaviru ,,druhou
matkou®), posilovali jejich pocit kompetence, sebedtivéry, ostatnim zaktim je davali za
vzor. Velmi €asto jim také pfipominali, Ze maji mimotradné nadéani a pted sebou skvélou
kariéru klaviristy. Vysoka ocekavani a slibné predpovédi silné zapiisobily na rodici se
identitu téchto déti, které samy sebe od utlého véku vnimaly jako vyjimecné a svou

budoucnost zacaly spojovat vyhradné s hrou na klavir.

Stiedni ¢ast studia (od cca 10 do 14 let)

V pribéhu prvni etapy studia respondenti svého ucitele vystiidali nejméné
jednou (vétSinou dvakrat). Ve stiedni Casti studia tedy meéli jiz vSichni respondenti
jiného ucitele nez na zacatku studia. Zhruba v poloviné piipadt to bylo na doporuceni

samotného ucitele, ktery sebekriticky uznal, Ze zZak potfebuje fundovanéjsi pedagogické
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vedeni. V ostatnich piipadech to bylo ze stejného divodu, ale impuls ke zméné

pedagoga vysel od rodici.

Novi ucitelé patfili mezi renomované klavirni pedagogy, pficemz nékolik z nich
bylo aktivnimi klaviristy a koncertovalo. Jejich naroky byly nesrovnatelné vyss$i nez
pozadavky prvnich uliteli. Vyzadovali preciznost, vénovali se kazdému technickému
detailu, rozebirali skladby takt po taktu. Reflektovali také zplisob domaci ptipravy
svych zakl, aby byl co nejefektivngjsi. Zaroven s rozvojem technickych dovednosti
uvadeli zaky do svéta hudby jako takové. Diskutovali s nimi o hudb¢, probirali hudebni
historii, zabyvali se interpretaci, analyzovali spole¢né skladby. V této fazi studia doslo

k mimofadné akceleraci rozvoje hudebnich schopnosti studentd.

Zavérecna faze studia (cca 18-19 let)

Na zacatku zavére¢né faze studia byli jiz vSichni respondenti zaky véhlasnych
klavirnich mistrt, ktefi jeSt€¢ zvysili naroky na své svéfence. V zaddném piipadé
netolerovali nedbalost nebo lenost. Méli rozhodujici vyznam pti uvedeni svych studentt

do svéta profesionalnich hraci.

Sosniakova popisuje nékolik zajimavych charakteristik téchto mistra-uciteli
(master teacher): chtéli pracovat jen s mimofadné nadanymi studenty, i mezi nimi si ale
vybirali. Nestacily jim jen vynikajici technické dovednosti, student musel zaroven
vykazovat silnou vnitini motivaci. Zadny student se k nim nedostal jen na zakladé
vlastni iniciativy. Vzdy ptihlizeli i k tomu, kdo s zakem pracoval pfed nimi, a vyzadali
si reference od svych kolegti. Ptijeti k takovému mistru-uditeli znamenalo pro vSechny

respondenty velkou poctu.

Bloom (1985) porovnal vysledky studie Sosniakové se zéavery dalSich
vyzkumnik, ktefi se zabyvali tim, jak probihal vyvoj Spi¢kovych plavch a matematiki.
U klaviristi, plavet 1 matematikii se opakoval podobny vzorec: prvni ucitelé rozhodné
nebyli mistfi daného oboru, ale byli to lidé se schopnosti nadchnout zéka pro dany obor.
Diky témto ucitelim bylo pro Zaky v prvnich letech studia hrani na hudebni néstroj
(plavani, matematika) ptedev§im zdrojem radosti a zébavy. Ziidkakdy byli ke svym
zaktm kriticti, mnohem castéji je chvalili, ocenovali, vSemozn¢ podporovali. Méli
zvlastni schopnost pomoci détem posunout se v daném oboru béhem kratkého casu

vyrazné kupiedu. Rovnéz v dalSich obdobich vykazovali ucitelé¢ plavani i matematiky
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podobné znaky jako ucitelé klaviru, o nichz byla fec: stupniovali naroky, vyzadovali

intenzivni pfipravu, preciznost, podporovali sebedisciplinu.

Krom¢ zminénych zavérti upozornuje vyzkum Sosniakové nepiimo na jedno
specifikum vyuky hudby, o némz doposud nebyla fe¢. Ucitel hudby neovliviiuje zaka
jen zptsobem své komunikace, vhodnym odmeénovanim, pozitivnim pracovnim
klimatem a dalSimi faktory, které jsou spolecné pedagogické praci obecné. Ucitel hudby
ovliviiuje zéka také tim, ze vybira skladby urcitych zanrii a stylovych obdobi, a do jisté
miry tak formuje zakv hudebni vkus i celkové umélecké zaméfeni. Vzhledem k tomu,
ze mimotradné hudebné nadané déti vede zapadni vzdélavaci systém takika vyluéné k
umeélecké interpretaci klasické hudby, vyvijel se hudebni osud respondenti Sosniakové
pravé timto smérem. Zaméfeni na interpretaci klasickych dél odpovidalo i dlouhodobé
systematické rozvijeni specifickych klavirnich dovednosti, které jsou pro kvalitni

interpretaci té€chto dél nezbytné.

Jiné hudebni zaméfeni i jinak stanovené pedagogické cile vedou k rozvoji jinych
schopnosti a dovednosti. Pfikladem muaze byt hudebni vyvoj neslySici skotské
perkusionistky Evelyn Glennie, ktera se proslavila svym nonkonformnim
experimentalnim hudebnim stylem. Glennie byla jednim z prvnich handicapovanych
studentll britské Kralovské hudebni akademie a svym piikladem zménila nahled
mnohych hudebnich pedagogii na handicapované studenty (Glennie, 2003). O svém
prvnim uciteli bicich néstroja uvadi:

, Kdyz jsme zacali uplne prvni lekci, byla jsem nachystana se svymi palickami,
jen zacit. A on misto toho, aby rekl: ,Chodidla kousek od sebe, ruce priblizné v pravém
uhlu, hlidejte si, prosim, rovnad zada a tak dale‘ — Vv diisledku ceho bych asi skoncila
naprosto ztuhla, zmrzld a nebyla bych schopna trefit buben, protoze bych myslela na
tolik veci —, rekl néco necekaného: ,Evelyn, vezméte si ten buben na sedm dni domii
a uvidime se pristi tyden. * Palicky jsem nepotiebovala, protoze mi je nedovolil pouzivat.
V podstaté jsem si méla prohlizet buben, vSimnout si, jak je vyrobeny, otacet ho vzhuru
nohama, experimentovat s jeho télem, experimentovat s jeho povrchem, experimentovat
se svym télem, experimentovat se vsim moznym. Byla to neuvéritelna zkusenost. Nikdy
Jjsme nepouzivali skutecné ucebnice.

Zajimavé je, zZe kdyz jsem byla starsi a stala jsem se studentem tak zvané
,hudebni instituce‘, vsechno tohle letélo z okna. Museli jsme se ucit z ucebnic. A porad

ta otdazka: ,Proc¢? S c¢im tohle souvisi?‘ — ,No, tohle vam pomiize ziskat zrucnost!‘ —
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,Opravdu, jak? Potrebuju to dat do souvislosti s nejakou skladbou. Chapete? Musim
neco rict. Je to cisté jen pro zrucnost, pro ovladani palicky rukou? Potrebuji mit ditvod

a ten diivod je, Fikat néco prostrednictvim hudby. * ““ (Glennie, 2003; zkraceno T.K.)

Jak patrno, také v piipadé Glennie sehral ucitel v jejim hudebnim vyvoji
kli¢ovou roli. Svym netradi¢nim pedagogickym stylem rozvijel u své zdkyn¢ zcela jiné
hudebni schopnosti — schopnost experimentace, improvizace, hledani novych hudebnich
postupti, které¢ se pozdé€ji projevily vjeji hudebni tvorbé. Odlisné nastaveni
pedagogickych cili mélo za nasledek i rozvijeni jinych dovednosti a schopnosti, coz

vyrazné ovlivnilo cely dalsi hudebni vyvoj této hracky.

Priklady odlisného pedagogického vedeni klaviristd z vyzkumu Sosniakové
a perkusionistky Glennie odpovidaji modelu vyucovacich metod v hudebnim
vzdélavani, k némuz na zdklad¢ dlouholetych vyzkuml doSel Hargreaves (1996).

Hargreaves rozliSuje dvé dimenze hudebniho vzdélavani (obr. €. 5):

1. Rizeni (control) — samostatnost (autonomy)

2. Hudebni specializace (specialist) — v§eobecné hudebni vzdélani (generalist)

HUDEBNI
SPECIALIZACE
Traditni
Ll asicke® Earl Ot
hudebni Murray Zchafer
vediél dvani
RIZENI SAMOSTATNOST
WViuka hudby
na zékl adnich fkolach Ayantgarda
{zpéwv, unprovizace, (John Cage)
rytmicke nastroje)
VSEOBECNE
HUDEBNI
VZDELANI

Obr. ¢&. 5. Model vyucovacich metod v hudebnim vzdélavani (podle Hargreavese, 1996)
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Specializatné¢ zaméfeni ucitelé systematicky rozviji u svych zaka vysoce
specializované dovednosti a schopnosti, které zakiim umozni interpretaci narocnych
skladeb. Vyuka je prevdzné vystavéna na klasickém hudebnim repertoaru a obsahuje
vysoky stupenn fizeni zdka ze strany ucitele. Takto zaméfené studium je urceno
pfedevSim pro talentované Zzaky s velkou mirou sebediscipliny, nebot vyzaduje
priabézné intenzivni domaci cviceni a ptipravu.

Oproti tomu vSeobecné zaméfeni ucitelé vychdzeji z premisy, ze hudbu lze
sradosti provozovat i bez pokrocilych instrumentalnich dovednosti, pfi¢emz neni
nikterak snizovana hodnota takto provozovanych hudebnich aktivit. Tito ucitelé pracuji
se vSemi zaky, bez rozdilu nadani. Akcentovan je zpév jako nejpiirozen€jsi hudebni
aktivita ¢loveéka, doprovazeny rytmickymi nastroji. Vyuka obsahuje vice improvizace

a experimentace.

Podle tohoto modelu by klaviristi z vyzkumu Sosniakové patfili nejspis
do kvadrantu hudebni specializace — fizeni a perkusionistka Glennie do kvadrantu
hudebni specializace — samostatnost. Hargreavesiiv model sice vychazi z britskych
realii, uvadi proto ptiklady hudebniki z anglosaské provenience, v podstaté ale
odpovida 1 mym zkuSenostem z ¢eského vzdélavaciho systému, pficemz vyuka hudby

v ZUS ptevazné odpovida kvadrantu hudebni specializace — fizeni.

7.2. Vliv rodici na rozvoj hudebnich schopnosti

V roce 2009 jsem proved] dotaznikové Setfeni mezi byvalymi absolventy ZUS
Trutnov, tykajici se rtiznych aspektl studia, mimo jiné téz vlivu rodi¢li na pribéh
vzdélavani (Komarek, Borivkova, 2009). Ze 191 oslovenych absolventii dotaznik
vyplnilo 56 byvalych studentd. Obrazek ¢. 6 ukazuje rozlozeni odpovédi na otazku:
wJaky viiv méli na studium v ZUS vasi rodice nebo jini pribuzni (pomoc a podpora pri

domaci pripraveé, financni podpora atd.)? *
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VLIV RODICU NA STUDIUM

zadny
5% spise maly
13%

zasadni
32% neumim
posoudit

7%

spise velky
43%

Obr. &. 6 Vysledky priizkumu mezi zaky ZUS Trutnov (Komdrek, Borivkovd, 2009)
Tti Ctvrtiny byvalych zakl, ktefi povazuji vliv rodi¢i za spiSe velky nebo
zasadni, potvrzuji zavéry vyzkumu Slobody a Davidsona. Na otazku, ¢im konkrétné

rodi¢e studium ovliviiuji, existuje mnoho odpovédi. Tato problematika byla Siroce

zkoumana v kontextu problematiky nadanych déti.

Hiibkova (2009) prinasi vycet empirickych studii, tykajicich se vlivu rodinného
prostfedi na rozvoj nadani, varuje vSak pied vytvarenim unahlenych zavéra. Jak uvadi,
korelacni vyzkumy, které sleduji pouze jednotlivé a dil¢i parametry, jsou zdrojem

schematizovanych obrazii rodin s nadanymi détmi, které mohou byt zavadéjici.

Podobné vyzniva 1 star$i prehledova studie Colangela a Dettmanna (1983)
zabyvajici se rodinami nadanych déti. V nékterych rodindch vyrGstaly déti
V podnétném, vysoce stimulujicim prostiedi, v jinych pfipadech se naopak nadané déti
musely vyporadat s piekazkami, které jim vlastni rodiny kladly (podle nékterych
vyzkuml se napiiklad v rodin¢ nadaného ditéte Casto vyskytuje vzorec dominantni
matka nebo otec, jehoZz se nadané dité boji). V zadvéru své prace autofi upozoriuji na
mnoho nejasnosti v odpovédich na otazku, ¢im nejvice rodice ovliviuji rozvoj nadani
svych déti. Vysvétleni téchto nejasnosti vidi ¢astecné v tom, Ze mezi rodinami nadanych
déti je mozné vysledovat velkou rtznorodost, kterou je obtizné pievést na nékolik

spolecnych jmenovatela.

Také Sosniakova (1985) uvadi, Ze se rodinné prostiedi klaviristli, o nichz byla

te¢ v predeslé podkapitole, velmi lisilo: 19 % respondenti mélo rodice profesionalni
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hudebniky, 24 % pochézelo z rodin, kde se doma muzicirovalo (rodice méli hudbu jako
konicek), 38 % déti bylo z rodin, v nichz se hudba poslouchala, ale nikdo na zadny
nastroj nehral, a 19 % klaviristi pochazelo z rodin, v nichz se nikdo — az do zacatku
studia svych déti — o hudbu nezajimal. S vyjimkou posledni skupiny naprostd vétSina
klaviristi vypovédéla, ze je hudba obklopovala prakticky od narozeni. V patnécti
piipadech z jednadvaceti byl klavir v domacnosti pfitomen jesté predtim, nez na néj dité
zacalo hrat. Po zacatku studia rodice déti ve hie vyrazné podporovali (nékteti byli

napiiklad zbaveni povinnosti podilet se na domacich pracich, jen aby mohli cvicit).

Winnerova (Winner, 2000a) dosla po analyze né¢kolika studii zabyvajicich se

rodinami nadanych déti k nésledujicim charakteristikdm rodin nadanych déti:

1. Rodiny nadanych déti byvaji ¢asto silné¢ zamétené na své dité, coz znamend, ze mu

vénuji velkou ¢ast svého Casu.

2. Nadané déti casto vyruastaji v rodinach s vysoce stimulujicim intelektudlnim nebo

uméleckym prostiedim.

3. Rodice nadanych déti byvaji narocni sami k sobé, maji vysoka ocekavani, jsou

vysoce vykonni.

4. Rodi¢e nadanych déti jsou vice direktivni (nejvice u sportovct a hudebnikl, nejméné

u vytvarniki).
5. Rodi¢e nadanych déti poskytuji svym détem vice nezavislosti, nez je bézné.

Také Winnerova se ale brani vytvafeni jednoznacnych zavéri o kauzalni
souvislosti mezi pisobenim rodiny a rozvojem naddni. Diivodem jeji skepse je jednak
nedostatek relevantnich kontrolnich skupin, a pokud zde kauzalita existuje, jeji smér

muze byt bud’ od rodict k ditéti, nebo od ditéte k rodiciim, coz neni prozkoumano.

Z jiného konce pfistoupil ke zkoumani vlivu rodiny na rozvoj nadani Peterson
(2001), ktery zkoumal uspésné dosp€lé jedince, kteti se v détstvi projevovali jako méné
vykonni. Tito lidé citili ze strany svych rodi¢t bud’ nezajem, neporozuméni, nebo
pfehnany diraz na vysledky, Casto zminovali také negativni postoje rodict ke Skole

a vzdeélani obecné.

Budeme-li tuto problematiku nahlizet z pozice teorie intrinsické motivace, je
zfejmé, Ze rodiCe musi hrat vyznamnou roli zejména v prvnich fazich extrinsické

motivace, kdy je typ regulace chovani externi. Vétsina déti se na studium v ZUS t&i,
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ovSem nezvolila si ho sama. Brzy toto prvotni téSeni vyvane a dité se ocita ve fazi
extrinsické motivace, kdy navitdvuje ZUS, protoZe ho do ni piihlasili rodice. V této fazi
vyvoje zak zatim nemd vypéstované navyky, které potfebuje pro uspéSny rozvoj
hudebnich dovednosti (napf. pravidelné efektivni cviceni). Aby doSlo k postupné
internalizaci extrinsicky motivovaného chovani, musi rodice poskytovat ditéti vhodnou
podporu (pozitivni zpétna vazba, autonomii podporujici komunika¢ni styl atd.), o niz
byla fe¢ v kapitole vénované intrinsické motivaci. Praktické zkuSenosti z hudebniho
vzdelavani potvrzuji, ze bez podpory rodi¢i nelze — predevSim v zacatcich studia —
nadani ditéte uspeSné rozvijet. Toto tvrzeni potvrdily 1 vyzkumy vlivu intenzivniho

cviceni na rozvoj hudebniho nadani.

7.3. Vliv cvi¢eni na rozvoj hudebnich schopnosti

Ericsson, Krampe a Tesch-Romer (1993) povazuji intenzivni cviéeni za kli¢ovy
faktor v rozvoji hudebnich dovednosti. Ericssoniiv tym zkoumal vliv intenzity cviceni
na hudebni vysledky houslistl studujicich Akademii uméni v Berliné. Vyzkumnici
rozdélili studenty podle hodnoceni jejich ucitelti na tii skupiny. Prvni skupinu tvofili
studenti, jimz jejich ucitelé predpovidali, ze maji pfed sebou kariéru virtudéznich
solovych hract. Tato skupina byla nazvana ,nejlep$i hraci“. Druhd skupina byla
nazvana ,,dobfi hraci* a tvofili ji studenti, jejichz hra na housle byla méné vyrazna, ale
stale jesté velmi dobra. Tteti skupinu pfedstavovali studenti, jejichZ hra byla hodnocena
nejhiif. Studenti této skupiny vétSinou ani neméli ambice vydat se na sélovou drahu a
predpokladali, Ze se budou Zivit jako ucitelé (skupina ,,ucitelé hudby*). Studenti ze
vSech tii skupin byli pozadani, aby odhadli primérny pocet hodin v tydnu, ktery od
zacatku svého studia hry na néstroj vénovali cvi¢eni. Vyzkumnici kromé toho zkoumali
mnoho dalSich vztahti, nejzajimavéjSim zadvérem jejich studie je ale zjisténi, Ze uroven
hry studentl byla pfimo imérna intenzité cvi¢eni. Analyzou vysledkt dosli k tomu, Ze
studenti ze skupiny ,nejlep$i hraci stravili cvienim od zacatku studia primérné
10 000 hodin, zatimco ostatni studenti podstatné mén¢. To byl hlavni rozdil mezi obéma
skupinami studentll. Autofi tim samoziejmé netvrdi, Ze kazdy, kdo bude hrat na nastroj
10 000 hodin, se stane koncertnim mistrem, na druhou stranu ale plati, Ze Zadny student

ze skupiny nejlepSich Zakl necvic€il méné.
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Vyznamnou roli v procesu rozvoje hudebniho talentu autofi pfisuzuji rodi¢iim
a ucitelim. Rodice hraji podle nich klicovou roli pii rozpoznani nadani svého ditéte a

pfi osvojovani prvnich dovednosti vedoucich k pravidelnému intenzivnimu cviceni.

V kontextu této rigordézni prace, jejimz hlavnim tématem je zkouméni flow
a intrinsické motivace u studenti ZUS, ma Ericssonova studie jesté jeden vyznam.
Ericsson, Krampe a Tesch-Romer (1993) tvrdi, Ze pokud je dana ¢innost provadéna
pfevazné pro radost, tak v ni obvykle nedochazi k vyraznéjSimu rozvoji, nebot’ clovek
pouze opakuje to, co si uz dfive osvojil. Tim v podstaté piimo oponuji koncepcim
Csikszentmihalyiho nebo Deciho a Ryna, ktefi povazuji pravé pozitek a radost za

zékladni motiv, ktery vede ¢loveéka k dalSimu poznavani a rozvoji.

I kdyz tato studie nefika nic o tom, co uvedeni studenti pfi hie prozivali a jaky
vliv méla intenzita jejich cviceni na prozivani flow, je zfejmé, zZe dobrym hudebnikem
se bez cviceni nikdo nemuze stat. Vysledky Ericssonovy studie ovéfili Sloboda et al.
(1996), kteti na vzorku 257 mladych hudebnikd potvrdili hypotézu, Ze zadmérné,

intenzivni cviceni je klicovou determinantou rozvoje hudebnich schopnosti.

Tymy Ericssona i Slobody polemizuji s modely, které povazuji hudebni
schopnosti za vrozené. Ericsson, Krampe a Tesch-Romer v zavéru své studie uvadi:
,Souhlasime s tim, ze mimorddné vykony se kvalitativné lisi od vykonii prumérnych
a vyjimecni umélci disponuji schopnostmi, které se kvalitativné lisi od primérnych
jedincu. Odmitame ale tvrzeni, Ze jsou tyto rozdily neménné v disledku vrozeného
talentu. Naopak tvrdime, Ze rozdily mezi mimoradnymi a normdlnimi jedinci jsou
diisledkem dlouhodobého vedomého usili o zlepSovani vykonnosti v urcité oblasti.*
(Ericsson, Krampe, Tesch-Romer, 1993, s. 400). Usp&sny rozvoj hudebnich dovednosti
je tedy dle téchto autorti v prvé fadé otazkou tvrdé prace za soucasné podpory okoli.
Tim se dostdvame k mnohokrat diskutovanému tématu ,,prostiedi versus dédinost*,

které bylo zkoumano i v kontextu hudebniho nadani.

7.4. Vliv dédi¢nosti a genetickych faktori

Fran€k (2005) uvadi, ze vliv dédicnosti byl muzikology mnohdy pfecenovan.
Argumentem pro zastance tohoto ndzorového proudu byly pfedevsim rodokmeny
vyznamnych hudebnickych rodin, dokladajici, Ze se v téchto rodinach hudbou uspésné

zivilo 1 n€kolik po sob€ nasledujicich generaci. NejslavnéjSim ptikladem je rodina
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Bachti, v niz se hudebni femeslo udrzelo vice nez 200 let a hudebni nadani se zde
projevilo u téméi 700 potomkt zakladatele rodu Johannesa ,,Hanse Bacha (pradédecka
Johanna Sebastiana). Mnozi z jeho potomk se stali znamymi skladateli, dirigenty nebo
uciteli hudby (Révész, 1954). Révész uvadi ptiklady mnoha dalSich rodin hudebnich

skladatelli, v nichz se hudebni femeslo pienaselo do dalSich generaci.

Jako dalsi ptiklad dédi¢nosti hudebniho nadani uvadi Révész vyzkum Heymanse
a Wiersmy, ktefi zjistili, ze déti rodici s dobrym hudebnim sluchem maji statisticky
vyznamné cCastéji dobry hudebni sluch nez déti rodict se Spatnym hudebnim sluchem

(tabulka €. 2).

Procento déti
Hudebni sluch

Dobry Spatny Neurcity
Oba rodice s dobrym hudebnim sluchem 84.0 104 5.6
Jeden rodi¢ s dobrym, jeden se $patnym hudebnim sluchem | 59.4 35.9 4.7
Oba rodice se Spatnym hudebnim sluchem 29.7 62.5 7.8

Tabulka €. 2 Vyzkum hudebniho sluchu Heymanse a Wiersmy (podle Révésze, 1954)

Révézs (1954) nepochybuje o vyznamu dédi¢nosti v kontextu hudebniho nadani,
varuje ale pred jeho pfecenovanim. Upozoriiuje na skutecnost, Ze napiiklad v rodiné
Bachti mnoho déti pfijalo hudebni profesi jako rodinné dédictvi, které se prenasi z otce
na syna. Dilezitou roli zde sehrél 1 pfiklad slavného Johanna Sebastiana a v neposledni
fadé¢ samo hudebni prostfedi, které tyto déti odmala obklopovalo. Révész proto ani
ptiklad slavnych hudebnich rodin nepovazuje za diikaz, na jehoz zaklad€ bychom mohli

povysit dédicnost hudebniho nadani nad ostatni faktory.

Révész rozliSuje mezi zdédénymi hudebnimi vlohami a talentem, ktery je jiz
projevem rozvinutych vloh. K rozvinuti hudebnich dovednosti podle néj nestaci jen
vrozené¢ predpoklady, ale mnoho dalSich Ciniteld, o nichz byla fe¢ v predchozich
kapitolach. Tim tento autor pfedjima stanovisko soucasné vyvojové psychologie, ktera
nepreferuje ani vlivy dédicné, ani vlivy prostfedi, ale hovofi o jejich vzajemném
dopliiovani a souhfe nutné k optimdlnimu rozvoji nadani (Langmeier, Krejcifova,

1998).
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Ptesto nelze diskuzi o vlivech genetickych a dédi¢nych faktorii a vlivu prostiedi
V hudebnim kontextu povazovat za uzavienou. Svéd¢i o tom napfiklad uvedené
vyzkumy Ericssona a Slobody akcentujici intenzivni cviceni a vlivy prostfedi na ukor
vrozenych predpokladi. Naopak Winnerova (2000a, 2000b) kritizuje Ericssona
i Slobodu za to, Ze podcenuji vliv vrozenych dispozic. Na podporu svého stanoviska

uvadi n€kolik argumenta:

1. Genialné nadané déti. Piipadové studie genialné nadanych déti prokézaly, ze se
mimotradné schopnosti téchto déti projevily jesté pied tim, nez zacaly pravidelné cvicit

na néjaky hudebni nastroj.

2. Hudebni savanti. Hudebni savanti jsou jedinci s podprimérnym intelektem (Casto
zaroven autisté), kteti prokazuji mimotadné schopnosti v n¢které oblasti. Sacks uvadi
ptipadovou studii jist¢tho Martina, ktery znal zpaméti dva tisice oper. Tento muz ale
nevynikal jen genidlni hudebni paméti, ale i mimofadnymi klavirnimi dovednostmi,
které nikdy dlouhodob& neprocvicoval. Debussyho skladbu, kterou nikdy ptedtim
neslysel, dovedl po jednom poslechu nejenom bezchybné zopakovat na klavir, ale navic

ji transponovat do rtiznych tonin (Sacks, 2009).

3. Osobnostni charakteristiky nadanych déti. Winnerovd uvadi celou fadu
osobnostnich charakteristik nadanych déti, které tyto déti prokazovaly jiz pted tim, nez
zacCaly pilné€ cviCit. Jedna se napiiklad o intenzivni intrinsickou motivaci pro obor jejich
nadani, kterd se projevovala jiz od utlého v€ku, atypické vztahy s vrstevniky, odliSnosti

V emocionalni oblasti a dalsi.

Vsechny tyto argumenty se sice tykaji mimotfadné nadanych déti a nevztahuji se
na béznou populaci, dokladaji vSak stanovisko, ze rozvoj hudebnich schopnosti neni

zavisly jen na usilovném cviceni, ale také na vrozenych predpokladech.
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I1l. VYZKUMNA CAST

Vyzkumna c¢ast predkladané rigordézni prace sestava ze dvou podcasti. Prvni
oddil tvofi kvantitativni vyzkum, ktery probéhl v letech 2011 — 2012, zaloZeny
na dotaznikovém Setfeni a nasledné kvantitativni analyze dat. Na né&j pak navazuje
doplilyjici kvalitativni vyzkum, uskute¢nény vroce 2013, vnémz jsem pomoci
polostrukturovanych rozhovorti zkoumal stejna témata jako v ¢asti kvantitativni. Cilem
dodate¢ného kvalitativniho vyzkumu bylo hlubsi porozuméni nékterym otdzkam, které
nebylo mozné zkoumat pomoci dotazniki (naptiklad individudlni rozdily v motivaci

k studiu nebo divody zmény motivace v prub&hu studia).

1. Kvantitativni vyzkum

1.1. Vyzkumné cile a predpoklady

Prozitek flow pii hie na hudebni néstroj povazuji za vyznamny motivacni faktor,
ktery rozviji zdkovu vnitini (intrinsickou) motivaci k hudb&. Ve vyzkumné casti své
prace chci proto predevsim zjistit, v jaké mife flow prozivaji zaci ZUS a do jaké miry
souvisi prozivani flow s nékolika vybranymi faktory. Konkrétné mé zajima, jak mize

flow ovlivnit souborova hra, styl prace ulitele a rozsah domaciho cviéeni.

Na zaklad¢ vystupt z dotaznikovych Setfeni bych chtél také prozkoumat, jaké
typy motivace ke studiu (a v jakych kombinacich) se u zakti ZUS vyskytuji. Budu
pfitom vychazet z poznatkl teorie sebedeterminace Deciho a Ryana (1996, 2000), ktera
rozlisuje nékolik druhit motivace podle miry internalizovaného fizeni chovani
(intrinsickd, identifikovand, externi regulace chovani a stav amotivace). V souvislosti s
motivaci ke studiu mé rovnéz zajima, do jaké miry ovliviiuje stupeini internalizace fizeni
chovani Zaka jeho prozivani flow. ProZivaji Zaci s intrinsickou motivaci ke studiu flow
Vjiné mife nez zaci s externi motivaci? Z uvedenych vyzkumnych cila vyplynuly

nasledujici predpoklady:

Predpoklad 1: Pasobeni ucitele mtize pozitivné pfispét k prozivani flow, pokud ovsem

ucitel zatfazuje do repertoaru svych vzdélavacich strategii podporu Zakovy kompetence,
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autonomie, buduje sviij vztah k zakiim na pocitu vzajemné divéry a bezpeci a klade
pred zéky optimalni vyzvy a ptfimétené ukoly.

Predpoklad 2: Pfi vys$Sim rozsahu domaciho cviceni dochdzi k nardstu intenzity
prozivani flow.

Predpoklad 3: Prozitek flow mlze pozitivné ovliviiovat souborova hra (Zaci, ktefi
se souborové hry ucastni, prozivaji flow ve veétSi mife nez zaci, ktefi hraji na nastroj
pouze s6love).

Piedpoklad 4: V otazce vztahu mezi druhem motivace a prozivani flow predpokladam,
7e nejintenzivnéji prozivaji zaci flow, jsou-li ke studiu motivovani intrinsicky.
S klesajici mirou internalizace fizeni chovani predpokladam klesajici intenzitu prozivani

flow.

1.2. Hypotézy
Na zékladé uvedenych cilti a predpokladi stanovuji tyto nulové hypotézy:

Hypotéza Hol: Mezi chovanim ucitele podporujicim intrinsickou motivaci a intenzitou

prozivani flow u Zéka neexistuje statisticky vyznamny vztah.

Hypotéza Ho2: Mezi prozivanim flow u Z4ka a rozsahem doméciho cviceni neexistuje

statisticky vyznamny vztah.

Hypotéza Ho3: Mezi zéky, ktefi se podili na souborové hie, a zaky, ktefi hraji

na nastroj pouze sélove, nejsou statisticky vyznamné rozdily v prozivani flow.

Hypotéza Ho4: Mezi intenzitou proZivani flow pii hfe na néstroj a mirou intrinsické

motivace Zaka neexistuje statisticky vyznamny vztah.

Hypotéza Hp5: Mezi intenzitou proZivani flow pii hie na nastroj a mirou identifikované

regulace chovani Zaka neexistuje statisticky vyznamny vztah.

Hypotéza H6: Mezi intenzitou prozivani flow pfi hfe na néstroj a mirou externi

regulace chovani zZaka neexistuje statisticky vyznamny vztah.

Hypotéza Ho7: Mezi intenzitou prozivani flow pifi hie na nastroj a mirou amotivace

zéka neexistuje statisticky vyznamny vztah.
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1.3. Metodologie vyzkumu

Celkovée jsem pouzil tii dotazniky, které jsem nazval Dotaznik flow, Dotaznik
motivace a Dotaznik ucitel. Dotaznik flow a Dotaznik ucitel jsou dotazniky vytvoiené

pro ucely této rigordzni prace.

K vytvofeni origindlniho Dotazniku flow jsem pfistoupil poté, co jsem provéfil,
ze se problematikou prozivani flow v hudbé nezabyvé zadny mné znamy psychologicky
test. Z dostupnych zdroji jsem mél moznost seznamit se pouze s Kratkym dotaznikem
flow Rheinberga a VVollmeyera, v ¢eské verzi Mana a Stuchlikové, ktery se ale zamétuje
na jiné aspekty flow (zejména na momentélni prozitek flow pfi urcité Cinnosti), nez
jsem potteboval sledovat ve svém vyzkumu. Rovnéz troven jeho ceského prekladu

povazuji — S ohledem na to, ze mél byt pfedkladan zaktim od 11 let — za nevyhovujici.

V Dotazniku ucitel hodnoti Zaci n¢kolik aspektl prace svych uciteld. Hodnocené
kategorie vychazeji zteorie sebedeterminace Deciho a Ryana, popsané v teoretické
¢asti. Jednotlivé polozky dotazniku jsou formulovany pro potfeby vyzkumu v oboru
hudebniho vzdélavani, s ohledem na veék respondentl. Také v tomto piipadé jsem
ptistoupil k vyvoji plivodniho dotazniku az poté, co se mi nepodatilo nalézt zadny jiny

vyzkumny nastroj, ktery by vyhovoval zamérim mého vyzkumu.

Poslednim vyzkumnym nastrojem, ktery jsem pouzil, je Dotaznik motivace.
Jedna se o prevzaty dotaznik The Situational Motivation Scale (SIMS) autori Guaya,
Valleranda a Blancharda (2000), jehoz originalni verze je volné ptistupna v citované

studii.

Vsechny tii dotazniky jsem nejdiive provéfil v pilotni studii, kterd spocivala
v piedloZeni pracovni verze dotaznikii zakim ZUS Trutnov. Zaci pak méli moZnost
vyjadrit se k jednotlivym polozkdm. Poté nasledoval pfedvyzkum na vzorku tficeti zakt
ZUS Trutnov. Data ziskana v pfedvyzkumu jsem analyzoval nékolika statistickymi
metodami. Vysledkem bylo zkraceni pracovni verze dotaznikli o Ctyii polozky, které
nevyhovély zvolenym kritériim. Podrobny postup statistické analyzy predvyzkumu
je popsan v Piiloze 1. Teprve po provedeni kvalitativni a kvantitativni analyzy

pracovnich verzi dotazniki jsem piistoupil ke sbéru dat mezi zaky ZUS.
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1.4. Vyvoj dotazniki

V nésledujicim textu strucné popisi vyvoj jednotlivych dotaznikl jesté predtim,

nez byly dotazniky kvantitativné provéreny v predvyzkumu.

1.4.1. Dotaznik flow

V plvodni pracovni verzi obsahoval Dotaznik flow vSech osm charakteristik
flow (Csikszentmihalyi 1988, 1996, 1997), podrobné popsanych v teoretické casti.
Pti konstruovéani dotazniku zkoumajiciho flow jsem vysel z téchto osmi charakteristik,

¢imz vzniklo nésledujicich osm Skal:

Soustredéni
Sebezapomnéni
Zménéné vnimani ¢asu
Zpétna vazba

Kontrola nad dénim
Lehkost, snadnost

Nevnimani télesnych potieb

© N o o B~ w DN PE

Splyvani ¢innosti a védomi

KaZdou charakteristiku flow jsem popsal tiemi poloZzkami. Vzniklo tak osm §kal
po tiech poloikaich.l Dveé polozky vzdy popisuji chovani typické pro danou
charakteristiku flow (naptiklad u Skaly ,,Zménéné¢ vniméni Casu“ je to polozka:
., PFi hrani se mi stava, Ze uplné zapomenu na cas."), jedna polozka popisuje toto

chovani negativné (,, Kdyz hraju, chci to mit rychle za sebou. )

U kazdé polozky mél respondent na Skale od 1 do 7 urcit, jak Casto zaziva pii hie
na nastroj dany typ chovani. Hodnotu 1 jsem definoval jako ,,t0 se mi nikdy nestalo*,
prostitedni hodnotu 4 jako , 0bcéas“ a maximalni hodnotu 7 jako , pokazdeé*“.
U negativné formulovanych polozek jsem pii zpracovani dotaznikl zapocital zrcadlove
obracenou hodnotu (v ptipadég, Ze respondent oznacil hodnotu 1, zapo¢ital jsem hodnotu

7, misto hodnoty 2 jsem zapocital hodnotu 6 atd.).

1V nésledujicim textu pouzivam slovo ,,8kala“ jako pracovni ozna&eni pro soubor polozek jednotlivych
charakteristik. Nejedna se o skalu v pravém smyslu slova, protoze jsem neprovedl faktorovou analyzu.
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Kvalitativni analyza Dotazniku flow

Kvalitativni analyza dotazniku méla provéfit pfiméfrenost obsahu polozek tcelu
dotazniku a populaci, pro kterou byl vytvofen. DalSim cilem bylo zjistit, nakolik

je dotaznik respondentim srozumitelny a jasny.

Pilotni studii jsem provedl formou rozhovoru s deseti zaky ZUS (5 divek,
5 chlapcti ve véku od 11 do 16 let). VSechny zaky jsem pozadal, aby si pozorn¢ piecetli
vSechna tvrzeni a napsali stru¢né, které polozce nerozumi. V nasledném rozhovoru
se mohli zaci k jednotlivym polozkam vyjadfit. Zaci tvrzenim po obsahové strance
rozuméli a kromé nékolika stylistickych névrhii neméli zadné dopliujici otazky.

Vysledkem byla drobné uptesnéni ve formulacich nékterych tvrzeni.

Dale jsem dal text pracovni verze dotazniku posoudit péti u¢itelim ZUS, kterym
jsem predtim pfiblizil vychodiska konceptu flow. VSichni ucitelé uvedli, ze tento
prozitek ze své zkuSenosti znaji. Pozadal jsem je, aby mi napsali struény komentat,
jestli tvrzeni obsazena v dotazniku odpovidaji podle jejich zkuSenosti prozitku flow.
Ucitelé — podobné jako zaci — navrhli pouze né¢kolik stylistickych uprav, které jsem

vétSinou akceptoval.

1.4.2. Dotaznik ucitel

Polozky Dotazniku ucitel vychazeji z teorie sebedeterminace Deciho a Ryana.
Jak bylo uvedeno v teoretické casti této prace, dosli tito autofi ke tfem klicovym

formam chovani, které prokazatelné ptispivaji k rozvoji intrinsické motivace:
1. Podpora automomie
2. Podpora kompetence
3. Podpora vztahu

Na zaklad¢ téchto tfi forem chovani jsem vytvoril tfi Skaly, pfi¢emz kazda
ze Skal obsahovala 5 polozek. Jednotlivé poloZzky popisuji konkrétni projevy chovani

ucitele odpovidajici dané kategorii.

Do tvorby dotazniku jsem zapojil devét kolegii ucitelt hudebniho oboru, kterym
jsem polozil nasledujici tfi otazky zaméfené na to, jak oni sami podporuji vztah,

kompetenci a autonomii u svych zaki:
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1. Co muze ucitel udélat pro to, aby vedl zaka k samostatnosti?

2. Co miize ucitel udélat pro to, aby u zaka podpofil pocit vzajemné duvéry
a bezpeci?

3. Co muze ucitel ud€lat pro to, aby podpofil zdkovu sebediivéru a pocit, ze

zvladne ukoly, které mu jsou zadany (,,Ze na to ma“)?

Vsechny kolegy jsem pozadal, aby se vyhnuli obecnym formulacim a u kazdé
otazky uvedli jen konkrétni Cinnosti. VSech devét kolegli béhem tydne zformulovalo
pisemné odpovédi, které jsem nasledné analyzoval. VéEtSina odpovédi si byla obsahové
velmi podobna. Nejcastéjsi odpoveédi jsem pieformuloval do podoby jednotlivych
polozek dotazniku. Vysledné formulace polozek jsem nechal znovu ohodnotit tfem
kolegim. Az na dv¢ vyjimky, které jsem akceptoval, neméli kolegové dalsi dopliujici

navrhy.

Posledni, ¢tvrtou Skalou Dotazniku ucitel je Skala ,,Optimalni vyzvy*“. Optimalné
nastavend vyzva, kterd neni pro zdka ani pfili§ snadnd, ani pfili§ naro¢nd, je dalsi
kategorii, ktera dle teorie sebedeterminace pozitivné ovlivituje intrinsickou motivaci.
Tato kategorie tvofi spojnici mezi teorii sebedeterminace a teorii flow, ktera povazuje
optimalné vyvazené vyzvy a schopnosti za zakladni pfedpoklad prozitku flow. Polozky

této Skaly vznikaly pfi rozhovorech s uciteli na téma optimalni vyzvy.

Dvé polozky se zamétuji na kvantitativni stranku vyzvy nebo tkolu, ktery ucitel
zakovi predklada (polozka ¢. 5: ,, Ukoly, které dostavam, nejsou ani moc lehké, ani moc
tezke.“ a polozka ¢. 15: Ukoly, které mi (ucitel) dava, jsou primérené ndrocné.").
Dalsi tfi polozky se zaméfuji na dalsi aspekty pedagogické prace, které ovliviluji,
do jaké miry bude Z4k vnimat ucitelem zadany Ukol jako optimalni. PoloZzka ¢. 19
G, Vymysli pro zZaky zajimavé projekty a akce, kterych se rdd/da ucastnim.”) chape
optimalnost vyzev a ukolll ne ve smyslu kvantitativnim (tkold je pfili§ malo nebo pfilis
mnoho), ale ve smyslu kvalitativnim (vyzva se stava optimalni, pokud je pro zaka
zajimava). PoloZzka €. 10 (,, Dava mi zajimavé ukoly, na které se tésim. ) rovné€z chéape
vyzvu ve smyslu kvalitativnim (optimaln€ nastaveny ukol je pro zéka pfitazlivy).
Polozka ¢. 17 (,, Zadava mi jasné a srozumitelné vikoly, co mam doma délat. ) postihuje
dalsi aspekt pedagogické prace souvisejici s touto kategorii. Z rozhovort s uciteli 1 zaky
vyplynulo, Ze Zdk nemtiZze pifijmout kol jako optiméalné nastaveny, pokud je tkol

nesrozumitelné (nejasne) zadan.
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U kazdé polozky Dotazniku ucitel m¢l respondent na $kale od 1 do 5 ur¢it, do
jaké miry souhlasi s danym tvrzenim. Hodnotu 1 jsem na této skale definoval jako
,vithec nesouhlasim®, hodnota 2 = ,,spi§ nesouhlasim®, hodnota 3 = , tak napil*,

hodnota 4 = ,, spis souhlasim *“, hodnota 5 = ,, naprosto souhlasim *.

1.4.3. Dotaznik motivace

Zamgéteni origindlni verze dotazniku Situational Intrinsic and Extrinsic
Motivation (SIMS) vyhovuje cilim, které jsem si stanovil v ivodu empirické ¢asti.
Guay, Vallerand a Blanchard (2000) uvadi nékolik dal$ich dotaznik uréenych pro
méfeni intrinsické motivace, u vSech ale nachazeji urCité nedostatky. Z toho divodu
se tito autofi rozhodli vyvinout zcela novy dotaznik méfici situacni intrinsickou
a extrinsickou motivaci, ktery nazvali Situaéni motivac¢ni §kala. Situacni motivaci
chapou autofi jako motivaci k ¢innosti, kterou jedinec v danou chvili provadi. Dotaznik
SIMS svym zaméfenim presné vyhovuje pozadavkim pro vyzkumnou cCast
mé rigordzni prace, proto jsem se ho rozhodl pfelozit do ¢eStiny a pouzit pro vyzkum
motivace zakii ZUS. SIMS vychazi z autodeterminaéni teorie Deciho a Ryana a méii

ti typy motivace:

1. Intrinsickou motivaci (s vnitini regulaci)
2. Extrinsickou motivaci (s regulaci externi nebo identifikovanou)

3. Amotivaci (bez regulace)
SIMS obsahuje ctyfi Skaly, odliSené podle miry regulace chovani:

1. Intrinsicky (vnitin€) regulované chovani
2. Identifikovana regulace
3. Externi regulace

4. Amotivace (bez regulace)

Kazda skala obsahuje 4 polozky, celkové ma tedy SIMS 16 polozek. Autofi
podrobili SIMS zevrubné statistické analyze na vzorku 907 kanadskych studenti.
V celkem péti studiich s n¢kolika kontrolnimi skupinami postupné provedli polozkovou
analyzu, faktorovou analyzu jednotlivych faktord, provéfili validitu 1 reliabilitu
jednotlivych 8kal (Cronbach a pro Skalu intrinsicka motivace = 0,95; identifikovana

regulace a = 0,80; externi regulace a = 0,86; amotivace o = 0,77). Vysledky vsech
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statistickych analyz potvrdily vysokou validitu i reliabilitu dotazniku SIMS (Guay,
Vallerand, Blanchard, 2000).

Preklad polozek jsem konzultoval se dvéma zkuSenymi anglictinafi. Vzhledem
k obsahové jednoznacnosti naprosté vétsiny anglickych polozek jsem pomérné rychle
dosel k ¢eskym formulacim, tak aby co mozna nejpiesnéji odpovidaly originalu.
Z diivodu vétsi srozumitelnosti jsem se rozhodl upravit znéni nékterych polozek pro
potieby zaki ZUS. Cesky preklad pivodnd obecnych formulaci (originalni polozky
SIMS se hodi na jakoukoliv ¢innost) jsem proto upravil tak, aby odpovidal problematice
studia hry na nastroj (napiiklad anglickou polozku ,, Because I think that this activity is

good for me. jsem zménil na: ,, Protoze si myslim, Ze hrat na ndastroj je pro mé

dobreé.”). Vzdy jsem dbal na to, aby byl co nejpfesnéji zachovan smysl pivodni

anglické polozky.

U kazdé polozky Dotazniku motivace mél respondent na Skale od 1 do 7 urcit,
do jaké miry souhlasi s danym tvrzenim. Hodnotu 1 jsem na této Skale definoval jako
,vithec nesouhlasim*, prostfedni hodnotu 4 jako ,,tak napul* a hodnotu 7 jako
,naprosto souhlasim*. Takto nastavena Skdla odpovidd plvodnimu anglickému

dotazniku SIMS.

I pfesto, Ze byl originalni dotaznik SIMS ve své pivodni verzi dostatecné
statisticky provétfen, podrobil jsem jeho ceskou verzi, spole¢né s prvnimi dvéma
dotazniky, kvantitativni statistické analyze, jejimz cilem bylo provéfit pouzitelnost

dotazniku ze statistického hlediska.

1.4.4. Vysledky kvantitativni analyzy dotazniki

Podrobny popis jednotlivych krokli kvantitativni analyzy dat ziskanych
v predvyzkumu je obsazen v Pfiloze 1. Pro dalsi pribéh vyzkumu bylo podstatné,
ze po provedeném piedvyzkumu bylo nutné z dotaznikli vytadit ¢tyfi polozky. Jednalo
se o vSechny tfi polozky skaly ,,Zpétna vazba*“ (Dotaznik flow) a jednu polozku

z Dotazniku motivace (,, Protoze bych mél/la na néco hrat.*).

PoloZka z Dotazniku motivace velmi slabé korelovala s ostatnimi poloZkami
souboru polozek ,externi regulace*, do niz patfila, a slabou korelaci vykazovala
I S hrubym skorem externi regulace. Co se tyka polozek ze skupiny ,,Zpétna vazba“, lze

fici, Ze statisticka analyza v tomto pfipad¢ odkryla jedno ne zcela precizné formulované
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misto teorie flow: podle Csikszentmihalyiho teorie (1997) ¢loveék pii prozivani flow
bezprostfedné¢ vnima zpétnou vazbu k tomu, co prave déla (ihned vi, ze udélal néco
dobfte nebo Spatn¢). Pravé pii hie na hudebni nastroj je ovSem toto tvrzeni diskutabilni.
Nékolik zakt pii rozhovorech v ramci pilotni studie uvedlo, ze se nechaji hudbou
,Lunaset® (prozivaji flow) a viibec si pfitom neuvédomuji, ze udélali naptiklad néjakou
rytmickou chybu. Tato vyznamova nepfesnost se projevila pii statistické analyze
pracovni verze dotazniku: vSechny tii polozky Skaly ,,Zpétna vazba“ vykazovaly natolik
slabou korelaci s celkovym hrubym skorem flow, ze nevyhovély zvolenému kritériu
(podrobné hodnoty jsou uvedeny v Pfiloze 1). Z dal$iho vyzkumu jsem proto tuto $kalu

vyrtadil.

Vysledné hodnoty reliability vSech Skal dotazniki se pohybovaly v rozmezi
od Cronbach a = 0,66 po Cronbach a = 0,86. Primérna hodnota Cronbach o vsech skal

=0,76.

69



1.5. Vyzkumny soubor

Vybérovy vzorek respondenti byl nendhodny a zdmérny. Tvofili ho zaci
hudebniho oboru ZUS Trutnov star§i 11 let. Tuto vékovou hranici jsem zvolil
po provedeni pilotni studie, u niz se ukazalo, ze n¢kolik zakti mladsich 11 let mélo
potize s porozuménim obsahu nékterych polozek. U zaka starSich 11 let jsem se

s takovym neporozuménim nesetkal.

Celkové studuje v hudebnim oboru ZUS Trutnov celkem 160 zakd star$ich 11
let, ktefi studuji u 20 ucitelti. Na vyzkumu se podilelo 14 ucitelli, u nichz studuje 128
zakl. Z téchto 128 zakl vyplnilo dotaznik celkem 112 zaki. 4 dotazniky byly vyplnény
jen castecné, proto byly z dalSiho zpracovani vytazeny. Celkovée se tedy podaftilo ziskat

fadné vyplnéné dotazniky od 108 Zaki ve véku 11 az 18 let.

Celkovy pocet respondentii 108
Divky | Chlapci 64 (59 %) | 44 (41 %)
Primérny vek 13,13
Median 13
Modus 11
Smérodatna odchylka 1,90

Tabulka €. 2 Vék respondentii

@ pocet respondentt

30

25 1

26
23
20 1 18 L2
15 4
10 4 7 7
5
5- I I q
I BB EE BN

11 let 12 let 13 let 14 let 15 let 16 let 17 let 18 let

Graf ¢. 1 Vekové rozlozeni respondenti
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@ pocet respondentt
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Graf ¢. 2 RozlozZeni respondentii podle hudebniho ndstroje

B pocet respondenti

1rok 2roky 3roky4roky S5let 6let 7let 8let 9let 10let 11 let

Graf & 3 Délka studia respondentii v ZUS Trutnov
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1.6. Postup pri sbéru dat

Po provedeni pilotni studie a predvyzkumu a néasledné upravé pracovnich verzi
dotaznikti do jejich finalni podoby (Pfiloha 2) jsem pfistoupil ke sbéru dat. Sbér dat
probihal ve dvou fazich od pocatku prosince 2011 do poloviny ledna 2012.

V prvni fazi jsem vyuzil toho, Ze zhruba polovina zakd navitévuje v ZUS
kolektivni vyuku (pfedmét Hudebni nauka nebo néktery zakovsky soubor €i orchestr).
Vyhodou sbéru dat pfi hodin¢ kolektivni vyuky je rychlost, S jakou lze ziskat data
od mnoha 74kl najednou. Pfed rozdanim dotaznikii jsem vSechny zaky informoval
o tom, ze dotazniky jsou anonymni a jejich vyplnéni dobrovolné. Ve stru¢nosti jsem
vysvétlil vyzkumné zdméry a zpusob, jakym je dotaznik tvoten (Skdlovani). VSichni
osloveni zéci souhlasili s vyplnénim dotaznikd. Po vyplnéni vhodili zaci dotazniky
do pfipravené uzaviené krabice s otvorem. Pfi kolektivni vyuce jsem vybral zhruba

polovinu dotaznikd.

Cilem druhé faze sbéru dat bylo ziskat data od zaki, ktefi navstévuji pouze
individualni vyuku. Z databaze zakii ZUS jsem vybral zaky, ktefi jsou stari 11 let
a neucastni se kolektivni vyuky. Se seznamy téchto Zakd jsem obeSel jejich ucitele,
vysvétlil jim zamér vyzkumu a pozadal je o spolupraci. Ukolem uéitele bylo informovat
7aka o tom, Ze v ZUS probih4 vyzkum, a sdélit mu, Ze ucast ve vyzkumu je dobrovolna
a anonymni. V pfipadé zajmu zdka o ucast ve vyzkumu mél ucitel po vyucovaci hodiné

poslat zaka do kancelare Skoly, kde byly pfipraveny formulafe dotaznikd.

V kancelafi jsem kazdého Zaka osobné seznamil s vyzkumnym zamérem, ovefil
jsem, Ze rozumi systému Skalovani, a nechal ho o samot¢, bez ¢asového omezeni,
vyplnit dotazniky. Po vyplnéni dotaznikli zak vhodil vyplnéné formulafe do pripravené
zalepené krabice. Bylo by sice jednodussi ptfedat dotazniky ucitelim, nechat zaky
vyplnit dotazniky pfimo v ucebné a poté dotazniky od ucitelii vybrat. Tuto moZnost
jsem ale vyloucil, protoze jsem chtél zabranit ptipadnému ovlivitovani zakl ze strany
ucitelll pfi vyplnovani. Ve snaze predejit jakémukoliv ovliviiovani zakti jsem také
ucitelim zamérné nesdélil, Ze se Zaci budou — byt’ anonymné — vyjadfovat v dotaznicich
k jejich praci. Ucitelé sice byli informovani o mych vyzkumnych zamérech, v dobé

sbéru dat ale vyslednou podobu dotaznikli neznali.

72



1.7. Vysledky

Strukturu prezentace vysledkii jsem uspotfddal podle vyse uvedenych
vyzkumnych hypotéz a piedpokladii. Za statisticky vyznamné povazuji vysledky
na hladin¢ vyznamnosti a = 0,05. Data byla zpracovana v programech SPSS 18 a Excel
2003 metodou Spearmanovy potfadové korelace, ve dvou ptipadech pomoci t-testu pro

dva nezavislé vybéry.

Pii zpracovani dat z Dotazniku flow jsem pracoval s celkovym hrubym skérem
tohoto dotazniku, ktery vznikl souctem bodii vSech polozek u kazdého respondenta.
S jednotlivymi Skélami Dotazniku flow jsem nepracoval oddélené, protoze vSechny
skaly spole¢né by mély — podle teoretickych piedpokladt — charakterizovat konstrukt

flow jako celek.

V Dotazniku motivace jsem pii vypoctech pracoval s hrubymi skory skal, které
tvorily soucty jednotlivych polozek dané skaly. Pracovat s celkovym hrubym skérem
dotazniku by v tomto pifipadé¢ nemélo smysl, protoze jednotlivé skaly popisuji odlisné

zpusoby fizeni chovani.

V Dotazniku ucitel jsem souctem hrubych skort jednotlivych Skal spocital
celkovy hruby skor tohoto dotazniku, ktery jsem pii vypocétech nazval ,hruby skor
ucitel®. Zaroven jsem ale pracoval s hrubymi skory jednotlivych skal, které samy o sobé
poskytuji cenné informace o tom, jak zaci vnimaji ucitele v jednotlivych aspektech
pedagogické prace. Vytvoreni celkového hrubého skoru (,,hruby skér ucitel”) jsem
puvodné neplanoval, pozdé€ji jsem se ale ptiklonil k ndzoru, Ze tento Gdaj miize byt
cenny. Pokud jednotlivé §kaly Dotazniku ucitel popisuji formy chovani ucitele, které
podporuje intrinsickou motivaci a flow, jak jsem na zakladé poznatkt z teorie
predpokladal, pak celkovy hruby skor tohoto dotazniku dava smysl. Tento piedpoklad
potvrdily 1 konecné vysledky vyzkumu, v nichZ se ukdzalo, Ze celkovy hruby skor
Dotazniku ucitel koreluje s hrubym skérem flow siln€ji nez jednotlivé Skaly samy

0 sobé.
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1.7.1. Hypotézy - vysledky

Hypotéza Hyl: Mezi chovanim ucitele podporujicim intrinsickou motivaci

a intenzitou prozivani flow u Zaka neexistuje statisticky vyznamny vztah.

Pouzité metody: Korelace celkového hrubého skoru Dotazniku flow (FLHS)
s celkovym hrubym skérem Dotazniku ucitel (HS ucitel) metodou Spearmanovy

potadové korelace.

Vysledky:
Correlations
FLHS HS ucitel

Correlation Coefficient 1,000 310"

FLHS Sig. (2-tailed) . ,001

Spearman’s rho N - — 108** 108
Correlation Coefficient ,310 1,000

HS ucitel | Sig. (2-tailed) ,001 .
N 108 108

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabulka ¢&. 3 Korelace flow — hruby skor ucitel

Vyslednd p-hodnota pro zamitnuti ¢i nezamitnuti hypotézy je rovna 0,001;
vysledek je statisticky vyznamny. Nulovou hypotézu Hpl na zvolené hladiné

vyznamnosti a = 0,05 zamitam.

Vysledna hodnota korelacniho koeficientu mezi hrubym skérem flow a hrubym
skorem ucitel je ovSem spiSe slaba (rs = 0,31), coz budu podrobnéji komentovat

v kapitole Diskuse.

Hypotéza Ho2: Mezi prozZivanim flow u Zdka a rozsahem domdciho cviceni

neexistuje statisticky vyznamny vztah.

Pouzité metody: Korelace celkového hrubého skoru Dotazniku flow (FLHS)
S poctem minut vénovanych cvi¢eni béhem jednoho tydne metodou Spearmanovy

potadove korelace.
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Vysledky:

Correlations
FLHS minuty
Correlation Coefficient 1,000 281"
FLHS | Sig. (2-tailed) . ,003
, N 108 107
Spearman’s rho Correlation Coefficient 281" 1,000
minuty | Sig. (2-tailed) ,003 .
N 107 107
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabulka ¢&. 4 Korelace flow — rozsah domdciho cviceni

Dosazena p-hodnota pro zamitnuti ¢i nezamitnuti hypotézy je rovna 0,003;
vysledek je statisticky vyznamny. Nulovou hypotézu Hp2 na zvolené hladiné
vyznamnosti o = 0,05 zamitam.

Slaba korelace mezi témito dvémi proménnymi (rs = 0,28) naznacuje, Ze vyssi

pocet minut vénovany domacimu cviceni jesté nezarucuje hlubsi prozitek flow.

Hypotéza Hy3: Mezi Zaky, kteri se podili na souborové hre, a zdky, kteri hraji na

nastroj pouze solové, nejsou statisticky vyznamné rozdily v prozZivani flow.

Pouzité metody: t-test pro dva nezavislé vybéry.

Vysledky:
Independent Samples Test
Levene’s
Test for .
Equality of t-test for Equality of Means
Variances
si 95% Confidence
F | si ¢ df '29' Mean Std. Error Interval of the
g (' Difference | Difference Difference
tailed)
Lower | Upper
Hruby Equal
TUDY - yariances | ,268 | ,606 | -1,273 | 106 | ,206 -4,010 3,149 -10,252 | 2,233
skor flow
assumed

Tabulka ¢&. 5 Vysledky t-testu pro dva nezavislé vybery

Vysledek t-testu (t = -1,273; df = 106) je statisticky nevyznamny (p = ,606).
Nulovou hypotézu Ho3 na zvolené hladiné vyznamnosti a = 0,05 nelze na zakladé

vysledku t-testu zamitnout. Na zdklad¢ ziskanych dat tedy nelze urcit, je-li prozivani

75



flow u zakt ovlivitiovano tim, Gc€astni-li se souborové hry ¢i nikoliv. K tomuto vysledku
se jeste¢ podrobnéji vyjadiuji v zavéru této kapitoly vénované vyzkumnym

ptedpokladiim.

Hypotéza HyA. Mezi intenzitou prozZivani flow pri hie na ndstroj a mirou
intrinsické motivace Zaka neexistuje statisticky vyznamny vztah.
Pouzité metody: Korelace celkového hrubého skoru Dotazniku flow (FLHS)

S hrubym skoérem sSkaly ,,intrinsickd motivace* (IMHS) metodou Spearmanovy

potradové korelace.

Vysledky:
Correlations
FLHS IMHS
Correlation Coefficient 1,000 592"
FLHS | Sig. (2-tailed) . ,000
Spearman’s tho N 108** 108
Correlation Coefficient 592 1,000
IMHS | Sig. (2-tailed) ,000 .
N 108 108
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabulka ¢&. 6 Korelace flow — intrinsicka motivace

DosaZena p-hodnota pro zamitnuti ¢i nezamitnuti hypotézy je nizsi nez 0,000;
vysledek je statisticky vyznamny. Nulovou hypotézu Hp4 na zvolené hladiné

vyznamnosti o = 0,05 zamitam.

Korela¢ni koeficient mezi témito dvéma proménnymi je vilbec nejvyssi z celého
vyzkum (rs = 0,59), coz znamend, Ze ze sledovanych proménnych ma intrinsicka
motivace na prozitek flow nejvétsi vliv. Vyjadieno koeficientem determinace (rs)
je mozné konstatovat, Ze zhruba 35 % rozdild v prozivani flow u zaki 1ze vysvétlit

rozdily v jejich intrinsické motivaci.
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Hypotéza Hy5. Mezi intenzitou prozZivani flow pri hie na ndstroj a mirou
identifikované regulace chovani Zaka neexistuje statisticky vyznamny vztah.
Pouzité metody: Korelace celkového hrubého skoru Dotazniku flow (FLHS)

s hrubym skoérem skaly ,,identifikované regulace” (IRHS) metodou Spearmanovy

potadové korelace.

Vysledky:
Correlations
FLHS IRHS
Correlation Coefficient 1,000 4547
FLHS | Sig. (2-tailed) . ,000
N 108 108
Spearman’s rho IRHS | Correlation Coefficient 454 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 108 108
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabulka ¢&. 7 Korelace flow — identifikovana regulace

Dosazena p-hodnota pro zamitnuti ¢i nezamitnuti hypotézy je nizsi nez 0,000;
vysledek je statisticky vyznamny. Nulovou hypotézu Hp5 na zvolené hladiné

vyznamnosti a = 0,05 zamitam.

Také v ptipad¢ Skaly identifikované regulace vyslednd hodnota korela¢niho
koeficientu (rs = 0,45) naznaCuje vyznamnou souvislost s prozivanim flow.
Identifikovana regulace se projevuje vysokou mirou internalizace fizeni chovani. Jinak
feeno, zak s identifikovanou regulaci chovani bere danou aktivitu ,,za svou®, ale je
stale jest¢ veden vné&jSimi motivy (identifikovanou regulaci charakterizuji vyroky typu
., Na ndstroj hraji pro svoje vlastni dobro. ). Jak se v mém vyzkumu ukazalo, také tento

druh regulace chovani mtize pozitivn€ ovlivnit prozivani flow.

Hypotéza Hy6: Mezi intenzitou prozivani flow pri hie na nastroj a mirou externi

regulace chovani Zaka neexistuje statisticky vyznamny vztah.

Pouzité metody: Korelace celkového hrubého skoru Dotazniku flow (FLHS)
s hrubym skoérem Skaly ,.externi regulace” (ERHS) metodou Spearmanovy potadové

korelace.
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Vysledky:

Correlations

FLHS ERHS
Correlation Coefficient 1,000 -315™

FLHS | Sig. (2-tailed) . ,001

, N 108 108
Spearman’s rho Correlation Coefficient -,315™ 1,000

ERHS | Sig. (2-tailed) ,001 .
N 108 108
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabulka ¢. 8 Korelace flow — externi regulace

Dosazena p-hodnota pro zamitnuti ¢i nezamitnuti hypotézy je rovna 0,001;
vysledek je statisticky vyznamny. Nulovou hypotézu Hpb6 na zvolené hladiné

vyznamnosti a = 0,05 zamitam.

Zaporny korelacni koeficient potvrzuje teoreticky piedpoklad, Ze externé fizené

chovani zaka nepodporuje prozitek flow.

Hypotéza Hol: Mezi intenzitou prozZivani flow pri hie na ndstroj a mirou
amotivace Zaka neexistuje statisticky vyznamny vztah.

Pouzité metody: Korelace celkového hrubého skoru Dotazniku flow s hrubym

skorem skaly ,,amotivace* metodou Spearmanovy pofadové korelace.

Vysledky:
Correlations
FLHS AMHS
Correlation Coefficient 1,000 -,497"
FLHS [ Sig. (2-tailed) . ,000
Spearman’s rho N 108** 108
Correlation Coefficient -,497 1,000
AMHS | Sig. (2-tailed) ,000 .
N 108 108
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabulka ¢&. 9 Korelace flow — amotivace

Dosazené p-hodnota pro zamitnuti ¢i nezamitnuti hypotézy je nizsi nez 0,000;
vysledek je statisticky vyznamny. Nulovou hypotézu Hy7 na zvolené hladiné

vyznamnosti a = 0,05 zamitam.
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V piipad¢ Skaly amotivace se projevila pomérné vyrazna zaporna korelace

s prozivanim flow (rs = -0,49). Cim vice je Zak nemotivovany, tim méné proziva flow.

1.7.2. Predpoklady

V dal§im textu uvadim pouze zékladni ptehled vysledkd, tykajicich se
vyzkumnych piedpokladd. Podrobnou analyzu a interpretaci téchto zjiSténi uvadim

v kapitole Diskuse.

Piedpoklad 1: Pusobeni ucitele miize pozitivné prispéet k prozivani flow, pokud
ovSem ucitel zarazuje do repertodru svych vzdélavacich strategii podporu Zakovy
kompetence, autonomie, buduje sviij vztah k zdkiim na pocitu vzdjemné ditvery a bezpeci

a klade pred Zaky optimalni vyzvy a primérené ukoly.

Vysledky: Ackoliv je vysledek vypoctu podle Spearmanovy potadové korelace
mezi hrubym skérem flow a hrubym skérem uditel statisticky vyznamny (viz tabulka
¢. 3), hodnota Spearmanova koeficientu korelace (rs = 0,31) je spiSe nizka. Uvedené
charakteristiky chovani ucitele tedy do urCit¢ miry ovliviiuji prozitek flow u Zzéka,

ovSem rozhodné ne v mife zasadni.

Predpoklad 2: Pri vyssim rozsahu domdciho cviceni dochadzi k naristu intenzity
prozivani flow.

Vysledky: Hodnota Spearmanova koeficientu korelace mezi poftem minut,
ktery Zak vénuje cviceni béhem jednoho tydne a hodnotou hrubého skoéru flow

(rs = 0,28) ukazuje slabou korelaci mezi danymi kategoriemi. Piedpoklad 2 se tedy

potvrzuje pouze Caste¢né.

Piedpoklad 3: Prozitek flow miize pozitivné ovliviiovat souborova hra (Zdci,
kteri se souborové hry ucastni, prozZivaji flow ve vétsi mire nez Zaci, kteri hraji

na nastroj pouze solove).
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Vysledky:

O{ C_h(;itr N Aritmeticky | Standardni
2= ano primér odchylka
1 52 96,87 15,541
Hruby skor flow
2 56 100,88 17,067

Tabulka €. 10 Porovndni skupin solisti a Zaku hrajicich v orchestru

Porovnani pramérnych hrubych skért flow skupin zaka, ktefi se ucastni
souborové hry, a zaku, ktefi hraji na néstroj pouze solove, ukazuje, Ze mezi témito
skupinami neni v mife prozivani flow téméf zadny rozdil (pramérny hruby skor flow
u skupiny zaku, kteti se ucastni souborové hry = 100,88; primérny hruby skor flow
u s6lovych hract = 96,87). Tento zavér také potvrzuje vysledek t-testu (t = -1,273; F =
0,268) uvedeny v tabulce €. 5, zn¢hoz vyplynulo, Ze vysledek testu neni statisticky

vyznamny.

Piedpoklad 4: V otazce vztahu mezi druhem motivace a prozivani flow
predpokladam, ze nejintenzivnéji prozivaji zaci flow, jsou-li ke studiu motivovani
intrinsicky. S klesajici mirou internalizace rizeni chovani predpokladam klesajici

intenzitu prozivani flow.

Vysledky:
Correlations
FLHS | IMHS IRHS ERHS | AMHS
Correlation Coefficient | 1,000 592 454 -,315 -,497
Spearﬁga“’s FLHS Sig. (2-tailed) . 000 | 000 | 001 | 000
N 108 108 108 108 108
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabulka ¢&. 11 Korelacni flow — motivace

V tabulce ¢. 11 uvadim vysledky korelaci mezi hrubym skérem flow a hrubymi
skory jednotlivych $kdl Dotazniku motivace. Vysledné hodnoty korela¢nich koeficientl
ukazuji zfejmou souvislost mezi mirou prozivani flow a mirou internalizace ftizeni

chovani. Vyslednd data potvrzuji ¢tvrty predpoklad.
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2. Kvalitativni vyzkum

V navaznosti na kvantitativni vyzkum jsem uskute¢nil dopliujici kvalitativni
vyzkum, jehoz cilem bylo prohloubit poznatky ziskané v kvantitativnim vyzkumu
a zaroven prozkoumat témata, ktera nebylo mozné zkoumat formou dotaznikti. Jako
vyzkumny nastroj jsem zvolil polostrukturované rozhovory. Tato forma rozhovora
vychézi z pfedem dané osnovy, zarovein ale nechava otevieny prostor pro dalsi otazky
a témata, ktera se objevi b&hem setkani s respondenty. To mi umoznilo mimo jiné
prozkoumat, které faktory mély u jednotlivych zdkid hlavni vliv na to, ze se jejich
motivace k hudb¢é zmeénila v priabéhu studia od pocateéni extrinsické motivace smérem

k motivaci intrinsické.

2.1. Metodologie vyzkumu

Se vSemi respondenty jsem se setkal osobn& v budové ZUS Trutnov v pribéhu
ledna 2013. VVzhledem k tomu, ze tii ze ¢tyf respondentt byli v dobé konani rozhovortu
nezletili, pozadal jsem o souhlas s uskutecnénim a publikovanim rozhovori jejich
rodi¢e. Pfed samotnym rozhovorem byli vSichni respondenti obeznameni s cilem
a souvislostmi vyzkumu, zptisobem dals$i prace a zachazeni se sebranymi daty. Studenty
jsem ujistil, Ze obsah rozhovorti bude publikovan jen v této praci. Pro vétsi pocit
bezpeci jsem jim také sdélil, ze skute¢na jména ucitelt i zakt budou v textu pozménéna.
To jsem povazoval za dilezité¢ zejména z toho divodu, ze se respondenti vyjadfovali
K praci jejich souc¢asnych uditeld.

Béhem rozhovorii jsem se snazil vytvaret neformdlni atmosféru, cemuz
odpovidaji 1 nespisovné (n¢kdy az slangové) formulace otdzek. Drzel jsem se predem
dané osnovy, zaroven se ale snazil zachytit a rozvijet témata, kterd se objevovala
necekané mimo piipravené otazky a byla dillezita vzhledem ke zkoumané problematice.
Rozhovory jsem nahraval na diktafon a po skonceni je pfepsal v doslovném znéni

do textové podoby (Ptiloha ¢. 5).

Vsem studentim jsem poloZil stejné, predem ptipravené otazky, které jsem
zvolil tak, aby pokryly vSechna témata zkoumana v kvantitativni ¢asti vyzkumu.

Jednalo se o nasledujici otazky:
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1) Jak se vyvijela motivace studenta ke hie na hudebni nastroj v pribéhu studia?
2) Co student proziva béhem hrani na hudebni nastroj?

3) Jaky vliv méli rodice studenta na jeho studium?

4) Jak ovlivnila intenzita cviceni kvalitu hry na nastroj?

5) Jaky vliv méli ucitelé studenta na jeho studium?

6) Jak ovlivnila hra v hudebnich souborech motivaci studenta?

Odpovédi respondenti na tyto otdzky jsem pak porovnal s vysledky
kvantitativniho vyzkumu (vysledky podrobné komentuji v piisluéné casti kapitoly
Diskuze). Krom¢ uvedenych otazek jsem se studentl také ptal na klicova obdobi jejich

studia, v nichz doslo ke zméné ptivodné extrinsické motivace v motivaci intrinsickou.

2.2. Vyzkumny soubor

Vybér respondentli byl nendhodny a zamérny. Oslovil jsem zaky vysSich
ro¢niki, u nichz jsem predpokladal, Ze jiz mohou své studium do urcité miry reflektovat
a zaroven maji zkuSenost s vnitini motivaci ke hfe. Bylo tedy nutné hledat mezi zaky,
ktefi svymi studijnimi vysledky prokazuji, ze je hudba opravdu bavi a maji ke studiu
hlubsi vztah. Tady sehral uZite¢nou roli fakt, Ze v ZUS Trutnov pracuji jako Feditel

a mam tudiz dobry ptehled o jednotlivych Zacich.

Vytipoval jsem Ctyfi zaky, ktefi patii mezi nejvyraznéjsi studenty soucasného
hudebniho oboru. Vsichni &tyfi studuji v ZUS déle nez osm let, Gispé§né reprezentuji
ZUS v hudebnich sout&zich, predevsim ale dokazuji, Ze je pro n& hudba n&im hlubsim,
neZ pouhym zdjmovym krouzkem, Ze se pro né stala vnitini potfebou. Tito Zaci jsou
&leny rtiznych soubori a kapel, ptisobicich pii ZUS i mimo ni, nékteii z nich — kromé
svého hlavniho nastroje — zacali také dobrovolné studovat hru na dalsi hudebni nastro;.
Jeden respondent vazné uvazuje o profesionalni hudebni kariéte. S zadnym ze studentt
jsem na téma vztahu k hudbé a studiu v ZUS diive nemluvil a netusil jsem tedy, jak
budou na otdzky odpovidat. VSichni ¢tyfi respondenti jsou studenty trutnovského

gymnazia.
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Vasek, 17 let, kytara

Vasek navitévuje ZUS desatym rokem (od sedmi let). V letonim roce zadal
vedle hodin klasické kytary navstévovat hodiny jazzové kytary (jazz ho velmi oslovil,
chce se mu vénovat v budoucnu profesionaln€). V soucasnosti se Vasek pripravuje
na pfijimaci zkousky na Konzervatof Jaroslava Jezka. ZUS nékolikrat reprezentoval
V kytarovych soutézich (mimo jiné 1. misto v krajském kole a ucast v kole narodnim).
Je Clenem Skolniho kytarového souboru a nékolika trutnovskych amatérskych kapel

zamétenych na soucasnou hudbu (rock, pop).

Anezka, 15 let, klavir

Anezka studuje v ZUS od svych sedmi let, na klavir hraje osmym rokem. B&hem
studia jednou zmeénila ucitele klaviru (prvni ucitel se pred péti lety odstéhoval
z Trutnova). Neékolik let byla ¢lenkou $kolniho souboru zaméteného na soudobou
hudbu. V sougasnosti studuje v ZUS klavirni hru, hraje ve $kolnim orchestru a jedné
amatérské hudebni kapele. Casto vystupuje také solové pii koncertech poradanych ZUS.

V loniském roce zacala korepetovat v hodinach tane¢niho oboru.

Katka, 18 let, pii¢na flétna, zobcova flétna, saxofon

Katka zacala v ZUS studovat v sedmi letech. Po jedenacti letech studia dnes
patii k nejvyrazngjsim studentskym osobnostem gkoly. V ZUS za&ala hrat na zobcovou
flétnu, po Ctyfech letech prestoupila na pficnou flétnu. Pozdéji si jesté piibrala saxofon.
V soudasnosti pokracuje v ZUS pouze ve studiu hry na piiénou flétnu. Kromé toho je
¢lenkou nékolika $kolnich soubori zamétenych jak na klasickou, tak na soudobou
hudbu. V cetnosti sélovych i souborovych vystoupeni patiéi k nejaktivngj$im zakim
ZUS. Vystupuje také v hudebnich improvizaénich veéerech. S tispéchem se ucastnila

riznych studentskych hudebnich soutézi.

Matous, 14 let, klavir, housle

Matousovo studium v ZUS se vymyka b&Znému praméru i nadpriméru a mélo
také ve srovnani s vySe uvedenymi studenty ponckud odlisny pribéh. Matous spliuje
vSechna kritéria mimofadné nadaného ditéte (podle osobniho sdéleni pedagogi, ktefi
Snim pracovali, se takovy zak objevi mozna jednou za né€kolik desetileti). Na klavir

zacal hrat ve ¢tyfech letech se svou matkou a okamzité v této disciplin€ vynikal. V Sesti
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letech zagal studovat v ZUS hru na housle a hned v prvnim roéniku si k houslim piibral

i klavir.

V prubéhu studia zménil tiikrat ucitele klaviru. Prvni ucitel se z Trutnova
odstehoval, u druhé ucitelky skoncil po té, co se tato ucitelka nepohodla s jeho rodici.
Nyni studuje u tfeti uclitelky, kterd patii mezi Spickové klavirni pedagogy
v Kralovéhradeckém kraji. Hru na housle studuje od zacatku u stejné ucitelky, s niz je —

jak uvadi v rozhovoru - velmi spokojen.

Jak ve hie na klavir, tak ve hfe na housle dosahuje Matous od pocatku
mimofadnych vysledkt. V klavirni hie reprezentoval ZUS v mnoha soutéZich,
nckolikrat zvitézil v krajském kole, obsadil tfeti misto v kole celostditnim. Rovnéz
ve hie na housle se ucastnil mnoha soutézi (taktéz predni umisténi). Zabyva se také
skladatelstvim a ve volném &ase se vénuje hudebni improvizaci. Urovni hry na oba
nastroje, mimoiadnym rozsahem repertoaru i §ifi hudebniho zabéru, ktery je schopen

obsahnout, jednoznaéné prevysuje viechny soucasné studenty ZUS.

2.3. Vysledky

V nésledujicim textu uvadim strucny prehled odpovédi jednotlivych studentii na

vvvvvv

vyzkumnych otdzek. Odpovédi studenti jsou piepsany doslovné podle zadznamu
rozhovorti, podrobnéjsi analyza je obsazena v ptislusné ¢asti kapitoly Diskuze. Ptepis

kompletnich rozhovorl se v§emi studenty obsahuje Ptiloha €. 5.

Vyzkumna otazka ¢. 1

e Jak se vyvijela motivace studenta ke hie na hudebni nastroj v pribéhu

studia?

Zacatky studia

Vasek uvadi, ze ho prvni roky studia pfili§ nebavily, jeho odpor ke studiu ale
nebyl nijak silny. Mél rad svého ucitele a kvali nému se pfipravoval: ,,... jako z respektu

3

K panu uciteli... jsem se jako tak donutil vidycky, ale nic moc.*
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Anezka zazivala pocity strachu z ucitele a nebavilo ji hrat klasickou hudbu:
., Z2¢e zacdtku jsem méla pana Zemlicku, on byl velice piisny a jd jsem se ho teda hodné
bala. Daval mi toho hodné, mozna i proto mé to nebavilo. Ale hodné toho ze mé
vytahnul, ja toho dokazu hodne, ale opravdu pres vSechny prekazky, takze to bylo hodné
takovy drasticky a nebavilo mé to... Ja jsem hrdla vaznou hudbu a mé to nebavilo ani

hrat ani poslouchat. *

Katka méla v prvnich ¢tyfech letech silné pochybnosti, jestli viibec mé ve studiu
pokracovat: ,, Prvni ctyri roky jsem hrdala na zobcovou flétnu, to mé nebavilo... Myslela

Jjsem si, Ze s tim skoncim, Ze budu délat néco jinyho, zZe jsem k nécemu jinymu.

Pouze Matous podobné obdobi nezazil — od zacatku studia ho hra na klavir
bavila a zahy si z vlastniho rozhodnuti pfibral i studium hry na housle: ,, Mamka mée
privedla na ten napad hrat na klavir a mné se to libilo - hrat si pisnicky. Pak jsem hral
i jednodussi skladbicky a bavilo mé u toho i sedét a cvicit si sam... Ten miy vztah
K hudbé se zlepSoval... Myslim si, Ze jsem se s hudbou vic sblizil a nyni si myslim, Ze
hudebni teorii znam i docela dobre a hudebni skladatele taky... Bavi mé to stale a snad i

stale vice. “

Zména ve vztahu k hudbé

Po asi &tyfech letech studia v ZUS doslo u vsech studentii — krom& Matouse —
k zasadni zméné. Z riznych divodd zacala Vaska, Anezku i Katku v obdobi nastupu
raného dospivani hra na nastroj bavit (podrobngji se k tomu vyjadiuji v kapitole

Diskuze).

U Vaska doslo k,obratu“ ve chvili, kdy ho uitel seznamil se zaklady
improvizace a piedal mu tak ,,nastroj* pro vlastni kreativitu. Vasek to popisuje jako
klicovy impuls, ktery zpusobil, ze ho studium zacalo bavit: , Ale pak velka zména
prisla, kdyz jsem se zacal ucit tu improvizaci... Clovék viastné zacne zjistovat, co to
hraje. Do 1y doby viasmé tu nauku md, ale nikdy nerozebirds tu skladbu.? Takhle jsem si
zacal zkouSet zahrat prvni vlastni veci a vSechno mozny.” Dilezitym hybatelem
Vaskova studia byla jeho vize, ze se stane muzikantem. Krom¢ Vaska to neuvedl zadny
jiny dotazovany student. Vasek tvrdi, ze mél tento sen od Uplného zacatku a Ze to byl

dilezity motiv, ktery ho drzel pfi hrani, 1 kdyz ho moc nebavilo: ,, Ale ja jsem mél

2 Vaska znam osobn& od jeho wtlého détstvi, proto mi v rozhovoru Vasek tyka.
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vzdycky takovou vizi, Ze bych si chtél néco zahrat. Jako néco vétsiho. Takze jsem byl
schopnej se jako dokopat jakoby sam... Sice ne jasnou [vizi], spis takovej sen prosté.
Ze se tim jako Zivit nebudes, ale Ze by to bylo hezky. Kdyz si na to clovék vzpomnél, tak

«

to jako prinuti.’

Pro Anezku byla kli¢ova zména uditele, k niz doSlo kolem jejiho dvanactého
roku. Nova ucitelka nebyla tak pedantska jako prvni ucitel, Anezka se ji nebala. V té
dobé si zacala hledat sama skladby, které se ji libily a méla chut’ si je zahrat. Byla to jeji
soukroma aktivita, pfi hodinach se témto skladbam nevénovala. To povazuje za zacatek
nového vztahu ke klavirni hie: ,, Bavit mé to zaclo az tak nekde v Sesty, sedmy tride,
kdyz jsem zacala néco umét a Kdyz uz jsem si pak mohla hrat i svoje véci. Nejenom ty do
Skoly, ne jenom tu vdaznou, ale prosté cokoliv, tak to mé pak zaclo bavit... Nasla jsem Si
je na treba na internetu, treba i z popularni hudby... Za toho predchoziho ucitele jsem
si to netroufala. On na to ani nebyl cas taky... Mé taky ta vazna hudba prosté nebavila.
Meé to prosté nebavi. A clovéek si chce hrat svoje véci, prosté. Je to néco jinyho. Uz pro

tu zménu, proste. *

Také Katka zaZzila v obdobi raného dospivani ,,obrat“. Ke zlomu doslo zménou
ucitele, ktery byl — podobné¢ jako v piipadé¢ Anezky — méné pedantsky a nechaval Katce
vice prostoru. Béhem kratkého obdobi se zcela zménil jeji vztah k hudbé a studium ji
bude lepsi. A Kzobcovy flétné je blizka pricnad flétna, tak jsem zacla chodit k panu
Sterclovi. AV podstaté uz prvni rok mé to hrozné chytlo, najednou jsem vlastné sama

¢

Z vlastni viile zacla cvicit. Tak to byl takovej impuls.

Vyzkumna otazka ¢. 2

e (Co student prozZiva béhem hrani na hudebni nastroj?

Vasek proziva nejvice pozitivni pocity pii improvizaci: ,, VyloZené pro mé je
uplné idealni stav, kdyz se muzes uvolnit a improvizovat. Prosté, kdyz mas to solo, znas
tu skladbu dobre a vis. Tak to je hezkej pocit, kdyz si to clovék mize zahrat a zaroven
ViS, Ze to tam bude pasovat... Je to jak Stésti, uplna blazenost.“ Nepiijemné pocity

Vasek zaziva pti hrani z not: ,, To sem ve stresu, ze clovek nemiize udélat chybu. To
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nemam moc rad. Da se to naucit, ale i kdyz to ¢lovek dobre umi, tak ta odchylka tam

neni moznda. “

Kdyz o svych pocitech hovoii Anezka, popisuje v podstaté zkusenost flow: ,, Tak
pri hrani, podle toho co hraju, citim obrovsky soustredeéni. Vypustim uplné vsechno. Ale
i uvolnéni, prosté vSechny ostatni problémy, co mam, vypustim a soustiedim se na to, co
zrovna hraju... Pred néjakym vstoupenim je strasna nervozita, potom na tom vystoupeni,

tam uz ne. Jako musim se soustredit a uzivam si to.

Také Katka proziva pii hrani pozitivni pocity: ,, Tak zdlezi na situaci, ve ktery se
clovek nachazi, ale vétsinou je to radost. V posledni dobé je to takovy, Ze clovek néco
miiZe predat okoli, néco, z ceho by i okoli mohlo mit radost. Ja mam treba radost hlavné
kdyz dohraju, docvicim nebo néco odehraju a pak si v hlavé zpétné prehravam, co se
viastné stalo... PFi tom hrani ja nejsem schopna rict. Ja nejsem schopnd se soustredit na
to, co zrovna se ve mné odehrava. Nemiizu rict, kdyz ted bych vam néco hrala, co ve
mnée je. Nekdy je to tak, Ze myslim na uplné jiny véci, nékdy slysim prosté jenom tu

«

hudbu a uz nedokazu myslet na nic jinyho. *

Matousovy vyroky o pocitech pifi hrani velmi pfesné odpovidaji
Csikszentmihalyiho popisu flow: ,, Vétsinou je to tak, Ze se nechdvim undset
a zapomenu na normalni véci, na ktery jinak myslim. Nesmim na to hrani hlavné myslet
- jak zacnu premyslet, tak se vtom ztratim. Musim nechat ruce, aby to hrdly samy.

Nesmim na to myslet, to je dulezity.

Vyzkumna otazka ¢. 3
e Jaky vliv méli rodice studenta na jeho studium?

Vasek se nedomniva, Ze by rodice sehrali v jeho studiu vyznamnou roli (kromé
toho, e ho do ZUS piihlasili). Na otazku jestli snim rodi¢e cvi¢ili nebo ho
podporovali, Vasek odpovédél zaporné. Vzpomnél si, ze v zacatcich na jeho studium

zminil.

Vliv rodi¢i na hrani byl v ptipadé AneZky naopak zcela zdsadni. AneZka byla
svymi rodi¢i k hrani na klavir od po¢atku nucena. Musela napiiklad od prvniho ro¢niku

denné¢ alespon jednu hodinu cvicit, ackoliv ji hrani netéSilo. Byla také riznymi zplsoby
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trestana, pokud se hrani nevénovala. ,,No tak ze zacatku me tedy nutili. Co se ja
pamatuju, tak docela drasticky - nesméla jsem treba jit ven a viibec. Musela jsem prosté
hrat a od mala hodinu denné a vitbec mé to nebavilo... Spis deélali [rodice] ten dozor,

to bylo hlavni. *

Rodi¢e Katky na pfipravu sice dohlizeli, rozhodné ale ne tak piisn¢ jako
U Anezky: ,, Ze zacatku mé trochu nutili cvicit, protoze ja jsem moc necvicila, nehrdla,
ale potom uz vitbec... Vzdycky mi vysli vstiic. Treba mi plati skolné, nastroj koupili... *
Na otézku, zdali ji rodi¢e nutili ke hrani, Katka odpovédéla: ,, Ne, to nikdy. I kdyz... kdyz
Jjsem byla mensi, tak rikali ,,béz cvicit“, ale nikdy to nebylo drasticky. Jen abych uméla

na hodinu, abych byla pripravend. “

Matous popisuje, ze ho ke hrani pfivedla matka, kterou povazuje za rozhodujici
osobnost v zacatcich studia: ,, Poprvé jsem na nastroj sahl ve svych ctyrech letech, a to
bylo pod vedenim moji prvni ucitelky, a to byla moje mamka. Ta mé vedla ke hie na
klavir a doma jsme trochu spolu cvicili, pak jsem hradl na besidkach ve skolce, obcas pro
rodice... Ze zacatku - tedy jak na housle, tak na klavir - na mé [matka] dohlizela
a urcité na to mela velky vliv, protoze bez ni bych se do toho sam nepustil. Sice jsem
vedel, zZe doma klavir mame, ale byl prikryty latkou a byl v kouté uklizeny, nikdo na néj
nehradl. Az teda mamka mé k tomu privedla a urcité bez ni bych snad na ty ndstroje ani

hrat nezacal.

Vyzkumna otazka €. 4
e Jak ovlivnila intenzita cvi¢eni kvalitu hry na nastroj?

Vasek a Katka shodné uvadéji, ze az do doby ,,obratu” vénovali cvi¢eni velmi
malo Casu. Vasek odhaduje, ze cvicil jen nckolikrat tydné, a to maximalné 15 minut
behem jednoho dne. Katka rovnéz uvadi, Ze necvicila déle nez 15 minut denn¢: ,, Tieba

¢

patnact minut? A i to se mi zdalo dlouhy. Abych na hodiné uméla, néco predvedla.

AneZka, jak jiz jsem uvedl, byla k cviceni nucena a musela cvicit minimalné
jednu hodinu denné. V dobé¢, kdy na ni rodice ptestali tak ptisné dohlizet a hra ji zacala
vnitiné uspokojovat, v cviceni nepolevila, ale zacala si ho jinak strukturovat: ,, KdyZ na

mé prestali [rodice] tak dohlizet — V ty paty Sesty tridé — tak jsem taky hrala hodinu
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i vic, ale ne v kuse. Dvacet minut a pak pauzu a zase treba dvacet minut, a tak. A dneska

spis v kuse. Asi hodinu, kdyz prijdu vecer ze Skoly, i vic.

Matous cvi¢i na housle i1 klavir denné zhruba jednu hodinu. Mimo to se vénuje

také komponovani vlastnich skladeb a posledni dobou si doma pro radost improvizuje.

Vyzkumna otazka €. 5
e Jaky vliv méli ucitelé studenta na jeho studium?

Vasek si ceni pedagogického stylu svych ucitelt: ,, No, kdyz to néekdy slysim,
Jjakym zpusobem jsou schopni nutit ucitele ty svy zdky, tak jsem docela rad za ty my
ucitele. Nevim, jestli bych to jako ustal. Kdyby pan ucitel Halik byl néjakej tvrdik
a nutil mé, tak nevim. Ja u néj mél vzdycky pocit, zZe to je na mé. Jednou jsem mél
| takovy krizovy obdobi, Ze jsem fakt nevédél, jestli toho necham a dostal jsem se z toho
sam, nikdo mé nenutil a o to jsem radsi... Libilo se mné, kdyz mi ze zacatku ty véci hral.
To jsem chtél umeét hrat jako on. Ale chtél jsem hrat néco jinyho vzdycky. On je takovej

¢

prijemnej clovek, Ze se clovek nikdy nebal jit na tu hodinu.

Anezka sice nepovazuje zménu ucitele za kliCovy moment (tim pro ni byla
moznost hrat si vlastni skladby, které ji bavi), rozhodn¢ ale zménu ucitele privitala
a povazuje ji za dulezitou. Nova ucitelka zménila naroky i pedagogicky styl, coz
Anezce jednoznacné vyhovuje: ,,...Ona uz po meé nechtéla treba tak technicky véci, ale
naucila mé potom tu hudbu poslouchat a vic to procitit. Nejenom se to naucit, ale prosté
si to i uzit. A nechtéla toho po mé tolik. Tim to asi bude, no. Potom mé jesté ucil pan
Zajic. Tam to bylo hodné o jiné hudbé — o tom jazzu a frazovani a taky 0 improvizaci, to
mé taky naucil on.” Na pfimou otdzku, jestli m¢li ucitelé na jeji studium né&jaky vliv,
Anezka odpovédéla jednoznaéné: ,, Urcite, velkej.

V piipadé Katky zména ugitele zpUsobila, Ze ji studium v ZUS zadalo bavit.
,...No treba v zacatcich na tu zobcovou flétnu, kdyz pani ucitelka chtéla vsechno
dotahnout do posledni tecky, jak se to melo hrat. Myslim si, Ze to v zacatcich neni
dobry. No a pan Stercl mél iiplné odlisnej piistup. To bylo viechno jen tak ramcové, aby
zadk poznal, co se da hrat. Mozna ted, kdyz jsem se vypracovala, mi to prijde uz na
Skodu. Ze viastné nic se nedéld pordadné, jen se to tak prolitne... Mné to vyhovovalo ze

zacatku. ProtoZe jd jsem najednou mohla zkusit zahrat vSechny flétnovy koncerty,
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Vsechny etudy, mohla jsem si sama vybirat, co budu hrat, co se naucim.*“ V soucasnosti
zacina Katka vnimat slabé stranky takového piistupu: ,, Ale posledni dobou mné to tieba
trochu vadi, zZe se to nedela poradne, ze se naucim skladbu, vim, Ze tam jsou chyby,
potiebovala bych s tim poradit, ale ucitel Fekne: ,To je zbytecny, hrajeme to na ZUSce,
Jjsme amatéri, nemusi to bejt dokonaly“. Katka také v rozhovoru vzpomina na ucitele
Zajice, u n¢hoz studovala souborovou hru. Tuto pasaz lze povazovat za dalsi ptiklad
toho, jak vyznamnou roli sehrali ugitelé béhem Katéina studia v ZUS: ,...pan Zajic
viastné ucil ty zaky nejditv milovat hudbu, potom milovat ten nastroj. Clovek kdyz chtél
hrat, tak nejdiiv se musel naucit mit rad i ten nastroj, uvédomovat si, ze néco takovyho
dela. Do niceho nikoho nenutil, Zak si musel v hlavé srovnat sam, jestli chce hrat, jestli

se chce pripravit, jestli se chce néco naucit.

Matou$ vysoce hodnoti pedagogické kvality své ucitelky housli: ,,Na housle
mam stale jednu pani ucitelku a ta je vybornda. Musim rict, Ze mé uci vyborné, zZe jsem
naprosto spokojen, ze mne dava hodné znalosti, nauci mé i techniku, prestoze jsem ji
nikdy nevidel housle drzet v ruce. Ale opravdu nauci snad uplné vsechno.“ Na jeho
hodnoceni uciteld klaviru si velmi vazim jeho pozitivniho pfistupu. Byl jsem
informovan o tom, ze zavér studia u druhé ucitelky klaviru prob&hl pomérné
emociondlné a byl zakoncéen roztrzkou mezi touto ucitelkou a Matousovou matkou.
Presto si Matou$ i ztéto spoluprace umi vzit to pozitivni. Vzhledem k jeho véku
povazuji takovy postoj za neobvykle zraly: ,, Na klavir jsem vystridal nékolik ucitelu,
protoze kazdy mné predal néjaké zkusenosti a od kazdého vim néco jiného. Sice nékdy
se ty nazory ucitelii krizi, pak je to trosku problém, ale ty hlavni zkuSenosti riizné,

ty si myslim, Ze jsou pro mé prinosem. *
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Vyzkumna otazka €. 6
e Jak ovlivnila hra v hudebnich souborech motivaci studenta?

Vasek si ceni hrani a setkavani s jinymi muzikanty: ,,Kdyz clovek si miize zahrat
S nekym. Treba s Lukdsem Kabrtem jsme si nékdy zahrdli... Pro mé to byl zazZitej

«3

hezkej. Vasek je také clenem jedné mistni kapely, na otazku jak casto s touto
kapelou hraje, odpovédél: ,, No, skoro kazdej vikend. To je dost podstatny.* Cetnost
vystupovani je pro n¢j vibec velmi dulezita: ,, ProtoZe mit zkusenost vystoupit jednou za
pil roku, tady nekde v salku na zakovskym vystoupeni, to se clovek jako fakt boji. To je
Spatné. “

Anezka mé na souborové hie rada moznost setkavani s kamarady. Souborova
hra také pozitivné ovliviluje jeji prozivani pii hie: ,,...Kdyz clovék hraje s nékym jinym,
tak je min nervozni, protoze tam se to bere jako celek. Kdyz clovék neni na tom podiu
sam, tak je to takovy prijemnéjsi... Zacala jsem se tésit do hudebky uz jen na to, zZe tam
wvidim ty lidi. Je s nima sranda, mé to bavi prosté a ja se tam porad ucim. Délame

workshopy o ty hudbé. Jak to vlastne hrat, jak improvizovat, tam se hodné naucim. *

Matous si na souborové hie ceni kontaktl s jinymi détmi: ,, Ale jsem rdd, Ze jsem
Si V zdkladni umélecké Skole nasel spousty kamaradu, kteri mé podporuji, Ze hraji.
Ai Vv orchestru jsem si nasel spoustu kamarddii, kde hraju na housle. Je to prima, Ze

3

hrajeme takhle spolecne. *

Také pro Katku je hrani v souboru dilezité: ,, Ta souborovad hra, to je o nécem
jinym... Clovék md moznost si zahrat, zdarovern spoluhraci mohou byt kamarddi. Ta
hudba vypada jinak tim, Ze ji tvori spolecné, nez kdyz na hodiné da ucitel zakovi noty

ahraj.”

¥ Lukés Kabrt je trutnovsky profesionalni kytarista.
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3. Diskuse

Kapitolu Diskuze jsem rozclenil do dvou c¢asti. V prvni znich se zabyvam
interpretaci jednotlivych vysledkii kvantitativniho vyzkumu a jejich porovnanim
s teoretickymi pfedpoklady. V druhé casti se zabyvam vysledky kvalitativniho
vyzkumu. Nasleduji podkapitoly, v nichz se zabyvam limity svého vyzkumu a dal§imi

moznostmi zkoumani dané problematiky.

3.1. Kvantitativni vyzkum

Flow

Jednim z cili této rigordzni prace bylo zjistit, do jaké miry jsou Zaci ZUS
motivovani K hudbé vnitin¢ a do jaké miry prozivaji pfi hie na hudebni nastroj flow.
Tyto otazky jsem si kladl castecné ovlivnén nazory, které Casto slychavam: déti dnes
maji na vybér mnoho aktivit, nevénuji se niCemu potadné, jejich zdjem o umélecké
obory klesd, protoZe je s nimi spojeno mnoho prace a podobné. S urcitou obavou jsem
proto ocekéval, ze vysledky vyzkumu tyto ndzory potvrdi a ukazou spiSe vnéj$i nez
vnitini motivovanost ke studiu v ZUS. Co se tyka prozivani flow, odekaval jsem, Ze &ast
zakl tyto pocity pii hie zazivd pouze vyjimecné, vétSina jen obCas a pouze mensina
zakl casto nebo velmi Casto. Tyto mé predpoklady se nepotvrdily. Primérnd hodnota
bodového zisku v Dotazniku flow je 99 bodii na jednoho zéka. To piedstavuje 67 %
z celkového mozného poctu 147 bodi, coz povazuji za necekan¢ vysokou hodnotu.
Tento vysledek neni bohuzel mozné porovnat s vysledky jinych vyzkumi, protoze jsem
zadny podobné zaméieny vyzkum neobjevil. UrCitym voditkem pro porovnani ale

mohou byt dva nasledujici vyzkumy:

Massimini a Carli (1988) zjistili na vzorku italskych studentd ve véku od 16
do 19 let, ze z celkového Casu, ktery tito studenti vénuji uméleckym aktivitam, vyplituje
prozitek flow primémé 47,2 % (nuda 20,8 %, uzkost 28,3 %, apatie 3,8 %). K podobné
hodnoté dosel také Csikszentmihalyi (1997). Na vzorku 824 americkych teenagerti
zjistil, Ze pti hrach a sportech tvofi flow primérné 44 % celkového €asu vénovaného

témto aktivitam (odpocinek 16 %, uzkost 24 %, apatie 16 %). Na rozdil od uvedenych
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autorll jsem se nezabyval celkovou strukturou prozivani pii umélecké aktivité. 67 %
z celkového mozného poctu bodi Dotazniku flow znamend, ze Zaci zazivaji flow

relativné Casto. Co zéci prozivaji pti hie kromé flow, ovSsem mij vyzkum nezjistoval.

Jak bylo uvedeno v teoretické ¢asti mé prace, Csikszentmihalyi v pocatku svych
vyzkumu predpokladal, ze zékladnim pfedpokladem prozivani flow je vyvazenost
vyzev a schopnosti, bez ohledu na to, o jak naro¢né vyzvy se jedna a jaké schopnosti
¢loveék ma. Pozdé&ji svou teorii zménil v tom smyslu, ze k zazitku flow muze dojit jen
pti vysokych schopnostech a zaroven vysoce narocnych vyzvach (Csikszentmihalyi,
1999). Vysledky mého vyzkumu dévaji za pravdu spisSe plavodnim teoretickym
vychodiskiim. Ugastnici vyzkumu, jejichZ primérny vék byl 13,1 let a primérna doba
hry na nastroj 5,4 let, vétSinou jeSté pii hfe na nastroj nedisponuji vysokymi
schopnostmi, ani neplni mimotadné naro¢né ukoly. Vzhledem k tomu, ze délka celého
studia v ZUS trva 12 let, jedna se pfevazné o zaky mirné nebo stfedné pokrocilé. Pesto
naprosta vétSina z nich uvedla, Ze flow pii hie prozivaji relativné velmi Casto (a to
véetné jedenactiletych zaki, ktefi hraji na nastroj tfi nebo Ctyfi roky). Vysledky
vyzkumu tedy ukazuji, Ze k prozitku flow neni potfeba dosdhnout vysoké pokrocilosti

ve hfe na néstroj.

Motivace k hudbé

Vysledna data z Dotazniku motivace pro mé byla pfijjemnym piekvapenim.
Respondenti vétSinou uvedli, Ze jsou ke hie na nastroj vyrazné vnitiné motivovani
(maximalni moZny bodovy zisk Skaly intrinsickd motivace = 28; minimum = 3;
vysledny prumérny bodovy zisk = 22,9). Vysoky primérny bodovy zisk vykazuje také
Skala identifikované regulace (maximalni mozny bodovy zisk této Skaly = 28; minimum
= 4; vysledny primérny bodovy zisk = 22,2). Podstatné méné je chovani zaka
regulovano externé¢ (maximalni moZzny bodovy zisk Skaly externi regulace = 21;
minimum = 3, vysledny praumérny bodovy zisk = 7,3). Dal§im pozitivnim zjisténim je
to, Ze pouze minimaln¢ skoérovali Zaci ve Skéale amotivace, coz znamend, Ze ZUS
Trutnov téméf nenavstévuji nemotivovani Zaci (maximalni mozny bodovy zisk Skaly

amotivace = 28; minimum = 4, vysledny priamérny bodovy zisk = 8,4).

Vysledky potvrzuji Sternbergiiv ndzor, Zze se intrinsicky motivované chovani
dopliiuje s chovanim motivovanym extrinsicky (Sternberg, Williams, 2002). Zaci

skorovali téméf shodné ve Skale intrinsické motivace a identifikované regulace, ktera je
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formou extrinsicky motivovaného chovani. Jak intrinsicky motivované chovani, tak
chovani s identifikovanou regulaci také vyrazné pozitivné korelovalo s flow. To je
mozné vnimat jako potvrzeni Sternbergova vychodiska, ze extrinsickou a intrinsickou
motivaci lze chépat jako dva na sob¢ nezavislé fenomény, které se mohou vyskytovat
soudasné (Sternberg, Williams, 2002). Zak mizZe citit zarovefi silnou potiebu ocenéni
ze strany ucitele (extrinsicky motiv) a pfitom byt k dané ¢innosti intrinsicky motivovan.

Oba postoje ptitom mohou kladn¢ ovliviiovat prozivani flow.

Hodnoceni uéitele

Ve vSech Skalach Dotazniku ucitel byl maximalni bodovy zisk 25 bodu
(minimum 5), pficemz pramérny bodovy zisk v jednotlivych Skalach se pohybuje mezi
18,5 (8kala ,,Optimalni vyzvy“) a 20,9 body (,,Podpora kompetence®). To znamena,
ze zaci hudebniho oboru hodnoti své ucitele velmi pozitivné. V celkovém hrubém skoéru
(HS ucitel) ocenili zaci ucitele v priméru 78 body ze 100 moznych bodu. Nejlépe
hodnotili Zaci uclitele ve Skdle ,,Podpora kompetence®, nejhiife ve Skale ,,Optimalni

vyzvy*.

V ptipadé Dotazniku ucitel je piinosné sledovat vedle jednotlivych skal také
primérmé bodové zisky u jednotlivych polozek. Nejvyssi primérmy bodovy zisk (4,4
Z moznych 5 bodll) jsem zaznamenal u polozky €. 13: ,, KdyZ se mi néco povede, umi to
vymysli pro Zaky zajimavé projekty a akce, kterych se rad/da ucastnim.* (n = 3,1 bodl)
a polozka ¢&. 4: ,, (Ucitel) mé nechava, abych si na nékteré véci prisel sam — vymyslet
prstoklady, doprovod a tak podobné.“ (n = 3,3 bodl). Analyza primémych bodovych
ziskl jednotlivych polozek naznacuje silné i slabé stranky v praci pedagogti a miize byt

dale vyuzita pii rozvijeni pedagogickych kompetenci uéiteltt ZUS.

Vztahy mezi proménnymi

Nejvic prekvapivé pro me byly vysledky korelaci mezi hrubym skorem flow
a Skalami Dotazniku ucitel. Ukazalo se, Ze jednotlivé skaly koreluji s prozitkem flow
jen slabé (od rs = 0,20 do rs = 0,30). Na prvni pohled se tedy zda, Ze ucitel ma na
prozivani flow u zdka pomérné maly vliv. Takova interpretace by ale byla zavadéjici.
Dotaznik ucitel uvadi celkem 20 polozek popisujicich rizné formy chovani ucitele.

Jedna se tedy jen o urcity vybér, nebot’ celkové spektrum forem chovani ucitele vici
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zaktm je podstatné $irsi (dotaznik naptiklad zdmérné neuvadi zddné formy direktivniho
chovani ucitele). Interpretaci vysledk této ¢asti vyzkumu je tedy mozné vztahovat
pouze na ty formy chovani, které jsou uvedené v Dotazniku ucitel, a nelze je
zobecnovat na vliv uditele jako takovy. Neni vylouceno, ze jiné formy chovani ucitele,

které v dotazniku nebyly uvedeny, maji na prozivani flow u zaka vyssi vliv.

S védomim téchto limiti je mozné interpretovat dosazené vysledky z nékolika
uhlti pohledu. Relativné slabou korelaci mezi uvedenymi typy chovéani ucitele
a prozivanim flow u Zaka mtizeme vnimat jako nepiijemné piekvapeni. Usili uditele
0 podporu vztahu, kompetence, autonomie a optimalni nastavovani cili je jisté

pozitivni, s prozitkem flow u zéka ale nema nijak vyraznou souvislost.

Chovani ucitele popsané polozkami Dotazniku ucitel mé takto slabou souvislost
nejenom s flow, ale také s motivaci zakd. Jednotlivé skaly Dotazniku ucitel koreluji se
Skalou intrinsické motivace sice o néco silngji (od rs = 0,29 do rs = 0,38), ani tyto
hodnoty korelacnich koeficientd ale nejsou vysoké. Vyjadfeno koeficientem
determinace () je mozné konstatovat, ze rozdily ve zpisobech chovani ugitele
popsané polozkami v Dotazniku ucitel vysvétluji maximalné 10 % rozdilti v prozivani

flow a maximalné 15 % rozdilu v motivaci zaku.

Toto zjisténi je ptrekvapivé, nebot’ chovani popsané polozkami v Dotazniku
ucitel by mélo podle teorie sebedeterminace Deciho a Ryana podporovat intrinsickou
motivaci (Deci, Ryan, 1996; Deci et al., 1981). Podle teoretickych piedpokladii by tedy
mélo mit s intrinsickou motivaci relativné té€sny vztah, coz se vmém vyzkumu
neprokézalo. Jinak feCeno, ucitel se mize snazit podporovat vztah, kompetenci,
autonomii a optimalni nastaveni tikold, jeho aktivita ale pravdépodobné nebude mit na
vnitini motivaci a prozitek flow u Zaka zasadni vliv. Takovy vysledek neni z pohledu
ucitele pfili§ povzbudivy.

Stejny vysledek je ovSem mozZné interpretovat i jinym zplUsobem. Pokud by
hodnota korelace mezi chovanim ucitele a prozivanim flow u zaka (respektive jeho
intrinsickou motivaci) byla vyssi, znamenalo by to také vétsi zavislost zdkova prozivani
flow na osobé ucitele. To samé by platilo o jeho motivaci ke hie. V praxi by se pak
mohlo stat, Zze pii pfestupu zdka k uciteli, jehoZz pedagogicky styl neni zaloZzen na
kategoriich uvedenych v Dotazniku ucitel, by mohl Zak ztratit vnitini motivaci ke hie

a oslabilo by se i jeho prozivani flow. Takovy stav by samoziejmé nebyl optimalni.
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Z tohoto uhlu pohledu naopak vysledky vyzkumu vnimam kladné. Je pozitivni,
ze byl prokéazan statisticky vyznamny vztah mezi chovanim ucitele, prozivanim flow
a vnitini motivaci zédka, a je také dobie, Ze tento vztah neni té€snéjsi. Celkové se
ptiklanim k interpretaci, Ze ucitel ma podporovat autonomii, vztah i kompetenci zaka a
snazit se o nastavovani optimalnich vyzev, protoze to do urcité miry pozitivné ovlivituje

prozivani flow i intrinsickou motivaci zaka. Vliv ucitele by ale nemél byt pfecefiovan.

Slabou korelaci vykazuje také vztah mezi flow a vékem zaka (rs = 0,29) nebo
mezi flow a poctem roku, které zak hraje na nastroj (rs = 0,21). Statisticky nevyznamny
je vztah mezi flow a pohlavim respondenta (vysledek t — testu pro dva nezavislé vybéry

chlapcu a divek: p-hodnota = 0,51).

Neprokazala se také vyznamnéjsi souvislost flow a rozsahu domaciho cviceni
(rs = 0,28). Tento vysledek je pozoruhodny piedev§im v kontextu zavéri vyzkumnych
tyma Slobody a Ericssona (Ericsson, Krampe, Tesch-Romer, 1993; Sloboda et al.,
1996), o nichz byla tec¢ v kapitole 6.3. Vyzkumy téchto autor prokazaly vyznamnou
souvislost mezi trovni hudebnich schopnosti studenti hudebni konzervatote a rozsahem
jejich domaci ptipravy. Zavéry mého vyzkumu naznacuji, Zze vyssi rozsah domaci
piipravy jesté nezaru€uje hlubsi prozitek ze hry a silnéjsi vnitini motivaci.

Ze vSech uvedenych vysledkl je ziejmé, Ze prozitek flow 1 motivace ke hie na
nastroj ovliviluje vice faktorti najednou. U vétSiny sledovanych proménnych (vliv
ucitele; rozsah doméciho cviceni; délka studia; pocet roktl, které hraje Zak na nastroj) se
prokazal statisticky vyznamny vliv na prozitek flow. VSechny tyto proménné tedy svym
dilem ovliviiuji flow 1 motivaci Zakli, u zadné z nich se ale neprokézalo, Ze by hréla

podstatn¢ vyznamné;jsi roli nez ostatni.

Ze sledovanych proménnych spolu nejsilnéji souvisi flow a intrinsickd motivace
(rs = 0,59). Vztah mezi témito dvéma konstrukty zkoumali Kowal a Fortier (1999) na
vyzkumném souboru kanadskych plavci (N = 208). K méfeni motivace pouzili tito
autofi rovnéZ dotaznik SIMS; k méfeni flow dotaznik konstruovany na stejném
principu, jaky jsem vyuzil v mém vyzkumu (obsahoval vSechny zakladni charakteristiky

flow). Srovnéni vyslednych hodnot obou vyzkumii je uvedeno v tabulce €. 12:
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Vysledné korela¢ni koeficienty Vysledné korela¢ni koeficienty
vyzkumu Kowal, Fortier (1999) mého vyzkumu
Flow
Intrinsicka motivace 0,60 0,59
Identifikovana regulace 0,44 0,45
Externi regulace -0,08 -0,31
Amotivace -0,20 -0,49

Tabulka €. 12 Korelace mezi flow a intrinsickou motivaci

Vysledné hodnoty obou vyzkumi jsou v pfipadé¢ Skal intrinsické motivace
a identifikované regulace takika totozné, u externi regulace a amotivace velmi podobné.
V kontextu vysledki mého vyzkumu je toto srovndni velmi potéSujici.
Nepiimo se tim potvrzuje kvalita dotaznikl, které jsem pro svij vyzkum zvolil,
a zaroven se tim potvrzuje vysledek, Ze flow nejsilnéji ze vSech sledovanych
proménnych koreluje s vnitini motivaci. Jinymi slovy feceno, na prozitek flow ma
nejvetsi vliv, vnima-li zdk hru na nastroj jako zajimavou, zdbavnou a piijemnou

aktivitu, pfi niz se citi dobte.

3.2. Kvalitativni vyzkum

Cilem kvalitativniho  vyzkumu bylo prohloubit poznatky ziskané
v kvantitativnim vyzkumu o dal$i témata, kterd nebylo mozné zkoumat pomoci
dotaznikd. Zejména mé zajimalo, co konkrétn€ mélo u jednotlivych Zaka hlavni vliv na
to, Ze se jejich motivace k hudbé v pribéhu studia zménila smérem k vnitini motivaci,
coz se odehrdlo — jak se béhem rozhovort ukézalo — u vSech dotazovanych zaku.
Diskuzi jsem uspotadal podle jednotlivych vyzkumnych otdzek ve stejném potadi jako

v kapitole 2.3.

Jak se vyvijela motivace studenta ke hi‘e na hudebni nastroj v pribéhu

studia?

Studenti VaSek, Anezka a Katka shodné& uvedli, Ze je prvni roky studia nebavily.
Z hlediska teorie sebedeterminace lze hovofit o stavu externé regulované extrinsické
motivace, pfipadné regulace introjektované. VSichni tfi studenti setrvali v tomto typu
motivace az do nastupu raného dospivani (kolem jedenactého az dvanactého roku). Pak

doslo k vyrazné zméné, coz odpovida zaveérim Ryanova vyzkumu, Ze dospély ¢lovek

97



muze relativné rychle internalizovat kterykoliv stupeii motivace (Ryan, 1995). V nasem
pfipadé se ovSem nejednalo o dospélé osoby, ale jedenactileté déti, coz je zajimavy
poznatek, roz§ifujici Ryanovo pozorovani. Vysledky kvalitativniho vyzkumu naznacuji,
ze jiz vtomto ve€ku muize dojit k rychlé proméné motivace extrinsické v motivaci

intrinsickou.

Je pozoruhodné, Ze vyrazny zlom ve vztahu ke studiu nastal u Vaska, Anezky
I Katky ve stejném obdobi kolem jedenacti let. I kdyz se divody zmény V detailech 1isi,
vSichni tii studenti jinymi slovy uvadéji, ze pfi¢inou zmény byla vEétsi mira autonomie,
kterou zacali vtomto obdobi pocitovat. Vyroky studentd  potvrzuji teoretické
predpoklady, podle nichz je pravé mira pocitované autonomie jednou ze zékladnich
podminek rozvoje intrinsické motivace (Deci, Ryan, 2002). Ptibéh Anezky navic
koresponduje s dalsi premisou teorie sebedeterminace, ktera vychazi z toho, ze
intrinsickou motivaci nelze rozvijet v prostiedi, v némz panuje pocit strachu a ohrozZeni.
Teprve ve chvili, kdy jeji rodi€e upustili od pfisného dozoru a Anezka pfiestala

navs§tévovat hodiny ucitele, kterého se bala, zacalo ji studium bavit.

Vyvoj motivace studenta Matouse probihal odlisné. Matous uvadi, ze ho
od pocatku studia hudba bavila a jeho zajem o ni se stale prohluboval. Neprozil zadné
delsi obdobi nezdjmu nebo odporu vuci studiu. Matousitiv hudebni vyvoj pomérné
pfesné odpovida charakteristikim mimofadné nadanych déti, které mimo jiné Casto
vykazuji vysokou miru vnitfni motivace, silny z4jem o urCitou oblast, vytrvalost

a houzevnatost pfi feSeni ukoli (Hiibkova, 2009).

Co student proziva béhem hrani na hudebni nastroj?

Otazka smétujici k proZivani studentli navazuje na problematiku proZivani flow
pii hie na hudebni nastroj. VSichni studenti uvadi, Ze jsou jejich prozitky pii hie spise
kladné. Popis prozivani odpovidd v nékolika aspektech charakteristice flow, jak ji
popsal Csikszentmihalyi (viz teoreticka ¢ast). Néktefi studenti prozivaji negativni pocity
pifed vystoupenim na vefejnosti, béhem hry ale nepiijemné pocity mizi. Vypovédi
studentil na toto téma jsou ve shod¢ s vysledky kvantitativniho vyzkumu, v némz jsem
zjistil vysokou miru korelace mezi intrinsickou motivaci a flow. Dotazovani studenti
v rozhovorech zminuji, Ze jsou ke studiu vnitiné motivovani a pii hrani na nastroj

popisuji prozitky flow.
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Jaky vliv méli rodice studenta na jeho studium?

Vsichni étyfi studenti konstatuji, Ze nejvétsi vliv méli jejich rodice v samotnych
zacatcich studia. U vSech Ctyt to byli také jejich rodice, ktefi dali prvni impuls ke studiu
v ZUS. Jinak byl ale vliv rodi¢d u jednotlivych studentd velmi rtiznorody (od velmi
pevného vedeni az po liberalni pfistup k vychové). To odpovida zavérim studii
Colangela a Dettmanna (1983) nebo Sosniakové (1985), vnichz se ukazalo,
ze neexistuje jeden typicky vzorec rodinnych pomért nadanych déti (vice v kapitole
7.2).

Jak ovlivnila intenzita cvi¢eni kvalitu hry na nastroj?

Jak jsem podrobn¢ referoval v kapitole 7.3., uréita ¢ast odbornikt se pte o to, do
jaké miry je kvalita hudebniho vykonu vysledkem intenzivniho cviceni a do jaké miry
vysledkem talentu a vnitini motivace. Naptiklad Ericsson, Krampe a Tesch-Romer
(1993) povazuji intenzivni cviceni za klicovy faktor v rozvoji hudebnich dovednosti.
Tito autofi také tvrdi, Ze pokud je dana ¢innost provadéna pievazné pro radost, tak v ni
obvykle nedochézi k vyraznéjsimu rozvoji, nebot’ ¢lovék pouze opakuje to, co si uz
diive osvojil. Naopak Winnerova (2000a, 2000b) kritizuje Ericssona i Slobodu za to, ze

podceiiuji vliv vrozenych dispozic.

Pokud bych m¢l soudit podle sdéleni zaki, s nimiz jsem vedl rozhovory, byla
vzdy na prvnim misté vnitini motivace, ktera teprve zptlisobila, Ze Zak zacal intenzivné&ji
cviit. Ani v jednom piipadé to nebylo tak, Ze by byl hlubsi vztah k hudbé vyvolan
pouze vyssi intenzitou cviceni. Pokud zdky hra z riznych divodl netésila, omezovali
také cviceni. Ani v ptipadé Anezky, kterd byla svymi rodi¢i od zacatku nucena cvicit
hodinu dennég, nelze hovoftit o néjakém vyrazném kvalitativnim posunu oproti jinym
zakim. Az v dobé, kdy si ke hrani nasla vnitfni motivaci, zacala se jeji hra vyrazné

ménit k lepSimu.

Jaky vliv méli ucitelé studenta na jeho studium?

Vsichni dotazovani studenti se shoduji v tom, Ze ucitelé podstatné ovlivnili
jejich studium (at’ v pozitivnim nebo negativnim smyslu). Takovy zavér neodpovida
zjiSténim z kvantitativniho vyzkumu, v némz vysla pouze slaba korelace mezi skorem

z dotazniku flow a dotazniku ucitel. Na zaklad¢ ¢tyt provedenych interview lze tézko
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¢init zavery, co je pii¢inou této disproporce. Osobné si to vysvétluji tak, Zze jsem
vV kvantitativnim vyzkumu oslovil vSechny zaky Skoly, bez rozdilu nadani nebo
studijnich vysledku, kdezto v pripad¢ téchto rozhovorii jsem vytipoval pouze nadané
zaky, kteti dosahuji vybornych vysledkl. Lze predpokladat, ze takovyto typ studentl
ma mnohem bliz§i vztah ke svym ucitelim, nez studenti, které studium pfili§ nebavi

nebo k nému nemaji dobré piedpoklady.

Jak ovlivnila hra v hudebnich souborech motivaci studenta?

Vsichni Ctyfi respondenti uvedli, ze je pro né¢ souborova hra velmi dilezita.
Vzhledem k tomu, ze vSichni popisuji své pocity pii hie jako flow, odchyluji se tak od
zaveérh kvantitativniho vyzkumu, v némz nebyla prokdzana souvislost mezi prozivanim
flow a souborovou hrou. To je zfejm¢e dano — stejné jako v ptipadé vlivu ucitelti — jinym
rozloZzenim vyzkumného souboru oproti kvantitativnimu vyzkumu. Ukazuje se, Ze pro
zaky svys§i mirou naddni a wvnitini motivace je pravdépodobné souborovd hra

vvvvvv

Vv rozsahlejSim kvalitativnim vyzkumu.

Z vysledku kvalitativniho vyzkumu je ziejmé, ze studenti S vysokou mirou
vnitini motivace, kteii studuji v ZUS delsi dobu, vnimaji zkoumané otazky ponékud
odli$né nez ostatni zaci. Na rozdil od vysledki dotaznikového Setieni si tito Zaci vysoce
ceni souborové hry a potvrzuji tak mou hypotézu, ze souborova hra pozitivné ovlivituje
vnitini motivaci. Pravdépodobné to ale plati jen pro studenty nadané a vnitiné
motivované, ktefi jiz umi docenit piinos souborové hry pro rozvoj hudebnich
schopnosti. Ve shod¢ s teoretickymi piedpoklady tito studenti prozivaji pii hie flow.
Stejné jako v Kvantitativnim vyzkumu se neprokazala tésné&jsi souvislost mezi vnitini
motivaci a vlivem rodi¢l. Naopak se ukazuje, Ze pro tyto studenty je velmi dileZita
osobnost ucitele. Vypovédi studentd také svéd¢éi o tom, Ze - Ve shod¢ s teorii
sebedeterminace - je pro vSechny dulezita urcita mira autonomie, ktera podporuje jejich

intrinsickou motivaci.
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3.3. Limity vyzkumu

Jsem si vé€dom toho, Ze pouziti nestandardizovanych dotaznikli neni pro
kvantitativni vyzkum optimalni. V idealnim ptipad¢ bych vzdy volil standardizované
dotazniky, provéfené na reprezentativnim vzorku respondentii. Bohuzel jsem takové
dotazniky nem¢l k dispozici, proto jsem byl nucen vyvinout vlastni vyzkumné néstroje.
Tento handicap jsem se snazil eliminovat zapojenim dalSich odborniki do pfipravy
dotazniki a zejména predvyzkumem s kvantitativni statistickou analyzou, ktera

provéfila pouzitelnost dotaznikt pro vyzkum.

V piipadé¢ méteni flow vnimam jako do jisté miry problematické uz samotné
pouziti dotaznikt. Rizika této metody pii méfeni flow si uvédomoval i Csikszentmihalyi
(1997), ktery se obaval, ze pamét ma po urcitém casovém odstupu tendenci zkreslovat
pocity jinak, nez ve chvili, kdy je prozival. Csikszentmihalyi proto ve snaze o co mozna
nejvice reliabilni méfeni flow vyvinul metodu, kterou nazval The Experience
Sampling Method (ESM). Ugastnik jeho vyzkumu mél k dispozici jednoduché
zatizeni, které v nepravidelnych cyklech vydavalo zvukovy signal. Po zaznéni signalu
vyplnil respondent ve formulari, ktery mél stale u sebe, odpovédi na otazky tykajici se
toho, kde prave je, co dé€la, co proziva, jak moc se citi motivovany atd. Timto zptisobem
se Csikszentmihalyi snazil zkratit na minimum ¢asovy odstup od prozitku a ziskat data
bezprostiedné ve chvili, kdy respondent néco prozival (Csikszentmihalyi, 1997).
V ptipadé mého vyzkumu neni podobny zpiisob sbéru dat samoziejmé& myslitelny,

kromé toho nepovazuji ani tuto metodu za zcela spolehlivou.

Jakou hodnotu tedy maji data ziskana z Dotazniku flow? Domnivam se, Ze 1 pies
Casovy odstup od prozivani flow, s nimz Zaci k vyplnéni dotazniku pfistupovali, mohou
ziskand data poskytnout cenné informace. Jednotlivé polozky dotazniku jsou
formulovany tak, aby na zaky pii vyplnovani plisobila co mozna nejméné socialni
desirabilita. Polozky typu ,,Pri hrani si neuvédomuji, Ze mam hlad nebo Zizen.* nebo
., PFi hrani zapominam na bézné starosti.” by v zacich — vzhledem k ,,neutralnosti‘
jejich obsahu — nemély vyvolat dojem, Ze existuje néjaka spravna odpoveéd’, ktera je od
nich ocekavana. Tato vlastnost polozek dotazniku flow vychéazi z Csikszentmihalyim

podrobné popsanych charakteristik prozitku flow, které povazuji za jednu z piednosti
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tohoto konceptu. Pokud tedy zak u polozky Dotazniku flow uvedl, jak ¢asto proziva

popsany typ chovani, nenachazim diivod o jeho tvrzeni pochybovat.

Metodologické potize nastaly i1 pfi zjiStovani motivace zdkd. V piipadé
Dotazniku motivace se sice jedna o dotaznik, jehoz originalni verze byla dostate¢né
statisticky provéfena, u jeho prekladu ale nebyla provedena standardizace pro ¢eskou
populaci. Z toho diivodu jsem také v piipadé Dotazniku motivace provedl kvantitativni

statistickou analyzu v ramci predvyzkumu.

Stejnym zptisobem jsem postupoval i v piipadé Dotazniku ucitel. Data ziskana
z tohoto dotazniku povazuji za nejvice problematicka. Jednotlivé Skaly (podpora
autonomie, kompetentce, vztahu a nastaveni optimalnich vyzev) nabizeji velmi §iroké
spektrum moznych projevii chovani, které odpovida danym kategoriim. V idealnim
ptipadé bych postupoval tak, ze bych seskupil mnohem vétsi pocet polozek, které bych
nasledné provéfil faktorovou analyzou a dalSimi statistickymi metodami na dostate¢né

velkém souboru respondentt.

I pres vSechny uvedené nedostatky jsem s vyslednou podobou vsech tii
dotazniki spokojen. V provedenych statistickych analyzach vykazovaly relativné
vysokou reliabilitu a pro G¢ely mého vyzkumu mi poskytly data, kterd umoznuji ziskat

odpovédi na stanovené vyzkumné otazky.

Dosazené vysledky do jisté miry relativizuje i pocet respondentl, ktefi se
zucCastnili vyzkumu (N = 108). Jsem si védom toho, Ze zdvéry, k nimz jsem doSel,
je mozné vztahovat pouze na ZUS Trutnov, v niz byl vyzkum proveden. Na druhou
stranu je tfeba fici, Ze 108 respondentli piedstavuje 89 % vsSech zakl ucitell, ktefi se
zucastnili vyzkumu. To pfedstavuje pomérné komplexni obraz celého hudebniho oboru
jedné zakladni umélecké Skoly, kterd v zadnych parametrech nezaostava za jinymi

srovnatelnymi Skolami, coz je vysledek, ktery ma pfinejmensim orientacni hodnotu.
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3.4. Moznosti dalSiho vyzkumu

V ptipadé dalsiho vyzkumu by bylo vhodné provétit vySe uvedené vysledky
na vétSim vzorku respondenti a zapojit do vyzkumu dalsi zakladni umélecké Skoly.
Porovnanim vysledkt z riznych skol by bylo mozné zjistit, do jaké miry byly vysledky

ovlivnény specifickymi podminkami ZUS Trutnov a do jaké miry je lze zobecnit.

Bylo by také vhodné, ziskat data od zakii z riznych souborii a orchestri. Ackoli
se vmém vyzkumu neprojevily statisticky vyznamné rozdily mezi prozivanim flow
u zakd, kteti hraji na néstroj pouze sélove, a zaku, ktefi navstévuji orchestr nebo soubor,
neznamena to, Ze je tento vysledek mozné zobecnit. Tento vysledek se tyka pouze zakt
a soubort ZUS Trutnov. Zajimalo by mé, jak by vysledek vypadal, pokud by
se do vyzkumu zapojil vétsi pocet souboril a orchestril riizného slozeni a zaméteni. Stéle
se totiz domnivam, Ze by se u souborové hry mohlo projevit intenzivngjs$i prozivani
flow, protoze zazitek souhry s jinymi hraci byva hudebniky fazen mezi nejintenzivné;si

hudebni zazitky.

Ptistoupil bych také k upravé pouzitych dotaznikli. Zmény by se tykaly zejména
Dotazniku ucitel, u néhoz bych ve spolupraci s odborniky vytvofil dals$i polozky
a v pilotni studii je provéril faktorovou analyzou. Dotaznik flow bych upravil a doplnil
tak, aby bylo mozné — stejné jako v ptipad¢ vyzkumi Massiminiho a Carliho (1988)
nebo Csikszentmihalyie (1997) — ur¢it, jaké dalsi pocity, kromé flow, prozivaji zaci pii

hte na hudebni nastroj.

Kvalitativni ¢ast vyzkumu oteviela dalsi vyzkumné oblasti, které by bylo vhodné
dale prozkoumat. Ukéazalo se, Ze v obdobi ran¢ho dospivani doSlo u tii ze Ctyf
respondentii k vyznamné zméné motivace. Zajimavé pfitom bylo, ze u jednotlivych
student zpusobily zménu odlisné faktory (seznameni Zaka se zaklady improvizace,
zména ucitele a moZnost hrat vlastni skladby). V dalS§im vyzkumu bych se proto zaméfil

na otazku mozné souvislosti véku studentt a jejich motivace.

V kvantitativnim ani kvalitativnim vyzkumu jsem se nezabyval problematikou
hudebnich Zanrd a jejich vlivu na motivaci zakl. Jak ale naznacuji provedené
rozhovory, 1 tento aspekt hraje u nékterych studenti ve vztahu k jejich motivaci
vyznamnou roli (napfiklad studenta VaSka nebavi interpretatné¢ zaméiené studium
hudby a preferuje improvizaci; Anezku zase nebavi klasicka hudba). Také zde se nabizi

pftilezitost k dal§imu vyzkumu.
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IV. ZAVER

V teoretické cCasti své rigordézni prace jsem zpracoval zékladni piehled
problematiky intrinsické motivace. Zvlastni pozornost jsem vénoval teorii
sebedeterminace autori Ryana a Deciho (1996, 2000), jejichz teoretické dilo je mozné
povazovat za zakladni zdroj pro studium dané problematiky. Dale jsem se vénoval
problematice teorie flow, sakcentem na Csikszentmihalyiovy vyzkumné zavéry
(Csikszentmihalyi, 1975, 1996, 1997, 1988, 1999). V zavéru teoretické ¢asti vymezuji,
V jakém smyslu pouzivam pojmy dovednost — schopnost — nadani a podavam stru¢ny

ptehled poznatkt tykajicich se ¢tyf faktorii ovliviiujicich rozvoj hudebnich schopnosti.

Vyzkumna c¢ast prace vychdzi z poznatki uvedenych v ¢asti teoretické,
na jejichz zékladé jsem sestavil dva plivodni dotazniky a adaptoval anglicky dotaznik
SIMS. Cilem mého vyzkumu bylo zjistit, do jaké miry jsou Zaci zakladnich uméleckych
Skol k hudbé vnitin€¢ motivovani, do jaké miry prozivaji pii hfe na hudebni néstroj flow

a s kterymi psychologickymi aspekty tento typ prozivani souvisi.

Prokazalo se, ze Zaci ZUS se domnivaji, Ze zaZivaji flow relativné velmi Gasto.
U vétsiny sledovanych proménnych se potvrdila statisticky vyznamna souvislost s flow,
vysledky ale ukazuji, Ze se jednd o méné tésné vztahy. Vyjimkou byl vztah mezi flow
a intrinsickou motivaci, kde byla prokdzana vyrazngjsi souvislost. Neprokézalo se, Ze
by prozitek flow souvisel s hrou v hudebnich souborech (tento vysledek by ale bylo
nutné jesSté¢ provetit na SirSim spektru hudebnich soubort). Neprokdzala se také
souvislost mezi flow a rozsahem doméaciho cviceni, délkou hry na nastroj nebo
pohlavim respondentti. Vysledky vyzkumu naznacuji, ze prozitek flow souvisi s vice
faktory najednou. Pravdépodobné tedy musi dojit k optimalni souhfe mnoha faktort,
které ve vysledku ovlivni, ze Zak pfi hie proZiva flow.

Mezi pozitivni zjiSténi vyzkumné c¢asti fadim vysokou miru vnitini motivace
zakd ke hife na hudebni nastroj, pfevdzné kladné hodnoceni ucitelli z pohledu Zaku

a minimalni poc¢et nemotivovanych zaku.

Kvalitativni vyzkum mél za cil doplnit vysledky kvantitativniho vyzkumu
0 dal$i poznatky, které¢ nebylo mozné ziskat pomoci kvantitativnich dotaznikd. Tento
ucel provedené rozhovory splnily. Vysledky vyzkumu naznacuji, Ze Zaci s vysokou

mirou vnitini motivace vnimaji faktory zkoumané v kvantitativni ¢asti pon¢kud odlisné
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nez ostatni zaci. Ve srovnani s vysledky kvantitativniho vyzkumu je pro né mnohem
souvislosti mezi osobnosti ucitele a vnitini motivaci ke hfe. Ve shod¢ s vysledky
kvantitativniho vyzkumu se ani v kvalitativnim vyzkumu neprojevila t€snéjsi souvislost
mezi flow a rozsahem domaciho cviceni, délkou hry na néstroj nebo pohlavim

respondentul.

Zakladni umeélecké skolstvi se nachdzi spiSe na okraji zdjmu pedagogicko-
psychologického vyzkumu, z toho diivodu spatiuji vyznam vyzkumné ¢asti této prace
predevSim v tom, Ze se mi podafilo zmapovat alespoit malou Cast oblasti, jiz je u nas

vénovano minimum pozornosti.
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VI. PRILOHY

Priloha 1 — Kvantitativni analyza dotazniku

Kvantitativni analyza dotaznikd byla provedena ve dvou fazich. V prvni fazi jsem
v polozkové analyze provéfil obtiznost polozek. V druhé fazi jsem provedl vypocet
reliability (Cronbach o) pro jednotlivé skaly. VSechny vypocty byly provedeny v ramci

predvyzkumu na vzorku 30 24kt ZUS Trutnov.
1. Kvantitativni poloZkova analyza

a) U kazdé polozky jsem nejdiive zjistoval obtiznost polozky. V prvnim kroku
jsem spocital aritmeticky pramér (p) bodovych ziskl jednotlivych polozek. Déle jsem
dle vzorce: p — nejmensi hodnoty $kaly / max. hodnota $kaly — min. hodnota §kaly
spocital hodnotu obtiznosti polozky. Kritérium pro vyhovujici polozku byl interval

<0,1;1>. Tomuto kritériu vyhovély vSechny polozky.

b) Po vypoctu obtiznosti polozek jsem v programu SPSS 18 spocital korelace mezi
bodovymi zisky polozek jednotlivych §kdl a hrubym skorem celych $kal.
Pro vypocet korelac¢nich koeficienti jsem pouzil metodu Sprearmanovy potadové

korelace. Kritérium pro vyhovujici polozku byl interval <0,2;1>.

Vypocet korelace jsem opakoval celkem tiikrat. Po prvnim vypoctu korelaci byly
vyfazeny dvé polozky, po druhém vypoctu byla vyfazena jedna polozka. Po teti
korelaci jiz vyhovély vSechny polozky.

Konkrétné se jednalo o nésledujici vypocty:

» Korelace vSech polozek flow s celkovym hrubym skérem skaly flow.
— Po prvni korelaci nevyhovély polozky €. 14 (rs = 0,159) a ¢&. 18 (rs = 0,182).
— Po druhé korelaci (bez polozek ¢. 14 a 18) nevyhovéla jesté polozka €. 16
(rs = 0,194).
— Po tieti korelaci (bez polozky ¢.16) vyhovély vSechny polozky.
* Korelace poloZek $kaly intrinsickd motivace s celkovym hrubym skérem

intrinsicka motivace.

— VSechny polozky vyhovély stanovenému kritériu.
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Korelace polozek Skaly identifikovana regulace s celkovym hrubym skérem
Skaly identifikovana regulace.

— VSechny polozky vyhovély stanovenému kritériu.

Korelace poloZek Skaly externi regulace s celkovym hrubym skérem Skaly
externi regulace.

— Vsechny polozky vyhovély stanovenému kritériu. Polozka ¢. 3 sice také pii
korelaci s celkovym hrubym skérem vyhovéla kritériu (rs = 0,374), ale
vykazovala velmi slabé korelace s ostatnimi polozkami této Skéaly, v jednom
piipadé dokonce korelaci zapornou (tabulka ¢. 13). Z toho diivodu jsem polozku

¢. 3 z Dotazniku motivace vytadil.

Correlations

ER3 ER7 ER11 | ER15 | ERHS

Spearman’s tho Correlation Coefficient 1,000 ,052 -,028 ,036 374
ER3 Sig. (2-tailed) . ,784 ,882 ,849 ,042

N 30 30 30 30 30

Tabulka €. 13 Korelace skaly externi regulace

Korelace polozek Skaly amotivace s celkovym hrubym skérem Skaly
amotivace.

— VSechny polozky vyhovély stanovenému kritériu.

Korelace poloZzek $kaly podpora autonomie s celkovym hrubym skérem
Skaly podpora autonomie.

— VSechny polozky vyhovély stanovenému kritériu.

Korelace polozek s$kaly podpora potieby vztahu s celkovym hrubym
skorem Skaly podpora potieby vztahu.

— VSechny polozky vyhovély stanovenému kritériu.

Korelace poloZek $kaly podpora kompetence s celkovym hrubym skérem
skaly podpora kompetence.

— VSechny polozky vyhovély stanovenému kritériu.

Korelace poloZek Skaly optimalni vyzvy s celkovym hrubym skérem Skaly
optimalni vyzvy.

— VSechny polozky vyhovély stanovenému kritériu.
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2. Vypocdet reliability

Po vypoctu korelaci jsem v programu SPSS 18 spocital hodnoty Cronbach a (jiz
bez polozek €. 14, 16 a 18 z Dotazniku flow a polozky ¢. 3 z Dotazniku motivace).
Cronbach a jsem spocital pro vSechny Skaly (flow, intrinsicka motivace, identifikovana
regulace, externi regulace, amotivace, podpora autonomie, podpora vztahu, podpora

kompetence). Vysledné hodnoty prokézaly vysokou reliabilitu dotazniki.

Vysledné hodnoty Cronbach a jednotlivych §kal spocitané

po ti‘ech korelacich s hrubymi skory:

Case Processing Summary

N %

Cases Valid 30 100,0
Excluded? 0 ,0

Total 30 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

1. Flow — Cronbach a (bez polozek ¢&. 14, 16, 18)
Reliability Statistics
Cronbach’s Alpha | N of Items

,863 21

2. Intrinsicka motivace — Cronbach a

Reliability Statistics
Cronbach’s Alpha N of Items
,834 4

3. Identifikovana regulace — Cronbach a

Reliability Statistics

Cronbach’s Alpha | N of Items
741 4
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4. Externi regulace — Cronbach a
(bez polozky ¢. 3)

Reliability Statistics

Cronbach’s Alpha | N of Items
,665 3

5. Amotivace — Cronbach a
Reliability Statistics

Cronbach’s Alpha | N of Items
, 791 4

6. Podpora autonomie - Cronbach a
Reliability Statistics

Cronbach’s Alpha | N of Items
,816 5

7. Podpora potieby vztahu — Cronbach a
Reliability Statistics

Cronbach’s Alpha | N of Items
17 5

8. Podpora kompetence — Cronbach a
Reliability Statistics

Cronbach’s Alpha | N of Items
137 5

9. Optimalni vyzvy — Cronbach a

Reliability Statistics

Cronbach’s Alpha | N of Items
716 5

3. Validita dotazniku

V ptipadé Dotazniku flow lze hovofit o obsahové validité. Csikszentmihalyi
vymezil konstrukt flow osmi zékladnimi charakteristikami (viz Teoretickd cast).
Dotaznik flow obsahuje polozky pokryvajici vSechny charakteristiky flow (s vyjimkou
charakteristiky ,,Zpé&tna vazba“).

vvvvvv

mozné hovofit o obsahové validité, protoze tento dotaznik — stejné jako Dotaznik flow
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— obsahuje vSechny druhy podpory intrinsické motivace, jak o nich hovoii Deci a Ryan
(podpora autonomie, vztahu, kompetence a stanovovani optimalnich vyzev). Nelze ale
tvrdit, ze jsem vycerpal vSechny zplsoby, jakymi muze ucitel podporovat vnitini

motivaci.

Provéfil jsem proto pojmovou validitu, kdyz jsem nechal vysledné formulace
dotazniku posoudit nezavislymi odborniky (jednalo se o tii kolegy, ucitele hudebniho
oboru). Domnivam se, Ze v piipadé Dotazniku ucitel 1ze také hovofit o face validité, nebot’
polozky dotazniku piimo popisuji dané kategorie (pfikladem muaze byt skala ,,Podpora

autonomie® a polozka ¢. 4 ,, Nechdava me, abych si na nékteré veci prisel sam. ).

Validitou Dotazniku motivace jsem se nezabyval, nebot” jeho originalni verze byla

opakované s pozitivnim vysledkem proveéfena v rdmci studie Guaye, Valleranda

a Blancharda (2000).
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Priloha 2 — Dotazniky pouzité ve vyzkumné casti

Kolik je ti let? (zapis ¢&islici do vedlejsiho okénka)

Jsem (zakrouzkuj odpovéd) Zena muz

Na jaky nastroj hrajesS? (pokud hrajes na dva ndstroje,

vvvvvv

vedlejsiho okénka)

Kolik let hrajes na nastroj? (zapis &islici do vedlejsiho
okénka)

Odhadni, kolikrat tydné cviCis? (zakrouzkuj svoji odpovéd)

1x tydné 2xtydné 3xtydné 4xtydné 5xtydné 6xtydné kazdy
den

Odhadni, kolik minut vénujes cvi¢eni béhem jednoho
dne? (pocet minut napis do vedlejsiho okénka)

Hraje$ v ZUS v n&jakém souboru, kapele nebo

L - ANO NE
orchestru? (zakrouzkuj sprdvnou odpovéd)

DOTAZNIK €. 1

Co prozivas pri hrani na nastroj?
V tabulce je uvedeno 21 rldznych odpovédi na tuto otazku. Precti si, prosim, pozorné
kazdou odpovéd. U kazdé odpovédi zakrouzkuj Cislo, které nejlépe vystihuje, jak ¢asto
se ti stava, Ze prozivas to, co obsahuje odpovéd (¢im vic bod(, tim castéji se ti déje to,
co popisuje odpovéd).

1 2 3 4 5 6 7
to se mi nikdy nestalo obcas pokazdé
1. Pfi hrani se soustfedim jen na hudbu. 1 2 3 4 5 6
2. Pfi hrani se mi stava, Ze Uplné zapomenu na ¢as. 1 2 3 4 5 6

3. Pfi hrani mam pocit, Ze se mi vSechno dafi tak, jak
chci.
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1 2 3

to se mi nikdy nestalo

4. Pfi hrani si neuvédomuji, Ze mam hlad nebo Zizen.

5. KdyzZ hraju, chci to mit rychle za sebou.

6. Mam pocit, Ze hrani je pofad stejné, radsi bych
délal(-a) néco jiného.

7. Pfi hrani zapomindm na strach nebo obavy, Ze néco
pokazim.

8. Pfi hrani zapominam na to, Ze se citim unaveny/na.

9. Pti hrani se nesoustfedim na to, co pravé délam.

10. Pfi hrani nemyslim na nic jiného, moc si
neuvédomuji, co se déje kolem mé.

11. Pfi hrani jsem nervozni a délam chyby.

12. Hrani mé unavuje a je mi nepfijemné.

13. Pti hrani mam pocit, Ze ruce ,,samy védi, co maji
délat”; neptemyslim o tom, co mam délat v nejblizsi
chvili.

14. Pfi hrani mam pocit lehkosti a nenucenosti.

15. Pfi hrani mam pocit, Ze se nechdvam hudbou
,unaset”.

16. Kdyz hraju, mam pocit, Ze to jde samo.

17. Pfi hrani si uvédomuiji jen to, co se déje ted a tady
(nemyslim na to, co budu délat pozdéji nebo co jsem
udélal/la).

18. Pfi hrani se bojim, Ze to pokazim.

19. Pfi hrani zapominam na bézné starosti.

20. Mam pocit, Ze hrani je hlavné dfina a namaha.

21. Casto jsem prekvapen/na, kolik ¢asu béhem hrani
ubéhlo.

7
pokazdé
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
5 6
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DOTAZNIK C. 2

Proc se v soucasnosti vénujes hrani na nastroj?
V tabulce je uvedeno 15 rGznych odpovédi na tuto otdzku. Precti si pozorné kazdou
odpovéd a rozhodni se, jak moc s touto odpovédi souhlasis.
U kazdé odpoveédi, prosim, zakrouzkuj Cislo, které nejlépe vystihuje tvlij ndzor (¢im vic
bod( das, tim vic s odpovédi souhlasis).

1 2 3 4 5 6 7

vlibec nesouhlasim tak napdl naprosto souhlasim

Proc se v soucasnosti vénujes hrani na nastroj?

1. Protoze si myslim, Ze je to zajimava aktivita. 1 2 3 4 5 6

2. Délam to pro svoje vlastni dobro. 1 2 3 4 5 6

3. Je asi hodné dobrych divodd, proc by se mélo hrat
na nastroj, osobné ted ale zadny nevidim.

4. ProtoZe si myslim, Ze je to pfijemna aktivita. 1 2 3 4 5 6

5. ProtoZe si myslim, Ze hrat na nastroj je pro mé dobré. | 1 2 3 4 5 6

6. ProtoZe hrani na ndstroj je néco, co musim délat. 1 2 3 4 5 6

7. Na nastroj sice hraju, ale nevim, jestli to ma néjaky
smysl.

8. Protoze si myslim, Ze je to zabavna aktivita.

9. Protoze jsem se pro to sam rozhodl/la.

10. Protoze nemdm jinou volbu.

11. Nevim, nevidim nic, co by mi to davalo.

12. Protoze se pfi hrani citim dobre.

13. Protoze si myslim, Ze je pro mé tato aktivita dllezita.
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14. Protoze mdam pocit, Ze na nastroj musim hrat.

15. Hraju sice na nastroj, ale nejsem si jisty/ta, jestli je to
ta spravna aktivita, které bych se mél/la dal vénovat.
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DOTAZNIK C. 3

Jaky je tvij ucitel hudby? (tyka se uéitele, ktery té uéi hrat na nastroj)
V tabulce je uvedeno 20 riznych odpovédi na tuto otazku. Precti si pozorné kazdou
odpovéd a rozhodni se, jak moc s touto odpovédi souhlasis.
U kazdé odpovédi, prosim, zakrouzkuj Cislo, které nejlépe vystihuje tv(ij nazor.

1 2 3 4 5

viibec nesouhlasim spiS nesouhlasim  tak napul spis souhlasim naprosto souhlasim

Jaky je tv(j ucitel hudby?

1. Ucitel mi ddva pfi raznych pfilezitostech vybrat z
rdznych moznosti (napfiklad pfi volbé skladby).

2. Je trpélivy, kdyZ mi néco nejde. 1 2 3 4 5

3. Umi se radovat z mych Uspéch. 1 2 3 4 5

4. Nechava mé, abych si na nékteré véci ptisel sam
(vymyslet prstoklady, doprovod a tak podobné).

5. Ukoly, které mi déva, nejsou ani moc lehké, ani moc

tézke.

6. Pta se mé na muj nazor. 1 2 3 4 5
7. Umi pfi hodiné vytvaret prijemnou atmosféru. 1 2 3 4 5
8. Nebojim se mu fict, Ze se mi néjaky ukol nelibi. 1 2 3 4 5
9. KdyZ se mi néco nedafi, povzbuzuje mé. 1 2 3 4 5
igdgs;/a mi zajimavé ukoly, na které se tésim (tyka se 1 ) 3 4 5
11. KdyZ se mi néjaky ukol nelibi, tak mé do néj nenuti. 1 2 3 4 5
12. KdyZ néco slibi, tak to dodrzi. 1 2 3 4 5
13. KdyZ se mi néco povede, umi to ocenit. 1 2 3 4 5
14. Umi presné pojmenovat, co mi jde a co nejde. 1 2 3 4 5
15. Ukoly, které mi ddva, jsou pfimérené naroéné. 1 2 3 4 5
16. Bere vazné maj nazor. 1 2 3 4 5

17. Zadava mi jasné a srozumitelné ukoly, co mdm doma
délat.

18. Vsima si i malych zlepSeni a pochvali mé za né. 1 2 3 4 5

19. Vymysli pro zaky zajimavé projekty a akce, kterych se
rad/da ucastnim.

20. Tésim se, Ze se s nim zase pristé uvidim. 1 2 3 4 5
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Priloha 3 — Polozky Dotazniku flow podle
jednotlivych charakteristik

(bez charakteristiky ,,Zpétna vazba*)

Soustiedéni
1. Pti hrani se soustiedim jen na hudbu.
10. Pfi hrani nemyslim na nic jiného, moc si neuvédomuji, co se déje kolem mé.
9. Pri hrani se nesoustredim na to, co prave delam.

Sebezapomnéni
13. Pfi hrani médm pocit, ze ruce ,,samy veédi, co maji d€lat; nepfemyslim o tom,
co mam d¢lat v nejblizsi chvili.
15. Pti hrani mam pocit, Ze se nechavam hudbou ,,unéaset*.
18. Pri hrani se bojim, Ze to pokazim.

Zménéné vnimani ¢asu
2. Pti hrani se mi stava, ze Upln¢€ zapomenu na cas.
21. Casto jsem piekvapen/na, kolik ¢asu béhem hrani ubé&hlo.
5. Kdyz hraju, chci to mit rychle za sebou.

Kontrola nad dénim
3. Pii hrani mam pocit, Ze se mi vSechno dafi tak, jak chci.
7. Pti hrani zapominadm na strach nebo obavy, ze néco pokazim.
11. Pri hrani jsem nervozni a delam chyby.

Lehkost, snadnost
14. Pti hrani mam pocit lehkosti a nenucenosti.
16. Kdyz hraju, mam pocit, Ze to jde samo.
20. Mam pocit, Ze hrani je hlavné drina a namaha.

Nevnimani télesnych potieb
4. Pti hrani si neuvédomuji, Ze mam hlad nebo Zizen.
8. Pfi hrani zapominam na to, Ze se citim unaveny/na.
12. Hrani mé unavuje a je mi neprijemné.

Splyvani ¢innosti a védomi
19. Pfi hrani zapomindm na béZné starosti.
17. Pfi hrani si uvédomuji jen to, co se déje ted’ a tady (nemyslim na to, co budu délat
pozd¢ji nebo co jsem udélal/la).
6. Mam pocit, Ze hrani je poradd stejné, radsi bych delal/la néco jiného.

122



Priloha 4 — Polozky Dotazniku ucitel podle
jednotlivych kategorii

Podpora autonomie
1. Ucitel mi dava pii raznych piilezitostech vybrat z riznych moznosti (napiiklad pti
volb¢ skladby).
6. Pta se m¢ na mij nazor.
11. Kdyz se mi n¢jaky ukol nelibi, tak mé do néj nenuti.
16. Bere vazné¢ muj nazor.
4. Nechava mé, abych si na nékteré véci prisel sam (vymyslet prstoklady, doprovod
a tak podobn¢).

Podpora potieby vztahu
7. Umi pii hoding vytvaret ptijemnou atmosféru.
20. Te€sim se, ze se s nim zase piist¢ uvidim.
12. Kdyz néco slibi, tak to dodrzi.
3. Umi se radovat z mych tspéch.
8. Nebojim se mu fict, Zze se mi n¢jaky kol nelibi.

Podpora kompetence
13. Kdyz se mi néco povede, umi to ocenit.
18. Vsima si i malych zlepseni a pochvali mé za né.
2. Je trpélivy, kdyZ mi néco nejde.
9. KdyzZ se mi néco nedaii, povzbuzuje me¢.
14. Umi pfesné€ pojmenovat, co mi jde a o co nejde.

Stanovovani optimalnich vyzev
19. Vymysli pro zaky zajimavé projekty a akce, kterych se rad/da Gcastnim.
5. Ukoly, které dostavam, nejsou ani moc lehké, ani moc t&zké.
10. Dava mi zajimavé tkoly, na které se t¢Sim (tyka se hudby).
15. Ukoly, které mi déva, jsou piiméfené naro¢né.
17. Zadava mi jasné a srozumitelné tkoly, co mdm doma délat.
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Piiloha 5 — Rozhovory

Vasek, 11.1.2013

T.K.: Nejdiiv se t¢ chci zeptat, v kolika si zacal hrat?

Vasek: Druha tfida.

T.K.: Kolik to je roku - sedm?

Vasek: Hm...tak asi.

T.K.: TakZe hrajes ted’ka kolik let?

Vasek: Takze kdyZz mné¢ je sedmnact, tak deset let.

T.K.: Mtizes se ohlidnout za tvym hranim? Zkus n&jak popsat, jak se vyvijel tviij vztah
K tomu hrani. Jestli t& museli pfemlouvat, nutit nebo jsi to vzdycky délal s chuti,
s radosti, nikdo t¢ nemusel nutit. A jestli to mélo né&jakej vyvoj — jak to bylo na zacatku,
jak pozdé&ji. Jak se to proménovalo, ten vztah ke hie na nastroj?

Vasek: Tak na zacatku, ani ne tak rodice, ale jako z respektu k panu uditeli... jsem se
jako tak donutil vzdycky, ale nic moc.

T.K.: Moc t¢€ to nebavilo ze zacatku?

Vasek: No bavilo, ale ¢lovék nemél jako tu silu se k tomu ptinutit. Dycky ke konci
tydne se na to podival... Ale pak velkd zména piiSla, kdyz jsem se zacal ucit tu
improvizaci a tak dale.

T.K.: Takze v tom zacatku rodiCe na tebe n¢jak netlacili?

Vasek: To ani né.

T.K.: N¢&jak ti to piipominali nebo kontrolovali t&, jestli jsi cvicil?

Vasek: Ani ne.

T.K.: Takze spis§ z respektu k uditeli, abys nepfisel nepiipravenej na tu hodinu. Pak jsi
fikal, Ze se to zménilo tou improvizaci. To byl ten Honza Kratochvil? (poznamka T.K.:
Honza K. byl ucitel, ktery pred nékolika lety ucil v ZUS improvizaci a Vasek jeho hodiny
navstévoval)

Vasek: To bylo jest¢ pied tim. Pan ucitel Halik mi ukézal n&jaky zaklady bluesovy
stupnice. To byl asi patej rocnik.

T.K.: A to t& n&jak nastartovalo, jo? Ze t& to zaéalo samo o sobé bavit?

Vasek: Jo. Clovék vlastné za¢ne zjistovat, co to hraje. Do ty doby vlastné tu nauku ma,
ale nikdy nerozebiras tu skladbu. Takhle jsem si zacal zkouSet zahrat prvni vlastni véci
a vSechno mozny.

T.K.: Takze kdyz si zacal vic improvizovat na tu kytaru, tak té to vic chytlo — je to tak?
Vasek: Jo, je to ta tvorba.

T.K.: Pak tady mam otazku, jestli bys dovedl n&jak popsat, co pii hrani vétSinou
prozivas? Jestli je to radost, nechavas se jakoby undSet nebo trochu strach nebo
nepiijemny pocity?

Vasek: Zalezi, co Cloveék hraje, no. Vylozené pro mé je uplné idedlni stav, kdyz se
muzes uvolnit a improvizovat. Prosté¢ kdyz mas to solo, znas tu skladbu dobfe a vis, tak
to je hezkej pocit. Kdyz si to clovék miize zahrat a zaroven vis, ze to tam bude pasovat.
T.K.: Je to jako radostnej pocit, jako kdyz se tim nechés unyst?

Vasek: Je to jak Stésti, uplna blazenost.

T.K.: A n&jaky nepiijemny pocity? Tréma nebo strach?
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Vasek: To se tyce hrani z not. To sem ve stresu, Ze ¢lov€k nemtize udélat chybu. To
nemam moc rad. Da se to naucit, ale 1 kdyz to ¢lovék dobfe umi, tak ta odchylka tam
neni mozna.

T.K.: A co doma pii zkouseni, kdyZz jsi sam doma?

Vasek: Tak to mé¢ bavi. To si uzivam.

T.K.: Takze ta improvizace t¢ bavi vic nez hrani z not?

Vasek : Hm, jo.

T.K.: Chci se jeste zeptat na rodiCe. Jakou hrali roli v tom tvym hrani? Jak na zacatku a
jestli se né¢jak ménila ta jejich role?

Vasek: (pauza) Hm...

T.K.: Pfisli s tim, mimochodem, oni, ze bys m¢l hrat?

Vasek: No, zeptali se celkem oteviené, jestli bych nechtél néco zkusit. Tak jsem to
zkusil.

T.K.: N¢&jak té hodné podporovali? Cvicili s tebou?

Vasek: Ani ne.

T.K.: Vasi té do toho nijak netlacili?

Vasek: No, tak jako hodné ze zacatku asi jo, to jo. Ale ja jsem mél vzdycky takovou
vizi, Ze bych si chtél néco zahrat. Jako néco vétsiho. Takze jsem byl schopnej se jako
dokopat jakoby sam.

T.K.: Jo? Jako od zacatku?

Vasek: Jo.

T.K.: Takze jsi mél vizi, jako ze budes hrat v néjaky kapele nebo ze bude§ muzikant?
Vasek: No. Sice ne jasnou, spi§ takovej sen prosté. Ze se tim jako Zivit nebudes, ale Ze
by to bylo hezky. Kdyz si na to clovek vzpomnél, tak to jako pfinuti.

T.K.: A to uz se ti objevovalo docela brzo pti tom hrani? Jako uplné malej prcek?
Vasek: Jo.

T.K.: Tak to je hezky. A co se tykd cviceni. Jak dlouho jsi cviCil ze zacatku, jak
Vv prib¢hu studia, jak ted’?

Vasek: Ze zacatku to bylo fakt malinko. No, urcité ne denné, tieba tak tii dny v tydnu.
Kolikrat fakt jen tak deset minut.

T.K.: Zacalo se to ménit v néjakym obdobi?

Vasek: No, asi predloni jsem se rozhodl, Ze budu tak dvé hodiny.

T.K.: Jako dv¢ hodiny denn¢?

Vasek: Hm. Coz se ani moc nedafilo, ale bylo to takovy pfedsevzeti. A ted’ka uz ty Ctyfi
celkem v pohodg.

T.K.: Denné?

Vasek: Hm, denné.

T.K.: Myslis, Ze diky tomu, zes zacal vic cvicit, tak t& zacalo vic bavit 1 hrani nebo spi§
naopak, ze t¢ zacalo bavit v urCity dob¢ vic hrani a kviili tomu jsi zacal vic cvicit. Co
bylo diiv?

Vasek: No asi to hrani. ProtoZze mam problém se celkem pfinutit k nééemu, co mée
nebavi. Kdyz je to opravdu pékna skladba, tak to ¢lovék najde tu chut. Ale kdyz je to
technicka véc a Clovek si sdm neni jistej. Tak cvicit to jen kvali tomu, ze to Clovek
jednou zahraje... tak na to jako nemam.

T.K..: Dobry. Potom tu mam otazku na ucitele. Jaky vliv méli ucitelé na tvoje hrani?
Vasek: No, kdyz to n¢kdy slySim, jakym zplisobem jsou schopni nutit ucitelé ty svy
zaky, tak jsem docela rad za ty my ucitele. Nevim, jestli bych to jako ustal. Kdyby pan
ucitel Halik byl néjakej tvrd’ak a nutil mé, tak nevim. Ja u néj mél vzdycky pocit, Ze to
je na mé. Jednou jsem mél i takovy krizovy obdobi, Ze jsem fakt nevédél, jestli toho
nechdm a dostal jsem se z toho sdm, nikdo m¢ nenutil a o to jsem radsi.
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T.K.: TakZe myslis, ze mél velkej vliv?

Vasek: No, v podstat¢ tak jako tiSe dohlizel. Byl jsem nadSene;.

T.K.: Kdyby byl né&jak direktivni, myslis, Ze by to neslo tak dobte?

Vasek: No, asi bych si nasel né¢jakej diivod, pro¢ prosté ne.

T.K.: Myslis, ze t€ tviyj ucitel dovedl pro to hrani nadchnout nebo Ze to vzniklo jinak?
Vasek: Libilo se mn¢, kdyz mi ze zacatku ty véci hral. To jsem chtél umét hrat jako on.
Ale chtél jsem hrat néco jinyho vzdycky. On je takovej pfijemnej ¢lovek, ze se Clovek
nikdy nebal jit na tu hodinu.

T.K.: A co ostatni 1idi? Tteba kamaradi, muzikatsky vzory, zndmi muzikanti — jaky
méli vliv na tvoje hrani?

Vasek: Az tak moc taky ne. Ze zac¢atku jsem toho ani moc neznal z ty muziky...

T.K.: Ja vim, Ze se tfeba kamaradite s tim Jamesem - nemél na tebe vliv? (pozn. T.K.:
Jednd se o amerického kytaristu Zijiciho v CR — pritel Vitkovych rodiciy)

Vasek: No, muziku s nim ani nefesime.

T.K. Chci se jesté vratit k ty improvizaci. Ty jsi tfikal, ze byla pro tebe dilezita.

Vasek: To jo, to rozhodné.

T.K.: Bylo to tim, ze jsi dostal prostor vty improvizaci? Co pro tebe improvizace
znamena?

Vasek: To, ze kone¢né to jako chapes. Do ty dobu umis piecist noty akorat. Sice doted’
mi trvad nez pochopim néjaky dobry dilo, ale za¢indm do toho pronikat.

T.K.: Se to propoji s tou teorii?

Vasek: Ja povaZzuju za to nejzasadnéjsi, aby clovek - nebo ja jestli budu hrat — aby délal
interpretaci jsem nikdy aZz tak nepochopil, pro¢ se to pofad jesté déla. Improvizace a
vibec zacit si hledat néco zajimavyho v ty teorii, kterd jinak je pro spoustu lidi jako
stra$né pruda.

T.K.: Néco t¢€ jeste jinyho napadd, co mélo vliv na tvlyj vztah k hudbé?

Vasek: No a pak, kdyZ ¢lovek si miize zahrat s nékym. Tteba s LukaSem Kébrtem jsme
si nekdy zahrdli (poznamka T.K.: Lukads Kabrt je profesionalni kytarista)

T.K. TakZe t& bavi ten zazitek s nékym zkuSenym si zahrat.

Vasek: Pro mé to byl zazitej hezke;j.

T.K.: Mas pocit, Ze jsme jesté¢ o né¢em nemluvili, co mélo na tvoje hrani jesté vliv?
Vasek: Hodn¢ hrat venku. Hrali jsme tfeba na vernisazich, v muzeu...

T.K.: TakZe ty hudebni zkuSenosti ,,live*?

Vasek: No. Protoze mit zkusenost vystoupit jednou za ptl roku, tady n¢kde v salku na
zakovskym vystoupenti, to se ¢loveék jako fakt boji. To je Spatné.

T.K.: A jak ses ted’ vlastn€ na tom? Ty se chystas na konzervatoi?

Vasek: J4 se chystam na VOSku.

T.K.: To je pfi cem?

Vasek: Pii jezkarné (poznamka T.K.: Konzervator Jaroslava Jezka v Praze). Je to piimo
jazzova kytara.

T.K.: A v ktery kapele ted’ hrajes? S tim Mirou? (pozndmka T.K.: Mira je vedouci jedné
mistni kapely, Vv niz Vasek hostuje)

Vasek: Jo.

T.K.: A jak casto hrajes?

Vasek: No, skoro kazdej vikend. To je dost podstatny.

T.K.: Hrét...

Vasek: Hm. No, umét pfedavat tu energii, jak se fika. Nez se s tim ¢lovek jako ztotozni,
Ze to je to podstatny na ty muzice. A cviceni mé bavi taky, ale ty koncerty jsou dobry.
T.K.: Tak j4 toho vic nemédm. Moc diky za rozhovor.
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Anezka, 16.1.2013

T.K.: V kolika jsi zacala hrat?

AneZzka: Zacala jsem v druhy tfid¢.

T.K.: Takze v sedmi?

Anezka: Tak asi?

T.K.: Takze hrajes jak dlouho?

Anezka: Ted hraju vlastn¢ osmym rokem.

T.K.: Tobé je...

Anezka: ...patnact.

T.K. Kdyz by ses m¢la ohlidnout za tim studiem - jak se vyvijel tvlij vztah k hrani?
Museli t¢ premlouvat, néjak moc kontrolovat nebo to bylo naopak tak, zes chtéla sama
hrat, nikdo t€ nemusel nutit. jak se to vyvijelo?

Anezka: No tak ze zacatku mé tedy nutili. Co se ja pamatuju, tak docela drasticky -
nesméla jsem tfeba jit ven a viibec musela jsem prosté hrat a od mala hodinu denn¢ a
vilbec mé to nebavilo. Bavit mé to zaclo az tak n¢kde v Sesty, sedmy tiid¢, kdyz jsem
zacala néco umét a kdyz uz jsem si pak mohla hrat i svoje véci. Nejenom ty do Skoly, ne
jenom tu vaznou, ale prosté cokoliv, tak to mé pak zaclo bavit.

T.K.: A byl to ndpad tviyj, zacit hrat nebo rodica?

Anezka: Rodi¢i. M¢éli doma klavir, tak jsem prosté hrala. Ségra taky.

T.K.: A ted’ je to jak?

Anezka: No ted’ m¢ to hodné bavi a neumim si pfedstavit, ze bych nehrala. A je to taky,
ze chodim do hodné souboril a nejenom sama. Setkavam se s hodn¢ lidma.

T.K.: Takze ze zacatku t¢ ta hra sama o sob& moc nebavila.

Anezka: No, ze zacétku, ale kdyz jsem zjistila, Ze se taky musi pracovat...

T.K.: Mohla bys néjak popsat, co pii hrani prozivas? Je to spiS nervozita, strach, radost
nebo se nechas unyst tou hudbou?

Anezka: Tak pfi hrani, podle toho co hraju, citim obrovsky soustiedéni. Vypustim
uplné vSechno. Ale 1 uvolnéni, prosté¢ vSechny ostatni problémy co mam vypustim a
soustfedim se na to, co zrovna hraju.

T.K.: Mas u toho n€kdy taky néjaky strachy, nervozity?

Anezka: Pii hrani ne, spi§ pted. Pied néjakym vstoupenim je strasnd nervozita, potom
na tom vystoupeni, tam uz ne. Jako musim se sousttedit a uzivam si to.

T.K. Pomabhali ti néjak pfi cviceni rodice?

Anezka: Ani ne. Mamka nehraje, tata taky ne. Spis§ délali ten dozor, to bylo hlavni.
T.K.: Nutili t¢ k tomu, aby si cvicila.

AneZzka: Jo.

T.K.: Jak jsi dlouho cvicila ze zacatku, jak v pribchu studia a jak ted’? Jak se to
vyvijelo?

Anezka: J4 jsem odjakziva musela hrat hodinu.

T.K.: Uz od zacatku?

Anezka: Uz od za¢atku hodinu prosté. Kdyz na mé ptestali tak dohlizet — v ty paty Sesty
tiidé — tak jsem taky hrala hodinu i vic, ale ne v kuse. Dvacet minut a pak pauzu a zase
tteba dvacet minut, a tak. A dneska spi§ v kuse. Asi hodinu, kdyZz pfijdu vecer ze Skoly,
1 vic.

T.K.: Jaky vliv méli na tvoje hrani ucitelé?

Anezka: Ze zadatku jsem méla pana Zemli¢ku, on byl velice p¥isny a ja jsem se ho teda
hodn¢ bala. Daval mi toho hodn€, mozna i proto mé to nebavilo. Ale hodné toho ze mé
vytdhnul, j4 toho dokdzu hodné, ale opravdu pies vSechny piekazky, takze to bylo
hodné¢ takovy drasticky a nebavilo mé to. Ted’ka madm pani Vinceovou — patym rokem.
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T.K.: A to uz bylo v dobé¢ , kdy t¢ to zacalo bavit?

Anezka: I proto, porotoze ona uz po m¢ nechtéla tfeba tak technicky véci, ale naucila
m¢ potom tu hudbu poslouchat a vic to procitit. nejenom se to naucit, ale prosté si to i
uzit. A nechtéla toho po me tolik. Tim to asi bude, no. Potom mé¢ jesté ucil pan Zajic.
tam to bylo hodné o jiné hudbé — o tom jazzu a frazovani a taky o improvizaci, to mé
taky naucil on.

T.K.: To pro tebe me¢lo n¢jakej vyznam?

Anezka: No hodné, hodné¢, protoze me dostal do skupiny lidi a tam mé to taky moc bavi
— Vv Haasbandu a ted’ka v PPP (poznamka T.K.: mistni kapely) .

T.K.: takze myslim, ze méli ucitelé velkej vliv na tvoje hrani?

Anezka: Urcite, velke;j.

T.K.: Co tfeba ostatni kamaradi, dalSi osoby, hudebni vzory — ma to taky vliv na
studium?

Anezka: Tak u mé vliv asi nebyl, protoze hudebni vzory... Ja jsem hrala vaznou hudbu
a m¢ to nebavilo ani hrat ani poslouchat. V tomhle sméru jsem hudebni vzory neméla. A
kamaradi... no, pfi téch hodinach tam nikdo neni. Tak myslim, Ze asi ne.

T.K.: Jesté ten moment mé zajima, kdyz jsi fikala, Ze se néco zacalo ménit, ze se néco
zacalo v tom vztahu k hudbé obracet. Muzes§ jesté o tom zauvazovat? Ty jsi fikala, ze to
byla jednak zména ucitele a potom, Ze jsi mohla vymejslet svoje véci...

Anezka: ... Ze jsem mohla hrat vlastné svoje véci.

T.K.: To byly véci, ktery jsi sama nasla?

Anezka: NaSla jsem si je na tfeba na internetu — tfeba i1 z popularni hudby.

T.K.: A k tomu t¢ tvoje ucitelka piimo vyzvala nebo prosté jsi sama zacal hledat
Anezka: To jsem si zacala hledat sama a za toho piedchoziho ucitele jsem si to
netroufala. On na to ani nebyl ¢as taky.

T.K.: A kdyzZ si to pfinesla na hodinu, tak pro to dostala prostor?

Anezka: Ja jsem to nenosila na hodinu.

T.K.: Ty sis to hrala sama?

Anezka: J4 jsem si to hrala sama, bavilo mé to.

T.K.: Prosté t¢ to jen tak napadlo, zacit si hledat noty?

Anezka: Hm, ja& jsme si prost¢ fikala, Ze to sou skladbicky, ktery jsem si chtéla zahrat.
A pred tim na to nebyl prostor. A ted’ jsem ho dostala, tak jsem si fikala, Ze si to najdu,
vytisknu

T.K.: A pfi téch hodinach jste na tom mohli délat taky?

Anezka: No, kdyz jsou to vétSi véci, tak bychom mohli. Ale oni to jsou vétSinou
jednoduchy véci, ktery akorat hezky zni, tak si je hraju sama.

T.K.: To je zajimavy. Takze ty jsi v ur¢itou dobu prosté dostala chut’ zahrat si svoje
véci.

Anezka: Protoze mé taky ta vazna hudba prosté¢ nebavila. M¢ to prosté nebavi. A
¢lovek si chee hrat svoje véci, prosté. Je to néco jinyho. Uz pro tu zménu, proste.

T.K.: TakZe tam byla takova touha hrat co t¢é bavi a zvolila jsi si to sama. V tu chvili té
to zacalo bavit cely vic?

Anezka: Hm, zacalo mé¢ to vic bavit, protoze prost¢ do ty doby to bylo prakticky
nemyslitelny hrat néco jinyho, neZ mél ten ucitel pro mé. A ted’ka najednou vono to jde.
T.K.: Myslis, Ze je to taky tou pani ucitelkou Vinceovou?

Anezka: No urcité.

T.K.: Ze ti jako davé prostor, Ze t& v tom podporuje?

AneZka: Ani nepodporuje, ani nedava prostor, ale neni tak piisna. Za pana Zemli¢ky
jsem si fikala, ze nemiizu. V ty dob¢ jsem byla jesté pod tim dohledem. Kolem ty Sesty
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tiidy jeste zacCala hrat sestra a ted’ je pod dohledem ona. Nade mnou se ztratila takova ta
kontrola a je to dobfe.

T.K. Jesté t€ napadd néco jinyho, co tfeba jsme jesté netekli, co mélo vliv na to, jak
hrajes?

Anezka: Urcité néjaky korepetice. Jsem hréla i s jinymi lidmi a kdyz clovek hraje
s nékym jinym, tak je mif nervozni, protoze tam se to bere jako celek. Kdyz ¢loveék neni
na tom podiu sam, tak je to takovy piijemné;jsi.

T.K.: Jest¢ me vlastné napada to souborovy hrani - ty jsi fikala, ze to pro tebe bylo
néjak dulezity?

Anezka: Dilezity uz kvili t€ém lidem. Zacala jsem se t¢Sit do hudebky uZz jen na to, ze
tam uvidim ty lidi. Je s nima sranda, mé to bavi prosté. A ja se tam porad ucim. Délame
workshopy o ty hudbé. Jak to vlastn¢ hrat, jak improvizovat, tam se hodné nau¢im.
T.K.: Jest¢ néco t& napadd, co bylo dulezity v ty tvoji hudebni draze?
Anezka: Jesté ta korepetice s tim tanecakem (pozndamka T.K.. AnezZka druhym rokem
doprovazi na klavir pri tanecnich hodinach malé deéti).

T.K.: Je to taky fajn?

Anezka: Snima je to Uzasny. Jsem se béla, ze se tam musi hodné¢ improvizovat.
Dostanu téma a musim zahrat., ale ted’ je to hezky. Bavi mé to a déti jsou uzasny.

T.K.: To je taky zajimavy téma ta improvizace. Rikala jsi, Ze by ses bala improvizovat?
Anezka: J4 jsem se hodn¢ béla. Do ty doby jsem vzdycky méla podklad a budu hréat, co
je na tom papite. A ted’ uz to najednou nebylo. Ted bylo téma a prosté... prosté je to
jiny.

T.K.: Byla jsi k tomu ngjak vedena — k ty improvizaci?

Anezka: M¢la jsem néjaky podklady od pani ucitelky, ale spiS ne.

T.K.: M&s z toho jesté strach?

Anezka: Ted uz ne. Ted’ uz jsem si tak néjak zvykla a bavi mé to.

T.K.: Je to taky pro tebe n¢jak dilezity?

Anezka: Je, urCit€.

T.K.: Moc dékuju za rozhovor.
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Katka, 21.1.2013

T.K.: V kolika jsi zacala hrat?

Katka: Zacala jsem hrat v osmi letech na zobcovou flétnu.

T.K.: A tys potom ptestoupila na pticku? (poznamka T.K.: pricka = pricna flétna)
Katka: V jedenacti letech jsem prestoupila na pti¢nou flétnu.

T.K. A jesté saxofon k tomu mas?

Katka: To jsem méla dva roky a ted’ uz jenom jako samouk. V soucasny dobé tady uz
studuju jenom pficnou flétnu.

T.K.: Takze deset let hrajes?

Katka: Deset let hraju.

T.K.: Chei se zeptat, jestli by ses mohla ohlidnout za tim tvym studiem a jestli bys mi
tekla, jak se vyviji tvllj vztah k tomu hrani. Jestli jsi musela byt na zacatku k tomu néjak
nucena nebo jestli t€ to vzdycky bavilo, jestli se to néjak menilo? Dovedla bys to n&jak
popsat, ten vyvoj?

Katka: No tak vlastné prvni impuls, Ze zacnu hrat, ze se zacnu ucit néjaky hudebni
véde, to bylo ze strany rodict. Jsou taky hudebnici, tak jsem zacla chodit do hudebky.
Vyvoj teda hodné ovliviiovali ucitelé. To bylo to, co na mé ptisobilo nejvic. Prvni Ctyfi
roky jsem hréla na zobcovou flétnu, to mé¢ nebavilo...

T.K.: To bylo u pani...

Katka: ... u pani Kulhankovy. Myslela jsem si, Ze s tim skon¢im, Zze budu délat néco
nastroj, tfeba to bude lepsi a k zobcovy flétné€ je blizkéd pticnd flétna, tak jsem zacla
chodit k panu Sterclovi. A v podstaté uZ prvni rok mé to hrozné chytlo, najednou jsem
vlastné sama z vlastni vile za¢la cvicit. Tak to byl takovej impulz.

T.K.: To ti bylo tak jedenéct, dvanact let?

Katka: Jedenact let.

T.K.: A ted’ je to jak?

Katka: Ted je to tak, ze vlastné hraju sama od sebe, Ze to mam rada, chodim sem rada.
V podstaté pan ucitel mi jenom dava noty. Spis je to takovy samostudium, mi piijde.
T.K.: Chtél jsem se zeptat, co se tykd proZivani u hrani. Co u toho vétSinou prozivas?
Je to radost, nechas se unaset nebo nervozita, néco spi§ néco nepiijemnyho? Jak bys to
popsala?

Katka: Tak zalezi na situaci, ve ktery se Clovék nachazi, ale vétSinou je to radost.
V posledni dobé je to takovy, ze ¢lovék néco mize predat okoli, néco, z ¢eho by i1 okoli
mohlo mit radost. J4 mam tifeba radost hlavné kdyz dohraju, docvi¢im nebo néco
odehraju a pak si v hlavé zpétné piehravam, co se vlastné stalo.

T.K.: A pfi tom hrani? Mas spi$ radostny pocity nebo jak to je?

Katka: A pti tom hrani ja nejsem schopna fict. Ja nejsem schopna se soustiedit na to, co
zrovna se ve m¢ odehrava. Nemuzu fict, kdyz ted’ bych vam néco hrala, co ve mé je.
Nékdy je to tak, Ze myslim na Gplné jiny véci, n€kdy sly§im prosté jenom tu hudbu a uz
nedokazu myslet na nic jinyho.

T.K.: Chci se zeptat na rodice, jaky méli na tvoje hrani vliv?

Katka: Jak jsem fikala, tak prvni impulz byl samoziejmé od rodicu.

T.K.: A jak ti to podali? Jako, ze bys méla, ze by to bylo dobry — dali ti volbu?

Katka: Oni mné to podali tak, Ze bych méla mit n&jaky - tehda tomu fikali - krouzky pfi
skole a ze mizu chodit do ZUS, do hudebky a Ze si mizu vybrat jesté dalsi obor
v ZUSce a Ze si miizu vybrat, jakej nastroj chci. Tak mné to podali a ja jsem proti tomu
nic nenamitala, mné to nepfislo jako néco Spatnyho. Hlavné ani v ty dobé&, v tom véku,
jsem si to neuvédomovala. Ze zafatku mé trochu nutili cvi€it, protoze ja jsem moc
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necvicila, nehréla, ale potom uz vibec. Vzdycky mi vysli vstiic. Tieba mi plati Skolné,
nastroj koupili...

T.K.: Takze t& v tom podporovali, délali zazemi...

Katka: ... pfesn¢ tak.

T.K.: A nenutili t€ néjak moc?

Katka: Ne, to nikdy. I kdyz... kdyz jsem byla mensi, tak fikali ,,béZ cvic¢it“, ale nikdy to
nebylo drasticky. Jen abych uméla na hodinu, abych byla ptipravena.

T.K.: Jak dlouho cvicis a jak se to vyvijelo?

Katka: Ona je otazka cviceni a hrani. Tieba cviceni, kdy Clovek se do toho fakt
soustiedi a mam pocit, ze se posouvam nc¢kam dal, tak to tfeba dvé hodiny denné. Ale
jsou dny, kdy si jen tak hraju, pro sebe, kdyz nemusim nic jinyho d€lat. To nedokazu
fict, jak dlouho hraju.

T.K.: A kdyz jsi za¢inala? Kdyz t€ to nebavilo?

Katka: Tteba patnact minut? A i to se mi zdalo dlouhy. Abych na hodin¢ uméla, néco
predvedla.

T.K.: Mam tady otdzku, co se tyka uciteli, ale o tom jsi uz sama mluvila. Mohla by ses
jesté k tomu se vratit? Co tieba té odrazovalo na tom vedeni ty prvni ucitelky nebo
v éem se to zménilo, Ze t€ to pak zacalo bavit? Ty jsi chodila pak jest¢ k panu
Vancurovi a panu Zajici. Dovedla bys to n¢jak zevseobecnit, co té podpofi, co t& brzi?
Katka: No tfeba v zacatcich, na tu zobcovou flétnu, kdyz pani uéitelka chtéla v§echno
dotdhnout do posledni tecky, jak se to mélo hrat. Myslim si, Ze to v zafatcich neni
dobry. No a pan Stercl mél tplné odlisnej piistup. To bylo vSechno jen tak rAmcové,
aby zak poznal, co se da hrat. Mozna ted’, kdyz jsem se vypracovala, mi to ptijde uz na
$kodu. Ze vlastné nic se ned&la pofadng, jen se to tak prolitne.

T.K.: Jo, takze ze zacatku to pfisny, takovy to puntickatstvi bylo spi$ brzdici a ted’ uz
bys to docela piivitala?

Katka: Ted uz bych to pfivitala, ale myslim si, Ze zaleZi na tom, aby si zak fekl sam. Ze
nejenom prosté zahrat si skladbu pro radost nebo dobfe umét perfektné se v§im vsudy,
S pfednesem, vyrazem.

T.K.: A kdyZ to srovna§ tieba s panem Zajicem nebo Tomasem Vancurou? Ti t& taky
vedli.

Katka: No, pan Zajic vlastné ucil ty zaky nejdiiv milovat hudbu, potom milovat ten
nastroj. Clovék, kdyz chtél hrat, tak nejdifv se musel naudit mit rad i ten néstroj,
uvédomovat si, ze néco takovyho déla. Do ni¢eho nikoho nenutil, Zak si musel v hlavé
srovnat sam, jestli chce hrat, jestli se chce pfipravit, jestli se chce néco naucit.

T.K.: A vyhovovalo ti to?

Katka: Mn¢ osobné to vyhovovalo, ale ja jsem k nému chodila do souboru, do kapely a
kazdej si to prebral po svym, potom tam byli takovy lidi, ktery tfeba necvicili, brzdili
celou tu kapelu.

T.K.: Tam bys pfivitala pevnéjsi vedeni?

Katka: To se da tézko fict. Mozna spi§ pevnéjsi vedeni pii hodinach toho nastroje nez u
souborovy hry.

T.K.: TakZe tob& vyhovovalo vic u toho Stercla, Ze ti daval jako vétsi volnost, Ze nebyl
tak putickaiske;j?

Katka: Mné¢ to vyhovovalo ze zacatku. Protoze ja jsem najednou mohla zkusit zahrat
vSechny flétnovy koncerty, v€echny etudy, mohla jsem si sama vybirat, co budu hrat, co
se nau¢im. Ale posledni dobou mn¢ to tieba trochu vadi, ze se to ned¢€la poradné, Ze se
nau¢im skladbu, vim, Ze tam jsou chyby, potiebovala bych s tim poradit, ale ucitel
fekne: ,,To je zbyte¢ny, hrajeme to na ZUSce, jsme amatéfi, nemusi to bejt dokonaly*.
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T.K.: A ted jesté dalsi otazka, jak na tvoje hrani méli vliv kamaradi, dal§i muzikanti
n¢jaky vzory?

Katka. To je zaludna otazka. Co se ty¢e kamaradi, tak v kapele i na ZUSce jsem
potkala kamarady, lidi, se kteryma jsem si rozuméla, protoze jsem tam chodili se
zajmem, méli jsme néco spolecnyho, spolecny z4jem. Takze to asi mélo vliv. Méli jsme
jak travit volnej ¢as, rozuméli jsme si. Vzory, tak... bylo jich hodné. Spis az v pozd¢jsi
dobé. V zacatcich jsem nevédéla vibec, jakej hrac, kde je. A pak, kdyz jsem si tfeba
hledala, jak kdo hral tu skladbu, tak teprve jsem nasla né¢jaky jména, osobnosti.

T.K.: Je jesté néco jinyho, co si mysli§, ze mélo vliv na tvlj vztah k hudb¢, k tomu
nastroji? Co jeste povazujes za dilezity tieba?

Katka: Tak urcité to, ze jsem tady dostala moznost zahrat si v riznych uskupenich. Ta
souborova hra, to je o néem jinym.

T.K.: Motivuje té to n¢jak?

Katka: Hm, motivuje. Clovék ma moznost si zahréat, zaroveni spoluhra¢i mohou byt
kamarédi. Ta hudba vypada jinak tim, Ze ji tvoii spole¢né, nez kdyz na hodiné da ucitel
zakovi noty a hraj.

T.K.: Jesté se chci vratit k tomu momentu, k ty dob¢, kdyz ti bylo jedenact, dvanact.
Tam té to zacalo vic bavit? Nebo kdy se to stalo?

Katka: Myslim si, Ze tam. Pfi ty zmén¢ nastroje, pii zmén¢ ucitele.

T.K.: A od ty doby mas pocit, Ze je to jiny, Ze t& to bavi vic?

Katka: Myslim si, Ze jo. Asi vlastné mozna ten ugitel. I pan Stercl mé nauéil, Ze nastroj
se da milovat, lasku k hudbé. To je do zacatku urcité dobry.

T.K.: Tak to je vS§echno, moc dékuju za tviij ¢as.
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Matous, 25.1.2013

T.K.: Ty jsi zacal hrat v kolika?

Matous: Poprvé jsem na nastroj sahl ve svych ¢tyfech letech, a to bylo pod vedenim
moji prvni ucitelky, a to byla moje mamka. Ta mé vedla ke hie na klavir a doma jsme
trochu spolu cvicili, pak jsem hral na besidkach ve Skolce obcas pro rodice. A oficidlné
jsem tedy na klavir zacal hrat v poloving prvni tfidy. K houslim — hraju taky na housle —
jsem se dostal vlastné¢ ndhodou. Mamka premyslela, ze mé d4 do hudebky, a to jsme
jeste nevédeli na co. Protoze mé nechtéla dat na klavir, Ze to se mizu ucit doma. Tak
jsem jen tak jednou — to si pamatuju jako dneska — jsme §li ze $kolky domi po chodniku
a ja jsem fikal jen tak ze srandy: ,,Tak co tfeba na housle kdybych hral?* a mamka
najednou se toho chytila a tikala: ,,No jo, tak pudes na housle®. Kdyz jsem nastoupil do
prvni tfidy ve Skole, tak m¢ ptihlasila sem do zdkladni umélecky Skoly na housle. O pil
roku pozdé&ji jsem se tedy ptidal i na klavir, to jsem chtél uz ja, z vlastni vtle.

T.K.: A uz jsi hnedka od zacatku chtél sam?

Matous: No, mé to bavilo.

T.K.: A bavilo t¢ to samo od sebe?

Matous: Jo, bavilo. Mamka m¢ piivedla na ten napad hrat na klavir a mn¢ se to libilo,
hrét si pisnicky a pak jsem hral 1 jednodussi skladbicky a bavilo mé u toho i sedét a
cviCit si sam.

T.K.: A kdyZz by ses mél ohlidnout za tim, jak se tviy vztah k hudbé vyvijel? Na
zacatku, pak, a jaky to mélo prubéh?

Matous: Na zacatku jsem nemél vztah k hudbé jinej, nez Ze jsem si hral pisnicky,
neznal jsem v podstaté ani zadné hudebni skladatele. Pak jak pftisla Skola a zacal jsem
chodit do zakladni umélecké Skoly, tak jsem zacal poznévat svét hudby, hudebni teorii a
i hudebni skladatele, zacal jsem poznavat nova dila. S rodi¢emi chodime na rizné
koncerty a vystoupeni, tieba i do Prahy. Ten muj vztah k hudbé se zlepSoval... nebo
myslim si, Zze jsem se s hudbou vic sblizil a nyni si myslim, ze hudebni teorii znam i
docela dobfe a hudebni skladatele taky.

T.K.: A co se tyké toho, jak t¢ to bavilo?

Matous: Bavi mé to pofad a stale.

T.K.: Stale vice nebo jak to je?

Matous: Bavi mé to stale a snad i stale vice. Nebavi mé potom, kdyz uz tieba rok hraji
ty sam¢ skladby nebo ten samy repertoar, protoZze cvi¢ime na néjakou soutéz
s ucitelema. To m& potom uZ zacind otravovat. Ale vZzdycky to néjak zkousnu a pieZiju
to.

T.K.: Bylo néjaky obdobi, kdy ses do toho musel néjak nutit nebo n€kdo té¢ do toho
musel nutit?

Matous: No, kdyz jsem zacinal na housle, tak se mnou cvicila mamka ze zacatku,
piestoZe na housle nikdy nehréla, ani je nedrZela v ruce, protoZe vlastné€ hrala na klavir.
To mé do toho troSku strkala, protoZe na housle jsou ty zacatky takovy pomaly — nejdiiv
se ucit vybrnkavat, pak viilbec vyloudit ton smy¢cem. Pak zacly také néjaké jednoduché
pisnicky a to uz mé zaclo bavit a zacal jsem cvicit sam.

T.K.: Ty jsi zminoval n€kolikrat mdmu - ma velky vliv médme na tvoje studium?
Matous: V nynéjsi dobé uz ani ne, uz na me¢ ani nedohlizi. Ze zacatku - tedy jak na
housle, tak na klavir - na mé dohliZela a urcité¢ na to méla velky vliv, protoZe bez ni
bych se do toho sam nepustil. Sice jsem v&d¢l, Ze doma klavir mame, ale byl pfikryty
latkou a byl v kouté€ uklizeny, nikdo na néj nehral. Az teda mamka mé k tomu piivedla a
urcité bez ni bych snad na ty nastroje ani hrat nezacal.

T.K.: TakzZe cvicila s tebou ze zacatku...
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Matous: ...ze zacatku ano.

T.K.: A ted’ uz jsi v tom samostatny...

Matous: ...ted’ uz ano. Ted’ fikala, ze m¢ rada posloucha, kdyz cvicim.

T.K.: Co tfeba kamaradi, vrstevnici nebo né¢jaky hudebni vzory? Myslis, ze taky méli
vliv na tvoje hrani?

Matous: Mi vrstevnici... Kdyz to budu brat ze stranky Skolni — spoluzaci - tak si
myslim, Ze moc ne. Protoze ve Skole je to vétSinou tak, Ze tam je tak pét Sest déti, ktery
hrajou na néjaky hudebni nastroj a ten zbytek to v podstat¢ — jak to fict — no, vlibec
nezajima. A kdyz tfeba hraju néco pii hodinach hudebni vychovy, tak jsou z toho
otraveni. Ve Skole ja moc rad nehraju. To m¢ troSku odrazuje, ti spoluzaci. Ale jsem
rad, ze jsem si v zdkladni umélecké Skole nasel spousty kamaradu, kteti me¢ podporuji,
ze hraji. A 1 v orchestriu jsem si naSel spoustu kamaradua, kde hraju na housle. Je to
prima, ze hrajeme takhle spole¢né.

T.K.: A co ucitelé - jaky méli vliv na tvoje hrani? Ty jsi vystfidal n€kolik ucitelt, ze
jo...

Matous:... na housle mam stle jednu pani ucitelku a ta je vybornd. Musim fict, Ze mé
uci vyborng, ze jsem naprosto spokojen, ze mn¢ davd hodné znalosti, nau¢i mé i
techniku, pfestoze jsem ji nikdy nevidé€l housle drzet v ruce. Ale opravdu nauci snad
Ale musim fict, ze na jednu stranu je to snad i1 dobfe, protoze kazdy mné ptedal néjaké
zkuSenosti a od kazdého vim néco jiného. Sice n¢kdy se ty ndzory ucitelt kiizi, pak je
to trosku problém, ale ty hlavni zkuSenosti rGzné, ty si myslim, Ze jsou pro meé
pfinosem.

T.K.: Co tfeba preferujes u uciteli? Kdyz ti daji volnost nebo kdyz je to pevny vedeni —
kdyz ti urcuji, co mas délat nebo naopak ti davaji prostor, abys sis tieba vybral véci.
Matous: Ja mam rdd, kdyz zacneme a rozhodneme se, Ze budeme hrat néjakou
skladbu... rad si teda vybirdm skladby ja. Mam rad, kdyz mé ucitel necha vybrat si
skladbu sam. A kdyz si teda vybereme dohromady, tak mam rad, kdyz mné€ ucitel fekne,
Cco stim mam udélat, jak by to mélo vypadat. A ze zaatku potfebuju 1 takovy
popostrkovani do toho. Tfeba mi fekne: ,,Nauc se to potud®, a aby to $lo doptedu. A pak
jsem zase naopak rad, kdyz uz to teda umim a mam to jakztakZz v kupé€, tak mam zase
rad, kdyZ mi daj n€jakou volnost a miiZu si do toho dat néjakej svlij vyraz a n&jaky city.
T.K.: Takze ze zacatku potiebujes pomoct trosku v ty orientaci...

Matous: ...v orientaci, co a jak a kde se hraje, co a jak se naucit, jak to cvicit. A pak uz
zase S tim vyrazem — jenom takovy popostréeni, nakopnuti. A pak jsem rad, kdyz si
muizu k tomu néco domyslet sam, co by se dalo néjak vyrazoveé zahrat.

T.K.: A co tfeba zanry? Jak na tebe pisobi hudebni Zanry? Mas néjakej oblibenej - nebo
je ti to celkem jedno, co hrajes?

Matous: Ze bych preferoval n&jaky hudeni Zanr, to asi ani ne. JA mam rad vlastné
vSechny. Od klasické hudby, vSechny styly klasické hudby az po moderni — soucasné,
od modernich skupin. Hraju rad vSechny Zanry, vSechno se mi libi.

T.K.: mné to pfipada, ze jsi ani béhem toho studia nemél néjakou krizi nebo propad, Ze
by jsi s tim chtél seknout...

Matous: No, obcas jsem si to fikal, ob¢as jsem se opravdu nastval, kdyZ mi néco tfeba
neslo nebo jsem nebyl s nécim spokojenej, ale vzdycky jsem to néjak prekonal a nikdy
to nevyvrcholilo néjak Spatné.

T.K.: Uz vlastné€ od téch zacatkt, uz od ctytrech let t€ to tahlo k ty muzice...

Matous: Ano, mamka si mysli a Casto to fikd, Ze kdyZ jsem byl malej, tak mi hodné
poustéla pisnicky. Uz kdyZ jsem byl mimino, tak mi poustéla hudbu a snazila se mé k ni
dovést.

134



T.K.: Chci se t& zeptat, co pii hrani prozivas, je to spiS pocit, Ze se nechavas unyst,
radost, ze zapomenes na ¢as nebo néco naopak nepiijemnyho?

Matous: VétSinou je to tak, Ze se nechavam unaSet a zapomenu na normalni véci, na
ktery jinak myslim. Nesmim na to hrani hlavné myslet - jak za¢nu pfemyslet, tak se
Vtom ztratim. Musim nechat ruce, aby to hraly samy. Nesmim na to myslet, to je
dilezity.

T.K.: Napada t¢ jesté¢ néco jinyho dulezityho pfitom studiu, o ¢em jsme nemluvili?
Mluvili jsme o rodicich, ucitelich, kamaradech, zadnrech, co jesté dalSiho t€ napada?
Matous: Myslim si, Ze jsou to soutéze hudebni, protoze tam jedu nejenom soutézit, to
beru jako trochu vedlejsi, protoze ¢im jsem star§i, tim 1 ti mi vrstevnici v téch
kategoriich starnou a zlepsuji se, protoze tomu vénuji vic ¢asu, takze ja jdu dolu vlastné.
Jedu si tam hlavné taky poslechnout, co hrajou ostatni. A co jsme jesté nezminovali jsou
koncerty. Jsem sbératel podpist hudebnikti — chodim vzdycky pro podpis...

T.K.: Jesté t€ néco napadlo k té hudbe?

Matous: Jesté snad, ze mé posledni dobou zacalo bavit i skladat hudbu. Né&jaké své
skladby jsem posilal i na skladatelskou soutéz, ale tam nevim, jak dopadnu. A zacalo
m¢ bavit hodné€ improvizovat — jak na housle, tak na klavir. Takze si tim zpfijemnuju
volné chvilky, kdy si jen tak sednu a hraju.

T.K.: Dékuju moc za rozhovor.
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