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Uvod

Strach je Siroky pojem, ktery Ize chapat v mnoha vyznamovych rovinach, zejména
v zavislosti na kauzalnich faktorech a situacnich proménach, které jej podminuji
a determinuji. Hlavnim cilem této publikace je vénovat se jeho do jisté miry spe-
cifické forme, strachu skolnimu. Ten budeme vysvétlovat ve vztahu ke strukture
osobnosti, tj. v souvislosti s motiva¢nimi, emo¢nimi, seberegulac¢nimi, volnimi
charakteristikami jedince, a k procesu uceni a $kolnim situa¢nim konstelacim.
Z toho divodu budeme vénovat $ir§i pozornost obecnéjsim proménnym, jako
jsou napf. emoce, vykonova motivace, kauzalni atribuce nebo skolni klima.
Skola je misto, kde se tvoii vztahy mezi jednotlivci, formuje se skupinova hie-
rarchie, rozdéluje se moc, probiha uceni a prozivaji se emoce. Nespocet hodin,
které zaci a studenti stravi ve tfidach pfi spolupraci s ostatnimi nad zadanymi
ukoly, naslouchanim vykladd, plnénim pozadavku autorit, skladanim obtiznych
i méné narocnych zkousek a budovanim socialnich vztah, se nasledné promita
do rozvoje sebepojeti, plnéni zivotnich cil{, jakymi jsou napft. ziskani titulu, touha
po kladném hodnoceni nebo priprava na prtijimaci zkousky na vysnénou skolu.
Vzdélavani je proces provazeny rozlicnymi prozitky a radost z uceni, zvédavost,
zdjem, nadéje, hrdost, hnév, izkost nebo stud jsou emoce tak slozité, vSsudypritom-
né a casto velmi intenzivni, Ze jejich vyznam pro $kolu, tfidu a jedince musi byt
znacny. Pravé z toho divodu je tfeba o emocich zacit uvazovat jako o dilezitém
faktoru ovliviujicim $kolni prostredi, akademickou (ne)tspésnost a uceni.
Emoce jsou pro efektivitu vzdélavaciho procesu dilezité a nelze se na né divat
tak, Ze pro uceni nemaji nijak zasadni vyznam. To dokazuje i mnozstvi vyzkumd,
které do této doby byly provedeny. Jednim z tikoll této knihy je seznamit ¢tenare
s klicovymi zjisténimi a zmapovat smér soucasného vyzkumu v této oblasti.
Emoce prozivané ve skolnim prostfedi mohou podporovat akademické uspé-
chy a osobni rist. Typickym prikladem jsou prozitky radosti z ispésného splnéni
narocnych tkold, coz pomaha zakovi nebo studentovi naucit se stanovovat si pri-
meérené cile, podporovat rozvoj kreativniho mysleni, flexibilitu pri feSeni problé-
m, kladné ovliviiovat rozvoj seberegulacnich vlastnosti, jako jsou pile a viile, nebo
posilovat touhu najit v uc¢eni smysl. Naopak negativni emoce, jako napt. nadmérna
uzkost ze zkousek, stud nebo strach, mohou narusit studijni vykon studenta, vést
ho k rozhodnuti opustit skolu a nepfiznivé pisobit na jeho psychickeé a fyzické
zdravi. Bohuzel nejsou vyjimecné i extrémni disledky negativnich emocionalnich
zazitkl odrazejici se ve statistikach suicidalnich pokusti nebo dokonanych sebe-
vrazd u déti a adolescentt v souvislosti s udalostmi odehravajicimi se ve $kole.



Vyznam emoci ve vzdélavani se stejnou mérou rozsifuje i na pedagogy, reditele
a vychovatele. Uc¢itelé napriklad nejsou zodpoveédni pouze za predavani znalosti,
ale také by méli prinaset zaktim a studenttim inspiraci, touhu po poznani, vzruseni
z feSenti slozitych uloh a v neposledni radé radost z uceni. Sledujeme ovsem, ze
v soucasné dobé mnozi z nich maji pocit, ze staci pouze prebirat profesni zodpo-
védnost za predavani poznatki a ona touha ucit se a ziskavat nové poznatky prijde
k détem tak néjak sama od sebe a ptirozené. O moznych pricinach tohoto postoje
Ize diskutovat hned v nékolika smérech. Uvedme si jeden z nich. Vasen a vzru-
$eni jsou emoce, které jsou zpocatku prchavé, nemaji dlouhého trvani a ucitelé
v teoretické a bohuzel posléze i v praktické pripravé dostavaji malé nebo zadné
informace o etiologii a ontogenezi emoci v procesu uceni (mozna i proto, Ze emoce
jsou povazovany spise za aspekt, ktery se vice rozviji vychovou nez vzdélavanim).
Ucitelé v praxi pak sice ziskaji jisté zkuSenosti s tim, ze pokud se jim dari kon-
tinualné vzbudit a udrzet nadSeni a zajem zakd a student béhem jednotlivych
hodin nebo u probiranych témat, tak se pozitivni emoce ¢asto prenaseji do dalsich
lekei. Vzriist motivace se nasledné projevuje jak u nich samotnych, tak i u zakt
a studentll. A naopak, kdyz se jim vasen a nadSeni vyvolat nedafi ¢i tyto emoce
rychle vyprchaji, setkaji se s nastupujicimi negativnimi emocemi, jako je uzkost
nebo nuda, které mohou rychle podkopat motivaci a vili. Praktické zkusenosti
ziskané béhem vyuky mohou vést k presvédceni, ze pedagogové jsou schopni
nahradit mezery v teoretickych znalostech o vztahu emoci a vykonu praktickou
zku$enosti nebo intuici. Tento postoj nemusi byt prvotné chybny a tento mechani-
smus muze docela dobfe fungovat v situaci, kdy se vSe dafi a zaci a studenti pracuji
nadsené a se zapalem. Problém vsak mize nastat v situaci, kdy osvédcené nastroje
a metody selhavaji a ucitelim se nedafi zménit negativni nastaveni jedince nebo
celé tfidy. To naznacuje, Ze by prave pfi reSeni téchto narocnych pedagogickych
situaci teoretické predpoklady a vyzkumna zjisténi mohly pfinést pro praxi ucin-
né nastroje pro jejich eliminaci nebo idealné prevenci. Proto jsme se rozhodli, ze
se v této knize budeme kromé jiného podrobné zabyvat problematikou vykonu
a vykonovych emoci v prostredi skoly a analyzovat dopad emoci na proces uceni
a vznik akademické (ne)uspésnosti. Jednim z cili publikace je podat podrobny
vyklad o tom, jakou roli hraji emoce v efektivité uceni, a ukazat ucitelim variabilni
nastroje, jez maji k dispozici v oblasti rozvoje vykonovych emoci. Diky tomu by
mohli zaky a studenty lépe motivovat, vzbuzovat pozitivni postoj k uceni a po-
mahat jim pracovat na vlastnim profesnim riistu.

Kniha je urcena akademickym pracovnikiim a vyzkumnikim vénujicim se
emocim a motivaci, dale studentim magisterského studia, ktefi maji za sebou jiz
teoretickou pripravu v oblasti psychologickych disciplin, postgradualnim studen-
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tam, ucitelim a odbornikiim z praxe, ktefi se zabyvaji vzdélavanim a vzdélavaci
politikou. Radi bychom, aby se prezentované vystupy a poznatky dostaly mezi
$ir$i odbornou verejnost, ale vzhledem k narocnosti tématu je nutna zakladni
orientace v psychologickém pojmoslovi. Uroveri pfedpokladanych predchozich
znalosti pro pochopeni textu se v jednotlivych kapitolach lisi, ale vétsinu z nich
jsme se snazili koncipovat tak, aby byl text co nejvice pochopitelny a bylo mozné
zdlraznit Sirokou aplikovatelnost jednotlivych principiti pro pedagogickou praxi.

Tato publikace mj. dokumentuje pokrok ve vyzkumu dopadt emoci na vykon.
Ve ctyfech hlavnich kapitolach osvétluje soucasné trendy ve zkoumani emoci
ve vzdélavani a popisuje klicové poznatky a principy dopad emoci na kvalitu
$kolniho vykonu. Emoce ve vzdélavani jsou zkoumany z rtiznych disciplinarnich
hledisek, véetné vzdélavani, pedagogické psychologie, afektivni neurovédy ad. Na-
$im hlavnim tkolem je spojit tyto rozdilné pohledy a poskytnout tak komplexni
pohled na emoce ve vzdélavacim prostredi. Jinymi slovy snazime se vykonové
emoce, konkrétne strach a uzkost, uchopit jako multidimenzionalni koncept za-
hrnujici slozky osobnostni, socialni a sociokulturni. Diivody, pro¢ jsme se rozhodli
pro takovyto postup, se nam v knize, jak doufame, podari vysvétlit.

Kapitoly rozvrhujeme tak, aby ctenar ziskal predstavu o tom, jak motivace
k vykonu a jednotlivé emoce provazeji proces uceni. Rozhodli jsme se postupovat
nasledovné: v prvni kapitole vysvétlujeme funkci vykonové motivace v prostredi
skoly a tridy, jeji vyvoj a postupy, které ji bud inhibuji, nebo naopak rozvijeji. Sice
se nevénujeme hlubokému rozboru tohoto fenoménu, ale vybirame ty poznatky
a fakta, ktera povazujeme za stézejni pro studovanou problematiku, tedy skolni
prostredi. V textu ¢tenafe odkazujeme na moznosti studia dalsich zdrojt a vy-
zkumd.

Obsahem druhé kapitoly je velmi podrobna analyza tzv. kauzalnich atribuci.
Navazujeme na téma vykonové motivace v tom smyslu, ze vysvétlujeme, jak proces
pri¢inného pripisovani ovliviiuje vykon zaki a studentd, a naznac¢ujeme pedago-
glim, jakym zplisobem s nim mohou pracovat, aby jim napomahal zvySovat vykon
jedince, takze identifikujeme i ty atribucni postupy, které vykon podkopavaji.
Nesoustredime se jen na metodické pokyny, ale dliraz klademe i na popis celého
procesu a jeho dopady na sebepojeti jedince. Dtlezitou soucasti kapitoly je diskuse
nad emoc¢nimi dusledky kauzalnich atribuci, jakymi jsou naucena bezmocnost
a tzv. mistrovstvi.

Ve treti kapitole se jiz koncentrujeme na emoce. V tivodu kratce seznamujeme
¢tenare s obecnymi poznatky z oblasti vyzkumu emoci, doporucujeme literaturu
k dalsimu studiu a postupné se uz vice soustfedime na rozbor emoci v kontextu
socialni situace, tedy v nasem pripadé v procesu institucionalizovaného uceni.
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Rozhodli jsme se tak proto, abychom si v textu udrzeli jasnou linii sledujici stano-
vené cile a vyhnuli se riziku odklonu k jinym témat{im, ktera by mohla text prilis
zatizit dal$imi sice zajimavymi, ale s hlavnim zaméfenim publikace nesouvisejicimi
fakty. Ukolem této ¢asti je tedy pfinést poznatky z oblasti vyzkumii sociélni funkce
emoci, jejich etiologie, regulace a projevi v kontextu procesu uceni a stanovovani
si vyukovych ciléi. Nezapominame na analyzu emoci ve specifickych situacich
a sumarizujeme empirické poznatky, které jsou v tomto smeéru k dispozici. Timto
postupem jsme si vytvorili prostor pro to, abychom se dale mohli vénovat tém
emocim, které 1ze povazovat za ty, jez vykonovou motivaci ovliviiuji negativné.

Rozbor vzniku a dopadti strachu, nudy a zkouskové tuzkosti je obsahem ctvrté
kapitoly. Nedilnou soucasti je popis tzv. copingovych (zvladajicich) strategii, jejich
projevl v chovani a sumarizace postupt a metod, které je mozné vyuzit ke zméné
v prozivani emoci, zejména u zkouskové uzkosti.

V publikaci se soustfedime na to, abychom strach a zkouskovou uzkost pred-
stavili jako multidimenzionalni koncept, jehoz soucasti jsou také faktory socio-
kulturni. Proto jsme se rozhodli zaradit i analyzu prostredi, ve kterém popisované
procesy probihaji - tedy prostfedi Skoly a Skolni tfidy. V posledni kapitole tak
rozebirame prostredi skoly a skolni tfidy hned z nékolika hledisek. Vénujeme se
pojmim zaskolactvi, tzkost ze Skoly, ucitel v procesu interakce se zaky a studenty
nebo klima Skolni tfidy. V textu se snazime postihnout variabilitu vazeb mezi
emocnim prozivanim, vykonem a specificnosti skolniho prostredi a jednotlivych
socialnich situaci, které se ve tridé déji.

Na zavér sumarizujeme vSechny poznatky a zamySlime se nad tim, jakym
smeérem by se mohl dale ubirat vyzkum v oblasti vykonovych emoci, a otevirame
nové otazky, na které je podle nas nutné najit odpovéd, aby v posledni dobé hojné
diskutovana reforma vzdélavani prinesla hmatatelné vysledky.

Tato publikace prinasi ucelené poznatky o problematice emoci a vykonu v pro-
cesu uceni a diky tomu pomitize pedagogim a studentiim magisterskych programit
ucitelstvi pochopit problematiku skolniho strachu a odbornikiim nebo postgra-
dualnim studentim nabidne zdroj inspirace pro mozny budouci vyzkum.

Autorka
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1 Skolni vykonova motivace

Clovék nikdy neprestane byt zmaten, divit se a kldst si nové otdzky.

Erich Fromm

Obecné je prijimano, ze motivace ve skole ovliviuje tspésnost zakia v ucenti, jejich
vykony, ale i rozvoj zakovy osobnosti. Na motivaci zalezi, bude-li zak vyuzivat
svého schopnostniho potencialu a bude-li své schopnosti diky tomu dale rozvijet.
Prace s motivaci tak patfi mezi nejnaroc¢néjsi ukoly ucitelské profese. Problémy
s zakovskou motivaci musi ucitelé fesit pravdépodobné na celém svété a jsou jejich
kazdodenni realitou (Hrabal, Man & Pavelkova, 1989).

Potize s motivaci mohou byt u neékterych déti spojeny s urcitou bezradnosti ¢i
neschopnosti védét si sam se sebou rady, coz se projevuje napf. jistou neochotou
prebirat zodpovédnost za své uceni, potazmo vzdélavani a nasledné rozhodovat
o své budouci profesni orientaci. Problematika zakovské motivace tak uzce souvisi
s tzv. vzdélavaci autoregulaci, ktera se popisuje jako schopnost ménit a zdoko-
nalovat sam sebe podle urcitého planu, utvaret sam sebe se zfetelem k urcitym
cilim, jichz ma byt dosazeno. Za podstatnou slozku této autoregulativni kompe-
tence a vyznamny psychicky regulativ povazujeme zpusobilost jedince orientovat
se a pracovat s budoucnosti. Je tedy nasnadé, zZe citliva prace s motivaci u déti
a dospivajicich v pribéhu jejich skolni kariéry pomaha nejen ucitelim v jejich
vzdélavaci ¢innosti, ale ma i aspekty vychovné, kdy otevira jedincim moznosti,
jak najit pro sebe tu co mozna nejvhodnéjsi cestu v profesnim a osobnim Zi-
vote.

Ucitel ve skole pracuje hlavné s tkoly, z didaktického hlediska jde o transfor-
maci obsahu, ale z psychologického pohledu pedagog zachazi spise s doménami
spojenymi s motivaci, emocemi a vykonem. O tom, jaké existuji vazby mezi témito
pojmy a do jaké miry je mozné je vyuzit v praxi, budeme dale diskutovat.

Samotnou motivaci k ucebni ¢innosti je nutno chapat jako nedilnou soucast
$kolniho vykonu. Zjednodusené feceno lze jeji zdroje hledat ve strukture vnitf-
nich motivl zaka, které jsou aktivované samotnou ucebni ¢innosti a vnéjsimi
podminkami, za kterych je ¢innost provadéna. V kontextu ucebni situace byly
identifikovany tfi dominantni motivacni cinitele, které ovliviuji zakav vykon.
Za prvé muzeme vyclenit ty, jez zahrnuji tzv. socialni aspekt uceni, tj. faktory
sociokulturni (rodina), klima skoly a tfidy, prace ucitele, ktery aktivizuje socialni
potreby, jako je napft. potfeba afiliace, vlivu a prestize, za druhé ty, které se tykaji
obsahu uceni, a tak saturuji zejména poznavaci potfeby zakd, a za treti vykonovy
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aspekt motivace, ktery se poji s touhou dosahovat cile nebo se mu vyhybat (Pa-
velkova, 2002).

V motivacni strukture zakd vztahujici se k ucebni ¢innosti ma tedy nejveétsi
zastoupeni vykonové-seberozvojova motivace zaku (ziskani novych dovednosti),
poznavaci motivace (radost z poznavani novych véci), socialni motivace (potre-
ba pozitivnich vztahdg, vlivu a prestize) a perspektivni motivace (instrumentélni
vyznam uceni pro budouci cile - dostat se na urcitou skolu, mit dobré povolani)
(Pavelkova, 2002).

Uceni je v kontextu motivace chapano jako obecny vysledek vykonu. Z této
perspektivy neni samo o sobé motivem, ale funkci motivi, nebot z dlouhodobého
hlediska si organismy udrzuji a rozvijeji pouze to adaptivni a expresivni chova-
ni, které slouzi k jejich uspokojeni. Obecnéji 1ze konstatovat, ze vystupy motivi
mohou nabyvat charakteru obecnych hodnot, které tak ziskavaji pro jednotlivce
globalni vyznam. Za takovou hodnotu lze povazovat prave uceni, a to proto, Ze za
prvé je vysledkem vSech motivi a za druhé zvysuje pravdépodobnost budouciho
uspokojeni motivli (McClelland, 1985).

Rozebereme si podrobneé, jak hlavni slozky motivacni struktury zaka souviseji
s vykonem.

Na zacatek si vysvétlime podstatu vykonové motivace a uvedeme nékolik zajima-
vych teorii, které nam pomohou objasnit variabilitu projevii vykonového chovani
zakt a studentd ve skole.

Motivace k vykonu se zkoumala jiz od pocatku 20. stoleti, a to hlavné v sou-
vislosti s fadou behavioralnich charakteristik, zejména na urovni ukazatel( indi-
vidualni vykonnosti a na roviné ukazateli spolecenské produktivity. Prvni studie
provedené za ucelem ovéreni motivli vykonu zkoumaly vztahy mezi silou vy-
konového motivu uspéchu (dosahnout cile) a ¢etnymi kritérii chovani, aniz by
vénovaly zvlastni pozornost situa¢nim podminkam. Chovani bylo vidéno jako
prima funkce motivacni sily.

Vykon se zacal zkoumat jako koncept, ktery je nutné analyzovat v kontextu
motivu uspéchu, a to jiz od utlého véku, aby bylo mozné postihnout co mozna
nejvice faktord, které ovliviuji jeho motivacni silu. Pozornost se logicky soustfte-
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dila na vyzkum uceni a analyzu situaci a prostredi, ve kterém probiha. Za jedny
ze zakladnich charakteristik pripisovanych jednotlivym motiviim se povazovaly
jednak jejich energizacni sila k instrumentalnimu chovani (tj. jak silny musi byt
stimul, aby jedinec zacal jednat) a jednak predpoklad, ze chovani Ize ovlivnit jen
diky uspokojovani potfeb. Zdalo se logické zkoumat silu vykonovych motivi napt.
v kontextu ukolt vyzadujicich vysokou uroven usili a soustfedéni (Thurstone,
1937; podrobné rozebrano McClelland, 1980; Heckhausen & Heckhausen, 2008).
Vysledky v§ak naznacovaly vysoké interindividualni rozdily a nebylo mozné zcela
presné postihnout pfesnou a obecnou podstatu vykonovych motivt. Védci logicky
obratili pozornost na dal$i mozné aspekty, které by mohly mit vliv na zjisténé
a viditelné rozdily ve vykonovém chovani jednotlivc.

Odlisnosti v motivacni sile, jak se zdalo, nesouvisely jen s individualnimi roz-
dily v chovani a jednani, takze dal$i mozné priciny variability byly nové vyhleda-
vany i v prostredi, ve kterém jedinec zil a byl vychovavan. Zacala se brat v tvahu
specificnost sociokulturniho pozadi. Védci se zamérili, mozna dost odvazneé, na
identifikaci moznych sociologickych, historickych a ekonomickych kategorii jako
indikatori projevii vykonovych motivi. Napriklad McClelland (1961) na zaklad¢
hypotéz Maxe Webera (1904), ze primyslovou revoluci vyvolala aktivisticka pra-
covni etika postreformacnich hnuti, provedl vyzkum, po kterém dosel k zavéru,
ze déti vychované v kontextu protestantské etiky jsou vice vedené k nezavislosti
a odpovédnosti. Tento druh vychovy podle néj podporoval rozvoj motivu vy-
sokého vykonu, ktery nasledné stimuloval podnikatelskou aktivitu, coz vedlo
ke zrychlenému hospodarskému rustu, diislednému reinvestovani ziskd a ote-
vienému pristupu k technologickému pokroku. Otazkou vsak pro McClellanda
zustalo, zda existuji nebo nékdy existovali jedinci, ktefi béhem svého Zivota ne-
dokazi vnimat nékterou z univerzalnich situaci jako vybizejici k vykonovému
chovani smérujicimu k dosazeni cile, tedy k chovani orientovanému na uspéch,
a néjak opomenou uspét. McClelland (1961) tvrdil, ze nikdo takovy neexistuje,
a konstatoval, Ze vykonové situace jsou univerzalni nejen mezi béznou populaci,
ale i u kazdého jedince. Navzdory tomu, ze konkrétni situace, které vyvolavaji
chovani orientované na uspéch, maji vzdy specificky historicko-kulturni kontext,
tak motiv uspéchu (dosazeni cile) je vrozeny vsem jednotlivcim bez ohledu na
to, z jakého prostfedi pochazeji. Touha dosahnout cile je povazovana za hlavni
vykonovy motiv, ktery je ovéem determinovan také sociokulturnimi faktory.

Cinnosti ve vykonovém prosttedi jsou studovany nikoliv pouze v oblasti moti-
vace, ale také - zejména v tradici vyzkumi - v oblasti zkouskové uzkosti. Vyklady
vykonové motivace se tedy prevazné zameéruji na dva motivy, a to na nadéji na
uspéch a strach z neuspéchu. Tyto dva rozdilné pristupy prispély ke vzniku rtiznych
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strategii pro redukci uzkosti (strachu z netspéchu) a zvysovani motivu dosahnout
uspéchu ve §kolnim i sportovnim kontextu (srov. Rheinberg, Krug, 2005; Hosek,
Man, 2021).

Teoreticky jsou vykonové motivy chapany jako dispozice, vykonové cile jako
strednédobé konstrukty a zaujeti skolou ¢i zvySovani vykonu jako zavislé promeén-
né.V této souvislosti Schmalt (2005) konstatoval, Ze motivacni dispozice k vykonu
jsou konstruovany jako primé dispozice pro prijeti ¢i vyhnuti se vykonovému
cili. Schmalt (2005) pro vysvétleni analyzoval vykonové motivy nadéje na tispéch
a vyhnuti se neuspéchu v souvislosti s vykonovym chovanim déti ve skole. Pred-
pokladal, ze motiv nadé¢je na uspéch je prediktorem pro zameéreni se na dosazeni
a zvladani cile a strach z nedspéchu je spojen s inikovymi tendencemi, protoze
béznym cilem je logicky vyhnout se obvyklym negativnim nasledkam.

Hodnoceni dle vztahovych norem - vazba mezi
motivaci a vykonem

Pfi hlubsi analyze modelti zkoumajicich vykonové motivy zejména v souvislosti
s Heckhausenovymi teoriemi (Heckhausen, 2008) se vynorila zajimava proménna,
ktera - jak se pozdéji ukazalo - hraje dilezitou roli v celém kontextu motivace
k vykonu. Rheinberg (2003, 2008) se cilen¢ soustfedil na vyzkum $kolni reality
a zejména na zplsob hodnoceni ¢innosti zakd, ktery ucitelé prevazné vyuzivali.
Konstatoval, Ze ucitelé nahlizi na vykon zaka ze dvou perspektiv. Na jedné strané
jsou ucitelé, ktefi vnimaji vykony svych zaka ve srovnani s jejich individualni
vykonovou historii, a na druhé strané ti, ktefi hodnoti aktualni vykony vsech
zakl a porovnavaji je mezi sebou. Tyto hodnotici tendence jsou obecné znamé
jako tzv. vztahové normy, tedy k ¢emu ucitelé vztahuji hodnoceni vysledkd, zda
k predchozim vykontim, nebo je porovnavaji s vykony ostatnich. Vztahové normy
jsou standardy, s nimiz se musi porovnat vysledek, pokud tento vysledek chceme
hodnotit jako vykon (Heckhausen, 2008; Rheinberg, 1980). Samotny vysledek jeste
neni vykonem, aby se jim stal, je k nému potfeba pridat urcity standard, se kterym
je porovnavan. Rozlisujeme mezi individudlni, socidlni a kriteridlni vztahovou
normou, ktera byla k teorii pripojena pozdeéji (Rheinberg, in Heckhausen, 2008).
Pokusme se nyni tyto hodnotici tendence podrobnéji rozebrat.

V pripadé, kdy je individualni dispozice stézejni informaci pro vybér vztahové
normy a k hodnoceni vykont ucitelé pouzivaji longitudinalni perspektivu, ho-
vofime o orientaci na individudlni vztahovou normu. Tito ucitelé vénuji zvlastni
pozornost prirtistkiim v uceni a s vyssi pravdépodobnosti vyuzivaji princip pri-
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meérenosti, tj. snazi se pro zaka nalézt ukol, ktery neni ani prilis snadny, ani prilis
obtizny.V idealnim pripadé se uspéch a netspéch stavaji stejné pravdépodobnymi
pro kazdého zéka, a to nezavisle na jeho schopnostech. Uspéch a neuspéch je funk-
ci nestalych pricin a nasledk, zejména bezprostiedni urovné motivace a zajmu
o véc. Ucitelé, ktefi Skolni vykon chapou jako funkci prechodnych okolnosti, méné
inklinuji k vytvareni stabilnich ocekavani tykajicich se budoucich zisk (prirastku
uceni) svych zakd (Rheinberg, in Heckhausen, 2008).

Ucitelé, ktefi uprednostnuji socidlni vztahové normy, vykazuji tendenci vnimat
individualni vykon zaka v kontextu primeéru tridy (srov. Festinger, 1954; Kelley,
1976). P1i vyuziti této perspektivy srovnavaji aktualni vykon zaka s vykonem
zbytku tfidy. Usiluji o rovnost pfi zadavani ukold, tj. ¢asto zadavaji véem zakim
stejné obtizné ukoly. Tato praxe jim umoznuje komparovat vykony vsech zaka
primo, coz casto vede k zadavani tkold, které jsou prili§ snadné pro dobré zaky
a prilis§ obtizné pro zaky Spatné. To znamena, Ze jedna cast tfidy je obvykle uspésna
a druhd neuspésna. Uspéch a netispéch jsou v tomto pifpadé prisuzovany stabil-
nim pri¢inam, zejména schopnostem, zvykiim a domacimu prostredi. Tato pred-
pojata vysvétleni ovliviuji ucitelovo oc¢ekavani pristiho vykonu zakd. Odkazovani
na pretrvavajici charakteristiky zakd muize jen tézko vést k ocekavani radikalni
zmény v budoucnu. Dobry zak bude dobry nebo se bude zlepsovat, zatimco zak
slabsi zlistane Spatny ¢i se bude zhorsovat. Tito ucitelé také vyuzivaji pochvalu
a pokarani na zakladé socialné odvozenych skal, kdy ucitel chvali vykon zakd,
lezi-li nad primeérem, a kritizuje (kara) jej, je-li pod primérem vztahové skupiny
(Rheinberg, 1980).

Kriterialni (vécnd) vztahovd norma oznacuje srovnani se standardem, ktery
je ddn bud utitelem, nebo oficidlnim stanoviskem vyssich instituci (v CR jsou
dany Ramcovym vzdélavacim programem, ktery si kazda skola upravuje do tzv.
Skolniho vzdélavaciho programu). Kriteridlni vztahovd norma neni tolik sledo-
vana, ale jeji motivacni dopady mohou byt nezanedbatelné, a to zejména proto, ze
jedinctim poskytuje pocit jistoty a kompetence a ma vliv na tvorbu perspektivni
orientace, coz si ucitelé i intuitivné uvédomuji a velmi casto s ni v hodnocenti
vysledki ¢innosti pracuji (Kubikova, 2013).

Kazdy druh vztahové normy je zaloZen na zpracovani informaci o uspéchu
a neuspéchu v téchto trech dimenzich (Kelleyho kovariacni model, 1980; srov. téz
Hrabal, Man, Pavelkova, 1989). Zjisténi tykajici se vyvoje individualnich vztaho-
vych norem, ¢asné uziti a integrace riznych druht kovaria¢nich informaci byly
popsany hlavné Heckhausenem (1982) a Nichollsem (1984). Tito autofi zdraznu-
ji, ze zadna vztahova norma sama neposkytuje dostatecné informace pro rodice,
ucitele a zaky (srov. téz Heckhausen, 1974; Rheinberg, 2005; Man & Mares, 2005).
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V nasledujicim textu se budeme soustredit na nékteré poznatky z teorii motivace
a vybirame ty, které co nejvérnéji a hlavné nejpresnéji popisuji aspekty, které
maji dopad na vykonové chovani déti ve skole. Nasim cilem je vysvétlit rozdily,
které ucitelé a rodice sleduji mezi jednotlivymi détmi zejména v kategorii vykon
a pile, a najit mozné priciny toho, pro¢ se nékteré déti nesnazi, nebo lépe receno
nepodavaji takové vykony, kterych jsou schopny.

Rozvoj presvédceni souvisejicich se sebepojetim

Mezi ustfedni konstrukty zajmu teoretiki motivace patfi sebepojeti, vnimani
kontroly a dalsich presvédceni souvisejicich s kompetencemi, cili (konkrétnimi
i obecnymi), které déti maji v uceni, se zajmy a hodnocenimi vlastnich uspéch.
Presvédceni o vlastnich kompetencich se postupné v pribéhu vyvoje méni. Mnoho
studii ukazalo, ze 5- a 6leté déti maji odliSné vnimani kompetenci mezi jednot-
livymi akademickymi a neakademickymi schopnostmi (Eccles et al., 1993) a Ze
kompetence pro rtzné tkoly klesaji v pribéhu Skolni dochazky (viz napt. Dweck
& Elliott, 1988; Stipek & Mac Iver, 1989; Eccles et al., 1998). Mnoho déti v predskol-
nim véku optimisticky hodnoti své schopnosti a dovednosti v riznych oblastech
(hudebnich, vytvarnych, pohybovych), ovSem tento optimismus se pozd¢ji méni
ve vetsi realismus a (nékdy) bohuzel i v pesimismus (Fredericks & Eccles, 2002;
Jacobs et al., 2002; Watt, 2004).

Na druhou stranu nachazime studie, které dokazuji, Ze obecny predpoklad
vyvoje sebepojeti déti od brzkého optimismu k pozdéjsimu realismu neplati vzdy,
protoze nékteré déti reaguji negativné na selhani jiz v predskolnim véku (viz
Dweck, 2002; Stipek et al., 1992). Tyto brzké negativni reakce na neuspéch ne-
musi znamenat, ze déti pochybuji o svych schopnostech, ale Ze se jejich pohled
na sebe sama postupné formuje. Ovsem na zakladé téchto zjisténi 1ze konstatovat,
ze souvislost mezi reakcemi na neuspéch a trovni presvédceni o schopnostech
se zacina rozvijet pravdépodobné jiz v brzkych Skolnich letech a déti reagujici
negativné na neuspéch v raném stadiu vyvoje mohou mit pozdéji vétsi sklon
k pesimistickému sebepojeti.
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