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Uvod

Tato diplomova prace pojednava o tématu vlivu druhu pochvaly na motivaci,
konkrétné se jedna o replikaci experimentu na toto téma realizovaného v USA. Ackoliv je
pochvala — jeji druh, Cetnost a dalsi charakteristiky — dlouhodob¢ i aktualné predmétem
mnoha védeckych vyzkumt v oblasti pedagogickych véd a $kolni ¢i pedagogické
psychologie pievazné v zahrani¢i, v Ceské republice jesté nebyl podobny vyzkum
zrealizovan. V ramci diplomové prace jsme se proto rozhodli ucinit prvni krok a
prostiednictvim jednoduchého experimentu ovétit vliv druhu pochvaly na motivaci u zaku

nizSiho stupné zékladni Skoly.

rowr

V teoretické Casti diplomové prace uvadime Ctenafe do problematiky motivace, kterou
nejprve obecné definujeme, nasledné ji ddvame do kontextu se vzdélavanim, vykonovou
motivaci a aspiraci. V dal$i kapitole se vénujeme pochvale a hodnoceni v procesu
vzdélavani, a uvadime jak tradi¢ni pohled, tak aktualni pfistupy a vyzkumy. V poslednich

dvou kapitolach teoretické ¢asti uvadime piedevsim stéZejni vyzkumy na téma vlivu druhu

pochvaly na motivaci a dale pak souvisejici vyzkumy z oblasti ristového nastaveni mysli.

Vyzkumem realizovanym Vramci této diplomové prace si klademe za cil popsat
vykonovou motivaci zaku a zjistit vliv druhu slovni pochvaly a zptsobu jeji formulace na
naslednou volbu vybéru obtiznosti dalSich ukoli, tedy obecnéji jeji vliv na vykonovou
motivaci, a to u zaku 5. tfid zdkladnich skol. Jedna se tedy celkové spiSe o kvantitativni
vyzkumny design, nicméné pro uplnost zafazujeme i poznatky 2z pozorovani zaku
Vv pribéhu experimentu, které mohou napomoci urcit smér dalstho vyzkumu v této oblasti

v CR.



|. Teoreticka Cast



1. Motivace

V prvni kapitole na tivod vymezujeme psychologicky pojem motivace, nasledné se
zabyvame motivaci v procesu vzdélavani a v posledni ¢asti se vénujeme tématu vykonové

motivace a aspirace.

1.1 Definice motivace

Motivace je zaméfenost na dosazeni uré¢itého cile, proces usmérnovani, udrzovani a
energetizace chovani, ktery, 1 kdyz vychazi z biologickych zdroji, je psychickym
fenoménem, tedy psychikou fizenou regulaci. Motivace se projevuje jako systémovy jev, je
ve funk¢nich vztazich se vSemi ostatnimi psychickymi procesy, je vazana na vlastnosti
osobnosti, na fyziologii organismu i na Zivotni podminky jednice. Motivace ma dale velmi
uzky vztah k emocim, nebot’ motivy jsou v podstaté transformované afekty, a uspokojeni,
Kk némuz motivované chovani sméfuje, ma emocionalni podstatu. Emocionalni aspekt ma i
vztah motivace a uceni, jelikoz jeden ze zakladnich faktord ovliviiujicich pribéh a
vysledky uceni, totiz odmény a tresty, ma zjevnou emocionalni podstatu. Vztah motivace a
kognitivnich procesii zase predpoklada, ze cilovy objekt je pro motivovaného jedince
dostateCn¢ atraktivni a ze situace je jim povazovana za vhodnou k dosazeni cila

(Nakoneény, 1996; 1997).

Motivaci lze, dle ne¢kterych autorti (Fontana, 2003; Mares, 2013; Nakonec¢ny, 1996), dale
délit na wvnitini a vnéjsi: V souvislosti s vn&jsi motivaci hovofime o pojmu incentivy,
pricemz incentiva je vn¢j$i podminka, ktera vyvolava cilovou aktivitu. Incentivni motivace
je sice zavisla na existenci potieby, kterou dany objekt miize naplnit, nicméné podnét k ni
piichazi zven¢i. V souvislosti s ucenim je nejéastéji Spojovana se slibenou odménou ¢i
trestem, pficemz odména (za vykonanou ¢innost) se v mnohych ohledech ukazuje jako
efektivngj$i nez trest (za nesplnény ukol). Naproti tomu wvnitini motivace vychazi
predev$im ze zakladnich potieb; jednou takovou potiebou, resp. potencialnim motivem
jedince kuceni, je tendence Kk sebeaktualizaci, tedy seberealizace. Uspokojeni
sebeakualiza¢ni tendence ma za nasledek vzristajici sili, pokracujici mobilizaci energie a
schopnosti, aktivitu — ¢lovék se tedy mizZe ucit nikoliv kvili vidiné vné€j$i odmény (¢i

trestu), ale z vlastniho zajmu o seberealizaci.



Teorie sebeurceni (Ryan & Deci, 2000) pracuje s obdobnym koncepcnim délenim, které by
vysvétlilo lidské chovani, a navrhuje univerzalni, vrozené psychologické potteby: potiebu
kompetence, autonomie a vztahovosti. Kompetence, podobné jako Bandurova self-
efficacy, je definovana vnimanou sebediivérou ve schopnost jednat dobie v dané aktivite.
Autonomie neboli svoboda volby je uspokojena tehdy, ma-li ¢loveék pocit, ze se dané
aktivit¢ vénuje z vlastni vile, protoze se tak rozhodl, a ne proto, Ze se citi pod tlakem
jinych lidi nebo vnéjsich faktorti (ocekavani). Potfeba vztahovosti je pak definovana
pocitem sdilené zkuSenosti a existence smysluplnych vztahti. Lidé jsou proto motivovani
aktivitami, které jim umoznuji tvofit a uzivat si dobrych vztahl. Aktivity, které lidem
umoziuji uspokojovat vySe zminéné potieby, jSou vnimany jako pfijemné a pohanéné
vnitfni motivaci. Dle autorii existuji také tii typy vnitini motivace: Vnitfni motivace
Kk poznani néceho, k dosazeni nebo vytvoreni nééeho, a vnitini motivace ke stimulaci, ktera
nastava, kdyz je aktivita provadéna za ucelem ziskani stimulujicich zkuSenosti (Ryan &
Deci 2000). Pavodné tato teorie pracovala s jasné diferencovanou vnitini a vnéj$i motivaci,
pozd¢ji vSak bylo navrzeno kontinuum s riznym stupném individualni autonomie, které

zahrnuje (Ryan & Deci, 2002):

e vn¢jsi regulaci (kde je chovani fizeno vnéj$imi pobidkami, jako jsou chvala,
odmény a vyhybani se trestim)

e zvnitinénou regulaci (kdy byly internalizovany vnéj$i nepiedvidané udalosti a
jednotlivei jednali tak, aby usnadnovali sebeuctu nebo zmenSovali vinu a vyhybali
se prokazovani neuspéchu)

e identifikovanou regulaci (kde je chovani vyslovné uznano a ocenéno jednotlivcem)

e a integrovanou regulaci, ktera je pak nejvice autonomnim druhem motivace a

objevuje se, kdyz je chovani plné integrovano do osobnich hodnot a piesvédceni.

Motivace v nejsir§im slova smyslu je tedy souhrnem ¢initelt, které podnécuji, sméruji a
udrzuji chovani cloveka. Motivace k uceni a seberozvoji souvisi s potiebou pocitu vlastni
hodnoty. Neuspokojeni této potfeby ma za nasledek pocit vlastni zbyte€nosti a snahu
dokézat si opak, coz brani nastupu stadia rozvinuti vlastnich schopnosti a potencialit.
V tomto ohledu jsou dilezité také cile, které si stanovujeme, a obecné tzv. aspiracni
urovenl. Mlizeme si stanovovat cile pfiméfené, které pro nds budou vyzvou, ale také nizké,
snadno dosazitelné, nebo naopak pfili§ vysoké. To vSe je provazeno emocemi, jelikoz
jedinec vsob¢ zivi nadéji na UGspéch a zaroven ma obavy z piipadného neuspéchu.

Problémem byva, Ze déti/ Zaci nedokazi vzdy odhadnout, na co svymi aktudlnimi
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dovednostmi sta¢i, a na co uz ne. Setkdvame se tedy jak s zaky, ktefi se precenuji, a
nasledny pripadny netspéch je ptili§ netrapi, tak se zaky, ktefi se podcenuji, a nevyuzivaji
svij skuteény potencial. V pripad¢ netspéchu je tendence toto néjak vyvazit, piipadné se
muze dostavit i strach z opakovaného netspéchu, coz ovlivni naslednou volbu dal$ich cild.
Uspéch obygejné vede k pozvednuti Grovné aspirace, neuspéch pak spide k tomu, Ze si

¢lovék nestanovi vyssi roven aspirace (Homola, 1972).

V tomto kontextu lze také rozlisovat, zda ¢lovek pticita svij netspéch ¢i uspéch vnéjsim
okolnostem ¢i svym schopnostem. Za adaptivni variantu je povazovana situace, kdy
uspéch je pficitan vlastnimu usili, zatimco netGspech je atribuovan vnéjSim okolnostem.
Vngjsi atribuce netspéchu funguje jako obrana s cilem udrzet si pfijatelné sebehodnoceni

(Vagnerova, 2001 in Sosikova, 2017).

Hierarchie potteb, kterd dava vzniknout motiva¢nimu zaméieni ¢loveka, je do velké miry
individualni zalezitosti, a dava poznat z4jmy a hodnoty cloveéka. Poznat motivacni
zaméfeni zdka pak umoZiuje jej pfiméfené motivovat ve vyucovani a optimalné plsobit na
jeho rozvoj ¢i zménu motivacni sféry. Funkci motivace jsou také poznavaci procesy, coz se
projevuje v zaméfenosti vnimani a mysleni. Lidské chovani je tedy fizeno z velké Casti 1
tim, jak clovék danou situaci vinima a co od ni o¢ekava vzhledem k moZznostem uspokojeni

vlastnich potteb (Hrabal, Man & Pavelkova, 1984 in Sosikova, 2017).

V tomto ohledu je k zamysleni vhodny citat Pettyho (2013, 54), totiz ze ,,Motivacni faktory
puisobi kratkodobé nebo dlouhodobeé, pricemz kratkodobé faktory byvaji silnéjsi, zejména
Vv détstvi a dospivani. Dospély s radosti zasadi dub, ale Sestnactiletym déla potize cekat,
nez jim vyroste pazitka nebo rfericha*. Casovy aspekt je tedy dalsim z faktort, které je
tfeba pii posuzovani cili a sily motivacniho presvédceni brat v potaz. U nds se timto
tématem zabyva Pavelkova (1990), ktera definuje tzv. perspektivni orientaci. Perspektivni
orientace je vyvojove vyS§i stadium, kterému piedchdzi zaméfeni klast si pouze
bezprosttedni cile, tedy kratkodoba orientace, ktera je typicka pro mladsi Skolni vek.
Piechod od kratkodobé orientace k perspektivni patii ke kliCovym momentim rozvoje
osobnosti ditéte. Perspektivni orientace je velice podstatny autoregulacni Cinitel, ktery
koordinuje a motivuje bezprostiedni aktivity a Cinnosti ¢loveéka; jednd se o motivané
kognitivni proménnou. Perspektivné orientovanému jedinci se budoucnost jevi jako sled
navazujicich podminénych cilli a pfedstavuje komplexni, relativné autonomni psychicky

pfedpoklad aktivni strukturace budoucnosti. Pro vznik perspektivni orientace musi byt



splnény urcité vnitini (napf. dozravani kognitivnich struktur) i vnéj$i podminky v podob¢
vyzev (napf. nutnost profesiondlni volby na konci ZS).

Uroven motivace a predevsim vyvinutého usili pak zavisi i na tom, jaky ma dand Ginnost &i

r

cil pro jedince vyznam. Motivace zvysSuje pravdépodobnost, ze dité bude ochotné
prekonavat prekazky spojené s dosazenim daného cile, vyssi motivace také vede k vétsi
pozornosti jedince pro danou oblast. Zaroven ptehledova studie Dweck (1986) ukazuje, jak
motivacni procesy ovlivituji nejen volbu naro¢nosti ukolt, ale také redlny kognitivni vykon
a reakci na uspéch nebo selhani, a tim ndsledné ziskavani a rozvoj dalSich schopnosti a

dovednosti.

1.2 Motivace Vv procesu vzdélavani

Skola mé diileZitou ulohu pfi vytvafeni a zménach motiva¢niho systému kazdého
zéka. Vyznamnymi motivy, které mohou vést dit€¢ k ueni, jsou zde snaha piijeti
vrstevniky, dosdhnout spokojenosti rodict ¢i uciteld, a v neposledni fad¢€ radost z u€eni. Ve
Skolstvi se setkavame jak s motivaci vnitini, tedy obsazenou v samotné Cinnosti, tak
s motivaci vn¢jsi, tedy tou, ktera je s danou ¢innosti spojena n¢jakou odménou ¢i naopak
trestem nebo nesnazemi. Ve Skole se setkdvame také s jevy, u nichz je pozitivni vliv na
motivaci zakl diskutabilni. Krom Zadouci spoluprace dochazi ve Skole i k soupefeni mezi
zéky. Soupefeni (soutézeni) se pouziva jako vné€jSi motivace, nicméné¢ ma dvojsecné
ucinky: K tém pozitivné vnimanym patii urychleni procesu sebepoznani diky srovnani se
S ostatnimi, ke Spatnym se fadi tendence se piecenovat nebo podcenovat, V zavislosti na
muze stat cilem samo o sobé, a zaci tak ztrati ze zietele pivodni smysl (naucit se novou

latku ¢i dovednost) (Homola, 1972).

Jednou z dilezitych otazek v této oblasti je, zda mame pii pedagogickém procesu spoléhat
vice na sebeaktualiza¢ni tendence zaku, nebo na jejich kontrolu a vedeni. Dité, neni-li
néjak ohrozeno ¢i omezeno, projevuje piirozené své potieby, zdjmy a moznosti.
V minulosti se vSak v nasem Skolstvi nejen nevyuzivalo pfirozenych motivi ditéte, ale
vlivem Spatnych technik Skolni prace se takové ptirozené motivy, jako napiiklad potfeba
zvidavosti, spiSe umrtvovaly (Homola, 1972; Novackova, 2010). Star$i vyzkum
Heckhausena a Kemmlera (1965, in Homola, 1972) ukézal, ze dobii Zaci jsou vice

motivovani k Gspéchu a vykonu a Ze motivace k uspéchu a celkova motivace koreluje
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s vyskou inteligence jen u vice nadanych zakl. Zaci motivovani k dosazeni ispéchu maji
realisticky vyvazenou az lehce zvySenou narokovou Uroven, naproti tomu zaci s malou
potifebou uplatnéni si voli cile bud’ ptili§ nizké, nebo pfili§ vysoké. Zaci motivovani

k dosaZeni uspéchu si poc¢inaji pruzné a jsou méné zavisli na vlivu situace (Homola, 1972).

Cilem pilotni studie Mezindrodni srovnavani motivacnich zdroju ucebni cinnosti Zaku
(Pavelkova, Hrabal & Hrabal, 2010) bylo orientatni zmapovani rozdili intenzity
motivacnich pohnutek k ucebni ¢innosti zakt (prestiz, pozitivni vztahy, zajem, vykon,
budoucnost, povinnost a obava ze selhani) u ¢eského, anglického, japonského, némeckého,
novozélandského a skotského vzorku Zakt. PouZitou metodou byl ,,Dotaznik motivacnich
zdroji ucebni ¢innosti“ Hrabala a Pavelkové. Dotaznik zjistuje motivacni zdroje
vychazejici ze socialnich potteb (potieby afiliace, potieby prestize), potteby uspeSného
Skolniho vykonu, obavy pied selhanim, perspektivni motivace a smyslu pro povinnost.
Z4ci odpovidali na pétistupniové $kale, srovnatelné se $kolni klasifikadni Skalou. Cely

vzorek se skladal ze 13 stfednich Skol a celkem 41 tfid zminénych Sesti zemi.

Vysledky této studie ukézaly, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily mezi Sesti
zkoumanymi zemémi v intenzité motiva¢nich pohnutek k ucebni ¢innosti z hlediska
vypoveédi zaku. Pohled na vysledky vcelku vSak dovoluje hypotézu, ze Kulturni rozdily
ovliviiuji rozvoj motivacnich zdroji vice nez klima v jednotlivych Skoldch v ramci
jednotlivych zemi. Odpovéd na otazku, zda se odlisuji Zaci Ceské republiky od Zzaki
ostatnich zemi, je jednoznaéna. Zaci éeského vzorku pfipisuji véem motivaénim zdrojim,
krom¢ obavy pied selhanim, statisticky vyznamné vysSSi intenzitu nez vétSina zakl
ostatnich zemi. Obava z netspéchu do ur€ité intenzity pusobi jako pozitivni motivacni
¢initel, v silné podobé pak jedince ochromuje a vykon zeslabuje (Pavelkova, Hrabal &

Hrabal, 2010).

Motivace je ufinnym prosttedkem zvySovani ucebnich vykonl zakli i feSeni mnoha
Skolnich obtizi. Cilem vyzkumu Stranské a Blazkové (2001) bylo zjistit, jaka je uroven a
struktura motivace zakii druhého stupné zdkladnich Skol a studentl gymndazii k uceni z
jejich vlastniho pohledu, tedy zjistit, jak Zaci sami vnimaji své pohnutky k uceni.
Vyzkumny vzorek tvoftilo 201 Zzéku druhého stupné ZS a SS, k vyzkumu motivace zéki k
uceni byl pouzit Kozékiho IMB dotaznik (1976, 1979), ktery je zaméfen na $kolni ¢innost
— uceni. Jsou zde rozliSeny tfi motivani oblasti: oblast afektivni motivace, oblast

kognitivni motivace a oblast efektivni motivace. Vysledky ukazaly, ze zaci 6. tfid jsou vice
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nez ostatni zkoumané vékové skupiny motivovani vztahem k rodi¢lim, vrstevnikim a
ucitelim. Tyto motivy piedstavuji vnéj$i motivaci. Pfesto byla u téchto zaku zjisténa také
vysoka mira kognitivni, vnitini, a pfedevsim efektivni, interiorizované, motivace. Ve vSech
ostatnich skupindch se afektivni oblast umistila na posledni pficce, vyznam vné&jsi
motivace tedy s vékem klesa a je nahrazovan spiSe kognitivni a pozdéji efektivni motivaci,

jak miizeme pozorovat u 4. ro¢nika (Stranskd & Blazkova, 2001).

Teoretickd studie MareSe a Marese (2014) popisuje mimo jiné cilené rozvijeni autonomie
zakl ve Skole. Ucitel miize a mél by zjistit, co motivuje zdky k samostatné praci, a tim
usnadnit jejich uceni. Muze zjistit miru samostatnosti jednotlivych zakli a miru dovednosti
ridit své vlastni uceni, mize zmirnit obavy zakil, ze pokud budou ponechéani sami sob¢,
ukoly nezvladnou a jejich hodnoceni pak bude Spatné, naucit je novym dovednostem, jak
postupovat v uceni, aby nebyli ve vSem zavisli na uciteli. Pokud ucitel podporuje
autonomii svych zaku, pak u zaki vznika pocit kompetentnosti, stoupa jejich vnitini
motivace se ucit, zvySuje se jejich aktivita ve vyuce. Autonomii zakli prokazatelné
podporuje delsi Cas vénovany samostatné praci zaki a moznost feSit zadanou ulohu po
svém, delsi Cas, ktery ucitel nechavd Zaklim, aby se mohli v hodiné projevit. Pomahd 1
pouzivani pochvaly jako zpétné vazby, ktera zdka informuje, zda se zlepSuje,
povzbuzovani zaka, aby si troufl néco udélat nebo aby vytrval, poskytovani jen rdimcovych
voditek, jak postupovat dal, vstficné reagovani na zakovské dotazy, empatické vyroky,
které zakovi signalizuji, Ze se ucitel dokaze na problém podivat i z pohledu zéka

samotného.

Ve vyzkumu Novohradské (2015) na téma vlivu rodicovského oéekavani na motivaci a
skolni vysledky Zaka bylo respondenty 257 zakd 2. stupné ZS a jejich rodice. Vyzkum
mimo jiné zkoumal piedstavy rodi¢t o motivaci jejich ditéte a zaroven oblast motivace
zaka k uceni. Otazka zjistujici, z jakého diivodu se piedevsim zaci do $koly uci, dopadla
nasledovné: nechci dostat Spatnou znamku 74 %, chci se dostat na dobrou stfedni Skolu
58 %, chcei potésit rodice 47 %, mam radost z dobrych znamek 39 %, ucivo je pro mé
zajimavé, bavi mé to 26 %, nechci dostat trest 10 %, chci byt lepsi nez spoluzaci 8 %,
dostavam odmeény za dobré znamky 5 %. Oproti tomu rodi¢e danych zaka si mysli, Ze Zaci
se uci z nasledujicich divodi: Radost z dobrych znamek 76 %, Touha dostat se na dobrou
stiedni §kolu 37 %, Ptani ziskat pochvalu 35 %, U¢ivo ho bavi, zajima ho 34 %, Strach ze
Spatné znamky 28 %, Strach z trestu 12 %, Odmeéna za dobré znamky 12 %, Touha byt

lep$i nez spoluzaci 11 %. Pfi pohledu na tyto vysledky je ziejmy rozdil v tom, Ze rodice se

12



domnivaji, ze hlavni motivaci jejich déti jsou dobré znamky, kdezto déti berou jako svou

hlavni motivaci vyhnout se Spatnym zndmkam. Dale, rodice vidi faktor z4jmu o ucivo jako

vvvvvv

1.3 Vykonova motivace a aspirace v procesu vzdélavani

Do skoly pfichazi dit¢ jiz s urCitym vykonovym zaméfenim, ve Skole je vsak
vystaveno velkému mnozstvi hodnoceni ponékud nového charakteru. Je zde srovnavano s
ostatnimi zaky a vystaveno novym ukolim. Postupem cCasu zdk ziskava zkuSenost se
Skolnim Uspéchem a neuspéchem, a tim se u né¢ho postupné vytvareji tzv. specifické skolni
vykonoveé potieby, které nemuseji byt zcela v souladu s obecnym vykonovym zaméfenim
zaka. Vztah k vykonu ale neni u vSech déti stejny. Néktefi maji tendenci se pii vyskytu
prekazky (vétsiho problému) vzdavat, jini maji tendenci se nevzdat a vytrvat. Odlisnost
muzeme zjistit 1 v tom, co Zaci povazuji za uspéch a neuspéch a jak na uspéch a netispéch
reaguji. Podobné je to s urovni aspirace, jelikoz nékteti si kladou pfimétrené cile, jini
naopak maji neadekvatni aspirace, preferuji pro sebe pfili§ lehké tkoly ¢i neadekvatné

obtizné (Hrabal & Pavelkova, 2011).

Skola je oviem specificka tim, Ze ukoly ¢asto zadava zakam ugitel, a to dvojim zptisobem:
Bud'to zada pro vSechny zaky stejné ulohy, nebo ptfidéluje konkrétnim zaktim konkrétni
ulohy, pficemz vyborni zaci vétSinou dostanou obtiznéjsi ulohy, piipadné vice uloh,
prospéchove slabsi zaci pak dostdvaji ulohy snadné€jsi. Ucitel tedy odhaduje moznosti a
aspiracni uroven zaka. Toto ve vysledku muze vést ke stagnaci u obou skupin zakii. Nabizi
se vsak alternativa, kdy ucitel mize dat zakiim vybrat z rizné obtiznych tloh, zaci se tedy
sami rozhoduji. Tento postup by ze strany ucitele mél byt dlouhodoby, aby se zaci naucili
piimétené hodnotit nejen své sou¢asné moznosti, ale i sviij potencial. V ptipadé netspéchu
zaka v obtiznéjsi tloze je dobré, kdyz s nim ucitel rozebere mozné piiciny neuspechu.
Také tGspéch vyzaduje vhodnou reflexi, nebot” v sobé vzdy zahrnuje nejen piekonavani
prekazek, ale i mozZnost, ze bychom (piisté) mohli i neuspét. Je dobré, kdyz dité této
moznosti ptivykne co nejdfive a nauci se ji nebrat jako prohru — nemit z ni strach (Mares,
2013). Zaroven je pro kultivaci vykonové motivace také dulezity rozvoj ostatnich potieb, a
to pfedevSim socidlnich: podpora kooperativnich tendenci pfed kompetitivnimi

(soutézivymi) a podobné (Pavelkova & Skaloudova, 2008).
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O vykonovych potiebach se predpokladd, ze jsou sekundarni a generalizované. To
znamena, ze se aktualizuji v kazdé situaci, ktera vyzaduje ¢innost, jejimz vysledkem je
ur¢ity hodnotitelny vykon, a to bez ohledu na druh ¢innosti. Hodnoceni provadi druha
osoba nebo samotny aktér. Jsou-li na dit¢ kladeny ptiméfené pozadavky, je-li dité
povzbuzovano k samostatnosti, piesnosti vykonu a jsou-li jeho vykony ocenovany, je
velmi pravdépodobné, Ze se u ditéte zacne rozvijet potieba uspé&$ného vykonu. Vykonové
situace jsou spojovany s piijemnym prozitkem, ¢imz si dité osvojuje adekvatni aspiraéni
urovenl, a ma tendenci vynalozit potiebné Usili k dosaZeni uspéchu pii vykonovych
¢innostech. Je-li vSak dité stale ptetéZzovano a je-li okoli zaméteno predevSim na jeho
neuspéchy a jejich kritiku, za¢ne se u néj pravdépodobné rozvijet potieba vyhnuti se
neuspéchu. Pfi rozvinuti potieby vyhnuti se netspéchu jde v podstaté o obranny
Mechanismus, ktery ma chranit jedince pred Castym nelispéchem a prozitkem selhani. V
situaci, kdy na dit€¢ nejsou kladeny zaddné pozadavky (pfi podceniovani samostatnosti a
piesnosti vykonu), bude rozvoj vykonovych potieb ditéte pravdépodobné brzdén a bude

nedostate¢ny (Pavelkova & Skaloudova, 2008).

V roce 2008 byla realizovana studie zaméfena na popis vykonovych potieb na druhém
stupni zékladni Skoly, a to z pohledu zakt a z pohledu jejich ucitel. Vyzkumny vzorek
sestaval z 565 zakd a 27 uditeldl 2. stupnd ZS. PouZitou metodou byl Dotaznik vykonové
motivace MV-6-Z (Hrabal & Hrabal 1988), ktery méfi potiebu usp&$ného vykonu a
potiebu vyhnout se neuspéchu. Vyzkum potvrdil, ze u 74kl jsou rozvinuty obé vykonové
potieby, ve vSech rocnicich vSak bylo vys§i zastoupeni potieby tspésného vykonu nez
potieby vyhnuti se neuspéchu. V 8. ro¢niku se primérny hruby skor obou potieb nejvice
piiblizoval a naopak v 9. ro¢niku byl rozdil nejvétsi. Také u uciteli praimérné hodnoty
hrubych skérii nasvédcuji tomu, ze ucitelé predpokladaji ve vSech rocnicich u svych zakt
vy$§i zastoupeni potieby UspéSného vykonu nez potiteby vyhnuti se netispéchu. V dalSim
kroku bylo ovétovano, zda lze nalézt zakladni typy zakt z hlediska vykonovych potieb:
zaky, ktefi maji vysokou jednu ze zjiStovanych potieb a druhou velmi mirnou, a dale
existuji-li Zaci, ktefi maji ob¢€ potieby silné rozvinuty nebo naopak maji obé potieby velmi
slabé. Vysledky naznacuji pocetné pomérné vyrovnané ¢tyfi skupiny zaku, kde typ 1 ma
siln€ rozvinutou potifeba uspéSného vykonu a slabé rozvinutou potfeba vyhnuti se
neuspéchu, typ 2 ma slabé rozvinutou potieba tspéSného vykonu a silné rozvinutu potiebu
vyhnuti se netspéchu. Typ 3 ma siln€ rozvinuty ob& potieby a typ 4 naopak slabé

rozvinuty ob¢ potieby.
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Je dulezité si uvédomit, ze vykonovd motivace souvisi také s rozvojem zdravého
(realistického) sebehodnoceni kazdého jedince. Diivodem je propojenost s jedincovym ja.
V piipadé déti hraje roli také aktudlni stadium jejich psychosocidlniho vyvoje. Dle teorie
Eriksona (2002) se déti v mlad$im Skolnim veéku nachazeji ve stadiu snazivosti, kde je
cilem pti¢inlivost proti inferiorité. V tomto stadiu dité usiluje o dobry vykon, ktery je pro
néj potvrzenim jeho kvalit, jeho prostiednictvim se uplatiiuje a prosazuje. Snazi se naopak
vyhnout se neuspéchu a zného vyplyvajicim pocitim ménécennosti. Détské sebepojeti
ovliviiuje hodnoceni, které vyplyva z vykonu, ale 1 mira akceptace jinymi lidmi, ktera
pfispiva k potvrzeni vlastni hodnoty. Kritici vykonové orientace soucasnych S§kol
upozoriuji, Ze déti se boji netspéchu — toho, ze zlistanou pozadu, Ze jim n¢kdo fekne, ze
jsou hloupé. Maji pak tendenci véc udélat Spatné a védet, Ze je Spatné ihned, coz preferuji
pied pochybnostmi, zda udé€laji chybu ¢i ne. BohuZzel, détsky potencial je Casto nicen v
prubehu vychovy a vzdélavani tim, Ze jsou déti uCeny bat se délat chyby, ud€lat néco jinak
a po svém, bat se experimentovat a objevovat. Jsou povzbuzovany pracovat pro
malichernosti, jako jsou bodové ohodnoceni a znamky, ¢imz ziskavaji dojem, Ze ty jsou

cilem a smyslem vzdélavani (Holt, 2003).

Strach ve skole je motivacnim Cinitelem, ktery v mirné podobé pravdépodobné zvysuje
vykon zakti, v silné podobé naopak vykon zeslabuje. Vysledky vyzkumu Pavelkové a
Skaloudové (2008) nam vsak pfipominaji, ze musime diferencovat mezi zaky tizkostnymi,
ktefi se do stavu tzkosti dostavaji velmi rychle, prozivaji strach intenzivnéji a strach pak
komplikuje proces jejich uceni, a mezi zaky netzkostnymi, ktefi strach vétSinou prozivaji
jako motivacni tlak, aby se zacali ucit — ve vlastnim procesu uceni strach jiz neprozivaji.
Ucitelé proto Casto voli situace, které navozuji strach, ve snaze zvysit Gsili a vykon
(motivovanost) zakl. Tendence prozivat strach v riiznych situacich je ovSem individudIni.
U uzkostnych jedinch nastupuje strach daleko rychleji, jiz pfi menSim redlném ohrozZeni.
Za silného stavu ohrozeni se rozdily do jisté miry smazavaji, strach pak prozivaji vSichni

(Pavelkova & Skaloudova, 2008).

Déti také potiebuji zkuSenost a poznéni, Ze néco délaji dobie, aniz by jim to n€kdo jiny
musel neustéle fikat. KdyZ uz tak ale ¢inime, je dulezité si uvédomit, Ze déti (a nejen ony)
si vytvareji a rozvijeji pfesvédéeni o vlastnich schopnostech jako vysledek nazort na sebe,

které dostavaji od ostatnich. Tato presvédceni zahrnuji vystaveni se verbalnim usudkim,
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které jim jini poskytuji. Ackoliv tyto jsou slabsim zdrojem informaci o nasem uspéchu nez
realny vykon nebo zkusenosti, lidé, ktefi nas hodnoti, mohou piesto hrat dilezitou roli v
rozvoji individualniho presvédceni jednotlivce o sobé samém. Efektivni hodnoceni by
proto nemélo byt zaménovano s prazdnou chvalou. Bandura (1994) tik4, Ze slabé ego neni
posileno tim, Ze je neustale podporovano a pokud jde o déti, nemély by byt mateny
prazdnou chvalou a povzbuzovanim. Naopak silné ego nepotiebuje a ve skutecnosti je
imunni vuci jakémukoli pokusu o umélou pochvalu. Zpétna vazba by tak méla hodnotit
realné faktory a vlivy, aby byla pro zaky uvéfitelna. Neméli bychom davat pochvalu za
vyborné schopnosti, 1 kdyz vime, Ze zdk dobrého vysledku dosahl spiSe snahou, a naopak,
pokud zék dosahl dobrého vysledku schopnosti, neméli bychom ho chvalit, Ze se snazil,
protoze to jednak miZze byt matouci, jednak Zaci nasi pochvalu pfist€é nemusi brat vazné

(Shunk, 1996).
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2. Hodnoceni a chvaleni zakt v procesu vzdélavani

V této kapitole se zabyvame pristupy k hodnoceni a chvaleni zakd, a to z hlediska
riznych ptistupt a aktualnich trendt a zjisténi. Dale popisujeme rozdily mezi sumativnim
a formativnim hodnocenim a uvadime aktudlni vyzkumy a trendy v oblasti formativniho

hodnoceni zaku, véetné situace v zahranici.

., Kdyz déti ziji s povzbuzenim, uci se sebediivere. Kdyz déti Ziji s chvdlou, uci se ocenovat.

Kdyz deéti ziji s uzndnim, uci se sebeuicteé* (Fisher, 1995, 136).
2.1 Pristupy k hodnoceni a chvaleni

Co se ty¢e pochvaly a hodnoceni, je dobré pravideln¢ chvalit zdky i1 za malé
uspéchy, a rozhodné nevyzdvihovat jen nedostatky. Pii slovnim hodnoceni je dobré zalit
pochvalou, pak zminit chyby ¢i nedostatky a zakoncCit opét pochvalou. Ti, kteti délaji
pokroky, jsou ti, ktefi si véfi, a ti, ktefi si veti, zazivaji uspéch. Zaddvané tkoly by mély
byt zvladnutelné a zavazné zaroven. Dobry zplisob zvySeni motivace je postupné pienesent
odpovédnosti za u¢eni na zaky samotné, vést je k samostatnosti (Petty, 1996, in Sosikova,

2017).

Vysoké procento zakii md hodnoceni spojené s pocity ohrozeni, strachu a nelibosti,
generalizujici se na ucitele, Skolu a vzdélavani vitbec. Hodnoceni vede k predstavé zaka o
jejich Sancich dosahnout uspéchu v dalsich vzdélavacich ¢i profesnich aspiracich. Stresem
z hodnoceni trpi zejména ti, ktefi jsou hodnoceni hiife, nez si pteji, nez ocekavaji rodice,
nez akceptuji ucitelé. Je tedy dulezité, aby dité hodnoceni vnitin¢ pfijalo, k ¢emuz dochazi
napiiklad kdyz mu hodnoceni pomaha odhalit pfi¢iny a disledky jeho vysledkt, kdyz si
uvédomi své rezervy a objasni si, jak postupovat, aby byl jeho vysledek pfisté takovy, jaky
chce. Pomize také, kdyz v rdmci hodnoceni dité neni jen srovnavano s jinymi, lepSimi

vvvvv

2017).

Hodnoceni a chvaleni zakli samoziejmé ovlivituje jejich sebepfiijeti. Jde o proces, ve
kterém dité dokdze samo sob¢€ vyjmenovat, v ¢em je uspes$né, co umi a v ¢em je oceiovano
druhymi, ¢imz si utvrzuje smysluplnost své existence pro ostatni. RodiCe a ucitelé
zpravidla chvali dit€¢ hlavné v oblastech, které pro né povazuji za spravné a z jejich

pohledu spolecensky prospésné. Mnohdy si neuvédomuji, Ze absence pochvaly v
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oblastech, které dit¢ samotné povazuje za své potencidlni silné stranky, povede k vyhledani
ne prili§ vhodné skupiny, kde se mize uplatnit a pochvalu ziskat (Svoboda & Némcova,

2015, in Sosikova, 2017).

Pti procesu uceni je velmi dilezita zpétnd vazba, ktera tika, zda ¢loveék postupuje spravne
¢i nikoliv, v ¢em konkrétné¢ déla chybu a co a jak s tim délat dal. Zpétna vazba nema ani
tak hodnotit kvality daného ¢lovéka, ma za ucel dat smér dalsi Cinnosti. Na rozdil od
znamky, ktera prichazi az po procesu uceni, tedy nikoho nezahanbuje, nechvali, ani
netresta. Znamka nema pro kvalitu uceni v podstaté vyznam, je pouzivana jako donucovaci
prosttedek v ptipadé neptiznivych podminek pro u€eni. SpiSe, nez srovnavani se zadoucim
vykonem, je zndmka srovnanim s ostatnimi zaky ve tfid¢; je ovSem otdzka, zda to opravdu
déti potiebuji. Srovnavani déti je forma socidlniho natlaku, vnéjsi motivace, ktera musi
nastoupit, nejsou-li vytvofeny podminky pro motivaci vniténi. Uceni se tak degraduje na
prostiedek ziskani zndmek dobrych nebo vyhnuti se zndmkam Spatnym (Novackova,

2010).

Podobné Helus (2004, 2006) uvadi, Ze tlak na dobré znamky neni pfili§ doprovazen
prozitkem aktualniho a vyhledového smyslu kladenych pozadavkt, tedy ze vystupniované
usili o Skolni znamky odvadi od skutecného pozndvaciho zajmu a jasné orientace na
vzdélavani. Dale piipomind, ze opakované neuspéchy, zejména ty, v nichz je zak
utvrzovan Castym negativnim znamkovanim, vytvaieji v mnoha piipadech syndrom
naudené bezmocnosti. Jak totiz uvadi Vagnerova (2005 in Sosikova, 2017), détské
sebehodnoceni ovliviiuje i tendence ucitelli ke znackovani a ke stereotypnimu hodnoceni.
Role Spatného Zzaka se dit¢ potom zbavuje pomérné tézko. Nasledné se nizké
sebehodnoceni ditéte projevuje precenovanim obtiznosti Skolni prace. DalSim z moznych
projevi nizkého sebehodnoceni je naufend bezmocnost. Mezi projevy naucené
bezmocnosti patii pokles aktivity a iniciativy, neefektivni uceni a prevaha negativnich

emoci jako bezmocnost, uzkost a obavy.

0 v W

Vyzkum Razickové (2007) se zabyval popisem forem, metod a typid hodnoceni Zakli na
zakladni Skole a moZnostmi jejich pouZzivani v eduka¢nim procesu. Vyzkum piinasi nize
uvedené poznatky, ziskané od zakil, ucitelil a rodiéti pomoci dotaznikovych metod. Zaci na
1. stupni zékladni Skoly upfednostiiuji jako nejvhodnéjsi formu hodnoceni klasifikaci —
znamkovani, pfi¢emz ziskat dobrou zndmku je pro Zaky tou nejvétsi motivaci k dal§imu

vzdeélavani. Zaci 1.-3. ro¢niku zakladni Skoly povazuji slovni hodnoceni pouze za
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dopliyjici formou klasifikace, s timto druhem hodnoceni se setkavaji méné Casto a je pro
né malo srozumitelné. Zaci 4.—5. ro¢niku zékladni 8koly berou slovni hodnoceni jako
slovni pochvalu dobrych vysledkli v u€eni, berou jej jako doplnéni klasifikace, je pro né
pochvalou nebo upozornénim, které je vede k vétsi pili a k dosazeni lepSich vysledku.

Slovni hodnoceni uptednostiiuji pfevazné rodice zakl s vyvojovymi poruchami uceni.

Zaci 2. stupné zakladnich $kola studenti stiednich kol v USA hodnotili aktudlni ¢etnost
chvaly, kterou dostavaji za praci ve skole, na 5-ti bodové (0 az 4) Likertové stupnici, s tim,
jak moc si mysli, Ze by méli byt chvaleni a odménéni, a jak hodné si mysli, Ze jsou
chvaleni a odménéni. Podle vysledki studie existuje vyrazny nesoulad mezi hodnocenim
studentt, jak ¢asto maji pocit, ze by méli byt chvaleni, a jak ¢asto maji pocit, ze jsou v
soucasné dob¢ chvaleni, tedy ze by méli byt chvaleni a ocenovani ¢astéji, nez je tomu
aktualng€. Vétsina studentt uvedla, ze by méli obdrzet pochvalu a odmény za praci ve skole
,nekdy*. Vysledky ukazuji na mirnou preferenci odmény (piiklady v prizkumu byly volny
&as, nebo zvlastni vysady) ve srovnani s chvalou. Zadné vyznamné rozdily nebyly mezi
Skolami v hodnoceni studentt, jak mnoho by mélo byt chvaleno nebo odménéno. Dale
z vyzkumu vyplyva, Ze pro vSechny zaky je pochvala a odména ze strany ucitelt dilezita,

nicméné nejvice pro stiedoskolaky (Fefer, DeMagistris, & Shuttleton, 2016).

V niz8ich ro¢nicich zakladnich Skol se témét v celé Evropé 1 v zamoii neklasifikuje,
napiiklad v Némecku a Rakousku v 1. 1 2. ro¢niku, jiné zemé jako Anglie, severské zem¢,
Nizozemi a Australie, neklasifikuji na celém primarnim stupni, tedy do 10-12 let véku déti.
V severskych zemich, Australii a v nékterych statech USA se pak slovni hodnoceni hojné
uziva i na vys$sim stupni, pficemz se hodnoti nejen znalosti, ale i kompetence déti, jejich
postoje a dovednosti vyssiho fadu jako kooperace a tfidéni informaci (Cihalova & Mayer,

1997).

Cihalova & Mayer (1997) dale rozli$uji mezi pochvalou a uznanim, pfi¢emz rozdil spoéiva
V tom, Ze pochvala ¢i odména demonstruji vztah nadfizenosti a podfizenosti, ale uznanim
se dava najevo existence spoleéné zakladni roviny spolupriace a soundleZitosti. Byt se
V praxi jedna o drobné nuance ve znéni pochvaly a uznani, autofi uvadi, Ze prave spiSe
uznani mad mimofadny vyznam ve vychové a vyvoji ditéte. Uznani by pak mélo byt
konkrétni, stru¢né a srozumitelné, a na rozdil od zpétné vazby neobsahovat podminky typu
kdybys, abys. Dale autofi specifikuji podobu slovniho hodnoceni Zakt, které by mélo

obsahovat uzndni, nemélo by byt posméchem ¢i trestem a mélo by podnécovat spolupréci
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mezi zaky 1 mez zaky a uciteli. Déle by dobré slovni hodnoceni mélo obsahovat analyzu
moznych pfi¢in neuspéchu a doporuceni pro dalsi praci, coz by mélo celkové podporovat

touhu 74kl po zlepseni.
2.2 Hodnoceni sumativni a formativni

Na zakladé vySe uvedenych aktualnich poznatkd tedy muzeme ramcové rozlisit
hodnoceni sumativni a formativni. Schimunek (1994) ve své monografii uvadi, ze je ze
strany ucitele zadouci, aby pti pribézném hodnoceni hodnotil spise zZdkovo aktudlni dilo, a
nikoliv zaka jako takového, a to z toho diivodu, aby se vyhnul nebezpeénému nalepkovani

a odsuzovani zaku.

Podobné¢ Stary, Laufkova a kol. (2016) uvadi, ze v rdmci poskytovani zpétné vazby zaklim
ma veétsi motivaéni potencial hodnoceni zaméfené na proces, jelikozZ podporuje hlubsi
porozuméni. Naopak hodnoceni osobnostnich vlastnosti je zpravidla bez piimé souvislosti
s aktudlnim zakovskym vykonem. V zavislosti na charakteristice zpétné vazby rozliSujeme
mezi popisnym a posuzujicim, ndlepkujicim jazykem. Posuzujici jazyk obsahuje shrnujici
vyroky (Jsi Sikovny; Slohova prace se ti vydatila), které nepodavaji pfili§ informace o
zékove vykonu, ale spiSe jej nékam zatrazuji. Naopak popisné neboli formativni hodnoceni
obsahuje jasnou a konkrétni informaci o tom, co a jak se zakovi povedlo a co a jak by se

dalo eventualné zlepsit.

Sumativni hodnoceni podava konecny celkovy pifehled o dosahovanych vykonech, jeho
cilem je zaky roztfidit a zafadit a mize mit formu jak zndmky, tak slovniho hodnoceni.
Oproti tomu formativni, nebo také zpétnovazebni hodnoceni, poskytuje informaci
Vv prubéhu procesu, tedy v dob¢, kdy se vykon nebo Cinnost da jesté zlepsit. Pomaha tedy
zdkovi a uciteli hledat cesty k danému cili, probiha zpravidla formou dialogu nad
pribéhem prace. Proto ma formativni hodnoceni vliv na poznéavaci a kognitivni sféru zéka,
a ma veétsi Sanci byt ze strany zdky vniméno jako pomoc, prostiedek k vlastnimu zlepSeni a

sebepoznavani (Capek, 2014; Slavik, 1999).

Nékteré vyzkumy vzdélavaci politiky ukazuji, Ze kvalita hodnoceni je v ¢eskych Skolach
neuspokojiva a ze je potieba posilit roli formativniho hodnoceni, tj. zajistit, aby si ucitelé
osvojili dovednosti, které jim umozni 1épe zjistit, jak zaci u¢ivu rozuméji. Studie Laufkové

(2017) popisuje funkéni podobu formativniho hodnoceni ve vyuce 2. stupné ZS na
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zamérn¢ vybrané Skole a postoje zakl k této podobé hodnoceni. K naplnéni tohoto cile
byla zvolena jako vyzkumna strategie deskriptivni pfipadova studie. Z vysledku je ziejmé,
ze pristup k formativnimu hodnoceni na této Skole ovlivnil pétilety projekt, jehoz cilem
bylo zajistit, aby se v kazdé vyucovaci hodin¢ kazdé dité ucilo a dosahovalo maxima svého
rozvoje, a mentorka poskytnutd Skole. Silnd stranka sledované ucitelky byla potom v
komunikaci s zaky, ve stanovovani kritérii hodnoceni, v podavani zpétné vazby popisnym
jazykem, a pomohl téz propracovany systém sebehodnoceni zakt a vyuZzivani
vrstevnického hodnoceni. Dale se ukdzalo, Ze zaci do Skoly chodi radi, zlepSuje se celkové
tfidni 1 Skolni klima, je oslaben diiraz na znamky a zvysuje se zajem zakd o uceni a znalosti
samotné. Ve Skole byla zfetelna 1 vnitini motivace zakl se ucit, coz bylo do zna¢né miry
dano také tim, Ze Zaci byli vtaZzeni do procesu uceni 1 hodnoceni a bylo jim umoZnéno
piebrat asteéné zodpovédnost za své ueni. Zaci zapojeni do vyzkumu byli motivovani v
uceni, nebali se komunikovat, vyjadfovat své ndzory a poskytovat si zpétnou vazbu

navzajem (Laufkova, 2017).

Situace srozvojem formativniho hodnoceni v zahrani¢i je takova, Ze napiiklad
v kanadském Ontariu dostavaji zaci dvé vysvédceni, jedno se znamkami a druhé se
slovnim hodnocenim, dale také ve Finsku disponuji ucelenym systémem formativniho
hodnoceni, zejména hodnoticimi formuldii na nékolika trovnich. Na zékladni skole ve
francouzském Toulouse zrealizovali projekt s ndzvem Chut’ se ucit, v ramci kterého bylo
zruSeno klasické znamkovani a nahrazeno slovnim hodnocenim kompetenci zaki vcetné
sebehodnoceni zakt. Podobnych piikladi bychom ve svété i u nas nasli vice, a stale jich

piibyva (Stary, Laufkova a kol., 2016).

Clanek o vyzkumu britskych autor Torranceho a Pryora (2001) informuje o vysledcich
vyzkumného projektu urc¢eného ke zkoumani a rozvoji formativniho hodnoceni tfid na
zakladnich skolach, kdy se uéitelé aktivné podileli na vyzkumu. Projekt mimo jiné ukazal,
ze formativni hodnoceni ve tfidé mize byt dilezitym teoretickym a praktickym rozhranim
pro ucitele, aby se zapojili do vyzkumu a vyvoje v oblasti vyuky a u€eni. Z pohledu uciteli
je pro uspésné zaclenéni formativniho hodnoceni do vyuky dilezité, aby se kromé ucelu a
kritérii jednotlivych tkold co nejvice zprihlednila ,,socialni pravidla® tfidy. Tyto otazky je
tteba projednat na zacatku ukolu, ale je nutny i pokracujici dialog se skupinami a
jednotlivci, protoZe jsou sledovany tkoly a probihaji rizné formy tvorby. Studenti by mé&li

byt povzbuzovani k tomu, aby se do tohoto dialogu zapojili jak mezi sebou, tak s ucitelem.
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Oteviena komunikace nad formativnim hodnocenim by dle zjisténych vysledkti méla zaky

vést k lepsimu pochopeni strategii uceni a k pochopeni sebe sama u zakd.

Pochvala zaku ze strany ucitele je jednozna¢né G¢innym nastrojem pro efektivni vychovu a
vzdélavani, je vSak dilezité s ni umét Setrné pracovat. Vzdélavani ucitelt ke zvySeni jejich
kompetenci v oblasti udileni chvaly mize zlepsit chovani a zvysit motivaci student v
rusivém prostiedi i mimo né&j. VétSina studii, v ramci kterych se uéitelé ucili pouzivat ruzné
typy pochvaly dle situace, mély pozitivni dopad na studenty téchto uciteli. Pravé
specificka pochvala ¢i zpétna vazba, ktera vyslovné popisuje chovani a studijni postupy
studenta a schvali toto chovani, ma piirozen€ velky pozitivni vliv na nésledujici chovani a
motivaci zakl. Z téchto divodua je praveé specifickd pochvala aktudlné hojné zkoumana

(Floress, Beschta, Meyer, & Reinke, 2017).
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3. Vyzkumy Vv oblasti vlivu pochvaly na vykonovou motivaci

Tato kapitola se v prvni ¢asti vénuje pfedevs§im detailnimu piedstaveni vyzkumd,
kterymi jsme se inspirovali pro na§ vyzkum, a to u déti riznych vékovych kategorii za
vyuziti rozliSnych vyzkumnych designi. Ve druhé c¢asti kapitoly pak predstavujeme

vyzkumy pojednavajici o vlivu vykonové motivace na dosahovani cild u déti.

3.1 Vliv pochvaly za schopnosti versus pochvaly za snahu na vykonovou

motivaci ve vzdélavani

Pochvala za schopnosti je béZnou odezvou na dobife udélanou préaci ¢i ukol
Obzvlast pochvala za inteligenci u déti hraje dulezitou roli ve vnimani vlastnich
schopnosti a v motivaci k uspéchu. Pfipisovani dobrého vykonu déti inteligenci vSak mize
mit nezadouci dopad na jejich celkovy uspéch. Pochvala po uspéchu mize mit fadu
negativnich G¢inkd, napiiklad mize na déti pusobit tak, ze se citi pod tlakem, aby podaly i
v budoucnu dobry vykon. Pochvala za schopnosti ¢i inteligenci mize déti vést k piijmuti
primarni vykonové cilené orientace. Kdyz tedy ocenime doby vykon ditéte pochvalou za
chytrost, miize to zpusobit, ze bude chtit i naddle dokazovat, ze je inteligentni, skrze dobry
vykon. Dité¢ tak mtize kvili tomu zacit inteligenci vnimat jako stabilni charakteristiku,

ktera vyznamné ovlivituje jeho uspéch i neuspéch (Dweck & Muller, 1998).

Pokud ma pochvala za inteligenci nezadouci disledky na pojeti tispéchu ditétem,
nabizi se tedy otazka, jaky typ pochvaly povede k odolnosti vii¢i prekdzkam. Ve vyzkumu
Dweck a Muller (1998) byly porovnany cile a dosazené chovani déti chvalenych za
inteligenci/schopnosti s détmi chvalenymi za usili. Chvala za snahu ma dle autorek
potencial posilovat motivaci a ovlivilovat déti z hlediska trvalejSich cilii, mize déti také
vést k zaméteni se na proces jejich prace a moznosti uceni a zlepSovani se diky snaze a
tvrdé praci. Déle, pochvalou za snahu déti spiSe pfifadi svilj uspéSny vykon této snaze, coz
je proménlivéjsi, a hlavné ovlivnitelnéj$i proménnd nez schopnost ¢i inteligence. Ve
vyzkumech, provedenych na ziklad¢ téchto piedpokladl, se tedy ocekavalo, ze déti
chvalené za inteligenci budou vykazovat mensi stalost, méné potéSeni a horsi vykon po
neuspéchu nez zaci chvaleni za snahu. V téchto studiich se dale pfedpokladalo, Ze na
chvalu za Gsili a za inteligenci by déti mély mit rtizné reakce, kdyz se ocitnou v obtiznych
situacich. Vykonnostni cil (tj. kdyz cilem bylo ,,podat dobry vykon*) byl spojen s
bezmocnou reakci charakterizovanou snizenym sebevédomim a tendenci vyhybat se
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selhdni, zatimco cil uceni (resp. ,skutecné se néco naucit®) byl spojen s pozitivnimi
emocemi, tendenci pfijimat vyzvy a zvySenou vykonnosti. Studie piedpokladaly, ze déti
dostavajici chvalu za inteligenci projevuji mensi zaujeti ukolem a podavaji po neuspéchu

horsi vykon nez ty, které byly pochvaleny za snahu (Dweck & Muller, 1998).

V nize zminénych dil¢ich experimentalnich studiich tohoto vyzkumu se pracovalo s détmi
ve véku mezi 9 a 11 lety, které mély plnit rizné performacni ukoly (Ravenovy progresivni
matice aj). Pro ucely vyzkumu byly déti rozdéleny na tfi skupiny, jednu kontrolni bez
pochvaly, druhou s pochvalou za inteligenci a tteti s pochvalou za snahu. V prib&hu plnéni
téchto tkoli jim byla ud€lena pochvala, a dale byly dotazovany na svou aspiraci a

hodnoceni svého vykonu v téchto ukolech.

Studie 1 (128 zaka 5. tiid) pracovala s prozitim netspéchu v prubéhu plnéni ukold, a
predpokladala, Ze déti, které obdrzi pochvalu za inteligenci, budou po chybé projevovat
méné¢ nadSeni a snahy pro feSeni dalSich ukolt, kdezto déti, které obdrzi pochvalu za
snahu, pfipisi sviij neuspéch pravé nedostatku Usili pro dany ukol. Déti zde tesily 3 sady
z Ravenovych progresivnich matic, pficemz po prvni sad¢ dostaly zpétnou vazbu o tom,
jak se jim to povedlo. Po druhé sad¢ byly déti pozadany, aby odpovédély na otazky, které
zkoumaly jejich touhu fesit problémy a jejich celkové potéSeni z problémi. Dale byly
dotazovany na jejich vnimani kvality jejich vykonu a jejich pti¢iny Spatného vykonu, kdy
si mohly vybrat, nakolik souhlasi s vyrokem, Ze jejich intelektové schopnosti jsou fixni,
neménné. Toto déti hodnotily na stupnici od 1 (vibec ne) az po 6 (velmi). Celkové
vysledky studie 1 podporuji hypotézu, ze déti, které jsou chvaleny za inteligenci, kdyz
uspé€ji, Svou vykonnost spiSe nepiipisuji nizkému usili, coz je faktor, nad kterym ma;ji
uréitou kontrolu. Namisto toho upfednostiiuji vysvétleni kvalitou schopnosti nez
vynaloZenym usilim. Chvala za inteligenci tedy paradoxné nevzbuzuje v détech pocit, Ze
jsou chytré, sam o sobé¢; spisSe je takova chvala uci, aby ¢inily zavéry o svych schopnostech

a svém usili z toho, jak dobry je jejich vykon (Dweck & Muller, 1998).

Ve studii 2 (51 déti) bylo cilem zjistit motiva¢ni uroven druhu pochvaly bez proménné
neuspéch v pribéhu. Opét mély déti fesit prvni sadu z Ravenovych matic. Déti byly také
pozadany, aby odpovédély na otdzky ze studie 1, které zkoumaly jejich touhu feSit
problémy, jejich potéSeni z problémi a jejich vnimani jejich vykonu. Kromé toho byly
méfeny ocekavani budoucich vysledki v oblasti problémti odpovédi na otazku: "Jaké je

vase ocekavani, ze dobre vyiesite dalsi problémy podobné piedchozim problémim?" Déti
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zde v prubéhu feSeni dostaly pouze pozitivni zpétnou vazbu. Nevysel zde signifikantni
rozdil mezi druhem pochvaly a jeho vlivem na posouzeni svého vykonu a na motivaci,
nebyl nalezen ani zadny rozdil v oekéavani svého vykonu. Zjisténi studie 2 vSak podporuji
zjisténi predchozi studie (Elliott & Dweck, 1988), Ze rozdilné cile nevedou k rtiznym
vysledkiim chovani pti absenci vyzvy, za kterou je zde povazovana pravé piredchozi chyba
pti feSeni ukolu. Pochvala za inteligenci nevede ke ziejmym motivaénim deficitim
bezprostiedné po UspéSném a dobie piijatém plnéni tkold. Proto rozdily v tkolech po
chybé, vykonu a vytrvalosti pozorované u déti ve studii 1 nelze jednoznacné piipsat

rozdilim ve fazi ptfed chybou mezi skupinami v pozitku a vytrvalosti.

Studie 3 (88 déti) pak méla obdobny design jako studie 1, nicméné déti mély jiny ukol, a to
vyjadiit se k problémiim v jinych zemich, pficemz dostaly zpétnou vazbu o tom, zda jejich
odpovéd” odpovida realité. Vysledky opét jako ve studii 1 ukazaly, ze déti chvalené za
inteligenci po dobrém vykonu mohou byt ohrozeny tim, ze jsou vysoce vykonnostné
orientované a extrémné citlivé na nasledky naslednych netspéchti. Zda se, ze déti chvalené
za usili se vice zaméfi ha moznosti pro zvladnuti a vyzvy vzdélavani a nejsou tak citlivé na

neuspeéch (Dweck & Mulller, 1998).

Prvni tii studie také ukazaly, ze kdyz déti véti, ze hodnotitel vnima jejich schopnosti jako
vysoké, maji tendenci vnimat, Zze tento hodnotitel oc¢ekava, ze budou i nadale dobie
fungovat. Toto piesvédéeni by tedy mohlo ovlivnit naslednou volbu trovné tkolu. Studie
5 (46 zaku 5. tiidy) testovala tuto hypotézu tim, ze mé¢la dva rizné experimentatory. Prvni
experimentator predstavil détem prvni experimentalni ukol a pochvalil je jednim ze tti
zpusobl popsanych vysSe. Pak se déti seznamily s druhym experimentatorem, ktery nevidél
jejich predchozi vysledky, a ten jim dal jejich druhy tkol, a v pfipad¢ chyby od n¢j dostaly
negativni zpétnou vazbu. Vysledky této studie celkové podporuji hypotézu, ze kontrastni
reakce na neuspéch u déti, které byly chvaleny za usili, a u téch, které byly chvaleny za
schopnost, nebyly zpusobeny reakci déti na usudky jediného experimentatora. DéEti
chvalené za inteligenci po Uspéchu mély negativnéjsi reakce na nasledny netspéch nez déti
chvalené za Usili, i kdyz experimentator, ktery podal zpétnou vazbu o chyb¢, byl jiny, nez

V prvni ¢asti experimentu (Dweck & Mulller, 1998).

Studie 6 méla za cil prozkoumat dalsi alternativu interpretace nalezi studii 1 az 5, kde dva
typy chvaly vedly déti k interpretaci jejich vykonu vyrazné odlisnymi zpisoby. Byl zde

piedpoklad, Ze chvala za inteligenci u¢i déti pouzivat jejich vykon v tkolech jako métitko
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intelektu. Napftiklad je mozné, ze déti chvalené za schopnosti po praci na prvnim souboru
problémi véfily, Ze experimentalni kol byl vlastné navrzen tak, aby slouzil jako
inteligenéni test. Tato vira by mohla zodpovidat za zvySenou touhu po dobrém vykonu.
Dale, pro tyto déti by se nasledujici Spatny vykon na stejném ukolu zdal byt dokladem
nizké inteligence, coz mohlo vést ke snizeni nasledné motivace a vykonnosti v ptedchozich
studiich. Naopak déti, které byly chvaleny za tvrdou praci, pravdépodobné nepovazuji
experimentalni tkol za diagnostiku své inteligence, coz jim umoziuje vyhnout se prozivani
poklesu motivace a uspéchu. Déti chvalené za schopnosti po dobrém vykonu castéji
pozdéji popsaly inteligenci jako trvalou vlastnost a vidély ji jako nepodléhajici zlepSeni.
Na rozdil od toho déti, které byly chvaleny za usili, davaly pfednost definici inteligence
jako néceho, co je predmétem vyvoje nebo zlepSovani. Déti v kontrolni skupiné nebyly
nazoroveé vyhranény smérem k jednomu z téchto pohledt na inteligenci (Dweck & Muller,
1998).

Celkové¢ tyto studie ukazuji rozdilny vliv pochvaly za inteligenci a pochvaly za snahu na
vykonovou motivaci a pfesvédceni. Potvrdilo se, Ze déti chvalené za inteligenci si vyberou
jednodussi ukol, pti kterém mohou snadno podat dobry vykon a zachovaji si tento status,
zatimco déti chvalené za snahu si spiSe vyberou naro¢néjsi ukol, pfi kterém se néco nového
nauci. Bylo zji§téno, ze pochvala za schopnosti orientovala déti na definovani inteligence z
hlediska stabilniho rysu. To znamena, ze pochvala za schopnosti po uspéchu vedla déti k
tomu, ze veéfily, Ze inteligence je pevnou vlastnosti, jejiz uroven byla méfena podle jejich
vykonu na akademickych tkolech. Naopak pochvala za tusili vede ke zvySeni motivace a
tendenci ke zvySovani svych znalosti. Na zakladé vysledku téchto studii je rodic¢im i
pedagogickym pracovnikim doporuceno chvalit spiSe za snahu a usili, projevené pii
procesu prace, a to obzvlasté u déti s nizkym uspéchem. Vysledky studie samoziejmé mohl
ovlivnit typ ulohy, a také to, Ze pochvala byla udélovana individualné bez ptitomnosti

ostatnich lidi (Dweck & Muller, 1998).

Studie Elliott a Dweck (1988) testovala situaci, ve které byly rozdilné cile navrzeny jako
determinanty modelti uspésnosti. Ucebni cil, v ramci Kterého se jednotlivei snazi zvysit své
kompetence, podporuje hledani vyzev a bezproblémovou reakci na selhani bez ohledu na
vnimanou schopnost. Naopak cil podat dobry vykon, kdy se jednotlivci snazi ziskat
ptiznivé usudky o své zpuUsobilosti nebo se vyhnout negativnim usudkim, vyvolal
vyhybani se vyzvam a naucenou bezmocnost, pokud byla subjektivné vnimana schopnost

nizka, ale i pokud byla vnimana schopnost vysoka. Manipulace cilové hodnoty (uceni
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versus vykon) a vnimané schopnosti (vysoké vs. nizké) vedly k ptredvidanym rozdilim v
métitku vybéru ukolti, vykonnosti pii obtizich a spontdnnich verbalizacich béhem obtizi.
Cil dosazeni Gspésného vykonu a zaroven stav nizké vnimané schopnosti mé¢l za dasledek
zhorSovani strategie a pripsani selhani schopnostem, coz jsou projevy vyskytujici se u

naucené bezmocnosti.

Studie Kamins a Dweck, (1999) s nazvem Chvala a kritika za schopnosti nebo za proces
zkoumala dusledky sebehodnoceni podminéného témito druhy pochvaly. Dvé studie
testovaly hypotézu, Ze jak kritika, tak chvala, ktera hodnoti osobu nebo jeji rysy, mize
vytvaiet zavislé hodnoty a ovlivnit naslednou vykonovou motivaci. Hlavni cil studie tedy
bylo urcit, zda manipulace se zpétnou vazbou od dosp€lych smérem k détem muiize vést k
rozdiliim v mife vykonové motivace déti vypotadat se s naslednymi piekazkami. Ve studii
1 bylo 67 déti (ve v€ku 5-6 let), které hraly rolové ukoly zahrnujici neuspéch a obdrzely
jednu ze tti forem zpétné vazby po kazdém tkolu: za schopnosti, vysledek nebo za proces.
Ve studii 2 obdrzelo 64 déti opét bud’ pochvalu za schopnosti, za vysledek nebo za
snahu/proces. V obou studiich byly u déti méfeny sebehodnoceni, afekt a vytrvalost po
piedchozim tkolu zahrnujicim prekdzku. Vysledky ukazaly, ze déti vykazuji vyrazné vice
bezradnych odpovédi (véetné sebeobvinovani) po kritice nebo pochvale vztazené ke
schopnostem dané osoby nez po kritice nebo chvale za proces plnéni tkolu. Tak zpétna
vazba, i kdyZz je pozitivni, mize podporovat zranitelnost a pocit podminéného

sebehodnoceni.

Vyzkum na téma ,,Jak drobné rozdily ve formulaci pochvaly mohou ovlivnit motivaci déti*
se konkrétné zabyval tim, zda déti vnimaji rozdil mezi vSeobecnou pochvalou (jsi
Sikovny/4) a pochvalou za konkrétni ¢innost/situaci (ted’ se ti to povedlo), a zda a jak je
tento rozdil ovliviiuje. Vzorek tvofilo 24 déti ve véku 4-5 let a experimentalni situace
pracovala s loutkami, kde loutka méla ,nakreslit obrazek“, pfiCemz experimentator
pochvalil loutku a) za to, Ze je dobra v kresleni, nebo b) za to, Zze se ji tento obrazek
povedl. Nasledovala situace, kdy se loutka pfi kresleni méla dopustit chyby, a sledovala se
reakce deti na naslednou kritiku. Nasledné byly détem polozeny otdzky tykajici se jejich
sebehodnoceni a vytrvalosti v kresleni. Piedtim, nez d€ti zaznamenaly néjaké chyby,
neexistoval zadny vyznamny rozdil mezi obecnou a konkrétni pochvalou. Tento vysledek
naznacuje, Ze dva druhy chvaly byly pro déti stejné obohacujici. Nicméné, po chybé déti,
které ziskaly obecnou chvalu, vykazovaly mnohem vice bezmocného chovani nez déti,

které obdrzely konkrétni chvalu. Tento vzor platil jak pro sebehodnoceni déti, tak pro
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jejich vytrvalost. Déti, kterym bylo feceno, ze se jim prace povedla, mély méné extrémni
emocionalni reakce a lepsi strategii k napravé svych chyb. Tedy jemné rozdily v obecnosti
jazyka mohou ovliviiovat koncepci déti stran jejich schopnosti a motivace (Cimpian, Arce,
Markman, & Dweck, 2007).

Cetné vyzkumy znedavné doby se zabyvaly také uéinnym posilovanim v procesu
vzdelavani. Co se tyce chvaly, tak by jejim stfedobodem nemél byt samotny zak, ale jeho
snaha, splnéni urcitého cile ¢i zadéani, volba spravného postupu. Pochvala typu ,,jsi
vyborny zak* se naproti tomu zamétuje na ego, protoze takto zacilena chvala predpoklada,
7e k uspéchu doslo diky osobnim vlastnostem, a nikoliv zasluhou usili néco se naucit.
Vede zaky k zavérim, ze za potize mize nedostatek zZadoucich osobnich vlastnosti (Petty,
2013).

Prace s détmi ukazuje piinos pochvaly zaméfené na proces v souvislosti s chvalou
zaméfenou na motivaci osoby po selhani; nasledujici studie (Reavis, Miller, Grimes,
& Fomukong, 2018) tento vysledek zkoumala u dospélych. Byl testovan vliv tfi typt
chvaly na vysledky po netspéchu, a to inteligence zaméfena na cCloveka (,,vysoka
inteligence®), usili zamétené na Clovéka (,tvrdy pracovnik®) a usili zaméfené na proces
(,odvedena tvrda prace) na souboru 156 dospélych. Ucastnici dokon¢ili sadu
jednoduchych ukolii a bylo jim feceno, ze funguji Iépe nez vétSina dospélych a dostali
jeden ze tii typu zpétné vazby. Pak dokon¢ili obtizn€jsi tkoly a bylo jim feCeno, ze Si
nevedli dobfe. Ucastnici, ktefi dostali pochvalu za inteligenci, ptipisovali netspéch
inteligenci vice nez ti, ktefi dostavali pochvalu za tvrdou praci. Hypotéza, ze pochvala za
,tvrdého pracovnika® bude mit za nésledek nejpozitivnéjsi vysledky po netspéchu, se
inteligenci vice neZ ti, ktefi dostdvali pochvalu za aktudlni tvrdou praci. Ugastnici
s pochvalou za tvrdého pracovnika (ve srovnani s aktualné tvrdé pracujicim) castéji
souhlasili s inteligenci jako s divodem neuspéchu. Také uvedli niz§i vnimany uspéch a
mensi pozitek nez ucastnici v jinych podminkach. Negativni vliv osobné zamétené
pochvaly za usili na vnimani Uspéchu, pozitku a pfipsani netspéchu inteligenci muze
fungovat n€kolika zpiisoby. Cile uceni se vztahuji k tomu, jak lidé pfistupuji k potencialné
naronym situacim, napfiklad k cilim uceni dovednostem nebo k piekonani svych
vrstevnikli. Status pilného pracovnika muize ovlivnit cile ufeni rliznymi zplsoby u
dospélych, naptiklad vyznam, ktery dospéli prikladaji riznym typim zpétné vazby, muize

byt dilezity a mize ovlivnit cile uceni. Lidé mohou mit dojem, Ze ,,tvrdy pracovnik® neni
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tak zadany jako vysoce inteligentni jedinec. Byt oznacen za tvrdého pracovnika muze

vyvolat pocit nedostatecnosti, ktery podkope pozitivni vnimani tikolu.
3.2 Souvislost vykonové motivace a dosahovani cili u déti

Studie Smiley a Dweck (1994) zkoumala vztah mezi sebediivérou, orientaci na
vykonovy vs. uebni cil, emocemi a chovanim pti selhani u predskolakt. V ramci
vyzkumu déti ve veéku 4-5 let nejprve odpoveédely na otazku, jaka si mysli, Ze je jejich
schopnost fesit skladanky, pak skladaly puzzle a nasledné¢ mély za tkol postavit véz
z dfevénych bloki. V dalsi ¢asti mély skladat tfi neteSitelné skladanky a jednu feSitelnou.
Potom mély déti popsat své emoce, odpoveédét na otazky o jejich ofekavani budouciho
uspéchu v poslednim tkolu a odpoveédét na otdzku 0 své celkové schopnosti fesit puzzle
znovu. Nakonec byly pozadany, aby se rozhodly, zda uptfednostiiuji pracovat znovu na
nefesitelné skladance (orientace na ucebni cil) nebo na feSitelné (orientace na vykon) a
uvést davod pro sviij vybér. Vysledky naznacuji, ze ptredSkolni déti jsou v nékterych
situacich nachylné k pocitim bezmocnosti — zvlast’, jsou-li orientované na vykon a zaroven
si prili§ nevéfi. Orientace na vykonovy vs. ucebni cil byla dobrym prediktorem
specifickych aspektd chovani Vv navaznosti na obavy z podani pfiméteného vykonu,
angazovanosti V plnéni tkoli a sebereflexi emoci béhem selhani v tkolech. Déti v ramci
ucebniho cile vykazovaly chovani orientované na zvladnuti bez ohledu na uroven
sebeduvéry, zatimco v ramci vykonového cile byly déti s nizkou sebedivérou nejvice

nachylné k bezmocnosti.

Vzhledem k tomu, Ze operacionalizace cili jako ,,vykonovych® nebo ,,u¢ebnich® mize byt
pomérné ruznoroda, nasledujici studic Grant a Dweck (2003) se pokousely tuto
problematiku blize osvétlit. Testovano bylo celkem deset polozek, které mély cilit na rizné
formy uceni a vykonnostnich cili. Pracovalo se snékolika druhy cili (S ucebnim,
vysledkovym, scilem zaméfenym na schopnosti, Scilem podat dobry vykon a s
normativnim cilem). Studentim byly predstaveny scénafe znazorfujici dalezité
akademické ptekazky a autorky zkoumaly, jak ptesné rtzné cile predpovedély vnitini
motivaci, studijni strategie a vykon v dilezitém a naro¢ném kurzu u danych studentu.
V téchto péti studiich 0 560 ucastnicich, z nichZ jedna byla longitudindlni studie, se
celkové ukazalo, ze dopad uceni a vykonnostnich cili zavisi na tom, jak jsou
operacionalizovany. Orientace na ucebni cil pfedpovidala aktivni zvladnuti, trvalou

motivaci a vys§i vykon tvati v tvar vyzve. U cile orientovaného na dobry vykon a u toho,
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ktery je spojeny se schopnosti, se predpokladalo stazeni a horsi vykon tvaii v tvaf vyzve
(ale nastalo zvySeni vykonnosti, kdyz se studenti setkali s spéchem); normativni cile
nepiedpovidaly snizeni motivace nebo vykonu; a cil zaméfeny na vysledek (dobrou

Klasifikaci) mél obdobny efekt jako cil ucebni (Grant & Dweck, 2003).

Orientace na ruzné pojaté cile je zalezitosti nejen samotnych déti, ale i jejich rodict. Ve
studiich zkoumajicich pomérné slabé vykony americkych déti v matematice bylo zjisténo,
ze déti i rodice precenuji kone¢né vysledky déti, ale rodice se malo staraji 0 to, jak déti ve
Skole pracuji, tedy nesleduji prabéh, proces jejich vzdelavaci cesty. Déle zde rodice tidajné
Japonsko nebo Cina, kde byva uroveit vykont dosahovanych Zdky v matematickych
testech vyssi nez v USA nebo v Britanii, se spiSe uplatiiuje pfesvédceni, Ze rozumové
schopnosti jsou tvarné a Ze déti mohou dosdhnout zlepSeni Skolnich vykoni pili.
V asijskych zemich obecné vladne presvédCeni, ze snaha déti je pro UspéSnost ve Skole

dulezitéjsi nez vrozené nadani (Fisher, 1995).
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4. Vyzkumy v oblasti Ristového nastaveni mysli

V této kapitole uvadime vyzkumy na téma tzv. growth mindset, coz bychom do
CeStiny prelozili nejlépe jako rdstové nastaveni mysli. Jednd se o pristup, ktery
predpoklada, ze schopnosti a celkové intelekt je mozné zlepsSovat, Ze tyto charakteristiky
podléhaji rastu. Nasledujici vyzkumy pak zkoumaji, nakolik pfitomnost nebo nepfitomnost
tohoto presvédCeni ovliviiuje motivaci, a to zase predev§im ve vzdélavacim procesu.
Zaclenujeme jej zde proto, ze dle poslednich vyzkumt ma toto piesvédéeni na motivaci a

celkové vysledky Zakli neopomenutelny vliv.

Vyzkum Dweck (2010) ptedpoklada, ze existuji dva nazory na moznost rozvoje ¢i ristu
inteligence. Prvnim je pevné piesvédceni, ze inteligence je statickym znakem: nékteti
studenti jsou inteligentni a néktefi nejsou. Druhy predpoklada, Ze inteligence mize byt
rozvijena ruznymi prostiedky, naptiklad prosttednictvim usili a vedeni. Rist mysli
neznamend, ze kazdy je stejny nebo ze kazdy muze byt génius, ale znamena, Ze vSichni
maji schopnost intelektualniho rastu. Byli sledovani Zaci pii pfechodu zroéniku do
naro¢né¢jSiho rocniku, vSichni se stejnymi vysledky v matematice, ale ¢ast si myslela, ze
inteligence/schopnosti jsou statické, a ¢ast véfila v rist a rozvoj schopnosti. Skupina zaki
S presvéd¢enim o mozném rustu piekonala své spoluzaky. Tito zaci vyvinuli snahu pro
zlepsSeni a byli odoIné¢;jsi vici piekazkdm. Naproti tomu Zaci s presvédcenim o nemeénnosti
schopnosti si chtéli zachovat status inteligentnich, vnimali to, ze se musi snazit a
piekonavat prekazky, jako zndmku své nedostatecné inteligence. Na zakladé téchto zjisténi
byl navrzen seminaf, ktery studenty ucil ristovému nastaveni mysli. Vyzkumnici pracovali
se skupinou zaku sedmé ttidy, ktefi se zhorSovali v matematice. Polovina se zucastnila
workshopu na zlepSeni studijnich dovednosti, coz byla kontrola skupina. Druha polovina
se zucastnila workshopu, ktery vyucoval jak studijni dovednosti, tak i Skoleni v oblasti
rastového nastaveni mysli. Ti byli ueni, Ze mozek lze trénovat jako sval, ¢imz maji tento
rust sami pod kontrolou. Vysledky vyzkumu ukazaly, Ze studenti, ktefi absolvovali
studium pouze dovednosti, nadale vykazovali zhorSeni znamky. Neziskali motivaci k
tomu, aby své dovednosti uvedli do praxe. Ale Zaci ve workshopu zaméfeném na rust
mysli ukazali vyrazné zlepSeni jejich znamky. A i ucitelé téchto zaku si vSimli rozdilu
(Dweck, 2010). Obdobné vysledky mély i dalsi velmi podobné koncipované longitudinalni
studie na shodné téma, naptiklad Park, Gunderson, Tsukayama, Levine, & Beilock (2016),

a také Blackwell, Trzesniewski & Dweck (2007), kde se také zjistilo, ze zaci vys$iho
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stupné zakladnich Skol, ktefi si mysleli, ze jejich inteligence je ovlivnitelna, vykazuji vetsi
pravdépodobnost, Ze budou investovat usili nebo zméni strategii pii setkani se
s neuspéchem, nez zaci, ktefi véfili, Ze inteligence je pevné dana. Rlstové nastaveni mysli
tedy souvisi s pfesvédéenim, Ze tvrdé pracovat je nezbytné a ucinné, priCemz ti studenti,
ktefi byli pfesvédceni o pozitivnim dopadu usili, také méli mensi tendenci vzdavat se pfi

konfrontaci s vyhlidkou na neuspéch.

Jiny vyzkum na toto téma Vv Némecku (Dweck, 2007, in Dweck, 2010) zmapoval
presvédceni ucCiteld na pocatku Skolniho roku. Nékteti ucitelé véfili, ze studenti maji fixni
inteligenci a ze oni jako vychovatelé nemaji zadny vliv na rozvoj jejich intelektualnich
schopnosti. Jini naopak vétili, Ze by mohli formovat a rozsifovat intelektudlni dovednosti
studenti. V ramci vyzkumu pak byli tito ug¢itelé a jejich Zaci sledovani po cely rok. Zaci
ucitelii, kteti meéli pevnou predstavu o inteligenci, zacali se slabym vykonem a ten si
uchovali po cely rok. Naopak pokud ucitel véfil v mozny rist intelektovych schopnosti
studenta, mnoho studentti v jeho tfidé se v prubéhu roku zlepsSilo. Kdyz se tedy ucitelé
rozhodnou, Ze néktefi studenti nejsou Vv nékteré oblasti schopni, nepodnikaji dalsi kroky,
které by danym studentim pomohly rozvijet sviij potencial. V nedavnych studiich byli
zkoumani ucitelé, ktefi méli rigidni nebo naopak flexibilni pfesvéd¢eni o mozném rozvoji
intelektovych schopnosti a byli pozadani, aby se vyjadftili k Zakovi, ktery obdrzel Spatnou
znamku z prvniho matematického testu v daném roce. Ti, ktefi méli piedstavu o fixnich
intelektovych schopnostech, tekli zakovi, Zze ne kazdy mize byt dobry v matematice.
Naopak ti, kteti vefili v mozny rist schopnosti, se spolu s zdkem snazili nalézt mozna

fesSeni a strategie uceni (Dweck, 2010).

Tento vySe zminény jev, znamy jako Sebenapliujici proroctvi nebo Pygmalion efekt
(Prtcha, 2002), popsal mino jiné i Robert Rosenthal v nejednom vyzkumu, zde naptiklad
studie Rosenthal & Jacobson (1968), kde zakiim na zakladni Skole rozdali testy a
vyucujicim tekli, Ze jde o provéteni 1Q zaka a o to, jaké maji studijni pfedpoklady. Poté
vybrali zaky s primérnymi vysledky, ale ucitelim sdélili, Ze tito Zaci byli vyhodnoceni
jako nadprimérné inteligentni. Za n¢jakou dobu tito studenti opravdu zacali dosahovat
nadprimérnych vysledkd, a to kvili tomu, Ze uditelé k nim pfistupovali jinak nez k
ostatnim studentlim, tim, Ze jim vénovali vice ¢asu, vyvolavali je v hodindch a nasledné je

chvalili. ZvySovali tim jejich motivaci a sebedivéru, coZ vedlo k lep§im vysledkim.
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Nastaveni mysli a nasledné vykony déti ale neovlivituji pouze ucitelé. Studie na téma, jak
rodicovska pochvala batolat piedpovida vysledky téchto déti ve Ctvrté tfidé, nejprve
sledovala interakce 53 part rodi¢-dité pii pfirozenych interakcich doma, kdyz byly déti 1,
2 a 3 roky staré. Déti, které ve veéku do tii let obdrzely ¢asto pochvalu za snahu, vykazaly
ve 2./3. tfid¢é zékladni Skoly silngjsi prirtistek motivacni urovné a nabyly také presvédceni,
7e inteligence muze byt rozvinuta a vykazovaly i vétsi touhu po vyzveé. Nasledujici studie
zkoumala vysledky stejnych déti o 1 az 2 roky pozdéji, tedy ve 4. t¥idé. Vysledky ukazaly,
ze chvaleni batolat za usili predikuje o 7 let pozdé¢ji v zakladnim vzdélavani akademicky
uspéch déti (zde v matematice a porozuméni ¢teni) (Gunderson, Sorhagen, Gripshover,
Dweck, Goldin-Meadow & Levine, 2018).

Je ovSem potteba pochopit, v ¢em riistové nastaveni mysli spo¢iva. V neddvném vyzkumu
Dweck (2015) bylo zjiSténo, Ze fada ulitelll (zde matematiky na sttedni Skole) mize tento
pojem ve svych hodinach pouzivat, nicméné ve svych praktikdch podporu rastového
nastaveni nevykazuji. V téchto ptipadech jejich studenti inklinovali k tomu, Ze si o to vice
upevnili pfesvédCeni 0 svych (danych) matematickych schopnostech. Podobné bylo
zjisténo, Zze v USA existuje mnoho rodi¢u, ktefi sice podporuji ristové mysleni, ale reaguji
na chyby svych déti, jako by byly problematické nebo Skodlivé, spiSe nez uzitecné.
V téchto piipadech se jejich déti utvrzuji v pfesvédCeni o pevné dané inteligenci.
V souvislosti s témito vyzkumy je dobré ujasnit, Ze rustové nastaveni mysli neni jen o usili.
Snaha je pro uspéch studentd jisté klicova, ale neni to jedina potfebna véc. Studenti by si
meéli zkouset nove strategie a ziskavat informace od ostatnich, kdyz se jim nedati. Pottebuji
rozSifovat repertodr piistupd, ktery jim pomutze se efektivnéji ucit a zlepSovat se. Musime
si také uvédomit, Ze Usili je prostfedkem k dosaZeni cile uceni a zlepSovani. Prili§ Casto se
dnes chvali studenti, ktefi vynakladaji Gsili, ale vlastné se nenaucili, jen proto, aby se
v daném okamziku citili dobte. Je samoziejmé dobré, Ze se studenti snazili, ale neni dobré,
ze se neucili. Ptistup zaloZeny na rtistovém nastaveni mysli pomaha détem citit se dobie v
kratkodobém i dlouhodobém horizontu tim, Ze jim pomaha piekondvat vyzvy a piekazky
na cesté k uceni. Kdyz jsou bezradni, mohou ucitelé ocenit jejich praci, ale idedlné pak 1

dodat, co je potieba jeste zlepsit a jak (Dweck, 2015).

33



|l. Prakticka Cast
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Teoretickd c¢ast diplomové prace méla za cil pfedstavit a popsat koncepty a pojmy
souvisejici s tématem naSeho vyzkumu. V prvni kapitole jsme definovali pojem motivace,
a to predevsim z hlediska vzdélavaciho procesu, zabyvali jsme se zde tedy predev§im
vykonovou motivaci a aspiraci. Dale jsme predstavili rizné koncepty a aktudlni trendy
ohledné hodnoceni a chvéleni ve vzdélavacim procesu. Jak lze vidét z uvedenych studii,
téma pochvaly a ocenéni u déti je stale aktualni oblast, ktera piinasi ¢etné nové poznatky a
ptistupy, jez mohou byt v praxi zajimavym pfispénim pro rozvoj motivace a zdravého

sebepojeti u deéti.

V poslednich dvou teoretickych kapitolach nasi prace jsme pak uvedli nejprve realizované
vyzkumy v oblasti vlivu druhu pochvaly na motivaci, zavérem pak ty, které zkoumaly
koncept rstového nastaveni mysli v procesu uceni a seberozvoje. VySe zminéné studie
ukazuji, ze koncept ristového nastaveni mysli vyznamné ovliviiuje sebepojeti, a tedy 1 to,
jaky vyznam pro ¢lovéka mize mit dany typ ¢i zpasob pochvaly, pokud je nebo naopak

neni piesvéd¢éen o mozném rozvoji svych mentdlnich schopnosti.

V praktické casti této bakalarské prace se nejprve vénujeme vymezeni vyzkumného
problému, cili a vyzkumnych hypotéz, nasledn¢ popisujeme metodiku vyzkumu, vybér
vyzkumného souboru a jeho popis, nasleduje popis metod vyuzitych k analyze ziskanych
dat. V dalsi casti pak nasleduje samotné uvedeni a okomentovani vysledkid vyzkumu,
detailnéj$i rozbor vysledkii a jejich srovnani s relevantnimi vyzkumy pak uvadime

v ¢astech Diskuze a Zavér.

5. Vymezeni vyzkumného problému a cile

Hlavnim cilem naseho vyzkumu bylo popsat vykonovou motivaci zaku a zjistit vliv
druhu slovni pochvaly a zpisobu jeji formulace na naslednou volbu obtiznosti dalsich
ukolt, tedy obecnéji jeji vliv na vykonovou motivaci, a to u zaku 5. t¥id zakladnich skol
(dle ptivodniho experimentu). Dale bylo cilem srovnat vysledky z ceského prostiedi s
vysledky z piivodniho experimentu, ktery byl realizovan v USA, a jehoz zékladni verzi
jsme se rozhodli replikovat, konkrétné se jedna o vyzkum Dweck a Mueller z roku 1998, a
to verze bez proménné ,.chyba v pribéhu plnéni tkoli*. Dalsim dilé¢im cilem bylo zjistit,
nakolik mize byt vybér obtiznosti tikolu u zakl 5. tfid ovlivnén jejich Skolni vykonovou

motivaci, K jejimuz zjisténi jsme pouzili Dotaznik vykonové motivace zakt. V neposledni

35



fad¢ bylo nasim cilem vyzkouSet si realizaci vyzkumu, a to predevsim jeho experimentdlni

¢asti, na zakladni Skole.

5.1 Vyzkumné hypotézy

H1: Zaci, ktefi jsou pochvaleni, si Castéji vybiraji narocnéjsi ulohu pti vybéru ze dvou
obtiznosti, nez zaci, kteti pochvaleni nejsou.

H2: Zaci, kteti jsou pochvaleni konkrétné za aktudlni snahu, si €astéji vybiraji narocnéjsi

ulohu neZ Zaci, kteti jsou pochvaleni za Sikovnost.

H3: Zaci, ktefi v dotazniku $kolni vykonové motivace vykazuji vysokou potiebu

uspésného vykonu a zaroven nizkou potiebu vyhnout se neuspéchu, si Castéji vybiraji

obtizngjsi nez lehci ukol.

H4: Zaci, kteti v dotazniku Skolni vykonové motivace vykazuji nizkou potiebu uspésného
vykonu a soucasné¢ vysokou potiebou vyhnuti se neuspechu, si Castéji vybiraji lehci nez

obtiznéjsi ukol.
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6. Priibéh vyzkumu a ziskavani dat

Pied provedenim samotného experimentu, ktery probihal Vv prostorach ZS
Zeyerova, byl zaktiim rozdan Dotaznik skolni vykonové motivace zakt (Hrabal, Pavelkova,
2011), ktery obsahuje 12 otazek, a ty se déli na dvé skaly: prvni tvofi otazky tykajici se
potieby usp&sného vykonu (PUV) a druhou pak otazky potieby vyhnout se netispéchu
(PVN). Manual také uvadi pokyny pro rozdéleni zakt do skupin na zakladé kombinaci
hrubych skért na jednotlivych skalach (napi. skupina s vysokym PUV a nizkym PVN, aj.).
Dotaznik byl Zakiim zadan jednak z dtivodu, abychom mohli vysledky vysvétlit, respektive
vyloucit vliv dalsi proménné, tedy motivacni Urovné testovanych Zzaka, sniz do
experimentu vstupuji, a dale proto, ze v ptivodnim vyzkumu (Dweck & Muller, 1998) se
autorky zakt také dotazovaly na jejich aspiracni troveil. Pro ucely sparovani s vysledky
experimentalni ¢asti byl vyuzit anonymni kod, ktery si zaci vytvofily pod vedenim

administratorek (viz Etické aspekty).

Nasledn¢ byli Zaci nahodné (Gavora, 1996) rozdéleni do 3 skupin podle toho, zda obdrzeli
Vv prubéhu experimentu jednorazové pochvalu ¢i neobdrzeli, ptipadné o jaky typ pochvaly
se jednalo. Kontrolni skupina (kddovana pro ucely statistiky jako 0) nebyla pochvalena,
experimentalni skupina 1 byla pochvalena slovy ,je vidét, ze jsi Sikovny/a“ a
experimentalni skupina 2 byla pochvalena slovy ,,je vidét, Zze ses opravdu snazil/a“. Na
experimentalni ¢ast pak byly pfitomny vzdy 3 administratorky (pokazdé tytéz), kazda pro
jednu skupinu. Administratorkami zde byly Zeny ve véku do 30-ti let, vysokoskolsky
vzdélané a zkuSené Vv préci s lidmi 1 pfimo s détmi; jednou z administratorek byla 1 autorka
této prace. Tyto administratorky si dopfedu vyzkousSely zadani znéni pochvaly, aby byla
jednotnd a po celou dobu stejna. Zaci fesili zadané tlohy zvlast, jednotlivé, bez toho, aby
se skupiny navzajem rusSily ¢i slySely. Pro ucel experimentu byla vytvofena piehledna
tabulka, kam administratorky zapisovaly pod vySe zminénymi kody vysledky jednotlivych

zaku (viz ptilohy).

Pro ucel samotného experimentu byly pouzity Kohsovy kostky (Kos¢, 1974, zapujceno
z Kabinetu psychodiagnostickych metod na Katedie psychologie FF UP) coby neverbalni
ukol, pficemz konkrétné¢ byla vyuzita zacvicnd uloha, pak nasledovala jedna uloha
se ¢tyfmi kostkami, jedna s Sestnicti kostkami, ndsledovala pochvala/bez pochvaly, a

nasledné si Zdk mél vybrat, zda si slozi Glohu ze 4 kostek nebo ze 16. Zadmérné nebylo

vV
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orientacné; pokud se stalo, ze nékdo nemohl Glohu poskladat, byla mu poskytnuta mala
napoveda, pripadné se pokra¢ovalo rovnou k dalSimu tkolu s tim, Ze toto bylo poznaceno
do zadznamové tabulky. Z diivodu poskytnuti malé ¢asové dotace ze strany Skoly a také z
organizacnich divodi jsme do naSeho provedeni experimentu nezatfadily proménnou
chyba, tedy Ze se zak planované dopusti chyby ¢i tlohu nezvladne vyiesit, tak, jak to bylo
provedeno v nékterych dil¢ich experimentech originalniho vyzkumu Dweck & Mueller
(1998). Na konci kapitoly Vysledky experimentu, do ¢asti Pozorovani, ov§em zatazujeme
pro doplnéni i naSe postiehy tykajici se zaku, kterym se ulohy fesit nedatilo. Na konci

experimentu bylo zakim podékovano a dostali bonbon, o kterém nevédéli dopiedu.

6.1 Vyzkumny soubor

Osloveno bylo na zacatku celkem 7 velkych klasickych zakladnich 8kol
v Olomouci, a to prostiednictvim skolnich psychologi, pusobicich na téchto Skolach. Byl
jim zaslan prtvodni dopis se stru¢nym popisem planovaného experimentu, stim, Ze
Vv pfipadé zajmu mohli pozadat o dalsi podrobné;jsi informace, ptipadné o osobni navstévu
na Skole. Z oslovenych si nékteti vyzadali detailngj$i popis experimentu, nékteti odmitli
Gcast ihned. Nakonec se do experimentu zapojila pouze jedna $kola, ZS Zeyerova.
Domluva se Skolou se pomérné protahla, jelikoz v zafi probihaly adapta¢ni kurzy. Vybrani
byli do experimentu zaci 5. tiéid, u kterych jsme pak prostifednictvim pani psycholozky
domlouvali s tfidnimi uciteli konkrétni data a hodiny realizace. Ve tiech patych tiidach je
zde dohromady 81 zaki, z ¢ehoz u 13 rodiCe nesouhlasili s ucasti svého ditéte ve vyzkumu

a 4 déti v dob¢ konani experimentu nebyly pfitomné ve Skole, celkovy vyzkumny soubor

tedy tvoii 64 zaka patych trid.

Celkov¢ tedy bylo 22 zakt v kontrolni skupiné€, 22 zakt v experimentalni skupiné 1 a 20
zakid v experimentalni skupiné 2. Z toho bylo 36 chlapci a 28 divek. V kontrolni skupiné
bylo 9 divek a 13 chlapct, ve skupiné 1 bylo 11 divek a 11 chlapcii, ve skupin€ 2 bylo 8
divek a 12 chlapcii. Uvédomujeme si, ze skupiny nejsou zcela vyvazeny co do poctu zakd,
nicméné pozd¢ jsme si vSimly, ze jeden zdk, zafazeny do experimentalni skupiny 2,

nevyplnil druhou polovinu dotazniku, rozhodly jsme se tedy jej z vyzkumu vyfadit.

Ve vyzkumu dale nefiguruje vek zak, jelikoz dle informaci od Skolni psycholoZzky neni ve
vyzkumném vzorku nékdo vyrazné mladsi ¢i stars$i. Skupina je tedy homogenni dle skolni

tiidy, kde je veék 10-11 let.
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6.2 Etické a pravni aspekty vyzkumu

Pted realizaci vyzkumu byl rodi¢im danych zakl poslan k podpisu informovany

souhlas o ucasti jejich ditéte ve vyzkumu (viz ptilohy).

Anonymita dat byla zajisténa specifickym kodem, ktery si zaci na zacatku experimentu
sami sestavili dle instrukci experimentéatorii. Tento anonymni kéd sestaval z data narozeni
v ¢islech a prvnich dvou pismen kiestniho jména zaka, celkem tedy jde o Sestimistny kod,
kterym se Zaci po celou dobu experimentu podepisovali, nikde tedy nefiguruji jejich jména
ani jiné osobni udaje. Data jsou uchovavana a je s nimi nakladano v souladu se Zakonem ¢.
101/2000 Sh., 0 ochran¢ osobnich tidaji a 0 zméné nékterych zakont, ve znéni G¢inném od
1. Cervence 2017.

Klamani ucastnikii

Skolni psychologové oslovenych $kol byli sezndmeni s cilem vyzkumu, nasledné i
feditelka Skoly, na které byl vyzkum provadén. Z diivodu neovlivnéni probandi, tedy zak,
bylo v informovaném souhlasu pro rodi¢e/zdkonné zastupce uvedeno, Ze experiment
sleduje vliv formy instrukce na dal§i vykon zaka. Po vyhodnoceni experimentu byl
rodic¢tim 1 zaktim sdélen pravy ucel vyzkumu, dale jim byly nabidnuty k nahlédnuti celkové

vysledky experimentu, bez osobnich udaja zaka.

39



7. Analyza dat

K ovéteni hypotéz H1 a H2 byl pouzit test chi-kvadrat, resp. FisherGv test pro
Ctyipolni tabulku, vyhodnocovany jednostrann€. Pro ovéfeni prvni hypotézy jsme soubor
rozd¢lili na skupinu ,,s pochvalou® a ,bez pochvaly*. Pro H2 jsme pak pracovali pouze
s pochvalenymi zaky, pficemz tyto jsme rozliSovali na ,pochvalené za Sikovnost“

(osobnostni vlastnost) a za snahu (védomé usili).

Pfi ovéfovani hypotézy H3 jsme soubor nejprve rozdé€lili do 5 skupin dle kombinaci
vysledkt na Skalach ,,Potieba uspésného vykonu* a ,,Potieba vyhnout se neuspéchu* podle
manudlu k testu. Z téchto skupin nas zajimala ta s kombinaci vysoké potieby uspesného
vykonu a nizké potfeby vyhnuti se netspéchu. Zbylé 4 skupiny byly oznaeny jako
»ostatni“ a k ovéfeni H3 byl nasledné také pouzit Fishertiv test pro Ctyipolni tabulku,

vyhodnocovany jednostranne.

Nebot’ byly vysledky H3 neprtikazné, rozhodli jsme se dodate¢né ovéfit i souvislost mezi
volbou obtiznosti tkolu (,,tézky*“ vs. ,lehky*) a hrubym skoérem na Skale ,Potieba
uspésného vykonu“. Po ovéteni rozlozeni dat v obou skupindch Shapiro-Wilkovym testem

byla analyza provedena Mann-Whitneyho U-testem.

K ovétovani H4 jsme pouzivali podobny postup jako u H3, tentokrat nas ovSem zajimala
skupina s kombinaci nizké potteby uspé$ného vykonu a vysoké potfeby vyhnuti se
neuspéchu oproti vSem ostatnim skupindm. Ukézalo se vsak, ze do této skupiny v celém
souboru spadaji pouze 4 Zaci. I zde jsme proto nasledné piistoupili k analyze hrubého
skoru na skale ,,Potfeba vyhnout se netispéchu® v zavislosti na obtiznosti zvolené tlohy, a

to prostiednictvim Mann-Whitneyho U-testu.

Zavérem jsme Se rozhodli cely datovy soubor se vSemi proménnymi jeSté otestovat
logistickou regresi, z divodu zjistit, které nezavislé proménné v nasem vyzkumu hraji ¢i
nehraji roli a jak moc. Krom¢ statistického vyhodnoceni jsme do Diskuze zahrnuli i
vysledky pozorovani chovani déti v prubehu experimentu, nebot’ véfime, Ze mohou pomoci

objasnit n€které pozorované fenomény.
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8. Vysledky experimentu

Hypotéza 1

Tabulka 1: RozloZeni subjektll v proménné vybrana tloha v zavislosti na (ne)pfitomnosti
pochvaly

Typ pochvaly Leh¢i tloha Téz8i uloha CELKEM
Bez pochvaly (0) 8 14 22
Pochvaleni (1) 12 30 42
CELKEM 20 44 64

V prvni hypotéze jsme se ptali, zda zaci s pochvalou si ¢astéji vyberou obtiznéjsi ulohu —
porovnavali jsme tedy kontrolni skupinu a obé experimentalni skupiny. Ctyfpolni tabulka
(Tab. 1) ukazuje, Ze zatimco v kontrolni skupiné si obtiznéjsi ulohu vybral necely
dvojnasobek déti oproti lehéi uloze, ve skupinach s pochvalou za snahu se jiz tento pomér
dohromady posunul téméft k trojnasobku. Nicméné, statisticky nejsou hodnoty signifikantni

(Yatesovo y? = 0,126; Fishertiv test, jednostranné p = 0,358).
Hypotéza 2

Obdobn¢ jsme pristupovali k testovani druhé hypotézy, kdy jsme srovnavali pouze
experimentalni skupiny (1 — pochvala za Sikovnost, skupina 2 — pochvala za snahu)
navzajem. Pfi pohledu na kontingen¢ni tabulku (Tab. 2) je patrno, ze je opét piitomen maly
rozdil mezi skupinami dle pochvaly. U pochvaly za schopnosti (sk. 1) je pocet déti, které si
vybraly téz8i ukol oproti leh¢imu, v poméru cca 2:1, u skupiny s pochvalou za
snahu/proces je tento pomér 3:1. Nicmén¢ vzhledem k celkovému poctu déti neni tento
rozdil statisticky vyznamny (Yatesovo ¥~ = 0,021; Fisheriiv test, jednostranné p = 0,443).

Tato hypotéza se tedy na zaklad¢ vyse uvedenych vysledkli zamita.

Tabulka 2: RozloZeni subjekt v proménné Vybrana iloha v zavislost na Typu pochvaly

Typ pochvaly Leh¢i tloha Té&z8i tloha CELKEM
Sikovnost 7 15 22
snaha 5 15 20
CELKEM 12 30 42
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Hypotéza 3

Pii ovéfovani této hypotézy nas zajimalo srovnani volby naro¢nosti Glohy u skupiny s
vysokou pottebou uspésného vykonu a zdroven nizkou potfebu vyhnout se netspéchu
(,,usp&ch®) oproti ostatnim skupinam. Jak je vidét z tabulky 3., skupina s vysokou pottebou
uspéchu si vybirala t&€z$i oproti leh¢i tloze v poméru 4:1, zatimco v ostatnich skupinach
byl tento pomér dohromady necelych 2:1. Ani tento vysledek vSak neni statisticky
signifikantni (Yatesovo y2 = 1,037; Fishertiv test, jednostranné p = 0,154).

Tabulka 3: Cetnosti ve skupinach dle volby ulohy v zavislosti na charakteristice Potfeba
uspésného vykonu

Skupina Leh¢i uloha T¢&z8i tloha CELKEM
,uspéch* 4 16 20
,,ostatni‘ 16 28 44
CELKEM 20 44 64

ZKkusili jsme proto k analyze pfistoupit jeSté z pohledu hrubych skort piimo na Skale

v Vv

A4

proto Kk neparametrickému Mann-Whitneyho U-testu. Soucet potfadi v obou skupinach

(,,t€z81 = 1534; ,lehCi* = 546) se ovSem statisticky vyznamné nelisil (U = 336; Z = 1,51; p

v vV

vykonu* od zaku, ktefi si vybrali leh¢i ulohu, ptili§ nelisi.

Hypotéza 4

Tabulka 4: Cetnosti ve skupinach dle vybrané tlohy v zavislosti na ne/vyhnuti se
neuspéchu

Skupina Leh¢iuloha | Tézsiuloha | CELKEM
,»vyhnuti se netispéchu | 0 4 4
,,ostatni* 20 40 60
CELKEM 20 44 64
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Jak ukazuje tabulka 4, do skupiny s nizkou pottebou usp&sného vykonu a zaroven vysokou
potfebou vyhnuti se netispéchu spadaji pouze 4 Zaci, ptiCemz vSichni si vybrali téz$i ulohu.
nebyla nalezena signifikantni souvislost (Yatesovo ¥? = 0,70; Fisher@iv test, jednostranné p

= 0,214). Hypotézu H4 tedy zamitame.

Z hlediska vysledkii na skale ,Potfeba vyhnout se neuspéchu® se nejprve ukazalo, ze
rozlozeni skoru je zeSikmené, tentokrat ve skuping, ktera si vybrala leh¢i ulohu (n = 20; p
= 0,009). Soucet porfadi v obou skupinach (,,téz8i“ = 1494; ,leh¢i = 587) se vSak opét
statisticky vyznamné nelisil (U = 377; Z = 0,92; p = 0,358). Zda se tedy, ze Zaci, ktefi si

A4

vyhnuti se neuspéchu.
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Vysledky logistické regrese

Zavérem jsme se rozhodli provést jesté logistickou regresi, a to jednak z duvodu
prehlednosti a posouzeni kvality naseho modelu, déle také z divodu ovéfeni vlivu nasich
nezavislych proménnych, a to druhu obdrzené pochvaly a vysledku z Dotazniku Skolni
vykonové motivace (ktery je zde rozdélen do vyse popsanych dvou 8kl PUV a PVN), a to
Vv zavislosti na vybrané tloze. Dale jsme chtéli zjistit, zda ndm zde nehraje roli i pohlavi.

Pro tuto analyzu byla tedy vybrand uloha zvolena jako zavisla proménnd, pficemz jsme

A4

referen¢ni skupinu zvolili kontrolni skupinu.

Tabulka 5: Vysledky logistické regrese pro jednotlivé proménné s odhady

Effect vybrana tiloha - Parameter estimates

Distribution : BINOMIAL, Link function: LOGIT

Modeled probability that vybrana tloha = t&z§i uloha

Level of Estimate | Standard | Wald Lower | Upper p

CL CL

Intercept -3,89 2,58 2,27 -8,94 1,17 0,13
PUV (1-6) 0,14 0,09 2,31 -0,04 0,32 0,13
PVN (7-12) 0,07 0,06 1,04 -0,06 0,19 0,31
typ pochvaly | exp. sk.1 0,20 0,66 0,09 -1,10 1,49 0,76
typ pochvaly | exp.sk. 2 0,39 0,71 0,30 -1,00 1,78 0,58
pohlavi divky 0,09 0,58 0,03 -1,05 1,24 0,87

Tabulka 6: Sance pro jednotlivé NP

Effect vybrana tiloha - Odds Ratios

Distribution : BINOMIAL, Link function: LOGIT

Modeled probability that vybrana tloha = t€z§i uloha

Level of Odds Lower | Upper p

CL CL

PUV (1-6) 1,15 0,96 1,37 0,13
PVN (7-12) 1,07 0,94 1,21 0,31
typ pochvaly | exp. sk.1 1,22 0,33 4,45 0,76
typ pochvaly | exp.sk. 2 1,48 0,37 5,93 0,58
pohlavi divky 1,10 0,35 3,45 0,87
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Tabulka 7: Oc¢ekavano vs. Pozorovéno

Predikce: Predikce: Procento
téz$1 tloha leh¢i aloha | spravnych
Pozorovano: téz8i | 43 1 97,727
uloha
Pozorovano: leh¢i | 17 3 15
uloha

Odds ratio nabyvalo hodnoty 7,59, coz ve zkratce znamend, ze kdyz model o n¢kom

predikoval, jak se rozhodne, ten ¢lovék mél cca 7,6 krat vétsi Sanci, ze se tak rozhodne.

Pfi pohledu na tabulky vysledku 5. a 6., z uvedenych proménnych vychazi nejvyznamng;ji
proménna typ pochvaly — experimentalni skupina 2, tedy pochvala za projevenou snahu,
kde je Sance, Ze si dité vlivem této pochvaly vybere obtiznéjsi ulohu, 1.5 krat vétsi nez bez
této pochvaly, nicméné i to je pomérné malo, a p hodnoty nejsou signifikantni pro zadnou
ze zkoumanych proménnych. Lze tedy zavérem konstatovat, Ze neni rozdil v druhu

pochvaly, respektive ve skupinach s pochvalou a bez pochvaly.

Celkové nas model nepredikuje ptili§ piesné, jelikoz Nagelkerke R2 = 0,084, tedy to
znamena Ze naSim modelem jsme dle této statistiky schopni vysvétlit pouze zhruba 8,5 %

celkovych vysledkt experimentu.
Vysledky dotazniku Skolni vykonové motivace

Co se ty¢e vysledkli v tomto dotazniku, na$ soubor nema Uplné standartni rozloZeni, a to
tak, Zze na$ soubor mél pramér PUV 23,98, coZ je dle norem dotazniku brano jako vysoka
potfeba vyhnout se netspéchu, pfitemz primér pro téidy ZS je 21,70-22,89. Primér
souboru pro PVN pak vysel 17,97, pti¢emz standartni pramér pro tiidy ZS je 18,00-19,43,
v ptipadé¢ PVN tedy nas soubor spadd do priméru. Dale, normy k Dotazniku (Hrabal &
Pavelkova, 2011; Hrabal & Hrabal 1988) a vyzkum provedeny v souvislosti s tvorbami
norem pro tento dotaznik uvadéji, ze ony skupiny rozlozeni zaki dle velikosti PUV a PVN
u jednoho zaka maji byt v populaci (normovano na ¢eské populaci) téméf rovnomérné, coz
ale pro na§ vyzkumny soubor také neplati, jelikoz, jak bylo zjisténo pii testovani 4.
hypotézy, zaci ve skupiné S nizkou hodnotou potteby uspésného vykonu a zaroven s
vysokou hodnotou potieby vyhnuti se neuspéchu jsou jen 4. Mozny vliv vySe uvedenych
vysledkll na celkové vysledky experimentu a srovnani s dal§imi vyzkumy dale rozvijime

Vv nasledujici kapitole Diskuze.
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Pozorovani souvislosti chyby ¢i nezdaru pri feSeni iloh a vybrané ulohy

Napti¢ skupinami nebyla Vv pribé¢hu experimentu administratorkami pozorovana piima
souvislost mezi uspéchem ¢i netispéchem v lohach a naslednou vybranou ulohou, stejné
tak nebyl pozorovan vyrazny vliv druhu pochvaly v ptipadé pomalého ¢i slabsiho vykonu
pii feSeni uloh. Takovych zaka zde ale nebylo mnoho, konkrétné ve skupiné bez pochvaly
(0) se jednalo o 4 zaky, pticemz 2 si vybrali leh¢i a dva t&Zsi ulohu, ve skupiné s pochvalou
za Sikovnost (1) to byli taktéz 4 zaci, z nichz opét 2 si vybrali leh¢i a dva tézsi tlohu, a ve
skupin€ s pochvalou za snahu (2) se jednalo o 3 Zaky, 1 si vybral leh¢i a 2 t€z$i ulohu.

Nelze z toho pii téchto poctech tedy vyvodit jednozna¢ny zaveér.

Dale na nas néktefi zaci pasobili, Ze si pochvaly témét nevsimli, je tedy otazka, zda to bylo
proto, ze na ni nejsou zvykli, ¢i proto, ze byli pfili§ zabrani do feSeni skladanek, nez aby ji
vénovali pozornost. Zaci dale pisobili, Ze se jim dané ukoly libi, néktefi to dokonce pfimo
fekli. Je tedy mozné, ze experiment vnimali jako zajimavé zpestieni vyuky. Poznatky

Z tohoto pozorovani dale rozvadime a komentujeme v kapitole Diskuze.

Pro administratorky byl tento vyzkum, a predevs§im tedy jeho experimentalni ¢ast, velmi
zajimavym exkurzem do prostiedi velké zakladni Skoly, pfinosné bylo zkusit si praci se

soucasnou generaci déti a sledovat je, jak se (nejen) v experimentalni situaci chovaji.
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9. Diskuze

Tato kapitola detailnéji pojednava o zjisténych vysledcich naseho experimentu,

zamysli se nad pti¢inou téchto vysledkil a nasledné je srovnava s vyzkumy na dané téma.

Nase replikace experimentu na téma vztahu vykonové motivace a pochvaly u Zaku
Vramci moznosti zachovany experimentdlni podminky dle piivodniho experimentu a
vyzkumny vzorek Cital zhruba stejny pocet respondentt, V nékterych aspektech nepotvrdil,
a Vv jinych naopak potvrdil na§ experiment vysledky pivodniho experimentu Dweck &
Mueller (1998). Toto mize byt samoziejmé zplisobeno mnoha vlivy a faktory, které

nasledné zmiflujeme.

V prvé fadé¢ zde muze hrat roli formulace pochvaly, samoziejmé i v zavislosti na véku a
typu experimentalnich uloh. Pieklad vét, které experimentatorky pouZily k udéleni
pochvaly ,,za Sikovnost® a ,,za snahu* v pivodnich vyzkumech, z anglického do Ceského
jazyka také nelze délat mechanicky. Nabizi se fada synonym, které lze v ¢estiné pouzit, a
které mohou déti vnimat jinak. My jsme napft. pro pochvalu za snahu zvolily vétu ,,Je vidét,
7e ses opravdu snazil/a“, podobn¢ Ize ale pouzit i ,,JJe vidét, Zze jsi do toho dal/a hodné
usili“ nebo ,,JJe vidét, Ze sis na tom dal/a zalezet™ apod. Stejn¢ tak pochvala za Sikovnost
v nasem piipadé znéla ,Je vidét, ze jsi Sikovny/a“, ale pouzit by Slo i slova jako
,schopny/a“, ,chytry/a“, ,dobry/a“ a podobné. V ptvodnich experimentech Dweck &
Mueller (1998), kterymi jsme se inspirovali, pouzivaji autorky vyzkumu v ndzvu pojem
pochvala za inteligenci, ktery pak v textu volné zaménuji za pojem pochvala za schopnosti,
pricemz pochvala za inteligenci/schopnosti zde znéla ,,jsi chytry pro tento typ tkolu®, a
pochvala za snahu zde znéla ,,tézce jsi pracoval na tomto problému®. V dil¢i ¢asti tohoto
vyzkumu se pak zakl tdzaly, co si mysli, Ze je inteligence (ackoliv slovo inteligence
v pochvale explicitné pouzito nebylo). V jiné studii (Cimpian, Dweck a kol., 2007)
S mlad$imi détmi, zaméfené na rozdil vlivu obecné pochvaly za schopnost (umis§ dobie
kreslit) a konkrétni pochvaly za danou vykonanou ¢innost (nakreslil jsi to dobte), a v dalsi
studii (Kamins & Dweck, 1999) opét s mladsimi détmi, kdy se pochvala rozlisuje na
pochvalu za proces (zkus jiny zpusob, jak to udélat), za schopnosti (jsem z tebe
nadseny/zklamany), za vysledek (toto je/neni spravna cesta k feseni) a bez pochvaly, jsou
také formulace zna¢né rozdilné. Je otazka, nakolik lze pojmy Sikovnost, schopnosti a

inteligence volné¢ zaménovat. Zatimco ,,Sikovnost miZze pusobit jako relativné vagni
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ohodnoceni, pochvala za inteligenci by mohla byt zdky vnimana vazngji, mohli by ji
ptikladat vétsi vahu, a tim tedy i vétsi obavu, ze by mohli 0 tento status pfijit pfipadnym
neuspéchem. Proto jsme se rozhodli s pojmem inteligence v nasi replikaci ptvodniho

experimentu spiSe neoperovat.

Stejné tak mize hrat roli i intonace, tedy polozeni durazu na to které slovo, a celkovy
zpusob predani pochvaly. Je mozné, Ze v naSem ptipadé se formulace pochvaly ,,ztratila®,
tedy ze déti tak uplné neslysely, ,,za co pfesné¢ jsou chvaleny. Zaroven piehnany diraz na
intonaci na druhou stranu nemusi pusobit ptirozené. Ovéfeni, jak déti vnimaji ty které

formulace a jejich podani, by tak mohlo byt namétem na dalsi vyzkum v ¢eském prostiedi.

S vyse uvedenym bodem souvisi i zvyklost déti na pochvaly obecné a na jejich specifické
formulace — at’ uz doma, nebo v ramci ¢eskych Skol. Dle psycholozky na zakladni Skole,
kde vyzkum probihal, déti na této Skole nejsou moc chvaleny, nejsou na to zvyklé. V tomto
bodé tak miizeme narazit i na rozdilné sociokulturni prostiedi Ceska a USA (kde probihaly
puvodni experimenty), na jiny piistup ve skolstvi, jiné druhy a ¢etnosti pochval. Napiiklad
ve studii Fefer, DeMagistris, & Shuttleton (2016) autofi uvadi, ze americké déti a mladez
ve véku od 10ti do cca 18ti let si mysli, ze jsou chvaleni a ocefiovani malo a piali by si, aby
to bylo vice. Dalsi vyzkum, ktery zminuje Fisher (1995), popisuje, ze americké déti a jejich
rodiCe piecenuji kone¢né vysledky déti, ale rodice se malo staraji, jak déti ve Skole pracuji,
tedy nesleduji prubéh, proces jejich vzdélavaci cesty. Rodice zde také udajné véfi, Ze pro
uspéch je dulezitéjsi vrozené nadani nez pile. (Coz mimo jiné mohl byt i jeden z divodd,
proc¢ se C.S. Dweck rozhodla danou problematiku v prostiedi USA detailnéji prozkoumat,
a ptipadn¢ ukadzat pomoci vysledkii rozsdhlych vyzkumi, ze ndlepkujici pochvala neni

uplné idedIni pro rozvoj zdravé motivace u déeti).

Roli zde samoziejmé mohla sehrat i ne/zdvislost na odméné ¢i pochvale jako urcity
stabiln€j$i osobnostni rys, nebo vzor chovéni piineseny z domova. Pfi pozorovani béhem
experimentu u nékterych déti hrala na prvni pohled roli spiSe vlastni vnitini motivace a
uroven aspirace nez druh pochvaly, a dokonce se ani nenechaly odradit vlastnim prvotnim
jinych déti naopak, ackoliv jim to §lo a byly pochvéleny, vybraly si leh¢i ulohu. Nesmime
opomenout také jejich aktualni nastaveni z hlediska stadii psychosocialniho vyvoje.
Naptiklad dle Eriksona (2002) se Zaci 5. tfidy nachdzi ve stadiu snaZivosti, kdy usiluji o

dobry vykon a naopak se snazi vyhnout se netispéchu.

48



Je také otazka, zda si déti viibec v§imnou druhu pochvaly pfi zaujeti ukolem, jelikoz dost
déti nam v prub¢hu fikalo, Ze je ulohy (zde skladani kostek) bavi. Musime tedy brat

Vv potaz, zda se na nas dit¢ v danou chvili opravdu soustiedi.

V tomto ohledu nesmime opomenout mozny vliv experimentatorti, coz jsou novi lidé, kteti
ptistupuji k détem jinak nez typicti ucitelé. Je mozné, ze se ndm zde projevil tzv.
Hawthornsky efekt, kdy subjekty experimentu nejsou ani tak ovlivnéni experimentalnim
pusobenim jako spi$ tim, Ze jsou viibec ucastniky experimentu (Gavora, 1996). Co se tyce
vlivu experimentatorti, bylo to ovéfovano v jednom z dil¢ich experimentti puvodniho
experimentu Dweck & Mueller (1998), stim, Ze hypotéza byla, ze pokud déti véii, ze
hodnotitel vnima jejich schopnosti jako vysoké, maji tendenci vnimat, Ze tento hodnotitel
ocekava, ze budou i1 nadale dobie fungovat. Toto presvédCeni by tedy mohlo ovlivnit

naslednou volbu trovné ukolu. Nicméng, tento vliv se statisticky nepotvrdil.

Dale, v originalnim experimentu Dweck & Mueller (1998), nebo Kamins & Dweck (1999),
testovali jesté design, kde Zaci v prub&hu experimentu udélali chybu/nezvladli ukol. Tento
faktor jsme do naseho vyzkumu nezafadili z divoda ¢asovych a organizacnich (viz vyse).
Pti pouziti designu s chybou se na rozdil od designu bez chyby ze strany zdka v pribéhu
feSeni ukolii se potvrdil vliv pochvaly na motivaci k dalsi praci. Nicméné¢, i zde zlstava
otazka, zda to, Ze si déti chvalené za schopnosti, v designu s chybou vybraly leh¢i tikol, pii
kterém si zachovaji status Sikovného, nemohlo byt spiSe proto, ze pokud nékdo udéla
chybu, o které dostane zpétnou vazbu, ale pak mu ten samy ¢loveék fekne, Ze je chytry, je
otazka, zda je to pro tohoto jedince veérohodné sdéleni. Problematikou autenti¢nosti
pochvaly se ve svych vyzkumech zabyvaji napiiklad Bandura (1994) a Schunk (1996).
Vybér ulohy tedy v tomto piipadé mohl byt ovlivnén i tim, ze si jedinec v daném okamziku
spiSe nemyslel, Ze je chytry, a tudiz si vybral leh¢i ulohu. Zaroven vsak jedinci, ktefi po
chybé dostali zpétnou vazbu a pak pochvalu za snahu, mohli tento druh pochvaly vnimat
jako autenticky, a tudiz by si vybrali obtizn&jsi tlohu, protoze by véfili ze k uspéchu mize
vést i snaha. Pfesah do praxe by ale i zde zistaval stejny, tedy Ze pochvala za snahu ma

vetsi motivacni potencial.

Dal§im moZnym vlivem je také zplsob zadavani instrukci a udileni pochvaly. Byt byly
instrukce a typ pochvaly pied za¢atkem experimentu piesné nadefinovany a nacviceny (viz

Instrukce v ptilohach), pticemz domluva mezi administratorkami byla takova, Ze mimo
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okamzik experimentalni pochvaly nebudou zaktim davat zadné dalsi komentate, stejné tak

byla domluvena i intonace u pochvaly, ptesto kazdy ¢lovék mluvi i plisobi trochu jinak.

Pochvala navic probéhla jednorazové. Mozna by se tedy takto muselo chvalit dlouhodobé
¢i opakovang, aby to Ceské déti zaregistrovaly a aby se to néjak projevilo. Podobnou
intervenci realizovala v ramci svého vyzkumu Dweck (2010). V ceském prostiedi se na
obdobném principu zkouma rozdil vlivu sumativniho a formativniho hodnoceni, resp.
dlouhodoba intervence formativnim hodnocenim, napiiklad vyzkumy Laufkové (2016;

2017).

Celkové mohla hrat roli souvislost s vykonovym nastavenim zakt, tedy Ze Skolni
vykonova motivace jedince, kterou jsme zjiStovali Dotaznikem Skolni vykonové motivace
(Hrabal & Pavelkova, 2011), nemusi byt stejna jako vykonova motivace jedince v jiné

oblasti, respektive mimo Skolni prosttedi ¢i v ikolech nezadavanych skolou.

Je také mozné, Zze povaha naSeho souboru, co se tyCe vysledkii v Dotazniku Skolni
vykonové motivace, do ur¢ité miry ovlivnila vysledky, respektive volbu obtiznosti tlohy
po pochvale, spiSe nez samotnd pochvala. Na§ soubor zaki totiz vychazi nadprimérné
V Potieb¢ tspéSného vykonu, jedné ze dvou charakteristik, Kterou jsme métili timto
dotaznikem. Dle manudlu dotazniku totiz tito jedinci maji tendenci vnimat ukoly jako
vyzvy, pristupuji k tkolim bez uzkosti a maji tendenci nevzdat se (Hrabal & Pavelkova,
2011). Stimto zjisténim souvisi 1 zjisténi vySe uvedeného vyzkumu Mezindrodni
srovadvani motivacnich zdrojii ucebni cinnosti Zakii (Pavelkova, Hrabal & Hrabal, 2010),
kdy se zjistilo, Ze ve srovnani s Zaky Sesti zahrani¢nich zemi Zaci ¢eského vzorku pfipisuji
v§em motiva¢nim zdrojum (prestiz, pozitivni vztahy, zajem, vykon, budoucnost, povinnost
a obava ze selhani), krom¢ obavy pied selhdnim, statisticky vyznamné vyssi intenzitu nez
vétsina zakl ostatnich zemi. BohuZel vSak ve vyzkumnych zemich nebyly USA, abychom

mohli mit konkrétni srovnani.

Pokud bychom chtéli srovnat piesné pocty déti dle vybéru ulohy v zavislosti na pochvale,
Vv piipadé puvodniho designu bez chyby v prubéhu (viz studie 2, Mueller & Dweck, 1998),
si ve skupiné chvalené za snahu vybralo leh¢i ukol 69 % Zzakl (ze 17), ve srovnani se
skupinou chvalenou za snahu, kde si snazsi tlohu vybralo pouze 12 % ze 17, to znamena,
ze ve skupiné chvalené za snahu si naopak 88% décti ze 17 vybralo obtiznéjsi tlohu.
V kontrolni skupiné byl vybér vyrovnany. V naSem vyzkumném souboru si v kontrolni

skupiné vybralo leh¢i ulohu pouze zhruba 35 % déti z 22, ve skupiné chvalené za snahu si
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cca 33 % lehci uloha a 66 % téz$i. Vzhledem k tomu, Ze v podstudii 2 piivodniho vyzkumu
se jednalo o viceméné srovnatelny design s naSim experimentem, a stejné tak jako nam to
Vv puvodnim experimentu s designem 2 (bez proménné chyba) nevyslo signifikantné,
muazeme si dovolit srovnani, Ze na§ soubor ma ponékud jiné rozlozeni. Na prvni pohled je
patrné, ze ve skupinach naSeho souboru nejsou takové rozdily, ve srovnani se souborem
z USA, kde je tento rozdil napti¢ skupinami dle typu pochvaly patrnéjsi, byt stale udajné
nikoliv signifikantni. Vysvétlenim miizou byt vySe uvedené faktory, nebo 1 volba tlohy;
my jsme pouzili Kohsovy kostky, vexperimentu, se kterym jsme vysledky vyse
srovnavali, byly pouZity Ravenovy progresivni matice, a byt’ to jsou oba nonverbalni testy,
je otazka, zda je davat v obtiznosti uplné€ na jednu troven. Ptipadné mohly sehrat roli i

dalsi faktory, na které jsme prozatim nepfisli.

7w

Zaveérem se nabizi otdzka, pro¢ nemala ¢ast rodi¢i odmitla ucast ditéte v tomto vyzkumu, a
to i piesto, ze dostali véas piesné informace o vyzkumu. Dle nazoru $kolni psycholozky to
mohlo byt ovlivnéno ne/diaverou rodici k tfidnimu uciteli ze strany rodict. Toto se tykalo
hlavné ttidy, kterou sama psycholozka oznacila za ,,problémovou‘ a kde p. ucitelka na déti
Casto zvySovala hlas. Nabizi se samoziejmé i vysvétleni, ze na Skole je provadéno vice
vyzkumt (coz je dano mimo jiné i tim, Ze Skola se nachazi v centru univerzitniho mésta).
Je tedy mozné, Ze rodiCe se citi zahlceni vSemi vyzkumy a mozné ne vSichni rozumi, pro¢
by se jejich déti mély ucastnit vSech. Také je mozné, Ze i pfes vSechna opatieni a

yjistovani maji obavy z tniku osobnich udaji ¢i jejich zneuziti.
Podnéty pro dalSi vyzkum dané problematiky

Doporucujeme replikovat ten samy experiment v ¢eském prostiedi u mladSich déti, napi.
prviiakd, kteti jesté nejsou ovlivnéni klasickym vzdéldvacim systémem; inspiraci pro toto
muze byt naptiklad vyzkum Dweck (2010), kde byli zaci rozdéleni na dvé poloviny a
vystaveni dvéma typim intervence, pfiCemz v prvnim se zaci pouze doucovali dany
pfedmét, a ve druhém jim bylo krom toho 1 fikdno, Ze schopnosti obecné je mozné
zlepSovat. Nabizi se samoziejmée i dalsi cesty (jelikoZ tento model miize pusobit, Ze trochu
poskozuje zaky prvni skupiny, respektive Ze Zaci druhého typu intervence dostanou ,to
lepsi). Moznosti je napiiklad zméfit reakci na druh pochvaly na zacatku u vSech Zaka,
poté vSechny vystavit na néjakou dobu intervenci s ,ristovym® typem pochvaly, a poté

zase vSechny otestovat.
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Jednozna¢né se nabizi moznost zvétSit vyzkumny vzorek, tedy budto zapojit do
experimentu vice Skol a pracovat vzdy s jednim ro¢nikem, nebo vzit dva po sobé jdouci

roéniky (ale doporuéujeme nemichat 1. a 2. stupeti ZS).

Také by bylo dobré zkusit si vyhradit vzdy na dané Skole vice ¢asu na experiment, aby
zbyl prostor i na dopliujici otazky z originalniho vyzkumu (Dweck & Mueller, 1998),
tykajici se toho, jak déti vidi sviij Gspéch v experimentalnich tlohach a ¢emu piipisuji

tento Gspéch ¢i neuspéch.

Piipadné by se dalo i pracovat s proménou chyba (viz vyse), tak, jak to bylo v jednom
z dil¢ich vyzkumu experimentu Dweck & Mueller (1998); v nasem piipadé by se jednalo
naptiklad o zaznamenavani Casu pii skladani, S tim, Ze by zéaci dostali zpétnou vazbu o
tom, zda se do ¢asového limitu vesli, a tento fakt by se zaznamenaval jako dalsi proménna.
Eventualné by se za timto ucelem dal pouzit jiny typ ulohy, nez jsme pouzili my, idealné
ale zase performacni. V tomto piipad¢ by samoziejmé samotny experiment vyzadoval vétsi

¢asovou dotaci, nez jsme od $koly dostali my.

Nabizi se moznost provedeni experimentu na alternativni Skole, kde neni takové zaméteni
na kompetici u zédku, a kde 1 zptisob chvaleni a hodnoceni byva trochu jiny, a vysledky

Z této Skoly pak srovnat s vysledky z , klasické Skoly*.

Dale by Slo, nejen z duvodu popsanych vyse, vyzkousSet rizné varianty formulaci pochval,
pouzit rizna slova, rtiznou intonaci, ptipadné provést kontrolu, kdy by Zaci po provedeni

experimentu byly dotazovani, zda si pochvaly v§imli a jak na né zaptsobila.

Uskali realizace experimentu aneb na co si dat pozor

Pti oslovovani skol ¢i jinych instituci, které¢ zadame o ucast ve vyzkumu, je dobré pocitat
S tim, ze né¢které mohou odmitnout, je proto vyhodnéjsi oslovit nardz vice instituci/Skol.
Obzvlast v ptipadé oslovovani Skol, Skoly Vv Olomouci jsou piehlceny Zadostmi o
vyzkumy, jelikoZ se jednad o univerzitni mésto, skoly jinde naopak nemusi byt zvyklé a

ochotné poustét do Skoly vyzkumniky a viibec udélat sina to ¢as.

Pocitat s casovou prodlevou pii poc¢atecni emailové konverzaci, ptipravit si proto dopiedu
pfesné informace o planovaném vyzkumu pro potencidlni oslovované instituce, a pfipravit

se také na otazky z jejich strany.
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Pocitat s tim, ze ncktefi zdkonni zastupci nebudou chtit, aby se jejich déti zGcastnily
vyzkumu. Procento téchto zakonnych zastupct se mize liSit v zavislosti na jejich duvére
Vv danou skolu, na divéte ve védecké vyzkumy a dalSich faktorech.

Uskali pti tvorbé anonymniho kédu — krom toho, e by mé&l byt ptimétené dlouhy (4-6
znakl), z divodu, aby podle n&j opravdu neslo identifikovat, a dale pfi pocetnéjSim
vyzkumném vzorku, aby nemélo vice probandti ndhodou stejny kod, je dilezité, aby se kod
skladal z takovych prvku, které se vyskytuji u vSech déti. V nasem vyzkumu jsme do kodu
chtéli pouzit prvni pismeno jména matky, ale byli jsme upozornéni, ze v ro¢niku jsou déti,
které vyrastaji v détském domove. Na§ anonymni kod se tedy nakonec skladal z data
narozeni (den 1 mésic v Ctyfmistném formatu) a prvnich dvou pismen kiestniho jména

probanda.

Pti ¢asové rozvrzeni samotného experimentu v prosttedi Skoly je dobré si s vedenim Skoly
a dal$imi zainteresovanymi osobami na zacatku jasné stanovit, kolik pfesné¢ ¢asu bude na

experiment potieba.
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10. Zavér

Na zdklad¢ naSich vySe uvedenych vysledkti mizeme fict, Ze nd§ vyzkumny soubor zaki
vykazuje praimérné vyssi potiebu Gspésného vykonu a niz$i potiebu vyhnuti se netispéchu
ve srovnani s normami na ¢eskych Zacich pro Dotaznik Skolni vykonové motivace zaki,

coz je vlivny faktor na motivaci.

Dale jsme zjistily, ze v nasem vzorku si i v kontrolni skupiné vice zaka vybralo tézsi Glohu
oproti vzorku americkych déti. Je to samoziejmé 0 néco méné nez v experimentalnich
skupinach s pochvalou, ale stale pomé&mné dost ve srovnani s originalnim vyzkumem a
vzhledem k nasemu poc¢atecnimu ocekavani. Jedna se tedy o pomérné zajimavé zjisténi z
hlediska srovnani s vysledky déti z USA, a uvahy nad tim, jaci jsou tedy v tomto ohledu

Z4ciu nas a proc.

Déle, jelikoZ jsme nepracovaly s chybou, ktera se dle vyzkumu Dweck & Mueller (1998)
ukazala jako kli¢ova k tomu, aby zaci vnimali druh pochvaly, da se uvazovat, Ze jsme spi$
nez vliv druhu pochvaly méfily pravé vy$e zminéné charakteristiky PUV a PVN, a dale
aspirace, coz by ale pro jisté prohlaseni muselo byt podlozeno dalSim zkouménim, jelikoz
zde samoziejmé muze hrat roli také obliba ¢i neobliba daného typu tlohy (v naSem ptipadé

skladani Kohsovych kostek) u konkrétnich zaka a dalsi faktory.

Pti pohledu na vysledky ptivodniho experimentu, naseho experimentu a na postupy dalsich
vyzkumu realizovanych na téma vlivu pochvaly se tedy nabizi otazka, zda takto komplexni
problematiku lze opravdu zkoumat pouze jednorazovym experimentem, nebo spiSe
longitudindlnim vyzkumem, kde jsou Zaci vystaveni plsobeni riznych druhii pochvaly

dlouhodobé.
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Souhrn

Predlozena diplomova prace pojednavala o vlivu druhu pochvaly na vykonovou motivaci u
déti, konkrétné u zaku 5. stupné zakladni Skoly. V teoretické Casti prace jsme se nejprve
zabyvaly vykonovou motivaci a aspiraci ve vzde€lavacim procesu, dale popisujeme
hodnoceni a pochvalu ve vzdélavacim procesu a aktualni trendy v této oblasti.
V poslednich dvou kapitolach teoretické c¢asti pak predkladame vyzkumy v oblasti

pochvaly, vykonové motivace a rustové mysli a jejich vzajemného ovliviiovani.

Samotny vyzkum k této praci pak byl realizovan u zakt patych tfid zakladni skoly, kde
byly Zaci jednak vystaveni experimentalnimu pisobeni druhu pochvaly, dale pak byly
otestovani Dotaznikem Skolni vykonové motivace. Na§ vyzkum si kladl za cil zrealizovat
zakladni verzi jednoho z experimenti C.S. Dweck, ktery byl zaméfen na vliv druhu
pochvaly na motivaci zaki k dal§i praci. Dil¢imi cili toho to vyzkumu tedy bylo ovéfit, zda
tento experiment bude mit stejné, nebo n¢jak odlisné vysledky v Ceském prostiedi ve
srovnani s prosttedim USA, kde probihaly piivodni experimenty, a dale prozkoumat, pro¢ a

jak tyto predpoklady z ptivodnich experimentti u ¢eskych zakt funguji ¢i nefunguyji.

Pivodni zjisténi C. S. Dweck a dalsich vyzkumnik se nam zde v nékterych aspektech
potvrdilo, v nékterych naopak nikoliv, mozné pficiny téchto vysledkt tedy popisujeme
vySe v Diskuzi. Jelikoz se chystam se realizovat v oblasti $kolni psychologie, byl pro mé
tento vyzkum jednoznacné piinosnou zkuSenosti. Ptfinos spatiuji jednak v samotné
zkuSenosti s realizaci experimentu na zakladni Skole, tedy v naplanovani prub&hu
vyzkumu, domlouvani experimentu se Skolou, nésledné praci se zaky 1 uciteli a v
neposledni fad¢ samoziejmeé vyhodnocovani a interpretace zjiSténych vysledka vyzkumu.
Déle pro mé bylo piinosné seznameni se s aktualnimi ¢eskymi i zahranicnimi vyzkumy na

téma motivace, pochvaly a jejich vzajemného ovliviiovani se.

Véfime, Ze 1 pro Skolu, na které byl na§ vyzkum realizovan, byly nejen zjisténé vysledky,
ale 1 celkové zapojeni se do vyzkumu, piinosné. Vé&fime také, Ze na§ vyzkum bude

inspiraci pro dalSi vyzkumy v oblasti vlivu pochvaly na motivaci.
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Piiloha &. 1 Cesky a cizojazyény abstrakt

ABSTRAKT DIPLOMOVE PRACE
Nazev prace: Vztah vykonové motivace a pochvaly u zakl zékladnich skol
Autor prace: Bc. Anna Sosikova
Vedouci prace: Mgr. Lucie Viktorova, Ph.D
Pocet stran a znaku: 59 stran, 114 500 znaku
Pocet priloh: 4
Pocet titulii pouzité literatury: 51
Abstrakt (800-1200 zn.): Piedlozena diplomova prace se zabyva tématem vlivu druhu
pochvaly na vykonovou motivaci u déti. Prace si kladla za cil prozkoumat, zda existuje
rozdil v motiva¢nim potencialu pochvaly za schopnosti a pochvaly za snahu. Vyzkum byl
replikaci experimentu provedeného v USA. Pro tcel naSeho vyzkumu byl zvolen soubor
zékt paté tridy zakladni Skoly. Statistické zhodnoceni ziskanych dat neprokazalo
jednoznac¢ny vliv druhu pochvaly na vykonovou motivaci, nicméné jsme zjistili, Ze nas
zakl z ptivodniho vyzkumu v USA. Vzhledem Kk tomuto vysledku uvazujeme o vlivu
rozdilného pfistupu k pochvale v ¢eském a americkém prostiedi, dale o vlivu aspiracni
urovné a vyssi potieby tspésného vykonu u Ceského vzorku. Roli zde mohlo sehrat i to, ze

naSe intervence riznym typem pochvaly zde byla pouze jednorazova.

Kli¢ova slova: vykonova motivace, aspiraéni uroven, pochvala, potieba uspésného

vykonu, potteba vyhnout se neuspéchu, Dotaznik Skolni vykonové motivace zaki.



ABSTRACT OF THESIS

Title: The relationship between achievement motivation and praise among elementary
school children

Author: Bc. Anna Sosikova

Supervisor: Mgr. Lucie Viktorova, Ph.D

Number of pages and characters: 59 pages, 114 500 characters
Number of appendices: 4

Number of references: 51

Abstract (800-1200 characters): This thesis concerns with the topic the influence of kind
of praise on achievement motivation. Main aim of this thesis was to explore whether there
is a difference in motivation potential in praise for abilities and praise for effort. The
research was a replication of an experiment conducted in the US. For the purpose of our
research, a group of fifth grade basic school’s pupils was selected. The statistical
evaluation of obtained data did not show unequivocal influence of kind of praise on
performance motivation, however, we found that our sample of pupils showed a higher
tendency to choose a more challenging task than a set of pupils from the original US
research. In view of this result, we consider the influence of different attitudes to praise in
the Czech and American environment, further on the influence of aspiration level and
higher need for successful performance in the Czech sample. Our intervention with various
types of praise was realized only one-time with these pupils, so it could also play a role

here.

Key words: performance motivation, level of aspiration, praise, the need for successful

performance, the need to avoid failure, School performance motivation questionnaire.



Ptiloha ¢.2 Informovany souhlas

Informovany souhlas

Néazev projektu: Diplomova prace — obor psychologie
Jméno studenta: Be. Sosikova Anna

Vedouci prace: Mgr. Lucie Viktorova

Vazeni rodice,

dovoluji si vas pozadat o ucast vaseho ditéte na kratkém experimentu pro ucel diplomové prace, kterou pisi
pod Katedrou psychologie na Univerzité Palackého v Olomouci. Jejim cilem je zjistit, jak pasobi forma
instrukce na dal§i vykon Zzakd. V ramci experimentu by déti vyplnily kratky anonymni dotaznik a
individualné by fesily jednoduché tikoly s kostkami.

Experiment by probéhl v listopadu 2018. Ucast na ném je dobrovolna a je mozné si ji kdykoliv rozmyslet.
Veskeré vysledky a data budou pro ucely tohoto experimentu zcela anonymni. V pfipadé zajmu mizete byt

po skonceni informovani o vysledcich vyzkumu. Kontakt na mé je: (zde byl kontakt na autorku DP)

Svym podpisem prosim potvrdte, ze jste byli informovani o niZe uvedenych skute¢nostech
v souvislosti s provadénym vyzkumem.

1. Ja, nize podepsany/a souhlasim ucasti ditéte ve studii.

2. Byl/a jsem informovan/a o cili studie, o jejich postupech, a o tom, co se ode mé oc¢ekava. Beru na
védomi, Ze provadéna studie je vyzkumnou ¢innosti.

3. Porozumél/a jsem tomu, Ze ucast svého ditéte ve studii mohu kdykoliv pierusit ¢i odstoupit a Ze
ucast ve studii je dobrovolna.

4. Pti zatazeni do studie budou osobni data ditéte uchovana s plnou ochranou divérnosti dle platnych
zakonti CR, konkrétng dle zékona ¢.101/2000 Sb. O ochrané osobnich tdaji. Je tedy zaru¢ena
ochrana divérnosti osobnich dat ditéte, jelikoz s daty bude dale nakladano bez identifikacnich
udaji, tzn. anonymné pouze pod Ciselnym kodem.

5. Porozumél/a jsem tomu, Ze mé jméno ani jméno ditéte se nebude nikdy vyskytovat v referatech o

této studii. Ja naopak nebudu proti pouziti vysledki z této studie.

Jméno zakonného zastupce:
Jméno ditéte:

Datum: Podpis:



Pfiloha ¢.3 Instrukce

Instrukce pro experimentatory

Instrukce ve tiidé

uvedeni experimentu pted celou tfidou, pfedstaveni tymu, prabéhu
experimentu...Zdiraznit, ze uUkoly nejsou na znamky a ze jejich vysledek se
opravdu nikdo nedozvi... ZDE NEPROZRADIT POINTU!

pozédat zaky, aby pifesn¢ dodrzovali instrukce, a aby pii pfechdazeni nemluvili/
nezastavovali se nikde

Vytvoteni individudIniho kodu s zaky: , Nejprve si spolu vytvofime tvilj anonymni
kod, skladajici se z dne narozeni, mésice narozeni a prvniho pismena kiestniho
jména a pifjmeni ditéte)...tento kod si prosim zapamatujte/zapiSte na papir (+
napsat na tabuli!). Nyni vdm rozddme kratké anonymni dotazniky. Nahoru na oba
listy tohoto dotazniku napiSte prosim cCitelné¢ kod, ktery jste si praveé vytvofili.
Dotaznik vypliujte zcela samostatné, v pfipadé, Ze neporozumite nékteré otazce,
nevykiikujte, jen zvednéte ruku a jad/moje pomocnice za vami piijde. Az budete
hotovi, opét prosim nevyktikujte, odlozte tuzku a nechte dotaznik lezet pted sebou,

my si je posbirame.*

Vlastni experiment — instrukce experimentatora zZakovi:

,,Posad’ se tady prosim*
,,Tvym tkolem nyni bude skladat obrazce z kostek podle piedlohy...nejprve si
to zkusis na jedné tloze nanecisto...” (pozn. Zacvikova uloha v Kostkach ,,A%)
,,Led budes mit za ukol zkusit poskladat 2 ulohy (4., 14.) z téchto skladanek,
vzdy kdyz dokon¢is ukol, tak fekni hotovo.*
Nyni pochvala: a) bez pochvaly — ,, Okej, mas to hotové...“ (0)

b) ,, Jsi Sikovnd/y, jde ti to* (1)

¢) ,,Je vidét, Ze ses opravdu snazil/a...* (2)
,, Led’ si miize$ vybrat, jestli zkusiS spiS tllohu ze 4 kostek (€. 5.) nebo ze 16
kostek (€. 12.).
,,Dekuji ti za spolupraci (dat ditéti bonbon), nyni se prosim v tichosti vrat’

rovnou do své tiidy*.



Ptiloha ¢.4 Tabulka pro zaznam experimentu

Kod Pohlavi Druh pochvaly Vybrana uloha




