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Uvod

Od zacatku svého ptuisobeni na vysoké skole slychavame o dalezitosti motivace nejen
ve Skolnim prostredi, ale i mimo né&j. Kazdy pedagog, ktery chce byt ve svém oboru zafazen
do skatulky ,.dobry*“ a ,uspéSny”“, musi umét své zaky spravné a vhodné motivovat.
Predevsim na prvnim stupni zakladni Skoly je motivace déti velmi daleZzita, nebot si teprve
na Skolni prostfedi zvykaji a utvareji si k nému vztahy a urcité postoje. Pokud dité chodi
do skoly s radosti a chuti, do skoly se t&si, je vysoka pravdépodobnost, ze v ni bude také
uspésné. A prave uspéch ve skole jim maze umoznit lepsi a jednodussi start do budoucnosti.
A to at’ uz z budouciho akademického hlediska €ili vybéru vysoké skoly a tispéSném pfijeti
(které zavisi na Skolni uspéSnosti), volbé povolani nebo pii dilezitych zivotnich

rozhodnutich.

Ukolem pedagoga na prvnim stupni zakladnich kol je predev§im vytvoreni piejemné
atmosféry ve tfidé a bezpecného prostiedi, ve kterém se déti budou citit dobfe. Stézejni
naplni ucitelské profese je vSak predavat détem potrebné a uzitecné informace, které vyuziji
jednak ve Skole, ale predevsim v realném zivoté. S predavanim informaci zakim souvisi
také schopnost umét je vhodné zaujmout. Nejen pro mladsi skoléky je podstatné propojeni
probirané latky s béznym zivotem. Je totiz dulezité, aby déti védély, proC se danou véc uci
a jak ji mohou vyuzit i mimo Skolni prostfedi. Dobry ucitel by mél vést déti k samostatnosti,
pili, aktivit€ a v neposledni fadé k presvédCeni, ze se neuci pouze kvili dobrym znamkam
nebo aby udélaly radost rodi¢im ¢i ucitelim. Ale utvrzovat déti ve faktu, ze se uci predevs§im
kvuli sobé samym. Povazujeme za nezbytné dilezité vést déti k touze po védeni a poznavani
novych véci. Ponévadz kdyz se zaci uci z vlastni iniciativy, je pro né daleko snadné&jsi si

ziskané informace zapamatovat.

Ucitel ma velky vliv na uspésnost svych zaku, nebot’ prave Skolni GispéSnost uzce
souvisi s jiz zminénou motivaci. Déti, které jsou ve Skole uspésné se v ni citi komfortné a
v bezpeci. A pravé uspéch je mize motivovat k dal§imu rozvoji a uceni. Je vSak nezbytné,
aby 1 slabsi déti zazivaly ve Skole pocit uspéchu. V piipadné opakovaného netspéchu a
selhani by déti mohly ztratit o Skolu zajem a dopfedu se vzdavat kvuli strachu z neuspéchu.
Proto povazujeme za dilezité zaméfit se na, byt jen malé uspéchy, které pro déti mohou byt

podstatné.

Tato diplomovéa prace je rozdeélena na dvé hlavni Casti — Cast teoretickou a cast

vyzkumnou. Teoreticka ¢ast je rozdelena do 3 hlavnich kapitol, které na zakladé odborné
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literatury objastiuji pojmy, které jsou pro tuto praci stézejni — mladsi Skolni v€k, motivace a
Skolni uspésnost. V praktické Casti se budeme zabyvat nejprve analyzou motivace u déti na
prvnim stupni zakladnich kol kterou si rozdélime na vnitini a vné&jsi, nasledné se budeme
zabyvat analyzou Skolni uspéSnosti. Na zavér analyzujeme vztah mezi vnitini motivaci a
Skolni uspésnosti. Vnitini a vnéjsi motivaci a taktéz Skolni uspésnost budeme zkoumat ve

vazbé na pohlavi a také ve vazbé na tfidu, kterou déti navstévuji.



I. TEORETICKA CAST
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1 Mladsi skolni obdobi

V této diplomové praci se zabyvame tématem motivace a Skolni UspéSnost déti
na prvnim stupni zakladnich Skol. V nasledujici kapitole piiblizime vyvojové obdobi
mladsiho Skolniho véku, které Casoveé odpovida zakam prvniho stupné zakladnich skol, tedy
détem nav§tévujicim prvni az patou tfidu. Nejprve se budeme zabyvat obecnou
charakteristikou tohoto vyvojového obdobi. Po sezndmeni s timto pojmem se zaméfime
na kognitivni vyvoj, kde se rozebereme logické mysleni, pozornost, pamét a také vyvoj reci.
Dale analyzujeme emocni a socialni vyvoj, potieby ditéte, rozvoj smysla a vyvoj osobnosti.
Budeme se také zabyvat télesnym vyvojem a spolu s nim se zaméfime na jemnou a hrubou
motorikou. Na zavér kapitoly uvedeme rozdily mezi divkami a chlapci v tomto vyvojovém
obdobi, jelikoz se v praktické casti budeme zaobirat mimo jiné i rozdily v mife motivace a

uspesnosti mezi dévcaty a chlapci.

1.1 Pojem mladsi Skolni vék

Nastup do prvni tfidy je pro dit€ dalezitym Zivotnim milnikem. Zahajenim povinné
Skolni dochazky jedinec ziskava zcela nové postaveni ve spolecnosti a také novou zivotni
roli. Dité projde oficialnim zapisem a poté prvnim Skolnim slavnostnim dnem, kdy se z n¢j

oficialné stava skolak (Vagnerova, 2012).

Langmeier (1983 in Simigkova, Cizkova) oznaduje toto obdobi jako ,,vék stiizlivého
realismu“. Dit¢ se zaméfuje na svét, jaky je a snazi se jej pochopit. To je oproti
predskolnimu obdobi velka zmeéna, protoze dité predSkolniho véku se zamétuje predevsim
své prani a tuzby a také je zde vice zapojena jeho fantazie, ktera ovliviiuje jeho pohled na
svét. Zpocatku obdobi je pro dité stale dilezita autorita, na které je zavislé a ke které vzhlizi.
Tuto Cast obdobi nazyvame naivni realismus. Postupem Casu ustupuje dulezitost autority

do pozadi a celkovy pfistup je kritict&jsi, obdobi tedy nazyvame kriticky realismus.

Ri&an (2006) obdobi mladsiho $kolniho véku vymezuje nastupem do prvni tiidy, tedy
zahajenim povinné Skolni dochazky. Pro dit€ je nastup do Skoly velka zivotni zména, nebot
se musi prizpasobit novému §kolnimu rezimu a s nim i kazdodennim $kolnim povinnostem.
V pedagogickém slovniku je pro mladsi skolni vék uvedena tato charakteristika: ,,Veék, ktery
se da vymezit jednak Casové (pfiblizné od 6 do 10 let), jednak dochazkou (1. — 4. ro¢nik
Skolni dochazky)“ (Pricha, Mares, Walterova, 2003, s. 126).

Obdobi mladsi $kolni vék je vymezeno nastupem do Skoly, ktery je popisovan jako
zasadni a dilezita Zivotni zména v détském Zivots. Zak se musi aklimatizovat na kolni

11



prostiedi, které je pro né€j zcela nové. Probiha také proces zvany akulturace. Mimo jiné se
zak musi pfizpusobit komunikaci nejen s ucitelem ale i se spoluzaky. Toto obdobi sebou
zaroven pfinasi nové povinnosti, které je potfeba denné plnit (Novotna, Hrichova, Mitthova,

2012).

Obdobi mladsiho skolniho véku zacina vstupem ditéte na zakladni Skolu, a to ve véku
6 az 7 let. Toto obdobi kon¢i nastupem na druhy stuperi, tedy mezi 11 az 12 rokem zivota,
kdy se zacinaji objevovat prvni znamky pohlavniho dospivani. Pro zaka je prechod
z matetské Skoly, kde nemélo téméf zadné povinnosti, na Skolu zakladni povazovano za
velmi naro¢né obdobi a soucasné jako velka zmeéna v jeho zivoté. Celkovy pohled na obdobi
mlad§iho Skolniho véku je vSak spiSe klidny. Nebot' zmény nejsou tak prevratné jako
v ranném a predskolnim veku, ale ani jako v obdobi dospivani. Psychoanalyza oznacuje
tento vek jako obdobi latence. V této etapé je ukoncena jedna Cast psychosexualniho vyvoje

(Langmeier, Krejc¢itova, 2000).

Obdobi mladsiho §kolniho véku délime na 2 ¢asti — ranny $kolni vék a stiedni Skolni
vék. Ranné obdobi skolni dochéazky trva dva roky (1. a 2. tfida). Déti se v tomto obdobi
adaptuji na nové prostiedi, povinnou skolni dochazku, povinnosti s ni spojené a seznamuyji
se svymi spoluzaky. Stfedni §kolni v&k trva zbyvajici tfi roky (3., 4., a 5. tfida). Dit€ si jiz
zvyklo na zmeény, které mu piinesla povinna Skolni dochédzka, adaptovalo se na prostiedi

a pomalu se zacina se pfipravovat na obdobi dospivani (Pavlas, Vasutova, 1999).

Thorova (2015) popisuje mladsi Skolni veék jako obdobi, které se nevyznacuje zadnymi
vyrazn€j§imi zmeénami. Jedna se o obdobi, kdy se dité sziva s prostrfedim Skoly, zacletuje se
do néj i do §kolniho kolektivu. V tomto obdobi si také osvojuje zakladni dovednosti jako je

Cteni, psani a pocty neboli trivium.

I pfes to, ze je obdobi mladsiho Skolniho v&€ku povazovano za obdobi klidu, 1 v tomto
vyvojovém stadiu je tfeba vénovat pozornost moznym rizikovym faktorim, a to predevsim
v prvni, tieti a ctvrté tiid€. Nebot' se u déti mohou zacit vyskytovat rizné fobie souvisejici
se Skolou, poruchy piijmu potravy, koktavost nebo neurotické navyky. Tyto problémy by se
pak mohly tézko odstrariovat (Novotna, Hfichova, Mifithova, 2012).

1.2 Kognitivni vyvoj
Pojem kognitivni vyvoj vysvétlujeme jako zmény a utvafeni poznavacich funkci.

Vagnerova (2012, s.15) definuje kognitivni vyvoj takto: ,, Kognitivni vyvoj zahrnuje v§echny
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psychické procesy, které se né€jak spolupodileji na lidském poznani. Jde o ty kompetence,
které cloveék vyuziva pii mysleni, rozhodovani a uceni (i z toho vyplyvajici adaptaci). V této

oblasti jde pfedev§im o proménu zpisobu uvazovani v prubéhu zivota.*

V 19. stoleti se kognitivnim vyvojem déti se zabyval Svycarsky filozof a vyvojovy
psycholog Jean de Piaget. Piaget se domnival, ze asimilace a akomodace jsou dva zakladni
principy vyvoje. Asimilace znamena prizpusobeni, z hlediska psychologie ji definujeme
jako piijimani a osvojovani novych informaci. Nové nabyté zkuSenosti vSak nemusi
odpovidat urovni poznatkd a kapacité mysli ¢lovéka, proto zavadime pojem akomodace.
Akomodace je prizptsobeni se novym prvkim, a to takovym zptisobem, aby byla obnovena

rovnovaha (Kohoutek, 2008).

Jednou z nejvlivnéjsich teorii kognitivniho vyvoje je prave teorie Piageta 1 presto,
ze nekteré jeji cCasti bylo zpochybinovany nebo zcela vyvraceny. Hlavni mySlenkou
a zaveérem jeho zkouméani byla teorie, kterda tvrdi, ze zédkladem détského mysleni jsou
koherentni logické systémy. Piaget také definoval inteligenci jako snahu o co nejlepsi
adaptaci na dané prostfedi. Ztohohle uhlu pohledu vidél inteligenci jako neustéle
zdokonalujici se reakci na vné&jsi prostiedi. Dité se pokousi najit rovnovahu mezi témito
aspekty — pusobenim prostiedi, samotnymi kognitivnimi schopnostmi a pfinosem
poznavacich struktur. Tento jev, pfes ktery probiha vyvoj ditéte nazyvame ekvilibrace.
Piaget bere vyvoj ditéte jako proces, béhem kterého dochazi k interakci jedince a prostiedi,
a to za pusobeni dvou komplementarnich aktivit. Tyto aktivity se vzajemné propojuji

a dopliiyji, jsou to jiz vySe zminéné pojmy asimilace a akomodace (Sternberg, 2002).

Piaget ve své teorii rozdé€luje vyvoj ditéte do 4 stadii, nékteré z nich jesté dale

rozdélil.

1. Senzomotorické stadium (narozeni az do 18-24 meésica)
2. Ptedoperacni a symbolické stadium (2 az 7 let)

3. Stadium konkrétnich operaci (7 az 12 let)
4

Stadium formalnich operaci (12 let a vice)

Piaget pfirovnava vyvoj logického mysleni ke spirdle, ktera se postupné rozsituje.
Na zakladeé opakovani, jiz ziskanych zkuSenosti a dovednosti se jedinec muze piesunout
do nasledujici kategorie, do které vSak musi dozrat také vékem. Poznavaci procesy se vyviji
diky biologickym a socialnim vlivim. Obdobi mladsiho skolniho véku spada do 3. kategorie

dle Piagetovy teorie, tedy do stadia konkrétnich operaci. Mysleni jedince se neopira pouze
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o vlastni zkuSenost, je mnohem flexibilngjsi, ale jedinec jesté stale neni schopen uvazovat

abstraktné (Thorova, 2015).

Logické mysleni

Dité je schopné logického uvazovani az na zacatku Skolni dochéazky, nejcasteji kolem
sedmi let. Détska logika se vSak stale tyka pouze konkrétnich jevi, operaci a obsahu, které
si umi jedinec predstavit (Langmeier, KrejCifova, 2006). Déti piechazeji z prelogického
mysleni na konkrétni logické operace (Vagnerova, 2006). Zaci na prvnim stupni zakladnich
kol pouzivaji logické myslenkové operace, které se tykaji konkrétnich jevi a déti si je
dokazi predstavit (Langmeier, Krejcifova, 2006). Deduktivni logika je pro déti stale velmi
obtiznd a zdokonaluje se az be&hem adolescence. Indukce a dedukce je zavisla na
konkrétnim zadani a obsahu ukolu. ReSeni sylogismi zavisi na tom, zda si déti dokazi
konkrétni situaci predstavit nebo nikoli. Zaci ve véku 810 let jsou schopni vyiesit tikol typu:
, Kazdé ovoce obsahuje vitamin C. Kivi je ovoce. Co vi§ o kivi?“ Pokud vSak ovoce
nahradime pismenem O a kivi pismenem K, déti nejsou schopny tento kol vyfesit. Rozviji
se také logicka posloupnost neboli schopnost seriality. Déti zvladaji sefadit predméty podle
urcité obecné vlastnosti, napiiklad od nejmensich po nejvétsi. Pii feseni tikolt jsou schopny
uvazovat o vice aspektech najednou, naptiklad berou v potaz vysku a §itku sklenice. Dité
predskolniho véku by se zaméfilo zatim pouze na jednu vlastnost. Déti dokazi porovnat vice
nez dva prvky. Napfiiklad porovnat vysku tfech subjekti — Eliska je vyssi nez Sara. Frantisek
Jje vys$si nez Eliska (Thorova, 2015).

Vagnerova (1977, in Novotna, Hriichova, Miihova, 2012, s. 51) rozdéluje nové

zpusoby mysleni do tfech skupin.

e Schopnost decentrace neboli dovednost posuzovat jiz ne pouze podle jednoho
kritéria, ale na zdklad¢ vice kritérii (pocet, barva, velikost, ...)

e Schopnost pochopit podstatu urcité skutecnosti, na zakladé pochopeni jeji
totoznosti v riznych situacich

e Schopnost reverzibility znamend pochopeni vratnosti logickych operaci
(7+3=10,10-3=7)

Mimo logické mysSleni se u déti méni také chapani ¢asu. Oproti détem predSkolniho

véku jiz maji urCitou predstavu o ¢ase samotném, zvladaji rozliSovat jednotlivé Casové useky

jako je dopoledne, vecer apod. (Vagnerova, 2012). Malé déti maji problém predstavit si pod

pojmem zitra dany ¢asovy usek. Proto se pfi komunikaci s malymi détmi Cast&ji pouziva “az
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se vyspinkas.“ Zatimco starsi déti ¢as vnimaji komplexnéji, dokazi rozlisit pojmy spojené
s Casem, chapou také to, Ze Cas nelze vratit a ovlivnit. Mimo jiné se ve spojitosti s Casem uci

poznavat hodiny (Véagnerova, 2012).
Pozornost

Ackoliv se délka pozornosti na zacatku Skolni dochézky vyrazné prodluzuje,
stale je pomérné omezena. Détem déla problém koncentrovat své soustfedéni na jednu véc
po delsi dobu. Mensi déti se snadno rozptyli hlavné diky rusivym vlivim z okoli.
S pribyvajicim vékem jsou zaci proti témto rus§ivym elementim mnohem odolngjsi a jsou
pfi nich schopni pracovat. Délka pozornosti se vSak vyviji velmi pomalu, vétSinou se jedna
pouze o par minut za jeden rok. Dité, které nastoupilo do prvni tfidy se dokaze soustredit

priblizn€ 7 az 10 minut, desetileté dité 10 az 15 minut (Vagnerova, 2012).

Muzeme tedy fict, ze je dobré aktivity béhem vyucovaci hodiny stfidat a rizné
obménovat. Zaradit jak samostatnou, tak spole¢nou praci. Pro mladsi déti je velmi dulezita
hra, ktera jim pomaha ucit se pfirozenou formou. Domnivame se, Ze stfidani a pestrost aktivit

neni dilezité pouze pro mladsi skolni veék, ale také pro starsi zaky.

Je tedy velmi dulezité, aby ucitel stiidal béhem vyucovaci jednotky aktivity, ale musi
také udrzet zajem o probirané ucivo a uc¢eni. Vyklad uc€iva by mél byt zajimavy a pfiméteny
véku posluchact, je vhodné jej doplnit napfiklad o manualni Cinnosti, jako je kresleni nebo
modelovani, a také pouzivat pomucky. UrCit€ nesmime zapomenout na motivaci, ktera je
nedilnou slozkou procesu uéeni. Zak by mé&l védét, pro¢ se danou véc uéi a jak ji maze vyuzit

v realném zivoté (Krejcikova, 1986).
Pamét

Pamét u zakd mladsiho Skolniho veéku je ovlivnéna predev§im vyjadfovacimi
schopnostmi a jejich slovni zasobou. Slovni zasoba se roz§ifuje a déti znaji zhruba 10 000
slov. Pouzivaji rozvinutéjsi veéty 1 souvéti, celkové jsou jejich vyjadfovaci schopnosti
plynulejsi a ucelendjsi. Kapacita paméti se oproti predskolnimu véku vyrazné zlepsuje. Zaci
nemaji problém v hlavé udrzet vét§i mnozstvi informaci, které jsou schopny zpracovat
daleko rychleji. Déti zvladaji rozlisit informace na méné dilezité a dulezité (Vagnerova,
2012). Pracovni pamét, ktera slouzi ke kratkodobému uchovéavani informaci, se také
zdokonaluje. Diky ni se zlepSuji vykony déti, nebot jim jiz neini takovy problém

zapamatovani samotného zadani. Zakladnim pilifem pro zdravy rozvoj pameéti a lepsi
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zapamatovani je opakovani. Zlepsuje se také rychlost zpracovavani informaci, a to témer
o0 jednu polovinu (Vagnerova, 2016).

Vyvoj reci

Pro nastup do Skoly je dilezity rozvoj feCi a slovni zasoby. Psychologové se neshoduji
na presném obsahu slovni zasoby na pocatku vyvojového obdobi mladsi Skolni veék. Podle
nékterych studii se jedna az o 20 000 slov (Beck in Thorova, 2015). Britsky psycholog
Fontana (2014) uvadi, ze déti na zacatku Skolni dochazky znaji asi 14 000 slov. Vagnerova
(2012) uvadi, ze slovni zasoba se rozsifuje predev§im vlivem rodi¢u, Skoly a vrstevnika.
Détska slovni zasoba se s rostoucim vékem rozsifuje a obohacuje. Slovni zasoba déti se vSak
postupné s vékem ¢im dal vic odliSuje. Jedinci, ktefi hodné ¢tou daleko vice vynikaji
v komunikaci a také se vyrazné rozsifuje jejich slovni zasoba (Thorova, 2015). V oblasti
vyvoje feci neni dulezity pouze rozsah slovni zasoby, ale také foneticka stranka feci. Vétsina
déti pred nastupem do prvni tfidy, tedy béhem patého roku zivota ovlada vyslovnost
jednotlivych hlasek abecedy. Velka cast déti ma vSak i1 pfi zahajeni Skolni dochazky problém
s vyslovnosti n€kterych obtiznéjsich hlasek, jako je naptiklad pismeno R (Thorova, 2015).
Je vSeobecné znamo, ze malé déti nerozumi sarkasmu, ironii a nadsazce, tedy ze vSe, co
fekneme berou do slova. Této problematice zaCinaji rozumét az okolo 8 let (Vagnerova,
2012). Na tomto faktu lze uvést jednoduchy piiklad. Pokud ditéti ve Skolce po rozbiti
hrnecku fekneme: ,, Ty jsi ale Sikulka.* Dité nas bude chapat doslova a bude si myslet, Ze jej
chvéalime za rozbity hrnecek. Pokud stejnou vétu fekneme star§imu ditéti, tak jiz pozna, ze

se jedna ironii a uvédomuje si, ze jej za rozbity hrnecek opravdu nemame davod chvalit.

Emocni a socialni vyvoj

S nastupem do Skoly déti sice travi doma daleko méné Casu, néz v predskolnim obdobi,
ale centrem jejich zivota zustava stale jejich rodina. Rodice jsou pro déti velkou a pfirozenou
autoritou, ale jiz se mohou ve vétsiné pripadech podilet na urCitych rozhodnutich v roding a
v domacnosti. U déti vzrusta zajem o jejich vrstevniky a kamarady, predevsim diky tomu
dochazi ke zvySeni z4jmu o tymové hry a k rozvoji spoluprace a prace ve skupinach. Déti
se sice zajimaji o opacné pohlavi, ale stile u nich pfevazuje pratelstvi mezi stejnym
pohlavim. Vztahy mezi vrstevniky jsou nestale, déti se snadno pohadaji a opét udobii

(Thorova, 2015).

Skola je pro déti vyznamnym Zivotnim milnikem, nebot je neobohacuje pouze

o znalosti a dovednosti, ale uci je také komunikaci, spolupraci a k cithm mezi vrstevniky
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i dospélymi a slunému chovani. Skolni dochazka je pro dit¢ dulezity krok, ktery
je pripravuje na budouci zivot ve spolecnosti. V tomto obdobi muze ulitel nejsnadnéji
ovlivnit a pusobit psychiku déti, vést je spravnym smérem a usmeérnovat jejich chovani
(Krejcikova, 1986). Nebot prave to, jak se détem dari ve Skole a vyucCovani z velké Casti

ovliviiuje jeho budouci postaveni ve spoleCnosti.

Jak jiz bylo zminéno, v tomto obdobi dochézi ke zrani mladého organismu. Dochazi
ke zrani centralni nervové soustavy a zvySuje se mira emocni stability. Déti mladSiho
Skolniho véku uz rozumi jak svym vlastnim pocitim, tak pocitim lidi ze svého okoli. Nejen,
ze se ve svych pocitech zvladnou orientovat, ale umi je také predstirat. Dokazou se vecitit

do pociti druhych lidi, tudiz se rozviji jejich empatické schopnosti (Vagnerova, 2012).

Dulezitou soucasti tohoto obdobi je rozvoj mezilidskych vztaht. Déti v tomto obdobi
navazuji vztahy jak se svymi vrstevniky, tak 1 s dospélymi, ktefi pro né€ predstavuji urcitou
autoritu. Kontakt s détmi stejného veku, je velmi dilezity pro emoc¢ni vyvoj a socializaci

(Vagnerova, 2012).

1.3 Osobnost ditéte

Vyvoj osobnosti je celozivotni proces, ktery trva od narozeni az po smrt. Celkovy
vyvoj osobnosti, je pomérné staly, 1 pfes to vSak prochéazi urCitymi etapami, které jsou
ovlivnény vyvojem jedince. V obdobi mladsiho Skolniho véku dochazi k budovani osobnosti
(Smékal, 2004). Psychologové obdobi popisuji jako obdobi klidu, Freud jej nazval obdobim
latence, nebot tohle obdobi predstavuje urcity prechod mezi dvéma vyraznéj§imi obdobimi.
Erikson (2015) ve své teorii osobnosti popisuje tuto vyvojovou etapu jako obdobi kdy se
proti sob& stavi ménécennost a snazivost. Zak piichazi na to, jak se ma sam udit a uéi se
trpélivosti. Dité taky poznava sebe samo a dochazi k rozvoji sebedivéry. Dité se najednou
ocita v novém prostredi a travi mnohem vice ¢asu mimo rodinu, nez bylo zvyklé. V dasledku
toho si v§ima socialniho postaveni a rasovych odlinosti. Jelikoz jsou zaci ve Skole

hodnoceni a srovnavani, maze dochazet k pocitim ménécennosti.

1.4 Potieby ditéte

Stejné jako vsichni ostatni lidé, 1 déti mladSiho Skolniho véku maji své potieby.
Nejedna se pouze o potieby zakladni, ale i o specifické potieby, které jsou typické pro toto
vyvojové obdobi (Dunovsky, 1999). Uplné prvni potiebou, ktera je pro &lovéka kli¢ova
je potieba dobfe se narodit. Pod timto pojmem si muzeme piedstavit to, Ze se dité narodi

zdravé a do rodiny, kde je planované a chténé. Dale potieby délime do 4 skupin. Prvni
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skupinou jsou potieby biologické, které maji za kol uspokojit metabolismus téla. Jako
v kazdém obdobi, i v obdobi mladsiho skolniho véku je dilezita komplexni, preventivni a
zdravotni péce. V tomto obdobi za ni zodpovidaji predevsim rodice a nejblizsi okoli ditéte.
Patfi zde také vhodné zvolena vyziva, dostatek pitného rezimu a tepla, ale také potieba
Cistoty a spravné hygieny. Aby dité dosahlo co nejefektivnéjsiho a nejlepsiho intelektového
vyvoje, je potieba uspokojit také jeho psychické potieby, které tizce souvisi se socialnimi
potiebami. Ty se rozlisuji podle dalezitosti, déti potfebuji dostatek podnét a stimuld, pocit
smysluplného svéta a v neposledni fadé je zde potreba vlastni identity. V tomto vyvojovém
obdobi je také dulezité, aby dit€¢ bylo svym okolim pfijimano, takové, jaké je, bylo
napliiovano pocitem lasky a bezpeci. Tyto potieby fadime mezi socialni. Vyvojové potieby
vedou k seberozvoji ditéte, smefuji ho a motivuji k ¢innostem, aby se neustale zlepSovalo
a postupovalo kuptedu. Vyvojové potreby patii mezi dlouhodobé a meénici se s vékem
jedince. Erikson (2015) uvadi, ze kazdé vyvojové obdobi ma urcity typ konfliktu a krize,
ktery je potieba piekonat pro zdravy a harmonicky vyvoj. Tato krize vét§inou nastava béhem
pfechodu mezi vyvojovymi obdobimi. V mlad$im Skolnim obdobi je to zrucnost a
ménécennost. Je dilezité, aby si dité vytvorilo pozitivni vztah k uceni. Pfedevsim ve skole
testuje své znalosti a schopnosti. Existuji dvé moznosti, které mohou nastat. Pocit uspéchu,
se kterym prichazi upeviiovani sebedivéry a uspokojeni potieby seberealizace. Dité také
pocityje jistotu v dané oblasti. Pravé pocit uspéchu je pro déti mladsiho Skolniho véku
nesmirné dulezity. Druhou moznosti je pocit neuspéchu, se kterym pfichazi pocit nejistoty a
ménécennosti. Nekteré déti maze neuspéch motivovat k lepSimu vykonu, ale mize dojit také

k zaniku motivace a dité ztraci o ¢innost zajem.

1.5 Télesny vyvoj a rozvoj motoriky

U déti mlad§iho Skolniho véku dochazi k takzvané prvni tvarové proméné
(Jobankova, 2003). Jak u chlapct, tak u divek dochazi ke zpomaleni celkového rastu
a zaroven u nich roste mnozstvi tukové tkané. U déti se tedy zpomaluje rust do vysky,
ale zvétSuje se jejich objem. I presto, ze u déti jesté nedoslo k rozvoji sekundarnich
pohlavnich znakd, mizeme si v§Simnout rozdilu v télesném vzhledu mezi divkami a chlapci
(Thorova, 2015). Chlapci v mladsim Skolnim obdobi vyrostou v priméru o 28 cm, divky
jsou na konci tohoto obdobi vy$si v priméru o 1 cm ne chlapci (Ri¢an, 2006). Okolo Sestého
roku zivota se také méni mlécny chrup za chrup staly a zaroven s timto procesem dochazi

ke zméné postaveni Celisti. Tento fakt miize mit vliv na artikulaci ditéte (Thorova, 2015).
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Zdokonaluje se organova soustava a zvySuje se jeji vykonost. Kostra ditéte
se zpeviuje, narusta také svalova hmota a s tim spojena celkova sila. V diasledku rychlého
vyvoje nervové soustavy muze dochazet ke zvySené unavé nebo ke zhorSeni pozornosti.
(Thorova, 2015). V tomto obdobi u déti dominuje spontanni pohybova ¢innost. Jakmile
dit¢ zah4ji Skolni dochazku dojde k jejimu znacnému omezeni. Oproti pfedskolnimu veku,
dochazi v tomto vyvojovém obdobi k vétsimu mnozstvi trazi (Kouba, 1995). Mozek ditéte
roste az do véku 10 let, kdy se opouzdiuji nervova vlakna a dochazi ke zpomaleni centralni

nervové soustavy (CNS) (Novotna, Hfichova, Mifthova, 2012).

V tomto obdobi je dilezity rozvoj hrubé motoriky, ktera se vyviji souvisle a
postupné. Nejdulezitéjsi zmeénou v oblasti hrubé motoriky je celkova koordinace t€la. Déti
své pohyby ovladaji daleko 1épe a snadnéji, a to je jeden z hlavnich davodd, pro¢ u déti
vzrusta zajem o sport a pohybové aktivity (Langmaier, Krej¢ifova, 2006). Mladsi skolni veék
je oznaCovan jako obdobi prvni télesné zdatnosti a obratnosti a také jako zlaty vék
motorického uceni. Dochazi ke zlepSeni vytrvalosti, obratnosti a rychlosti. Reak¢ni
schopnost je na vrcholu, pfi spravném tréninku a vedeni se déti koncem tohoto vyvojového
obdobi mohou rovnat jak fyzickou obratnosti, tak manualni zru€nosti dosp€lym lidem
(Thorova, 2015). Pokud srovname hodnoty vykonu, které jsme naméfili na zacatku Skolni
dochéazky a na konci prvniho stupné, mohou byt vysledky az dva krat lep§i. V oblasti hrubé
motoriky je dalezité, zda je dit€ vedeno rodic¢i ke sportu a pohybové aktivité (Langmaier,
Krejcitova, 2006). Déti jsou v tomto vyvojovém obdobi velmi flexibilni, a to pfedevsim diky
tomu, ze osifikace kosti nebyla jesté zcela dokoncena (Kouba 1995). Dochazi také k rozvoji
dovednosti, které déti v predSkolnim veéku nedokézaly zvladnout nebo je zvladly s velkymi
obtizemi. Mezi tyto dovednosti fadime napiiklad jizdu na kole, brusleni nebo plavani

(Feldman, 2010).

Zdokonaluje se také oblast jemné motoriky. Vyvoj jemné motoriky v mlad$im skolnim
obdobi je zapfiinén vysokym narustem myelinu v mozku, ktery ovliviiyji rychlost
nervového vzruchu (Feldman, 2010). Dité je schopno kontrolovat své pohyby daleko 1épe
nez v predskolnim veéku. Dochazi tak ke zautomatizovani pohybu, pro které je dilezita
presnost. Déti ve Skole zdokonaluji a rozviji jemnou motoriku predevsim v Ceském jazyce
diky psani, ale 1 diky vytvarné ¢innosti (vytvarna vychova a pracovni ¢innosti) nebo rysovani
v matematice. Zminéné psani mizeme rozdélit do dvou vyvojovych fazi. Prvni faze probiha
v prvnich dvou letech na zakladni Skole. Tato faze je zaméfena predev§im na techniku pisma.

Déti se uci, jak psat jednotliva pismena, ty spojuji do slabik a slov. Postupné se uci jednotliva
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pismenka na zakladé obtahovani a opisovani. V této fazi je nezbytné dbat na spravny uchop
tuzky. Jakmile déti zvladnou néacvik pisma, mohou prejit do druhé faze, ktera je jiz vice
zaméFena na obsah. Zaci jiz tvoli komplexng&jsi véty. Co se ty&e tvorby vét, je zde nejvatsi
problematika v souvislém uspotadani slov nebo jeho vynechavanim. V této fazi je dilezité,
aby se déti umély dobfe vyjadfovat ustné a znaly zaklady pravopisu (Vagnerova 2021).
Oproti predskolnim détem umi dité, které nastoupilo do Skoly bez problémi a zcela
automaticky napiiklad zavazat tkanicky od bot, umi pouzivat vidli¢ku i niz a kazdou rukou
provadét odlisnou Cinnost. Stejné tak jako hruba motorika, tak i jemna se na konci tohoto

vyvojového obdobi vyrovna dospélym (Thorova, 2015).

V tomto obdobi se zpomaluje vyvoj kresby, ale dochézi k technickému zlepSovani
kresby, pfedevsim diky grafomotorice, kterou déti ve Skole trénuji. Spontanni kresba upada
do pozadi a vzrusta zajem o vystizeni reality a zachyceni pohybu. Déti se vice soustiedi
na detaily. Spontanni vyvoj kresby je ukoncen mezi 10 az 12 rokem, dale pak dochazi ke

zlepSovani kresby pilovanim vytvarnych technik (Thorova, 2015).

1.6 Smysly

Obdobi mladsiho Skolnitho véku je ovlivnéno také vyvojem smyslové soustavy,
a to zeyména zrakové a sluchové soustavy. Zrak 1 sluch se u déti vyrazné zdokonali, zrakové
ostrost se zlepsi ptiblizn€ o 50 % a sluchova ostrost se zdvojnasobi. Dite jiz nevnima pouze
celek, ale je schopné naucit se vnimat jednotlivé ¢asti 1 drobné detaily. Vnimani zacina byt
integrované a diferencované. Se zahajenim Skolni dochazky se klade vét§i vyznam
na oddéleni dilezitych vjemu a ruSivych elementd, které déti béhem vyucCovani vnimaji.
Je dulezité, aby se déti naucily soustiedit na vyucovani a vyklad ucitele a dokazaly jej oddélit
od rusivych vliva, jako jsou napfiklad zvuky zvenci nebo zrakové vjemy kolem nich (Piaget,

Inhelderovéa, 2001).

1.7 Rozdily mezi divkami chlapci
Ve této diplomové praci bychom chtéli porovnat motivacni faktory a uspésnost jak u
divek, tak i u chlapcii a prozkoumat, jak se li§i mira motivace mezi pohlavimi. Pravé proto

jsme se rozhodli tuto podkapitolu zaradit do teoretické Casti této diplomové prace.

Rozdily mezi dévcaty a chlapci mizeme pozorovat jiz v mlad$im Skolnim veéku. Tyto
rozdily se tykaji jak télesného vyvoje, tak i osobnosti a psychického vyvoje. Ve vétsing
ptipadech si v tomto obdobi déti hledaji kamarady stejného pohlavi. Rozdily jsou vSak velmi
individualni. Je vSeobecné znamo, ze chlapci dospivaji pozd¢ji nez dévcata. Chlapci se 1épe
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orientuji v prostoru a maji vyvinutéjsi logické uvazovani, je pro né tedy snadnéjsi fesit rizné
ukoly. Divky naopak vynikaji ve verbalni komunikaci, umi se 1épe vyjadfovat, s tim souvisi
rozvinutéjsi a bohatsi slovni zasoba. Je pro né dulezita zpétna vazba a pochvala. Dévcata
byvaji pozornéjsi a peclivejsi. Jejich Skolni uspésnost je pruimémé vyssi nez u chlapct.
Divky jsou hadavéjsi a konflikty fesi ustné, chlapci tyto situace fesi vétSinou pomoci fyzické
sily. Na rozdil od chlapct se dévcata nestydi projevovat své emoce a city, na druhou stranu

maji vetsi sklony k jedné negativni vlastnosti, kterou je zavist (Vagnerova, 2005).
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2 Motivace

Jelikoz je motivace zakladnim kamenem této diplomové prace, povazujeme za stézejni
podrobnéjsi seznadmeni stimto pojmem. Motivace nema zcela jednotny vyznam,
proto se seznamime s riznymi pohledy psychologt na tento pojem. Dale zde rozebereme
pojmem motiv a potfeba. Nasledné prejdeme k charakteristice vnitini a vnéjsi motivace
a také k motivaci ve Skolnim prostfedi na kterou budeme opét nahlizet z pohledu vné&jsi
a vnitini motivace. V této kapitole se také seznamime s moznymi negativnimi aspekty, které
mohou mit vliv na motivaci déti ve Skolnim prostredi. V zavéru této kapitoly se budeme

zabyvat nejznaméj§imi teoriemi motivace jako je teorie Abrahama Maslowa.

2.1 Vymezeni pojmu motivace

Motivace je pojem, ktery neni snad nikomu cizi, nebot se snim setkavame
v kazdodennim zivoté. Kazdy z nas ma urcitou piedstavu, o tom, co znamena a svymi slovy
by dokazal popsat a objasnit tento pojem. Pro tuto diplomovou praci je vSak dulezité

podrobnéjsi seznameni s timto pojmem a jeho problematikou.

Terminu meotivace neni z psychologického hlediska pfisuzovan jednotny vyznam
a této oblasti se vénuje vice psychologu. I pfes tento fakt termin motivace povazujeme

za uzavienou problematiku (Madsen, 1972).

,2Motivace dava chovani jednotu a vyznam a strukturuje spolu s kognitivnimi procesy
pohyby tak, ze vykazuji smysluplné aktivity. | Termin motivace je odvozen z latinského
slova moveo, hybam a vyjadiuje pienesené hybné sily chovani, jeho ¢initele (Nakonecny,
1997, s. 101). Navazu citaci stejnojmenného autora Nakonecného (1996, s. 5). ,,Nepochybné
nejdualezitéjSim ukolem psychologie vzdy bylo a bude vysvétlit, pro¢ se lidé chovaji tak,
jak se chovaji.“ Podle Hartla a Hartlové (2000) ,,je motivace proces usmériovani, udrzovani
a energetizace chovani, které vychazi z biologickych zdroju.“ Psycholog Homola (1972)
vysvétluje pojem jako vnitini akci ¢loveka, tvrdi, ze nejsme motivovani pouze jednim
motivem, ale celym komplexem, kde se jednotlivé motivy vzajemné ovliviiuji. Homola
vysvétluje pojem Motivace jako vnitfni akci Cloveéka, tvrdi, ze nejsme motivovani pouze
jednim motivem, ale celym komplexem, kde se jednotlivé motivy vzajemné ovliviiuji.
,,Motivace je souhrn v§ech intrapsychickych dynamickych sil neboli motivu, které zpravidla
aktivizuji a organizuji chovani 1 prozivani s cilem zménit existujici neuspokojivou situaci

nebo dosahnout néc¢eho pozitivniho* (Plhakova, 2004, s. 319).
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Svym chovanim se snazime dosahnout urcitych cila a je nutné vyvinout urcité usili

k jejich dosazeni. V tomto ptipadé motivace zahrnuje tyto fenomény:

1. energii a vzruSeni, 2. zamé&feni této energie na urCity cil, 3. selektivni pozornost
pro urcité podnéty a zménénou vnimavost pro jiné, 4. organizaci aktivity v integrované
vzorce reakci, 5. udrzovani aktivity do doby, nez se zméni vychozi podminky. Motivace tedy

popisuje psychologické divody chovani lidi (Nakonecny, 2014).

Svancara (2003) popisuje motivaci jako ur&itou hybnou silu, ktera zpasobuje aktivni
pocinani ¢loveka a zaroven mu pomaha urcit jeho priority v urcity moment a napomaha urcit,
co je pro ngj dulezité.

Analyzu motivacnich teorii zkoumal Madsen (1972), ktery predstavil 4 pfistupy
k motivaci. Prvni z nich je pfistup homeostaticky, ktery je zalozen na homeostatickém
principu. Tedy snahu organismu o udrZeni rovnovahy vnitfniho prostfedi. Dalsi z jeho
principt je humanisticky piistup spocivajici v piesazeni stavu soucasného byti, vyuzitim
vyvojovych moznosti. Pobidkovy pfistup je charakterizovan vnéjSimi podnéty neboli
pobidky, které jsou pro nas dulezité. Poslednim je princip poznavaci, ktery souvisi

s kognitivni oblasti. Nebot' motivace je vysledek poznavacich procesu.

Psychologoveé zkoumaji motivaci ze dvou ruznych pohledi. Prvni pfistup vysvétluje
motivy jako vnitini mentalni pohnutky a druhy pfistup se pokousi zjistit, jak ji ovliviiuji
vnéj§i podnéty, které oznacujeme jako incentivy neboli pobidky. Tento pfistup oznacujeme
jako behavioristicky (Plhakova, 2004). Motivace lidského chovani je slozity proces,
ktery ovliviiuje fada faktord, jak vrozenych, tak i ziskanych. Mnohé z nich si ¢lovék
neuvédomuje, nebo si je uvédomuje pouze ¢astecné. Motivy lidského chovani délime

do ctyfech kategorii.

e Sebezachovné motivy
e Stimulacni motivy
e Socialni motivy

e Individualni psychické motivy

Sebezachovné motivy udrzuji jedince pii zivoté. Jsou to =zakladni potieby,
které organismy potfebuji k udrzeni svého zivota, ale i celého druhu. K sebezachovnym
pohnutkam patii predev§im hlad, zizen, pocit Gnavy, pocit zimy ¢i horka, ale také hnév

a bolest. Nemuzeme nezminit také dychani, které je zakladni podminkou pro preziti. Mezi
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sebezachovné motivy patii také motivy sexualni, které zajistuji preziti celého druhu.
Sebezachovné pudy vak nejsou vie, co k Zivotu potiebujeme. Clovék chee a také potiebuje
byt v zivoté€ §t'astny, a pravé k tomu potifebujeme proménlivou vnéjsi stimulaci a vyvazenou
kombinaci télesnych a dusSevnich aktivit. Tyto motivy se projevuji hravosti, zvidavosti
a vyhledavanim zazitkd. Povazuji za dilezité zminit, ze tyto motivy nejsou nutné pro preziti
a kazdy jedinec je vnima jinak. Na nékteré z nas pusobi sport, na jiné vystavy apod. Socialni
motivy se tykaji predevsim vztaht mezi lidmi. K nejvétsimu rozvoji dochazi v obdobi
raného détstvi, kdy déti komunikuji pfevazné s rodici a blizkymi osobami. Posledni kategorii
predstavuji individualni psychické motivy, mezi které patii potifeba sebeurCeni, potieba
stabilni a soudrzné osobni identity, objevovani smyslu zivota a etické standarty (Plhakova,

2004).

2.2 Potreby a motivy

Abychom spravné pochopili pojem motivace, povazujeme za dulezité vymezit dva
zakladni pojmy, které s motivaci souvisi a jsou dulezité pro pochopeni tohoto pojmu-meotiv
a potieba. Je dulezité spravné rozliSovat pojem motivace od pojmu motiv, i piesto
Ze Jsou si tyto pojmy velice blizké. Motivace je proces, ktery vychazi z daného motiva¢niho
stavu. Tento stav odrazi deficit jedince at' uz fyzicky nebo socidlni vedouci k urcitému
uspokojeni. Motivace ma za ukol vést jedince k odstranéni tohoto deficitu. Vychozi
motivacni stav, ktery je aktivovan urcitym deficitem oznacujeme jako potiebu. S pojmem
potfeba se setkavame ve vice rovinach, napf. potifeba ekonomicka nebo kriminalisticka.
Pro nas je vSak stézejni psychologicky pohled na potieby. Jak je uvedeno jiz vySe, potieba
z psychologického pohledu predstavuje stav urcitého nedostatku at' uz v biologickém nebo
sociokulturnim ohledu. Mlzeme tedy fici, ze potfeby predstavuji lidské pocity, naptiklad
potfeba hladu — pocit hladu. Mezi potfebou a incentivou existuje velice uzky vztah.
Incentiva predstavuje urCity popud. V tomto piipadé muizeme tvrzeni vysvétlit na
jednoduchém prikladu. Jidlo je incentivou pro potiebu, ktera vychéazi z pocitu hladu

(Nakonecny, 2014).

J. E. Murray (1964) vysvétluje motiv jako ,,vnitiniho Cinitele, ktery inspiruje, zaméfuje
a integruje chovani ¢lovéka. Motiv neni mozno pfimo pozorovat, nybrz na jeho evidenci
se usuzuje na zakladé chovani, nebo se také piijima jeho existence, aby se vyjasnilo néci
chovani.“ Murray také uvadi, ze se motiv ve vét§iné pripadt sklada ze dvou slozek. Prvni
Casti je popud, anglicky drive. Popud se vaze na vnitini procesy, které maji za kol jedince

pobizet kurCité Cinnosti. Popud muze byt ovlivnén také wvnéjSimi okolnostmi,
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jako je napftiklad teplota vnéjS§iho prostfedi, ale v tomto pfipadé je povazovan za vnitini jev.
Druhou ¢asti motivu je dosazeni cile, odmény. Snaha ziskat odménu, nebo dosahnout cile,
ktery jsme si ur€ili vyvold podnét a s nim pfichazi i pocit uspokojeni. Dosazeni cile,
popfipadé odmény muze na urcitou dobu piestat usmériiovat chovani daného jedince, nebot’
nam momentalné piinasi pocit uspokojeni, na ktery se v dany moment soustiedime. Pocit
chladu, zimy je tedy prvni ¢ast popudu. Cile dosahneme tak, ze si obleCeme teplejsi obleCent,

tim dosdhneme naseho cile — prestane nam byt zima (Nakonecny, 2014).

Motivy muzeme délit z vicero pohled, ale za nejznaméjsi je jejich rozdéleni
na primarni a sekundarni motivy. Nejdualezit€jsi slozkou primarnich motivl jsou potieby
biologické. Tyto motivy povazujeme za vrozené. Naopak motivy sekundarni, které jsou

téz oznacovany jako sekundarni jsou ziskané (Nakonecny, 1997).

2.3 Vnitini a vn¢jS$i motivace
2.3.1 Vnitini motivace

Vnitini motivace vychazi z vlastni iniciativy zaka. U tohoto druhu motivace zak
provadi ¢innost z vlastniho pfesvédceni. Pokud jsme hnéani vnitfni motivaci neo¢ekavame
zadny vné&jsi podmét ve formée pochvaly, odmény a uznéni, ale naopak ¢innost vykonavame
pro svij dobry pocit a vlastni uspokojeni. Diky tomu je chovani pfirozenéjsi, spontannéjsi
a tvorivej§i. Zaci pak &innost vykonavaji dobrovolng, ochotné a bez tlaku, jelikoZ je
napliiuje. Déti, u kterych pifevlada vnitini motivace nad motivaci vnéjsi chodi
do skoly s vétsim potéSenim, pfiprava na vyuku jim jde snadnéji a s tim souvisi 1 vyssi Skolni
uspesnost, kterou se budeme zaobirat v nasledujici kapitole. Dalsi vyhodou této motivace
je snadnéjsi a trvalejsi zapamatovani informaci (LokSa, LokSova,1999). Vnitfni motivaci
ovliviiuji emoce, zajmy, potieby, zivotni plany a pocit povinnosti, ktery predstavuje moralni

zasady jedince (Nakonecny, 1997).
Loksa a Loksova (1999) uvadi tyto znaky vnitini motivace

¢ Snaha pracovat pro svoje vlastni uspokojeni

e Snaha pracovat samostatn¢ a nezavisle

e Preference novych a flexibilnich ¢innosti

e Preference vnitinich kritérii ispéchu a netispéchu

e Uceni motivované zajem a zvédavosti
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Novackova (2003) uvadi, takzvané tii “S* jako podminky vnitini motivace. Mezi n€ patfi
smysluplnost, spoluprace a také svobodna volba. Je dilezité, aby déti védely, ze prace,
kterou se zaobiraji dava néjaky smysl a k né¢emu ji v budoucnu dokazi vyuzit. Dulezitou
slozkou smyslnosti je také prozitek. Tedy to, ze si déti maji moznost véci (ucivo) vyzkouset
a az nasledné se jej ucit. Druhym S je spoluprace. Déti se uci vzajemné spolupraci
anavzajem si pomahaji, dokazi pracovat v ramci skupiné. Je dobré, aby déti nemély tendenci
mezi sebou soutézit a srovnavat se a tim se vyhnout strachu z neuspéchu. Poslednim
je svobodna volba, tedy dat détem v urCitych pfipadech moznost volby. Naptiklad déti
si mohou vybrat, jakou ¢innost za odménu budou provadét, nebo jakou piseni si zazpivaji

v ramci hudebni vychovy.

Vnitini motivace je chapana jako cinnost, kterou lidé dé€laji pro ni samotnou,
nebot’ jim pfinasi radost a potéSeni. Mnohé studie dokazaly, ze ¢im vétsi je mira sebeurCent

motivace jedince, tim jsou je vysledky uspésnéjsi (Loksa, LokSova, 1999).

2.3.2 Vng¢jsi motivace

Vnéjsi motivace mize byt ovlivnéna také vné&jsimi popudy Ccili psychologickymi
zdroji, takzvanymi incentivy. Incentivy predstavuji zdroje vnéjsi motivace a prichazeji
z vnéjSiho prostredi. Tyto zdroje motivace mohou nabyvat nejen pozitivniho,
ale 1 negativniho charakteru v zavislosti na vzniku vyvolani a na pouzitych prostfedcich
k jejich dosazeni (Nevid, 2009). Incentivy neboli popudy dokazi u ¢lovéka probudit pocit

potieby a ve vétsiné piipadech danou potiebu také uspokoyjit.

Toto chovani miizeme oznacit za instrumentalni, jelikoz je nastrojem k dosazeni
urcitého cile. Ve skolstvi se ve vétsine pripadech setkavame s motivaci vné€jsi — zaci se uci
kvuli rodi¢im, lepsi znamce, pochvale nebo aby se vyhly trestu. Pokud u zZaka prevlada
vnéjs§i motivace, byva nachylng&jsi k uzkosti, je pro néj slozité&jsi pfizpisobit se skolnimu
prostfedi, ma mensi sebevédomi a daleko slozitéji se vyporadava s neuspéchem (Loksa,
LokSova, 1999). Mezi vnéjsi Cinitelé ovliviiujici motivaci patii predevsim odmény, tresty,

nabidky, vzory, ptikazy (Nakonecny, 1997).
Loksa a Loksova (1999) uvadéji tyto znaky vnéjsi motivace

e Uceni motivované snahou ziskat dobrou znamku
e Zavislost na pomoci

e Snaha pracovat pouze pro uspokojeni rodicti nebo ucitele
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e Uptednostnéni jednoduchych Cinnosti pred slozitéjsimi

e Orientace na vnéjsi kritéria posouzeni vysledkt

Stejnojmenni autoii déli vnéj§i motivaci do téchto skupin: externi regulace,

identifikovana regulace, integrovana regulace a pasivné prevzata regulace.

Externi regulace je zalozena na motivacnich Cinitelich, které mohou byt pozitivni
(odména) nebo negativni (trest). Chovani zavisi na vnéjsim Ciniteli, naptiklad uciteli, ktery
praci ditéte ohodnoti zndmkou. Znamka, kterou dostane pak ovlivni rodice, kteti mohou dité

potrestat nebo odménit. Toto chovani oznacujeme za externé regulované.

Identifikovana regulace nastava ve chvili, kdy si jedinec uvédomi, pro¢ danou ¢innost
déla, v ¢em je dulezita a proC by ji mél ovladat. Zak chce umét Cist, protoze je to dulezité,
diky cteni se nauci nové véci a ve Skole bude uspésnéjsi. Jeho motivaci jsou tedy dobré

znamky.

Integrovana regulace je nejvyssi forma vnéjsi motivace. Jedinec vykonava Cinnost

z vlastniho presvédceni. Cinnost je propojena se zajmy, osobnosti i s hodnotami jedince.

Pasivné prevzata regulace znamena pifijmuti pravidel jedincem i pfes to, ze s nimi
nesouhlasi. Pravidla dodrzuje pouze kvili tomu, ze je to po ném vyzadovano (Loksa,

LoksSova, 1999).

2.4 Motivace ve Skolnim prostiedi (vyu€ovacim procesu)

,,PI vychové a vyu€ovani si znovu a znovu klademe otazku, pro¢ se zak chova tak,
jak se chova, proC se uci, respektive neuci, jaké jsou jeho cile, prani, zaymy a potieby.
Vsechny tyto otazky prvoradého vyznamu pro Skolni praxi jsou spojeny s motivacnim
systémem osobnosti zaka“ (LokSa, LokSova, 1999). Ve vyufovacim procesu je motivace
zakt nesmirné dilezita, nebot ovliviiuje kvalitu jejich prace a vykonu. Proto je dulezité
zaméfit se na motivacni faktory ve vyuce, které déti podnécuji ke vétsi aktivité a zajmu

o ucivo. Stejné jako motivaci délime motivacni faktory na vnitini a vnéjsi.

2.4.1 Vnitini motivacni faktory
Jiz vySe jsme vymezili pojem vnitfni motivace, ktery ma stejné znaky a principy jako
vnitini motivacni faktory zaka, ty utvafeny predevsim jeho zdjmy a potiebami. Zajem

chapeme jako Cinnost, ktera je zakovi velmi blizka a je pro néj dilezita. Mezi tyto faktory
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radime prakticky zivot, Cinnost v hodinach a také pfistup ucitele k détem (Kelnerova,

Matejkova, 2010).

Prakticky zivot

Kalhous (2002) povazuje za stézejni predpoklad pro uspésné naplnéni vyucovaciho
procesu propojeni teoretickych védomosti zakd praktickymi ¢innostmi. Pro déti
je motivujici, pokud vidi souvislosti mezi realnym zivotem a znalostmi, které ziskaly
ve Skole. Jestlize zaci vi, proc se véci uci, k ¢emu jim budou prospeésné nebo jak jim mohou
usnadnit praci, budou se na ¢innost lépe soustiedit a vénovat ji vice pozornosti. V tomto
ptipadé totiz déti vidi v probiraném ucivu smysl a Iépe se jim uci, nebot’ se pro né stava 1épe
pochopitelné a snadnéji si jej zapamatuji (Langmeier, Krej¢ifova, 2006). Dovolime si uvést
ptiklad:Uc¢ime se anglicky jazyk, jelikoz se chceme umét domluvit v zahranici.
Je pro nas snadnéjs§i zeptat se na cestu, objednat si jidlo, pokud umime jazyk, nez kdyz jazyk
nezname. Anglicky se domluvime ve vétsing statd. Jan Amos Komensky (1954, in Fontana,
2003) ve své knize Velka didaktika apeluje na dilezitost nazorného vyucCovani a co
nejvhodnéjsi piiblizeni uciva. DéEti se ve vétSiné piipadech zajimaji o véci, které jim
napomahaji fesit jejich vlastni problémy a starosti, protoze ty jsou pro né stézejni (Fontana,

2003).

Cinnost v hodinach

Predevsim pro déti mladsiho Skolniho véku je dilezité vhodné volit a stiidat
vyucovaci metody. Pro zaky je velmi dulezita Cinnost formou hry, diky které jsou vice
motivovany k dané ¢innosti. Nesmime vS§ak zapominat, Ze 1 u vyukové hry ¢asem slabne jeji
motivacni ucinek. V dobé technickych vymozenosti je spousta moznosti a ucebnich
pomiucek, pomoci kterych muze ucitel obohatit vyucovaci proces. Ozvlastnéni hodiny vzdy
vede k ptijemnéjsi a uvolnénéjsi atmosfére ve tiide. Tato atmosféra napomaha zvysit u zaka
motivaci k uCeni a tim i zlepsit celkové vysledky zaki. Atraktivita a zafazeni her do vyuky
by vsak neméla ubirat na kvalité vyucovani a odklonéni se od stanovenych cilti vyuky. Dobry
ucitel udrzuje balanc mezi zabavou a zaroven pfinosem, ktery si maji zaci ze Skoly odnést

(Skalkova, 2007).

Komunikace

Komunikace je jedna ze zakladnich lidskych potieb. Stejné jako motivace, pojem
komunikace neni jasné vymezeny. Komunikaci mizeme zkoumat jak z pedagogického,

tak z lingvistického pohledu (Gavora, 2005). V pedagogickém slovniku je komunikace
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chapana jako sdélovani myslenek, pociti, informaci a v neposledni fadé dorozumivani
(Pricha, Walterova, Mares, 2003). Nakonecny (2009) popisuje komunikaci jako socialni
akt, ktery muze byt jednosmérny nebo jako druh interakce. , Komunikace je zakladnim
prostfedkem realizace vychovy a vzdélavani prostfednictvim verbalnich a nonverbalnich

projevt ucitell a zaka™ (Gavora, 2005, s. 25).

Ve vyucovani je klicova komunikace mezi ucitelem a zaky, kterd musi byt blizka
a adekvatni v€ku déti. Pokud probiha vymeéna informaci, mezi subjekty, hovofime
o komunikaci socialni. Aby byla komunikace uzite¢na, je dulezité dodrzovani urcitych
pravidel, z nichz nejdulezitéjsi je zakaz skakani do feCi. Ve Skolnim prostiedi sehrava
stézejni roli pedagog, ktery se podili na utvareni interpersonalnich vztahu a do poptedi
se dostavaji pedagogické a psychologické aspekty. Tato komunikace je ozna¢ovana jako
pedagogickd komunikace (Mare§, Kiivohlavy, 1995). Mare§ a Kiivohlavy rozdéluji
komunikaci do tfech kategorii: obousmérnd komunikace mezi jednim zakem a ucitelem,
jednosmérna komunikace od ucitele k zakovi a jednosmérna komunikace od ucitele k zakiim

(celé tride).
Verbalni komunikace

Verbalni komunikace znamena slovni, je tedy zprostiedkovana pomoci slov
spojenych do vét. Verbalni komunikace muze byt bud'to ustni nebo pisemna a probiha
pomoci naseho jazyka (Gavora, 2005). Verbalni komunikaci rozdélujeme na monolog
a dialog. Monolog je souvisly projev, ktery mize byt spontanni nebo pfipraveny. Ve skolnim
prostfedi je monolog vyuzivan predev§im pifi vysvétlovani nového uciva nebo u delsi
odpovedi zaka, ale patii zde také vypravéni a referat. Ve vyucovani se Casto stfida monolog
s dialogem, diky kterému zlstavaji zaci aktivni a reaguji na otazky ucitele. Nebot vime,
ze dialog je komunikace dvou a vice lidi. Je velice dulezité, jak uCitel poklada otazky. Otazky
vedou zakiim k odpovédim a udrzuji zajem o ucivo. Otazky musi byt jasné, srozumitelné
a priméfené veéku. PredevS§im u pisemnych otazek je dulezita jejich formulace. Pokud
do testu ¢i pracovniho listu napiSeme: Kdo je Marie Terezie? déti mohou napsat odpoveéd,
kterou jsme po nich nevyzadovali, ale je spravna. Je to Clovék, zena, panovnice ... Proto

otazky musime formulovat tak, aby na né byla jednoznaéna odpovéd’ (Alena Vavrdoval).

! Informace z pfednasky Didaktika vlastivédy
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Nonverbalni komunikace

Dulezitou soucasti verbalni komunikace je komunikace nonverbalni, ozna¢ovana
také jako neverbalni ¢i mimoslovni. Tento druh komunikace je zalozen na tonu a celkového
zbarveni hlasu, mimiky a gestiky. Je dokazano, ze lovék pomoci mimoslovni komunikace
preda vice informaci nez komunikaci verbalni (NeleSovska 2005). Predevsim u mladSich
Skolaka je dulezité klast diraz na nonverbalni komunikaci, nebot je pro né lehce
pochopitelna. Gavora (2005) déli nonverbalni komunikaci na: Paralingvistické prostfedky a
extralingvistické prostfedky. Do paralingvistickych prostfedkd fadime zvukovou stranku
jazyka, tedy rychlost feCi a pauzy, barva a ton hlasu. Mezi extralingvistické prvky fadime

fec téla, tou rozumime mimiku, nejriznéjsi gesta, drzeni téla a také vzhled.

2.4.2 Vn¢jsi motivacni faktory

Vnéjsi motivacni faktory jsou podnéty, které na zaka pisobi z vnéjsiho prostiedi,
nevychazi tedy pifimo z zaka. Tyto faktory povazujeme za dulezitou soucast vyucovaciho
procesu, nebot u déti mladsiho Skolniho véku prevazuje predevs§im vnéj§i motivace
a s ni spojené vnéj§i motivacni faktory. Patii zde dvé zakladni slozky, kterymi jsou odmény
a tresty. Pravé odmeény tresty jsou jedny z nejpouzivanéjSich motivacnich faktora ve Skolnim
prostiedi (Cap, Mare§, 2001). Odména je spojena s chovanim, které je spoleGnosti
hodnoceno a pfijimano kladn€. Tomu, komu je hodnoceni ureno pfinasi pocit Stésti
a euforie. Trest nasleduje po negativnim chovani a pfinasi pocity spojené se smutkem
a zklamanim. Odmeénou je pro zaky dobra znamka, ¢innost za odmeénu, pochvala ale také
usmev Ci projev sympatie. Predev§im u mladSich skolaka, tedy déti na prvnim stupni
zakladnich Skol by méla odména, stejné tak jako trest nasledovat v co nejblizs§i dobé
po provedeni Cinnosti. S ptibyvajicim vékem muzeme intervaly mezi odménou a vykonem
postupné prodluzovat (Dafilek, Klusak, 1998). Trest muze byt v urcitych ptipadech velice
silny motivacni faktor, jelikoz jej ucitelé Casto pouzivaji pfi nekdzni a nepozornosti.
Na svych praxich jsem zaznamenala, ze ucitelé pouzivaji jako trest napfiklad pieruseni

oblibené Cinnosti a tu nahradi ¢innosti, kterou déti nemaji rady a nebavi je.

Odmény a tresty, nemaji pouze motivacni charakter, jejich funkce je také
informativni. Tyto dva faktory spolu uzce souvisi. Funkce informaéni davéa zdkovi pomoci
zpétné vazby informace o jeho vykonu a chovani. Odmeénou je pro zéka sdéleni, ze dobte
a pilné pracoval, ze se mu dafilo. Tim je zak motivovan toto chovani opakovat, jelikoz vi,

ze za n€) bude pochvalen. Pokud se jedna o trest, zakovi je vytykano nevhodném chovani
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a vykonu, ktery hodnotime jako nedostateény. Zak by se mé&l v zménit své chovani a piistup,

aby se vyhnul trestu a negativnimu hodnoceni (Hrabal, Man, Pavelkova, 1989).

Dobra znamka

Nejcastejsi motivacni faktor, ktery pedagogové pouzivaji je hodnoceni pomoci
znamek. Déti byvaji hodnoceny na zakladé testu ¢i zkouseni, v pololeti a na konci §kolniho
roku vysvédcenim. Vysvédceni hodnoti celkovy vykon zaka v jednotlivych predmétech
béhem Skolniho roku (Fontana, 2003). ,,Dobry vykon je hodnocen pozitivné, pekné znamky
slouzi jako potvrzeni uspéSnosti v plnéni pozadavka Skoly. Potfeba uspét, dosahnout
dobrého vykonu a ziskat za néj dobrou znamku je pfirozenou motivacni tendenci skolaka‘
(Vagnerova, 2005, str. 33). Znamkovani méa své vyhody, ale i nevyhody. Jako nejvétsi
nevyhodu vidime ve Skatulkovani déti a také v tom, ze znamka ne vzdy odpovida vykonu
ditéte. Znamka ma okamzity efekt na zaka, at’ uz pozitivni nebo negativni. Dobré znamky
u déti vyvolavaji pocit radosti, uspokojeni, nastava radost z dobfe odvedeného vykonu.
Pravé dobré znamky mohou déti motivovat k dalsi ¢innosti a uceni. Je dilezité, aby déti ve
Skole mohly prozivat pocity uspéchu. Absence tspéchu a dobrych znamek ptisobi na déti
demotivacné. Praveé ve Spatnych znamkach mnozi psychologové spatiuji tiskali a nevyhody.
Nebot Spatné znamky mohou u déti vyvolat frustraci i nechut’ k danému predmétu (Daftilek,

Klusak, 1998).

Cinnost za odménu

U mladsich skolaka je stézejni stiidani a pestrost aktivit béhem vyucovaci hodiny.
Jak jiz bylo uvedeno vySe, délka pozornosti v tomto vyvojovém obdobi je zatim kratka a
zaci potiebuji Cinnosti ve vyucovani stridat Castéji néz zaci druhého stupné ¢i studenti
stiednich skol. Proto je dulezité, aby ucitel prvniho vstupné vhodné volil nejen aktivity, ale
i jejich posloupnost. Cinnosti za odménu rozumime aktivitu, ktera déti bavi, sami ji vyzaduji
a tim padem mtize byt pouZita jako odména za dobfe odvedenou praci. Cinnost za odménu
na zaky pusobi jako motivacni Cinitel, ktery je povzbuzuje k praci nebo napomaha udrzet
ticho a klid ve tfidé. Tyto Cinnosti pfidavaji vyuce na atraktivité (Fontana 2003). Nesmime
vSak zapominat, ze i1 ¢innosti za odménu musi mit vzdélavaci charakter. Zde bezpochyby
radime didaktickou hru, ktera je v pedagogickém slovniku definovana takto: ,, Didakticka hra
je analogie spontanni Cinnosti déti, ktera sleduje (pro zaky ne vzdy zjevnym zptisobem)
didaktické cile (Pricha, Walterova, Mares, 2003, s. 43). Kazda didakticka hra musi mit

jasné€ dana pravidla, prubézné fizeni a zavérecné hodnoceni. Mize byt urena jednotlivcim,
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ale 1 skupinam, muze se odehravat jak ve tfid€, tak na hfisti, v pfirodé nebo télocvicné.
Pedagog v ni ma Siroké postaveni, nebot mlize zastupovat funkci hlavniho organizatora nebo
pozorovatele (Priacha, Walterova, Mares, 2003). Z4ci se béhem hry neuvédomuyji, ze se uci,
proto si védomosti a dovednosti ziskané formou hry dokazi zapamatovat daleko jednoduse;i.
Diky hte si zaci buduji pozitivné]si vztah k dané ¢innosti a predmétu, ale i k uciteli a celému

Skolnimu prostiedi.

Pochvala

Pochvala je specialni druh pochvaly, kterd je v dneSnim Skolstvi uciteli velmi Casto
vyuzivana. Diky pochvale mizeme déti chvalit za jejich aspéchy, ale i drobné zlepSeni
v oblasti, ktera je pro né€ obtiznéjsi a do nedavna jim pusobila problémy. Je dulezité, aby
pochvala nasledovala co nejdiiv po odvedené Cinnosti, aby déti neztratily kontext a védély,
za co jsou chvaleny. Pro zaky je pochvala velmi dilezita, nebot pravé diky ni poznaji,
ze néco udélaly spravné. Dalsi vyhodou chvaleni ve vyucovani je budovani pozitivniho
vztahu k uciteli. Ucitel by nemél pouzivat pochvaly pftili§ Casto nebo za jednoduché ukoly.
Pokud by pedagog chvalil déti prili§ Casto, nebo za snadné tkoly, u kterych déti nemusi
vynalozit témeér zadné usili, pochvala pozbyva sviij vyznam a mize mit i negativni ucinky.
74k nabyde dojmu, Ze se nemusi snaZit a ztraci motivaci pracovat na slozit&jsich tkolech.
Odmeéna musi byt zaslouzena a mela by zaka podnécovat k dalsi aktivité (Vagnerova, 2005).
Pochvala vsak také plni funkci zpétné vazby a posiluje sebevédomi zakd. Diky pochvale
mohou zacit pocit uspéchu 1 slabsi zaci, protoze kazdé dité je v né€em dobré a daji se

vyzdvihnout i drobnosti.

2.5 Negativni motivacni Cinitelé

V predeslé podkapitole jsme se seznamili s pojmem motivace a také s faktory,
které ji ovliviiuji. Mimo motivacni Cinitelé, ktefi pisobi na zaky pozitivné a pfinaseji jim
urcity uzitek mame také motivacni faktory, jenz na zaky pusobi negativnim zpusobem.
Je dulezité, aby ve skolnim prostiedi doslo k co nejvétsi redukei téchto Cinitelt,, nebot’ prave
tito Cinitelé jsou puvodcem strachu a frustrace u zakt (Hrabal, Man, Pavelkova, 1989).
Skolni motivace nemusi ptisobit vzdy kladng, jeji efekt mtze byt i opatny. V takovém

ptipadé muze stat za ptipadnymi neuspéchy zaka.

Ve Skolnim prostiedi mize dochazet k frustraci nejriznéjsSich potieb, at’ uz potieb

zakladnich, mezi které radime naptiklad nedostatek spanku nebo potteb poznavacich, ty jsou
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zpusobeny zejména monotonnim vykladem. Pokud trva pocit frustrace u zaku dlouho
a opakovang, zak se ve Skole zaCne citit §patné, a to mize vést k neefektivni praci. Déti pak
na frustraci reaguji riznymi zpusoby at’ uz agresivné nebo uzavienim do sebe (Hrabal, Man,

Pavelkova, 1989).

Za nasledek frustrace ve vyuCovacim procesu povazujeme strach a nudu. Strach
je reakce na urcitou situaci, ve které se necitime dobie. Kazdy jedinec vSak na strach samotny
reaguje odlisSnym zpisobem. Homola (1977) vymezuje frustraci jako nenaplnéni cilg,

jenz jsme si stanovili.

Strach ve vyucovacim procesu

Strach ma pficiny, které délime na vnitini a vnéj§i. Mezi vnéjsi Cinitelé strachu patfi
predevsim testy, zkousky, zatimco mezi vnitini fadime nepiijemné pocity a vzpominky.
Strach v malé mife mize mit sice také pozitivni ucinky a vliv na vykon a uspéch ditéte.
Pokud bude strach velky, nastane opacny efekt a dojde ke snizeni motivace zéka.
Je nezbytné, aby pedagog pfistupoval k zakiim i co se tyCe strachu individualné a dokazal

rozlisit, zda je zak vici strachu citlivy nebo odolnéjsi (Hrabal, Man, Pavelkova, 1989).

Nuda ve vyucovacim procesu

Stejné tak jako strach je nuda ve vyuCovacim procesu zpusobena frustraci,
zde se jedna o frustraci poznani. Neni pravdou, Ze se ve Skole nudi pouze nadani zaci,
pro které je probirané ucivo pfili§ jednoduché a jsou rychlejsi nez ostatni nebo slabsi zaci,
kteti ucivo nezvladaji, tak se zadany ukol ani nepokusi splnit. Ve Skole se mohou nudit
opravdu vsichni, pokud ucitel vhodné nezvoli vyucovaci metody a pfistup k détem. Stejné
tak jako vSe, i nuda ma pficiny vzniku. Jednim ze zdroji nudy je monotonni styl vyucovani,
ktery je pro zaky nezazivny a nezajimavy. Druhy zdroj nudy spociva v nejasné uzitecnosti
pfedmétu, je dilezité, aby déti védély, pro¢ se predmét uci a v ¢em je dilezity 2. Kazdy

clovek ma odli$né reakce na nudu, ve vyucovani se jedna predev§im o odchyleni pozornosti

2 B¢hem pedagogické praxe se jeden chlapedek z 5. tiidy zeptal, pro¢ se vlastné musi ucit vlastivédu. Moc se
mi libila reakce pana ucitele, ktery chlapci vysvétlil, ze je dulezité védét zakladni informace o své vlasti. A
uvedl priklad, kdyz se t€ n¢jaky cizinec zeptd, co mizu délat v hlavnim mésté, mél bys védet, co je nase hlavni
mgesto a poznat alespoti zdkladni pamatky. Navic je to vSeobecny pichled, ktery ma v budoucnosti vliv mimo

jiné i na tvé rozhodovani
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od vyuky, stazenim do sebe a v neposledni fad¢ také agresivnim chovanim (Hrabal, Man,

Pavelkova, 1989).

2.6 Teorie motivace

Teorie motivace je slozity a rozsahly pojem, nebot' neexistuje jednotna teorie,
ktera by byla vSeobecn¢ji pfijimana. Motivace je vSak dalezitou soucasti nasich zivotl,
jelikoz nam umoziuje pochopit divody lidského chovani z psychologického pohledu.
Jestlize zname a chapeme aspekty lidské motivace, miZzeme do jisté miry ovliviiovat lidské

chovani (Plhékova, 2004).

2.6.1 Historie pojmu motivace

Otazky tykajici se chovani maji dlouhou historii a sahaji az k po¢atku lidstva. Platon
byl presvédCen, ze se duch sklada ze tii slozek, které jsou hierarchicky usporadané.
Myslenky Platona potvrdil jeho zak Aristoteles, ktery tvrdil, Ze ¢asti souvisejici s pfirodou a
télem, to jest emocionalni a fyzické Casti jsou motivacni, nebot’ poskytuji motivaci k ristu,
fyzickému uvolnéni a smyslovému prozitku mezi ktery fadime rozko§ a slast.
Tyto dvé ze tii Casti byly zakladem impulzivnich sil souvisejicich s motivaci. Naopak
logicka ¢ast ducha zahmuje racionalni aspekty a mysleni. Jak uvadgli i Starovéci Rekové,
pocity spojené s télem maji motivacni charakter, napiiklad potfeba vyhnout se bolesti,

pozdéji zde pridali 1 pocity vasné a inteligence (Goyal, 2015).

2.6.2 Maslowova hierarchie potieb

Americky psycholog Maslow (in Tomsik, 2005) se zabyval experimenty, které byly
orientovany pfirodovédecky, mimo jiné se také zajimal o psychoanalyzu. Mezi jeho
vyznamna dila patii kniha z roku 1954 s ndzvem , Motivation and Personality,” v eském
prekladu Motivace a osobnost. V této knize uvedl svou hierarchii potieb. Jeho teorie
je zalozena na uspokojovani lidskych potieb, a prave potieba je jeden ze zakladnich pojma
v jeho teorii. Maslow rozdélil potieby do 5 skupin, které usporadal od nejnizsich po nejvyssi.
Toto usporadan oznacujeme jako Maslowova pyramida potieb. Podstatou jeho teorie je,
7e veskeré potieby ¢lovéka jsou na sobé zavislé, prolinaji se a vzajemns se ovliviiuji. Clovék
pottebuje uspokojit nejprve nizsi tedy fyziologické potreby, jako je pocit hladu nebo zizné,
aby mohl uspokojit vyssi potreby. Jakmile jsou uspokojeny potieby niz§i, zafunguji jako
motivatory pro potieby vyssi. Jeli uspokojena nizsi potfeba, prestane pusobit jako stimul

a do popredi se dostava vyssi potieba, ktera se stava prioritou.
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Maslow (in Plhékova, 2004) predpoklada ,Jadro lidskych potfeb je biologicky
determinované, ovSem svrozenymi potencidly dal§iho rozvoje.“ Clovék ma urcité
vlastnosti, které jsou typické pouze pro n€j a nemuizeme je nalézt u jinych zivocisnych druha.

Typickymi vlastnostmi jsou seberealizace a sebeaktualizace.

o Fyziologické potrieby jsou pro lidsky zivot zakladni a nezbytné. Jedna se o potieby
existen¢ni, nebot’ na nich zavisi preziti. Do téchto potieb fadime potravu, tekutiny,
vzduch, teplo a spanek.

e Potireba bezpeci nastava ve chvili, kdy jsou alespon Castecné uspokojeny potieby
fyziologické. Tato potifeba znamend, ze se citime bezpeCné¢ a nemame strach,
necitime se v nebezpeCi. V dospélosti zde fadime i pocity, které nezpisobuji strach
ze ztraty domova a zameéstnani.

e Potreba lasky a sounalezitosti znamena, ze je Clovek piijiman takovy, jaky je. Patii
zde potteba milovat a byt milovan. Tyto potfeby jsou napliiovany skrze pratelstvi,
rodinu a partnersky Zivot. Pfi nenaplnéni této potieby se Clovek citi osamély, maze
zazivat pocity uzkosti a deprese. Tyto potfeby muzeme nazyvat také socialni, nebot’
zde hraje dulezitou roli spolecnost a lidské vztahy.

e Potreba uznani predstavuje pocit a potiebu sebeucty, uznani od druhych. V zivoté
chceme byt uspésni v tom co délame a byt spolecnosti pozitivné ocenéni. Potieba
uznani je tedy spojena s pozitivnim hodnocenim jedince

e Potieba seberealizace souvisi s osobnim rozvojem a jeho naplnénim. Jedna se o
proces, ve kterém je vyuzivan lidsky potencial, ktery je postupné navysovan

(Nakonecny, 1996).
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potieba tucty
uznani, status, prestiz,
pozitivni odezva z okoli

socialni potreby
kontakt, laska, sounalezitost

potieba bezpeci

jistota v budoucnosti, ochrana

fyziologické potreby

hlad, zizen, dychani, spanek, sex

2.6.3 Murrayho teorie potieb

Americky 1ékar a psycholog Henry Murray je autorem Komplexni teorie potieb.
Murray zavedl pojem potteba, kterym nahradil slovo pud. Potfebu definuje jako ,,silu (jejiz
fyzikalné chemicka povaha je neznama) v oblasti mozku, ktera organizuje vnimani, mysleni,
snazeni a jednani v ur€itém smeru, s cilem zménit existujici neuspokojivou situaci. Murray
rozdelil potfeby do dvou zékladnich skupin: primarni a sekundarni. Primarni neboli
viscerogenni jsou vytvareny a také uspokojovany pravidelne se opakujicimi fyziologickymi
procesy. Jsou to zakladni potieby, které k zivotu potfebujeme. Do téchto potieb patii potieba
kysliku, vody, potravy a vyhybani se horku nebo chladu. Sekundarni nebo téz psychogenni
potteby jsou psychického a povahového razu, utvareji tedy osobnost jedince. Specifické

vlastnosti ma sexualni potteba, ktera spada do obou kategorii (Plhakova, 2004).

V souvislosti s Murrayho teorii potfeb je nezbytné zminit také terminy tlak a téma.

Lidské potieby mohou byt prosazovany dvéma zptsoby. Spontanné nebo na zakladé tlaku.

3 Dostupné z https://mocvedomi.cz/4-zpusoby-jak-prekonat-sebedestruktivni-yslenky/maslowova-

pyramida-lidskych-potreb/
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Tlaky jsou vnéjsi podminky, které jsou vyvolany touhou néco ziskat nebo se nécemu
vyhnout. Tlaky ovliviiuji také psychogenni potfeby. Téma je vysledek vzajemného ptisobeni

potieb a tlaka (Plhakova 2004).
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3 Skolni Gsp&snost

Poslednim tématem, kterym se budeme zabyvat je Skolni tispéSnost, kterd tizce souvisi
s jiz zminénou motivaci. Pokud déti chodi do skoly s radosti maji z pulky vyhrano a vétsi
predpoklad na to, aby v ni byly tspé$né. Naopak pokud chodi do $koly s nechuti, je velka
pravdépodobnost, ze uspéchu nebudou schopny dosahnout. V prvni fadé vysvétlime pojem
Skolni uspéSnost. Aby dité mohlo od pocatku Skolni dochazky zazivat uspéch, povazujeme
za dulezité vymezeni pojmu Skolni zralost. Déti se vSak ve Skole mohou potykat také se
Skolni neuspé$nosti, proto se sezndmime také stimto pojmem. Kapitolu zakoncime

vymezenim faktort, které ovliviiuji Skolni ispésnost.

3.1 Vymezeni pojmu

Stejné jako motivace, pojem Skolni UspéSnost nemd prozatim jasnou a presnou
definici. Co se tyCe Skolni uspésnosti, stale se vedou diskuze, co vlastné tento pojem
obsahuje a skryva. Hrabal (2002) rozlisuje Skolni zdatnost a Skolni uspésnost, kterou
definuje jako ,,socialni hodnoceni toho, jak zakova ¢innost odpovida pozadavkim Skoly.*
,Skolni zdatnost zavisi na dispozicich konkrétniho z4ka, diky kterym je schopen plnit

pozadavky urcené Skolou a fungovat v roli zaka™ (Hrabal st., Hrabal ml., 2002).
Pedagogicky slovnik uvadi tyto 3 definice:

1. ,Zvladnuti pozadavki kladenych Skolou na jednotlivce, které se projevuje
pozitivnim hodnocenim zakova prospéchu.*

2., ,Produkt kooperaci ucitela a zakt vedouci k dosazeni urcitych vzdélavacich cila. To
znamena, ze Skolni uspeésnost neni pouze dilem zaka, jeho schopnosti, pile aj., ale
také dilem ucitele, respektive soucinnosti obou aktérti. Z toho vychazi i koncepce
mastery learning B. Blooma aj.

3. ,,Modemi pedagogika prisuzuje velky vliv na Skolni uspésnost zakt také faktoram
rodinného prostiedi a sociokulturniho prostredi.*

(Pricha, Walterova, Mares, 2003, s. 242)

Helus (1979) definuje skolni uspésnost jako zvladnuti pozadavku kladenych skolou
s ohledem na vyvoj osobnosti zaka. Autor také rozdéluje skolni usp€snost na uspesnost
objektivni a uspeésnost subjektivni. Subjektivni uspésnosti rozumime, jak zak vidi a hodnoti
sam sebe. Objektivni uspésnost je posuzovana druhymi lidmi, ve Skole pfedevsim uciteli.

Oba druhy této motivace spolu souvisi a navzajem se prolinaji. Helus mimo jiné uvadi,
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ze neni mozné hodnotit pouze podle znamek, nebot' Uspesnost ve Skole do velké miry

ovliviiuje rodina a prostredi, ze kterého dité pochazi.

Skolni uspésnost zaka je chapana jako socialni zhodnoceni zédkovy ¢innosti a zda

jeho Cinnost odpovida pozadavkim skoly (Hrabal, 2002).

Dle Langmeiera (2006) Skolni uspéch ¢i neuspéch zavisi nejen na veéku a zralosti

ditéte, ale také na jeho predskolni dochazce a na mnozstvi jeho predchozich zkuSenostech.

Vagnerova (2001) uvadi, nezbytnost dosazeni vyvojovych schopnosti a dovednosti

na zacCatku Skolni dochazky, jez jsou dulezité pro piijatelné zvladnuti Skolnich pozadavkd.

Bloom predpokladal 3 sady proménnych, které ovliviiuji uroven dosazeného
uspechu: kognitivni vstupni chovani (CEB), afektivni charakteristiky (AEC) a kvalita vyuky
(QI) (Bloom, 1971 in Anderson, 1974).

Dulezitym predpokladem Skolni Gspesnosti je kvalitni rozvoj klicovych kompetenci
(kompetence k uceni, k feSeni problému, komunikativni, socialni a personalni, obCanské a

pracovni), které odpovidaji zralosti zaka (Vagnerova, 1999).

Kosikova (2011) vymezuje 3 roviny pro Skolni uspéSnost — rovinu spolecenskou,
socialni a psychologickou. SpoleCenska rovina vychazi ze spoleCenského postaveni
konkrétni rodiny. Zde se bere v tivahu i jeji financni zabezpecCeni. Problém miZze nastat,
pokud je rodina vysoce postavena, a tudiz klade na své déti prilis velké naroky. Pedagogicka
rovina se zabyva socialni interakci mezi zdkem a ucitelem. Zde je také stézejni, aby nemél
ucitel na zaka prehnané naroky, nebot méa za kol hodnotit zdkovy vykony. Psychologicka
rovina se soustiedi na pocity zaka. Zkouma Skolni uspésnost z pohledu zaka a to, jak vnima

své vykony ve §kole.

3.2 Skolni zralost a $kolni zdatnost

Povazujeme za dilezité za seznameni s pojmy Skolni zralost a Skolni zdatnost, nebot
tyto pojmy uzce souvisi se Skolni uspésnosti. Aby dité mohlo byt ve Skole uspésné, musi byt
na Skolu pfipravené a dostatecné zralé. Zminéné pojmy maji velmi podobny vyznam a

navzajem se piekryvaji.

Jednim z prvnich pedagogu, ktery se zabyval Skolni zralosti byl ucitel naroda, Jan
Amos Komensky, a to v jeho knize Informatoria $koly matefské. Jeho myslenky ve svém

dile definoval Langmeier. Za stézejni povazuje tyto tii kritéria Skolni zralosti: 1. Osvojeni
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navyku a dovednosti, jeZ jsou n pocatku Skolni dochazky oCekavany. 2. Dostatecné rozvinuta
aktivni pozornost a intelektové schopnosti. 3. Dostatecna motivace k uceni a fungovani ve

Skole (Komensky, 2007).

VétsSina psychologti definuje Skolni zralost jako soubor kompetenci, které jsou
potiebné pro zvladnuti naroka kladenych skolou na zaka. Zde fadime napriklad aktivni

pozornost nebo rozvoj myS§lenkovych operaci a jazyka (Hartl, 2000).

Hrabal (1989) popisuje skolni zdatnost jako soubor dispozic, které podmiriuji jiz

zminénou Skolni uspésnost.

Jirasek (1968, s. 11) vymezuje Skolni zralost jako: ,,dosazeni takového stupné ve

vyvoji, aby se dité mohlo bez obtizi tiCastnit spolecného vyucovani.*

Skolni zralost oznacuje takovy stav ditéte (fyzicky, mentalni a emocionaln&-socialni),
kdy je ptipraveno G&astnit se skolniho vyuéovani. Goleman (1997, in Bednafova, Smardova,
2011) uvadi, ze schopnost ucit se je pro Skolni zralost klicova. Na znalosti ucit se vymezuje

zakladni aspekty této schopnosti.

a) Sebevédomi — Sebevédomi je pro dité na pocatku Skolni dochazky velmi dulezité.
Je potieba, aby si vétilo a melo odvahu se pustit do novych véci s domnénim, ze se
jim podafi.

b) Zvidavost — Zvidavosti rozumime, ze se déti chtéji dozvidat nové véci a ze jim
ziskavani novych informaci pripada zajimavé.

¢) Schopnost jednat s urcitym cilem — Schopnost ovliviiovat déni kolem nich
samotnych a jit si za svym cilem.

d) Sebeovladani — Je nezbytné, aby se déti naucily ovladat ve svém chovéani a také se
dokazaly prizptsobit. Soucasti sebeovladani je také chovat se pfimérené ke svému
véku.

e) Schopnost pracovat s ostatnimi — Tento aspekt by mohl byt zaménén se spolupraci.
Jde vSak o to, jak ostatni lidé dokézi dité pochopit a naopak.

f) Schopnost komunikovat — Déti se pomoci feci dorozumivaji se svym okolim. Pied
zahgjenim Skolni dochazky musi zvladat vyjadfit své mysSlenky pomoci slov.
Komunikace s ostatnimi souvisi s davérou k ostatnim lidem.

g) Schopnost spolupracovat — Rozvijené spoluprace je na zakladni Skole velmi
dulezité. Déti hledaji balanc mezi tim, co chtéji ony a tim co chtéji ostatni, uci se

kompromisam (Bednatova, Smardova, 2011).
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Jak jsme uvedli na zacatku této podkapitoly, jednim z predpokladi pro Skolni
uspesnost ditéte je jeho pfipravenost na Skolu, tedy Skolni zralost. Ta je posuzovana
podle ¢tyt zakladnich kritérii — télesny vyvoj a zdravotni stav, uroven vyspélosti

kognitivnich funkci, troven praceschopnosti a zralost osobnosti.

Co se tycCe télesného vyvoje a zdravi, posouzeni je na praktickém 1ékati ditéte. Lékar
by mél brat v avahu také somatické vady a v neposledni fadé i chronické onemocnéni.
Neékdy se doporucuje podrobnéjsi vySetieni ¢1 navstéva psychologa. Pokud je dité na
pocatku Skolni dochazky ¢asto nemocné, znesnadiluje mu to adaptaci na nové Skolni
prostiedi a budovani vztahti mezi spoluzaky. Co se tycCe télesného vyvoje, vaha ani vyska
neni v tomto ohledu rozhodujici. AvSak ani ta by neméla byt zcela opomijena, nebot
drobny vzrast nékdy muze zptasobovat unavu a horsi odolnost viici stresu. Na télesnou
zdatnost by mél byt bran zietel predevsim v piipadé komplikovanéjsiho prabéhu
téhotenstvi ¢i pred¢asného narozeni déti s nizsi porodni vahou. Nebot’ tyto déti mohou
mit pomalejsi vyvoj jemné a hrubé motoriky a také vyvoj feCi mize byt opozdén
(Bednatrova, Smardova, 2011). Psychicka zralost d&ti se posuzuje obtizngji nez zralost
télesna. Aby déti Skolu uspesné zvladaly, musi na ni byt dostatecné psychicky pfipravné.
Détska psychika je ovlivnéna stylem vychovy, ale také matefskou Skolou. Jeji zaklady

jsou vak dany predevsim geneticky (Cizkova, 2005).

Pro uspésné ovladnuti zakladnich skolnich pozadavki kladenych skolou (Cteni, psani
a pocty) je dulezity rozvoj rozumovych schopnosti. Na tuto slozku je nahlizeno ze dvou
pohledd. Pokud je dit€é opozdéné, je tieba posuzovat, vjaké mife a také v jakych
oblastech. Pokud se opozdéni vyskytuje pouze v jedné oblasti, je dobré vénovat ji pied
zahajenim Skolni dochazky vice pozornosti a dit€ motivovat ke zlepSeni. Tim se mizeme
vyhnout pfipadnému odkladu. Druhy pohled je na dité, které se jevi jako vyspélejsi, nez
jsou jeho vrstevnici. Zde je mozné diivéjsi zahajeni Skolni dochazky. Je vSak nezbytné
veénovat pozornost ostatnim kritériim Skolni zralosti jako je napfiklad grafomotorika.
V piipadé ze by néktera z oblasti nebyla dostatecné vyvinuta, diiveéjsi zahajeni skolni
dochazky by dit&ti mohlo &init problémy (Bednatfova, Smardova, 2001). Mezi kognitivni
predpoklady fadime vizuomotoriku spolecné s grafomotorikou, fe€, sluchové vnimani,

vnimani prostoru, vnimani ¢asu, zakladni matematické predstavy.

Oproti matetské Skoly jsou na zakladni Skole na déti kladeny mnohem vétsi

pozadavky a naroky. S tim souvisi jiz zminéna praceschopnost. Dité, jenz navstévuje
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skolu by mélo byt vedeno k samostatnosti a k respektovani pravidel. Zaci ve skole jiz
pracuji zC4asti samostatné, umi si nachystat véci na nasledujici hodinu, orientovat se ve
svych  pomickach. Samostatnost rozvijime v predskolnim véku napriklad
vypracovavanim raznych zabavnych ukold. Dité nastupujici do Skoly musi byt vyspélé
také po emocni strance, nebot jsou na détskou osobnost kladeny pomérné velké naroky.
V této oblasti jsou mezi détmi znacné rozdily, kazdé dité totiz zvlada ovladani svych
emoci jinak. Nékteré déti jsou stydlivé, neprubojné a citlivé. Déti se musi naucit pracovat
se stresem a nebat se pfipadného neuspéchu, nenechat se netispéchem rozhodit ale
naopak se s nim vyrovnat. Schopnost odlouceni od rodiny na del$i ¢asovy usek, ale i
zaklady spoleCenského chovani jako je umét pozdravit a pifijmout autoritu ucitele,
za&lenit se do kolektivu jsou dalezité aspekty pro $kolni zralost (Bednafova, Smardova,

2011).

3.3 Skolni netisp&snost

V souvislosti se Skolni GspéSnosti povazuji za dilezité zminit také pojem Skolni
neuspésnost. Helus (2004) ji definuje jako tzv. syndrom neuspé$ného zaka, jehoz pric¢inou
je predevsim prostiedi, ve kterém se zak vyskytuje a ve kterém vyrusta. Tento syndrom
vznikd nejCastéji priliS Castym zdiraziiovanim zakova neuspéchu, jeho chyb nebo

srovnavanim s vrstevniky, ktefi jsou Gspésnéjsi.

V pedagogickém slovniku je Skolni netspésnost definovana takto: ,,V pojeti tradicni
pedagogiky a také laické vefejnosti podprumérné az nevyhovujici vysledky pii Skolnim
hodnoceni vzdé€lavacich vysledki zaka (Spatné znamky)* (Pracha, Walterova, Mares, 2003,
s. 240). ,,V SirS§im pojeti je Skolni netispéSnost vysvétlovana jako selhavani ditéte nejen po
edukacni strané€ a Spatnym prospéchem, ale také vytvarenim negativnich postoju ke Skole
samotné, ucitelim a vlastnimu uceni. Tento postoj byva ¢asto doprovazen strachem ze skoly,
ktery mize mit vazné psychické nasledky a negativné ovlivnit budoucnost jedince™ (Pricha,

Walterova, Mares, 2003, s. 240).

Kohoutek (1996) rozdéluje Skolni neuspésnost na absolutni a relativni. Absolutni
neuspésnost znamena, ze dite€ ve Skolnim prostiedi neprospiva kvili snizenych intelektovych
schopnosti, dité tedy nema dostatecné vyvinuté mentalni schopnosti. Netispé$nost relativni

oznacujeme jinymi slovy jako do¢asnou, nebot se da ve vétsiné piipadech Casem odstranit.

M. Vagnerova (2005) rozdéluje priciny neuspesnosti do tifech kategorii:
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e Nedostatecna urovei rozumovych schopnosti
e Nerovnomérné nadani (v souvislosti se specifickymi poruchy uceni)

e Porucha ostatnich schopnosti ¢i mimo intelektovych vlastnosti

3.4 Faktory ovliviujici Skolni ispéSnost

Na skolni uspésnost nema vliv pouze Skolni prostiedi, ale i socialni prostredi zéka,
které mé vliv na utvateni jeho osobnosti v ramci spole¢nosti. Cap (1993) uvadi uéitelé, zaky,
pedagogické podminky a pozadavky a jejich vzajemné puasobeni jako faktory, které

se podileji na uspésnosti ¢i netspésnosti zaka.

3.4.1 Ucitel

Ucitel sehrava ve skolstvi dilezitou roli, nebot zakovi predava znalosti dulezité
pro jeho budouci rozvoj. Je zasadni, jakym zptuisobem informace a znalosti predava, jelikoz
pravé ucitel je nejdulezitési vnéjSi subjekt, ktery ma vliv prabéh zakova uceni
a s tim spojenou uspéSnost. Ucitel je pro déti autoritou, nebot’ diky nému rozviji svou
osobnost, a pfedev§im déti mladSiho Skolniho véku berou ucitele jako jejich vzor
a v mnohych oblastech se s nim cht¢ji ztotoznit a vyrovnat se mu. Jelikoz déti berou ucitele
jako autoritu a vzor, je dulezité, aby ucitel zastaval urCité moralni hodnoty, jednal
spravedlivé a ohleduplné, jelikoz déti budou s velkou pravdépodobnosti napodobovat jeho

chovani (Fontana, 2003).

Stézejni je také ucCebni styl a vyuCovaci metody ucitele, zpusob podani probirané
latky, ale také to, jak umi ucitel zdky zaujmout a motivovat. Nedilnou soucasti ulitelské
profese je také hodnoceni. Hodnoceni neznamena pouze klasifikaci, ta je povazovana za
konecny vysledek hodnoceni. Hodnoceni zéka plni predev§im informativni funkci, ktera
popisuje jeho vykony ve vyuCovani a pro zaka je dulezitou zpétnou vazbou. Hodnoceni neni
urceno pouze pro zaky, ale také pro jejich rodice a ucitele samotného. Rodice informuje o
silnych i slabsich strankach a ucitel se maze presvédcCit, zda jsou jeho metody efektivni a

ucinné (Dittrich, 1993).

Nesmime zapomenout na hodnotici roli ucitele. Pro zaky je dulezité, aby byli béhem

vyucovaciho procesu hodnoceni a prubézné kontrolovani.

Hodnoceni
Hodnoceni zakt je podstatnou a neodmyslitelnou soucasti vyucovaciho procesu.

Hodnoceni poskytuje zpétnou vazbu nejen zaktim, ale i jejim ucitelim. Ve Skolnim prostiedi

43



rozliSujeme vice druhti hodnoceni. Aby bylo hodnoceni ucinné, je sté€zejni, aby mél ucitel

ve své tfidé dobré postaveni a zaci jej vnimali jako autoritu (Kusak, Datrilek, 2001).

Formativni vs sumativni hodnoceni

Formativni hodnoceni slouzi predevsim jako zpétnd vazba pro zaky. Formativni
hodnoceni by mélo slouzit k odhaleni chyb, aby nasledné mohlo dojit k jejich
naprave. Dulezita je také zpétni vazba pro ucitele, nebot’ diky ni se mohou zaméfit
na nedostatky. Naopak sumativni neboli souhrnné hodnoceni hodnoti vykon zaka za
urCité Casové obdobi v dané oblasti. Na zakladni skole je to vysvédceni zaka, které
shrnuje jejich celkové znalosti a dovednosti v jednotlivych predmétech.

Normativni vs kriterialni hodnoceni

Normativni hodnoceni ma srovnavaci funkci. Hodnotime tedy jednoho zéka a
srovnavame ho s jeho spoluzéky. Opa¢nym hodnocenim je kriterialni, které nema za
ukol srovnavat, ale hodnoti pouze vykon. Tedy jestli byl ¢i nebyl dany tikol splnén a
v jaké mife.

Interni vs Externi hodnoceni

Tento druh hodnoceni zavisi na osob€, ktera hodnoti. Pokud hodnotici osoba ptsobi
v ramci Skoly, jedna se o hodnoceni interni (vnitini). Neni-li tomu tak, jedna se o

hodnoceni externi (vngj$i) (Kusak, Darilek, 2001).

Zkouseni je na zakladni Skole nej¢astéjsi forma hodnoceni. Pricha a Mares
(2003, s. 311) definuji zkouseni jako ,,zptsob diagnostiky a hodnoceni vzdélavacich
vysledki zakd, provadény obvykle ucitelem.

Zkouseni je pro vyucujiciho cesta k ovéfeni znalosti jeho zéka. Datilek (2001)
poskytuje pohled na zkouSeni z kvantitativniho a kvalitativniho hlediska. ZkouSeni
vede déti k samostatnosti a zaroven rozviji smysl pro zodpovédnost. U zakt rozviji
také komunikaéni a vyjadfovaci vlastnosti. Ze své praxe ve druhé tiidé vim, ze déti
mivaji problém s vyjadfenim svych védomosti. ZkouSeni na zakladni Skole délime
na ustni a pisemné. V obou piipadech je vétSinou tato situace pro déti stresujici a
muize zpusobovat negativni emoce (Dafrilek, 2001).

Spolu se zkouSenim uzce souvisi znamkovani. VétSina Skol zakoncuje
zkouseni udélenim adekvatni znamky. Je vSak pravdou, Ze se v posledni dobé jsou
¢im dal tim vice vyhledavany alternativni Skoly, které zaky nehodnoti znamkou, ale

pouzivaji astni hodnoceni. Znamkou hodnotime zakav vykon, tedy to, jak dané ucivo
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zvladl ¢i nezvladl. V Ceském skolstvi mame 5 stupind hodnoceni (1-5). Datilek spolu
s Klusakem uvadi vicero funkci, které znamkovani zastava. Radime zde napiiklad
funkci motivacni. Déti se uci, protoze chtéji ziskat dobré znamky. Jak jsem jiz
uvedla, znamky hodnoti vykon déti, tedy jejich uspéch v dané oblasti. Od toho se
odviji postup do vysSSich roCniku. Vtomto pifipadé hovoiime o funkci
administrativni. Dalsi funkci je Fidici funkce, diky ni mizeme odhalit nedostatky a
tém piizpusobit prabéh vyucovani, popiipadé vyucovaci metody. Dulezita je taky
sebehodnotici funkce, déti si na zadkladé znamek utvaii obrazek o sob& samych, o
svych schopnostech a dovednostech. Funkce vychovna ovliviiuje utvareni nasi
osobnosti. Tato funkce ma vliv na vztahy k uCitelim a spoluzakim. Informacni
funkce poskytuje informace, jak zaci dané ucivo zvladaji. Diky tomu se ucitel mize
Iépe rozhodnout, zda se mize presunout k novému ucivu nebo zistat u pravé
probiraného uciva. Posledni funkci, kterou Datilek a Klusak uvadi je funkce

diagnosticka, ktera zaky kategorizuje podle jejich vykond.

3.42 7ak

V. Hrabal (2002) poklada zakovy znalosti za stézejni pro jeho uspéch ve skolnim
prostfedi. Znalostmi myslime dovednosti a védomosti, které jsou vSak také ovlivnény
dal§imi aspekty jako je rozumova slozka nebo ucebni styl zaka. Na tispéSnost zaka maji vliv
1 dalsi slozky mezi které patii celkovy stav ditéte, inava, soustfedénost osobnostni rysy, ty

se vSak v prubéhu zivota méni.

Osobnost zaka hraje tedy klicovou roli ve Skolni uspéSnosti. Do osobnostnich
vlastnosti zaka fadime jeho temperament, nebot temperamentni rysy ovliviuji dilezité
vlastnosti majici vliv na uspésnost ve skole. Mezi tyto rysy fadime napftiklad to, jak se zak
ve vyucCovani snazi, jeho aktivitu, vytrvalost, rozt€ékanost a celkovou adaptaci (Koegh,

2007).

Helus (2003) uvadi, ze osobnost zaka zahrnuje motivacni vlastnosti, mezi které patii
zajmy, cile a potfeby. Potfeby byly zminény jiz v diivejsi kapitole v ramci pyramidy potieb
od Maslowa. Zajmy chapeme jako soustavné a dlouhodobé aktivity. Je dalezité, aby ucitelé
rozvijeli zajmy svych zakd a détem byly tyto moznosti nabizeny (Fontana, 2014).
Nemuzeme opomenout ani cile. Je dilezité, aby i déti mély své vlastni cile, kterych chtéji
v budoucnosti dosdhnout. Z ramcového vzdelavaciho programu vime, ze cile délime na

kratkodobé a dlouhodobé. Predevsim u déti je dulezité, aby si kladly cile, které jsou pro né
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dosazitelné a realné. Proto je ve Skolnim prostiedi dulezité vybirat kratkodobé cile, kterych
jsou schopny déti dosahnout v relativné kratkém obdobi. Tyto cile déti motivuji. V opacném
ptipadé by cile mohly byt pro déti demotivujici a v nekterych pripadech vést 1 ke Skolni
neuspésnosti. Nesmime opomenout ani vykonové vlastnosti jako jsou vlohy, dispozice nebo

inteligence a navyky (Paulinova, Neumannova, 2008).

3.4.3 Skolni tiida

Jak je uvedeno v predchozi podkapitole, soustifedénost ma nemaly vliv na zaka a jeho
uspesnost. Pravé soustfedénost je ovlivnéna prostfedim, ve které vyucovani probiha. Déti
vnimaji nejen usporadani tfidy, ale i rusivé elementy jako je hluk nebo intenzita osvétleni.
Je dulezité podotknout, Ze kazdy jedinec vnima tyto elementy jinak, a to co rusi a rozptyluje

jednoho, druhému vubec vadit nemusi (Kohoutek 1996).

e Velikost tfidy — Na prvni pohled se muze zdat, ze velikost tfidy nehraje na Skolni
uspésnost roli. Train (2001) vSak uvadi, ze ditéti mize ve velké tiidé chybét
pozornost ucitele. Nebot ucitel musi svou pozornost rozlozit mezi vice zaki. Muze
byt také rozptylovano spoluzaky a diky tomu je pro néj obtiznéjsi se na zadanou praci
soustiedit.

e Klima tfidy — Dulezitou roli hraje také celkové klima tfidy a atmosféra, jaka v ni
panuje. V kazdé tiide je skupinka oblibenych zaku, ktefi se uyymou vudci funkce. Tato
skupinka pak ovliviluje celou tfidu. Je velkou nevyhodou, pokud u téchto zakt
prevlada negativni postoj ke Skole, nebot” k nému stahuji 1 ostatni zaky a tvori tak
nepfiznivé podminky pro vyucovani. Je dulezité, aby se déti za své dobré ci
nadprimémé vysledky nestydély, pokud by tomu tak bylo mohlo by dojit ke snizeni
aktivity v hodinach a spokojeni se s pruimérnym hodnocenim (Mares, Ktivohlavy,

1995).

Déti travi ve Skolnim prostfedi pét dni v tydnu celé dopoledne, nékteré dokonce 1
znaCnou cCast odpoledne, tedy velkou cast svého Casu. Proto je pro né dulezité jejich
postaveni ve tfidée a to, jak jsou pfijimany svymi spoluzéky. Ve tiidé déti rozvijeji socialni
vztahy, aviak vyznam tfidy se v pribéhu skolni dochazky méni (Cap, Mares, 2007). Pro déti
je stézejni, aby byly kolektivem pfijimany. Pokud je zak ve tiidé izolovan od kolektivu,
zaCne se citit nejisté, a to muze mit negativni vliv jak na tspéSnost, tak i na motivaci

(Vagnerova, 1999).
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3.4.4 Rodina

Dalsi dalezitou slozkou, ktera ma zna¢ny vliv na §kolni uspésnost ¢i netspésnost je
rodina ze které dit€ pochazi. Pfedevsim u mladsich Skolaku je dalezity dohled rodicu a jejich
podpora. Malé déti potiebuji pomoc s piipravou do skoly, s plnénim domacich ukolu
a v neposledni fade¢ také pomoc s uenim a opakovanim probraného uciva. Rodi¢e postupné
u&i své déti samostatnosti, aby byly schopné pfipravovat se samostatn&. Skolaci by doma
meli mit vhodné podminky pro pfipravu do Skoly, dulezity je také postoj rodicu
ke skole a ke vzdelavani. Soucasti je také spoluprace rodiny se Skolou a tfidnim ucitelem

(Kohoutek, 1996).

Dalsi aspekt, ktery méa vliv na Skolni uspésnost déti je socioekonomické postaveni
rodiny, které zahrnuje vzdélani a zaméstnani rodic¢t (Helus, 2015). Train (2001) uvadi, ze
§patné postaveni rodiny muze mit velky vliv na to, jak je dité pfijimano nejen svymi
spoluzaky, ale také vrstevniky. Vychovny styl hraje v tomto ohledu také dilezitou roli.
Baumrindova (in Helus, 2015) rozliSuje celkem 3 vychovné styly. Prvnim z nich je styl
autoritarsky, ve kterém pro dité plati striktni pravidla nastavena rodici, pro to, co smi a nesmi
délat. Po ditéti je vyzadovano dodrzovani téchto pravidel, v pripadé jejich poruseni nasleduje
trest. V nékterych ptipadech plati to stejné i v ptipadé Spatného prospéchu. Druhym stylem
je povolujici styl. Dité vychovavano timto stylem ma mnohem vice volnosti, neni rodici
omezovano ani trestdno. Nevyhodou tohoto stylu je bezesporu fakt, ze dit€é neni rodici
vedeno k u€eni. Rodice véfi, ze si dité postupem Casu pfijde na vSe samo. Tretim stylem je
styl opfeny o autoritu. Tento styl je zalozen predevsim na komunikaci mezi rodici a ditétem.
Déti jsou sice vedeny k dodrzovani pravidel, ale zaroven pravidla chapou a vi, pro¢ je
dulezité je dodrzovat. Rodi€ je zde bran jako autorita, ke které dit€ vzhlizi a dobrovolné ji

nasleduje.

Dulezitou roli ve Skolni Gspésnosti hraji také sourozenci, ktefi maji v této oblasti
nemaly vyznam. Diky vzajemnym vztahim, které mezi sebou sourozenci maji dochazi
k budovani socialnich vztaht a rozvoji komunikace. Déti se Casto se svymi obavami svetu;ji
svym sourozencum, takze dochazi k eliminaci strachu. Mladsi sourozenec se od star§iho
muze naucit spoustu véci, nebot jej Casto bere jako vzor a chce se mu vyrovnat. Naopak
star§i sourozenec se diky mlad§Simu uci trpelivosti a ohleduplnosti (Helus, 2001). Vagnerova
(2012) uvadi, ze se sourozenci ovliviiuji také nepfimym zptusobem. Dité totiz ziskava urcité
postaveni v rodiné a s nim spojené ocekavani rodica. Sourozenci byvaji Casto srovnavani a

pfirovnavani jeden ke druhému.
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Problémem, ktery muaze Skolni uspé$nost ovlivnit negativné je tzv. netplna rodina.
Predevsim s rozvodem rodicu se nékteré déti vyrovnavaji velmi tézko a cela situace jim
muze pfinést spoustu stresu. V takovém piipadé se dit€ neni schopno soustiedit na Skolni

povinnosti a je tim ovlivnéna jeho uspeésnost (Helus, 2015).
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II. PRAKTICKA CAST
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4  Formulace cilii vyzkumného Setteni

Prakticka c¢ast této diplomové prace je zaméfena na analyzu motivace a Skolni
uspésnosti u déti na prvnim stupni zakladnich §kol. Motivaci a Skolni tispéSnost povazujeme
za dulezitou slozku vyucovaciho procesu, nebot’ se s ni pedagogové setkavaji ve své praci
denné a je dulezité, aby této problematice porozuméli a mohli tak své zaky vhodné

motivovat.

Nejprve si vymezime a stanovime hlavni cil této diplomové prace a z n€j stanovime
dil¢i cile. Nasledné¢ bude pozornost zameétfena na vyzkumné metody, které byly pfi
zpracovavani vyzkumu pouzity a zaméfime se také na statistické postupy. Sezndmime
se s prubéhem vyzkumného Setieni a také s vyzkumnym souborem respondent. Nasledné

prejdeme k prezentaci ziskanych vysledku a kapitolu uzavieme diskusi.

Hlavni cil

Hlavnim cilem vyzkumného Setfeni je analyzovat motivaci u déti mladsiho Skolniho

véku a jeji souvislost se Skolni uspésnosti.
Z hlavniho cile jsme si vymezili tyto dil¢i cile:

e Analyza Skolni motivace u déti na 1. stupni zakladnich skol.
e Analyza Skolni uspéSnosti na 1. stupni zakladnich $kol.

e Analyza souvislosti mezi §kolni tispé€Snosti a motivaci.
Z uvedenych vyzkumnych cilu vyplyvaji tyto konkrétni vyzkumné otazky:
Vyzkumna otazka €. 1: Existuji rozdily ve vnitini motivaci v zavislosti na pohlavi?
Vyzkumna otazka €. 2: Existuji rozdily ve vnitini motivaci v zavislosti na tfidé?
Vyzkumna otazka €. 3: Lisi se vnéjsi motivace v zavislosti na pohlavi?
Vyzkumna otazka €. 4: Existuji rozdily ve vn€jsi motivaci v zavislosti tiidé?
Vyzkumna otazka €.5: Lisi se Skolni aspésnost v zavislosti na pohlavi?
Vyzkumna otazka €.6: Lisi se Skolni GspéSnost v zavislosti na tride?

Vyzkumna otazka €. 7: Existuje souvislost mezi vnitini motivaci a Skolni GspéSnosti?
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5 Vyzkumné metody

V této kapitole blize vysvétlime vyzkumné metody, které byly pro tento vyzkum

pouzity a také si vymezime statistické postupy.

Pro vyzkum jsme zvolili standardizovany dotaznik. Tento druh dotazniku ma jasné
danou strukturu spolu s otdzkami, které jsou pevné dany. Na tyto otazky respondenti

odpovidaji pevné danymi uzavienymi odpovéd'mi (Giddnes, Sutton, 2013).

Chraska (2016) definuje dotaznik jako otazky, které byly predem peclivé pripraveny

a respondent na n¢ odpovida pisemnou formou. Dotaznik je zalozen na principu pisemného
kladeni otazek a ziskavani odpovédi taktéz pisemnou formou. Gavora (2000) povazuje
dotazniky za nejcastéjsi a nejfrekventovanéjsi metodu pro ziskavani informaci a sbér dat.
Je nezbytné, aby kazdy dotaznik spliioval zakladni pozadavky, jako je validita a reliabilita.
Validita znamena schopnost zjistovat to, co je opravdovym zamérem a reliabilita zachycuje

zkoumané jevy (Chraska, 2016).

V ramci tohoto vyzkumného Setfeni byl pouzit 27 polozkovy dotaznik Elementary
School Motivation Scale (ESMS; Guay, Marsh, Dowson, Larose, 2005), ktery na 5 bodové
Likertove Skale (nikdy, nekdy, nevim, vétSinou, vzdy), hodnoti miru motivace ve vSech
faktorech vnitini motivace, identifikovatelna regulace a vnéjsi motivace. Dotaznik postihuje
motivaci ve dvou zakladnich pfedmétech, a to v Ceském jazyce a matematice. V ramci

Ceského jazyka je dotaznik roz€lenén na Cteni a psani.

K hodnoceni skolni uspésnosti bylo vyuzito hodnoceni zaki z predmétt, které byly
zohlednény v dotazniku motivace, tedy z Ceského jazyka a matematiky. Konkrétné
se jednalo o hodnoceni z pololetniho vysvéd¢eni (vysvédceni leden 2022). Nasledné jsme
u kazdého zaka znamku z Ceského jazyka a matematiky zprimérovali v programu Microsoft
Excel a vyslednou hodnotu povazovali za hodnotu Skolni uspéSnosti. Tedy pokud mél zak

z Ceského jazyka jednic¢ku a z matematiky dvojku, hodnota jeho uspésnosti byla 1,5.

5.1 Statistické postupy

Pti zpracovani dat byly vyuzity nasledujici statistické postupy: rozdily mezi pohlavimi
byly analyzovany pomoci Wilcoxonova sum rank test a korekci spojitosti, rozdily mezi
ttidami pomoci Kruskal-Wallisova testu a Wilcoxonova testu s Benjamini-Hochberg
korelaci pro vicenasobné srovnani jako posthoc testu. Ve vSech ptipadech s aproximovanou

p-hodnotou kvili pfitomnosti vazeb. Zjisténi vzajemného vztahu mezi motivaci a ispésnosti
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bylo posuzovano pomoci korelacni analyzy (Spearmanovo rho [95% CI] s aproximovanou
p-hodnotou). Pro naslednou regresni analyzu nebyly naplnény podminky kvality dat. Data
byla analyzovana pomoci RStudio (v. 1. 4. 1717, RStudio Inc, R version). Deskriptivni

hodnoty (prumér, interkvartilovy rozsah) jsou uvedeny vzdy v textu u piislusného grafu.

5.2 Prubéh vyzkumného Setieni

Pred samotnym zahajenim vyzkumného Setieni bylo nezbytné ziskat souhlas fediteli
kol s dotaznikovym Setfenim. VétSina feditelt nasi prosbu odmitla z divodu narusovani
prubéhu vyuky, Casové tisn€ a taky ve spojitosti s opatienimi souvisejicimi s pandemii Covid
19, nekteti reditelé na prosbu nereagovali. Jedna Skola, se kterou jsem byla na dotaznikovém
Setfeni domluvena nakonec odmitla kvuli prosbé o poskytnut informaci ohledn€ pololetniho
hodnoceni zakt. Nakonec nam vySla vstfic jedna pani feditelka ze zakladni Skoly
v moravskoslezském kraji*, na které jsme planovali uskute¢nit souvislou pedagogickou
praxi. Diky této zkuSenosti jsme méli moznost pozorovat motivaci u déti ve vyuce a udélat

si lep§i obrazek o jejich motivaci.

S rozesilanim proseb o dotaznikové Setfeni na zakladnich Skoldch jsme zacali
v prosinci, samotny dotaznik byl vSak do zakladni Skoly distribuovan zacatkem unora.
Vsechny tfidy dotaznik vyplnily béhem jednoho dne. V prvni tfidé zabralo vyplnéni
dotazniku jednu vyucovaci hodinu, tedy 45 minut. Druhy a tfeti rocnik potteboval pro
vyplnéni dotazniku 10 az 20 minut. Zaci starsich roénikd vyplnili dotaznik v &asové dotaci

4—10 minut.

Zaci byli seznameni se samotnym dotaznikem a také s Gdely, ke kterym slouzi. Déti
byly upozornény, ze dotaznik neni hodnocen a ze zddnad z odpovédi neni spravna nebo
naopak Spatna a ze se jejich odpovédi budou lisit podle toho, jak jednotlivé otazky vnimaji
a citi. Jelikoz zaci navstévujici prvni ro¢nik zakladni Skoly je§té neznaji vSechna pismena
abecedy a dotaznik je pro né¢ pomérné komplikovany, vypliiovaly jej v malych skupinkach
po tfech za asistence pani ucitelky. V druhém rocniku jiz zvladly dotaznik vyplnit
samostatné po nazorné ukazce. Déti ze 3. a vysSich rocniku zvladly dotaznik vyplnit zcela

samostatne.

4 Zakladni $kola si pfla ziistat v anonymité.
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Pro usnadnéni byly détem z 1. a 2. tfidy na tabuli nakresleni smajlici, odpovidajici
pojmiim: nikdy, nékdy, nevim, vétsinou a vzdy. Smajlici méli za kol pfiblizit détem

jednotlivé moznosti odpovedi.

NIKDY

53



6 Vyzkumny soubor

Vyzkumny soubor tvoii celkem 71 déti z 1. az 5. tfidy zakladni Skoly. Vybér

respondentti probihal zamé&rnou formou.’

Graf 1: Zastoupeni respondentil podle pohlavi
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Graf 1 predstavuje vyzkumny soubor, ktery tvori 71 déti navstévujici prvni stupen
zakladni Skoly. V nasem vyzkumném Setfeni je poCet divek a chlapci poméme vyvazen,
divky vSak maji drobnou pocetni pievahu s rozdilem 7. Vyzkumny soubor respondentd

je zastoupen 39 divky a 32 chlapci.

Graf 2: Zastoupeni respondentt podle tiid
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5 Souhlas feditele 3koly je pFilozen v pfiloze ¢&. 2
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Graf 2 popisuje pocet respondenti v ramci jednotlivych tfid. Nejvyssi pocet
respondentt je v 5. tfidé s poCtem 17, nasleduje tfida 3. s 16 zaky a tfida4. s 14 zaky. 1. a 2.

rocnik maji stejny a zaroven nejnizsi pocet respondentt 12.

Graf 3: Zastoupeni pohlavi v ramci jednotlivych tid
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V nasledujicim grafu vidime zastoupeni pohlavi v ramci jednotlivych tfid. Ve vSech
tfidach jsou ve vétsim poctu zastoupeny divky, kromé 4. tiidy, ve které je vice chlapct. Prvni
tfida je slozena z 8 divek a 4 chlapcu, druha tfida ze 7 divek a 5 chlapci, 3. tfidu tvori 10
divek a 6 chlapci, Ctvrtou tfidu pouze 4 divky a 10 chlapci. A pata tfida z 10 divek
a 7 chlapcu.
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7 Prezentace vyzkumného Setreni

V nasledujici kapitole se budeme zabyvat odpovéd'mi na vyzkumné otazky, které jsme
si stanovili vySe.

Vyzkumna otazka €. 1: Existuji rozdily ve vnitini motivaci v zavislosti na pohlavi?

Graf 4: Rozdily mezi vnitini motivaci a pohlavim
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Z vysledku (graf 4 je patrné, ze vnitini motivace se v ramci pohlavi (deskriptivni hodnoty:
chlapci: 29[9,5], divky: 29[15]) nelisi (W=681,5, aproximované P=0,510, median rozdilu
mezi skupinami[95%CI]: 1[-2,99; 5,0]).

Vyzkumna otazka €. 2: Existuji rozdily ve vnitini motivaci v zavislosti na tiidé?
Graf 5: Rozdily vnitfni motivaci a tfidami

Analyza rozdilt mezi vnitini motivaci a tiidou (graf 5) ukazala nasledujici rozdily: vnitini
motivace se li§i mezi prvni tifidou (39,5[7,25]) a tieti (28[5,5]), Ctvrtou (28[8,5]) a patou
(25[7]) a dale se pak také lisi vnitini motivace zaka druhé tfidy (37[12,5]) od té€ch v paté
tride (X2=20,045, df=4, P<0,001 | P1t-2t=0,240, P1t-3t=0,010, P1t-4t=0,010, P1t-5t=0,003,
P2t-3t=0,164, P2t-4t=0,135, P2t-5t=0,020, P3t-4t=0,967, P3t-5t=0,240, P4t-5t=0,295).
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Vyzkumna otazka ¢. 3: Lisi se vnéjsi motivace v zavislosti na pohlavi?

Graf 6 Rozdily mezi vnéjsi motivaci a pohlavim
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Ani v piipadé vné€jsi motivace (graf 6) u zaku rozdé€lenych dle pohlavi (deskriptivni
statistika: chlapci: 26,5[16,25], divky: 24[11]) nebyly prokazany zadné rozdily (W=527,5,

aproximované P=0,267, median rozdilu mezi skupinami[95%CI]: -2[-7; 2]).
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Vyzkumna otazka €. 4: Existuji rozdily ve vn€jsi motivaci v zavislosti tfidé?

Graf 7: Rozdily vnéjsi motivaci a tfidami
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Pfi analyze rozdild ve vn¢jsi motivaci v ramci tfid (deskriptivni statistika: 1. tfida:
28,5[13,75], 2. tiida: 33[10,5], 3. tiida: 25[14,75], 4. tfida: 21,5[9,5], 5. tfida: 24[5]) se
ukazal slaby rozdil v ramci celého modelu (X2=9.8237, df=4, P=0,0435), parové porovnani
po korekci vSak neukazalo na zadné dil¢i rozdily mezi tfidami (P1t-2t=0,82, P1t-3t=0,26,
P1t-4t=0,12, P1t-5t=0,12, P2t-3t=0,15, P2t-4t=0,12, P2t-5t=0,12, P3t-4t=0,50, P3t-5t=0,82,
P4t-5t=0,50) (graf 7).

Vyzkumna otazka ¢.5: Lisi se Skolni uspésnost v zavislosti na pohlavi?

Graf 8: Rozdily mezi skolni uspé$nosti a pohlavim
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Dalsi oblasti analyz pak byla Skolni aspésnost déti vyjadiena primérem hodnoceni v Ceském
jazyce a matematice. Prvnim zjisténim v této oblasti bylo, ze v ramci pohlavi (deskriptivni
udaje: chlapci: 1[0,5], divky: 1[0,5]) neni mezi zaky rozdil ve Skolni uspéSnosti (W=573,
aproximované P=0,502, median rozdilu mezi skupinami[95%CI]: -4,45e-05[-5,24e-05; -
4,46e-06]) (graf 8).

Vyzkumna otazka €.6: Lisi se Skolni uspéSnost v zavislosti na tiidé?

Graf 9: Rozdily Skolni uspé$nosti a tfidami
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Pti analyze skolni Uspé&Snosti byly dale zjistovany rozdily mezi tfidami (graf 9). V ramci
tiidy se pak v pfipade Skolni uspéSnosti liSila pata tfida od vSech nizSich a Ctvrta tfida
od prvni (deskriptivni hodnoty: 1. tfida: 1[0], 2. tfida: 1[0], 3. tfida: 1[0,5], 4. tfida: 1[0,5],
5. tiida: 2[0,5] | X2=30,591, df=4, P<0,001 | P1t-2t=0,399, P1t-3t=0,067, P1t-4t=0,026, P1t-
5t<0,001, P2t-3t=0,160, P2t-4t=0,077, P2t-5t<0,001, P3t-4t=0,828, P3t-5t=0,013, P4t-
5t=0,010).
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Vyzkumna otiazka c¢islo 7: Existuje souvislost mezi vnitini motivaci a Skolni

uspeésnosti?

Graf 10: Souvislosti mezi Skolni uspéSnosti a vnitini motivaci
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Poslednim tématem pak byla analyza moznych souvislosti mezi §kolni Gspé$nosti a vnitini
motivaci u déti na 1. stupni zakladni Skoly. Prostfednictvim Spearmanovy korelacni analyzy
byla zji§téna negativni souvislost se stfedni velikosti efektu (rho= -0,446[-0,611; -0,231],
P<0,001) (graf7).
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8 Diskuze

V nasledujici Casti diplomové prace budeme nasi pozornost soustfedit na mozné
problematické aspekty, které mohly ovlivnit prubéh a vysledky vyzkumného Setfeni v této

praci. Nasledné navazeme na interpretaci vysledku, které jsme ziskali.

Na zacatku této kapitoly se budeme vénovat moznym problematickym aspektim,
které mohly vyznamné ovlivnit vysledky vyzkumného Setfeni. V prvni fad¢ je tfeba zminit
velikost vyzkumného souboru. Jelikoz 71 respondentdl je pro vyzkumné Setfeni pomérné
maly pocet, z tohoto divodu vysledky nelze generalizovat a je nezbytné vnimat je pouze
v kontextu tohoto vyzkumného souboru. V prubéhu samotného Setfeni a nasledné
pak pfi zpracovavani vysledkt jsme zjistili, Ze nami zvolené moznosti odpovédi nebyly
vhodné uréené pro danou vékovou kategorii déti. Uzka hranice mezi vyznamem jednotlivych
moznosti odpovédi, jako jsou samotné pojmy: nikdy, nékdy, nevim, vétSinou, vzdy — byly
pro déti matouci, tézce definovatelné a rozpoznatelné. Pani ucitelka prvni tfidy ndm na
dotaznik poskytla zpétnou vazbu a okomentovala jej t€émito slovy: , Pro malé déti jsou
uvedené moznosti vybéru matouci, nebot’ maji problém rozlisit vyznam jednotlivych slov.
Vétsinou odpovidaji ano, ne nebo nevim. I pro mé samotnou je tento typ dotazniku na

vyplnéni narogny*.6

Myslime si, ze dalsi aspekt, ktery mohl vyznamné ovlivnit vysledky vyzkumného
Setfeni byla samotna délka dotazniku. Dotaznik, ktery obsahoval 29 otazek, byl pro détské
respondenty dlouhy a vyCerpéavajici, narocny na udrZeni zajmu i1 potfebného soustiedéni
ditéte. Otazky sice byly rozdéleny do tfi kategorii, a periodicky se opakovaly, to vSak nic
neméni na faktu, ze si respondenti museli kazdou otazku precist. Na zaklade zjisténi, ze
dotaznik nektefi zaci vyplnili za méné nez 5 minut, je mozné, ze se nad jednotlivymi
otazkami pfili§ nezamysleli a jejich zamérem bylo dotaznik vyplnit v co nejmensi ¢asové

dotaci, a to 1 pfes to, ze dotaznik vypliiovali v ramci skolniho vyucovani.

Radi bychom také zminila potencialné problematickou polozku ,,Ctu, abych ostatnim
ukazal/a jak jsem dobry/a.“, ktera muze byt odlisSné chapana vzhledem k véku déti.
Domnivame se, ze mladsi déti vnimaji Cteni predevsim z technického hlediska, nebot’ jsou
mezi nimi ve Cteni stale velké rozdily. Chtéji se zlepSit predevsim v technice ¢teni a ukazat

ostatnim, jak jsou dobfi v samotném ¢teni. Naopak starS$i déti mohou chapat tuto otazku

6 Pro zachovani anonymity zakladni $koly i pani ucitelky nebudu uvadét jméno.
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z pohledu nabyvani védomosti — co mi ¢teni piinasi. Tedy Ctou, aby mély vice védomosti,
byly chytfejsi a ostatnim ukazaly, jak jsou dobré diky védomostem, které diky Cteni ziskaly.
Vysledky mohly byt také negativné ovlivnény tim, ze vyzkumny soubor tvofilo pouze 71

déti z jedné vesnickeé skoly, tedy z jednoho prostredi.

Skolni Gsp&$nost byla posuzovana na zakladé znamek z pololetniho hodnoceni
z Ceského jazyka a matematiky. Na zacatku vyzkumu jsme si vSak neuvédomili fakt,
ze hodnoceni zaku prvni tiidy je z Casti odlisné od starSich ro¢nikti. Pololetni vysveédceni
prviiackl, je prvni velké souhrnné hodnoceni, které déti dostanou. A tudiz ma predevs§im
motivacni charakter. Na pocatku prvni tfidy jsou déti hodnoceny razitky a ke znamkam
se postupné propracovavaji. Véfime, ze pro malé déti, které si teprve na Skolni prostiedi
zvykaji by bylo velmi demotivujici, kdyby hned na zacatku tohoto procesu dostavaly Spatné
znamky. Z praxe vime, ze i déti navstévujici druhou tfidu vnimaji dvojku, jako Spatnou

znamku.

Nyni se zaméfme na interpretaci jednotlivych vyzkumnych otazek, které jsme
si stanovili na zakladé dil¢ich cild. Prvni vyzkumna otazka byla zaméfena na vnitini
motivaci, a to ve vazb¢€ na pohlavi. V ramci vyzkumného Setfeni jsme zjistili, ze se vnitini
motivace u déti na prvnim stupni zakladnich Skol v zavislosti na pohlavi nelisi.
To je v rozporu napiiklad s vyzkumem, ktery provedla Stranska (2001). Dle jejiho vyzkumu
dosahuji dévcata na zakladni Skole vyS§i miry motivace v ramci uceni nez chlapci. Tento
rozdil muze byt zpusobeny pouzitim odli§ného dotazniku, nebot’ Stranska pouzila dotaznik
od Kozékiho. Nutno vsak podotknout, ze v obou pripadech byly pouzity standardizované
dotazniky. Dalsi aspekt, ktery mohl mit vliv na rozdilné vysledky jsou odli§né vékové
kategorie, pfi¢emz Strasnka se zabyvala motivaci na 2. stupni ZS a na gymnaziich. Sou¢asné
je tfeba upozornit, ze vyzkum Strasnké pojednaval o motivaci jako o celku bez vnitini

kategorizace na vnitini a vnéj$i motivaci.

Druhé4 vyzkumna otazka se tykala analyzy vnitini motivace ve vazbé na tfidu. Nase
vysledky ukazuji, ze se vnitini motivace li§i mezi prvni a tfeti tfidou, ¢tvrtou a patou tiidou
a také mezi druhou a patou tfidou. Nami ziskané vysledky ukazuji nejvyssi miru vnitini
motivace v prvni a v druhé tfidé, poté mira vnitini motivace vyrazné klesa. Ke shodnému
vysledku dospéla i Stranska, tedy ze mira motivace klesa s rostoucim vékem ditéte. Stejnou
otazkou se zabyval také Zelina (1983), ktery taktéz doSel kvysledku, ze motivace

s rostoucim vékem klesa. V nasem pfipadé se prokazalo, ze tida (tedy vek zaka) ovliviiuje
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vnitini motivaci. Zde je opét nezbytné zminit, ze oba autofi ve svém vyzkumu pojednavali

o motivaci jako o celku.

Treti vyzkumna otazka analyzuje vnéj§i motivaci v zavislosti na pohlavi. Na zakladé
naSeho vyzkumu se vné&jsi motivace v zavislosti na pohlavi nelisi. Naopak dle vyzkumu,

ktery provedla Stranska (2001), maji divky vyssi miru celkové motivace nez chlapci.

Ve ctvrté vyzkumné otazce jsme se zabyvali motivaci vnéjsi, a to ve spojitosti na tidu.
Zde nebyly prokazany zadné dil¢i rozdily mezi jednotlivymi tfidami. Analyzou motivace
se zabyvali také Loksa a Lokosova (1992), ale pouze u studentd gymnazii. V jejich analyze
vSak taktéz nebyla motivace rozdélena na vnitini a vné&jSi. Vagnerova (1997) uvadi,
ze celkova motivace je na zacatku Skolni dochazky velmi vysoka. To je ovlivnéno piredevsim
kladnym vztahem k pani uclitelce a také tim, ze je dité hrdé na to, ze je z n¢j Skolak. Déti
se uci, aby dostaly dobrou znamku a tim udélaly radost rodi¢im i ucitelim. Z tohoto

vyplyva, ze u nich prevazuje vnéjsi motivace.

V dalsi casti jsme se zaméfili na Skolni GspeéSnost déti, a to opét ve vazb& na pohlavi
a na tfidu. Co se tyCe Skolni uspé$nost v navaznosti na pohlavi, nebyly mezi divky a chlapci
zjistény rozdily. Dle vyzkumu, ktery provedla Vagnerova (1997) jsou divky ve Skole
uspesné) i nez chlapci. Zde tedy mame rozdilné vysledky vyzkumu. Podle Vagnerové rozdil
mezi Skolni GspéSnosti mezi divky a chlapci se zacina klesat az na druhém stupni zékladnich
Skol.

V Sesté vyzkumné otazce jsme zkoumali vazby mezi Skolni uspésSnosti a tfidou, jenz
déti navstévuji. Dle naseho vyzkumu se pata tfida li§i od vSech nizSich ro¢nika a také Ctvrta
tfida od tfidy prvni. Jak ve svém vyzkumu uvedl Zelina (1983) a také Stranska (2001), mira
vnitini motivace klesa v zavislosti na rostouci tfidé. Z tohoto faktu vyplyva, ze klesa také

Skolni tispésnost, jelikoz mira vnitini motivace ma vliv na §kolni Gspésnost.

Poslednim tématem této diplomové prace byla analyza moznych souvislosti mezi §kolni
uspéSnosti a vnitini motivaci u déti na prvnim stupni zékladnich Skol. Zde byla zjisténa

negativni souvislost mezi témito jevy. Jinymi slovy s vys$si mirou motivace se zlepSuji

vvvvv

vvvvv

a LokSova (1995) mira vnitini motivace ovliviiuje Skolni uspéSnost. To znamena, ¢im vyssi

mira vnitini motivace, tim vy§si uspeésnost.
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Oblast motivace a Skolni uspésnost nabizi mnoho moznosti, ze kterych by se tyto
aspekty daly zkoumat. Oblast, ktera by si zaslouzila pozornost v badani je motivace
z pohledu déti na prvnim stupni zékladnich Skol. Tedy jak déti samotné vnimaji motivaci.
Napriklad formou rozhovoru zjistit, co je nejvice motivuje. Jsou to znamky, rodiCe, pochvala
nebo snad touha naucit se a dozvédét se néco nového co je v zivoté obohati? Pozoruhodna
muze byt také analyza motivace a Skolni ispésnost v jednotlivych vyucovacich predmétech.
Prostor pro analyzu by mohla dostat také samotna Skolni uspésnost. Vi zaci, jak je dilezita
Skolni uspésnost a jak prave tispésnost muze ovlivnit jejich budoucnost? Pokud bychom méli
dalsi prilezitost k realizaci vyzkumu v oblasti motivace a Skolni aspé$nosti, urcité by bylo
vhodné pracovat s vét§im vyzkumnym souborem a pokusit se do vyzkumu zapojit razné
druhy kol (vesnicka, méstska, malotfidni, Montessori,). Zajimavou alternativo by mohl byt
rozhovor s détmi, popiipade rozhovor s détmi doplnény také o rozhovor s pedagogy. Je zde
urcita pravdépodobnost, ze by déti mely vétsi Sanci porozumét zadanym otazkam a reagovat
na né vlastnimi slovy. Odpovédi by tedy vychazely z aktualnich pocitt zakt a déti by
nemusely premitat nad vyznamem slov, jez jim nabizely odpovédi v nami zvoleném

dotazniku.

Béhem zpracovavani teoretické Casti jsme narazili na pojem skolni zralost, na ktery jsme se
také vice zaméfili. Skolni zralost patii mezi dalezité faktory ovliviiuji Skolni Gsp&snost. Tato
oblast nas velice zaujala a myslime si, ze by bylo vyzkumné nosné zkoumat skolni tspésnost
a motivaci v zavislosti na Skolni zralosti. Napfiklad jakou Skolni uspéSnost maji déti, které
nastoupily do skoly i pfes doporuceny odklad, déti jejichz rodice piijali doporuceni o
odkladu Skolni dochazky a nastoupily o rok pozdéji nebo také mimotradné nadané déti, které

do prvni tfidy nastoupily dfive.
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Zaver

Cilem této diplomové prace byla analyza motivace ve Skolnim prostiedi a jeji vazby

na Skolni uspésnost.

Prace byla rozdélena do dvou ¢€asti. Prvni je ¢ast teoreticka, ve které jsme se zabyvali
tftemi hlavnimi tématy, které s touto praci souvisi a jejich pochopeni je pro celou praci
stézejni. Nejprve jsme se zaméfili na pojem mladsi Skolni vek, ktery jsme nejprve
charakterizovali obecné a nasledné jsme vénovali pozornost kognitivnimu vyvoji, emocnimu
a socialnim vyvoji, télesnému vyvoji a rozvoji hrubé a jemné motoriky. Zaméfili jsme se
mimo jiné na smysly a ukazali jsme si rozdily mezi divky a chlapci v tomto vyvojovém
obdobi. Nasledoval pojem motivace, zde jsme se nejprve zaméfili na vymezeni tohoto
pojmu. V ramci této kapitoly jsme definovali pojem motiv a potieba, rozebrali vnéjsi a
vnitini motivaci a také motivaci v prostiedi Skoly. V neposledni fadé jsme se zabyvali
nejznamej§imi motiva¢nimi teoriemi. Posledni kapitolou v teoretické Casti byla Skolni
uspésnost. V této kapitole jsme se blize seznamili s timto pojmem a pfiblizili aspekty, které
Skolni uspésnost ovliviiuji. Vymeuzili jsme také protikladny pojem Skolni netispéSnost. Jak

jiz vime, Skolni GspéSnost Gizce souvisi s motivaci a tyto dva aspekty se navzajem prolinaji.

Prakticka cast byla zamétena na vyzkum tykajici se motivace a Skolni uspéSnosti na
prvnim stupni zékladnich skol. Zde jsme posuzovali vnitini i vn€j$i motivaci, a to v zavislosti
na pohlavi a tfidé. Stézejni byla také analyza Skolni uspéSnosti. Tu jsme posuzovali na
zakladeé skolnich vysledkii ve formé znamek. Pro tyto ucely byly pouzity znamky z
pololetniho vysvédCeni ze dvou predméti (Cesky jazyk a matematika). Na zavér jsme
porovnali miru vnitini motivace jednotlivych zaku s jejich Skolni uspésnosti, tedy primérmou

znamkou ze zminénych dvou predméta.

Diky provedenému vyzkumu na zakladni Skole jsem zjistili néasledujici informace.
Mira vnitfni a vnéj§i motivace se ve vazbé na pohlavi nelisi. Vnitfni motivace se li§i pouze
ve vazbé na tiidu, ve vnéj§i motivaci opét nebyly prokazany rozdily ani v zavislosti na tfide¢.
Dulezitym zjisténim je fakt, ze vnitini motivace ovliviiuje uspésnost déti na prvnim stupni

zakladnich skol.

Motivaci povazujeme za dilezitou soucast ulitelské profese, nebot' véfime, ze

pozitivni motivaci lze u déti vzbudit zajem o ucivo a tim exponencialné zvysit jejich Skolni
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uspésnost. Nebot” prave skolni uspésnost mize velkou mirou ovlivnit jejich budoucnost at

uz pii volbé vysokeé skoly, ale 1 v ostatnich dilezitych rozhodnutich.
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Prilohy
Priloha 1: Dotaznik Motivace — Elementary School Motivation Scale (ESMS)
Trida
Skola
Jméno

CTENI

Mam rad/a ¢teni.
Nikdy neékdy nevim vétsinou vzdy
Cteni mé hodné zajima.

Nikdy nékdy nevim vétsinou vzdy
Ctu i kdyz nemusim.

Nikdy nékdy nevim vétsinou vzdy
Cteni mi umozni naucit se spoustu uziteénych véci.

Nikdy neékdy nevim vétsinou vzdy
Rozhodl/a jsem se &ist, abych se naucil/a mnoho véci.

Nikdy nékdy nevim vétsinou vzdy
V Zivoté je dlleZité naucit se Cist.

Nikdy nékdy nevim vétsinou vzdy
Ctu, abych dostal/a néjakou odménu

Nikdy nékdy nevim vétsinou vzdy
Ctu, abych potésil/a rodice nebo uéitele.

Nikdy nékdy nevim vétsinou vzdy
Ctu, abych ostatnim ukazal/a, jak jsem dobry/a

Nikdy neékdy nevim vétsinou

PSANI

Mam rad/a psani.

Nikdy neékdy nevim vétsinou vzdy
Psani mé hodné zajima.

Nikdy nékdy nevim vétsinou vzdy
PisSu i kdyz nemusim.
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Nikdy neékdy nevim vétSinou
Psani mi umozni naucit se spoustu uzite¢nych véci.

Nikdy neékdy nevim vétsinou
Rozhodl/a jsem se psat, abych se naucil/a mnoho véci.
Nikdy neékdy nevim vétSinou
V Zivoté je dulleZité naucit se psat.

Nikdy neékdy nevim vétSinou
PiSu, abych dostal/a néjakou péknou odménu.

Nikdy neékdy nevim vétSinou
PiSu, abych potésil/a rodic¢e nebo ucitele.

Nikdy neékdy nevim vétSinou
Pisu, abych ostatnim ukazal/a, jak jsem dobry/a.

Nikdy neékdy nevim vétSinou
MATEMATIKA

Mam rad/a matematiku

vzdy

vzdy

vidy

vzdy

vzdy

Nikdy neékdy nevim vétSinou vzdy
Matematika mé zajima.

Nikdy neékdy nevim vétSinou vidy
Délam véci do matematiky i kdyZz nemusim.

Nikdy neékdy nevim vétSinou vzdy
Matematika mi umozni naucit se spoustu zajimavych véci.

Nikdy neékdy nevim vétSinou vzdy
Rozhodl/a jsem se délat véci do matematiky, abych se naucil/a mnoho véci.
Nikdy neékdy nevim vétSinou vzdy
V Zivoté je duleZité naucit se matematiku/pocitat.

Nikdy neékdy nevim vétsinou vzdy
Délam matematiku, abych dostal/a néjakou péknou odménu.

Nikdy neékdy nevim vétSinou vzdy
Délam matematiku, abych potésil/a rodice nebo svého ucitele.

Nikdy neékdy nevim vétSinou vzdy
Délam matematiku, abych ostatnim ukazal/a, jak jsem dobry/a.

Nikdy neékdy nevim vétSinou vzdy
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Pfiloha 2: Souhlas reditele Skoly s dotaznikovym Setfenim na zakladni Skole

Souhlasim s dotaznikovym Setfenim sle¢ny Kristyny Mamulové na zakladni Skole
v ramci zkoumani Skolni motivace a Skolni Uspésnosti déti na 1. stupni

ZS za U&elem zpracovani diplomové prace.

Podpis feditele skoly
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