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Abstrakt 

 

Bakalářská práce zjišťuje platnost vlastního překladu dotazníku učební motivace PALS 

v českých podmínkách. Metoda vychází z teorie cíle Carol Dweckové a je jí věnována 

teoretická část práce spolu se základním přehledem v oblasti školní motivace. 

Výzkum byl proveden na vzorku 549 ţáků 8. a 9. ročníků a výsledky byly porovnány 

s původní studií Carol Midgleyové et al. (2000). Po provedení faktorové analýzy a 

analýzy reliability je zřejmé, ţe je třeba pouţité poloţky zjednodušit a více přizpůsobit 

českému jazyku, ale i přesto výsledky výzkumu ukazují, ţe tato metoda dobře rozlišuje 

cíle i v českých podmínkách a po získání dalších výzkumných dat je její platné vyuţití 

v praxi moţné. 

 

Klíčová slova: motivace, školní psychologie, teorie cíle, mastery cíl, performance cíl, 

PALS, potřeba výkonu 



 
 

Abstract 

 

This undergraduate thesis explores validity of genuine Czech translation of PALS 

questionnaire in Czech environment. The method is built on Carol Dweck’s goal theory, 

which is described in theoretical part, also with basic background in the field 

of educational motivation. 

Research was conducted on the sample of 549 pupils in 8th and 9th grade and their 

results were compared with original research of Carol Midgley et al. (2000). Factor 

analysis and reliability analysis was done on used scales and it is obvious that 

simplification and language modification of items is needed, but still it appears from 

the results that this method distinguish goals correctly in Czech environment and it can 

be put into practice after further research. 

 

Keywords: motivation, educational psychology, goal theory, mastery goal, 

performance goal, PALS, need for achievement 

  



 
 

Obsah 

TEORETICKÁ ČÁST ................................................................................................................................. 7 

ÚVOD .................................................................................................................................................... 8 

TEORIE MOTIVACE ...............................................................................................................................10 

HISTORICKÉ TEORIE ..................................................................................................................................... 11 

PSYCHOSOCIÁLNÍ IMPLICITNÍ MOTIVY .............................................................................................................. 11 

Potřeba výkonu .................................................................................................................................. 12 

Potřeba afiliace .................................................................................................................................. 13 

Potřeba dominance ........................................................................................................................... 13 

EXPLICITNÍ MOTIVY A CÍLE ............................................................................................................................. 13 

Teorie sebeurčení ............................................................................................................................... 14 

Teorie osobní hodnoty ....................................................................................................................... 15 

Teorie výkonových cílů ....................................................................................................................... 15 

MOTIVACE VE ŠKOLNÍM PROSTŘEDÍ ....................................................................................................20 

METODA PALS ......................................................................................................................................23 

PRAKTICKÁ ČÁST ..................................................................................................................................26 

ÚVOD ...................................................................................................................................................27 

REALIZACE VÝZKUMU...........................................................................................................................28 

METODA ..............................................................................................................................................28 

ZPRACOVÁNÍ DAT ................................................................................................................................30 

VÝSLEDKY .............................................................................................................................................32 

DESKRIPTIVNÍ ČÁST ...................................................................................................................................... 32 

ANALYTICKÁ ČÁST ....................................................................................................................................... 44 

DISKUZE ...............................................................................................................................................51 

ZÁVĚR ..................................................................................................................................................56 

POUŽITÉ ZDROJE ..................................................................................................................................57 

SEZNAM PŘÍLOH ..................................................................................................................................60 

TABULKY ................................................................................................................................................... 60 

OBRÁZKY................................................................................................................................................... 61 

PŘÍLOHY .................................................................................................................................................... 61 

 

 

  



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

TEORETICKÁ ČÁST 

 



8 
 

Úvod 
Kaţdý z nás si prošel povinnou školní docházkou a některým se studium tak 

zalíbilo, ţe se dobrovolně vzdělávají klidně i do věku pozdní dospělosti, jiní naopak po 

uplynutí nezbytně nutné doby s úlevou zabouchnou dveře a nechtějí o škole uţ ani 

slyšet. S laickým vhledem do psychologie si můţeme vystačit s odpovědí, ţe někdo 

„prostě na učení není“, nebo ţe je spíše orientovaný na manuální práci, a proto není 

nutné, aby slavil akademické úspěchy. Dokonce se můţeme odvolat i na testy 

inteligence, u nichţ bylo prokázáno, ţe spíše neţ inteligenci předpovídají úspěšnost 

v běţně hodnocených oblastech jako je akademická činnost, ekonomické zabezpečení 

a také jedinci s vyšším skórem jsou zdravější a ţijí déle (Balter, 2011). Pokud tedy 

někdo skóruje v průměrných hodnotách, není divu, ţe ho například gymnázium nebo 

vysoká škola neláká. 

Co ovšem podle studie Angely Duckworthové testy inteligence také zjišťují, je 

míra motivace, s níţ ţáci k testu přistupují. Peněţní pobídka můţe u jedinců 

s nadprůměrnou inteligencí vylepšit IQ klidně o 20 bodů i více, niţší skóry pak mohou 

být způsobeny buď niţší inteligencí nebo nízkou motivací (Vergano, 2011). Výzkum 

Duckworthové sice neslouţí pracovníkům, kteří s testy přímo pracují a úlohu motivace 

si uvědomují. Spíše je varováním pro ty, kteří interpretují „suchá“ data z těchto testů 

v lineární kauzalitě: nízký výsledek v testu = nízká inteligence, a o motivační proměnné 

nemusejí mít ani ponětí. 

Na výše uvedeném výzkumu je velmi dobře demonstrována úloha motivace 

v práci nejen s participanty, ale i s ţáky ve škole, kteří jsou staveni před řešení různých 

úkolů dnes a denně. Samozřejmě není moţné dávat ţákům za kaţdý splněný úkol 

finanční odměnu, a právě proto je nutné obrátit pozornost na posílení vnitřní motivace 

k úspěchu a maximální snaze s důrazem na rozšíření vlastních kompetencí. Otázkou, jak 

toho lze docílit s vyuţitím poznatků výzkumů motivace, se zabývá teoretická část této 

práce. Existují různé přístupy k vedení výuky, které vycházejí z jednotlivých úvah 

o tom, co ţáky motivuje. Stěţejní pro tuto práci je pak teorie výkonových cílů, která 

vychází ze základního předpokladu v oblasti motivace, ţe ţák se snaţí buď rozšířit své 

kompetence a zvládnout úkol, nebo předčit ostatní případně nebýt horší neţ ostatní. 

Podle této orientace pak různě přistupuje k úkolům, které jsou mu předkládané. 
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Na to, jakou strategii při řešení úkolu přijme jedinec za svou, má vliv přístup 

rodiny, učitelů a okolí ţáka. Ke zjištění tohoto přístupu jak jedince, tak jeho okolí byla 

vyvinuta dotazníková metoda PALS (= Patterns of Adaptive Learning Scales) (Midgley 

et al, 2000), kde jsou ţákovi předkládána tvrzení, vycházející z koncepce teorie cílů 

a on vyjadřuje míru souhlasu s nimi. Tato metoda byla validizována zatím pouze na 

americké populaci, a proto bych ráda přispěla k rozšíření jejího pouţití i v českých 

podmínkách. V praktické části tedy porovnám výsledky původní studie s výsledky 

vzorku českých ţáků 8. a 9. tříd běţných základních škol. 
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Teorie motivace 

Slovo motivace má základ v latinském movere, coţ znamená hýbati se, odtud 

přenesený význam pro označení vnitřního „hybatele“ lidské činnosti. Jedná se pouze o 

hypotetický konstrukt, protoţe není moţné přiřadit tomuto pojmu ţádnou mozkovou 

strukturu, ani si na něj jinak „sáhnout“, ale i přesto kaţdý z vlastní zkušenosti ví, ţe 

existuje. Podle Plhákové (2008, s.319) je moţné motivaci definovat jako „souhrn všech 

intrapsychických dynamických sil neboli motivů, které zpravidla aktivizují a organizují 

chování i proţívání s cílem změnit existující neuspokojivou situaci nebo dosáhnout 

něčeho pozitivního“. Zjednodušeně můţeme rozdělit tyto motivy na vnitřní pohnutky 

(zájem nebo aktualizovaná potřeba) a vnější pobídky (odměna nebo trest). Spolu tvoří 

sloţitý a provázaný motivační systém, který je modifikován podle situace a podle právě 

aktualizovaných motivů. 

Pohnutky vycházejí z psychických a biologických potřeb. Mezi základní 

biologické motivy patří hlad, ţízeň, sexuální a rodičovské chování, tyto zajišťují 

zachování jedince a druhu. Můţeme na ně nahlíţet prostřednictvím několika teorií 

(Plháková, 2008). Teorie instinktů předpokládá, ţe existují druhově specifické vzorce 

chování, které spouští buď určitá vnější situace, nebo vnitřní děje (např. produkce 

hormonů). Na velmi podobných základech jsou pak postaveny i teorie sociobiologická a 

evoluční. Vysvětlují především sociální motivy člověka, které zajišťují jeho fungování 

ve společnosti (např. rozdílné sexuální strategie muţů a ţen, vycházející z pravěkého 

rozdělení společnosti na muţe lovce a ţeny ochránkyně ohně). Vedle motivů k přeţití 

ale existují i motivy pro organismus čistě funkčního rázu jako je potřeba proměnlivosti 

senzorických podnětů nebo optimální úroveň aktivace (podle Yerkes-Dodsonova 

zákona
1
), případně Solomonova teorie protikladných procesů při objasnění závislého 

chování
2
. (Plháková, 2008) 

  

                                                           
1
 Tento zákon říká, ţe s do určité míry s rostoucím nabuzením roste i výkon. (Plháková, 2008, s.358) 

2
 Solomon tímto vysvětluje baţení (craving) po návykových látkách, nebo rizikových aktivitách, které 

přinášejí euforii, trvající určitou dobu, poté organismus přechází do protikladné emoce, a lidé chtějí tento 

negativní stav odstranit opětovným poţitím drogy. (Plháková, 2008, s.360-361) 
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Historické teorie 

S vědomím toho, ţe chování nikdy neurčuje jen jedna proměnná, se odborníci 

pokouší různými způsoby popsat komplexní motivační vzorce. První byl Sigmund 

Freud se svou duální teorií pudů (konflikt mezi pudem ţivota Erotem a pudem smrti 

Thanatem) a energií libida
3
. Pud ţivota organismus prostřednictvím libida aktivizuje a 

pud smrti se ho naopak snaţí dovést do stavu bez excitace. Velmi záleţí na prostředí, 

jak naučí jedince uspokojování těchto nevědomých motivů zvládat případně jej odloţit. 

(Plháková, 2008) 

Základ pro další výzkum motivace pak poloţil Henry Murray, který rozlišil 

primární viscerogenní a sekundární psychogenní potřeby. Psychogenní potřeby nejsou 

přímo spjaty s fyziologickými procesy, ale souvisí s mozkovou činností a jejich vzorce 

tvoří základ osobnosti. Všechny potřeby jsou člověku vlastní, ale existují individuální 

rozdíly v tom, jakou měrou se doţadují uspokojení a jaké konkrétní chování ho přinese. 

(Plháková, 2008, s.366) 

Pokud chceme zmínit všechny významné autory, kteří poloţili základ moderního 

výzkumu motivace, nesmíme zapomenout na Abrahama Maslowa, který se zabýval 

lidskými potřebami a jejich rolí při motivaci chování. Jeho teorie předpokládá vrozený 

základ, který je moţné modelovat vnějším působením. Rozdělil motivy do pěti kategorií 

(fyziologické potřeby, potřeby bezpečí, potřeby lásky a náklonnosti, potřeby uznání, 

potřeby seberealizace), přičemţ první čtyři nazval D
4
 potřeby a pátou skupinu jako B

5
  

potřeby. Uspokojení niţší úrovně potřeb má vţdy přednost před potřebou vyššího řádu. 

Psychosociální implicitní motivy 

Stěţejní pro tuto práci jsou především psychosociální motivy, které vychází 

z výzkumu Henryho Murraye (viz výše). Winter (in Plháková, 2008, s.371) rozlišil tři 

základní implicitní
6
 psychogenní potřeby, které jsou uspokojovány v interakci s okolím, 

                                                           
3
 Libido neboli chtíč je sexuální pud, který podle Freuda generuje energii pro fungování organismu. 

Pokud tato energie není vybita, vytváří tlak na ego a aktivují se různé obranné mechanismy, např. 

sublimací je syrová sexuální energie přetvářena do společensky přijatelné činnosti (tvořivá umělecká 

činnost, intelektuální činnost, sport apod.) 
4
 Aktualizace deficientních (= nedostatkových) potřeb je vyvolána fyziologickou nebo psychickou 

nerovnováhou. (Plháková, 2008, s.369) 
5
 Potřeby bytí se aktualizují v ontogenetickém vývoji jako poslední a neslouţí k udrţení rovnováhy 

organismu, ale naopak k jeho rozvoji. Jedná se o potřeby vlastního sebepoznání a osobnostního růstu. 

(Plháková, 2008, s.369-370) 
6
 Podle McClellanda (1980, Stuchlíková in Blatný, 2010, s.143) se jedná o nevědomé motivy, které je 

moţné zjistit pouze projektivními metodami např. tematicko-apercepčním testem (TAT). 
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je to potřeba úspěšného výkonu, potřeba afiliace a potřeba dominance. Ostatní 

psychogenní potřeby se podle něj k těmto třem okruhům vztahují. 

Potřeba výkonu 

Výkonová motivace je pro školní prostředí velmi důleţité téma. Pokud 

dokáţeme v ţácích vzbudit zájem a touhu po dosaţení cíle, mají mnohem lepší šance na 

úspěch v různých ať uţ ţivotních, či školních úkolech, jak bylo naznačeno v úvodu. 

Tato logika ale není tak jednoduchá. Tuto potřebu mohou vzbudit i neţádoucí pohnutky, 

nebo mnohem častěji spíše internalizované pobídky (viz dále Teorie sebeurčení). Za 

základní motivační tendence stojící na pozadí výkonů v daných úkolech jsou 

povaţovány naděje na úspěch, obava z neúspěchu a obava z úspěchu (Stuchlíková, 

2010). 

Pokud za snaţením jedince stojí naděje na úspěch je pravděpodobné, ţe bude 

jednat s větší angaţovaností a úkol se pro něj stane výzvou k prokázání vlastních 

kompetencí. Tito jedinci si vybírají většinou střední obtíţnost úkolů, která odpovídá 

jejich schopnostem (Plháková, 2008, s.373). 

Potřeba vyhnout se neúspěchu se netýká tolik vlastních kompetencí jako spíše 

obavy z hodnocení okolí. Roli tu hraje obava ze ztráty vlastní hodnoty v očích druhých, 

pokud jedinec projeví slabost. Lidé s tímto přístupem volí obtíţnost úkolů buď velmi 

jednoduchou, nebo příliš těţkou (v případě selhání není na vině nedostatek schopností 

ale úkol sám), přitom ovšem mohou být v očích okolí velmi úspěšní a angaţovaní 

(Plháková, 2008, s.373). 

Poslední motivační strukturou, která ovlivňuje výkon, je potřeba vyhnout se 

úspěchu, který se v TAT příbězích projevuje nedostatečnou snahou, negativními zásahy 

okolí nebo touhou po nečekaném rozřešení výkonové situace (Stuchlíková in Blatný, 

2010). Důvodem je zřejmě obava z „vyčnívání v davu“, kdy úspěch je okolím hodnocen 

negativně
7
. Tato tendence je problematická zejména v otázce genderu, kdy by pro ţeny, 

tradičně svázané se starostí o domácnost a udrţováním vztahů, bylo dosaţení úspěchu 

v muţských doménách ohroţující právě pro jejich potřebu afiliace (Hornerová, 1969 in 

Plháková, 2008, s.375). Podle Jenkinse (in Plháková, 2008, s.375) pak ţeny uspokojuji 

výkonovou motivaci v učitelské profesi, která je v souladu s jejich vnímanou 

genderovou rolí. 

                                                           
7
 Obecněji lze říci, ţe k tomuto jevu dochází vţdy, kdyţ se jedinec nějakým způsobem liší od průměru 

resp. většiny. Ve školním prostředí je na učiteli, aby vytvořil ve třídě klima, kde jsou naopak 

nadprůměrné výkony (případně další jinakosti) hodnoceny kladně nebo alespoň všeobecně přijímány. 
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Potřeba afiliace 

Afiliace neboli sdruţování je potřeba kontaktu a spolupráce s druhými lidmi. 

I zde mohou stát v pozadí dvě rozdílné pohnutky – snaha sdílet se s druhými a snaha 

vyhnout se samotě. Tento motiv se střídá s opačnou potřebou, a to potřebou odloučení, 

kdy naopak jedinec potřebuje být sám (Plháková, 2008, s.376-380). French 

(Stuchlíková, 2010, s.147) uvádí vliv převaţujícího motivu buď výkonu, či afiliace na 

preferenci pracovních podmínek nebo spolupracovníků. Pokud bude u jedince 

převaţovat výkonový motiv, bude preferovat kompetentní neoblíbené kolegy, naopak 

při převaze afiliačního motivu bude tolerovat niţší kompetence za předpokladu 

přátelských vztahů. Čistě potřeba kontaktu s druhými nemá v pozadí mocenské 

pohnutky, ale někteří ji mohou u druhých zneuţívat právě k uspokojení vlastní potřeby 

ovládat a ovlivňovat sociální dění či interakci. 

Potřeba dominance 

Jedinci s vysokou mírou potřeby dominance se často obklopují nepopulárními 

jedinci zřejmě kvůli minimálnímu ohroţení vlastní pozice (Plháková, 2008, s.381). 

Velký rozdíl mezi jednotlivci pak tvoří úroveň, s jakou své mocenské pohnutky 

socializovali. Impulsivní moc (Winter in Plháková, 2008, s.382), tj. nezvládnutá, 

neorientovaná na společnost, se manifestuje agresivními projevy, zneuţíváním, abúzem 

návykových látek apod. Pokud je potřeba moci usměrněna prosociálně, pak se jedná o 

pozitivní autority, které se nevyhýbají odpovědnosti a usilují o společenské uznání. 

 

Explicitní motivy a cíle 

Explicitní motivy jsou pak v rámci klasické tradice psychosociálních motivů (viz 

výše) konkrétními reprezentacemi nevědomých implicitních motivů v podobě cílů. Cíle 

představují vnitřní reprezentace ţádoucího (nebo neţádoucího) stavu, k němuţ vede 

určité chování, jinak řečeno cíle dodávají význam a smysl našemu jednání. Lze na ně 

pohlíţet z různých hledisek, ale všechna mají společné čtyři komponenty (Stuchlíková, 

2010, s.151): 

1. cíle z velké části řídí a organizují naše chování 

2. existují ve dvou podobách přiblíţení se k nebo vyhnutí se cíli 

3. mají vliv na emoční a kognitivní procesy 

4. cíl je přítomen, i kdyţ není realizována akce směřující k jeho uskutečnění 
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Vzhledem k problematické oblasti rozlišení a definice potřeb, pudů, motivů a 

cílů se později odborníci obrátili směrem k sociálně kognitivním konstruktům, díky 

nimţ se přesunula oblast zájmu od implicitních motivů ke kognitivním procesům 

spojeným s explicitním systémem motivace, které stojí za cílesměrným chováním 

(Pintrich, 2003, s.669-670; Stuchlíková, 2010, s.151). Cíle jsou povaţovány za výsledek 

interakce implicitních a explicitních motivů. Existuje také předpoklad, ţe ve volbě cílů a 

v reakci na neúspěch existují habituální vzorce – např. podle Dweckové cíl zvládnout 

versus předvést (mastery versus performance), nebo Klingerovo pojetí aktuálních zájmů 

a jejich vlivu na percepci a psychické procesy (Stuchlíková, 2010, s.152). Nelze popřít 

fakt, ţe nevědomé potřeby a afekty jsou pro motivaci jedince stěţejní. Bylo prokázáno, 

ţe „nesoulad mezi implicitními motivy a osobními cíli vede ke zhoršení subjektivní 

pohody, niţší ţivotní spokojenosti, k poklesu síly vůle a k emocionální nepohodě“ 

(Stuchlíková, 2010, s.154). 

V následujících podkapitolách budou uvedeny tři nejvýznamnější teorie 

motivace, jejichţ poznatky lze vyuţít ve školním prostředí podle Pintricha (2003). 

Teorie výkonových cílů je popsána detailněji, protoţe z ní vychází metoda PALS a je 

tedy pro tuto práci stěţejní. 

Teorie sebeurčení 

První z teorií, která se snaţí problematiku potřeb spojit se sociálně kognitivním 

náhledem na motivaci, je teorie sebeurčení Edwarda Deciho. Základem pro tuto teorii 

jsou tři potřeby: potřeba kompetence, potřeba autonomie a potřeba spřízněnosti. 

Kompetencí rozumíme pocit úspěšného zvládnutí interakce s okolím, autonomií pak 

vnímanou míru kontroly nad svým jednáním a spřízněností touhu patřit ke skupině. 

Tyto potřeby se pak projevují podle toho, jak v dané situaci vnímáme své kompetence, 

nakolik jsme přesvědčeni, ţe máme nad svým jednáním kontrolu, a našimi regulačními 

styly (zda jsme motivování z vnějšku, či vnitřně). Kompletní sebeurčení lze ztotoţnit 

s vnitřní motivací a jedinec ho proţívá v situaci, kdy se cítí kompetentní, má pocit 

kontroly a cítí se být s ostatními smysluplně spjat. (Reed & Cox, 2007) 

Regulační styly, které motivují jednání jedince, se pak pohybují po přímce od 

nemotivovaného chování, přes různou míru vnější motivace po motivaci vnitřní 

(Pavelková, 2002, s.20-21): 

 Externí regulace je dána vnějším činitelem, jako je odměna nebo trest. Jedinec 

nemá na činnosti vlastní zájem. 
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 Introjektovaná regulace znamená pouze převzetí vnějších poţadavků bez 

vnitřního přijetí. Jedinec provádí činnost, protoţe se to tak dělá nebo dělat má. 

 Identifikovaná regulace uţ se přibliţuje vnitřní motivaci. Jedinec chápe smysl 

a důleţitost prováděné činnosti, která má svůj daný účel. Pokud se podaří tento 

postoj k úkolu u jedince navodit, je pak mnohem jednodušší vyvolat u něj 

dobrovolné zaujetí. 

 Integrovaná regulace uţ prostupuje celou motivační strukturu, kdy sice není 

ještě přítomen zájem o činnost samotnou jako u vnitřní motivace, ale důleţitost 

úkolu a jeho výsledek se propojují „s potřebami, zájmy a hodnotami“ jedince. 

 

Ve školním prostředí a dalších oblastech, kde je důleţitá výkonová motivace, je 

teorie sebeurčení velmi rozšířená, zřejmě proto, ţe poskytuje velmi ucelený a 

propracovaný popis toho, jak motivace v organismu funguje. Poznatky lze vyuţít pro 

praktickou aplikaci v přístupu k ţákům ve školním prostředí a na koncept úkolů, které 

jsou ţákům předkládány. Hlubšímu propracování této teorie z hlediska školní motivace 

a motivačním strukturám u studentů se bude věnovat kapitola Motivace ve školním 

prostředí. 

Teorie osobní hodnoty 

Kromě teorie sebeurčení (viz výše) uvádí Pintrich (2003) další teorie motivace, 

které vycházejí ze stejného principu integrace potřeb a sociálně kognitivních konstruktů. 

Například Convington pracuje ve své teorii pouze s jednou potřebou, a to potřebou 

osobní hodnoty. Studenti pak podle této teorie volí přibliţující nebo vyhýbající se styl 

tak, aby svou osobní hodnotu udrţeli. Děje se tomu tak prostřednictvím sociálně 

kognitivních konstruktů, jako je vnímání svých kompetencí nebo atribuce
8
 (Pintrich, 

2003, s.670). Ti, kteří ztotoţňují své schopnosti se sociálním statusem, pak vnímají 

kompetence v tom být lepší neţ ostatní, aby tedy udrţeli svou hodnotu, musí zákonitě 

čelit strachu ze selhání. Naopak studenti orientovaní na úspěch ho vnímají tak, ţe ze 

sebe vydali maximum bez ohledu na míru snahy ostatních. (Covington, 2000a, s.180) 

Teorie výkonových cílů 

Tato teorie slouţí k popisu různých habituálních vzorců, které volí ţáci při 

setkání s výkonovou situací, a to dva různé cíle, které pod různými názvy popsali 

                                                           
8
 Atribucí rozumíme subjektivní připisování příčin určité události nebo situace různým vlivům, ať uţ 

vnitřním nebo vnějším. (Plháková, 2008, s.406) 
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například autoři Amesová, Dwecková, Maehr nebo Nicholls – cíl zaměřený na úkol 

(dále mastery), coţ představuje snahu o osvojení kompetence, či zvládnutí úkolu, nebo 

cíl zaměřený na porovnání s ostatními (dále performance), kdy se jedinec snaţí o 

předvedení kompetence případně předčit ostatní. Pozdější výzkumy dokazují, ţe 

mastery cíl je spojen s adaptivními vzorci učení (např. vyuţití hlubší elaborace 

materiálů, vyšší pozornost, opakování, vytváření asociací a schopnost změny nefunkční 

strategie), s tím souvisí pocit akademické účinnosti, preference náročných úkolů a 

vytrvalost navzdory překáţkám a připisování úspěchu snaze. U performance orientace 

ovšem nebylo tak snadné najít jednoznačné závěry o jejím vlivu na učební strategie a 

kognitivní konstrukty. Některé studie podpořily předpoklad, ţe je spojena s  ovrchovým 

zpracováním materiálů, připisováním selhání nízkým schopnostem, nebo nízkou 

vnímanou osobní zdatností (self-efficacy)
9
. (Kaplan et al., 2002) 

Kvůli těmto nejasnostem byl původně dichotomický model rozšířen Elliotem 

(2001) a dalšími autory na trichotomický. Performance orientace byla definována ve 

dvou odlišných dimenzích buď demonstraci kompetence (dále approach), nebo vyhnutí 

se selhání (dále avoidance) v souladu s teorií výkonové motivace (McClelland, 

Atkinson, Murray a další). Z tohoto trichotomického modelu vychází také metoda 

PALS. 

Později Elliot a McGregorová (2001) navrhli model 2x2 (viz Tabulka 1), kde 

vymezili charakteristiky obou původních cílů vztaţených buď na úkol, nebo k ostatním 

lidem v dimenzích přiblíţení, či vyhnutí se a určili jako klíčový pro tuto teorii pojem 

kompetence. 

 

Tabulka 1. 2x2 model výkonových cílů (dle Elliot & McGregor, 2001, s.502; Stuchlíková, 2010, s.166) 

 DEFINICE 

VALENCE 

 Absolutní/intrapersonální 
(mastery) 

Normativní 
(performance) 

Pozitivní (approach) získat kompetenci předčit ostatní 

Negativní 
(avoidance) 

neztratit kompetenci 
neukázat 

nekompetenci 

 

Definice a valence jsou dvě dimenze kompetence. Ta tedy můţe být definována 

buď intrapersonálně (poţadavky úkolu nebo vlastních sil), nebo normativně 

                                                           
9
 Jedná se o komponentu sebehodnocení. Pokud jedinec u sebe vnímá její vysokou míru, pak je 

přesvědčen, ţe je v jeho silách zvládnout problémy a překáţky v ţivotě – disponují vnitřní jistotou. Lidé s 

nízkou mírou této komponenty rychle rezignují na nepříznivé podmínky a mají pocti bezmoci a 

nedostatku sil ke změně svých podmínek. (Bandura, 1977a in Plháková, 2008, s.189-190) 
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(porovnáním s výkonem ostatních), valence pak můţe nabývat pozitivní (úspěch), nebo 

negativní hodnoty (selhání). Valence je jednotlivým úkolům připisována automaticky 

bez vědomé kontroly. Podle toho se pak aktivují behaviorální vzorce ve směru 

přiblíţení, nebo vyhnutí se zřejmě na základě stavby nervové soustavy (Elliot & 

McGregor, 2001, s.502). 

Tím ovšem vývoj nekončí. Elliot, Murayama a Pekrun (2011) ještě pozměnili a 

konkretizovali stávající 2x2 model na 3x2 (viz Tabulka 2) a podpořili jeho moţnou 

platnost výzkumem na vzorku německých a amerických vysokoškoláků. 

 

Tabulka 2. 3x2 model výkonových cílů. (dle Elliot et al., 2011, s.634) 

  DEFINICE 

  Absolutní (úkol) 
Intrapersonální 
(self) 

Interpersonální 
(other)  

VALENCE 

Pozitivní 
(přilíţení se k 

úspěchu) 

správně 

vypracovat úkol 
zlepšit se 

být lepší neţ 

ostatní 

Negativní 
(vyhnutí se 

selhání) 

vyhnout se 

nesprávnému 

vypracování 

vyhnout se 

zhoršení 

vyhnout se tomu, 

být horší neţ 

ostatní 

 

Autoři uznávají valence ve smyslu přiblíţení se a vyhnutí se, ale původní cíle 

rozšířili a pozměnili koncept, jakým na ně bylo doposud nahlíţeno. Uţ neoperují 

s pojmy mastery a performance, ale se třemi dílčími orientacemi, které jsou označeny 

podle toho, na čem se zakládají. Jedná se o úkol (task-based), self
10

 (self-based) a 

ostatní (other-based). 

Z definice (viz Tabulka 2) lze vyvodit, ţe cíle vycházející z úkolu a self jsou dvě 

kvality původní mastery orientace, rozdíl spočívá například v tom, ţe kdyţ student 

dostane nový materiál, můţe být jeho cílem ho pochopit i/nebo rozšířit své dosavadní 

znalosti (Elliot et al., 2011, s.633). Pokud jedinec pracuje se zaměřením na úkol, hraje 

zde hlavní roli orientace na proces, která můţe nabývat aţ flow
11

 kvality bez ohledu na 

vlastní osobu, zpětná vazba je jasná – úspěšné splnění úkolu, nebo opak. Plnění úkolu se 

zaměřením na self je mnohem komplexnější, protoţe vyúsťuje ve dva souběţné 

výsledky – úspěch/neúspěch v úkolu a porovnání s vlastními minulými výkony, 

                                                           
10

 Tento termín znamená vnímané, reflektované Já, protějšek aktivního poznávajícího Já. Díky němu jsme 

schopni odpovědět na otázky: Kdo jsem? nebo Co dokáţu?. (Hartl, 2010,s.518) 
11

 Flow fenomén je záţitek vysoké koncentrace, ztráty pojmu o čase a vědomí sebe v kontextu okolí, 

vysoká míra zaujetí, pocit kontroly, spokojenosti plynoucí z činnosti a touha opakovat tento záţitek a 

angaţovat se v budoucnu v podobných aktivitách. Vychází z poznatku, ţe aktivity, které vyţadují 

rovnováhu mezi vnímanými schopnostmi a výzvou, jsou povaţovány za velmi příjemné. (Nistor, 2011, 

s.62-63) 
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schopnostmi, znalostmi apod. Zpětná vazba se pak netýká jen úkolu, ale i domnělých 

kvalit jedince, coţ má méně pozitivní vliv na proţitek regulace (z fenomenologického 

hlediska) oproti snaze zaměřené čistě na úkol. Poslední cíl, vycházející z porovnání 

s ostatními, pak svou definicí splňuje kvality performance cíle. (Elliot et al., 2011) 

Z hlediska dalšího upřesňování a zkoumání původní teorie je jistě zajímavá 

studie autorů Senka, Hullemana a Harackiewiczové (2011). Ti ve svém článku 

zpochybňují výkonový motiv na pozadí přístupu performance-approach, který sice 

koreluje s úspěchem, ale roli zde hraje především sociální motiv potřeby pozitivní 

sebeprezentace před ostatními a nelze ho jednoznačně vztáhnout k maladaptivním 

učebním strategiím. Tento fakt zdůrazňují hlavně z hlediska vyuţití tohoto tradičně 

negativně chápaného cíle v edukačním prostředí, protoţe je asociován s vyšší snahou, 

vytrvalostí a úspěchem. Naopak cíl performance-avoidance lze spojit s výkonovým 

motivem a negativním vlivem na vnímání a chování jako je vyšší míra úzkostnosti při 

testu, niţší snaha i vnímaná osobní účinnost a nízký zájem. Je tedy pravděpodobné, ţe 

je vhodná nejen podpora mastery orientace ve vzdělávacím procesu, ale i pozitivně 

normativního cíle (performance-approach), a to dokonce s vyšší spolehlivostí dosaţení 

pozitivních výsledků neţ u cíle mastery, jak předkládá článek Senka et al. (2011, s.29). 

Odborníci se snaţí dát předchozí poznatky do souvislosti i s dalšími teoriemi, 

které by mohly případně objasnit příčinu toho, proč různí ţáci přijímají určitý cíl, který 

je zpětně ovlivňuje. Dosud se předpokládá souvislost se sociálním a observačním 

učením a způsob přístupu k výkonovým situacím jako naučený. Také PALS obsahuje 

škály, které zjišťují, v jakém směru vnímá jedinec působení svého domácího prostředí, 

nejen školu a učitele. Zatím je zřejmé, ţe hlavním důvodem je odlišné vnímání kvality a 

hodnoty přisouzené pojmům jako je schopnost, úspěch a selhání. Samozřejmě i na to, 

jakým způsobem vnímáme svět kolem a hodnoty, má zásadní vliv výchovné prostředí. 

Důraz na změnu vnímání, emocí a chování, s ohledem na adaptivní vzorce učení, byl 

ovšem zatím kladen pouze v prostředí školy (Kaplan et al., 2002). 

Ţákova motivace je tedy ovlivňována tím, jaký cíl je v daném prostředí 

prosazován (goal structure). Největší vliv má zřejmě učitel a metody, které při výuce a 

vedení kolektivu pouţívá. Pokud chceme tuto orientaci prostředí zkoumat, nemáme 

jinou moţnost, neţ sbírat subjektivní výpovědi ţáků a porovnávat je s míněním učitelů 

o tom, jak prostředí vnímají, nelze tedy příliš objektivizovat. Vnímání ţáka je částečně 
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ovlivněno jeho adoptovaným cílem. Také zatím není příliš prozkoumán vliv prostředí 

v dimenzích approach – avoidance. (Kaplan et al., 2002) 

Výzkum Deemerové (2004), v němţ zjišťovala vztah mezi tím, jak učitelé 

vnímají učební politiku školy, svou učitelskou zdatnost a inkrementální teorie 

inteligence a jaký cíl svou metodikou ve třídě podporují, ukazuje, ţe i kdyţ je škola 

orientovaná spíše k mastery cíli, učitelé mohou ve svých třídách podporovat 

performance. To poměrně dobře ukazuje na význam subjektivně přijatých cílů, které se 

přímo nemusí vázat na prostředí školy. 

Co se ovšem skrývá právě za subjektivně přijímaným cílem ţáka, se snaţí 

odborníci objasnit například spojením teorie cíle s exploratorním chováním v rámci 

teorie attachementu
12

. Dítě je predisponováno k tomu, aby provádělo exploraci okolního 

prostředí, v případě ohroţení se aktivuje vazebná reakce a dítě se utíká k pečující osobě, 

která na tuto potřebu v ideálním případě odpovídá – to je nazýváno jistou vazbou. 

Pokud ovšem dítě při potřebě vztahové osoby narazí na nekonzistentní reakce, vytvoří 

se vazba úzkostná/ambivalentní. Pečující osoba také můţe zcela ignorovat tuto potřebu 

ujištění a bezpečí, poté se vytvoří vyhýbavá vazba. (Elliot & Reis, 2003) 

Ve čtyřech studiích, které ověřovaly vztah mezi výkonovým cílem a typem 

vazby, se ukázalo, ţe existuje předpokládaný vztah mezi jistou vazbou a adaptivním 

cílem zaměřeným na dosaţení úspěchu a vztah mezi oběma typy nejisté vazby a 

maladaptivními reakcemi na výkonovou situaci, kde hlavní úlohu začne hrát hodnota 

jedince, strach ze selhání a absence ujištění vztahové osoby. Jedinci s jistou vazbou tedy 

později vykazují vysokou potřebu úspěchu (need for achievement), nízkou úroveň 

strachu ze selhání a mastery-approach cíl, naopak pro jedince s nejistou vazbou je 

typická nízká potřeba úspěchu, vysoká míra strachu ze selhání a cíl mastery-aviodance 

i performance-aviodance. (Elliot & Reis, 2003, s.327) 

Vazba byla v těchto studiích zjišťována metodami vycházejícími z původní 

teorie (Ainsworthová, Bowlby) upravenými pro dospělé. Je ovšem nutné poznamenat, 

ţe pokud v dětství chyběla jistá vztahová vazba, není vše ztraceno a emočně korektivní 

zkušeností například v terapii lze získat dostatečný pocit bezpečné základny, z níţ je 

moţné znovuobjevovat jak svůj vnitřní svět, tak svět vnější (Skourteli & Lennie, 2011). 

                                                           
12

 Teorie attachementu, neboli přilnutí, vychází z Bowlbyho předpokladu, ţe novorozenec automaticky 

navazuje silný citový vztah k pečující osobě (povaţuje to za „vrozený instinktivní motivační systém“). Při 

setkávání s touto osobou (nejčastěji matkou) si dítě vytváří vzorce, podle nichţ se pak vztahuje k jiným 

osobám potaţmo světu. (Plháková, 2008, s.347-348) 
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Poznatky Elliota a Reise nám tedy poodhalují další spojitosti a provázanost lidské 

motivace. 

Všechny výzkumy vztahující se k teorii cíle a jejím dílčím aspektům nám dávají 

informace, jeţ lze vyuţít v podmínkách výuky, potaţmo ve vzdělávání učitelů, na nichţ 

z velké části záleţí, jak budou jejich výuku ţáci vnímat (viz výše) – jestli jen jako 

ověřování vlastní hodnoty skrz výkonové úkoly a sociální komparaci, nebo jako 

příleţitost k vlastnímu rozvoji a získání pocitu vlastní kompetence či uvědomění vlastní 

hodnoty bez ohledu na úspěch či neúspěch. Otázkou, jak lze tyto poznatky vyuţít ve 

výuce, se zabývá následující kapitola, která vychází hlavně z přehledové studie Paula 

Pintricha (2003). 

Motivace ve školním prostředí 

Otázkou, co lze dělat pro to, aby byla v ţácích podpořena tradičně pozitivně 

chápaná orientace mastery, se zabývala například Amesová (1992). Ve svém článku 

zdůraznila tři komponenty výuky – úkol, autoritu a hodnocení/uznání, které při 

správném uchopení učitelem, mohou přispět k vybudování mastery struktury – ta zpětně 

ovlivňuje studenty, u nichţ je pak méně pravděpodobné přijetí performance cíle 

(Wolters, 2004). 

Dále jsou uvedeny charakteristiky učebních strategií podle Amesové (1992), 

zaměřených na dané komponenty tak, aby byl podpořen mastery cíl: 

 úkoly by měly být smysluplně vztaţeny k probírané látce, měly by pomoci 

studentům adoptovat vlastní krátkodobé cíle a podporovat pouţití efektivních 

učebních strategií. Novost, různorodost a střední obtíţnost jsou také ţádoucí 

parametry. 

 autorita spočívá v ponechání samostatnosti a odpovědnosti za své jednání 

a rozhodování studentům, ale zároveň je třeba být v případě potřeby k dispozici 

a nápomocný, také důraz na snahu a její hodnocení vytváří v ţácích vhodnou 

atribuci a pozitivní postoj k zapojení se do aktivit 

 hodnocení (nejčastěji známky), které můţe nejsnáze slouţit oběma původním 

cílům (mastery-performance). Ţádoucí je hodnotit individuálně a soukromě, 

samozřejmě současně se zdůrazněním snahy ţáka a poskytnutím moţnosti 

nápravy a podporou postoje, ţe chyby jsou součástí procesu učení. 
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Pokud tedy odměnu (známku) pouţíváme jako zpětnou vazbu o snaze a zájmu, 

který ţák o úkol projevoval, není ohroţena vnitřní motivace (Covington, 2000b). Tímto 

přístupem se vyhneme neţádoucímu efektu dvojí odměny (overjustification effect)
13

. 

Různé návrhy úprav ve výuce, které vycházejí z výzkumů a výše uvedených 

sociálně-kognitivních teorií motivace, nám předkládá Pintrich (2003). Ten vymezil pět 

skupin sociálně-kognitivních konstruktů, jeţ hrají roli v učebním kontextu a na jejichţ 

základě je moţné upravit výuku tak, aby se stala vhodným prostředím pro rozvoj vnitřní 

motivace i ve smyslu zvládnutí učiva (mastery). 

Jak podle teorie sebeurčení, tak podle teorie osobní hodnoty lze předpokládat, ţe 

studenty motivuje adaptivní vnímání osobní účinnosti a kompetence. Základem pro toto 

tvrzení je fakt, ţe ţáci, kteří věří svým schopnostem, spíše vytrvají, vydávají vyšší úsilí 

a jsou i více kognitivně angaţování v procesu učení a usuzování. Nicméně snaha 

podporovat v ţácích co nejvyšší osobní účinnost můţe být dvojsečná – přehnaná 

sebedůvěra ohroţuje sebe-regulační strategie, kdy není adekvátně přijímána zpětná 

vazba o reálných schopnostech a je zamezeno adaptaci nových strategií. Na druhou 

stranu však můţe vést i k vyšší resilienci
14

 v případě, ţe je původní pokus neúspěšný. 

Abychom podpořili v ţácích pocit kompetence, je tedy vhodné zadávat úkoly, v nichţ je 

moţné uspět, ale zároveň nejsou triviální (coţ je předpoklad i pro flow záţitek, jak bylo 

uvedeno výše), dále je nutné poskytovat jasnou a přesnou zpětnou vazbu zaměřenou na 

moţnosti rozšíření schopností a kompetencí. (Pintrich, 2003, s.671,672) 

Druhý poznatek o původu motivovaného chování vyplývá z adaptivní atribuce a 

pocitu vnímané kontroly. Pokud věříme, ţe máme situaci pod kontrolou, je 

pravděpodobnější, ţe uspějeme, naopak nedostatek tohoto pocitu vede k naučené 

bezmocnosti
15

. Z hlediska teorie sebeurčení (vycházející z potřeby autonomie) je 

ţádoucí, aby byla ţákům poskytnuta moţnost volby, coţ zvyšuje vnitřní motivaci. 

Naopak příliš mnoho svobody vykazuje méně adaptivní efekty, je tedy nutné určit míru 

vlivu jednotlivých faktorů (např. osobnostní charakteristiky, strategie zvládání 

zátěţových situací nebo prostředí školy či třídy). Grolnickn et al. (2002 in Pintrich, 

                                                           
13

 Klasický poznatek Edwarda Deciho nám říká, ţe vnější odměna tlumí vnitřní motivaci (ţák vykonává 

úkol pro známku, nikoliv pro činnost samotnou, i v případě, ţe před odměnou zájem o činnost 

projevoval). (Covington, 2000b) 
14

 Osobnostního rysu, který svého nositele predisponuje k adaptivnímu vývoji a k odolávání nepříznivým 

okolnostem. (Šolcová, 2009, s. 10). 
15

 Naučená bezmocnost se objevuje tehdy, kdyţ jsme vystaveni nepříjemným záţitkům a jakékoliv 

chování nevede ke zlepšení. Projevuje se pasivní rezignací a přesvědčením, ţe není moţné ze situace 

uniknout. (Plháková, 2008, s.184-185) 
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2003, s.674) zjistili, ţe aby došlo k internalizaci externích regulačních strategií 

týkajících se osobní kontroly, jsou nutné nejen smysluplné a rozumově pochopitelné 

důvody, ale i vřelý, pečující rodič nebo učitel. (Pintrich, 2003, s.672-674) 

Dále nám výzkumy napovídají, ţe vyšší míra vnitřní motivace, která se pojí 

s osobními zájmy studentů, vede k jejich většímu zaujetí pro školní práci, proto je 

vhodné poskytovat studentům nové, zajímavé úkoly a materiály, které jsou jim blízké, a 

sami vyučující by se měli do aktivit zapojit a projevit účast (Pintrich, 2003, s.672). 

Spolu s vnitřní motivací také působí hodnota připisovaná úkolu. Čím větší důleţitost 

ţák úkolu připisuje, tím vyšší bude jeho motivace jej splnit. Práce Ecclese a Wigfielda 

(in Pintrich, 2003, s.675), zabývající se teorií očekávané hodnoty, nám říkají, ţe roli zde 

hrají čtyři faktory: vnitřní zájem (= osobní zájem), uţitečnost obsahu (coţ je spíše vnější 

pobídka), jak je pro jedince důleţité v úkolu uspět (jak ústřední je zvládnutí úkolu pro 

identitu jedince) a cena negativních důsledků zapojení se do úkolu. Z toho plyne, ţe 

aktivity ve třídě by měly být smysluplné a mělo by být pro ţáky snadné si vztáhnout 

uţitečnost jejich zvládnutí na svůj osobní ţivot, případně by měly přispívat 

k identifikaci se školou, tomu by měl napomáhat i třídní diskurz (Pintrich, 2003, s.672). 

Poslední skupinou sociálně kognitivních konstruktů, důleţitých pro motivaci 

jedince, jsou jiţ výše definované cíle (goals), které jedinec přijímá za své v kontextu 

školního prostředí. Základní rozdělení výkonových cílů a rozpracování teorie bylo 

uvedeno výše. Z hlediska vyuţití této teorie vevýuce by mělo být školní prostředí jasné, 

strukturované a předvídatelné. Ţáci by měli přebírat osobní i sociální odpovědnost při 

práci v kooperujících skupinách, coţ jim umoţní uplatnit jak sociální, tak akademické 

cíle (Ames, 1992). Vnější hodnocení by mělo vyplývat ze snahy, zapojení a konkrétních 

pokroků ţáka, méně pak ze srovnání mezi studenty či ze vztahování k normě. (Pintrich, 

2003, s.672) 

Za strany ţáků je pak angaţované chování spojeno se sebe-regulačními 

strategiemi. Pintrich (2003) uvádí, ţe ti, kteří si kladou cíle, plánují a snaţí se sledovat a 

kontrolovat vlastní kognici, motivaci a chování, spíše inklinují k úspěchu ve škole. 

Podobně zjistil vztah mezi cílem mastery a sebe-regulačním učením (např. několikeré 

čtení textu, vlastní ověřování naučeného), i kdyţ původ tohoto vztahu je nejasný. Roli 

v motivovaném chování hraje také uvědomování si svých cílů, intencionalita, síla vůle a 

sebekontrola. Bylo také empiricky prokázáno, ţe s vyšším věkem motivace klesá 
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případně ztrácí svou adaptivnost ve smyslu vnímání osobní účinnosti, kontroly, hodnot 

a osobního zájmu (Eccles et al., 1998 in Pintrich, 2003, s.680). 

Patricková a Ryanová (2008) pouţily ve svém výzkumu škálu zjišťující mastery 

strukturu ve třídě z dotazníku PALS a poté se respondentů doptávaly na to, jaké chování 

učitele je vedlo k volbě jejich odpovědi. Jak lze odvodit i z Pintrichova (2003) článku, 

mastery cíl byl ţáky vnímán, kdyţ učitel pouţíval různé přístupy k objasnění obsahu, 

pouţíval příklady, podporoval pokládání otázek a projevoval zájem o to, aby studenti 

porozuměli. Také moţnost opravovat úkoly a známkování jejich zhotovení, nikoliv 

správnosti a různé dílčí úkoly (kvízy, kříţovky apod.) vnímají ţáci pozitivně. Důleţitá 

byla také afektivní stránka výuky, kdy nálada učitele a snaha vytvořit příjemnou 

atmosféru hrála roli téměř pro polovinu studentů. Dokonce více neţ polovina účastníků 

výzkumu zmínila vliv uznání ze strany učitele, který si všímá osobního zlepšení a 

poskytuje dostatek času na pochopení a zpracování obsahu hodiny. 

Metoda PALS 

PALS (Patterns of Adaptive Learning Scales = škály vzorců adaptivního učení) 

je dotazníková metoda zjišťující vztah mezi učebním prostředím a motivací studenta, 

jeho cítěním a chováním (Midgley et al., 2000). Koncept vychází z teorie cíle, 

konkrétně z trichotomického modelu mastery-performance (approach-avoidance), která 

byla blíţe popsána v kapitole Teorie výkonových cílů. Původní výzkum probíhal 

longitudinálně na školách v okolí Univerzity Michigan, zúčastnilo se ho 21 základních 

škol (první stupeň), 10 základních škol (druhý stupeň) a 5 středních škol. Střídavě byla 

sbírána data od studentů, učitelů a ředitelů v letech 1994 aţ 1999, a to dotazníkem, 

pozorováním ve třídě a rozhovory se studenty a rodiči. (Anderman & Midgley, 2002) 

Data byla zpracována exploratorní faktorovou analýzou, podle níţ byly 

vytvořeny samotné škály, které pak prošly analýzou reliability (koeficient alfa) pro 

ověření vnitřní konzistence škál. Po získání dodatečných dat byla provedena 

konfirmatorní faktorová analýza a korelace dat z jednotlivých období sběru. Původní 

osobní škály byly roku 2000 zrevidovány dle nových studií a byly odstraněny poloţky, 

které hodnotily vnitřní hodnotu a odkazy na specifické chování. Výsledky původní 

studie jsou v manuálu (Midgley et al., 2000) uvedeny s koeficientem alfa a popisnými 

statistickými údaji – střední hodnota, standardní odchylka a koeficient šikmosti. 

(Anderman & Midgley, 2002) 
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Celý set obsahuje škály pro studenty a učitele. Cíle studentů jsou zjišťovány 

v pěti oblastech (Midgley et al., 2000): 

 osobní výkonová orientace (Personal Achievement Goal Orientations) 

 vnímání cílů učitele (Perception of Teacher’s Goals) 

 vnímání struktury cíle ve třídě (Perception of Classroom Goal Structures) 

 vnímání, přesvědčení a strategie jedince v akademickém kontextu (Academic-

Related Perceptions, Beliefs, and Strategies) 

 vnímání domova, rodičů a sousedství (Perceptions of Parents, Home Life, and 

Neighborhood) 

 

První tři oblasti vycházejí z trichotomického modelu výkonových cílů, tedy 

obsahují škály ke zjištění mastery, performance-approach a performance-avoidance 

orientace, jejichţ charakteristiky jsou uvedeny výše. Škály týkající se vnímání 

kompetencí ve vzdělání uţ nejsou rozděleny na jednotlivé cíle, ale zjišťují subjektivní 

vnímání vlastních schopností v akademickém kontextu, a to v následujících kategoriích 

(Midgley et al., 2000): 

 účinnost (Academic Efficacy) – jak ţák vnímá své školní kompetence 

 tlak (Academic Press) – vnímaný tlak učitele na porozumění 

 sebe-zneschopňující strategie (Academic Self-Handicapping Strategies) – 

svedení neúspěchu nebo obtíţí na okolnosti nikoliv na nedostatek schopností 

 vyhýbání se novému (Avoiding Novelty) – vyhýbání se nové, neznámé práci 

 podvádění (Cheating Behavior) – zda se ţák podílí na podvádění ve třídě 

 vyrušující chování (Disruptive Behavior) – zda se ţák podílí na rušivém chování 

ve třídě 

 sniţování vlastního výkonu (Self-Presentation of Low Achievement) – snaha, 

aby ostatní ve třídě nevěděli o skutečném výkonu 

 skepse ohledně potřeby vzdělání v budoucnu (Skepticism About the Relevance of 

School for Future Success) – přesvědčení, ţe úspěch ve škole nemá vliv na 

budoucí úspěch v ţivotě 

 

Škály v poslední oblasti týkající se vnímání studenta, jsou pouze dichotomicky 

rozdělné na mastery a performance. Dále je zde zjišťován vnímaný nesoulad mezi 
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přístupem rodičů a školy, a zda má ţák ve svém sousedství místa, kde se můţe setkávat 

s přáteli a trávit volný čas zábavou. 

Škály pro učitele lze rozdělit do tří okruhů (Midgley et al., 2000): 

 vnímání struktury cíle v rámci celé školy (Perceptions of the School Goal 

Structure for Students) 

 zadávání instrukcí (Approaches to Instruction) 

 vnímaná osobní účinnost učitele (Personal Teaching Efficacy) 

První dvě oblasti zkoumají pouze dichotomické cíle mastery – performance a třetí pak 

jen subjektivní vnímání učitelské úlohy. 

Všechny škály obsahují vţdy několik tvrzení (od tří po sedm poloţek), která má 

ţák zhodnotit na pětibodové Likertově škále, kde 1 představuje „zcela nepravdivé“ a 5 

„zcela pravdivé“. Není nutné pouţívat vţdy celý set škál, ale lze operovat pouze 

s vybranými škálami, jejichţ poloţky je třeba v konečném šetření náhodně promíchat. 

Instrukce obsahují jednu zácvičnou poloţku, poté uţ studenti pracují sami. Je vhodné 

zdůraznit anonymitu a důleţitost upřímnosti odpovědí, obzvláště u odpovědí týkajících 

se učitele a domácího prostředí. 

  

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PRAKTICKÁ ČÁST
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Úvod 

Praktická část této práce zjišťuje, zda je moţné pouţít dotazníkovou metodu 

PALS ke zmapování učební motivace v českých podmínkách. Z teorie vyplývá, ţe 

pokud bude moţné určit, jaké cíle jsou ve školním prostředí ţáky vnímány, můţe tento 

poznatek přispět k případné změně učebních postupů. Jak ze zjištění Amesové (1992), 

tak Pintricha (2003) vyplývá, ţe podpora vnitřní motivace a mastery orientace spočívá 

hlavně na formě zadávání a hodnocení úkolů, kterou učitel volí a jaký aspekt výuky 

zdůrazňuje. 

V České republice existují v oblasti školní motivace dvě významné dotazníkové 

metody standardizované na české populaci - LMI (= Dotazník motivace k výkonu) 

(Hoskovcová, 2003) a dotazník Školní výkonové motivace ţáků (Hrabal & Pavelková, 

2011). LMI ovšem nezjišťuje výkonové cíle, jedná se o osobnostní dotazník ve vztahu 

k povolání a je standardizován na českou populaci starší 18 let, coţ odpovídá studiu 

střední aţ vysoké školy. Pro niţší stupně vzdělávání je určena druhá metoda, jejíţ 

základ spočívá v Atkinsonově a Heckhausenově teorii. Atkinson vychází z nezávislosti 

potřeb úspěšného výkonu a vyhnutí se neúspěchu, z Heckhausenovy teorie pak tato 

metoda vyuţívá rozšířený kognitivní model motivace, který výstiţně popisuje 

provázanost motivů ve školním prostředí a zahrnuje i časovou perspektivu vývoje 

motivace u ţáků (Hrabal & Pavelková, 2011, s.6). Manuál (Hrabal & Pavelková, 2011) 

obsahuje typologii ţáků i celých kolektivů z hlediska výkonového nastavení a rady pro 

učitele, jak s kterým typem zacházet. 

Cílem této práce je tedy přispět k vytvoření další metody pro českou populaci, 

která by pomohla dále prozkoumat oblast školní motivace v jednotlivých školách, a tím 

přispěla k adaptaci efektivních učebních postupů. Zatím je ovšem PALS spíše zjišťovací 

metoda, která se ve výzkumech pouţívá spolu s dalšími metodami. Ani tato práce nemá 

za cíl vyvozovat konkrétní důsledky jednotlivých závěrů, které plynou z výsledků 

provedeného výzkumu, jejím záměrem je poskytnout další data k pouţití metody 

v České republice. 

Zpráva o vývoji a předběţné validizaci české verze dotazníku, který vychází 

z teorie učebních cílů, byla přednesena na 11. výroční mezinárodní konferenci ČAPV 

v Brně kolektivem autorů z Jihočeské univerzity v Českých Budějovicích (Havelka, 

Prokešová, Stuchlíková, Man, 2003). Dotazník byl vyplněn vysokoškolskými studenty a 
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výsledky faktorové analýzy porovnány s původním výzkumem, provedeným v USA. 

V závěru příspěvku autoři upozorňují na to, ţe nelze přehlédnout rozdílnost edukačního 

systému v USA a Evropě, ale právě toto srovnání nám můţe přinést nový zdroj 

poznatků a inspirace ke zlepšení našich podmínek. Ráda bych, aby v tomto duchu byla 

chápána i praktická část této práce. 

Realizace výzkumu 

Sběr dat probíhal od září do prosince 2011. Osloveno bylo 42 ředitelů 

základních škol s ţádostí o moţnost provést sběr dat na jejich škole. V konečném počtu 

se výzkumu zúčastnilo 10 základních škol z pěti měst Jihočeského kraje a jednoho 

města kraje Středočeského. Z Českých Budějovic to byly čtyři školy, z Tábora dvě a 

z ostatních měst vţdy jedna škola. 

Ţákům 8. a 9. ročníků bylo zadáno sedm dotazníkových metod včetně vlastního 

překladu PALS, zbývající metody slouţí ke zpracování diplomové práce Bc. Pavla 

Kozelky (Kozelka, in prep.). Administrace všech metod trvala dvě vyučovací hodiny 

(dvakrát 45 minut), kdy PALS byla v pořadí šestá metoda, a to formou dotazníku se 

záznamovým archem. V instrukci bylo ţákům řečeno, ţe v poloţkách týkajících se 

učitele mají hodnotit učitele předmětu, z něhoţ psali krátkou prověrku (matematika, 

nebo český jazyk) jiţ v rámci sběru první metody za účelem simulace výkonové situace. 

Celkem bylo získáno 656 vyplněných dotazníků. 

Metoda 

V současném výzkumu bylo z původní anglické verze PALS pouţito celkem 

deset škál ze tří oblastí, v nichţ jsou cíle zjišťovány (viz Příloha 1). První vybranou 

oblastí je osobní výkonová orientace (Personal Achievement Goal Orientations), která 

obsahuje tři subškály, zaměřené na cíle mastery, performance-approach a performance-

avoid. Škála mastery zjišťuje, zda je student orientován na rozvíjení své kompetence, 

vyhledává příleţitosti k rozšíření svých znalostí a porozumění, přičemţ je jeho 

pozornost soustředěna na úkol (např. Jedním z mých cílů je naučit se v hodině tolik, 

kolik jen zvládnu.
16

). Tento cíl je spojován s adaptivními učebními strategiemi. 

                                                           
16

 V originále: One of my goals in class is to learn as much as I can. (Midgley et al., 2000) 
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Poloţky zaměřené na performance-approach cíl, zjišťují, zda se student ve 

výkonové situaci snaţí demonstrovat své kompetence (např. Je pro mě důležité, aby si 

ostatní ve třídě mysleli, že mi jde práce ve škole dobře.
17

), pozornost je přitom upnutá 

na self. Tento cíl se projevuje uţitím jak adaptivních, tak maladaptivních učebních 

strategií (jak bylo uvedeno i v Teorii výkonových cílů). 

Poslední škála obsahuje poloţky zaměřené na performance-avoid cíl, kdy se 

student snaţí vyhnout tomu, aby ostatní viděli jeho nedostatek schopností (např. Jedním 

z mých cílů je zabránit spolužákům, aby si mysleli, že nejsem chytrý.
18

). Pozornost je 

opět upřena na self a tento cíl je moţné prokazatelně spojit s maladaptivními učebními 

strategiemi. 

Druhou oblastí, kterou jsme se rozhodli pouţít, bylo vnímání cílů učitele 

(Perception of Teacher’s Goals). Škály zde opět kopírují model mastery – performance 

(approach/avoidance). Škála mastery zjišťuje, zda student vnímá chování učitele 

s cílem podpořit zapojení do činnosti k rozvoji kompetencí (např. Můj učitel/Moje 

učitelka nám projevuje uznání za usilovnou snahu.
19

). 

Ve škále performance-approach jsou poloţky zaměřeny na to, zda je učitelovo 

chování vnímáno tak, ţe zapojení do činnosti spojuje ţák s předvedením svých 

schopností (např. Můj učitel/Moje učitelka nám říká, jak si stojíme v porovnání 

s ostatními studenty.
20

). A poslední škála odkazuje na to, zda je učitelovo chování 

vnímáno se záměrem vyhnout se předvedení nekompetence (např. Můj učitel/Moje 

učitelka nám říká, že je důležité nevypadat ve třídě hloupě.
21

) 

Třetí oblastí, z níţ jsme pouţili čtyři škály, je vnímání domova, rodičů a 

sousedství (Perceptions of Parents, Home Life, and Neighborhood). První dvě zjišťují 

cíle vnímané u rodičů, na rozdíl od předchozích, pouze ve dvou dimenzích (mastery-

performance). Pro představu je v mastery škále obsaţena například poloţka: Moji 

rodiče chtějí, abych rozuměl/a smyslu toho, co dělám, nejen odváděl/a práci.
22

 a 

                                                           
17

 V originále: It’s important to me that other students in my class think I am good at my class work. 

(Midgley et al., 2000) 
18

 V originále: One of my goals is to keep others from thinking I’m not smart in class. (Midgley et al., 

2000) 
19

 V originále: My teacher recognizes us for trying hard. (Midgley et al, 2000) 
20

 V originále: My teacher tells us how we compare to other students. (Midgley et al, 2000) 
21

 V originále: My teacher tells us that it is important that we don’t look stupid in class. (Midgley et al., 

2000) 
22

 V originále: My parents want me to understand concepts, not just do the work. (Midgley et al., 2000) 
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poloţka, zjišťující performance cíl, je například: Moji rodiče by byli rádi, abych 

ukázal/a ostatním, že jsem ve škole dobrý/á.
23

 

Poloţky z další škály se ptají na to, zda student pociťuje nesoulad mezi ţivotem 

ve škole a v prostředí domova, uţ bez dalšího rozlišení cílů. Příkladem poloţky je: 

Cítím se nesvůj, když mluvím se svými spolužáky, protože moje rodina je velmi odlišná 

od jejich rodin.
24

 Poslední pouţitá škála je podobného charakteru a pouze zjišťuje, jak 

studenti vnímají moţnosti vyţití mimo školu ve svém okolí (např. Ve svém okolí si 

dokážu najít mnoho zajímavých a pozitivních mimoškolních aktivit.
25

). 

Celkem tedy bylo z původního dotazníku přeloţeno 48 poloţek. Hlavním cílem 

překladu bylo zachovat původní větnou strukturu i význam poloţek tak, aby bylo moţné 

zjistit, zda jsou vnímány stejně i v českém jazykovém prostředí. K tomu byl vyuţit 

zpětný překlad do anglického jazyka a problematické výrazy byly následně upraveny do 

finální podoby předkládané ţákům (viz Příloha 2). 

Zpracování dat 

Z vyplněných dotazníků byly vyřazeny ty, které obsahovaly chybějící odpověď, 

nebo nebylo moţné identifikovat jednoznačnou odpověď. Pokud byly označeny dvě 

odpovědi, byla, podle vzoru původního výzkumu, vybrána více konzervativní odpověď, 

například pokud ţák vybral odpověď 4 a 5, byla vybrána odpověď 4 (Anderman & 

Midgley, 2002). Konečný vzorek čítal 549 respondentů (viz Tabulka 3 a 4). 

 
Tabulka 3. Popis vzorku podle pohlaví a ročníků. 

 

 

                                                           
23

 V originále: My parents would like me to show others that I am good at class work. (Midgley et al., 

2000) 
24

 V originále: I am not comfortable talking to many of my classmates because my family is very different 

from theirs. (Midgley et al., 2000) 
25

 V originále: After school, I can find many interesting and positive things to do in my neighborhood. 

(Midgley et al., 2000) 

8. třídy 9. třídy Součet

CHLAPCI 113 159 272

DÍVKY 116 161 277

CELKEM 229 320 549



31 
 

Tabulka 4. Popis vzorku podle ročníků, pohlaví a škol. 

 

 

Vyhodnoceno bylo 47 poloţek jak deskriptivními statistickými metodami, tak 

analytickými. Z deskriptivních metod byl dle původního vzoru vypočítán průměr, 

standardní odchylka a koeficient šikmosti, který ukazuje, zda má vzorek normální 

rozloţení. Z analytických metod byla provedena exploratorní faktorová analýza, která 

napoví, zda i přeloţený dotazník zjišťuje cíle v uvedeném troj- nebo dvou 

dimenzionálním modelu, u všech škál pak byl vypočítán koeficient alfa analýzou 

reliability, abychom zjistili, jestli poloţky v dané škále zjišťují ten samý cíl. 

Deskriptivní výpočty byly provedeny v programu Microsoft® Office® Excel 2007 (© 

2006 Microsoft Corporation) a analytické v programu PSPP
26

. 

Výsledky vychází z hodnot získaných na pětibodové Likertově škále 

v dotazníku, kde 3 je prostřední hodnota. Jednotlivé odpovědi na poloţku se zprůměrují 

a porovnají se s konceptem, na jehoţ základě je škála zkonstruovaná. Podle toho lze 

říci, jaký cíl je v různých modifikacích (podle ročníků, pohlaví apod.) v současném 

vzorku prosazován. Statistická významnost rozdílů mezi pohlavími, ročníky a školami 

byla prověřena T-testem a analýzou variance, ale pouze na úrovní základního srovnání 

vzhledem k tomu, ţe cílem této práce je validizace metody samé, nikoliv zmapování 

učebních cílů škol Jihočeského kraje. 

Analýza byla provedena na škálách z jednotlivých oblastí s počtem faktorů podle 

toho, z jakého modelu výkonových (mastery-performance approach/avoidance) cílů 

vychází, například osobní výkonové cíle vycházejí z trichotomikého konceptu, škály 

                                                           
26

 Verze PSPPIRE.exe 0.7.9-gcd01b8. A program for the analysis of sampled data. Free Software 

Foundation. Dostupný z: http://www.gnu.org/software/pspp/get.html. 

8. třídy 9.třídy

CHLAPCI DÍVKY CHLAPCI DÍVKY

České Budějovice

1 20 9 13 21

2 15 16 13 19

3 7 15 14 11

4 17 24 20 17

Písek 3 6 29 20

Protivín 9 14 18 13

Sedlec-Prčice 9 3 11 10

Tábor

1 14 14 16 17

2 - - 4 17

Třeboň 19 15 21 16
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zjišťující cíle prosazované rodiči v očích studentů pak z modelu dichotomického 

(mastery-performance). 

Výsledky 

Deskriptivní část 

Podle původního výzkumu byla provedena popisná statistika u jednotlivých škál 

uvedená v Tabulce 5. Ta říká, jak celkový vzorek skóroval v jednotlivých škálách a zda 

je normálně rozloţen. Do velikosti koeficientu šikmosti +/- 0.5 je rozloţení vzorku 

povaţováno za symetrické (Fotr & Souček, 2011). 

 
Tabulka 5. Popisná statistika jednotlivých škál. 

 
TAp ... cíl performance-approach vnímaný u učitele 

TAv ... cíl performance-avoid vnímaný u učitele 

TM ... cíl mastery vnímaný u učitele 

SAp ...respondentem prosazovaný cíl performance-approach 

SAv ... respondentem prosazovaný cíl performance-avoid 

SM ... respondentem prosazovaný cíl mastery 

PP ... cíl performance vnímaný u rodičů 

PM ... cíl mastery vnímaný u rodičů 

N ... míra souhlasu s dostatkem vhodných příležitostí k volnočasovým aktivitám mimo školu 

HS ... míra souhlasu s vnímaným rozdílem mezi postoji v domácím a školním prostředí 

 

V Tabulce 5 je vidět, ţe vzorek je rozloţen normálně kromě škály SM, kde je 

koeficient šikmosti -0.52, coţ značí tendenci k asymetrickému rozloţení hodnot s více 

hodnotami vlevo od průměru, a škály N, kde je koeficient šikmosti -0.68. Hodnoty 

průměrů škál se pohybují kolem prostřední hodnoty, ovšem při porovnání škál 

jednotlivých oblastí je patrná tendence, ţe studenti vnímají u učitelů více cíl 

performance-approach (3.44) a u vlastní osoby pak mastery (3.67), u rodičů jsou oba 

cíle zastoupeny podobně. Své okolí respondenti vnímají spíše tak, ţe poskytuje dostatek 

moţnosti vyţití (3.72) a rozpor mezi postojem v domácím a školním prostředí spíše 

nevnímají (2.59). Obecně se celkové průměry na jednotlivých škálách pohybují 

v intervalu 2 – 4, proto je tento interval pouţit i v následujících obrázcích, 

znázorňujících grafy. 

Pokud budeme dále sledovat trendy, které nám rozbor vzorku ukazuje, můţeme 

se podívat na souhrn rozdílů průměrů mezi pohlavími a ročníky v Tabulce 6. Konkrétně 

T Ap T Av TM S Ap S Av SM PP PM N HS

Průměr 3,44 2,84 3,33 2,99 3,30 3,67 3,50 3,40 3,72 2,59

SD 1,38 1,29 1,30 1,18 1,28 1,15 1,25 1,19 1,34 1,41

Šikmost -0,40 0,10 -0,29 0,01 -0,25 -0,52 -0,41 -0,25 -0,68 0,38
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budou tyto rozdíly popsány dále na základě Obrázků 1, 2 a 3, kde jsou znázorněny 

průměry bez směrodatných odchylek, a výsledky T-testu v Tabulkách 7, 8 a 9. 

 

Tabulka 6. Rozdíly průměrů mezi pohlavími a ročníky. 

 

 

Obrázek 1 (s odpovídajícími hodnotami). Celkové rozdíly průměrů škál mezi pohlavími. 

 

 

Na Obrázku 1, znázorňujícím graf celkových rozdílů průměrů mezi pohlavími, 

je patrné, ţe jak chlapci, tak dívky vnímají cíle v jednotlivých škálách podobně. 

Největší rozdíl je na škále N, kde dívky vnímají ve svém okolí lepší moţnosti trávení 

volného času neţ chlapci a také na škále HS vnímají větší rozpor mezi postojem doma a 

ve škole. Chlapci pak projevují vyšší míru souhlasu neţ dívky pouze na dvou škálách, 

a to TAp a SM. 

V Tabulce 7 jsou uvedeny výsledky T-testu nezávislých souborů, provedeného 

ke zjištění statistické významnosti rozdílů průměrů mezi pohlavími na celém vzorku, za 

předpokladu rovnosti rozptylu obou skupin. Základní hypotéza, kterou testujeme, je, ţe 

se průměry obou pohlaví neliší. Alternativní hypotéza pak říká, ţe tyto průměry se liší. 

Průměry byly testovány na hladině významnosti 5%. Při této hladině se hodnoty t 

8. třída 9. třída

CHLAPCI DÍVKY Celkem CHLAPCI DÍVKY Celkem CHLAPCI DÍVKY VŠICHNI

T Ap 3,24 3,42 3,33 3,45 3,61 3,53 3,53 3,36 3,44

T Av 2,90 2,77 2,83 2,84 2,83 2,84 2,81 2,87 2,84

TM 3,30 3,36 3,33 3,32 3,35 3,33 3,35 3,31 3,33

S Ap 3,04 2,96 3,00 3,03 2,96 2,99 2,96 3,03 2,99

S Av 3,25 3,26 3,26 3,35 3,32 3,34 3,30 3,31 3,30

SM 3,67 3,77 3,72 3,58 3,70 3,64 3,73 3,62 3,67

PP 3,62 3,51 3,57 3,50 3,42 3,46 3,46 3,54 3,50

PM 3,50 3,35 3,43 3,41 3,34 3,38 3,34 3,45 3,40

N 3,51 3,84 3,68 3,69 3,81 3,75 3,41 3,88 3,72

HS 2,80 2,48 2,64 2,61 2,51 2,56 2,50 2,69 2,59
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pohybují v intervalu od t=0.18 po t=3.04. V porovnání s kritickou hodnotou t se 

ukazuje, ţe statisticky významný rozdíl průměrů mezi pohlavími je na škálách TAp, N a 

HS (jak bylo uvedeno i v popisu Obrázku 1), na těchto škálách můţeme nulovou 

hypotézu zamítnout. Na škále SM se statistická významnost rozdílů nepotvrdila. 

 

Tabulka 7. Výsledky T-testu rozdílů průměrů mezi pohlavími na celém vzorku. 

 

 

V porovnání dívek a chlapců podle jednotlivých ročníků můţeme také na 

některých škálách vidět rozdílné vnímání cílů. V osmých ročnících podle Obrázku 2 je 

opět na grafu vidět rozdíl na škále N stejně jako u celkového vzorku, naopak na škále 

HS projevují vyšší míru souhlasu chlapci. Dívky v osmých ročnících také, oproti 

celkovému vzorku, více neţ chlapci vnímají cíl performance-approach u učitele a 

u sebe mastery cíl. 

 

Obrázek 2 (s odpovídajícími hodnotami). Rozdíl v jednotlivých škálách mezi pohlavími v 8. ročnících. 

 

Lower Upper

TAp 0,29 0,59 -2,09 547 0,04 -0,17 0,08 -0,32 -0,01

TAv 6,22 0,01 0,83 547 0,41 0,06 0,07 -0,09 0,21

TM 1,01 0,31 -0,56 547 0,58 -0,04 0,08 -0,19 0,11

SAp 3,75 0,05 1,02 547 0,31 0,08 0,07 -0,07 0,22

SAv 0,77 0,38 0,18 547 0,85 0,01 0,07 -0,13 0,15

SM 1,15 0,28 -1,56 547 0,12 -0,11 0,07 -0,26 0,03

PP 0,53 0,47 1,24 547 0,21 0,09 0,07 -0,05 0,23

PM 1,19 0,28 1,67 547 0,1 0,1 0,06 -0,02 0,23

N 1,57 0,21 -3,04 547 0 -0,21 0,07 -0,35 -0,07

HS 0,08 0,77 2,56 547 0,01 0,19 0,08 0,05 0,34

95% Confidence Interval

 of the Difference

S

c

a

l

e

Levene's Test for

Equality of Variances
T-test for Equality of Means

Sig.F
Std. Error 

Difference

Mean 

Difference

Sig. (2-

tailed)
dft
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V Tabulce 8 jsou pak opět uvedeny výsledky T-testu rozdílů průměrů mezi 

pohlavími v osmých ročnících, které ukazují na statistickou významnost rozdílů. Pro 

stejnou kritickou hodnotu i hladinu významnosti lze říci, ţe statisticky významná je 

pouze škála N a HS. Ostatní škály kritické hodnoty t nedosahují, lze pro ně tedy 

nulovou hypotézu přijmout, tudíţ rozdíl patrný z Obrázku 2 na škálách TAp a SM není 

statisticky významný. 

 

Tabulka 8. Výsledky T-testu rozdílů průměrů mezi pohlavími v 8. ročnících. 

 

 

U respondentů z devátých ročníků jsou průměry u obou pohlaví pozoruhodně 

vyrovnané (viz Obrázek 3), coţ potvrzují i výsledky T-testu v Tabulce 9, kde kritické 

hodnoty t nedosahuje ani jedna škála, pro všechny tedy platí nulová hypotéza. 

 

Tabulka 9. Výsledky T-testu rozdílů průměrů mezi pohlavími v 9.ročnících. 

 

 

F Sig. Lower Upper

TAp 0,17 0,68 -1,45 227 0,15 -0,18 0,12 -0,43 0,07

TAv 0,48 0,49 1,18 227 0,24 0,14 0,12 -0,09 0,36

TM 0,75 0,39 -0,52 227 0,61 -0,06 0,12 -0,3 0,18

SAp 3,03 0,08 0,77 227 0,44 0,09 0,11 -0,13 0,31

SAv 0,73 0,39 -0,15 227 0,88 -0,02 0,11 -0,24 0,21

SM 0,75 0,39 -0,93 227 0,35 -0,11 0,11 -0,33 0,12

PP 0,01 0,93 0,93 227 0,36 0,11 0,12 -0,12 0,34

PM 2,29 0,13 1,48 227 0,14 0,15 0,1 -0,05 0,34

N 0 0,99 -3,11 227 0 -0,33 0,11 -0,54 -0,12

HS 0,43 0,51 2,73 227 0,01 0,32 0,12 0,09 0,55

S

c

a

l

e

Levene's Test for 

Equality of Variances

T-test for Equality of Means

t df
Sig. (2-

tailed)

Mean 

Difference

Std. Error 

Difference

95% Confidence

 Interval of the Difference

F Sig. Lower Upper

TAp 0,51 0,47 -1,53 318 0,13 -0,16 0,1 -0,36 0,05

TAv 7,58 0,01 0,09 318 0,93 0,01 0,1 -0,19 0,2

TM 0,33 0,57 -0,28 318 0,78 -0,03 0,1 -0,21 0,16

SAp 1,15 0,28 0,69 318 0,49 0,07 0,1 -0,13 0,26

SAv 0,25 0,62 0,37 318 0,71 0,03 0,09 -0,14 0,21

SM 0,57 0,45 -1,25 318 0,21 -0,12 0,09 -0,3 0,07

PP 1,1 0,3 0,85 318 0,4 0,08 0,09 -0,1 0,26

PM 0,01 0,94 0,95 318 0,34 0,08 0,08 -0,08 0,24

N 1,84 0,18 -1,36 318 0,18 -0,12 0,09 -0,3 0,06

HS 1,13 0,29 1,04 318 0,3 0,1 0,1 -0,09 0,29

Levene's Test for 

Equality of Variances
t

95% Confidence Interval of 

the Difference

t-test for Equality of Means

df
Sig. (2-

tailed)

Mean 

Difference

Std. Error 

Difference

S

c

a

l

e



36 
 

Podle grafického znázornění ovšem lze najít statisticky nevýznamné rozdíly. Na 

třech škálách projevují dívky větší míru souhlasu neţ chlapci, a to na škálách TAp, SM 

(oproti celkovému porovnání), N a velmi lehce na škále TM. Celkové rozdíly obou 

pohlaví bez rozlišení ročníků jsou nepatrné, jak je moţné se přesvědčit z Tabulky 6, 

proto zde není uvedeno grafické znázornění. 

 

Obrázek 3 (s odpovídajícími hodnotami). Rozdíly v jednotlivých škálách mezi pohlavími v 9. ročnících. 

 

 

I kdyţ cílem této práce není mapování cílů v jednotlivých školách a ročnících, 

lze se na získaná data při dalším rozboru podívat i z tohoto hlediska – jaké cíle jsou 

v dané škole preferovány a jak se od sebe školy liší. K tomu slouţí Obrázky 4, 5, 6 (bez 

směrodatných odchylek) a Tabulky 10, 11, 12, které ilustrují získaná data. Další analýza 

vzhledem k cíli této práce nebyla provedena, ale výsledky naznačují, ţe v dalších 

výzkumech s validizovanou metodou PALS by mohly rozdíly mezi jednotlivými 

školami a třídami přinést zajímavé poznatky. 

Na Obrázku 4 jsou v grafu zobrazeny průměry škol na jednotlivých škálách. 

Hned v první škále TAp vykazuje nejvyšší míru souhlasu škola Tábor2. Zde je nutné 

upozornit, ţe z této školy se výzkumu účastnila pouze jedna třída, tudíţ ji lze brát jako 

ilustrativní příklad uţití metody PALS v konkrétní podobě. V této třídě tedy hodnocený 

učitel matematiky prosazuje cíl performance-approach, ve zbývajících dvou cílech 

skóruje učitel výrazně méně. Studenti této třídy i přesto prosazují cíl performance-avoid 

a v podobné míře mastery. Souvislost s rodičovskými cíly tu nelze jednoznačně odvodit, 

i kdyţ více ţáci souhlasí s cílem performance. Tato třída také vnímá ze všech škol 

nejméně pozitivně moţnost kvalitního vyţití mimo školu, ale také jako druzí v pořadí za 

školou ČB2 nejméně pociťují nesoulad mezi domácím a školním prostředím. 



37 
 

Při srovnání se školou Tábor1, která se nachází v jiné části města, můţeme vidět, 

ţe zde ţáci vnímají své mimoškolní aktivity mnohem pozitivněji, ale také vnímají větší 

nesoulad na škále HS, rozloţení cílů ovšem zůstává stejné, byť je křivka vyrovnanější, 

aţ na převahu mastery cíle u ţáků. Tuto tendenci s vyšší mírou souhlasu na škálách 

TAp, SM a PP kopírují i školy ČB1, ČB2, Písek, Protivín a Třeboň. Školy ČB3, ČB4 a 

Sedlec-Prčice se liší tím, ţe u učitelů převaţuje cíl mastery, a to poměrně výrazně 

v poměru k performance cílům a oproti ostatním školám. Na škálách rodičovských cílů 

jsou výjimkou školy ČB4 a Písek, v nichţ převaţuje cíl mastery (v ČB4 dokonce 

nejvíce ze všech škol). 

Statistickou významnost výše popsaných rozdílů mezi školami lze zjistit pomocí 

analýzy variance, jejíţ výsledky na hladině významnosti 5% jsou uvedeny v Tabulce 10. 

Zde vidíme, ţe signifikantní rozdíl je mezi školami na škálách TAv, TM, SAp, SM, N a 

HS. Výše uvedené rozdíly vyčtené z Obrázku 4 na ostatních škálách jsou statisticky 

nevýznamné. 

 

Tabulka 10. Výsledky analýzy variance mezi jednotlivými školami. 

 

 

Sum of Squares df Mean Square F Significance

TAp Between Groups 12,75 9 1,42 1,62 0,11

Within Groups 470,14 539 0,87

Total 482,89 548

TAv Between Groups 16,67 9 1,85 2,47 0,01

Within Groups 403,97 539 0,75

Total 420,64 548

TM Between Groups 39,29 9 4,37 6,12 0

Within Groups 384,57 539 0,71

Total 423,85 548

SAp Between Groups 13,45 9 1,49 1,99 0,04

Within Groups 404,73 539 0,75

Total 418,18 548

SAv Between Groups 6,42 9 0,71 1,05 0,39

Within Groups 364,72 539 0,68

Total 371,14 548

SM Between Groups 16,67 9 1,85 2,62 0,01

Within Groups 380,63 539 0,71

Total 397,3 548

PP Between Groups 8,77 9 0,97 1,36 0,2

Within Groups 385,68 539 0,72

Total 394,44 548

PM Between Groups 6,09 9 0,68 1,27 0,25

Within Groups 286,44 539 0,53

Total 292,53 548

N Between Groups 18,51 9 2,06 3,19 0

Within Groups 347,81 539 0,65

Total 366,32 548

HS Between Groups 15,81 9 1,76 2,28 0,02

Within Groups 415,15 539 0,77

Total 430,96 548
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Přesnější rozdělení cílů získáme, pokud si ze vzorku vybereme pouze osmé 

ročníky (viz Obrázek 5). Na menším výběru se přesněji ukáţe, jaké cíle ţáci vnímají. 

Mnohem výrazněji je patrná tendence k vysoké míře souhlasu na škále TAp a SM oproti 

ostatním cílů z dané oblasti, ale pouze u škol ČB1, Tábor1, Protivín a Třeboň. 

V osobních škálách stojí mimo Písek, kde byla z osmých ročníků opět pouze jedna 

třída, i zde tedy můţeme vidět, jak metoda PALS mapuje cíle v rámci jedné třídy. V této 

konkrétní písecké třídě převaţuje osobní cíl performance-avoid, u učitelů je vnímán cíl 

performance-approach a u rodičů performance. Mezi osmými ročníky tato třída dosáhla 

jedné z nejniţších hodnot na škále N, ale poměrně vyšší hodnoty na škále HS, coţ 

znamená, ţe ţáci vnímají negativněji moţnost mimoškolního vyţití a více vnímají 

nesoulad mezi domovem a školou. 

Podobným případem je škola v Sedlci-Prčice, kde je také jen jedna osmá třída. 

Tato třída ukazuje druhý trend zmíněný výše, kde převaţuje souhlas na škále TM a SM, 

který ilustrují školy ČB2, ČB3 a ČB4. V ČB3, jako v jediné škole z tohoto výběru, 

převaţuje u rodičů cíl mastery. V posledních dvou škálách se školy rozdělují svou 

mírou souhlasu na polovinu, polovina škol tenduje spíše k výrazněji pozitivnímu 

hodnocení moţností mimo školu (ČB2, ČB4, Tábor1 a Třeboň). Podobně na škále HS 

vnímají nesoulad mezi domovem a školou nejvíce ţáci ČB1, za ní pak Písek, Protivín, 

Tábor1 a ČB3. V Tabulce 11 je pak uvedena analýza variance pro osmé ročníky, kde 

jsou vidět statisticky významné rozdíly na škálách TAv, TM, PP a N. 
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Tabulka 11. Výsledky analýzy variance mezi 8. ročníky jednotlivých škol. 

 

 

Ve skupině devátých tříd na Obrázku 6 uţ nejsou z garfu příliš patrné předchozí 

trendy v hodnocení cílů. Na škále TAp má nejvyšší míru souhlasu ČB1, ČB2, Písek, 

Tábor2 a Třeboň, naopak na škále TM to byla ČB3, ČB4, Protivín, Sedlec-Prčice a 

Tábor1. Z osobních cílů obdrţela nejméně souhlasu škála SAp, cíl SAv je nejvíce 

patrný u ţáků škol Tábor1 a Tábor2, škola ČB1 pak má na této škále průměr stejný jako 

na škále SM. Ţáci zbývajících škol prosazují spíše osobní cíl mastery. U rodičů je opět 

vnímán více performance cíl, kromě škol ČB4 a Písek. Na škále N vnímaly všechny 

třídy pozitivně moţnost mimoškolního vyţití, na poslední škále vnímají výrazněji 

nesoulad čtyři školy (ČB1, ČB3, Písek, Sedlec-Prčice). 

 Z hlediska statistické významnosti jsou rozdíly mezi devátými třídami na 

škálách TAp, TM, SM, PP, PM a N (viz Tabulka 12), coţ kromě škál SAp a SAv 

odpovídá předchozímu popisu. 

 

Sum of Squares df Mean Square F Significance

TAp Between Groups 11,68 8 1,46 1,67 0,11

Within Groups 192,59 220 0,88

Total 204,27 228

TAv Between Groups 12,72 8 1,59 2,18 0,03

Within Groups 160,73 220 0,73

Total 173,44 228

TM Between Groups 18,24 8 2,28 2,87 0

Within Groups 174,85 220 0,79

Total 193,08 228

SAp Between Groups 10,94 8 1,37 1,94 0,06

Within Groups 154,98 220 0,7

Total 165,92 228

SAv Between Groups 5,53 8 0,69 0,95 0,48

Within Groups 160,2 220 0,73

Total 165,73 228

SM Between Groups 6,4 8 0,8 1,06 0,39

Within Groups 165,88 220 0,75

Total 172,28 228

PP Between Groups 15,42 8 1,93 2,65 0,01

Within Groups 160,09 220 0,73

Total 175,51 228

PM Between Groups 6,41 8 0,8 1,43 0,19

Within Groups 123,39 220 0,56

Total 129,8 228

N Between Groups 18,69 8 2,34 3,75 0

Within Groups 137,2 220 0,62

Total 155,89 228

HS Between Groups 11,78 8 1,47 1,87 0,07

Within Groups 173,57 220 0,79

Total 185,35 228
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Tabulka 12. Výsledky analýzy variance mezi 9. ročníky jednotlivých škol. 

 

  

Sum of Squares df Mean Square F Significance

TAp Between Groups 15,84 9 1,76 2,12 0,03

Within Groups 257,32 310 0,83

Total 273,16 319

TAv Between Groups 12 9 1,33 1,76 0,07

Within Groups 234,53 310 0,76

Total 246,53 319

TM Between Groups 35,8 9 3,98 6,32 0

Within Groups 194,97 310 0,63

Total 230,77 319

SAp Between Groups 10 9 1,11 1,42 0,18

Within Groups 242,25 310 0,78

Total 252,25 319

SAv Between Groups 5,86 9 0,65 1,02 0,43

Within Groups 198,9 310 0,64

Total 204,76 319

SM Between Groups 19,21 9 2,13 3,23 0

Within Groups 205,01 310 0,66

Total 224,22 319

PP Between Groups 12,31 9 1,37 2,07 0,03

Within Groups 205,04 310 0,66

Total 217,34 319

PM Between Groups 10,99 9 1,22 2,45 0,01

Within Groups 154,67 310 0,5

Total 165,66 319

N Between Groups 12,01 9 1,33 2,09 0,03

Within Groups 197,67 310 0,64

Total 209,69 319

HS Between Groups 10,29 9 1,14 1,51 0,14

Within Groups 234,55 310 0,76

Total 244,85 319
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Obrázek 4 (s odpovídajícími hodnotami). Rozdíl průměrů jednotlivých škol podle škál. 
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Obrázek 5 (s odpovídajícími hodnotami). Rozdíl průměrů škál 8. ročníků jednotlivých škol. 
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Obrázek 6 (s odpovídajícími hodnotami). Rozdíl průměrů škál 9. ročníků jednotlivých škol. 
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Analytická část 

Faktorovou analýzou (dále FA) s rotací Varimax kaţdé oblasti bylo zjištěno, do 

jaké míry sytí poloţky předpokládané faktory (mastery, performance-approach a 

performance-avoid, u škál rodičů jen mastery a performance) a jaké procento variance 

daný model vysvětluje. Nejvyšší zátěţe jsou označeny v tabulkách červeně a jiné 

nápadně vysoké nebo podobné hodnoty modře
27

. 

Tabulka 13 uvádí výsledky FA na škálách vnímaných cílů u učitele a jasně 

ukazuje na nejednoznačnou poloţku TAv2
28

, která má zátěţ i na faktoru pro cíl 

performance-approach. Ke kriteriu zátěţe se blíţí v cílech mastery a performance-

approach i poloţka TAv5. Z Tabulky 14 pak můţeme vidět, ţe při nezrotovaném řešení 

FA na škálách vnímaného cíle u učitele vysvětlují tyto tři faktory pouze 49.77% 

variance. Abychom mohli říct, ţe je model platný, je vhodné, aby vysvětloval co 

největší procento variance. Zbývající procenta variance pak model nechává k vysvětlení 

dalšími, nezahrnutými vlivy. 

 

Tabulka 13. Výsledky faktorové analýzy škál cílů vnímaných u učitele. 

 
 

Tabulka 14. Eigenvalues a procento variance, které model vysvětluje, u škál vnímaných cílů učitele. 

 

                                                           
27

 Za relevantní zátěţ poloţky na daném faktoru se obecně povaţuje hodnota 0.3. 
28

 Název poloţky se vţdy skládá z označení příslušné škály uvedené u Tabulky 5 a pořadového čísla 

poloţky v dotazníku pouţité při šetření (viz Příloha 2). 

Factor

1 2 3

TAp1 -0,08 0,45 0,09

TAp4 0,21 0,45 0,02

TAp8 0,06 0,61 0,13

TAv11 0,22 0,03 0,68

TAv2 0,04 0,32 0,30

TAv5 0,24 0,27 0,36

TAv9 0,18 0,22 0,60

TM10 0,64 -0,05 0,26

TM12 0,73 0,07 0,11

TM13 0,61 -0,01 0,21

TM3 0,33 0,08 0,08

TM6 0,50 0,09 0,05

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings

Factor Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %

1 3,16 26,36 26,36 2,56 21,36 21,36 1,86 15,54 15,54

2 1,66 13,85 40,21 1 8,34 29,7 1,03 8,57 24,1

3 1,15 9,55 49,77 0,53 4,39 34,09 1,2 9,98 34,09
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V Tabulce 15 pak vidíme výsledky FA na škálách, které zjišťují osobní cíle 

studentů. Bez zadaného počtu faktorů vykazovaly poloţky těchto škál zátěţ pouze na 

dvou faktorech, to lze vysvětlit tím, ţe dvě poloţky (SAv26 , SAv7) ze škály SAv 

nevykazují dostatečnou zátěţ ani na jednom faktoru a poslední poloţka (SAv19) má 

zátěţ na faktoru pro cíl performance approach. Dvě zbývající škály dobře sytí vţdy 

jeden z faktorů, ale i na škále SAp jsou dvě poloţky s relevantní zátěţí na druhém 

faktoru (SAp14, SAp17). Na škále SM se pak můţe jevit problematická i poloţka 

SM18. I zde se rotací procento variance sníţilo, ale z původního nezrotovaného řešení 

je vidět, ţe tyto dva faktory vysvětlují 48.39% variance (viz Tabulka 16). 

 

Tabulka 15. Výsledky faktorové analýzy škál osobních cílů ţáků. 

 

 
Tabulka 16. Eigenvalues a procento variance, které model vysvětluje, u škál osobních cílů. 

 
 

V třífaktorovém řešení škál osobních cílů se ukazuje (viz Tabulka 17), ţe na 

škále SAv je problematičnost poloţky SAv26 menší neţ v předchozím řešení, ale nově 

se objevuje problematická poloţka SM20, která má zátěţ i na faktoru pro performance-

avoid. Po přičtení třetího faktoru vysvětluje tento model 55.73% variance při 

nezrotovaném řešení (viz Tabulka 18). 

Factor

1 2

SAp14 0,51 0,38

SAp17 0,57 0,37

SAp21 0,60 0,16

SAp22 0,80 0,12

SAp23 0,73 0,07

SAv19 0,49 0,18

SAv26 0,27 0,12

SAv7 0,29 0,28

SM15 0,13 0,74

SM16 0,11 0,66

SM18 0,28 0,64

SM20 0,20 0,54

SM24 0,17 0,61

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings

Factor Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %

1 4,59 35,27 35,27 4,03 30,99 30,99 2,71 20,83 20,83

2 1,71 13,12 48,39 1,19 9,18 40,17 2,51 19,34 40,17
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Tabulka 17. Výsledky faktorové analýzy osobních škál – třífaktorové řešení. 

 

 

Tabulka 18. Eigenvalues a procento variance, které model vysvětluje, u škál osobních cílů se 

zadaným počtem faktorů 3. 

 
 

Za předpokladu, ţe v obou předchozích oblastech figurují stejné tři faktory, byla 

provedena jejich společná analýza, která bez udaného počtu faktorů ukazovala zátěţ na 

pěti faktorech (viz Tabulka 19). Zde se opět potvrzují závěry z předchozích dílčích 

rozborů a objevila se zde problematická poloţka TM10, která skóruje i na faktoru pro 

performance-avoid. Nicméně i pětifaktorový model vysvětluje pouze 49.84% variance 

(viz Tabulka 20). 

 

Factor

1 2 3

SAp14 0,52 0,39 0,05

SAp17 0,58 0,37 0,05

SAp21 0,57 0,14 0,23

SAp22 0,80 0,12 0,12

SAp23 0,72 0,06 0,14

SAv19 0,46 0,17 0,17

SAv26 0,21 0,09 0,35

SAv7 0,25 0,27 0,22

SM15 0,12 0,72 0,14

SM16 0,15 0,72 -0,18

SM18 0,26 0,63 0,14

SM20 0,15 0,53 0,26

SM24 0,15 0,60 0,18

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings

Factor Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %

1 4,59 35,27 35,27 4,05 31,12 31,12 2,55 19,65 19,65

2 1,71 13,12 48,39 1,21 9,34 40,46 2,5 19,22 38,87

3 0,95 7,34 55,73 0,25 1,9 42,36 0,45 3,49 42,36
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Tabulka 19. Faktorová analýza škál vnímaných cílů u učitele a osobních škál. 

 

 

Tabulka 20. Eigenvalues a procento variance, které model vysvětluje, u škál osobních cílů a cílů 

vnímaných u učitele. 

 

 

FA pro tři faktory (viz Tabulka 21) ukázala tendenci k polarizaci poloţek pouze 

do dvou škál podle dvou zkoumaných škál, i kdyţ je zde jasná souvislost škál 

zjišťujících mastery cíl. U obou performance cílů jsou zátěţe nejednoznačné, ukazuje se 

zde problematičnost jiţ výše uvedených poloţek (SAp14, SAp17), navíc na škále TAp 

dvě poloţky nedosáhly poţadované zátěţe (TAp1, TAp4) a problematická poloţka 

TAv2 zde funguje normálně. Dále se objevily relevantní zátěţe na mastery poloţkách 

(SM 18, SM20, SM24, TM10, TM12, TM13) a poloţka TM3 relevantní zátěţe 

Factor

1 2 3 4 5

SAp14 0,50 0,14 0,13 0,19 0,32

SAp17 0,56 0,13 0,18 0,07 0,31

SAp21 0,61 0,08 0,06 -0,01 0,12

SAp22 0,80 0,08 0,08 0,02 0,08

SAp23 0,73 -0,06 0,13 0,05 0,06

SAv19 0,48 0,02 0,10 0,10 0,16

SAv26 0,29 0,05 -0,03 0,11 0,09

SAv7 0,29 0,14 -0,02 0,16 0,23

SM15 0,15 0,17 0,09 -0,01 0,73

SM16 0,11 0,16 0,14 0,05 0,64

SM18 0,30 0,19 0,06 0,02 0,60

SM20 0,23 0,21 -0,12 0,11 0,50

SM24 0,20 0,17 -0,03 0,06 0,58

TAp1 0,09 -0,08 0,05 0,46 -0,01

TAp4 0,03 0,19 0,01 0,43 0,13

TAp8 0,09 0,05 0,11 0,58 0,04

TAv11 0,19 0,20 0,64 0,05 0,07

TAv2 0,09 0,05 0,27 0,35 0,00

TAv5 0,09 0,24 0,36 0,27 0,05

TAv9 0,10 0,19 0,57 0,24 0,01

TM10 0,07 0,60 0,27 -0,06 0,22

TM12 0,07 0,72 0,10 0,06 0,14

TM13 0,01 0,57 0,23 -0,02 0,20

TM3 0,07 0,33 0,06 0,09 0,07

TM6 0,07 0,48 0,01 0,09 0,18

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings

Factor Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %

1 5,69 22,75 22,75 5,12 20,5 20,5 2,82 11,27 11,27

2 2,24 8,96 31,71 1,7 6,79 27,29 1,96 7,83 19,1

3 1,96 7,85 39,56 1,35 5,41 32,7 1,23 4,92 24,01

4 1,45 5,79 45,34 0,82 3,29 35,98 1,13 4,51 28,52

5 1,12 4,49 49,84 0,49 1,98 37,96 2,36 9,44 37,96
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nedosáhla. Z hlediska vhodnosti modelu toto není dobré řešení, protoţe vysvětluje 

pouze 39.56% variance při nezrotovaném řešení (viz Tabulka 22). 

Tabulka 21. Výsledky faktorové analýzy škál vnímání cílů učitele a osobních škál s počtem faktorů 3. 

 

 

Tabulka 22. Eigenvalues a procento variance, které model vysvětluje, u škál osobních cílů a cílů 

vnímaných u učitele se zadaným počtem faktorů 3. 

 
 

V poslední oblasti pouţité v dotazníku jsou čtyři škály. Dvě z nich se týkají 

vnímaného cíle rodičů a jsou koncipované dichotomicky. FA provedená na poloţkách 

z těchto dvou škál byla, i bez zadaného počtu faktorů, vypočítána pro dva faktory, ale 

poloţky sytí spíše jen jeden faktor, jak je vidět z Tabulky 23. Nelze zde zcela 

jednoznačně rozlišit, které poloţky zjišťují mastery a které performance cíl. Výrazně 

Factor

1 2 3

SAp14 0,55 0,29 0,21

SAp17 0,59 0,28 0,19

SAp21 0,57 0,12 0,10

SAp22 0,73 0,07 0,16

SAp23 0,71 -0,04 0,15

SAv19 0,50 0,09 0,13

SAv26 0,29 0,08 0,06

SAv7 0,32 0,23 0,10

SM15 0,28 0,65 -0,04

SM16 0,24 0,58 0,04

SM18 0,40 0,57 0,00

SM20 0,30 0,50 -0,05

SM24 0,30 0,55 -0,05

TAp1 0,15 -0,09 0,23

TAp4 0,07 0,18 0,26

TAp8 0,15 0,02 0,35

TAv11 0,17 0,16 0,51

TAv2 0,12 -0,01 0,39

TAv5 0,08 0,15 0,49

TAv9 0,09 0,10 0,60

TM10 -0,01 0,53 0,36

TM12 -0,03 0,52 0,37

TM13 -0,07 0,50 0,34

TM3 0,02 0,24 0,22

TM6 0,02 0,42 0,22

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings

Factor Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %

1 5,69 22,75 22,75 5,07 20,3 20,3 3,05 12,19 12,19

2 2,24 8,96 31,71 1,64 6,56 26,86 3,02 12,08 24,27

3 1,96 7,85 39,56 1,28 5,1 31,96 1,92 7,69 31,96

4 1,45 5,79 45,34

5 1,12 4,49 49,84
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nespecifická je poloţka PM43, dále poloţky s relevantní zátěţí na obou faktorech jsou 

PM29, PM34 a PP27. Ovšem jsou tu i funkční poloţky, které naznačují, ţe první faktor 

je moţné přiřadit cíli performance (PP32, PP44 a PP48) a druhý cíli mastery (PM41 a 

PM45). Tento model vysvětluje 43.59% variance při nezrotovaném řešení (viz Tabulka 

24). 

Tabulka 23. Výsledky faktorové analýzy cílů vnímaných ţáky u rodičů. 

 
 

Tabulka 24. Eigenvalues a procento variance, které model vysvětluje, u škál vnímaných cílů u rodičů. 

 
 

I kdyţ poslední dvě škály nejsou cílově specifikované a mají spíše doplňující 

funkci v celé metodě PALS, je zajímavé, ţe na škále N, kde jsou poloţky rozdělené 

podle toho, jaký postoj k moţnostem vyţití mimo školu naznačují, jejich analýza (viz 

Tabulka 25) ukázala, ţe vţdy jedna poloţka má vyšší zátěţ na opačném faktoru. 

 

Tabulka 25. Výsledky faktorové analýzy škály zjišťující míru souhlasu s dostatkem příleţitostí vyţití 

mimo školu. 

 
 

Factor

1 2

PM29 0,37 0,41

PM34 0,38 0,31

PM36 0,43 0,29

PM41 0,20 0,59

PM43 0,29 0,29

PM45 0,14 0,65

PP27 0,37 0,35

PP32 0,74 0,10

PP44 0,64 0,26

PP46 0,27 0,33

PP48 0,47 0,28

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings

Factor Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %

1 3,75 34,07 34,07 3,1 28,17 28,17 2 18,14 18,14

2 1,05 9,51 43,59 0,5 4,54 32,72 1,6 14,58 32,72

Factor

1 2

N28 0,15 0,48

N31 0,31 0,28

N33 0,45 0,32

N38 0,99 0,06

N40 0,32 0,40

N47 0,07 0,60
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Tabulka 26. Eigenvalues a procento variance, které model vysvětluje, u škály spokojenosti s moţnostmi 

mimoškolního vyţití. 

 
 

Poloţka N28, N31 a N47 vyjadřují negativní postoj k moţnostem vyţití mimo 

školu, přičemţ poloţka N31 ukazuje vyšší zátěţ na opačném faktoru neţ zbývající dvě. 

Naopak poloţky N33, N38 a N40 vyjadřují pozitivní postoj, ale poloţka N40 opět sytí 

více opačný faktor (byť s relevantní zátěţí i na příslušejícím faktoru). Tento model opět 

vysvětluje pouze 54.7% variance (viz Tabulka 26). 

Poslední škála HS je pouze jednodimenzionální a zjišťuje míru souhlasu s tím, 

zda ţáci vnímají rozdílné postoje v domácím a školním prostředí, proto její analýza byla 

provedena pouze deskriptivními metodami. 

FA určila problematické poloţky, které lze dále ještě prověřit testem reliability 

jednotlivých škál, z něhoţ nám vyjde koeficient alfa. Za reliabilní škálu je povaţována 

taková, jejíţ koeficient je větší neţ 0.7. V Tabulce 27 je u kaţdé škály uveden koeficient 

a jeho změna, pokud by byla daná poloţka ze škály odstraněna. Kritérium pro reliabilitu 

splňuje pouze pět škál, a to TM, SAp, SM, PP a PM. Při odstranění poloţky TAv2 by 

došlo k nepatrnému zvýšení reliability škály, podobně při odstranění poloţky TM3. 

Při odstranění poloţky PP46 by se reliabilita dané škály nezměnila. 

 

Tabulka 27. Výsledky testu reliability pro jednotlivé škály. 

 
 

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings

Factor Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %

1 2,26 37,68 37,68 1,76 29,27 29,27 1,42 23,66 23,66

2 1,02 17,03 54,7 0,59 9,84 39,1 0,93 15,45 39,1

Škála Cronbachova α Škála Cronbachova α Škála Cronbachova α Škála Cronbachova α

T Ap 0,50 S Ap 0,81 PP 0,71 N 0,66

TAp1 0,50 SAp14 0,79 PP27 0,68 N28 0,63

TAp4 0,42 SAp17 0,77 PP32 0,64 N31 0,64

TAp8 0,26 SAp21 0,79 PP44 0,62 N33 0,60

T Av 0,62 SAp22 0,74 PP46 0,71 N38 0,60

TAv2 0,63 SAp23 0,76 PP48 0,65 N40 0,62

TAv5 0,56 S Av 0,39 PM 0,70 N47 0,64

TAv9 0,50 SAv7 0,3 PM29 0,64 HS 0,66

TAv11 0,52 SAv19 0,24 PM34 0,66 HS30 0,61

TM 0,71 SAv26 0,35 PM36 0,66 HS35 0,58

TM3 0,73 SM 0,80 PM41 0,65 HS37 0,62

TM6 0,68 SM15 0,74 PM43 0,68 HS39 0,63

TM10 0,63 SM16 0,76 PM45 0,66 HS42 0,61

TM12 0,62 SM18 0,75

TM13 0,64 SM20 0,78

SM24 0,77
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Výsledky analýzy ukazují, ţe současný překlad dotazníku PALS není ve všech 

oblastech spolehlivým nástrojem ke zjištění učebních cílů. Interpretace a moţné řešení 

jednotlivých problematických částí budou dále uvedeny v diskuzi. 

Diskuze 

Pohled na výsledky výzkumu je také moţné doplnit o porovnání s původní 

americkou studií (Midgley et al., 2000). Hned na úvod je v Tabulce 28 vidět srovnání 

koeficientu reliability, dále pak i srovnání hodnot z deskriptivní statistiky mezi českou a 

americkou populací. 

 
Tabulka 28. Porovnání koeficientu alfa s výsledky původní studie. 

 

 

V Tabulce 28 jsou vyznačeny červeně reliabilní škály, kde škála PP se dokonce 

v koeficientu shoduje. Je zajímavé, ţe při výpočtu faktorové analýzy tato škála spolu 

s PM nevykazovala zátěţ čistě na jednom faktoru. Jako moţné vysvětlení se nabízí 

úprava překladu původní verze vzhledem k odlišným jazykovým kořenům obou řečí. 

Dalším vysvětlením také můţe být neochota respondentů odpovídat na otázky týkající 

se jejich domácího prostředí a názoru na rodiče, roli zde mohou hrát i různé obrany, 

pokud například je ţák ze strany rodičů pod tlakem na výkon, nemusí si tohoto nároku 

být vědom, aby si udrţel pozitivní obraz rodičů apod. 

Jako řešení se nabízí úprava formulace, odstranění nebo nahrazení 

nejproblematičtějších poloţek, jako je PP46 (Moji rodiče si myslí, ţe ve škole je velmi 

důleţité naučit se ty správné odpovědi.), která by při odstranění neměla na reliabilitu 

škály vliv. Úprava formulace by pak připadala v úvahu pro poloţku PP27 (Moji rodiče 

Škála
Cronbachova α ze 

současné studie

Cronbachova α z 

původní studie

T Ap 0,50 0,79

T Av 0,62 0,71

TM 0,71 0,83

S Ap 0,81 0,89

S Av 0,39 0,74

SM 0,80 0,85

PP 0,71 0,71

PM 0,70 0,71

N 0,66 0,76

HS 0,66 0,76
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nemají rádi, kdyţ dělám ve školní práci chyby.). Ve škále mastery je pak většina 

poloţek zřejmě přeloţená tak, ţe nedostatečně rozlišují daný cíl, jak je vidět z FA (viz 

Tabulka 23), proto by zde jistě stálo za úvahu poloţky kromě PM41 a PM45, jasněji 

formulovat. 

Nízký koeficient alfa je patrný na škále SAv a také její poloţky dostatečně nesytí 

dané faktory (viz Tabulka 17, 19 a 21). Důvodem je zřejmě nutnost vyřadit jednu 

poloţku z této škály. V původní studii, zde byla ještě čtvrtá poloţka
29

: Je pro mě 

důležité, aby si vyučující nemyslel/a, že vím méně než ostatní. Aţ po skončení sběru dat 

byla v této poloţce zjištěna chyba v překladu, proto tato poloţka nebyla 

vyhodnocována, coţ má nesporně na reliabilitu škály vliv, ale i výsledky faktorové 

analýzy poloţky SAv7 z této škály ukazují na to, ţe její význam není jednoznačný a 

poloţka SAv19 v překladu spíše zjišťuje cíl performance-approach. 

Do této škály by bylo vhodné poloţky přidat, ať uţ v nynějším výzkumu 

vyřazenou čtvrtou nebo i více originálních poloţek, aby bylo moţné zjistit, jak budou 

respondenti reagovat na původní české poloţky a zda by lépe rozlišovaly mezi cíli. 

FA trojdimenzionálních škál (viz Tabulka 10, 11) ukazuje celkově v české verzi 

na splývání obou performance cílů. Škála SAp je ale reliabilní, i kdyţ z ní dvě poloţky 

vykazují zátěţ i na škále SM. Znění těchto poloţek (SAp14, SAp17) by bylo dobré 

upravit, aby jasněji odkazovaly na performance-approach cíl. 

 Škála TAp také není reliabilní a i zde by mohl být na vině nedostatečný počet 

poloţek, i kdyţ v původní studii dostačující byl. V českém prostředí by opět v dalších 

výzkumech bylo dobré tuto škálu rozšířit o nové české poloţky, které by dle teorie 

odkazovaly na cíl performance-approach.  

Poslední performance škálou je TAv, zde nám FA jasně určila problematickou 

poloţku TAv2 a TAv5. Tím ze škály odpadávají dvě poloţky ze čtyř, takţe i zde by 

bylo vhodné tyto dvě poloţky přeformulovat a přidat dvě nebo tři originální poloţky. 

Škály SM s TM se ukázaly být reliabilní a v českých podmínkách dobře 

pouţitelné, takţe i v dalším výzkumu není třeba překlad upravovat, i kdyţ v nynější 

podobě jsou formulované spíše jako přesný překlad kopírující původní jazykový styl 

z americké studie. Za zváţení by tedy stálo, pokud by byly upraveny ostatní poloţky dle 

poznatků výše, i poloţky z těchto škál více počeštit. 

                                                           
29

 V originále: It’s important to me that my teacher doesn’t think that I know less than others in class. 

(Midgley et al., 2000) 
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Problematické rozdělení na škále N by mohlo mít původ v práci se záporkami, 

které často respondenti přehlíţejí, příkladem toho jsou právě poloţky N40 a N47, jeţ se 

liší pouze záporkou, i kdyţ byla vytučněna, a celá tato škála se nachází v závěru 

dotazníku, kde pozornost u ţáků rapidně klesala. U poloţky N31, se při pohledu na 

český překlad, nabízí jako důvod příliš vágní formulace, i zde by tedy byla relevantní 

úprava překladu.  

Deskriptivní statistika prováděná na všech škálách ukázala poměrně pozitivní 

trend, kdy ţáci často volili osobní mastery cíl a vnímali ho i u učitelů. Pokud převaţoval 

performance cíl, tak v dimenzi approach, která také dle teorie výkonových cílů přispívá 

k osvojení adaptivních učebních strategií. To ovšem nemusí být příliš relevantní zjištění 

vzhledem k poznatkům z analytické části, kdy ani jedna ze škál cíle performance-avoid 

není reliabilní. I přesto ale můţeme předpokládat, ţe na vybraných školách je nastoleno 

spíše kompetitivní prostředí, ale nijak to nebrání rozvoji mastery cíle u studentů – 

prostředí školy tedy v osvojení určitého cíle nehraje určující roli, jak říká studie 

Deemerové (2004). Lze říci, ţe Elliotovo trichotomické rozpracování výkonových cílů 

je platné i v českých podmínkách. Metoda, která by rozlišovala výkonové cíle ať uţ 

v pozdějším modelu 2x2, nebo současném modelu 3x2 ještě nebyla sestavena, proto se 

zatím musíme spokojit s tímto rozdělením výkonových cílů. Zároveň se potvrzují 

závěry, ţe cíl performance s valencí approach nelze vnímat ryze jako negativní, jak 

tomu bylo na počátku vzniku celé této teorie. 

Pro porovnání je v Tabulce 29 uvedena deskriptivní statistika jednotlivých škál 

z původní studie.  
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Tabulka 29. Porovnání deskriptivní statistiky současného vzorku s původní studií. 

 (Pozn.: v horní řádce jsou hodnoty současného výzkumu, ve spodní pak hodnoty z původní studie) 

 

 

Ţáci z původního vzorku projevují vyšší míru souhlasu na všech škálách, 

zjišťujících mastery cíl, s větším rozdílem od obou valencí performance cíle. Moţnost 

kvalitního vyţití ve volném čase vnímají oba vzorky podobně pozitivně. Současný 

vzorek je více vyrovnaný v hodnocení jednotlivých škál, i kdyţ je zde patrná stejná 

tendence jako ve vzorku původním. Přesnější srovnání bude ovšem moţné učinit aţ po 

úpravě české verze podle návrhů výše, aby i zbývající škály byly dostatečně reliabilní. 

Z koeficientů šikmosti je moţné usoudit, ţe současný vzorek je normálněji rozloţen neţ 

vzorek původní. 

Souvislost s nejednoznačnými výsledky i poměrně nízkým procentem, které 

modely FA vysvětlují, můţe mít časová náročnost sběru dat, kdy pozornost ţáků při 

odpovídání na dotazník jako šesté metody v pořadí byla značně oslabena. Některým 

ţákům byla také forma dotazníků se záznamovým archem neznámá, coţ mohlo vést 

k vyšší kognitivní zátěţi. Studenti nebyli v některých případech dostatečně vnitřně 

motivováni ani vysvětlením podstaty výzkumu k zodpovědnému vyplnění, coţ se 

projevovalo verbálně i neverbálně přímo při administraci a často to bylo podpořeno 

i učitelem, který sběr dat bral jako další zdrţení v plnění studijního plánu. Je tedy 

pravděpodobné, ţe se i toto promítlo do odpovědí. Vzhledem k velikosti vzorku nebylo 

povaţováno za nutné provést vytřídění ţáků, kteří na poloţky odpovídali nepozorně. 

Velká část z nich byla vyřazena uţ při odstranění záznamových archů, kde chyběla 

poloţka. 

Průměr SD Šikmost

T Ap 3,44 1,38 -0,40

2,15 1,13 0,81

T Av 2,84 1,29 0,10

1,95 0,88 0,71

TM 3,33 1,30 -0,29

3,56 0,99 -0,47

S Ap 2,99 1,18 0,01

2,46 1,15 0,53

S Av 3,30 1,28 -0,25

2,40 1,04 0,54

SM 3,67 1,15 -0,52

4,15 0,88 -1,13

PP 3,50 1,25 -0,41

2,70 0,86 0,38

PM 3,40 1,19 -0,25

3,66 0,73 -0,48

N 3,72 1,34 -0,68

3,74 0,93 -0,58

HS 2,59 1,41 0,38

1,87 0,91 1,01
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Pro budoucí pouţití je ţádoucí upravit překlad poloţek cílů performance tak, 

aby jasněji odráţely původní teoretický koncept, a poloţky škál týkající se cílů 

vnímaných u rodičů. Za úvahu jistě stojí i celkové počeštění a zjednodušení poloţek 

z přesného překladu americké verze, který byl pouţit v současném výzkumu. Pro 

získání kvalitních odpovědí by také bylo vhodné zadávat metodu samostatně, nebo ji 

pouţít v kombinaci s méně časově a kognitivně náročnými metodami. 

 

  



56 
 

Závěr 

Výsledky výzkumu se ukázaly být dobrým krokem směrem k vytvoření české 

verze dotazníku učební motivace PALS. Jasným závěrem je nutnost jazykové úpravy 

poloţek některých škál a přidání originálních českých poloţek, nicméně se ukázalo, ţe 

teoretická koncepce výkonových cílů je platná a prokazatelná. Na jejím základě lze 

zmapovat prostředí školy a následně pracovat na úpravě výuky tak, aby ţáci byli vnitřně 

motivováni, a to jim přineslo v pozdějším ţivotě více úspěchu. 

Samozřejmě na českých školách vzhledem k mnohaleté tradici komparativního 

hodnocení ţáků a jednoduchého memorování poznatků, nebude lehké změnu ve smyslu 

mastery cíle prosadit. Ţáci často nemají radost z učení, nevidí v něm smysl a berou ho 

jako nutné zlo oproti americké tradici, kde je prosazován individualismus a pozitivní 

postoj k rozvoji vlastních schopností i za cenu neúspěchu. To samozřejmě nelze 

odstranit pouhým vytvořením dotazníkové metody. 

Jako smysluplné vidím zařazení celé teoretické koncepce výkonových cílů do 

přípravy budoucích učitelů na povolání. Pokud budou vzděláváni s vědomím, ţe lze 

výkon ţáků alespoň zčásti ovlivnit vhodně zvolenou strategií přístupu k výuce, a bude 

i k jejich přípravě přistupováno metodami podporujícími cíl mastery, je pravděpodobné, 

ţe by se celé soukolí českého školství mohlo rozhýbat ţádoucím směrem. Jistě se zde 

jedná o desítky let práce, ale nutnost změny českého školského systému si odborná 

veřejnost a s odstupem i sami ţáci uvědomují jiţ dlouho, proč by to tedy nemohlo být 

právě směrem k teorii výkonových cílů, které mohou pomoci ţákům nejen 

k akademickému ale i ţivotnímu úspěchu. 

Doufám tedy, ţe další výzkumy uţitím metody PALS přispějí k jejímu 

zdárnému uvedení do praxe. Vzhledem k jednoduchosti její administrace a zároveň 

vysoké výpovědní hodnotě (jak je vidět na příkladu tří tříd v Deskriptivní části 

Výsledků) je moţné, dle teorie výkonových cílů, upravit učební postupy tak, aby byl 

v ţácích podpořen cíl mastery, nebo alespoň můţe přimět učitele k zamyšlení nad tím, 

jak svým chováním na ţáky působí. 
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