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Anotace: Přehledová studie sestává ze tři části. V první jsou vyloženy pojmy výkonová 
motivace a prožitky typu flow: současně se hledají vzájemné vztahy mezi nimi, což není 
běžné. Druhá část je věnována vztahovým normám, podle nichž jsou žáci ve škole hodno-
ceni, zejména normám sociálním, individuálním a kriteriálnim. Třetí detailně probírá 
učitelovu orientaci na vztahové normy (z pohledu učitelů samotných i jejich žáků) a žá-
kovskou orientaci na vztahové normy. Závěr konfrontuje dva typy žákovské orientace ve 
škole: orientaci na vztahové normy a orientaci na cíl. 
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Úvod 
Pedagogika a pedagogická psy-

chologie po léta studují, jak žáky a studenty 
vhodně motivovat pro učení. Volají po tom 
učitelé i rodiče. Přitom je to vlastně para-
dox: děti předškolního věku projevují ob-
vykle spontánní zájem o nové věci, mají chuť 
do učení. Většina dětí se těší do školy, ale 
institucionální vzdělávání, povinnost učit se 
a povinnost připravovat sc do školy způso-
bují, že spontánní motivace slábne. Měly by 
nastoupit jiné typy motivace. Naneštěstí část 
rodičů a část učitelů staví převážně na vněj-
ší motivaci žáků к učení a málo u nich roz-
vijí nové podoby motivace vnitřní. 

Škola jako instituce má kultivovat pokud 
možno celou žákovu osobnost, má navodit 
takové podmínky, aby žák mohl uplatnit své 
Potentiality. Těžiště současné školy je za-
tím v rozvíjení žákovských výkonů, méně 
U z Postojů a hodnot. To samo o sobě by ne-
bylo špatné, pokud by šlo o kvalitní výkony 
a zaci by byli к těmto výkonům kvalitně mo-
tivováni. Vždyť v řadě lidských činností 
(jmenujme namátkou vrcholový hokej, te-
rns, koncertní hru na nástroj, vědeckou 
a vývojovou činnost, výrobu určitého zbo-
ží) se vyžaduje vysoký výkon a současně vý-
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kon kvalitní. Jak dosáhnout toho, aby i naši 
žáci (přiměřeně svým schopnostem) podá-
vali už ve škole vysoké a kvalitní výkony? 
Co jc vlastně nového v poznatcích o výko-
nové motivaci? 

Kromě školního učení mají lidé většinou 
určitou oblast činnosti, kterou vykonávají rádi, 
která jc baví, j e j ím koníčkem. Dokáží se do 
ní zabrat, ponořit, nevnímají čas kolem sebe 
a zabývají se jí bez viditelné námahy. Zaží-
vají při tom příjemný pocit spontánního ply-
nutí, pocit, který lze přirovnat к unášivému 
proudu. Tyto jevy popsal americký psycho-
log maďarského původu M. Csikszentmiha-
lyi a nazval je flow (zangl. hladké plynutí, 
proudění). Zmíněný jev vypovídá o jedincově 
specifické motivaci - motivaci vnitřní, velmi 
silné a velmi příjemné. 

Nabízejí se tedy otázky: Jaké jsou vztahy 
mezi výkonovou motivací a prožitkem typu 
flow? Nedaly by se tyto nové pohledy na lid-
skou motivaci aplikovat ve školství? 

Naše přehledová studie si proto klade tyto 
cíle: 1. analyzovat pojem výkonová motiva-
ce, 2. analyzovat pojem prožitek typu flow, 
3. naznačit možné vztahy mezi nimi, 4. vy-
ložit obecnou problematiku vztahových no-
rem, podle nichž jsou žáci ve škole hodno-



ccni, 5. ukázat nové metody к diagnostiko-
vání vztahových norem, 6. analyzovat vzta-
hové normy učitelů a žáků. 

Výkonová motivace 
Pojem výkonová motivace je 

včtšinč osob intuitivně srozumitelný. Laici 
obvykle předpokládají, že jde o motivaci, 
která navozuje u jedince snahu dosáhnout 
vysokého výkonu. Jde však o mnohem slo-
žitější jev. 

Výkonová motivace, její teorie a diagnos-
tika vznikly v 50. letech 20. století. Jsou spo-
jeny zejména sc jmény D. C. McClcllanda, 
J. W. Atkinsona a H. Heckhausena. Zájemci 
o detailnější výklad v češtině odkazujeme na 
tyto práce: Hrabal; Man; Pavelková (1984, 
19892), Pavelková (2002), Vaněk; Hošek; Man 
(1982). V počátečním období se výkonová 
motivace měřila nejčastěji projektivními me-
todami, zejména testem tematické apcrccpce 
(TAT). Důležitými složkami výkonové moti-
vace byly naděje na úspěch a strach z ne-
úspěchu (dotazníky zkouškové úzkosti). 

S nástupem 60. let převládlo v teorii i vý-
zkumu výkonové motivace interakční pojetí. 
V 70. letech se začalo pátrat po příčinách, kte-
rými jedinec vysvětluje své úspěchy a neúspě-

Obr. 1: 

chy, nastoupila teorie a diagnostika kauzální 
atribuce. V 80. a 90. letech se pozornost ba-
datelů vrací к pojmu vůle а к volnímu jedná-
ní lidí. Připomeňme Hcckhausenův model fází 
jednání (tento model dále propracovávali 
Gollwitzer, Beckmann, Brunstein) a Kuhlovo 
pojetí kontroly jednání (Kühl; Beckmann 
1994). V r. 2001 přichází Kühl s teorií inter-
akce psychických systémů (teorie PSI). 

Kromě relativně obecných teorií výkono-
vé motivace se objevují pokusy aplikovat 
teorie výkonové motivace na situace učení 
a vyučování (Amesová, Dwccková, Hagtvet, 
Elliot, Nicholls, Rheinbcrg aj.). 

První modely výkonové motivace byly 
strukturální (např. model J. W. Atkinsona). 
Oproti tomu Meckhausen (1980) formuloval 
procesuální model motivace a vychází z této 
posloupnosti: situace jednání —> výsle-
dek —> následky. Hcckhausenův procesuál-
ní model umožňuje vysvětlit tzv. velkou troj-
ku v motivační psychologii. Jde o tři moti-
vy: motiv výkonu, motiv afiliace a motiv 
moci (někdy se také uvádí jako motiv vlivu). 

F. Rheinberg v r. 1989 tento model rozší-
řil o vnější pobídky, incentivy, které mohou 
působit v různých etapách průběhu jednání 
(viz obr. 1). 

Dva druhy incentiv v rozšířeném modelu výkonové/učební motivace 
(podle Rheinberga 1989, s. 104) 
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Uvedený model nám umožňuje vysvětlit, 
jak lze ovlivňovat žákovu motivaci pomoci 
(1) inccntiv specifických pro ěinnost, (2) in-
centiv vztahujícím se к budoucím událostem. 
Dále ukazuje, žc jc možné v průběhu jedná-
ni ovlivňovat aspirační úroveň žáků, jejich 
hledání příčin úspěchů a neúspěchů, jakož 
i používání vztahových norem ze strany uči-
tele. 

Podívejme se nejprve na incentivy spoje-
né s žákovou činností. Přitom si musíme být 
vědomi toho , že se m o h o u o b j e v o v a t 
v různých kombinacích a proměnách. Termi-
nologicky lze tyto incetivy charakterizovat 
různě: mluví se o úkolové motivaci (J. Ni-
cholls), flow-prožitcích (Csikszcntmihalyi), 
centraci na činnost (J. Kühl, F. Rheinberg), 
vnitřní motivaci (např. Dcci; Ryan) či para-
telických aktivitách ve zvratové teorii (Ap-

ter, Kcrr). Hlubší výklad v češtině podávají 
práce (Rheinberg; Man; Mareš 2001, Řepka 
2002). 

Další pojmy pojící se к inccntivám speci-
fickým pro činnosti jsou vnitřní motivace 
a zájem. Problematiku autodeterminační 
teorie (Deci; Ryan 1985), umožňující přechod 
od vnější regulace к regulaci vnitřní, j sme 
podrobně vyložili dříve (Mareš; Man; Pro-
kešová 1996), teorii zájmu nedávno (Rhcin-
berg; Man; Mareš 2001). Jaké jsou součas-
né názory na teorii zájmu ve vztahu к au-
todetrminační teorii, př ibl ižuje názorně 
obr. 2. Z něho je zřejmé, kam Deci a Ryan 
(2002) řadí teorii zájmu (dnes je jejím před-
stavitelem zejména A. Krapp). Z důvodu 
soudržnosti studie se záměrně nezabýváme 
různými přístupy к zájmu (srov. např. Hra-
bal; Man; Pavelková 19892, s. 36-37). 

Obr. 2: Autodeterminační kontinuum se dvěma typy motivace a regulace 
(adaptováno podle Deci; Ryan 2002, 16) 
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Z pobídek, incentiv, které se týkají budou-
cích událostí, může učitel nejvýrazněji ovliv-
ňovat vztahové normy (budeme se jim de-
tailněji věnovat níže). Prostřednictvím těch-
to norem může navozovat přiměřenou ob-
tížnost úkolu pro jednotlivé žáky (Prinzip 
der Passung, Rheinberg 1980). Tato přimě-
řená obtížnost, kdy výzvy obsažené v úkolu 

samotném a dovednosti žáků jsou v rovno-
váze, může vést к flow prožitku. Co vlastně 
víme o tomto specifickém prožitku? 

Prožitky typu flow 
Prožitkem typu flow se nejčastě-

ji označuje prožitek, nad kterým člověk ne-
přemýšlí (je to prožitek nereflexivní), vzniká 
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při snadno a hladce uskutečňované činnos-
ti. Přestože jde o činnost vysoce náročnou, 
má j i člověk pod kontrolou. Takový stav bývá 
většinou prožíván jako příjemný. Csikszent-
mihalyi objevil tento stav, když se dotazo-
val osob, které byly cele zaujaty určitou čin-
ností (tancem, horolezectvím) a prováděly ji, 
aniž by za to dostávaly běžnou odměnu. 

Prožitek typu flow bývá charakterizován 
těmito šesti znaky (modifikovaně podle 
Csikszentmihalyi 1975, Rhcinberg 2002, 
s. 153): 

1. Požadavky na to, jak má člověk jednat , 
a zpětná vazba o tom, jak jedná, jsou vnímá-
ny a prožívány jako samozřejmé, jasné, bez 
nutnosti nějakého podrobného vysvětlování. 
Člověk v průběhu činnosti „ví", co má správ-
ně udělat, a nemusí o tom přemýšlet. 
Člověk se cítí optimálně vytížen. I přes vyso-
ké požadavky na svou činnost má-ale pocit, 
že na úkoly stačí, že má průběh činnosti pod 
kontrolou. 
Průběh činnosti prožívá jako bezproblémový, 
hladký. Jednotlivé kroky přecházejí plynule 
jeden do druhého, jedna fáze navazuje na dal-
ší, jako by dění běželo samo, řízeno vlastní 
vnitřní logikou (právě z této komponenty prav-
děpodobně vzniklo označení ,Jlow"). 

2. 

3. 

4. Koncentrace přichází sama od sebe, velmi 
přirozeně, jako dýchání. Dochází к vytěsnění 
všech myšlenek, které bezprostředně nesou-
visejí s aktuální činností, s autoregulací pro-
váděné činnosti. 

5. Vnímání a prožívání č a s u j e značně pozmě-
něno. Hodiny běží jako minuty. 

6. Člověk je zcela ponořen do vlastní činnosti 
(jeho, j á " splývá s prováděnou činností). Ztrá-
cí potřebu uvědomovat si sám sebe a přemýšlet 
o činnosti, kterou provádí (ztráta retlexivity 
a sebeuvědomění). 

Takto charakterizovanému prožitku typu 
flow se dostalo po právu velké pozornosti 
jak ve vědeckých, tak ještě více v populárně 
vědeckých dílech. Od r. 1995 je dokonce 
každoročně zachycována demoskopy frek-
vence výskytu toho prožitku v populaci (Al-
lensbach 1995-2000). Podle publikovaných 
prací nezažilo tento stav asi jen 10 % oby-
vatel Německa. Přibližně 64 % obyvatel 
Německa jej prožívají alespoň občas (24 % 
z toho často). O stavu v USA referují Řep-
ka a Man (2002). 

Prožitek typu flow se snaží vystihnout růz-
né modely. Zde uvedeme dva - „kanálový", 
„koridorový" model a model dynamiky flow 
(viz obr. 3 a obr. 4). 

Obr. 3: „Kanálový" model prožitku typu flow 
(modifikovaně podle Csikszentmihalyi 1975) 

Výzvy 

Dovednosti 



Obr. 4: Dynamický model flow; hypotet ický posun od nízké dovednosti к vysoké 
(modi f ikovaně podle Csikszentmihalyi 1982) 

Snad nejvýznamnějš ím rysem dynamické-
ho modelu flow j e , že dovolu je lépe pocho-
pit rozvoj l idského , j á " (self). 

Uveďme si konkrétní příklad dynamiky změn. 
Představme si začínajícího hráče tenisu, který 
hraje proti jiným začátečníkům. Podle modelu na 
obr. 4 předpokládáme, že ho hra těší, protože vněj-
ší výzvy a jeho vlastni dovednosti jsou v rov-
nováze. Jeho situaci představuje bod A. 

Postupem času dospěje náš tenista к jednomu 
ze tři pravděpodobných stavů. Stav prvni: náš hráč 
' j eho soupeři se usilovným tréninkem zlepší, 
osvojí si nové tenisové dovednosti. Nastane-li tato 
situace, pak se náš hráč posune do bodu C. Při 
své hře bude znovu prožívat flow, tentokrát na 
vyšší úrovni. Druhá možnost je, že se náš tenista 
zlepší, ale jeho soupeři nikoli, zůstanou slabými 
hráči. V tomto připadě se ocitne v bodě na В, a při 
hře s nimi se bude nudit. Bude-li se často nudit, 
buď přestane hrát tenis, anebo si najde silnějšího 
soupeře. V tomto případě se přemístí vzhůru do 
bodu С a bude zažívat flow. Třetí možností je, že 
se naopak soupeři našeho hráče zlepší mnohem 
rychleji než on. Potom ho tenis přestane těšit, pro-
tože si uvčdomi, že bude stále prohrávat. Má 
možnost přestat hrát nebo si najít méně zdatné 
soupeře (tj. vrátit se zpět do bodu A) anebo se ve 
hře usilovně zdokonalovat, aby se svým soupe-

řům vyrovnal a byl jim rovnocenným protihráčem 
(pak přejde nahoru do bodu C). 

Pokusme se o zobecnění . Z dynamického 
modelu plyne, že spodní pozice na diagoná-
le proži tků typu flow j e v principu nestálá. 
Lidé musí na sobě pracovat, musí postupo-
vat vzhůru podél diagonály, má-li j e stále 
bavit to, co dělají . Nepracují- l i na sobě, ne-
pohybuj í - l i se v pásmu flow, vyskytne se 
u nich pravděpodobně jeden ze dvou stavů -
nuda, nebo obava (detaily viz Řepka; Man 
2002). 

Jak e x p e r i m e n t á l n ě 

n a v o z o v a t 

a diagnostikovat p r o ž i t k y 

t y p u flow? 
V opoře o Dweckovou (1986, 1999) jsme roz-

pracovali Dotazník ke zjišťování výkonových 
a učebních cílových tendencí (Havelka; Prokešo-
vá; Stuchlíková; Man 2003). Dotazník byl admi-
nistrován 198 studentům různých fakult Jihočes-
ké univerzity v Českých Budějovicích. Celkem 
tři extrahované faktory vysvětlují 43 % variance. 
Jako F (první faktor) vysvětlující nejvíce z cel-
kové variance se ukázal faktor Získání souhlasu 
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a vyhnutí se odmítnutí ze strany učitelů a rodičů 
(Pgapp). Druhým nejsilnějším faktorem (F2) se 
jev í Dosažení pokroku z dobrých známek 
(Pgadv). Třetím faktorem (F3) je „Learning Goal 
Tendency" - LG. Vnitřní konzistence tohoto do-
tazníku (AGT) je více než uspokojivá. 

O třetí škále se zmiňujeme zejména proto, že 
se používá před zahájením počítačové hry Robo-
guard. Předpokládáme, že zejména F3 Learning 
Goal Tendency bude signifikantně korelovat 
s proměnnými flow, jež jsou zjišťovány po každé 
hře. 

Počítačová hra Roboguard (Man; Stuch-
líková [v tisku]) se hodí к manipulování se 
stavy typu flow za kontrolovatelných pod-
mínek. Nabízí možnost udržovat všechny 
podmínky úkolu a situace na konstantní 
úrovni a měnit jenom relevantní parametr, 
totiž požadavek/obtížnost hry. 

Podle původního „kanálového" modelu flow 
(Csikszentmihalyi 1975; viz obr. 3 a obr. 4) by se 
měly při vhodných podmínkách stupňovat hod-
noty flow nejdříve až к optimálnímu vynakládá-
ní úsilí, aby potom při dalším stupňování poža-
davků opět klesaly. Pokud by se takový průběh 
hodnot flow po křivce podařilo experimentálně 
prokázat, byla by nalezena možnost manipulovat 
se stavem flow za kontrolovaných podmínek tak, 
aby se při vhodné počítačové hře požadavky sys-
tematicky variovaly. 

Počítačová hra Roboguard se vyznačuje těmi-
to charakteristikami: 1. při vhodném stupni ob-
tížnosti pokusné osoby zaujme, pohltí; 2. nevy-
žaduje od hráčů žádné útočné a svou povahou 
agresivní činy; 3. pokusná osoba nemůže sama 
do programu zasahovat; 4. obavy z neúspěchu 
zde nehrají závažnou roli, jde jenom o hru. Jinak 
by vstupovaly do pokusu osobnostní zvláštnosti, 
zejména výkonové motivy. Tyto komplikace jsme 
chtěli v počáteční fázi výzkumu vyloučit. 

V této relativně jednoduché hře se musí řídit 
kosmická loď, která neustále prchá před „nepřá-
telskými raketami". Zasáhnou-li rakety unikající 
kosmickou loď, zničí ji a hra startuje znovu. Cíl 
hry tedy spočívá v tom, aby pilot kosmické lodi 
doletěl úspěšně co nejdále, tzn. aby jeho loď ne-
byla zničena. Obtížnost hry je možné měnit tak, 
že se zvyšuje: a) rychlost létajících těles, b) počet 

útočících raket. Pro naši studii (Man; Stuchlíko-
vá v [tisku]) postačuje analýza souhrnné hodno-
ty náročnosti. Náročnost požadavků hry se posu-
zovala na desítibodové stupnici s těmito krajní-
mi body: „pro mě osobně jsou požadavky nízké" 
až po „příliš vysoké". Experimentátoři variovali 
stupně obtížnosti hry tak, aby po sobě nešly ani 
příliš lehké, ani příliš obtížné požadavky. 

Vztah výkonové motivace 
a flow 
V posledních letech může vznik-

nout u pedagogů a pedagogických psycho-
logů dojem, že klasická teorie výkonové mo-
tivace ztrácí na své důležitosti, neboť se ob-
jevují jiné přístupy. Csikszentmihalyi (1975) 
rozpracoval v knize Beyond boredom and 
anxiety teorii flow, která vzbudila velký 
ohlas. Jackson a Csikszentmihalyi publiko-
vali v r. 1999 knihu Flow in Sports a ukazují 
v ní jednu zajímavou oblast praktických apli-
kací. 

Nabízí se tedy logicky otázka, zda jsou 
teorie výkonové motivace a teorieflow-pro-
žitku kompatibilní. Také v České republice 
je tento problém předmětem zkoumání (Man; 
Stuchlíková [v tisku]). 

Ve shodě s teorií výkonové motivace by 
prožitek typu flow měli prožívat pouze lidé, 
u nichž dominuje tendence dosáhnout úspě-
chu. Ti si rádi ověřují své schopnosti, vy-
hledávají středně obtížné úkoly. Řečeno 
v jazyce teorie f low vyhledávají takové situa-
ce, kdy vnější výzvy a jejich osobni doved-
nosti jsou v rovnováze. Naopak lidé s pře-
važující tendencí vyhnout se neúspěchu se 
právě takovýmto situacím vyhýbají, a pokud 
se jim nemohou vyhnout, prožívají obavy 
(worry). 

Právě uvedený předpoklad odpovídá vý-
konovému motivu, který ovšem staví na so-
ciálním srovnávání (viz Nicholls 1984), ni-
koliv však na srovnávání jedince sama se 
sebou, na intraindividuálním srovnávání. 



Dvě rozdílná zaměření jedince se dají ozna-
čit i jinak. Nicholls (1984) mluví o orientaci 
na sebe (ego-orientation) a orientaci na úko-
ly (task-orientation). Dwecková a Elliott 
v tomto kontextu hovoří o cílech, které jsou 
zaměřeny na dokonalé zvládnutí činnosti 
a s ním spojený rozvoj kompetencí (maste-
ry goals) a performance goals, tj. cíle, které 
jsou zaměřené na předvedení výkonu, de-
monstrování kompetencí (Ames 1992, 
Dweck 1999, Elliot'1997). Můžeme ještě 
doplnit, že mastery goals se zaměřují na prů-
běh a dosahování kompetencí u jedince sa-
motného, zatímco výkonové cile se zaměřu-
jí na demonstrování kompetence vzhledem 
к ostatním. 

Csikszentmihalyi a jeho spolupracovníci 
se nikdy nezabývali vztahem výkonové mo-
tivace a flow. Porovnáváním obou koncepcí 
můžeme identifikovat slabá místa teorie flow. 
Uvědomujeme si však, že ne vše, co jc zná-
mo z výzkumu výkonové motivace (většinou 
za použití experimentálních projektů), je 
využitelné pro problematiku flow právě 
v pedagogickém kontextu, ve vyučování. Ve 
školní třídě se nemohou žáci zabývat jen tím, 
co je baví, ale musí se spolupodílet na po-
vinných aktivitách. Proto ukazatele, které 
byly vyvinuty v experimentech jiného typu, 
mohou být jen velmi omezeně použitelné při 
zkoumání aktivit, které vykonávají žáci. 
Csikszentmihalyi, ct al. proto dávají před-
nost ekologicky validním měřením, měře-
ním, která berou ohled na specifické pod-
mínky, v nichž jedinec pracuje. 

Nová studie Shernoffa, Csikszentmihayilho, 
Schneiderové a Shcmoffové (2003) se zabývá tím, 
jak konceptualizovat zaangažovanost žáků na 
uěeni. Staví na případech, kdy dochází ke kulmi-
naci tfí procesů koncentrace, zájmu a potěšení, 
tedyy/ow. Autoři longitudinálně zkoumali vzo-
rek žáků středních škol z různých částí USA 
(N - 526). Zjišťovali, jak dospívající tráví svůj 
ěas na středních školách, a podmínky, za kterých 

žáci uvádějí, že jsou zaangažováni na učení. Zkou-
maní žáci prožívali větší angažovanost, když jimi 
vnímaná náročnost úkolu, vnímaná výzva úkolu 
na jedné straně a jejich vlastní dovednosti na stra-
ně druhé byly vysoké a byly v rovnováze. Dále, 
když pokyny к úkolu byly relevantní a žáci měli 
pocit, že podmínky, v nichž se učí, mohou ovliv-
nit, mají je pod kontrolou. Kromě toho byli žáci 
více zaangažováni na učení, když šlo o individuální 
nebo skupinovou práci, nikoli o hromadný výklad, 
příp. sledování výukových videoprogramů či zkou-
šení. Má-li se zvýšit angažovanost žáků v učení, je 
podle badatelů třeba, aby se škola zaměřila na ty 
učební aktivity, které podporují autonomii žáků 
a jsou adekvátní výzvou pro dovednosti žáků. 

Obecně lze říci, že hledání adekvátní rov-
nováhy mezi výzvami úkolů, tedy výzvami 
adresovanými žákům a žákovskými doved-
nostmi je v této jednoduché podobč u flow 
poněkud problematické. Do hry totiž vstu-
pují také individuální zvláštnosti jednotliv-
ců, neboť klademe-li na jedince určité po-
žadavky, někteří z nich mají tendenci při 
svém jednání očekávat a prožívat spíše 
úspěch, jiní spíše neúspěch (Atkinson 1957, 
Meckhausen 1965, 1989). Pak by musely 
existovat osoby, které prožívají za takových 
podmínek nikoli flow, ale naopak úzkost 
a obavu. Přesně tyto pocity naznačují prv-
ní výzkumy, při nichž badatelé používají vy-
lepšenou techniku braní zážitkových vzor-
ků - tzv. ESM-technice (Rheinberg; Voll-
meyer 2001). 

Dalším problémem je, že Csikszentmiha-
lyi nerozlišoval mezi dvěma proměnnými: 
náročností úkolu samotného, tj. požadavky 
obsaženými v úkolu (např. stanovený stupeň 
obtížnosti horolezecké trasy či sjezdové tra-
ti) a subjektivně vnímanou obtížností úko-
lu, vnímanou mírou „výzvy úkolu" pro da-
nou osobu (the perceived challenge or in-
trinsic demands of an activity). Podrobnosti 
viz Jackson; Csikszentmihalyi (1999), Řep-
ka (2002), Řepka; Man (2002). Z hlediska 
psychologie motivace vzniká výzva na 
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základě souladu mezi „objektivními" poža-
davky úkolu a aktuálními schopnostmi oso-
by. Jedincem vnímaná, prožívaná výzva a ná-
ročnost úkolu samotného nejsou v žádném 
případě totéž. Stojí-li před výstupem na skálu 
stejnou trasou (u níž odborníci určili stupeň 
obtížnosti) dva horolezci - j e d e n začátečník 
a jeden zkušený- nebudou vnímat obtížnost 
této trasy stejně. 

Csikszentmihalyi, aby určil flow, vztahuje 
vnímanou výzvu úkolu ke schopnostem je-
dince. Není pak jasné, jaký status má tento 
vztah, když autor používá náročnost úkolu 
a vnímanou výzvu jako zcela zaměnitelné 
koncepty. Při takové definiční nejasnosti lze 
jen tčžko čekat, žc empirický výzkum po-
vede к hlubšímu poznání fenoménu flow. 

Diagnostika prožitků 
typu flow 
Technika braní zážitkových 

vzorků - technika ESM (Experience Sam-
pling Method) byla v německy mluvících 
zemích optimalizována Schallbcrgerem 
a jeho spolupracovníky (Schallberger2000, 
Schallbcrger; Pfister 2001). Tato výzkumná 
skupina sc snaží nesměšovat nároky obsa-
žené v úkolu samotném a jedincem vníma-
nou výzvu úkolu. Ve výzkumech těchto au-
torů byly pokusné osoby tázány samostatně 
na náročnost činnosti a dále na to, jak velmi 
sc cítí touto činností osloveni, tj. vybídnuti 
к aktivitě. 

Vedle posouzení vnímaných výzev úkolu 
a schopností jedinců tento projekt zkoumá také 
pozitivní a negativní aktivování jedinců, a to po-
dle modelu afektivních stavů Larsena a Dicncra 
(1992, s. 39). V českých pracích se lze o modelu 
dočíst u Stuchlíkové (2002, s. 19). Pozitivním ak-
tivováním se rozumí např. jedinec nadšený ver-
sus znudčný, čilý versus unavený. Negativním ak-
tivováním se rozumí např. stresovaný versus uvol-
něný, ustaraný versus bezstarostný (viz též Yik; 
Russell; Barrett 1999, Rheinberg; Vollmeycr; 
Engesscr 2003; Řepka; Man 2002). 

Výzkumy ukázaly, že jsou-li schopnosti jedin-
ců vysoké a vnímané výzvy také (určení flow po-
dle Csikszentmihalyiho 1988), neobjevuje se pou-
ze nadprůměrná pozitivní aktivace; negativní ak-
tivace je pod průměrem všech měření. To platilo 
obzvláště u činností, při nichž měl neúspěch pro 
jedince závažné následky (Schallberger 2000). 

Obdobné výsledky se dají čekat podle teorie 
výkonové motivace Atkinsona (1957) či Heck-
hausena (1965, 1989) v případě, že zkoušky ne-
podstoupí jen osoby s převažující tendencí dosáh-
nout úspěchu, ale výzkum zahrne i osoby, které 
se při svých schopnostech přiměřených požadav-
kům úkolu dostanou do situace orientované na 
neúspěch, tj. mají 50% šanci (viz Clarke; Haworth 
1994). Těmto teoretickým předpokladům by od-
povídalo, že se při srovnávání požadavků úkolu 
a schopností zkoumaných jedinců objeví velké 
interindividuální rozdíly. Obdobná zjištění se sku-
tečně ukázala ve výzkumu Monet a Csiks-
zentmihalyi (1996). 

Další diagnostické metody. Studie Rhein-
berga a Vollmeyerové (2003) uvádí vc vzta-
hu к flow z dispozičních nástrojů pro měře-
ní výkonových motivů pouze Strach z ne-
úspěchu v dotazníku AMS - Achievement 
Motives Scale (česká verze Man; Nygard; 
Gjesme 1994). Mnohem lepší výsledky po-
skytují nástroje pro měření aktuální motiva-
ce, zejména dotazník FAM - Ein Fragebo-
gen zur Erfassung aktueller Motivation in 
Lern - und Leistungssituationen (Rheinberg; 
Vollmeycr; Burns 2001; česká verze Man; 
Stuchlíková), který umožňuje zjišťovat tyto 
proměnné: výzvy, zájem, pravděpodobnost 
úspěchu, strach z neúspěchu. Další slibnou 
metodou se jeví počítačový dotazník OMQ 
- On-line Motivation Questionnaire (Boe-
kacrtsová 2002). V českých podmínkách ho 
ověřují Stuchlíková a Man. 

Krátká škála к niěřeni/7«w. Škála byla 
vyvinuta pro rychlé a quasion-linc zachyce-
ní flow v nejrůznějších kontextech lidského 
jednání. Hlavní problém spočívá v tom, že 
jednotlivé komponenty flow měly být popsá-
ny zcela specifiky a současně by měly být 



použitelné pro široké spektrum činností. 
Těmto kritériím vyhovovalo 10 položek (mě-
řících proměnné typu: pohlcení činností, 
hladký a automatický průběh činnosti). Pro-
běhl vývoj a předběžná validizacc Krátké 
škály к měření jlow (Rheinberg; Vollmeye-
rová 2001; česká verze Man; Stuchlíková 
2001, Man; Stuchlíková; Prokešová 2002). 

Protože existuje teoretický (a mezitím též 
empirický) důvod к úvaze, že určité podmín-
ky u některých osob navozují nikoliv příjem-
ný pocit flow, ale obavy, potřebujeme i pro 
tuto proměnnou tři položky (viz Hagtvet; 
Man; Sharma 2001). Na základě našich úvah 
i úvah Csikszentmihalyiho a Rheinberga 
jsme předpokládali, že soustředění osob na 
výsledky, kterých jc třeba dosáhnout, by 
mohlo překážet stavu flow. Kromě toho 
Csikszentmihalyi uvádí intrinsivní motivaci 
jednou jako korelát/toiv, j indyjako kompo-
nentu flow. Proto byly začleněny dvě moti-
vační otázky. Dále byly zařazeny položky 
zjišťující valenci, prožívané potíže při čin-
nosti, schopnosti zkoumané osoby к činnos-
ti, přiměřenost požadavků (Man; Stuchlíko-
vá; Prokešová 2002). Tolik krátce к proble-
matice prožitků typu flow. 

Vraťme se však к obecnější otázce. Jak 
můžeme ve škole využít nových poznatků 
0 výkonové motivaci? Výše jsme už zmí-
nili skutečnost, že učitel může ovlivňovat 
žákovskou motivaci mj . tím, že vztahuje 
žákovské výkony к určité normě a učí tomu 
1 své žáky. 

Stručná charakteristika 
vztahových norem 
Chcemc- l i posoudi t výkony 

zaků, máme к dispozici tři typy vztahových 
norem: no rmy kr i ter iá ln í , individuální 
asociální (Heckhausen 1974). Ncjbčžnější 
z nich je sociální vztahová norma a řada uči-
telů o dalších možnostech ani příliš neuva-
žuje. 

U sociální vztahové normy se výsledek 
jedné osoby srovnává s výsledky druhých 
osob. Např. výsledek jednoho žáka se srov-
nává s výsledky jeho spolužáků v rámci škol-
ní třídy; jde o sociální srovnávání vc Festin-
gerově smyslu (Fcstingcr 1954). Nadprůměr-
né výsledky se považují za výborné výkony, 
podprůměrné výsledky za špatné výkony. 
Má-li žák dosáhnout zvýšení výkonu, musí 
jiné žáky ve výkonu předstihnout, což a le je 
vc vztahové skupině, která je výkonově he-
terogenní, velmi málo pravděpodobné. Pro-
to se za těchto podmínek výkon žáka jeví 
jako stabilní; vysvětlení popsaného stavu se 
hledá odpovídajícím způsobem (např. v málo 
ovlivnitelných schopnostech, malém nadá-
ní, negativních postojích к učení). 

U individuální vztahové normy j sou 
standardem výsledky, kterých daná osoba 
dosáhla v minulosti u úloh srovnatelné ob-
tížnosti (viz Albert 1977). Aktuální výkon 
jedince se poměřuje jeho vlastním výkonem 
(nikoli výkony jeho spolužáků) v předcho-
zím období. Sleduje se, zda jeho výkon stag-
nuje, zvyšuje se, nebo snižuje. Individuální 
zlepšení se u této normy považují za dobrý 
výkon, individuální zhoršení oproti tomu za 
výkon špatný. Dodejme, že individuální vzta-
hová norma se dá úspěšně používat u žáků, 
kteří se vymykají průměru, tj. u žáků velmi 
talentovaných anebo žáků velmi slabých. 

Kriteriální či vřené vztahové normy jsou 
standardy, které spočívají ve věci samotné. 
Výkon žáka se zde nevztahuje ani ke spolu-
žákům, ani к němu samotnému, nýbrž ke sta-
novenému kritériu (např. sčítat a odčítat 
s přechodem přes desítku, zaběhnout 50 m 
za čas X sekund, pomoci spolužákovi, aby 
se zlepšil vc čtení s porozuměním). Dobrý 
výkon existuje tehdy, bylo-li dosaženo sta-
noveného učebního cíle nebo zamýšleného 
efektu. 

Podle použité vztahové normy tady vy-
stupují do popředí zcela rozdílné aspekty 

PEDAGOGIKA roč. LV, 2005 1 5 9 



téhož výsledku, které pak mohou mít zcela 
rozdílné následky. Vztahové normy mohou 
být zadány zvnějšku, formálně. Např. se žá-
kům sdělí, co se požaduje na jedničku, dvoj-
ku, trojku, za co dostanou čtyřku, pětku. 
Obdobně se definují normy při sportovních 
soutěžích (např. limit pro účast na mistrov-
ství Evropy). 

Kromě toho můžeme u jedinců (např. 
u žáků či učitelů) zjišťovat, který typ vzta-
hových norem oni osobně preferují. Toto 
upřednostňování bylo nazváno orientace na 
(určitou) vztahovou normu (Rheinberg 1980, 
2001). Orientace na vztahovou normu byla 
nejprve zkoumána, aby se poznalo, podle 
čeho jedinec posuzuje výkony cizích osob, 
potom se začalo zkoumat, podle čeho posu-
zuje své vlastní výkony. Zejména se studo-
valo, kdo preferuje sociální a kdo individuál-
ní vztahové normy, protože zde bylo možno 
očekávat (a prokázat) rozdílné motivační 
následky. 

Problematikou vztahových norem se v návaz-
nosti na základní práce Hcckhausena zabývá ze-
jména (Rheinberg 1980, 2000; viz též Hrabal; 
Man a Pavelkovál984' , 19892) a v současnosti 
u nás zejména Řepka (Řepka; Hošek; Man 2002, 
Řepka 2002). Rheinberg (1980) rozpracoval ne-
jen teorii, ale i diagnostické nástroje, zejména do-
tazníky pro učitele. Jedná se o dotazník FEBO 
(Der Fragebogen zur Erfassung der Bezugsnorm-
-Orientierung) a dotazník KBU (Kleine Beurtai-
lungsaufgabe). Pro sociální pereepei učitele žáky 
vytvořila Liihrmannová dotazník SCHÜBO. Poz-
dčj i pak zkons t ruova l i Schwarze r ; Lange 
a Jerusalem (1982) dotazník SPLB (Skala zur 
Erfassung der Schiilerperzipierten Lebrer-Be-
zugsnorm-Orientierung). České verze Rheinbcr-
gových diagnostických nástrojů vytvořil F. Man. 

Učitelé, kteří používají převážně sociální 
vztahovou normu, preferují intcrindividuál-
ní srovnávání žáků vzhledem к průměru tří-
dy. Třída jim slouží jako vztahová skupina. 
Pokud se užije tato vztahová norma, je všem 
zřetelné, kdo v dané třídě patří do skupiny 
lepších a kdo do skupiny horších žáků. Není 

ale zcela jasné, zda daný žák ve výkonech 
stagnuje, či jak moc se zlepšuje, nebo zhor-
šuje. Obdobně jako v tradičních testových 
situacích jsou všem žákům ve třídě zadává-
ny ve stejnou dobu stejné úkoly. Rovnost 
nabídky poskytuje možnost přímého vzájem-
ného srovnání a posouzení žáků. Výsledkem 
je, že výkonnostně silní žáci řeší (z hlediska 
svých schopností) snadnější úlohy, zatímco 
výkonnostně slabší žáci řeší úlohy, které jsou 
pro ně příliš obtížné. Tato skutečnost vede 
к tomu, že jedna část žáků je stále úspěšná, 
druhá část žáků jc stále neúspěšná. 

Opakuje-li se tato situace po delší dobu, 
musí to ovlivnit nejen učitele, ale i žáky sa-
motné. Mění sc jejich hledání příčin úspě-
chů a neúspěchů (kauzální atribucc), mění 
se jejich sebepojctí (self-concept). Další sna-
ha učitele motivovat žáky, může mít potom 
nečekané, paradoxní účinky (Man; Mareš; 
Stuchlíková 2000, Sticnsmcicr-Pclstcr; 
Rheinberg 2003). Tab. 1 přibližuje základní 
rozdíly mezi učiteli ve vztahu к prefero-
vaným vztahovým normám. 

V dalším výkladu se soustředíme na ty 
vztahové normy, o nichž bylo v české lite-
ratuře od prvního vydání knihy Hrabala, 
Mana a Pavelkové (1984) napsáno jen vel-
mi málo (Řepka 2002). 

Učitelova orientace 
na vztahové normy 
Pro motivaci žáků к učení není 

lhostejné, který typ motivace jejich učitel 
preferuje. Učitelova orientace byla zkoumá-
na v různých vyučovacích a učebních situa-
cích. Předpokládalo se, že individuální vzta-
hová norma učitele by měla mít příznivější 
účinky na motivaci žáků než posuzování 
výkonu, které se opírá o sociální vztahové 
normy (Rheinberg 1980, 2001). V průběhu 
posledních 25 let bylo provedeno množství 
výzkumů, jejichž závěry tento předpoklad 
potvrzují. Přehled o nich podávají Mischo; 



Tab. 1: Rozdíly mezi učiteli vc vztahu к preferovaným vztahovým normám 
(vztahové orientaci) (Rheinberg; Krug 1999) 

Preferování sociálních 

norem 

Preferování 
individuálních norem 

(a) Primární rozdíl 

• Perspektiva 

srovnávání 

Mezi studenty (žáky), 
krossekcionální perspektiva 

Intraindividuální srovnávání 
žáků (studentů) 
longitudinální 

(b) Sekundární rozdíly 

• Kauzální alribuce Stabilní charakteristiky 

žákovy/ studentovy 

osobnosti (schopnost) 

Široká řada proměnných 
a více konkrétních faktorů 

(úsilO 

• Výkonová očekávání Stabilní, obecná 
a orientovaná do budoucnosti 

Flexibilní, konkrétní 
a orientovaná na přítomnost 

• Organizace 

vyučováni 

Stejný přístup к vyučování 

pro väechny žáky/studenty 

ve třídě 

Pokusy o individualizování 
vyučováni 

Rheinberg (1995), Rheinberg, (2001), Rhein-
berg; Man; Mareš (2001), Řepka (2002). 

Proč je zfejmč individuální vztahová nor-
ma lepší? Pokud se hodnocení opírá výhrad-
ně o sociální vztahové normy, pak pokrok 
žáků v učení (dojde-li к němu u většiny 
žáků) nemění jejich pořadí, není zaregistro-
ván jako pokrok a je u všech žáků vytěsněn 
jako samozřejmost. Kromě toho stabilní ob-
raz výkonu v čase zakrývá souvislost mezi 
žákovým vlastním úsilím, žákovým učením 
na jedné straně a výslednými změnami žá-
kova výkonu na straně druhé. 

Reprezentativní data ze dvou velkých vý-
zkumů (TIMS a BIJU) na německých vzor-
cích prokazují pozitivní vliv učitelova pre-
ferování individuální vztahové normy na 
motivační proměnné u žáků (Koller 2000, 
Dickhäuser; Rheinberg 2003). 

Nejen pro výzkumy motivace, ale i pro 
praktické zlepšování učební motivace žáků 
přímo ve vyučování vyvstává otázka, jak 
diagnostikovat učitelovu orientaci na vzta-
hovou normu (Man; Hondlík 1984, Rhein-
berg; Krug 19992, Man; Stuchlíková; Rhein-
berg; Řepka [v tisku]). К dispozici jsou tři 
postupy: dotazníky vyplňované učiteli, do-
tazníky vyplňované žáky a pozorování uči-
telova chování přímo ve vyučovací hodině. 

Dotazníky vyplňované 
učiteli 
Dotazn ík MPÚ pro učitele 

(malý posuzovací úkol - Kleine Beurtei-
lungsaufgabe). Rheinberg vyvinul jednodu-
chou metodu, s jejíž pomocí lze zjišťovat, 
který typ vztahové normy učitel preferuje 
(Rheinberg 2001). Učitelům je předložen 
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popis devíti různých žáků a jcjich výsledků 
vc třech po sobě následujících zkouškových 
testech. Učitelům se vysvětlí, že maximální 
počet bodů, který žák může dostat, jc 100 
a žc průměr třídy činí 50 bodů. Poslední 
výkon každého žáka v průběhu tří časových 
bodů je podle zadání buď vzestupný, zůstá-
vá stejný, neboje sestupný. Úkolem učitele 
jc nyní obodovat poslední výkon každého 
z devíti žáků. Dobré výkony přitom mohou 
dostat až plus pět bodů, špatné výkony až 
minus pět bodů. 

Vyhodnocení učitelských odpovědí je jedno-
duché: aby se zjistila míra učitelovy orientace na 
individuální vztahovou normu, srovnává se hod-
nocení u těch žáků, kteří sice dosáhli stejného 
konečného výsledku, ale liší se předchozími vý-
kony, tj. vykazují buď vzestupnou, nebo sestup-
nou tendenci. Čím výrazněji se učitel orientuje 
na individuální vztahovou normu, tím větší by 
měly být rozdíly v jeho posouzení mezi vzestup-
nou a sestupnou tendencí (tzv. tendenční orien-
tace - TO, Tendenzorientierung). 

Analogicky je možné zjistit míru učitelovy 
orientace na sociální vztahovou normu. Srovná-
vá se přitom učitelovo hodnocení těch žáků, je-
jichž výkony v posledním testu se maximálně liší, 
ale celková tendence jejich výkonů zůstává ne-
změněna (podprůměrné versus nadprůměrné). 
Čím více se učitel orientuje na sociální vztaho-
vou normu, tím rozdílnější by měla být posouze-
ní obou typů žáků. Odpovídající hodnota rozdílu 
se označuje jako úrovňová orientace UO (Niveau-
orientierung). 

Výzkumy ukázaly, že učitelé orientovaní 
na sociální vztahovou normu si svůj způsob 
posuzování žáků zachovávají nezávisle na 
situačním kontextu, zatímco učitelé orien-
tovaní na individuální vztahovou normu 
mění svou perspektivu podle kontextu (např. 
přechodné rozhodnutí versus rozhovor se 
žákem samotným). Posledně jmenované zjiš-
tění naznačuje, že zřejmě existují různé způ-
soby srovnávání a hodnocení vlastních vý-
konů a cizích výkonů (Hrabal; Man; Pavel-
ková 1989; Rheinberg 1980, 2001). 

Trudewind; Kolíne (1982) sledovali, jaké 
dopady, efekty bude mít jeden či druhý typ 
učitelovy orientace na vztahové normy. Uká-
zalo se, žc žáci u učitelů s orientací na indivi-
duální vztahovou normu měli vyšší „naděje 
na úspěch" a vyšší „naději", že se zlepší. Efekt 
se objevuje již v prvním roce školní docház-
ky a zůstává stabilní až do konce docházky 
do základní školy. Huber (citováno podle 
Dickhauscr; Rheinberg 2003) prokázal, žc 
žáci u učitelů orientovaných na sociální vzta-
hovou normu (vysoké hodnoty úrovňové 
orientace) se signifikantně více vyhýbají tomu, 
aby na učení vynakládali zvýšené úsilí. 

Při práci s dotazníkem MPÚ je třeba po-
čítat s tím, že učitelé jsou mnohdy iritováni 
zněním úkolů. Nevědí totiž, na co se postup 
hodnocení fiktivních žáků „zaměřuje" a chtě-
jí vědět, jaký má být „správný" postup při 
hodnocení žáků. Dodejme, že zatím není 
úplně jasné, v jakém poměru by měla být 
míra orientace učitelů na sociální a na indi-
viduální vztahovou normu, aby to bylo pe-
dagogicky žádoucí. 

Dotazník FEBO (Der Fragebogen zur 
Erfassung der Bezugsnorm-Orientierung -
FEBO). Dotazník byl poprvé publikován 
Rheinbergem v г. 1977 a od г. 1980 byla celá 
problemtika zpracována do knižní podoby 
(Rheinberg 1980). Českou verzi dotazníku 
FEBO se souhlasem autora přeložil a před-
běžně validizoval Man (1981). 

Dotazník FEBO obsahuje 39 položek, na 
něž se odpovídá pomocí šestistupňové škály 
(od „zcela se nehodí" až po „zcela se hodí"). 
Obsahuje položky, které zjišťují buď učitelo-
vu orientaci na individuální vztahové normy, 
nebo na normy sociální (položky pro sociální 
vztahové normy se při vyhodnocování pře-
kódovávají). Ze všech 39 odpovědí vznikne 
celkové skóre jako míra pro učitelovu orien-
taci na individuální vztahovou normu. Tab. 2 
ukazuje pro každou proměnnou dotazníku 
FEBO jako příklad jednu položku. 



Tab. 2: Příklady položek pro různé oblasti dotazníku FEBO 

Proměnná Položka 

Srovnávání výkonu Když mluvím o dobrém výkonu, pak tím myslím výsledek, který je 
zřetelně nad průměrem třídy. 

(vztahová norma) 

Kauzální atribuce Rozdíly mezi školními výkony v rámci třídy je možné podle mé 
zkušenosti odvodit z rozdílů v nadán i mezi jednotlivými žáky. 

(vztahová norma) 

Očekávání 1 kdybych nějakého žáka učil několik let, i pak bych mohl jen stěží 
předem říci, jaké výsledky bude mít v příštím školním roce. 

(individuální norma) 

Individualizační tendence Ve svých hodinách dbám na to, a b y různí žáci zpracovávali různě 
obtížné úkoly. 

(individuální norma) 

Chování vzhledem к sankcím Když se к výkonu žáka vyjadřuji bud' pochvalně, nebo kriticky, pak 
závisí chvála, nebo pokárání především na tom, z d a je tento výkon 
nad, nebo pod průměrem třídy. 

(vztahová norma) 

Vnitřní konzistence české verze dotazní-
ku FEBO sc blíží 0,80, tzn. je obdobná jako 
u Rheinberga (1980). Chceme-li na základě 
dotazníku FEBO diagnostikovat jen učite-
lovu orientaci na vztahové normy, pak nám 
к tomu stačí 9 položek, které tvoří proměn-
nou „srovnávání výkonu" (viz první řádek 
tab. 2). Chceme-li naopak proti tomu dia-
gnostikovat celé spektrum těch učitelových 
proměnných, které jsou důležité pro moti-
vaci žáka/žáků, měli bychom administrovat 
dotazník FEBO celý. 

Žákem vnímaná orientace 
učitele na vztahové 
normy 
Zatím jsme mluvili o metodách, 

které vyžadují od učitelů sebemonitorování, 
sebereflexi a sebeposouzení. Pro diagnostic-
ké účely však můžeme využít i jako posuzo-
vatcle žáky, protože svého učitele znají 
z mnoha různých situací. 

Dotazník SPLB. Schwarzer, Lange a Je-
rusalem (1982) vyvinuli krátký dotazník, 

který zjišťuje a registruje učitelovu orienta-
ci na vztahové normy z pohledu jeho žáků 
(orientace učitele na vztahové normy perci-
pované žáky „Schiillerperzipierte Lehrer 
Bno - SPLB"). Dotazník obsahuje 10 polo-
žek, které popisují žákem vnímané chován! 
učitele, а to učitelovo posuzován! žákovské-
ho výkonu, které na žáky působí jako sank-
ce. Např. „Náš učitel nikdy nedbá při posu-
zování výkonu na to, zda se žák zlepšil, nebo 
zhoršil" (tato položka zjišťuje učitelovu 
orientaci na sociální vztahovou normu). Na 
jednotlivé dotazníkové položky se odpoví-
dá pomocí čtyřstupňové posuzovací škály. 
Suma všech odpovědí na 10 položek vypo-
vídá o tom, nakolik jc učitel orientován na 
individuální vztahovou normu. Vnitřní kon-
zistence škály variujc mezi 0,70 až 0,72. 

Vc dvou velkých výzkumech (BIJU 
a T1MSS) byla žákem vnímaná orientace uči-
telů matematiky na vztahovou normu dia-
gnostikována pouze pomocí čtyř položek 
dotazníku SPLB. Ty zjišťují učitelovu orien-
taci na individuální vztahovou normu. Přes 

PEDAGOGIKA roč. LV, 2005 1 6 3 



malý počet položek byly výsledky u velkých 0,86. Tab. 3 konkretizuje, o které položky 
souborů žáků velice dobré. Koeficienty vnitř- ve výzkumech šlo. 
ní konzistence se pohybovaly mezi 0,84 až 

Tab. 3: Položky dotazníku SPLB, které byly použity ke zjišťování orientace učitelů 
matematiky na individuální vztahové normy v TIMSS a projektu BIJU 
(Ludtke; Kocllcr 2002) 

1. Pokud se slabší žák zlepší, je to p ro n a š e h o učitele d o b r ý výkon, i když je žák stále p o d průměrem 
třídy. 

2. Když jsem se mimořádně snažil, většinou mě učitel chválí, i když jsou jiní žáci lepší než já. 

3. Když si žák zlepší svůj výkon, je učitelem pochválen také tehdy, když je ve srovnání s třídou p o d 
průměrem. 

4 . N á š učitel chválí také špa tné žáky, když vidí, že se zlepšují. 

Ve dvou transverzálních, tedy průřezových 
výzkumech se ukázalo, že orientace učitele 
matematiky na individuální vztahovou nor-
mu je statisticky významným prediktorem 
pro rozvoj kladného scbepojctí žáků, pokud 
jde o jejich výkony v matematice (Koller 
2000, o.e. Ludtke; Koeller 2002). Jinak ře-
čeno: pokud učitel matematiky používá in-
dividuální vztahovou normu, potom se žáci 
přestávají bát matematiky, více si věří a více 
se v ní snaží. Víceúrovňová analýza ukáza-
la, že predikce výkonu založená na učitelo-
vě orientaci na vztahovou normu funguje 
teprve na úrovni agregované percepce, tedy 
na úrovni všech žáků ve třídě. Je proto vy-
soce pravděpodobné, že základem predikto-
ru jc skutečně specifická charakteristika učeb-
ního prostředí navozená učitelovou orientací 
na určitý typ vztahové normy učitele, ne tolik 
na individuální zvláštnosti vnímání tohoto 
prostředí jednotlivými žáky. Zjištění jsou re-
prezentativní pro 2. stupeň německé základ-
ní školy (Ludtke; Koeller 2002). 

Žákova orientace 
na vztahové normy 
Analogicky s tím, jak se zjišťu-

je učitelova orientace na vztahové normy, je 
účelné diagnostikovat i žákovskou orienta-

ci na určitý typ vztahové normy. Jednou 
z možností je zkoumat reakce školních dětí 
v cxpcrimcntcch (např. Butler 1998, Vcroff 
1969). Druhou možností jsou dotazníkové 
metody. 

Dotazník MPÚ pro žáky (malý posuzo-
vací úkol - Kleine Beurteilungsaufgabe). 
Rheinbergův dotazník MPÚ modifikovala 
pro žáky jako první Liihrmannová (cit. pod-
le Rheinberg 1980). Data získaná pomo-
cí MPÚ a agregovaná na úrovni třídy uká-
zala výrazné změny v žákovské orientaci na 
vztahové normy během školní docházky 
v 6.-12. ročníku. Tyto změny zřejmě souvi-
sejí s věkem, s dospíváním. 

S přibývajícím věkem se u žáků mění po-
měr mezi orientací na sociální vztahovou nor-
mu a individuální vztahovou normu. Zvyšu-
je se orientace na individuální vztahovou nor-
mu a společně s klesajícím podílem sociální 
vztahové normy vzniká nový celek - integro-
vaný systém žákovského sebehodnocení. 
Markantní je tento posun zvláště na vyšším 
stupni gymnázia. Ve všech zmíněných roční-
cích ovšem nalezneme výrazné interindivi-
duální rozdíly v orientaci na vztahové normy 
(Rheinberg; Lührmann; Wagner 1977; Rhein-
berg 1980). Dotazník MPÚ je svou náročností 
nevhodný pro žáky 1. stupně základní školy 



a také v nižších ročnících 2. stupně základní 
školy potřebují někteří žáci poradit, aby za-
dávané úkoly pochopili. 

Dotazník FBNO-S pro žáky (Fragebo-
gen zur Bezugsnormorientierung bei der 
Selbstbewertung) vytvořili Dickhäuser 
a Stiensmeicr-Pclster(2000). Jedná se o krát-
ký dotazník, který diagnostikuje orientaci 
žáků na vztahové normy. V pracovní verzi 

Zpočátku se diskutovalo o vnitřní konzis-
tenci dotazníku, zejména o nízkých hodno-
tách u proměnné „žákova orientace na indi-
viduální vztahovou normu" (Dickhäuscr 
2000, cit. podle Dickhäuser; Rhcinbcrg 
2003). Další výzkumy (Spinath 2001, cit. 

byla orientace na vztahové normy chápána 
jako jednorozměrný konstrukt se dvěma póly 
(orientace na sociální versus individuální 
vztahovou normu). 

Tab. 4 přibližuje současnou verzi dotaz-
níku, v níž už jsou sociální vztahová norma 
a individuální vztahová norma měřeny od-
děleně (podobně jako je tomu u dotazníku 
MPÚ). 

podle Dickhäuscr; Rheinberg 2003) uvádějí 
uspokojující vnitřní konzistenci pro obě 
orientace (Cronbachovo a = 0,78 pro sociální 
vztahovou normu a a = 0,72 pro individuál-
ní vztahovou normu). 

Tab. 4: Ukázka položek dotazníku FBNO-S pro žáky 

N á z e v p r o m ě n n é 
zněn í p o l o ž e k 

Žákova orientace 
na sociální vztahovou normu 

Dříve než mohu и sebe mluvit o „zlepšení výkonu", musím opakovaně 
vykázat výkony, které jsou v porovnán! s mými spolužáky/spolužačkami 
nad průměrem. 

Když mluvím o „dobrém výkonu", pak tím myslím výsledek, který je 
v porovnání s mými spolužáky/spolužačkami nad průměrem. 

Dříve než mohu mluvit o „zhoršení výkonu", musím opakovaně vykazovat 
výkony, které jsou v porovnání s mými spolužáky/spolužačkami pod 
průměrem. 

Když mluvím o „špatném výkonu", pak tím myslím výsledek, který je 
v porovnání s mými spolužáky/spolužačkami výrazně pod průměrem. 

Žákova orientace 
na individuální vztahovou 
normu 

Když mluvím o „dobrém výkonu", pak tím myslím výsledek, který je lepší 
než moje výsledky v minulosti. 

Když mluvím o „špatném výkonu", pak tím myslím výsledek, který je horší 
než moje výsledky v minulosti. 

Když chci posuzovat svůj výkon, obyčejně dávám pozor na to, z d a jsem 
se ve srovnání se svými dřívějšími výsledky zlepšil, nebo zhoršil. 

Když chci posuzovat svůj výkon, pak nesrovnávám svůj dosažený 
výsledek s odpovídajícími výsledky mých spolužáků/spolužaček, a le více 
s výsledky, které jsem dosáhl předtím při srovnatelných úkolech. 
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Výhledy: orientace 
na vztahové normy 
a orientace na cíl 
Už jsme se zmiňovali o tom, že 

v odborné literatuře se od 80. let objevuje 
koncepce, která je úzce spojena se jmény 
Dwcckové a Nichollsc (viz též Dweck; Leg-
gett 1988). Podle Dwcckové a Lcggctta lze 
jedince rozlišovat podle toho, zda sleduji (ať 
už aktuálně nebo trvale) jeden zc dvou typů 
učebních cílů: získáváni kompetencí, roz-
víjení vlastní osobnosti (learning goals), 
nebo demonstrování svých kompetencí dru-
hým lidem (performance goals). Obdobně 
Nicholls (1984) hovoří o úkolové orientaci 
jedince (task-involvement) nebo o jedincově 
orientaci na své , j á" (ego-involvement). 

Jaký je vztah těchto koncepcí a vztaho-
vých norem? Právě Nicholls výslovně pou-
kazuje na teoretický vztah mezi jedincovou 
orientací na cíl a jedincovým srovnáváním 
výkonu. V případě dvojice cílů orientace na 
své „já" či demonstrování svých kompe-
tencí může jedinec prokázat vlastní kompe-
tenci tím, že je lepší než ostatní. To ovšem 
vyžaduje při sebehodnocení, aby se oriento-
val na sociální vztahovou normu. Naopak: 
chcc-li jedinec vidět, zda a jak se jeho kom-
petence rozvíjí (cílem jc úkolová orientace 
či získávání kompetencí, rozvíjení vlastní 
osobnosti), jc nutné, aby srovnával sám sebe 
s vlastními dosavadními výkony, tedy orien-
tace na individuální vztahovou normu. 

To znamená, žc orientace na určitý typ cíle 
může při sebehodnocení určovat orientaci na 
určitý typ vztahové normy. 

Jak to vypadá, když se zeptáme obráce-
ně? Čím jc určována jedincova orientace na 
určitý typ cíle? Když žáci zjistí, že v jejich 
školním prostředí jsou za dobré výkony po-
važovány ty, kdy člověk je lepší než druzí 
(tak je tomu na mnoha základních, střední 
i vysokých školách v USA, Anglii nebo Ja-
ponsku), pak by měla vzniknout taková 

orientace, žc chtějí v učebních situacích co 
nejvíce demonstrovat vlastní převahu nad 
spolužáky. Jinak řečeno: pokud učitelé pre-
ferují sociální vztahovou normu, pak by to 
mohlo u žáků stimulovat výraznou orienta-
ci na určitý typ cíle - narůstá demonstrování 
vlastních kompetencí nebo v jiné termino-
logii orientace na své , já". V těchto přípa-
dech by tedy byla žákovská orientace na cíl 
závislá na orientaci na sociální vztahovou 
normu, kterou používají učitelé, rodiče a celý 
školský systém. 

Při těchto úvahách jsme používali kondi-
cionálu (by měla vzniknout, by to mohlo...). 
Nezbytným předpokladem pro přiměřenost 
takovýchto úvah jc skutečnost, žc se vůbec 
dá prokázat empirická souvislost mezi orien-
tací na vztahové normy a orientací na cíl. 
V Německu se tyto vztahy podařilo proká-
zat, ale pouze na základě korelací (viz např. 
Dickhäuser; Rheinberg 2003). Spočítané 
vztahy, ač stat is t icky významné, jsou 
z věcného hlediska slabé. Zdá se, že obě 
koncepce nejsou identické. 

V budoucích výzkumech vztahových no-
rem budeme muset zřetelněji oddělovat in-
formace od hodnocení (Rheinberg 2001). 
Lapidárně řečeno: Jedinec může mít radost 
z toho, že se v učení zlepšuje, nebo se může 
zlobit, že kc zlepšení nedošlo, aniž by proto 
musel ignorovat fakt, že jiní žáci umějí uči-
vo buď mnohem lépe, nebo mnohem hůře 
než on sám. К tomu ho ale zpočátku musí-
me vést my dospělí - rodiče a učitelé. 

Závěry 
Přehledová studie se soustředi-

la na novější přístupy к motivaci žáků vc 
škole. Upozornila na nosnost procesuálni-
ho modelu výkonové motivace (oproti struk-
turnímu modelu, který jc učitelům známěj-
ší). Procesuální model vychází z této po-
sloupnosti: situace —> jednání —> výsledek 
—> následky a v posledních letech byl rozši-



řcn o vnější pobídky, incentivy. Ke specific-
kým inccntivám spojeným s žákovou činnos-
tí patří prožitky typu flow. Proto sc naše stu-
die pokusila hledat vztah mezi výkonovou 
motivací a teorií flow, které vyjevují před-
nosti i slabiny každé z nich. Naznačila také, 
jak sc dají diagnostikovat prožitky typu flow. 

Z praktického hlediska mohou učitelé 
ovlivňovat žákovskou motivaci mj. tím, že 
vztahují žákovské výkony к určité normě 
a učí tomu i své žáky. Tento aspekt výkono-
vé motivace je sice rámcově znám, ale 
v reálné praxi není promyšleně využíván. 
Naše studie připomněla tradiční dělení na 
vztahové normy sociální , individuální 
a kriteriální. Podrobněji se zabývala učite-
lovou orientací na určitý typ norem a dů-
sledky této orientace pro učení žáků. Ukáza-
la, jak sc dá zjišťovat učitelova orientace 
z pohledu učitelů samotných i jejich žáků. 
Neponechala stranou ani žákovu orientaci na 
určitý typ vztahové normy a její důsledky pro 
žákovské učení. Závěr studie vyústil v za-
myšlení nad žákovskou orientací na vztaho-
vé normy a na cíl učení. 
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