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5. Motivá cia ako činiteľ učenia a š kolského výkonu 
 

V predchá dzajú cich kapitolá ch bol opísaný proces učenia a pamäťové  procesy, ktoré  

s učením bezprostredne sú visia. Neučí sa vš ak mozog, resp. pamäť, ale učí sa konkré tny 

jedinec, žiak, učiteľ, technik atď . Poznanie mechanizmov učenia a pamäti nepostačuje na to, 

aby sme vedeli dostatočne vhodne organizovať tento proces, aby sme ho vedeli riadiť tak, 

aby jeho efekt bol pre konkré tneho jedinca primeraný. V prípade š kolského učenia sa na jeho 

ú činnosti podieľa niekoľko činiteľov, ktoré  je možné  klasifikovať do niekoľko skupín: 

činiteľe sú visiace so žiakom, činiteľe sú visiace s učiteľom a činiteľe sú visiace so š kolou 

(pozri napríklad Ď urič, Grá c a Štefanovič, 1991). Tento učebný text si nekladie za cieľ 

analyzovať vš etky činiteľe učenia a dô raz je v ňom položený iba na jeden činiteľ, ktorý sú visí 

s osobnosťou žiaka – na motivá ciu (niektorí autori považujú  motivá ciu za natoľko dô ležitú , 

že hovoria v tejto sú vislosti o zá kone motivá cie). 

Gage a Berliner (1986) uvá dzajú , že keď  sa overoval vzťah inteligencie ako vš eobecnej 

rozumovej schopnosti k š kolskému výkonu (š kolským zná mkam), bola zistená  priemerná  

korelá cia r = .45. Tá to korelá cia je dostatočne nízka na to, aby sme medzi žiakmi s dobrými 

zná mkami naš li takých, ktorí majú  relatívne nízke schopnosti a zá roveň takých, ktorí majú  

veľmi vysoké  schopnosti. Korelačný koeficient, ktorý je mierou vzťahu medzi dvoma 

premennými, je možné  umocniť a takto získaný koeficient (tzv. koeficient determiná cie) 

potom vyjadruje percento vplyvu (variancie), ktoré  je schopná  na zmená ch v š kolských 

zná mkach vysvetliť inteligencia. V naš om prípade je to 20%. Čo tvorí zvyš ných 80%, aké  

činiteľe sú  to, ktoré  sa na š kolských zná mkach podieľajú  takým významným podielom? 

Veľkú  časť týchto zmien má  „na svedomí“ motivá cia. Výskumy potvrdili, že žiaci 

s rovnakou inteligenciou majú  preto odliš né  zná mky, lebo je za ich výkonom ukrytý 

rozdielny stupeň ich motivá cie. Tí žiaci, ktorí dosahujú  lepš ie š kolské  zná mky, akoby sme vo 

vzťahu k ú rovni ich inteligencie očaká vali, boli vo výskumoch označení „nadvýkonoví“ žiaci 

(overachiever), tí žiaci, ktorí dosahujú  vo vzťahu k ich inteligencii horš ie zná mky, boli 

označení „podvýkonoví“ žiaci (underachiever). A aké  je vysvetlenie tejto skutočnosti? 

Podvýkonoví žiaci vynaklá dajú  pravdepodobne menej ú silia a nadvýkonoví viac ú silia. 

Pojmom motivá cia sa označuje aktuá lny stav, ktorý pozostá va z emocioná lnych a 

kognitívnych procesov, ktoré  podnecujú  (energetizujú ) a riadia sprá vanie (dá vajú  mu smer) 

(podľa Schneidera a Schmalta, 1994). K tomuto stavu patria aj vô ľové  procesy, predsavzatia 

a rozhodnutia, ktoré  sú  osobou uvedomované . Motívy sú  pojmy zamerané  na obsahovo 

ohraničiteľné  a zá roveň veľmi vš eobecné  triedy dispozícií k sprá vaniu (presné  definovanie 
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týchto dispozícií býva spojené  s určením cieľa, resp. ú čelu týchto dispozícií, porovnaj 

Schneider a Schmalt, 1994). 

Motívy sú  teda tie premenné  na strane osoby, ktoré  do značnej miery zodpovedajú  za 

individuá lne odliš nosti v prejavoch sprá vania. Nielen tieto individuá lne odliš nosti v motívoch 

vš ak podmieňujú  vynakladanie ú silia v určitom smere, ale napríklad v prípade š kolského 

učenia aj sprá vanie sa učiteľa, prítomnosť spolužiakov, zná mka a iné  faktory mô žu mať 

významný vplyv. Týmto činiteľom mô žeme hovoriť faktory  prostredia. Dvom ich 

organizovaným prejavom – vyučovaniu a výchove bude venovaná  ď alš ia časť učebného 

textu. 

 

5. 1. Motívy ako faktory ovplyvňujú ce učenie 

  Predtým než budú  opísané  motívy, ktoré  boli v podmienkach š kolského učenia 

najčastejš ie skúmané , charakterizujeme najprv činitele, ktoré  majú  vlastnosti motívov (riadia 

a podnecujú  sprá vanie), napriek tomu ich nemožno s motívmi stotožniť: ide o zá ujmy, 

hodnoty a postoje. 

Zá ujmy 

Bergmann a Eder definujú  „...zá ujmy ako relatívne stabilné , kognitívne, emocioná lne a 

hodnotovo v osobnosti zakotvené  tendencie konania, ktoré  sa navzá jom líš ia na zá klade 

druhu, smeru, generalizovateľnosti a intenzity“ (1992, str.7). 

Kognitívny aspekt vyjadruje skutočnosť, že zá ujem predpokladá  poznanie a pozná vanie 

objektu zá ujmu, emocioná lny aspekt sú visí s príjemnými doprovodnými emóciami, ak je 

osoba v kontakte s objektom zá ujmu, hodnotový aspekt reprezentuje fakt, že objekt alebo 

činnosť sú  osobou považované  a prežívané  ako subjektívne významné . 

Existuje aj iný ná zor na podstatu zá ujmov: Schiefele, Krapp, Wild a Winteler (1992) vo svojej 

definícii zá ujmu nepovaž ujú za nutné  zdô razňovať kognitívny komponent a vyslovujú 

presvedčenie, ž e o „zá ujme mô ž no hovoriť iba vtedy, ak citové  a hodnotové  opisy sú priamo 

viazané  na objekt (alebo konanie)“ (str. 5). Napríklad, ak niekto nešportuje preto, ž e má  zo 

športu pozitívny zá ž itok, ale preto, lebo si tým zlepší zdravotný stav. Tento intrinzívny 

charakter zá ujmov je podľa citovaných autorov ich najpodstatnejším znakom - ak sa osoba o 

objekt zaujíma preto, lebo sú s ním spojené  iné  efekty (ktoré  majú tiež  za ná sledok pozitívne 

emó cie), nejde o zá ujem, ale ide o extrinzívnu motivá ciu. 

Zá ujmy možno klasifikovať z hľadiska ich druhu (umenie, pomá hať iným atď .) a z hľadiska 

ich vlastností: stabilita, generalizovateľnosť a intenzita. 
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„Druh zá ujmu“ interpretuje Holland (1973) ako spô sob konania, ktorý je osobou 

uprednostňovaný. Podľa citovaného autora existuje 6 zá kladných spô sobov konania: 

praktické , intelektuá lne, sociá lne, podnikateľské , konvenčné  a umelecké . Uvedené  spô soby 

konania reprezentujú  6 zá kladných druhov zá ujmov. 

Prakticko - technické  zá ujmy. Ľudia s takouto zá kladnou osobnostnou orientá ciou majú  

zá ľubu v činnostiach, ktoré  si vyžadujú  silu, pohybovú  koordiná ciu a zručnosti. Typický je u 

nich sklon k formovaniu materiá lov a používaniu ná strojov alebo zariadení. Majú  schopnosti 

a zručnosti v oblasti mechanickej, technickej, elektrotechnickej a poľnohospodá rskej, pričom 

výchovné  alebo sociá lne činnosti skô r odmietajú . 

Intelektuá lno - výskumné  zá ujmy. Ľudia s touto orientá ciou uprednostňujú  aktivity, pri 

ktorých sú  v popredí symbolické , tvorivé  a systematické  javy. Usilujú  sa tieto fenomény 

pochopiť a mať na nich vplyv. Sú časne odmietajú  presvedčovacie, sociá lne alebo opakujú ce 

sa činnosti. Ich schopnosti sú  predovš etkým v oblasti matematických a prírodných vied, ich 

hodnotová  orientá cia je zameraná  na vedomosti (vedenie). 

Umelecko - jazykové  zá ujmy. Tieto osoby uprednostňujú  otvorené , neš trukturované  aktivity, 

ktoré  im umožňujú  prejaviť sa v podobe umeleckých produktov vytvorených z materiá lov, 

pomocou reči, ale aj prostredníctvom ľudí. Menej sa zaujímajú  o systematické  a presne 

š trukturované  činnosti. Ich schopnosti sú  v oblasti jazyka, výtvarného umenia, hudby, 

herectva a spisovateľstva. Usilujú  sa o estetické  hodnoty. 

Sociá lna orientá cia. Osoby uprednostňujú  činnosti, pri ktorých sa mô žu venovať iným 

ľuďom, a to vo forme vyučovania, vychová vania, oš etrovania a ochraňovania. Menej 

uprednostňujú  presne definované  a systematické  činnosti alebo nará banie s ná strojmi či 

zariadeniami. Ich schopnosti sú  v oblasti medziľudských vzťahov, zvlá š ť v sociá lnom styku a 

v oblasti výchovy. Orientujú  sa na sociá lne a etické  hodnoty. 

Podnikateľské  zá ujmy. Ľudia s touto orientá ciou uprednostňujú  činnosti a situá cie, v ktorých 

mô žu iných - väčš inou s cieľom hospodá rskeho zisku - prostredníctvom reči alebo iných 

prostriedkov ovplyvňovať, k niečomu viesť alebo aj manipulovať. Menej majú  radi praktické  

a systematické  činnosti. Ich schopnosti sú  v oblasti vedenia a presvedčovania, vyhľadá vajú  

profesie, v ktorých mô žu dosiahnú ť zisk na zá klade svojej vodcovskej a presvedčovacej sily. 

Konvenčná  orientá cia. Takto zamerané  osoby uprednostňujú  presne určené , usporiadané  a 

systematické  zaobchá dzanie s ú dajmi: robiť dokumentá ciu, viesť zá znamy, usporadú vať 

podklady, spracová vať ú daje. Menej majú  radi otvorené , neš trukturované  činnosti. 
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K vlastnostiam zá ujmov patrí ich generalizovateľnosť verzus š pecifickosť, teda š írka 

zá ujmu. Sila, resp. intenzita zá ujmu sa prejavuje trvaním a frekvenciou, s akou sa osoba 

objektom zá ujmu zaoberá . 

K dô ležitým a poznaným vlastnostiam zá ujmov s dô razom na podmienky š kolského 

učenia patrí: 

- zá ujmy sa vyvíjajú , a až s určitým vekom nadobú dajú  vlastnosti stá lych (zrelých) 

zá ujmov 

- zá ujmy indivídua sa mô žu stať dô ležitým motivujú cim činiteľom (energetizujú  a smerujú  

sprá vanie) učenia sa 

- jedinci sa od seba navzá jom líš ia v druhoch zá ujmov a nie vš etky zá ujmy koreš pondujú  

so š kolským učením (podnikateľské ) 

- je nepravdepodobná  taká  š írka individuá lnych zá ujmov, aby mohol byť zá ujem jediným 

motivujú cim činiteľom š kolského učenia  

- je pravdepodobné , že konkré tny žiak mô že byť motivovaný zá ujmom o učenie sa iba 

obmedzeného počtu predmetov, prípadne zaujímať sa iba o jednu oblasť, a preto je 

žiaduce brať do ú vahy existenciu ď alš ích motivujú cich faktorov 

Z uvedeného vyplýva, že je neadekvá tne očaká vať, že učiaci sa bude zaujímať o vš etky 

predmety, ktoré  sa na určitom type š koly vyučujú  a že vo vzťahu k vš etkým vyučovacím 

predmetom bude prežívať prirodzený zá ujem o ich obsah, a to bez ohľadu na kvalitu prístupu 

vyučujú ceho. 

Hodnoty 

„Hodnota je orientá cia na skupinu cieľov, ktoré  sú  osobou považované  za životne dô ležité“ 

(Gage a Berliner, 1986). Ako príklad motivovania prostredníctvom osobných hodnotových 

predstá v citovaní autori uvá dzajú  š tudenta, ktorý navš tevuje určitý druh š koly preto, lebo sa 

jeho predstava kryje s tým, čo o hodnotovej š truktú re tejto š koly vie (napríklad ná vš teva 

cirkevnej š koly). 

Inventá r hodnô t navrhol nemecký psychológ Spranger (1928) a obsahuje nasledovné  typy: 

(a) teoretické  hodnoty, resp. pravda 

(b) ekonomické  hodnoty (bohatstvo a peniaze) 

(c) estetické  hodnoty, resp. krá sa 

(d) politické  hodnoty (ú silie o moc a vplyv) 

(e) sociá lne hodnoty (ú silie o blaho iných) 

(f) religiózne hodnoty (ide o vzťah medzi človekom a Bohom) 
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Postoje 

Postoje sú  definované  ako „...naučené  predispozície k celkovej priaznivej alebo nepriaznivej 

reakcii na daný objekt, osobu alebo udalosť“ (Fishbein a Ajzen, 1975). „Postoje nie sú  iba 

jednoduchou množinou myš lienok o nejakom objekte, ale sú  spojené  s činnosťou – 

ovplyvňujú  sprá vanie“ (Hayesová , 1998). 

Z týchto dvoch definícií vyplýva vzťah postojov k motivá cii: možno predpokladať, že 

konkré tne postoje žiaka k učiteľovi mô žu priamo vplývať na jeho ochotu vynakladať ú silie 

na jeho hodiná ch. 

U postojov sa predpokladá  existencia troch dimenzií: 

Kognitívna dimenzia postojov sa týka ná zorov a myš lienok, ktoré  osoba o predmete postoja 

má . 

Emocioná lna dimenzia sa týka toho, čo osoba vo vzťahu k predmetu postoja cíti. 

Konatívna dimenzia vyjadruje sklon konať vo vzťahu k predmetu postoja. 

Ak má  teda žiak pozitívny postoj k osobe učiteľa určitého konkretného predmetu, je 

pravdepodobné , že aj jeho konanie bude týmto postojom pozitívnym spô sobom ovplyvnené . 

Zatiaľ čo v prípade ná zorov sa predpokladá , že sú  vo vzťahu ku konaniu neutrá lne, sú  to iba 

výroky, o ktorých si myslíme, že sú  pravdivé , v prípade postojov je významná  ich 

emocioná lna strá nka – postoje vyjadrujú  subjektívne city, ktoré  voči objektu postoja 

prechová vame. 

Pokiaľ ide o porovnanie postojov a hodnô t možno konš tatovať: „Hodnoty sú  pomerne 

stá le osobné  predpoklady, ktoré  ležia v samom jadre postojov. Týkajú  sa vš eobecných 

princípov, akými je napríklad otá zka toho, čo je morá lne, čo je sociá lne žiaduce...postoje 

väčš inou vychá dzajú  priamo zo zá kladnej hodnotovej sú stavy človeka“ (Hayesová , 1998). 

Čo sa týka konatívnej dimenzie postojov, niekedy je spochybňovaný ich vzťah ku 

konaniu. Ajzen (1988, podľa Hayesovej, 1998) vš ak tvrdí, že ľudia skutočne konajú  v sú lade 

so svojími postojmi a uvedené  pochybnosti vyplývajú  zo skutočnosti, že sa neberie do ú vahy 

dô ležitý parameter postojov  – ich š írka. Niektoré  postoje majú  totiž veľkú  š írku, sú  globá lne 

a iné  sa viažu na konkré tne objekty, sú  konkré tne. Tak sa mô že napríklad stať, že žiak má  

pozitívny postoj k š kole (globá lnosť), ale negatívny postoj k niektorému konkré tnemu 

učiteľovi. Ak by sme teda overovali ochotu žiaka spolupracovať s učiteľom, voči ktorému má  

žiak negatívny postoj a vlastnosti postoja ku konkretnému učiteľovi by sme zisťovali 

otá zkou, či má  žiak rá d š kolu, potom by sa mohlo stať, že žiak by odpovedal kladne, ale vo 

vzťahu ku konkretnému učiteľovi by sa sprá val negatívne. 
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Pre š kolské  učenie sú  okrem zá ujmov, hodnô t a postojov dô ležité  motívy, ktoré  

s učením bezprostredne alebo sprostredkovane sú visia. Hrabal, Man a Pavelková  (1989) 

autori kvalitnej  publiká cie, ktorá  sa touto problematikou monotematicky zaoberá , uvá dzajú  

tri skupiny motívov (autori citovanej prá ce používajú  pojem „potreba“): pozná vacie  potreby, 

sociá lne potreby a výkonové  potreby. Uvá dzajú  ď alej, že ak „motivá cia k učebnej činnosti 

plynie prevá žne z pozná vacích potrieb, hovoríme o vnú tornej motivá cii – vnutornej 

z hľadiska tejto činnosti, pretože samotná  činnosť uspokojuje danú  potrebu“ (str. 26). 

V ď alš ej časti učebného textu budeme venovať  pozornosť predovš etkým dvom motívom: 

motívu výkonu a motívu sociá lneho vplyvu. 

 

5. 2. Motív vý konu 

Tento motív patrí k najviac skúmaným motívom, a to nielen v oblasti š kolského učenia.  

Poznatky o ňom sú  najrozsiahlejš ie. Zistilo sa, že tento motív má  dvojakú  podobu: 

- je prežívaný ako ná dej, že sa podarí dosiahnú ť ú spech a 

- ako obava, resp. strach z neú spechu (zo zlýhania) 

„Každý človek mô že byť takpovediac dvojako motivovaný: mô že byť motivovaný vyhýbať 

sa neú spechom (Mvn), alebo mô že byť motivovaný chcením dosiahnuť ú spech (Mú ). Dô ležité  

je vedieť, že obidva motívy mô žu byť v ná s prítomné  sú časne“ (Gage a Berliner, 1986, str. 

406). Toto rozliš ovanie umožnilo presnejš ie definovať osoby s vysokou mierou motívu 

výkonu a nízkou mierou motívu výkonu: ak platí, že Mú  > Mvn, potom mô žeme hovoriť o 

osobá ch s vysokou ú rovňou motívu výkonu, ak je tento vzťah obrá tený, potom má me do 

činenia s osobou s nízkou ú rovňou motívu výkonu. 

Ako zistiť, podľa akých prejavov určiť, či konkré tny žiak má  vysokú  alebo nízku mieru 

výkonového motívu? Ná ročné  diagnostikovanie pomocou psychologických projektívnych 

testov je z praktických dô vodov vylú čené . Nasledovné  dve zistenia z oblastia výskumu 

výkonovej motivá cie možno na tento ú čel efektívne využiť. 

a) Zná me sú  v tejto sú vislosti psychologické  zistenia, ktoré  sa týkali volieb ú loh z hľadiska 

ich obtiažnosti. Zistilo sa, že osoby, u ktorých prevažuje tú žba dosiahnú ť ú spech nad 

vyhýbaním sa neú spechu, si volia stredne ťažké  ú lohy. (Napríklad učiteľ dovoľuje š tudentom 

vybrať si seminá rne prá ce, ktoré  sú  podmienkou pre udelenie zá počtu a pri jednotlivých 

témach uvá dza, že časť z nich je veľmi jednoduchá , časť je stredne obtiažna a určitá  časť je 

veľmi ná ročná .) Prekvapujú ce bolo v tejto sú vislosti výskumné  zistenie, že osoby u ktorých 

platí, že Mvn >  Mú , si volili buď  veľmi ľahké  alebo veľmi ťažké  ú lohy, pri ktorých museli 

počítať s neú spechom. Interpretá cia voľby veľmi ťažkých ú loh je nasledovná : pravdepodobne 
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vychá dzali z predpokladu, že ak zlyhajú  v takýchto veľmi ťažkých ú lohá ch, nikto ich nebude 

obviňovať, že to spô sobila ich nedostatočnosť, ich nedostatočná  schopnosť. Vina bude 

pripisovaná   obtiažnosti ú lohy, a preto sa nebudú  musieť hanbiť, ak ú lohu nezvlá dnu. 

Naopak osoby, u ktorých prevažuje ná dej, že sa im podarí dosiahnuť ú spech, si volia stredne 

ťažké  ú lohy preto, lebo tu majú  najväčš iu š ancu byť ú speš ní. Ak by si totiž zvolili veľmi 

ľahké  ú lohy, má lokto by to považoval za ú spech, ak by si zvolili veľmi ťažké  ú lohy, tak to, 

po čom najviac tú žia – zažiť ú spech, podať dobrý výkon, bude ohrozené . 

b) Ď alš í výskum sa pokú š al objasniť, čomu pripisujú  obidva typy osô b (Mvn >  Mú   a  Mú  > 

Mvn ) to, že sa im ú spech podarilo dosiahnú ť, resp. že boli neú speš ní. Bar-Tal (1979, podľa 

Gagea a Berlinera, 1986) zistil, že tí, ktorí sú  motivovaní prevá žne obavou zo zlyhania, svoj 

neú spech pripisujú  stabilným a internalným príčiná m (napríklad schopnostiam) a svoj 

prípadný ú spech spá jajú  s nestabilnými externalnými príčinami (napríklad so š ťastím). 

Subjektívne pripisovanie príčin (tzv. „kauzá lne atribuovanie“) sa stalo centrom mnohých 

výskumov. Žiaci, ale aj učitelia, realizujú  š kolské  ú lohy a požiadavky dobre alebo zle. Ich 

ú spech alebo neú spech má  určité  príčiny, ktoré  je pre indivíduum sotva možné  vyčerpá vajú co 

a objektívne poznať. Napriek tomu si každý jedinec vytvá ra vlastný ú sudok o príčiná ch a je 

zá sluhou výskumov v oblasti výkonovej motivá cie, že dnes pozná me vplyv týchto 

subjektívnych ú sudkov (kauzá lnych atribú cií) na výkon, resp. sprá vanie. Toto atribuovanie 

(subjektívne odô vodňovanie príčin) totiž ovplyvňuje budú ce sprá vanie, ovplyvňuje budú ce 

emocioná lne reakcie a očaká vania vo vzťahu k budú cemu ú spechu alebo neú spechu. 

Predstavme si, že žiak pripisuje neú spech svojim nedostatočným schopnostiam. Ako je 

zná me, schopnosti sú  ľuďmi vš eobecne považované  za stabilné , a teda sotva meniteľné  

činitele výkonu. Z toho vyplýva, a takýto ú sudok si pre seba samého utvorí aj žiak, že mu je 

aj tak zbytočné  vynakladať ú silie, pretože sotva niečo mô že zmeniť na tom, že zvlá dnuť 

rieš enie ú loh mu brá nia jeho nedostatočné  schopnosti. V konečnom dô sledku také to 

atribuovanie vedie k rezigná cii a neochote učiť sa. Takýto žiak totiž odmieta veriť tomu, žeby 

individuá lne ú silie mohlo priniesť dobrý výsledok, odmieta vynakladanie ná mahy ako 

kauzá lny faktor ú spechu, resp. neú spechu. „A pretože atribučná  š truktú ra človeka ostá va 

dlhodobo stabilná , sú  potrebné  tréningové  programy, aby u žiakov bolo možné  také to 

sebadeš truujú ce atribučné  š truktú ry prelomiť“ (Gage a Berliner, 1986, str. 410). Jeden 

z takýchto tréningov vytvoril Krug (1983) a bude opísaný ď alej. 

Nielen žiaci atribuujú  svoj ú spech alebo neú spech. Aj učitelia svoju vyučovaciu činnosť 

spá jajú  s ú spechom alebo neú spechom. Gage a Berliner (1986) ponú kajú  výsledky 

výskumov, ktoré  sa týkali otá zky, čomu pripisujú  svoj ú spech, resp. neú spech učitelia. Bolo 
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zistené , že po napísaní š kolskej ú lohy, v ktorej boli žiaci ú speš ní, pripisujú  učitelia dobrý 

výsledok týmto príčiná m: domá ce podmienky žiakov, ú silie žiakov, zá ujem žiakov a ich 

vlastné  metodicky vhodné  pô sobenie. Neú spech žiakov je spá janý s týmito príčinami: 

nedostatočná  príprava žiakov, nepriaznivé  domá ce podmienky pre učenie sa a obtiažnosť 

ú loh. Inak povedané : „Učitelia majú  sklon k tomu, podeliť sa o zá sluhy na ú spechu žiakov, 

ak títo boli ú speš ní. Ak vš ak žiaci ú speš ní neboli, potom učitelia uvá dzajú  príčiny, ktoré  

s nimi nemajú  nič spoločné“ (Gage a Berliner, 1986, str. 410). 

Výskumne bolo zistené , že žiaci aj učitelia sa odvolá vajú  na pomerne malý počet typických 

príčin. 

 

Klasifiká cia príčin, pomocou ktorých si osoby zvyčajne vysvetľujú  svoj výkon  

(Weiner a Kukla, 1970) 

 

   Miesto (lokation) príčiny 

    Časová  stabilita príčiny            v osobe                       v prostredí 

 

       stabilná            schopnosť            ťažkosť ú lohy 

                   variabilná                         ú silie                   ná hoda (š ťastie/smola) 

 

 

Ako je z obrá zka vidieť, ide o tieto príčiny: vlastné  ú silie, vlastné  schopnosti, ťažkosť ú lohy, 

ná hoda a š ťastie pri rieš ení ú lohy alebo smola. Tieto príčiny možno kategorizovať do dvoch 

tried: príčiny, ktoré  sa vzťahujú  na sprá vanie sa osoby tzv. internalné  príčiny (ú silie a 

schopnosti) a príčiny, ktoré  sú  od sprá vania osoby nezá vislé  tzv. externalné  príčiny 

(obtiažnosť ú lohy, ná hoda, š ťastie a smola). Je výskumne potvrdené , že žiaci sa od seba líš ia 

v zá vislosti od toho, ktorý druh atribú cií u nich prevažuje. Ak sú  to externalné  príčiny, potom 

sa to negatívne prejaví na ich vytrvalosti a ochote vynakladať ú silie a v konečnom dô sledku 

na ich učebných výsledkoch. V extrémnej forme mô že byť žiak presvedčený, že medzi jeho 

vlastným ú silím (niečo sa naučiť, urobiť, zvlá dnuť) a dosiahnutým výkonom neexistuje 

žiadny vzťah (naučená  bezmocnosť). Taká to motivačná  š truktú ra žiaka vedie k nízkemu 

š kolskému výkonu, a to aj napriek existencii dostatočných schopností žiaka. Tieto zistenia 

stimulovali výskumy s cieľom zistiť, ako vzniká  taká to motivačná  š truktú ra žiakov a ako ju 

možno zmeniť. 
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Mož nosť ovplyvnenia vý konového motívu. 

Vznik a vývin výkonového motívu sú visí s obdobím detstva a k zná mym faktorom, ktoré  sa 

na jeho rozvoji podieľajú  patria: skutočný výkon dieťaťa, ktorý v detstve podá va, tréning 

nezá vislosti, rodičovské  očaká vania a miera sebadô very pri vlastnom výkone, ktorá  je 

v dieťati zo strany dospelých podporovaná  a poskytovaná . Pretože tieto podmienky nemá  

každé  dieťa optimá lne, je žiaduce využiť vš etko, čo o výkonovej motivá cii pozná me, aby sme 

sa pokú sili prípadne nedostatky v individuá lnom vývine napraviť. 

Výskumne bolo potvrdené , že ú spechom motivovaní majú  tendenciu pripisovať vlastné  

ú spechy interná lnym príčiná m, zvlá š ť svojim schopnostiam. Pri neú spechu bola dô ležitá  

dimenzia stability. Orientovaní na ú spech pripisovali príčiny neú spechu časovo variabilným 

príčiná m (nedostatku ú silia, resp. smole), čo znamená , že osoba mô že pri budú com pokuse o 

výkon dosiahnuť ú spech (ak vynaloží ú silie). Je zrejmé , že v prípade dosiahnutého ú spechu, 

mô žu na ú spech orientovaní častejš ie prežívať pozitívne sebahodnotiace emócie. 

Podstatne menej priaznivo vyzerá  typické  atribuovanie osô b, ktoré  sú  orientované  na 

neú spech. Oveľa častejš ie považujú  vlastný neú spech za dô sledok ich chýbajú cich 

schopností. Naproti tomu vlastné  ú spechy sú  nimi častejš ie pripisované  š ťastiu alebo nízkej 

ťažkosti ú lohy. Takže výkonové  situá cie majú  v prípade ú spechu malú  odmeňujú cu hodnotu. 

V prípade neú spechu vedie tento atribučný vzorec k silným negatívnym efektom a znižuje 

zá roveň ná dej na lepš í výkon v budú cnosti. 

Na zá klade uvedeného možno dedukovať, že cesta k zmene motivačnej š truktú ry vedie cez 

zmenu atribú cie príčin vlastného výkonu. Komplexný model, o ktorý sa tréningový program 

na zmenu neadekvá tnej motivá cie na adekvá tnu opieral, pochá dza od Heckhausena (1972). 
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       Model sebahodnotenia (podľa Heckhausena, 1972) 

 

      prejavy motívu 

3 komponenty                      orientá cia na úspech            vyhýbanie sa neúspechu 

            1  stanovenie cieľa,             realistické , stredne ťažké                nerealistické , ťažké  

                ašpiračná  úroveň                      ú lohy                                  alebo ľahké  ú lohy 

 

         ú spech                     ú silie, vlastná  schopnosť                š ťastie, ľahká  ú loha 

             2 pripisovanie 

       príčin 

                   neú spech                          chýbajú ce ú silie                 smola, nedostočná  schopnosť 

 

             3 sebahodnotenie        bilancia ú spech/neú spech             bilancia ú spech/neú spech 

                  pozitívna                            negat ívna 

 

Prvý proces sa týka porovnania osobou plá novaného výsledku so š tandardom (napríklad 

s vlastnou ú rovňou aš pirá cie), 

druhý predstavuje aktuá lnu kauzá lnu atribú ciu výsledku a 

tretí obsahuje sebahodnotiacu emóciu - spokojnosť/nespokojnosť s vlastnou schopnosťou. 

Vš etky tri čiastkové  procesy ú činkujú  vo vzá jomnej interakcii. 

Osoby orientované  na ú spech si stanovujú  realistické  ciele, považujú  produkt svojho 

konania za výsledok vlastného ú silia a domnievajú  sa, že sa ich schopnosť vď aka ď alš iemu 

zdokonaľovaniu v prísluš nej činnosti zlepš uje. Ak dosiahnu ú spech, potom ho považujú  za 

ná sledok vlastných schopností, ak neú spech, potom ho pripisujú  skô r časovo variabilným 

faktorom – zvlá š ť nedostatočnému ú siliu. Ak by aj podiel ú spechov a neú spechov bol 

rovnaký, ich atribučný vzorec vedie k tomu, že bilancia sebahodnotenia osoby je pozitívna - 

osoba prežíva častejš ie hrdosť a spokojnosť po ú spechu a zriedkavejš ie sklamanie po 

neú spechoch. Tá to asymetria má  za ná sledok, že výkonové  situá cie sa pre osobu stá vajú  

príťažlivé  a zá roveň vedú  k tomu, že osoby sa pokú š ajú  konfrontovať svoje schopnosti 

s realistickými ná rokmi. 

Vzťah medzi uvedenými troma parciá lnymi procesmi je u osô b orientovaných na 

neú spech iný. Realistickým ná rokom sa vyhýbajú , a preto nevidia ani vzťah medzi vlastným 

ú silím a výsledkom konania, ani rast svojich vlastných schopností – pokiaľ k nemu dô jde. 

Ú spechy sú  v prípade nerealistických cieľov, podľa ich mienky, vecou ná hody a š ťastia, resp. 
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ľahkosti ú lohy, takže nemajú  nič do činenia s vlastnými schopnosťami alebo ú silím. Ak má  

osoba už dopredu strach, že vo výkonovej situá cii neuspeje, potom každý neú spech potvrdí 

jej zlý sebaobraz o vlastných schopnostiach. Okrem toho neú spech interpretujú  ako výsledok 

nedostatku vlastných schopností. Ak by aj bilancia ú spechov a neú spechov bola vyrovnaná , 

rezultá tom budú  negatíva pre sebahodnotenie - ú spech neznamená  veľa, a neú spech ťaží až 

príliš . Z toho dô vodu sa pre nich stá vajú  výkonové  situá cie nepríjemné  a ohrozujú ce. Zvlá š ť 

sa to týka realistických požiadaviek, ktoré  stav schopností osoby najlepš ie odhaľujú . Preto 

uprednostňujú  radš ej nerealistické  ciele, čo má  za ná sledok, že sebahodnotiaci systém sa eš te 

viac stabilizuje vo svojom nepriaznivom stave a brá ni tomu, aby osoba prežila ú činnosť seba 

samej (nem. Selbstwirksamkeit, ang. self-efficacy). 

Predstava motívu ako sebastabilizujú ceho sa systému, ktorý pozostá va z 3 

motivačných procesov (obrá zok vyš š ie), bola veľmi užitočná  z praktického hľadiska a viedla 

k vývoju tréningových motivačných programov pre vzdelá vanie a priemysel. 

Krug (1983) bol jedným z tých, kto vyvinul na zá klade tohto modelu motivačné  programy 

pre žiakov. Jeho postup bol nasledovný: Najprv boli identifikovaní žiaci, ktorí boli 

motivovaní strachom z neú spechu. Na začiatku výcviku boli použité  š kole vzdialené  ú lohy, 

napr. z ľubovoľne zvolenej vzdialenosti há dzali žiaci krú žky na tyč, pritom si stanovili cieľ, 

koľko krú žkov trafia. Na tejto ú lohe im bolo vysvetlené , ako si stanoviť realistický cieľ, ako 

atribuovať výsledok, aby to bolo pre osobu priaznivé  a ako uvažovať o dô sledkoch pre seba, 

aby bolo možné  zažiť pozitívne emócie. Tréner pritom vystupoval ako model: predvá dzal 

cvičenia, verbalizoval nahlas svoje myš lienky pri stanovovaní cieľa, pri kauzá lnych 

atribú ciá ch a poukazoval na emócie, ktoré  vznikali v prípade sebahodnotenia. 

Potom tieto cvičenia robili žiaci a tiež pritom verbalizovali svoje myš lienky, čo umožňovalo 

trénerovi vstú piť do ď alš ieho ovplyvňovania motivá cie. Až potom, keď  už boli natrénovaní 

v tejto hrovej situá cii, použili nový typ ú loh, ktorý so š kolou mal viac do činenia (rô zne 

obtiažné  matematické  ú lohy alebo ú lohy na pravopis), a až nakoniec bolo naučené  uplatnené  

priamo vo vyučovacom procese – na konkré tnych predmetoch. Po š tvormesačnom tréningu 

sa zlepš ili nielen tri  parciá lne procesy, ale aj prejav výkonového motívu sa posunul smerom 

k orientá cii na ú spech a nahradil strach z neú spechu. 

Ď alš ím krokom vo využití modelu sebahodnotenia bolo vedenie učiteľov k tomu, aby 

vyučovací proces riadili tak, aby to žiakom dovoľovalo stanovovať si realistické  ciele, 

podporovalo priaznivé  atribuovanie a sebahodnotenie. Jedna zo stratégií spočívala v tom, aby 

častejš ie využívali individuá lnu vzťahovú  normu namiesto stá leho porovná vania žiakov 

s triednym priemerom. Individuá lna vzťahová  norma (podrobnejš ie ď alej) spočíva v tom, že 
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výkon žiaka je porovná vaný s jeho vlastným výkonom, takže žiak sá m lepš ie mô že zistiť, o 

koľko sa zlepš il, resp. či stagnoval v zá vislosti od vynaloženého ú silia (Rheinberg, 1980). 

Výskumy potvrdili ú činnosť tohto postupu. Veľmi skoro sa zistilo, že niektorí učitelia 

používajú  individuá lnu vzťahovú  normu aj bez tréningu, jednoducho „to majú  v sebe“. Iní 

zasa používali výlučne sociá lnu vzťahovú  normu, vždy porovná vali žiakov s priemerom, 

resp. s tzv. „normá lnym výkonom“. Výskumne sa potvrdilo, že skutočný výkon žiakov bol 

zá vislý aj od orientá cie učiteľov. 

 

5. 3.  Motív afiliá cie (motív spolupatričnosti, motív sociá lnej väzby) 

Aj keď  pre ú spech vô bec, v učení nevýnimajú c, sa javí výkonová  motivá cia rozhodujú cou, 

okrem výkonu a výkonového motívu sú  v š kole ú činné  aj iné  motívy. Hrabal, Pavelková  a 

Man (1989) pod spoločnou kategóriou „sociá lne potreby“ uvá dzajú  dva motívy: motív 

pozitívnych vzťahov (motív afiliá cie) a motív sociá lneho vplyvu (motív prestíže). 

Motív afiliá cie podľa Gagea a Berlinera (1986) reprezentuje ú silie žiakov o priateľské  

sociá lne vzťahy k iným. V podmienká ch vysokej š koly uskutočnil výskumy vzťahu 

š kolského výkonu a motívu afiliá cie McKeachie (1961). Vychá dzal z predpokladu, že 

š tudenti, ktorí majú  vysokú  mieru motívu afiliá cie, budú  aktívnejš í na seminá roch, na ktorých 

učitelia prejavujú  to, že aj im zá leží v prvom rade na dobrých vzťahoch so žiakmi. Naopak 

š tudenti, ktorí takýto motív nemajú , budú  na takýchto seminá roch podá vať nižš í výkon. Na 

meranie motívu afiliá cie použil TAT (tematický apercepčný projektívny test), na meranie 

miery zá ujmu učiteľa o dobré  vzťahy so žiakmi dotazník, ktorý sa týkal klímy na seminá ri. 

Výsledky výskumu potvrdili McKeachieho predpoklad: š tudenti s vysokou mierou motívu 

afiliá cie získali viac výkonových bodov na týchto seminá roch, ako š tudenti s nízkym 

motívom afiliá cie. 

Hrabal a kol. (1989) uvá dzajú , že okrem motívu ú silia o pozitívne vzťahy existuje aj obava 

z odmietnutia. Dlhodobá  skú senosť s neú speš nými medziľudskými kontaktmi, podľa ich 

ná zoru, vedie k obave z odmietnutia ponú kaných vzťahov. Tá to obava vš ak nemusí znížovať 

ú roveň potreby pozitívnych vzťahov a je na nej relatívne nezá vislá . To dovoľuje klasifikovať 

jedincov podľa toho, ktorý z uvedených komponentov prevažuje na tri typy: 

- typ osô b s vysokou ú rovňou motívu pozitívnych vzťahov a nízkou ú rovňou obavy 

z odmietnutia: osoba ponú ka pozitívne vzťahy s očaká vaním, že budú  opätované  

- typ s nízkou potrebou pozitívnych vzťahov a s nízkou obavou z odmietnutia: osoba 

nevyhľadá va vzťahy a nie je neopätovaným sociá lnym vzťahom negatívne postihnutá  
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- typ s vysokou ú rovňou pozitívnych vzťahov a vysokou ú rovňou obavy z odmietnutia: 

prejavuje sa vysokým psychickým napätím – osoba je sú časne priťahovaná  a sú časne je 

naplňovaná  obavou z odmietnutia 

Žiaci s prevažujú cou potrebou afiliá cie hodnotia priateľstvo vyš š ie než vlastný výkon a 

ú spech. V dô sledku toho uprednostňujú  pozitívne vzťahy s ľuďmi, ktorí majú  pozitívne 

vlastnosti pred ľuďmi, ktorí vynikajú  svojími schopnosťami. Ako uvá dzajú  Hrabal a kol. 

(1989), títo žiaci podá vajú  š kolský výkon preto, aby si získali a udržali ná klonnosť rodičov, 

učiteľov a spolužiakov. Najlepš í výkon dosahujú  vtedy, ak nepracujú  pre seba, ale ak pracujú  

v skupine a pre skupinu, ak učiteľ poskytuje žiakom spätnú  väzbu nie o výsledku, ale o 

kvalite spoluprá ce. 

 

5. 4.  Motív sociá lneho vplyvu (motív moci) 

Aj v tomto prípade sú  zná me výsledky výskumov McKeachieho (1961), ktorý vplyv tohto 

motívu overoval tak, že š tudentom so silným motívom moci brá nil slobodne vyjadrovať svoje 

ná zory. Na seminá roch, na ktorých mohli š tudenti voľne vyjadrovať svoje ná zory, naozaj 

dosiahli lepš í výkon tí, ktorí mali silný motív moci. Študenti, ktorí nemali silný motív moci, 

dosiahli lepš í výkon na seminá roch, ktoré  nemali charakter slobodného vyjadrovania 

vlastných myš lienok. Hrabal a kol. (1989) uvá dzajú , že v zá vislosti od vlastností tohoto 

motívu možno rozlíš iť dva druhy žiakov: žiaci so silným motívom vplyvu, ale bez reá lneho 

vplyvu v triede, a žiaci s motívom vplyvu a sú časne s reá lnym vplyvom v triede. Prvá  

skupina vynakladá  ú silie preto, lebo sa chce zaradiť medzi žiakov, ktorí majú  reá lny vplyv. 

V prípade, že sa im to darí, zažívajú  uspokojenie a sú  posilnení o tento vplyv sa usilovať aj 

v budú cnosti. Ak sa im to nedarí, sú  frustrovaní a ich prejavy nezriedka majú  podobu agresie. 

Tí, ktorí majú  vysokú  mieru motívu vplyvu a ktorí zá roveň vplyv skutočne majú , sa stá vajú  

hýbateľmi sociá lnych prejavov v skupine a v triede. Navonok ich možno evidovať podľa 

toho, že tento vplyv uplatňujú  na spolužiakov. 

 

5.  5. Techniky motivovania na vyučovaní  

Gage a Berliner (1986) usporiadali konkré tne praktické  odporú čania, ako ovplyvniť 

motivá ciu žiakov k učeniu. 

a) Povedať žiakom presne, čo majú  dosiahnuť 

Ozná miť žiakom, čo je cieľom ú lohy, ktorú  majú  urobiť a čo musia urobiť, aby boli pri jej 

rieš ení ú speš ní. Zistilo sa, že žiaci, ktorým učitelia neposkytnú  žiadne presné  informá cie, 
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majú  horš í š kolský výkon ako žiaci, ktorí na zá klade ná vodu zo strany učiteľa presne vedia, 

čo majú  robiť. 

b) Pochvá liť žiakov 

Je zistené , že relatívne jednoduchý prostriedok – vyjadrenia typu „dobre“, „krá sne“, „veľmi 

pekne“ alebo „dobrá  prá ca“ – ak sú  používané  primerane podanému výkonu, sú  ú činné  

motivačné  pomô cky. 

Pochvala vš ak nesmie byť príliš  frekventovaná , lebo vedie u žiakov relatívne rýchlo 

k presýteniu a jej časté  používanie mô že zruš iť jej motivačný ú činok. Brophy (1981, podľa 

Gagea a Berlinera, 1986) uskutočnil sé riu výskumov a dospel k odporú čaniam, kedy je 

pochvala efektívna a kedy je neefektívna. 

Efektívna pochvala Neefektívna pochvala 

1. je dá vaná  kontingentne 1. je dá vaná  ná hodne, nesystematicky 

2. je dá vaná  š pecificky 2. ako globá lna pozitívna reakcia 

3. odmeňuje dosiahnutie š pecifického krité ria 3. odmeňuje obyčajnú  ú časť na ú lohe 

4. informuje žiaka o jeho kompetentnosti,  o 

hodnote jeho výkonu 

4. neinformuje žiaka o jeho kompetentnosti 

5. je pre žiaka orientá ciou, ako hodnotiť seba 

samého 

5. je pre žiaka informá ciou, aby sa mohol 

porovnať s inými 

6. predchá dzajú ci výkon žiaka zohľadňuje ako 

vzťahový rá mec pre aktuá lny výkon 

6. ako kontext na porovnanie používa výkony 

spolužiakov 

7. pripisuje ú spech ú siliu a schopnostiam žiaka 7. neberie ohľad na to, aké  ú silie musel žiak 

vynaložiť 

8. podporuje interná lne prisudzovanie – žiak sa 

považuje za subjekt výkonu 

8. podporuje externá lne prisudzovanie – žiak 

podal výkon kvô li tomu, že prá ve sú ťažil a 

pod. 

9. podporuje to, aby sa žiak mohol na zá klade 

svojho výkonu považovať za schopného 

9. pochvala ostá va iba na ú rovni  

prebiehajú ceho vyučovania a nevplýva na 

sebahodnotenie žiaka 

Čo sa týka pochvaly, bolo ď alej zistené , že žiaci sa vo svojej reakcii na ňu navzá jom od seba 

líš ia, a to v zá vislosti od toho, či ide o extravertovaného alebo intravertovaného žiaka: 

extravertovaných žiakov motivuje aj pokarhanie, zatiaľ čo intravertovaných žiakov motivuje, 

ak sú  pochvá lení. 
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c) Testy a zná mky používať obozretne 

Testy a ich výsledky a zná mky majú  motivačnú  silu – pomocou nich totiž mô žu žiaci získať 

sociá lne uznanie, prežívať prestíž. Preto písanie testov, resp. zná mkovanie vplýva na 

motivá ciu k učeniu. Hlavná  kritika voči zná mkam a testom je vedená  v tom zmysle, že 

potenciá lne mô žu zničiť kontinuitu motivá cie k učeniu – inak povedané , žiak sa učí iba 

v podmienká ch, kde za svoj výkon dostá va zná mku, resp. mô že získať body za test, ale mimo 

rá mca týchto podmienok sa nemusí chcieť učiť (Maehr, 1976, podľa Gagea a Berlinera, 

1986). 

Napriek tejto výhrade, prevažuje hodnotenie zná mkovania ako užitočného motivačného 

prostriedku. Ak teda učiteľ použije test alebo zná mku, aby žiaka informoval a nie aby ho 

trestal, ak využíva zná mkovanie a testy na to, aby sa žiak dozvedel, čo už zvlá dol a čo eš te 

nie, a nie ako prostriedok na porovnanie s inými, ak využije zná mky na to, aby si mohol žiak 

overiť, koľko ná mahy je potrebné  vynaložiť, aby niečo zvlá dol a nie na to, aby sa dozvedel, 

aký je neschopný – potom možno hodnotenie pomocou testov a zná mok využiť ako veľmi 

užitočný motivačný prostriedok. 

d) Vzbudiť napätie a zvedavosť 

Podnety, ktoré  sú  nové , prekvapujú ce, komplexné , protikladné  a mnohoznačné , provokujú  

pozornosť a vzbudzujú  to, čo Berlyne (1965, podľa Gagea a Berlinera, 1986) nazval 

„epistemická  zvedavosť“. Myslí sa tým sprá vanie, ktoré  je zacielené  na to, získať o niečom 

vedomosť, osvojiť si prostriedky, pomocou ktorých možno lepš ie pochopiť svet a prostredie. 

Berlyne sá m odporú ča také to konkré tne možnosti vzbudenia epistemickej zvedavosti: 

- vyvolať prekvapenie 

- vyvolať pochybnosti alebo konflikt medzi „veriť a neveriť“ 

- vyvolať neistotu (vzniká  pri nerieš iteľných problémoch) 

- konfrontá cia navzá jom zdanlivo nezlučiteľných požiadaviek (Napríklad: Ako zničiť 

tumor pomocou žiarenia tak, aby sme nezničili zdravé  tkanivo okolo neho? Rieš enie: 

ožarovať ho z rô znych smerov, aby sa v tumore koncentrovalo dostatočne veľké  žiarenie, 

zatiaľ čo okolité  tkanivo dostane žiarenia podstatne menej) 

- využívať nesú hlas, ná mietky 

e) Urobiť občas niečo neočaká vané  

Napríklad, ak žiaci hovoria o svojich problémoch, učiteľ sa prizná  k svojim problémom. 

Vš eobecne povedané , ak vyučovanie prebieha vždy rovnako a zovš ednie, mal by sa učiteľ 

pokú siť použiť niečo neočaká vané . 
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f) Využiť simulá cie a hry 

Gage a Berliner (1986) uvá dzajú , že existuje veľké  množstvo rozmanitých hier, ktoré  možno 

využiť pri vyučovaní napríklad časti dejín, pri vyučovaní niektorých oblasti fungovania 

spoločnosti a pod.  Uvá dzajú  nasledovné  konkré tne príklady: 

- „Odš tiepenie“ je trojtýždňová  hra, v ktorej sú  simulované  krízy americkej ú stavy 

v rokoch 1776 – 1789. Pomocou vlastného š tú dia a pomocou rolovej hry získavajú  žiaci 

skú senosti s parlamentarizmom. 

- „Boj proti drogá m“ je trojhodinová  hra, ktorá  informuje o role dílerov, zá vislých, o ú lohe 

š tá tnych orgá nov, polície a občanov. 

- „Gé to“ – š tvorhodinová  hra, v ktorej sa žiaci dozvedia o emocioná lnych, fyzických, 

sociá lnych a ekonomických aspektoch života chudobných. 

g) Znížiť atraktivitu konkurujú cich motivačných činiteľov na minimum 

Občas sa stá va, že žiak, ktorý má  silný motív získať sociá lne uznanie spolužiakov, začne 

robiť učiteľovi prieky, aby znížil jeho autoritu. Čo s tým urobiť? Niekedy postačuje zapojiť 

týchto žiakov do š kolských aktivít typu, zú častniť sa š kolskej olympiá dy. 

Vš eobecne povedané , aby sme znížili atraktivitu konkurujú cich motivačných činiteľov, je 

potrebné  okrem posilnenia žiaduceho sprá vania, „potrestať“ nežiaduce prejavy. 

h) Znížiť prípadné  nepríjemné  ná sledky ú časti na vyučovaní 

O aké  nepríjemné  vplyvy ide? 

- strata sebaú cty, ak napríklad nejakú  myš lienku žiak nepochopí alebo nejakú  ú lohu nerieš i 

sprá vne 

- fyzické  nepohodlie, napríklad, dlhé  sedenie na stoličke, byť v miestnosti so zlou 

akustikou, čítať niečo z tabule z veľkej diaľky 

- dostať odpoveď  alebo otá zku, ktorej takmer nerozumieme 

- musieť prestať so zaujímovou prá cou 

- písať test z lá tky, ktorá  nebola predpísaná  

- zažívať situá cie, keď  učiteľ na prosbu žiakov nereaguje 

- postupovať s lá tkou príliš  rýchlo 

- zažívať situá ciu porovná vania s najlepš ími 

- byť preradený do skupiny slabš ích žiakov 

mať do činenia s učiteľom, ktorý zjavne sá m nemá  o predmet žiadny zá ujem 
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