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Moto:

v

., Ucitelé, kdyZ budou privétivi a laskavi a nebudou Zdky od sebe od-
puzovat Zddnou drsnosti, nybr? vdbit je k sobé otcovskym smyslenim,
chovdnim a slovy; kdyZ jim budou doporucovat uceni, na néZ se ddvaji,
pro vybornost, prijemnost a snadnost; kdyZ pochvdli casem pilnéjsi Zdky
(malickym rozdélujice také ovoce, ofechy, cukr atd.); kdyZ jim, pozvouce
je k sobé, nebo té7 vSem spolecné ukdzi vyobrazeni toho, cemu se bu-
dou jednou ucit, ndstroje optické, geometrické, nebeské koule a podobné
veéci, kterym by se mohli podivovat; kdyZ po nich néco vzkdzi rodicim.
Zkrdtka kdyZ s nimi budou zachdzet s ldskou, snadno si ziskaji znendhla
Jjejich srdce, takZe treba radéji budou obcas sedét ve skole neZ doma.
(Komensky, cit. podle Patocka et al., 1958, s. 140)






uvoD

V dnesni globalizované dobé je znalost cizich jazyktli nezbytna, a to jak
v pracovnim, tak i v osobnim Zivoté. Kazdy obcan Evropy by mél podle
rozhodnuti Evropské komise (1995, 2003, 2005) a Rady Evropy (2014)
ovladat kromé& svého rodného jazyka alespoii dva jazyky cizi. Ceska re-
publika uchopila toto doporuceni evropské jazykové politiky o podpote
mnohojazy¢nosti v kontextu Skolni vyuky cizich jazykt a ve $kolnim
roce 2013/14 byla zavedena povinna vyuka dal$tho ciziho jazyka (RVP
ZV, 2013). Podobné jako i v jinych stitech Evropy je v Ceské repub-
lice na Skolach vyucovéna jako prvni cizi jazyk pfevazné anglictina.
Némcina, na kterou se zaméfujeme v této knize, pak az jako dalsi cizi
jazyk (Eurydice, 2008, 2017).

Ve Skolni praxi tato skute¢nost pfinasi fadu novych vyzev, které je
tieba z hlediska oborové didaktiky feSit. Jednou z takovych problematik
je proces Zékova! uceni se cizimu jazyku, ktery je obecné ovliviiovan
velkym mnozstvim nejruznéjSich faktord. Jako jeden z kliovych,
ktery se vztahuje k uceni se nejen prvnimu, ale zejména dalSim cizim
jazykdm, lze oznacit motivaci samotného Zaka. Tento afektivni faktor
je oznacovan za faktor s nejvét§im vlivem na Zakovo uceni a zaroveii
s nejvétsim potencidlem moZné intervence (Hufeisen & Riemer, 2010,
s. 746). Této skuteCnosti muze vyuZzit ucitel cilového jazyka, jenz je
vedle rodi¢t vniman jako osoba, kterd je schopna vyraznym zptisobem
Zakovu motivaci k uceni ovlivnit (Kleppin, 2002, s. 29; Riemer, 2010a,
s. 170-171).

V névaznosti na vySe uvedené se tato odborna kniha dopodrobna
zabyvi moZnostmi ovliviiovani motivace Zika k uceni se némeckému
jazyku jako dalS§imu cizimu jazyku v pozitivnim slova smyslu ucitelem
tohoto jazyka. SnaZzi se zjistit, jak miZe konkrétné vyucujici némeckého

1 Z dbvodu dspornosti a prehlednosti budou v celém textu oznacovani v§ichni Zaci i Zakyné pojmem ,,zak*.
Stejné tak budeme pouZivat vyraz ,,ucitel” ve smyslu hromadného oznaceni uéitelek a ucitelt.
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jazyka vyuZit nestability motivace a probudit, pfipadné zvysit a udrzet
zékovu motivaci k uceni se némeckému jazyku za dcelem podpory
jeho udspésnosti. Motivace i motivovani jsou z vyzkumného hlediska
velmi obtiZn€ uchopitelnymi konstrukty. Jednou z jejich typickych
charakteristik je jejich velmi individudlni charakter. Proto je naS$im
zdmérem nalézt co nejvetsi spektrum moZnosti motivovani Zéka ucitelem
k uceni se némeckému jazyku jako dal§imu cizimu jazyku a pochopit Sirsi
souvislosti fungovéani tohoto motivovani. Za timto Gcelem se snaZime
nahlédnout problematiku motivovani jak z pohledu uciteld, tedy aktért
motivovani, tak i Zaka jako objektl motivujictho pisobeni, pficemzZ
se zaméfujeme na gymnazidlni sféru vzdelavani.

Kniha je rozdélena na dvé ¢asti. V prvni, teoretické ¢asti jsou
nejprve predstavena teoretickd vychodiska, pficemz hlavni pozornost je
vénovana pojmim motivace a motivovani v§eobecné z psychologického
hlediska i specificky v souvislosti s ucenim se cizim jazykGm. Poté
nasleduje prehledovad kapitola, kde jsou predstaveny relevantni
vyzkumné studie, pomoci kterych jsme se snazili doloZit opravnénost
a smysluplnost naseho vyzkumného zaméru. V zavéru této Casti je
pak souhrnné specifikovan naS pohled na tyto dva stéZejni pojmy,
tedy motivaci a motivovani. Ve druhé, empirické casti, je popsano
realizované vyzkumné Setfeni, jeho cil a metodologicky postup. Poté
jsou predstaveny vysledky naSeho vyzkumu, které jsou néasledné
interpretovany a diskutovany.
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TEORETICKA VYCHODISKA






1 Vymezeni reSené
problematiky
a zakladnich pojmu

Tato ¢4st textu se vénuje vymezeni feSené problematiky. Budeme v ni
definovat dva pro tuto publikaci stéZejni pojmy. Prvnim z nich je pojem
motivace, kterym se budeme zabyvat v nasledujici kapitole. Poté piejde-
me k druhému kli¢ovému pojmu, kterym je motivovini.

1.1 Motivace

Motivaéni psychologie se jiZ od praddvna zabyvala otdzkou, pro¢ lidé
(nebo Zivé organismy obecné) jednaji tak, jak jednaji. Motivaci, kterou
si velmi zjednodusené muzeme predstavit jako urcity motor naseho usi-
lovani o dosazeni konkrétniho cile a uspokojeni nasi potteby, lze pova-
Zovat za jeden z nejdulezitéjsich faktort ovliviiujicich lidskou ¢innost.

V nésledujicich kapitolach se budeme vénovat nejprve motivaci
jako psychologickému konstruktu a poté konkrétné motivaci k uceni se
cizim jazykam.

1.1.1 Motivace jako psychologicky pojem

Prvni zminky o motivech lidského jednani nachdzime uZ v antickém hé-
donismu (Schlag, 1995, s. 13). Psychologie motivace prosla, tak jako
jiné discipliny, dlouhym vyvojem. Od tficitych do Sedesatych let 20. sto-
leti byla motivace vniméana prevazné jako nezdmérny a reaktivni proces,
od Sedesétych do osmdesétych let vychazeli psychologové z predpokladu,
Ze lidé jednaji ucelné na zaklade racionalniho posouzeni situace. DneSni
pohled zdiiraziiuje interpretaci kontextu a vyznamnou roli emoci v hod-
noceni situaci (Stuchlikova, 2010, s. 138).
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Pod pojmem motivace rozumime uréity vnitini proces. Ritan
(2008, s. 189) ji charakterizuje jako ,,usmérfiovani a energetické zajisténi
jednani. Motivace ma mnohodimenzionalni charakter a asto neni ani
jednoznacna (Schlag, 1995, s. 7). Z tohoto divodu je z vyzkumného
hlediska pomérné téZko uchopitelna.

Od pojmu motivace odliSujeme pojem motiv, jejz Stuchlikova
(2010, s. 138-139) definuje jako ,,predeterminovanou silu, jiz lze
,vzbudit” aktualizaci fyziologickych ¢i psychogennich potieb nebo
pobidkovou silou situace®. Motivem k jednani tedy mizZe byt jakykoli
Cinitel, ktery vede organismus (Clovéka) k aktivité (Riéan, 2008,
s. 177). Timto Cinitelem se mohou stit vnitfni motivacni potieby
(dispozice, pudy) nebo vnéjsi motivujici podnéty (incentivy). Nekteré
motivy mohou pisobit pouze v urditém okamziku (napf. hlad), jiné
maji dlouhodoby charakter (napf. potfeba bezpeci). Jak motivace, tak
i konkrétni motivy jsou pouze hypotetickymi konstrukty, nebot’ nejsou
piimo a bezprostifedné operacionalizovatelné a miZeme je jen odvozovat
na zéakladé uréitych priznakt (Rheinberg & Vollmeyer, 2012, s. 14-20;
Schlag, 1995, s. 11). VSeobecné je mozné konstatovat, Ze motivy maji
vzdy afektivni, kognitivni, fyziologickou komponentu a komponentu
chovani (Preiser & Sann, 2006, s. 25).

Existuje celd fada klasifikaci motivi. Jedna z nich rozliSuje mezi
primarnimi a sekundirnimi motivy (f{iéan, 2008, s. 179-180). Pro
nase ucely jsou v této souvislosti velmi vyznamné takzvané primdrni
psychologické potieby. Mezi n€ patii mimo jiné potfeba poznavani, hry,
zabavy a dale potfeby sociélni, jako naptiklad potfeba kontaktu, potieba
autonomie, potfeba vyniknout nebo potieba napodobovat.

Jina klasifikace d€li motivy na implicitni a explicitni. Stuchlikova
(2010, s. 142-150) hovoti v souvislosti s implicitnimi motivy, které jsou
na rozdil od explicitnich obecné vzato nedostupné naSemu védomi,
o takzvané velké trojce motivu, které hraji v procesech motivace centralni
roli. Jedna se o vykonovy motiv, jenz energetizuje osobnost k usilovani
o uspéch, dale o motiv afiliace podnécujici zijem o vznik, udrzeni
a obnovu pozitivniho emoc¢niho vztahu k jiné osobé nebo skupiné€ osob
a v neposledni fadé o motiv moci, ktery je pro nas vyznamny predevs§im
z hlediska pozdéji zmifiované autonomie.

Samotnou motivaci vnimame jako proces o vicero fazich, které
se lisi stavem mysli. Heckhausen znazornil ve svém Rubicon modelu
(Stuchlikova, 2010, s. 140-142) Ctyti takové faze: motivacni fazi pred
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rozhodnutim, volni fazi pfed jednanim, volni ak¢éni fazi a motivaéni fazi
po jednéni. Jak jiZ bylo naznaceno, jsou v sou¢asném vnimani procesu
motivace vedle kognitivnich procest stéZejni nase emoce, jez se zapojuji
do hodnoceni procest a cild, kterych se snaZzime dosdhnout. Mezi
zékladni emoce fadime pfekvapeni ¢i zdjem, radost Ci Stésti, smutek ¢i
trapeni, odpor ¢i nechut, strach, hnév a stud (Rheinberg & Vollmeyer,
2012, s. 27).

Motivace byva Casto definovdna jako vnitfni dynamicky stav,
ktery podnécuje, sméfuje a udrzuje chovani k urcitému cili (Stuchlikova,
2010, s. 139). Takovou motivaci oznacujeme jako extrinsickou. Na rozdil
od extrinsické motivace nesméfuje intrinsickd motivace k Zadnému cili.
V pripadé tohoto druhu motivace provadime urcitou aktivitu pouze
z diivodu, Ze nam sama o sobé¢ pfinasi radost a uspokojeni (Rheinberg
& Vollmeyer, 2012, s. 28-29; Schlag, 1995, s. 20).

V nasledujici kapitole opustime tuto v§eobecnou rovinu poznatk
o motivaci lidského chovéani a budeme se jiZ specificky vénovat motivaci
k uéeni?, konkrétné pak k uceni se cizimu jazyku.

1.1.2 Motivace z pohledu didaktiky cizich jazyka

Barkowski a Krumm (2010, s. 219-220) definuji motivaci v kontextu
uceni se cizimu jazyku jako afektivni znak Zaka, ktery ma vyznamny
vliv na rychlost a Uspé$nost uceni. Zaroven poukazuji na to, Ze motivace
neni pfimo pozorovatelna, je rozdilna u rtznych jedinci a nestabilni.
Plsobi na aktivitu smérem k cili a ovliviiuje vydrZ a miru usili.

Mezi zékladni motivy uceni se cizimu jazyku fadime motivy
integrativni a instrumentélni (Riemer, 2010b, s. 1152-1153). Pohlova
(2004, s. 24-25) jmenuje s odkazem na prici Solmeckeho motiv
spolecensky, rodiCovsky, motiv prospé$nosti, motiv ucitele, motiv védéni
prip. zvédavosti, motiv komunikace a motiv vlivu.

Ucenti se cizimu jazyku se odliSuje od uceni se jinym predmétim,
nebot’ jazyk je zarovei tzce spojen s kulturou a narody, které jim hovofi.
Proto ma motivace k uceni se cizim jazyktim velmi silnou sociokulturni
sloZku (Biel, 2012, s. 2). Velky vliv motivace na uc¢eni jsme zminili jiZ

2 Schlag (1995) rozliSuje mezi pojmy motivace k uceni a vykonovd motivace. Domnivame se, Ze hranice mezi
témito pojmy je velmi téZko definovatelna, nebot’ vykon, jak bude popsano dle, ovliviiuje i motivaci k uceni
a naopak. Budeme proto v tomto textu pouZivat pouze pojem motivace k uceni, pficemz ho vnimame jako
pojem, ktery v sob& obsahuje jak specifickou motivaci k ucent, tak i vykonovou motivaci.
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v tvodu textu. Velmi vyznamny je vzdjemny vztah mezi tspéSnosti
a motivaci, kdy na jedné stran¢ uspéch podporuje motivaci a zaroven
na druhé strané motivace vyrazné zvysuje Sanci na tspéch?® (Rost-Roth,
2010, s. 878).

S motivaci velmi tizce souvisi dalsi dva afektivni faktory ovliviiujici
uéeni. Prvnim z nich jsou postoje, jez miZzeme definovat jako pozitivni
nebo negativni afekty, které se vztahuji na urcité objekty, jsou afektivné
zdivodnéné a kognitivné reprezentované (Boosch, 1983, cit. podle Rost-
Roth, 2010, s. 879). Jedna se o postoje k (a) jazyku a s nim spojené
kultute, (b) k vyuCovanému predmétu a (c) k uciteli. Postoje k cizimu
jazyku a ke kultufe s ni spojené zdlraznovali jako faktory ovliviiujicimi
motivaci k ufeni se cizim jazykim (a tim i vlastni uceni se cizim
jazyktm) jiz Gardner a Lambert (1972). Podobné jako mezi motivaci
a Uspésnosti uCeni existuje i mezi postoji a dspeSnosti reciprocni vztah,
postoje ovliviiuji Uspésnost a tspéSnost ma vliv na postoje (Rost-Roth,
2010, s. 879). Z toho vyplyva, Ze i postoje (nepiimo pfes usp&Snost)
mohou ovlivilovat motivaci k uceni a naopak.

Druhym afektivnim faktorem, ktery zde chceme zminit, je strach
(obava)*. Obecné ho mizeme definovat jako nepiijemny psychicky stav,
ktery muZe mit slozku kognitivni, emocionalni, fyziologickou a slozku
chovani (Priicha, Walterova, & Mares, 2003, s. 230). V kontextu procesu
uceni se cizim jazyktm jsou rozliSovany jeho tfi druhy, a sice (a) strach
promluvit, (b) strach z negativni evaluace a (c) strach ze zkousky
(Hufeisen & Riemer, 2010, s. 746; Rost-Roth, 2010, s. 880). Rost-
Rothova (2010, s. 879) zmitiuje rizné koncepcni predstavy fenoménu
strach sledované ve vyzkumech: (a) strach jako dispozice osoby, mit
sklony k bézlivosti, (b) strach jako momentélni stav v n¢jaké situaci,
(c) strach jako reakce na specifickou situaci — tato forma strachu byva
nejcastéji zkoumana — a (d) vSeobecna a komunikacni bazlivost.

Podstatné je si uvédomit, Ze se strach obecné vyviji aZ po néjaké
negativni zkuSenosti a je spojen s negativnim o¢ekavanim. V souvislosti
s ucenim se cizim jazyk(im mnohdy zavisi i na stupni pokrocilosti Zaka.
Omezena schopnost vyjadfit se v cizim jazyce muze byt jak divodem
pro vznik strachu, tak i disledkem strachu. Ve vyuce miZe mit na vznik

Vice o vztahu mezi dspéchem a motivaci pojedndme v kapitole 1.1.3.

4 Rican (2008, s. 106-107) Fadi strach mezi osm zékladnich citi. Obavu pak, s odvolanim na Plutchikovo
trojdimenziondln{ tfidéni citl, vymezuje jako méné intenzivni strach. S ohledem na vyznamny negativni vliv
této emoce na uceni budeme v tomto textu pouZivat termin ,,strach®.
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strachu vliv pfedevSim neredlné pfedstava Zdka o vlastnich schopnostech
a predpokladech k uceni se cizim jazykim. Dal$im divodem pro vznik
strachu miZe byt i ucitel subjektivné vnimany jako nesympaticky, zaZiti
netspéchu apod. Zarovei je jeSté nutno dodat, Ze se strach nemusi vzdy
projevit pouze negativné, jak ukazuji n&které vyzkumy (Rost-Roth,
2010, s. 880). Greinova (2013, s. 26) v této souvislosti rozliSuje mezi.
eustresem a distresem. Eustres je vnimdn jako pozitivni stres, ktery
jedinec pro uceni potiebuje. Distres je naopak stresem negativnim, ktery
zabraniuje predani informace do naseho mozku. Za nejvétsi stresory
ve vyuce jsou povazovany Casova tisenl, tlak na vykonnost, premira
vzruchtl, osoba ucitele a jeho metody, sloZeni tfidy ¢i skupiny, atmosféra
ve tfidé a fyzikalni podminky v ucebné. Hranice mezi eustresem
a distresem je velmi individuélni.

Pro vyzkum motivace v kontextu uceni se cizim jazykdm byly
velkym pifinosem i poznatky neurodidaktiky, védni discipliny, jeZz
interpretuje procesy a problémy pii uceni z pohledu neurovéd. Mnohé
dosavadni poznatky psychologie a didaktiky tak mohly byt potvrzeny
a zaroven byly ziskany nové. Siebert (2006, cit. podle Grein, 2013, s. 33)
k tomu souhrnné uvadi:

,.Motivace k uceni je funkci naseho mozku a je spojena s nervovymi vzruchy
a vyplavovanim neurotransmitert. Zvlastni vyznam pro motivaci pfislusi uvol-
néni dopaminu. Dopaminovy systém je — mimo jiné — systémem odmeénovacim.
Pozitivni zkuSenosti a u¢eni se novému ovlivni vyplaveni dopaminu, které je
spojeno s pocitem uspokojeni. Na zakladé tohoto neurondlniho odménovaciho
systému jsou lidé principidlné motivovani. Jinak formulovdno: motivace k u¢eni
je normalni stav, chybéjici motivace je vyjimkou.*

Tyto i dal8i poznatky z oblasti psychologie a vyzkumu uéeni se cizim
jazykum se staly podkladem pro teorie a modely motivace k uceni se
cizimu jazyku, o které se opira soucasna didaktika cizich jazyku a které
jsou predstaveny v nésledujici kapitole.

1.1.3 Teorie a modely motivace v kontextu uceni se cizim
jazykdm

Vyzkum motivace k uceni se cizim jazyklim se zacal rozvijet od padesa-
tych let 20. stoleti. Na jeho zaklad€ byly postupné vytvofeny rizné teorie

5  Preklad autorky.
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a modely. Schlag (1995, s. 17) uvadi, Ze v historickém kontextu existuji
vice neZ tii desitky motivacnich teorii. Z hlediska uceni a vyucovani
cizich jazykt jsou vnimany jako vyznamné Gardnerv socioedukaéni
model, atribucni teorie a teorie sebeurceni, které budou niZe popsény.
Vzhledem k tomu, Ze o téchto teoriich pojednavaji podrobné mnozi au-
tofi®, omezime se v tomto textu pouze na stru¢nou charakteristiku téchto
modelt a teorii.

Do devadesatych let 20. stoleti prevladal na poli vyzkumu motivace
k uceni se cizim jazykiim Gardnertv socioedukacni model (Gardner,
1985), ktery i pfes uritou kritiku zlstava dodnes zasadni. Zakladem
tohoto modelu jsou postoje ucicich se k cizimu jazyku a s nim spojené
kultufe a dale také jejich dlouhodobé cile. Podle toho rozliSujeme
instrumentdlni a integrativni motivaci. Instrumentaln€ motivovani
jedinci vidi prospésnost znalosti daného ciziho jazyka pro sviij budouci
Zivot, napfiklad ziskéani lepsiho uplatnéni na pracovnim trhu. Integrativné
motivovani jedinci se cizi jazyk ucina zakladé zajmu a otevienosti pro cizi
kulturu (Riemer, 2010b, s. 1152-1153). Ve svém piepracovaném modelu
z roku 1985 uz Gardner nezmitiuje integrativni, pfipadné instrumentalni
motivaci ahovofipouze o orientacich v ramci motivace. Pfitom klasifikuje
divody, které vedou k tomu chtit se ucit cizi nebo druhy jazyk. Hlavnimi
komponentami modelu jsou sociokulturni prostiedi, individuélni rozdily,
kontext osvojovani jazyka a uclebni vysledky. Gardner pak rozliSuje
jednotlivé aspekty, které maji vliv na uceni se cizimu jazyku. Mezi né
fadi (a) afektivni faktory (vztah k jazyku, motivace, strach, sebevédomd),
(b) schopnosti (jazykové nadani, inteligence) a (c) individualni jednini
(ucebni strategie) (Biel, 2012, s. 7).

Nejpozdéji od osmdesatych let hraje dlleZitou roli atribucni teorie
(Weiner, 1986). Tato teorie vychazi z koncepti ucicich se ve vztahu
k jejich vnimani vlastnich ucebnich uspéchd, piipadné nedspéchu.
Zazitek dspéchu mize motivaci k u€eni posilit. DileZité je, aby jedinec
uspéch pricital své osobé a svému osobnimu jednani. Nedspéch miize
naopak ve smyslu motivace pasobit kontraproduktivné (Riemer, 2010b,
s. 1153-1154). Pivodné se predpokladalo, Ze za tspéch ¢i netispéch jsou
zodpovédné schopnosti, pile, obtiZnost tdloh a ndhoda (Stésti), pozdé&ji
k nim byly pfifazeny intrinsickd motivace, zdjem a kompetence ucitele.
V pripadé schopnosti a snahy jedinec pripisuje tspéch ¢i nedspéch sam

6 Napr. Dunowski (2016), Bielova (2012), Riemerova (2010b), Schlag (1995).
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sobé, v pripadé obtiZnosti dloh ¢i ndhody se jednd o vnéjsi kritéria
jedincem neovlivnitelnd, a tudiz jedinec necini sim sebe zodpovédnym
za uspéch ¢i nedspéch (Biel, 2012, s. 22-23). Jako zajimavé se jevi
rozdily v pripisovani si tspéchu ¢i netdspéchu mezi riznymi etnickymi,
naboZenskymi ¢i kulturnimi skupinami. ,,Naptiklad Zaci ze zdpadnich
zemi udavaji jako zodpovédné za tspéch spiSe interni pfiiny a Zaci
z asijskych zemi spiSe externi piiCiny. AsijSti Z4ci pfipisuji nedspéch
Cast&ji vnitinim pii¢indm [...] neZ Zaci ze zapadnich zemi.” (Biel,
2012, s. 25).

Od devadesatych let se na poli vyzkumu motivace k uceni se cizim
jazykum uplatiiuje teorie sebeurceni (Deci & Ryan, 1985). Tato teorie
rozliSuje mezi intrinsickou (vnitini) a extrinsickou (vnéjsi) motivaci.
Na rozdil od intrinsicky motivovanych zaku, ktefi se uéi na zakladé
svych vnitfnich potfeb, potiebuji extrinsicky motivovani Zaci podnéty
z vnéjsku. U téchto extrinsicky motivovanych zaki rozliSujeme podle
zvySujiciho se sebeurceni Ctyfi formy: vnéjsi regulaci, kterd vykazuje
nejniZ$i miru sebeurceni, introjektovanou regulaci, identifikovanou
regulaci a integrovanou regulaci, kterd je spojend s nejvyssi mirou
sebeurceni. Z vnéjsku regulovani jedinci se uci cizi jazyk jen proto,
aby zabranili urcitym konfliktim nebo aby ziskali uzndni druhych.
Introjektované regulovani jedinci se uc¢i na zdkladé néjakého vnéjsiho
tlaku, napfiiklad ze strany rodict, Skoly, zaméstnavatele, a vnimaji toto
uceni pouze jako svou povinnost. Identifikované regulovani chiapou
uz hodnotu ucebni aktivity a dokdZou ji pro sebe vyuZit. Integrované
regulovani jedinci vnimaji ucebni aktivitu jako vyraz svych vlastnich
potieb (Riemer, 2010b, s. 1152; Stuchlikov4, 2010, s. 162).

Je zifejmé, Ze se v pripadé motivace jedna o velice individudlni,
rozdilny, mnohodimenzionalni a dynamicky faktor. Riemerova (2010b,
s. 1154) shrnuje, s ohledem na vyse uvedené teorie, Ze motivované chovani
vzniké za predpokladu dobrych pohnutek v kombinaci s dostate¢nym
sebeur¢enim a pritomnosti zaZitku dspéchu.

VySe uvedené poznatky o motivaci maji velky vyznam pro
ucitelskou praxi. Ucitel miize vyuZit charakteristické vlastnosti motivace,
kterou je jeji nestabilita, a pivodné nemotivované Zaky pro svij predmét
ziskat. Zarovenn vSak nesmi zapominat, Ze je mozné i motivované
Zaky zklamat a tim demotivovat. Proto by podle naseho nazoru mélo

7  Preklad autorky.
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byt motivujici ptisobeni ucitele nedilnou soucasti jeho kaZdodenni
pedagogické praxe. MozZnosti tohoto ptisobeni budou podrobné popsany
v nasledujici kapitole.

1.2 Motivovani k uceni se cizimu jazyku

Pojem motivovdni chapeme jako ptisobeni vnéjSich Ciniteld na jedince
ve smyslu podpory jeho motivace. Timto vné&j$im Cinitelem mize byt
ucitel, rodi¢ nebo i tfeba nabidka préce, slibend odména apod. Barkowski
a Krumm (2010, s. 220) definuji motivovani ucitelem ve vyuce jako vyu-
Covaci opatfeni ke zlepSeni, jakoZ i udrzeni motivace, kterd by méla byt
rozmanita a vhodna pro danou skupinu zaku.

Podivame-li se do historie, zjistime, Ze uzZ Komensky povazoval
podporu motivace zaki k uceni za velmi dtlezity predpoklad dspésného
uceni, coz dokladaji jeho podrobna vysvétleni ve Velké didaktice
(PatocCka et al., 1958, s. 139-141), jak mohou rodice, ucitelé, Skola, véci,
metoda a vrchnost podnécovat u Zakl touhu po uéeni a tim zvySovat
jejich motivaci. I v dnesni dobé si uvédomujeme dileZitost motivujiciho
pasobeni na zaka. Napriklad Pricha (2005, s. 219-220) fadi schopnost
motivovani mezi zakladni kompetence kazdého ucitele, Schlag (1995,
Podrobnéji se nyni budeme zabyvat nékterymi faktory tykajicimi se
ucitele, které se na motivovani Zaka vyznamné podileji. Konkrétné
jsou jimi uciteliv vyukovy styl, jeho postoje a vlastni motivace, jeho
povédomi o jednotlivych Z4cich a také jeho didaktické schopnosti.

Mezi ucitelem a zakem se diive ¢i pozdé€ji vytvaii vztah, jeho
kvalita se odviji od charakteristik obou a od procesu jejich komunikace
(Schlag, 1995, s. 67). Meskova (2012, s. 10) povaZuje za vyznamnou
determinantu této komunikace pravé ucitele s jeho schopnostmi,
filozofii (tzn. jeho postoji vici zakum, jeho praci a pfedmétu) a s jeho
motivaci, a dodava, Ze autoritativniho ucitele si lze tézko predstavit
jako motivujiciho (Meskova, 2012, s. 50-63). Toto tvrzeni podporuje
i Bielova (2012, s. 20), ktera poukazuje na empiricky podlozeny vliv
demokratické, autonomii podporujici vyuky na povzbuzeni intrinsické
motivace.

StéZejni pro cilené motivovani je ucitelovo povédomi o Zdkovi, jak
zdurazniuje Meskova (2012, s. 11): ,,Aby mohl pedagog Zaka motivovat,
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potfebuje ho znat. Nemél by se vSak pouze zaméfovat na aktudlni stav
Zéaka v oblasti védomosti, dovednosti a chovani. V poznéni Zika je tieba
jit hloubéji: do oblasti postojii a ndzora Zaka, jeho individudlni filozofie,
do ucebnich procest Zaka.* Hrabal a Pavelkova (2010, s. 21) toto tvrzeni
jesté dopliuyji: ,,Obecné vzato miZe ucitel motivovat své Zaky k uceni
riznymi zpusoby, mél by vsSak pfi tom vyuZivat Zakovy individudlni
motivaéni predpoklady. JelikoZ je nezn4, je efekt jeho plisobeni Casto
daleko mensi, neZ by mohl byt, pfipadné se méni na negativni.“ Bielova
(2012, s. 41) k tomu podotyka, Ze ucitel mize v Zakovi probudit nebo
zesilit pouze jiz existujici motivaci. S timto tvrzenim nemuZeme
souhlasit, nebot’ Zakovi, ktery neni viilbec motivovan, muZze ucitel ukazat
napiiklad nové perspektivy spojené se znalosti cilového jazyka, které si
Zak do té doby neuvédomoval a které Zakovu motivaci k u€eni se tomuto
jazyku probudi.

V souvislosti s motivovanim nesmi byt opomenuty ani didaktické
schopnosti ucitele. Samotna podpora motivace totiZ neni dostacujici, jak
zdiiraziiuje Ri¢an (2008, s. 178), kdyZ pfirovnava lovéka k automobilu
a dodava, 7e

Xexs

,--.pohyb k cili zavisi jak na motivaci, tak na kompetencich. Ani sebesilné&jsi
motivy nestac¢i k tomu, aby ¢lovék doséhl cile, chybi-li mu potfebné schopnosti,
a souCasné ani sebelepsi kompetence nesta¢i k tomu, aby se pustil do akce a vy-
trval, je-li jeho motivace nulovd. Pokud bychom tedy vyjadfili jak sflu daného
motivu, tak velikost piislusné kompetence kvantitativng, pak bychom vysledny
vykon, resp. uspéch museli chipat jako jejich soucin, nikoli soucet — je-li totiz
kterykoli ¢initel nulovy, vysledkem je nula. Ani inteligen¢ni kvocient génia ne-
staci k vyfeSeni problému, je-li zajem tohoto génia roven nule.*

Ma-li tedy Zak byt v uceni uspésny, je zapotiebi, aby ucitel podporoval
zakovu motivaci k uéeni a zaroveil i rozvijel jeho védomosti, schopnosti
a kompetence, k cemuZ jsou ucitelovy didaktické schopnosti nezbytné.

Za dalsi dulezitou oblast podilejici se na motivovani 1ze povazovat
jednu z nezbytnych soucasti pedagogicko-vychovného procesu, a sice
hodnoceni zaka. K tomu Meskova (2012, s. 115) uvadi, Ze ,,hodnoceni
je stimulujicim prostiedkem, pokud je spravné a spravedlivé®. Jako
motivyjici je mozné oznacit pozitivni feedback a zaslouZenou chvélu
(Dérnyei, 2001, s. 120-127; Grein, 2013, s. 73-74). Ondrakova (2014,
s. 53) k tomu podotyka:

,,Hodnoceni by mélo vést k pozitivnimu vyjadieni a mélo by byt pro zZdka mo-
tivujici. [...] Uplatiiovani pfiméfené narocnosti a pedagogického taktu by mélo
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byt samoziejmosti. DuleZité je soustiedit se na individudlni pokrok kazdého zaka
[...] a hledat jeho dspéchy. Vyznamnou soucasti celého systému je sebehodno-

s Nz

ceni Zdka (autoevaluace) jako okamZitd zpétna vazba jeho vykonu a pokroku.*

S hodnocenim tzce souvisi ucitelova prdce s Zdkovou chybou pti uce-
ni se cizimu jazyku, tedy odchylkou od platné jazykové normy. Ptistup
k chybam se proménoval s riznymi didakticko-metodickymi pristupy.
Plivodné se na chybu nahliZelo striktné jako na prohfesek vuci pravidlu
¢i jazykové normé, od konce Sedesitych let minulého stoleti je chyba
vniména tolerantnéji, nékdy dokonce i pozitivné jako ukizka kreativity
zaka, néstroj k diagndze ¢i jako projev Zakova pokroku (Kleppin, 1998,
s. 49-50, 85; Ondrékova, 2014, s. 21-24). Kleppinova (1998, s. 22) po-
ukazuje i na relativni charakter chyb: ,,Chyby jsou relativni. Co je pova-
Zovano za chybu v ur€ité fazi vyuky v jedné skupiné zaku, bude v jiné
skuping v jiné fazi tolerovano.”® Obzvlasté pii mluveném projevu se ve
spojitosti s opravou chyb jevi jako motivujici atmosféra zbavena strachu
z chyb, flexibilita korekce dle situace, individuality Zéka a jeho ptedcho-
zi zkuSenosti, typu dlohy a typu chyby, dile pak nepfim4 korekce, vlastni
korekce zaka Ci korekce ze strany spoluzaka (Kleppin, 1998, s. 85-95).

Na zavér je tfeba jesté doplnit, Ze by jist€ bylo naivni se domnivat,
7Ze je kazdy ucitel schopen motivovat kazdého Z4ka, jak uvadi i Dornyei
a Ushiodova (2011, s. 106): ,,Clovék nesmi vé&fit tomu, e je mozné
motivovat kazdého zZaka, avSak u vétSiny by to mélo byt mozné.*”
Pravé tato zminovand pomérné vysoka pravdépodobnost tspéSnosti
motivujiciho ptisobeni uditele a souc¢asné poznatky o vyznamném vlivu
motivace na uspé$nost Zadka nis vedou k nazoru, Ze by se kazdy ucitel
mél u kaZzdého Z4ka o podporu jeho motivace pokusit.

V nasledujici kapitole se jiZ budeme vénovat konkrétnimu modelu
motivovani k ucent se cizimu jazyku.

1.2.1 Model motivovani

Intenzivné se tématu motivovani v souvislosti s ucenim se cizimu jazy-
ku vénoval Dérnyei (Csizér & Dornyei, 2005; Dornyei, 2001; Dornyei
& Ushioda, 2011; Cheng & Dornyei, 2007). Na zakladé poznatki z ob-
lasti psychologie u€eni, motivace a vlastni praxe vytvoril Dornyei dosud

8  Preklad autorky.
9  Preklad autorky.
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nejpodrobnéji vypracovany model motivovani, v némzZ popisuje celkem
35 motivacnich strategii'?, které ¢leni do nasledujicich ¢tyf drovni.

Na prvni trovni Dornyeiova modelu (Dornyei, 2001, s. 31-49;
Dornyei & Ushioda, 2011, s. 108-113) dochazi k vytvareni zakladnich
motivacnich podminek. Dle naseho ndzoru lze tuto Uroven povaZovat
za predpoklad plsobeni na dalSich drovnich. Podstatné je predevsSim
vytvofeni pozitivniho klimatu ve tfidé, plného divéry a vzajemného
respektu. Ucitel, ktery by mél byt pro Zaky urCitym vzorem, by mél
ukizat své nadSeni pro vyucovany predmét, tedy cilovy jazyk a s nim
spojenou kulturu, a samoziejmé& i zajem o své Zaky a jejich tspé$né
uceni. Skupina Zakt by pak méla stanovit a dodrzovat spole¢né normy
vzdjemného chovani.

Druhé droveii Dérnyeiova modelu (Dérnyei, 2001, s. 50-70; Dornyei
& Ushioda, 2011, s. 113-117) se vénuje vyvolani Zdkovy motivace.
Ucitel by mél posilovat hodnoty a postoje Zakt spojené s vyucovanym
jazykem. Mezi tyto patfi intrinsickd hodnota, instrumentilni hodnota
a interkulturni hodnota. Zaci by méli oéekavat tspéch; tomu miZe ucitel
napomoci nabidnutim pomoci a dostatku dloh na procviceni. Déle by
ucitel mél napomoci zakim se stanovenim cili, mél by zajistit, aby si
Zaci vytvorili redlné predstavy o obtiZnosti uéeni se cizim jazykim,
o vlastnich schopnostech udit se cizim jazyktim, o zptisobu uceni se cizim
jazyktim, o uéebnich a komunikacénich strategiich a o vlastni motivaci.

Na tfeti drovni Dérnyeiova modelu (Dornyei, 2001, s. 71-116;
Dornyei & Ushioda, 2011, s. 118-126) se pak ucitel snazi udrZovat
Zzakovu motivaci. K tomu napoméhd stimulujici a radostné ucent,
motivujici prezentace uloh, stanoveni specifickych cilii, ochrana
zakova pocitu sebehodnoty a posileni jeho sebedivéry, zachovani
pozitivni socialni image 74k, podpora spoluprace, podpora autonomie
a sebemotivacni strategie.

Na posledni trovni Dornyeiova modelu (Dornyei, 2001,
s. 117-134; Dérnyei & Ushioda, 2011, s. 126—-129) se musi ucitel snaZit
povzbudit Zaky k pozitivnimu sebehodnoceni, a to predevsim pozitivné
formulovanou zpétnou vazbou.

10 Strategii miZeme obecné definovat jako urcity postup, krok ¢i védomou ¢innost smérem k dosaZeni cile
(VIckova, 2007, s. 17). ,,Strategie se sklad4 z kombinace specifickych technik, které jsou védomé voleny
s ohledem na cile, a jejich provedeni je kontrolovano.” (Mandl & Friedrich, 2006, cit. podle Barkowski
& Krumm, 2010, s. 321). Motiva¢ni strategie pak vnimame jako strategie snazici se ovlivnit motivaci jedince
v pozitivnim slova smyslu.
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Dornyei ve vySe uvedeném modelu popisoval motivacni strategie
k uceni se cizimu jazyku (L2'"). V rdmci naseho vyzkumu se zabyvame
motivovanim v kontextu u¢eni se L3. Principy motivovani k uceni se L2
a L3 jsou sice v mnohém shodné, motivovéani k uceni se L3 méa vSak i sva
specifika, jak naznacuje nésledujici kapitola.

1.2.2 Specifika motivovani k uceni se némeckému jazyku jako L3

Jak jsme naznadili jiz v tdvodu, maji Z4ci v Ceské republice, kteif se
zacinaji ucit némeckému jazyku, zkuSenosti s u€enim se cizimu jazyku,
konkrétné anglictiné, coZz miZe specificky ovlivnit jejich motivaci k uceni
se L.3. Mnozi Z4ci nechdpou vyznam a piinos jejich vlastni mnohojazyc-
nosti. Casto maji pocit, Ze se pomoci L2, v naem pfipadé pomoci ang-
lictiny, kter4 je vS§eobecné€ povazovéana za lingua franca, v§ude dorozumi,
a proto nevidi potiebu ucit se dalSimu cizimu jazyku. Navic v pfipa-
dé némeckého jazyka zde v souvislosti s motivaci k jeho uceni mize
negativné pisobit i jeho rozsifena povést nehezkého a t€Zkého jazyka
(Fukova, 2013, s. 82—83; Janikova, 2007, s. 162-163). Tyto skute¢nosti
zpusobuji, Ze motivace zZaki k uceni se L3 je oproti motivaci k uceni se
L2 vétSinou niZsi, coz klade na ucitele snaZiciho se Zika k uceni se L.3
motivovat jeSté vetsi naroky.

Na druhou stranu Ize znalosti L2 pro motivovani k uceni se L3
vyuzit. Zak ucici se L3 je totiZ v porovnani s Zakem, ktery se uéi L2,
star$i, m4 jiZ zkuSenosti s u¢enim se cizimu jazyku, vyvinul jiZ naptiklad
vlastni ucebni strategie. Zaroveinl ma §irsi bazi transferu (nejenom z L1,
ale i z L2). Proto by ucitel L3 mél Zdkiim napomoci, aby si uvédomili
jednak své procedurdlni znalosti, dile i své deklarativni znalosti
o systémech L1 a L2, aby systémy jazyka (L3, L2, L1) srovnavali a aby
na tyto znalosti navazovali, nebot’ propojené a integrované znalosti jsou
1épe uloZeny v dlouhodobé paméti a jsou i snadnéji vyvolatelné. Cely
tento proces umozni zaklim, alesponi v pocatecnich fazich uceni se
L3, rychlejsi a snadnéjsi uceni, coZ mé zaroven pozitivni vliv na jejich
motivaci k uceni se tomuto jazyku (Janikova, 2013, s. 61).

Zavérem muzeme na zdkladé poznatkli z této prvni kapitoly
konstatovat, Ze se v piipadé obou nasich stéZejnich pojmu, tedy jak

11 Jazyky jsou v tomto textu oznacovany ndsledovné: L1 = matef'sky jazyk, L2 = prvni cizi jazyk, L3 = druhy
cizi jazyk.
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motivace, tak i motivovani, jednad o velmi sloZité, multidimenzionélni
a siln€ individudlni konstrukty. Oba, tedy jak motivace, tak i motivovani,
se staly jiZ v minulosti pfedmétem vyzkumnych Setfeni. V nésledujici
kapitole se zaméfime na relevantni vyzkumy, které se té€mito
konstrukty zabyvaly.
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2 Prehled dosavadniho
stavu védeckéeho
poznani'?

Vyzkum motivace k uéeni se cizim jazykum se zacal rozvijet od pade-
satych let 20. stoleti. Za jeho pionyry lze oznacit Gardnera a Lamberta
(1972), kteti se ve svych vyzkumech v Sedesatych a sedmdesatych le-
tech vénovali motivaci k uceni se francouzskému jazyku u ucicich se
v Kanadé. Vzhledem ke skuteCnosti, Ze jejich vyzkum byl zaméfen na
motivaci k uceni se druhému jazyku, byl Gardnertiv socioedukacni
model (1985) pozdéji mnohymi vyzkumniky, ktefi se explicitné zabyvali
motivaci k u€eni se cizimu jazyku, kritizovan. Dal§im bodem kritiky
modelu byla skutecnost, Ze se soustfedil na komponenty motivace, kte-
ré byly ovlivnény pfedev§im jen socidlnim prostfedim a nezohlediioval
interakci mezi ucitelem a Zakem (Biel, 2012, s. 11-12). Pies vSechnu
kritiku se vSak tento model stal urcitym vzorem pro dalsi vyzkumy a je
dodnes v oblasti vyzkumu motivace k uéenf se cizim jazyklim povaZzovan
za velmi vyznamny.

Po rozmachu vyzkumu motivace k uceni se cizim jazykim
v sedmdesatych letech a na poc¢étku let osmdesatych zijem o tuto oblast
vyzkumu opadl a oZil opét aZ v devadesatych letech (Biel, 2012, s. 13).
Kromé Gardnerova socioeduka¢niho modelu byl ovlivnén i dal$imi,
vySe popsanymi teoriemi motivace. Na vyzkumy motivace pak navizal
i vyzkum motivovani k ucenf se cizim jazykdm.

Pro tuto prehledovou kapitolu jsme hledali novéjs$i empirické
studie vénujici se vyzkumu motivace a motivovani k uceni se cizimu
jazyku v Ceské republice i v zahraniéi, které byly uvefejiiovany od roku
2000 az do doby analyzy v roce 2013. K nalezeni téchto studii byly

12 Velkou ¢ast textu v této kapitole je tfeba vnimat jako autocitaci, nebot’ se shoduje s diivéjsi uvefejnénou
publikaci autorky (Fukova, 2015).
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pouzity jak elektronické, tak i tiSt€né zdroje. Pozdé&ji jsme jesté doplnili
jednu studii publikovanou mimo toto zvolené obdobi, a sice v roce 2016.

Nasledujici text je rozd€len do dvou ¢asti. Prvni z nich popisuje
celkem Sest zahrani¢nich a domécich studii zkoumajicich motivaci k u¢eni
se cizim jazyktm. V téchto studiich jsme se zaméfovali na faktory, které
jsou v nich zminiovany jako faktory ovliviiujici motivaci Zakt k uceni se
cizimu jazyku, pficemzZ nés zajimalo, zda je prave osoba ucitele takovym
vyznamnym faktorem. Druhd ¢ast této kapitoly popisuje studie vénujici
se vyzkumu motivovani. Oblast motivovani k uceni se cizim jazykdm
je v porovnani s motivaci prozkoumanid mnohem méné. Intenzivné se
motivovanim zabyval Dornyei, jehoZ model motivovani byl popsan vyse
a jehoZ dvé studie pfedstavime ve druhé ¢asti této kapitoly.

2.1 Vgzkum motivace k uceni se cizim jazykdm

Nasledujici vybrané studie popisuji vyzkumy motivace k uceni se neje-
nom némeckému jazyku, ale i jinym cizim jazykim, a to jako L2 nebo
L3. U kazdé z nich kratce popiSeme jeji kontext, cil a zvolené metody.
V centru naseho zdjmu jsou pak vzdy ziskané vysledky kazdé studie,
pri¢emZ nds zajimaji, jak jiZz bylo zminéno vyse, predev§im zjisténé fak-
tory ovlivilyjici motivaci.

Riemerova (2003), jedna z prednich osobnosti soucasného
vyzkumu motivace k uceni se cizim jazykdm, provadéla sviij vyzkum
zaméfeny na motivaci k uceni se angli¢tin€ jako L.2 u studentt vysokych
Skol v Hamburku a Bielefeldu, ktefi studovali obory Némcina jako cizi
jazyk a Vyzkum uceni jazyku. Vyzkumny vzorek sice tvofili studenti
vysokych Skol, vyzkum byl vSak zaméfen na cely proces uceni se L2.
Kladl si za cil zjistit, jak jsou studenti k u¢eni se angli¢tiné motivovani
a zda je skuteCnost, Ze angli¢tina je dnes povaZovéna za lingua franca,
specidlnim motivem. Ziroveii mél vyzkum napomoci vyvinout dalsi
vhodné néstroje pro takto zaméfeny vyzkum. Pro ziskdni dat byla
vyuZita, jak vyzkumnice uvadi, Edmondsonova metoda analyzy
pisemnych zdznamd.

VétSina z 54 dotazovanych se angli¢tinu ve Skole ucila jen jako
povinnost, bez jakékoli vnitini motivace. Jen v deviti biografiich bylo uceni
se angli¢tiné popisovano ve spojeni se zdjmem a radosti. Jako motivujici
se ukdzali ucitel, vyuka, hudba, potfebnost v povoladni a pozitivni vztah
k jazyku. Sedm studentl popisovalo ztratu motivace s ¢asem, u tfi z nich
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se motivace postupné naprosto vytratila. Dlivodem pro to byly zejména
zména ucitele, osobnost ucitele, styl vyuky, nemoZnost pouZit jazyk
ve vyuce a mimo ni, absence subjektivné dilezitych ucebnich obsaht
a tlak na vykon. Ve smyslu podpory motivace byly zminioviny dobré
znamky, uznani od uditele (tedy extrinsickd motivace a introjektovana
regulace), Sance v povolani ¢i uznani vSeobecné potiebnosti a uZitku
znalosti jazyka (identifikovand regulace). Skute¢nost, Ze je angliCtina
povazovana za lingua franca, se ukdzala jako motivujici jen v pfipadé,
kdyZ na zacatku ucebniho procesu byla pfitomna i jind motivace. Vyzkum
také potvrdil motivacni vliv dspéchu a demotivacni vliv nedspéchu.

Nasledujici dvé studie pochizeji ze severskych zemi. Presto
je jejich vychozi situace velmi podobna té nadi. Stejné jako v Ceské
republice se Zdci ve Svédsku a v Norsku uéf jako L2 angliétinu. Co se tyka
L3, v poslednich letech roste zdjem zakl o Spanélstinu na dkor némciny.

Prvni z téchto dvou vyzkumd, ktery trval jeden a ptil roku, provedla
Lindemannova (2007) na norskych skolach. Zaméftila se na motivaci Zakt
k uceni se némciné jako druhému cizimu jazyku. Nutno podotknout,
7Ze v Norsku je druhy cizi jazyk vyucovéan jako nepovinny predmét,
coZ, jak se ukdze, nepiimo velmi ovliviiuje motivaci Zdkd. Vyzkum byl
zahijen v momenté, kdy sledovani Z4ci navstévovali posledni (7.) tfidu
,barneskole®, kterd odpovida nasi zakladni Skole. Vybranych vice neZ
100 zaka z péti takovych skol mélo jit od zafi do ,,ungdomskole®, kde si
hned v prvnim ro¢niku, tedy v 8. tfid€, méli volit druhy cizi jazyk. NiZe
jsou popisovany vysledky ¢aste¢né studie, na které se podilelo 10 zaki,
ktefi si zvolili némcinu a navstévovali stejnou tiidu, méli tedy i stejnou
ucitelku némciny.

Cely vyzkum byl rozdélen do péti fazi. V téchto fazich byla
sledovana motivace zakli ve vyuce némciny jako L3 a jeji promény.
Vyzkum mél zjistit, jak jsou Zaci k uceni se némciné motivovani, jak se
da vysvétlit vysoky pocet zaka, ktefi vyuku vzdaji a jaké faktory mohou
jak kvalitativni, tak kvantitativni vyzkumné metody. Na zacatku (jeSté
v 7. tfid€) bylo jako vyzkumny néstroj pouZito skupinové interview se
7aky, které si kladlo za cil zjistit jejich pocateni motivaci. V dalSich
fazich vyzkumu byly pouZity dotazniky pro Zaky doplnéné aZ na jednu
vyjimku individudlnimi nebo skupinovymi interview. V kazdé fazi
vyzkumu se individudlnimu interview podrobila i vyucujici.
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Jesté pred zahdjenim vyuky, tedy v dobé volby némdciny jako
volitelného predmétu, probéhlo prvni skupinové interview, které
ukézalo, Ze Zaci byli motivovani predevSim extrinsicky a hlavnim
motivaénim faktorem byli pfedev§im rodice zaka nebo i vzor starSich
sourozencu. Integrativni motivace byla nulov4, instrumentalni motivace
jen slaba. Zajimavé bylo srovnani se zZaky ucicimi se $panélstiné jako
druhému cizimu jazyku, nebot’u nich byla potvrzena jak instrumentélni,
tak i integrativni motivace.

V prvnim mésici vyuky kladla vyucujici diraz na dstni projev,
snaZzila se, aby Zaky vyuka bavila, a Casto Zaky chvélila. To se okamZité
projevilo na motivaci zakd. Po prvnim mésici vyuky byla u vSech
prokdzana vyrazni instrumentdlni motivace, a predev§im intrinsickd
motivace — Zaky vyuka bavila.

V dalSich mésicich byly na Zaky kladeny vétSi naroky, hlavné
zacalo pribyvat mnoZstvi nové gramatiky. Piesto se vyucujici snaZila
o to, aby byla vyuka pestrd a pro zédky zdbavni. Ackoli i sami Zéci
hodnotili vyuku pozitivné, zacali néktefi z nich zaostéavat. Tlak vyvolany
povinnymi predméty, které Zaci samoziejmé upfednostiiovali, zplsobil,
Ze néktef{ se nestihli dostatecné na vyuku némciny pfipravovat, zaZili
neudspéch, zacali némdinu povazovat za t€Zky jazyk a ztraceli motivaci
k jejimu uceni.

Celkové bylo prok4zino posilovani motivace dobrymi zndmkami
(tzn. dspéchem), kompetentnim ucitelem a zabavnou a pestrou vyukou.
Intrinsickd a extrinsickd motivace se podporovaly navzijem. AC Zéci
oznacovali némcinu jako potiebny a uZite¢ny jazyk, nespojovali tento
nazor s Zadnymi konkrétnimi pfedstavami. Jako nejvetsi problém
se projevila skutecnost, Ze druhy cizi jazyk je v Norsku vyucovén jako
nepovinny predmét. Diky pretiZenosti zptisobené povinnymi predméty
byla némcina Zaky zanedbdvéna, coZ mélo Casto za nésledek zaZiti
netspéchu ve vyuce. Tato skutecnost pak vyrazné negativné ovlivnila
motivaci zaka.

Ve Svédsku sledovala Kirchnerové (2004) motivaci k uceni se
némciné jako L3 u Ctyf studentl germanistiky. Ackoli v tomto piipadé
tvorili vyzkumny vzorek vysokoSkolsti studenti, dozviddme se z dat
0 vyvoji jejich motivace uz od poc¢atku uceni se némciné, tedy z nizsich
stupniti $kol. VSichni dotazovani se ucili jako L2 angli¢tiné. Pomoci
polostrukturovanych interview se vyzkumnice snaZila vytvofit jejich
individuélni motivac¢ni profily. Cilem studie bylo zjistit motivy a motivaci
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$védskych studentii némdiny a dale vliv socidlniho prostedi a vnitinich
faktor( osobnosti na tuto motivaci.

Co se tyka vyvoje jejich motivace, pfevazovala u vSech na pocatku
extrinsickd motivace, kterd se postupné proméiiovala v identifikovanou
regulaci a intrinsickou motivaci. U dvou dotazovanych byla intrinsicka
motivace vyvinuta pomérné brzy, vykazovala vsak velké vykyvy
na zakladé vnéjsich vlivli. Druzi dva dotazovani vyvinuli sebeurcujici
motivaci az pozdéji v pribéhu uceni, tato byla ale vyrazné stabilng&jsi.
V dobé vyzkumu vykazovali vSichni sebeurcujici znaky uceni. Uceni
pro né znamenalo zdbavu, napliiovalo jejich zijem a vSichni uvadéli
i praktické divody pro uceni se némciné. Jako jeden dulezity faktor,
ktery pozitivné ovliviiuje motivaci a zaroveii napomihd v ucebnim
pokroku, uvadéli pobyt v cilové zemi. Zarovein pro né ve smyslu
podpoteni nebo potlaceni motivace hrila velkou roli osobnost ucitele.
Studie nepotvrdila Gardnerovu a Lambertovu teorii, Ze motivace tzce
souvisi s postoji ke kultufe cilového jazyka, coZ lze jisté vysvétlit
rozdilnym prostfedim, ve kterém na jedné strané Gardner a Lambert a na
druhé strané Kirchnerova své vyzkumy provadéli. Na zavér je jesté nutné
doplnit, Ze u dotazovanych, vzhledem ke skute¢nosti, Ze si vybrali pro
své vysokoskolské studium pravé germanistiku, bylo mozné uz predem
predpokladat kladny vztah k némcin€, a proto nelze z vysledkl této
studie vyvozovat v§eobecné zavéry o motivaci $védskych zaku k uéeni
se némciné. Studie ptesto ukizala velmi individudlni charakter motivace,
nebot’ ackoli dotazovani pochazeli z pomérné homogenniho socidlniho
prostiedi, byly jejich motivacni profily velmi odli$né.

Podobné jako v Norsku a Svédsku si i ucitelé ve Finsku dé&laji
starosti s poklesem zajmu Zakd o uceni se némciné ve srovnani
s anglictinou. Karppinenova (2005) se ve své praci snaZila zjistit, jak
jsou Zaci gymnazidlniho vyssiho stupné k uceni se némciné motivovani.
Pritom porovnavala tii skupiny Zaku liSici se rGznou délkou uceni se
némdiné. Prvni skupina se némecky ucila osmym rokem, druhé skupina
Sestym rokem a tfeti skupina prvnim rokem. Zameéfovala se na vliv
riznych faktori na motivaci, napiiklad pohlavi, u¢ebniho uspéchu,
Skoly, diivodu volby. Dale se ptala, jakou roli hraji ucitel a ucebni
materidl. Jako néstroj sbéru dat byl pouZit dotaznik pro zZéky (celkem
66) a dotaznik s otevienymi otdzkami pro vyucujici (celkem 7).

Vysledky dotazovani pirekvapivé ukizaly, Ze Zaci jsou relativné
dobfe motivovani k uceni se némciné. Za nejdilezitéjSi motivy lze
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oznacit spolecensky a socidlni motiv. Potvrdil se pfedpoklad, Ze Zaci,
ktefi se ucili némciné prvnim rokem a zacali tedy s ucenim pozdéji,
jsou k u€eni mnohem vice motivovani nez ti, ktefi si jej volili jiZ v osmi,
pripadné v deseti letech. Zde se projevuje faktor dobrovolnosti volby
jazyka v porovnani s volbou na ptani rodi¢i nebo pfip. v situaci, kdy
na Skole neni Zadné jind moZnost volby. Faktory ucitele, ucebnich
materialli a postoje vici cilovému jazyku se ukazaly jako dulezitéjsi
ve vyuce zacate¢niki a zaroven vyznamnéjsi u divek nez u chlapct. Dile,
co se tyka vlivu pohlavi, projevily se divky celkové jako motivované;jsi,
chlapcioproti tomujako vice orientovani na vykon. Vlivuéebniho tispéchu
na motivaci byl prokazan. Ackoli byli dotazovani Zaci ze tfi rGznych
Skol (ze dvou ze stiedné velkych mést ve stfedu Finska a jedné z malého
mésta na severu Finska), nebyl prokdzan Zadny statisticky vyznamny
rozdil v motivaci Zakul téchto $kol. Jako jeden z nejdileZitéjsich faktora
ovliviiyjici motivaci zakt zminuje Karppinenova ucitele a jeho vlastni
motivaci a dodava:

,Tato prace je velmi rozsdhl4d a mozZnd by bylo byvalo smysluplné;si, prozkoumat
jen nékteré proménné, aby pak bylo mozno vysledky podrobnéji analyzovat.
Obzvlasteé roli uditele pti motivaci k uceni by bylo mozné déle zkoumat. Pfitom

e 2YS

s. 103)

V rdmci své habilitacni price realizovala AndraSova (2012)
vyzkum zaméfeny na mnohojazy¢nost a jeji vliv na jazykovou urovenl
a motivaci zakl. Jednalo se o Zadky druhého stupné zakladnich $kol
a odpovidajicich ro¢nikli gymnazii v riznych obcich pfevazné v jiznich
Cechach. Vyzkum byl provadén ve dvou etapéach, nejprve v roce 2007,
této Casti se zucastnilo 249 zakd. Druha etapa probéhla v roce 2010
a zucastnilo se ji 214 zakt. Vybér téchto obdobi reagoval na zménu
jazykové politiky v nasi zemi, nebot’ od Skolniho roku 2007/2008 byla
na ¢eskych zdkladnich Skol4ch zavedena povinna vyuka anglictiny jako
L2. Autorka si pfedsevzala zjistit faktory, které ovliviiuji vztah zakia
k uceni se cizim jazykim (obzvlasté némciné a angli¢ting), a zaroven
na kterych proménnych tento vztah zvisi. Diky srovnini dvou obdobi
se snazila vysledovat, zda v disledku zmény jazykové politiky doslo
ke sniZovani znalosti némdiny a déle jak souvisi tspé&$nost se zdjmem

13 Preklad autorky.
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o némcinu a dal$i cizi jazyky. Pro kvalitativni ¢ast vyzkumu pouZila
jako néstroj dotaznik s otevienymi i uzavienymi otdzkami, pro testovani
jazykové drovné byl pouzit didakticky test.

Z mnoha vysledkli vybirdme jen ty, které souvisi s tématem
této knihy. Ziskana data ukazala, Ze existuje silnd vazba mezi poctem
osvojovanych jazykd a vztahem Zaka k nim, avSak pocet cizich jazykt
neovliviiuje ndzor na uZite¢nost néméiny. Zaci s néméinou jako L2 mé&li
ve srovnani se Zaky s némcinou jako L3-Ln horsi vztah k néméiné, jejich
kladny vztah byl utvoren predevsim diky jejich dspé&$nosti v uceni, diky
osobnosti ucitele a stylu jeho vyuky. U Zak s némdcinou jako L3-Ln
se ukizala jako motivujici pfedevsim rozsifenost némciny v Evropé, az
pak uspéSnost, nadini a celkovy zdjem o jazyky. Vesmés Zaci shleddvali
némcinu jako potiebny jazyk. Obliba angli¢tiny mezi zkoumanymi
lety vzrostla.

Na okraj bychom jesté rddi zminili diserta¢ni praci Dunowski
(2016), ktera ve svém vyzkumu zkoumala motivaci studentti Masarykovy
univerzity k u¢eni se némeckému obecnému, odbornému a akademickému
jazyku. Jejimi respondenty byli studenti ze Ctyf brnénskych fakult,
na kterych je némcina vyucovana jako odborny a akademicky jazyk.
Vyzkum mél smiSeny design. Kvalitativni ¢asti se zicastnilo 12 studentd.
Pomoci strukturovanych interview byly vytvofeny motivacni profily
téchto respondentll a ilustrativni motivacni indikatory jednotlivych
fakult. Kvantitativni ¢ast vyzkumu, které se ucastnilo 122 respondenti,
si kladla za cil pomoci online dotazniki dokreslit zjisténi z kvalitativni
¢asti vyzkumu. Pro tcely nasi knihy povaZujeme za vyznamné, Ze
i ve vyzkumu Dunowski, ackoli je ukotven do akademického prostredi,
byla i jejimi respondenty v souvislosti s motivaci k uéeni se némciné
zminovéana osoba ucitele.

Souhrnné Ize tedy konstatovat, Ze vSechny vySe uvedené empirické
studie vénujici se vyzkumu motivace zaki k uceni se cizim jazykim
zminuji ucitele a jeho vyuku jako dtlezité faktory ovlivitujici motivaci.
Domnivdme se, Ze tato skutecnost potvrzuje opravnénost zdméru této
knihy podrobit tento motivaéni faktor podrobnéjSimu zkoumdni se
zietelem ke specifickému kulturnimu kontextu a jazykové konstelaci
v Ceské republice.

Nasledujici kapitola se zaméfuje na empirické studie vénované
motivovani k uCeni se cizim jazyklim. Pro naSi knihu jsou jednim
z dllezitych vychodisek.
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2.2 Vgzkum motivovani k uceni se cizim jazykGm

Na rozdil od motivace k uceni se cizim jazykim stilo motivovani k uce-
ni se cizim jazykim mnohem méné ¢asto v centru zdjmu vyzkumniki.
V Ceském kontextu jsme nenasli Zadnou studii zabyvajici se motivova-
nim k ucenf se cizimu jazyku. V mezinarodnim méfitku se vyzkumem
motivovani intenzivné zabyval Dornyei, ktery na Taiwanu spolu se svym
kolegou Chengem podrobil zkouméni 387 tamnich ucitelti anglictiny
vyucuyjicich na rtiznych stupnich $kol, od zékladni aZ po vysokou $kolu
(Cheng & Dérnyei, 2007). Cilem vyzkumu bylo prezkoumani souboru
motivacnich strategii, ktery Dornyei vytvoril pfi podobném vyzkumu
v Madarsku ve spolupraci s Csizérovou (Csizér & Dornyei, 2005), tedy
v odli§ném kulturnim prostiedi. Pomoci kvantitativnich metod srovna-
vali odli$nosti zptisobu motivovani v zavislosti na kulturnim prostiedi.

Vyzkum prokézal, Ze mnohé motivacni strategie jsou pfenositelné
i mezi riznymi kulturnimi a etnolingvistickymi prostfedimi. Mezi
né¢ patfi predev§im ,yviditelnost ucitelova vlastniho motivovaného
chovani®, ,,podpora ucicich se®, ,,podpora a jejich sebevédomiucicich
se“, ,utvafeni podplirného klima tiidy*“ a ,,spravné zadavani tdloh®.
Presto se nékteré ze strategii projevily jako strategie na kultufe zavislé.
Nejvétsi rozdil bylo mozné sledovat v ,,podpofe autonomie ucicich se*.
Tato strategie se v madarské studii ukazala jako potencialné efektivni,
v taiwanské studii jako malo motivujici. V Madarsku byly ,.komunika¢ni
a hram podobné aktivity* vnimany jako silné motivujici, na Taiwanu
takové aktivity nejsou povaZzoviny za soucdst seriézniho vyucovani. Zde
je naopak vyrazné€ motivujici ,,uznani vykonu a vynaloZené namahy
v uéebnim procesu‘“.

Tyto dvé zminované studie zabyvajici se motivovanim k uceni
se cizim jazykim jsou studiemi, na které chceme nasim vyzkumem
v ramci této knihy navéazat. Dornyei sice popsal velmi podrobné rtizné
motivacni strategie pouzivané uciteli v Madarsku a na Taiwanu. Tyto
studie se vSak zabyvaly motivovanim k uceni se anglictiné jako L2.
Nas vyzkum se oproti tomu vénuje motivovani k uceni se némciné
jako L3. Na rozdil od Dérnyeiho volime kvalitativni vyzkumné metody
a snazime se nahlédnout problematiku motivovani jednak hloubéji
a zaroved v kontextu vyuky némeckého jazyka v Ceské republice, kterou
povaZujeme s ohledem na historické, kulturni, geografické a hospodarské
souvislosti prave z hlediska uceni se némeckému jazyku za specifickou.
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3 Shrnuti a zaveéry

z w7

V teoretické Casti jsme se zabyvali dvéma, pro tuto knihu zdsadnimi
pojmy, a sice motivaci a motivovidnim, pficemZ jsme oba pojmy na-
hlédli jak z pohledu psychologie, tak pfimo v souvislosti s ucenim se
cizim jazykam.

Souhrnné muZeme motivaci definovat jako velmi individudlni
afektivni faktor s mnoha dimenzemi. Motivaci neni moZné pifimo
pozorovat, snaZzime-li se ji popsat, vytvdiime pouze hypotetické
konstrukty (Rheinberg & Vollmeyer, 2012, s. 14-20; Schlag, 1995,
s. 7-11). Z téchto divodu je motivace pro vyzkumnika velmi obtizné
uchopitelna. Jeji vyznam pro Zikovo uceni a uspéSnost je vSak
nepopiratelny. Pro nés je podstatna pfedevs$im jedna z vlastnosti motivace
a tou je jeji dynamicky charakter (Barkowski & Krumm, 2010, s. 219).
Této vlastnosti motivace miZe ucitel vyuZit a snazit se vzbudit a udrzet,
ptip. zvysit Zdkovu motivaci k u¢eni, v naSem piipadé€ konkrétné k uceni
se némeckému jazyku.

Co se pojmu motivovani tyka, nepovaZujeme vySe uvedenou
definici od Barkowského a Krumma (2010, s. 220) za dostacujici.
Jak naznacil pfedchozi text a jak bude dale prezentovano v empirické
¢asti této knihy, podili se na motivovani i osobnost ucitele jako takova,
jeho charakter, vlastni motivace, jeho vztah k prici, k cilovému jazyku
a k zakim. Motivovani proto chapeme $ifeji neZ tito autofi, nad ramec
pouhych ,vyuéovacich opatfeni®, a vnimame jej jako jakékoli ptisobeni
ucitele na motivaci Zéka ve smyslu jejtho vzbuzeni, podpory a udrZeni.

V kapitole zabyvajici se stavem pozndni feSené problematiky
jsme uvedli celkem osm studii souvisejicich s tématem této knihy,
jejichZ prostfednictvim jsme doloZili opradvnénost a smysluplnost naseho
vyzkumného Setfeni. Uvedené studie, které se zabyvaji motivaci k uc¢eni
se cizim jazyklim, prokazaly, Ze ucitele 1ze povazovat za vyznamny faktor
ovliviiyjici Zdkovu motivaci k u€eni se cizimu jazyku. Prezentované
studie vé€nované vyzkumu motivovani k uceni se cizimu jazyku pak
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naznacily ,,bilé misto* na tomto vyzkumné poli. Motivovani k uceni se
cizimu jazyku bylo doposud, na rozdil od motivace, pouze sporadicky
pfedmétem zkouméni. Oproti studiim, které provedl Dornyei, se v naSem
vyzkumu zaméfujeme na motivovani k uceni se némcinég jako L3, a to
v Ceském kontextu vyuky né€meckého jazyka, ktery lze s ohledem
na historické souvislosti i soucasnou situaci povazovat za specificky.
Zaroven volime odliSny design, a sice kvalitativni, ktery ndm umozZni
hlubsi vhled do problematiky motivovani.
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VYZKUMNE §§TﬁENi:
MOTIVOVANI ZAKU

V této Casti textu bude pfedstaveno vyzkumné Setfeni, které se zaby-
va motivovanim zaku ucitelem k uceni se némeckému jazyku jako L3.
Nejprve se budeme vénovat popisu metodologie vyzkumného Setfeni
a fazi vyzkumu. Poté pfistoupime k prezentaci vysledkl vyzkumu, jeZ
budou nasledné interpretovany a diskutovany.






L Metodologie
vyzkumného Setreni

V procesu (instituciondlniho) uéeni se cizim jazykiim spolu motivace
a motivovani samoziejmé Uzce souvisi. Na poli vyzkumu vSak vyrazné
pokulhdvivyzkum motivovani vyrazné pokulhivi za vyzkumem motiva-
ce. Kleppinova (2002, s. 26) poukazuje na skutecnost, Ze vétSina vyzkumii
tykajicich se vyskytu riznych motivli probihala formou dotazniki a do-
porucuje komplexnéjsi vyzkumné designy, napiiklad interview dopro-
véazejici pozorovani vyuky. Domnivame se, Ze podobné jako zmifiovana
motivace je i motivovini tak sloZity konstrukt, Ze pro jeho rozkryti je
vhodné ptét se nejen na to, jaké motivacni strategie ulitelé vyuZivaji,
ale také pro¢ je vyuZivaji, zda se odliSuje jejich pouzivani v riznych tii-
déach a u riznych Zakapod a podobné. Zaroveti je jisté velmi podstatna
i rovina zaka, tedy jak on vnima rizné motivacni strategie, které z nich
na n¢ho maji motivacni dcinek, které ne, a pro¢. Toto nase pfesvédceni
potvrzuje i Pricha (2002, s. 60), ktery se pozastavuje nad nedostatec-
nym poétem vyzkumil zaméfenych na nazor Zéka, které by ukazaly, jaké
ucitele, s jakymi charakteristikami, si Z4ci preji.

Tyto a dal8i dvahy byly impulsem pro vytvofeni metodologie
vyzkumného Setfeni, jeZ je podrobné predstavena v nasledujicim textu.

4.1 Cil vjzkumného Setreni

Predmétem naSeho vyzkumu je motivovini Zaka ucitelem k uceni se
némeckému jazyku, tedy ucitelovo ptisobeni na motivaci Zaka za icelem
jejiho probuzeni, udrZeni ¢i zvySeni. Vyzkumné Setfeni si kladlo za cil
zjistit a popsat, jakym zptusobem ucitelé motivuji své Zaky ve vyuce né-
meckého jazyka jako L3 i mimo ni a také v rdmci dal§ich mimoSkolnich
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aktivit'*, SnaZilo se tedy nalézt co nejvétsi mnozstvi rtiznych motivac-
nich strategii, jez ulitelé pouzivaji, a doplnit je o strategie, o kterych
jsou Zaci presvédceni, Ze pozitivn€ ovliviiyji jejich motivaci k uceni se
némeckému jazyku, pfi¢emz jsme se snaZzili nahlédnout hloubéji podstatu
vSech téchto motivacnich strategii. Vzhledem k velmi individudlnimu
charakteru konstruktu motivace bylo zZaddouci nalézt co nejvetsi spek-
trum rdznych motivacnich strategii, nebot’ jedna motivacni strategie
miZe sice na jednoho Zaka plsobit motivacné, na jiného vsak tentyz vliv
mit nemusi.

4.2 Vgzkumné otazky

V ramci vyzkumného Setieni byla zformulovana hlavni vyzkumni otazka:
Jak ucitel némciny motivuje své Zaky k uceni se némciné?
S ohledem na jeji §ifi byla tato vyzkumna otazka dale jest€ specifikovana
v dil¢ich vyzkumnych podotazkach:
1. Jaké osobnostni a profesni charakteristiky popisuji ucitele
némciny, ktery své zaky motivuje k uceni se némeckému jazyku?
2. Jaky vztah mezi ulitelem a Zaky podporuje u zakli motivaci
k uceni se némeckému jazyku?
3. Jak ucitel némciny podporuje motivaci svych zaka k ucéeni se
némcing v ramci vyuky némeckého jazyka?
4, Jak ucitel némciny podporuje motivaci zaka k uceni se némdciné
mimo vyuku prostfednictvim mimoskolnich aktivit?

4.3 Design vyzkumu

Jednim z vyznamnych vychodisek pro na$§ vyzkum byly vyzkumy
motivovani, které realizoval Dornyei. Tyto vyzkumy byly provadény
v podobé kvantitativnich studii, respondenty téchto studii byli vylucné
vyucujici. Pro nas zdmér jsou vSak velmi podstatné nejenom motivac-
ni strategie jako takové, ale hleddme i jejich pozadi. Zajimaji nas tedy
i nazory jak ucitelt, tak Zakd na pouZivani a pusobeni riznych motivac-
nich strategii. Z tohoto diivodu byl zvolen vyzkumny design pripadové

14 Za mimoskolni aktivitu povaZujeme napf. vylety do némecky mluvicich zemi, navstévy filmovych a divadel-
nich predstaveni nebo vystav v némeckém jazyce, jeZ mohou byt soucasti vyuky nebo mohou byt organizo-
vany nad jeji rdmec.
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studie. Vhodnost volby kvalitativniho designu pro nase tcely potvrzuji
i Sedova, Svafitek a Salamounova (2012, s. 24), ktefi uvadgji, 7e , kvali-
tativni vyzkum je totiz vhodnym pfistupem, pokud chceme ziskat hlubsi
vhled do jevii, jimZ plné€ nerozumime a u nichZ nemame ani jasnou pted-
stavu o tom, jak jsou strukturovany*.

Co se podoby piipadové studie tykd, priklanime se k pojeti
piipadové studie podle Yina's (2003, s. 9, cit. podle Svaficek et al.,
2014, s. 101), ktery povazuje pripadovou studii za vhodnou, pokud ,.se
ptame, jak nebo pro¢ se déji néjaké soucasné jevy, nad kterymi mame jen
omezenou nebo viibec Zadnou kontrolu, a jako vyzkumnici jejich existenci
ovliviiluyjeme minimalné ¢i vibec”. Konkrétné se jedna o explanatorni
pfipadovou studii (Yin, 2003, s. 3—11), jeZ testuje a rozviji teorii
stavajici. Bassey (1999, s. 108-109) v souvislosti s pfipadovou studii
jmenuje v pedagogickém prostfedi mnozstvi vhodnych objektl, mezi
nimi uvadi udalosti nebo vyskyt urcitého jevu, kdy badatel rozkryva
kontext urCitych situaci nebo jevi spojenych se $kolou. Do této kategorie
spada i povaha naseho zkoumani.

Nase pozornost se zamérfuje na urcity jev, coZ znamena, Ze se podle
Stakeovy typologie (2003, cit. podle Svaficek et al., 2014, s. 102) jedna
o instrumentalni ptipadovou studii. Takovou piipadovou studii mizeme
provadét jako studii jednoho nebo nékolika piipadd, jejichZz vysledky
jsou pak navzijem propojovany. V souvislosti se zamérem shromazdit co
nejvice dat, tedy konkrétné co nejvice riiznych motivacnich strategii, byla
zvolena forma vicepripadové studie'®. Tato forma byva zaroveni, oproti
studiim zaméfenym pouze na jeden pripad, vniména védeckou vetejnosti
jako presvédCiveéjsi a vice pritkazna, jak uvadi Yin (2003, s. 46).

4.3.1 Zkoumany soubor

Zkoumany soubor jednoho pripadu tvofi vybrany ucitel némeckého ja-
zyka a jeho vybrani Zdci. Pro vybér ucitele byla stanovena nésledujici za-
kladni kritéria: musi se jednat o ucitele némeckého jazyka, ktery vyucuje

15 Jind pojeti vicepfipadové studie nachazime napf. u Stakeho nebo Meriammové (Mares, 2015, s. 118).

16V cCeské odborné literatufe nalezneme synonymné pouZivané pojmy mnohonédsobné pfipadova studie, mno-
hopriipadova studie, vicecetna pripadova studie a vicepiipadova studie. Vzhledem k tomu, Ze zkoumanych
piipadu je spiSe vice neZ mnoho, pfiklanime se spolu s Maresem (2015, s. 119) k argumentaci Dvoféka et al.
a volime termin vicepiipadova studie.
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na gymndziu v Praze nebo v okoli Prahy, vyucuje Zaky navstévujici 8. az
12. roénik'” a je vedenim $koly doporucen jako motivuyjici ucitel.

Stanoveni téchto kritérii vybéru ucitele ovlivnilo nékolik
skute¢nosti. Jak jiz bylo zminéno vyse, je némecky jazyk v Ceské
republice vyucovan na Skolach obvykle jako L3 od 7. (nejpozdéji od 8.)
ro¢niku (RVP ZV, 2021). Jako vhodnéjsi se tedy jevilo soustfedit se pri
vybéru respondentii na gymnazia, nebot’ jsme zde mohli ocekavat vétsi
pocet potencidlnich probandd. Praha a jeji okoli byly voleny z divodu
dostupnosti s ohledem na bydlisté vyzkumnice. Co se vékového sloZeni
zucastnénych zakd tyka, nepovazujeme urCity vék za vhodnéjsi neZ
jiny, nebot jsme presvédceni, Ze s ohledem na nestabilitu motivace je
nutné ji podporovat nejen v prvnim roce, ale kontinualné béhem vsech
let vyuky. Na§ vybér proto omezovaly pouze dvé podminky: za prvé
jsme volili zZaky, ktefi méli jiz alespon jednoletou zkuSenost s ucenim
se némeckému jazyku, museli tedy navStévovat minimalné 8. ro¢nik
Skolni dochazky, a za druhé jsme vynechali posledni, maturitni ro¢nik,
abychom na$im vyzkumem piipadné nenarusili specifickou pfipravu
na maturitni zkousku.

V nasem piipadé se tedy jednalo o zdivodnény (cileny) vybér
zkoumaného souboru jednoho piipadu, kdy hledame typické objekty
s takovymi vlastnostmi, které sledujeme. Zaroveii se jednalo o vybér
dostupny, nebot se vybrani ucitelé vyzkumu Gcastnili na zdkladé svého
svobodného rozhodnuti. V souvislosti s tim, Ze tito ucitelé byli doporuceni
vedenim Skoly jako motivujici ucitelé, mizZeme zaroveni zkoumany
soubor povazovat za priklady dobré praxe (Mares, 2018, s. 380).

Vybér zkoumaného souboru nasledujiciho pfipadu miZe mit
podle Svaiicka a kol. (2014, s. 107) dvé odli¥né podoby, miiZe probihat
(a) tak, aby podpotil a doplnil vysledky prvniho Setfeni nebo (b) tak, aby
byl v kontrastu s prvnim pfipadem. V nasem vyzkumu jsme se kazdym
dal$im piipadem snazili doplnit a roz§itit vysledky ptipadt predchozich,
proto kritéria pro vybér vyucujicich zustavala stejnd. Koneény pocet
pripadl nasi studie nebyl pfedem stanoven.

Co se vybéru zaka tyka, ten byl ponechan na vybranych ucitelich.
Kazdy si zvolil libovolné dvé'® skupiny Zakd, ve kterych vyucoval. Ty

17 Z divodu piehlednosti jsou v tomto textu uvadény ro¢niky $kolni dochdzky namisto konkrétni téidy, nebot
jejich oznaceni se lisi v jednotlivych typech $kol (osmileté gymnézium, ¢tyfleté gymnazium).

18 Vybér dvou skupin byl volen za dcelem ziskdni co nejpestiejsiho spektra zaki a zaroveri vét§iho mnoZstvi
potenciélnich d€astnikd skupinovych rozhovori (viz niZe).
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se pak dcastnily vyzkumného Setfeni. Jako optimalni se ukizalo zvolit
skupiny z rGznych ro¢nikd, na riiznych drovnich znalosti némeckého
jazyka. Pfinosné se jevilo také, pokud zicastnéni Zaci méli jiz zkuSenosti
s riznymi uciteli némeckého jazyka, a mohli tak napriklad srovnavat
jejich motivacni strategie.

4.3.2 Metody sbéru dat

Jako metody sbéru dat byly zvoleny tfi kvalitativni metody: pozorovani,
rozhovor s ucitelem a skupinovy rozhovor se Zaky.

Jako prvni vyzkumnd metoda bylo v kaZzdém realizovaném
ptipadu pouzito pozorovdni. Hlavnim divodem byla skute¢nost, Ze tato
vyzkumné metoda plnila i vjznamnou podpdrnou funkci pro zbyvajici
dvé metody. Cilem pozorovani' prubéhu vybranych hodin némeckého
jazyka bylo kromé sbéru dat na jedné strané navazat kontakt a v jistém
slova smyslu i podpofit divéru mezi vyzkumnici a studenty, pro néz pak
jiZz vyzkumnice, kterd vedla i skupinové rozhovory se studenty, nebyla
nezndmou osobou. Na druhé strané poslouZily postiehy z pozorovanych
hodin jako podklad k doplnéni ¢i rozsiteni otdzek v ramci rozhovori jak
se studenty, tak i s uciteli (viz niZe).

Konkrétné se jednalo o oteviené, zicastnéné, nestrukturované
pozorovani v hodinidch némeckého jazyka. V souladu s Albertovou
a Marxovou (2010, s. 45) byly specifikovany kategorie pozorovani, jez
byly vytvofeny na zdkladé operacionalizace?® motivacnich strategii
z Dorneyiova modelu (2001), doplnénych o motivaéni strategie
vyplyvajici z poznatki didaktiky dal§itho ciziho jazyka (Hufeisen
& Riemer, 2010, s. 747-478; Janikova, 2013, s. 62-63). Podoba
pozorovaciho néstroje je uvedena v piiloze 1.

V ka7dé ze dvou ucitelem vybranych skupin studentd byly
pozorovany dvé hodiny némeckého jazyka. VEtsi pocet hodin mél
poslouzit k postupné minimalizaci rusivého vlivu pfitomnosti vyzkumnice
v hodinach tak, aby postupné co nejvice odpovidaly béZnym hodinam.
Z pozorovanych hodin byl pofizen audiozdznam.*' Z ného byly vybrany
pro naS vyzkumny zamér stéZejni tdseky, tyto pak byly transkribovany

19 Podobng byl cil pozorovani vniman i ve vyzkumu Sedové a kol. (2012, s. 31) a ve vyzkumu PiSové a kol.
(2013, s. 66).

20 Priklady operacionalizace motivacnich strategii viz Fukova, 2016, s. 31-32.

21 Audiozéznam byl pofizen se souhlasem viech zdcastnénych, tedy jak zéku, tak ucitele.
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v podobé selektivniho protokolu (Hendl, 2016, s. 214). Ten byl nisledné
doplnén o poznamky z pozorovani.

S ohledem na omezeny pocet pozorovanych hodin nebylo mozné
béhem pozorovani zachytit vSechny motivacni strategie pouZivané
ucitelem. Navic, jak bylo popsano vyse, se na motivovani podili i osobnost
ucitele, jeho vlastni motivace, postoje a pod., obné€, které neni mozné
pouhym pozorovanim identifikovat. V neposledni fad€ nis zajimaly
i nazory ucitel na celou problematiku motivovani. Z téchto divodl
byla jako druhd zvolena metoda hloubkového rozhovoru® s ucitelem.
Svaticek a Sedova (2007a, cit. podle Sedova, Svaiicek, & Salamounova,
2012, s. 29) potvrzuji vhodnost volby této metody, chceme-li 1épe poznat
zkoumané osoby a zjistit jejich subjektivni postoje, nazory a motivy:
,Hloubkovy rozhovor je nejcastéji pouZivanou metodou sbéru dat
v kvalitativnim vyzkumu. Jde o dotazovani pomoci otevienych otazek,
jehoZ dcelem je proniknout do Zitého svéta dotazovanych, odhalit, jak
subjektivné vnimaji a proZzivaji realitu.*

Rozhovory probihaly formou hloubkovych polostrukturovanych
rozhovord, jak je vymezuji Svaficek a kol. (2014, s. 160), &imZ byl
ponechan prostor na doplnéni otdzek na zékladé pozorovani i b&hem
rozhovoru samotného. Kladené otdzky byly oteviené, aby se respondent
mohl vyjadfovat naprosto volné€ a bez omezeni. Na zaklad€ motivacnich
strategii z modelu Dornyeie doplnénych o motivacni strategie vyplyvajici
z poznatkt didaktiky dal$iho ciziho jazyka byly definovany ¢tyfi oblasti
dotazovani: (1) motivujici ucitel, (2) motivujici vztah ucitele a jeho
zaka, (3) postoje zakt k némeckému jazyku a s nim spojené kultuie
a (4) motivujici vyuka. Ke kazdé z té€chto oblasti byly predem formulovany
oteviené otazky (celkem 12), které se zaméfovaly na ucitelovy zkusSenosti
s motivovanim zakd. Zakladni schéma interview s ucitelem je uvedeno
v piiloze 2. Ostatni otazky byly dopliiovany® prubéZné na zéakladé
poznatktl z pozorovani i béhem rozhovoru samotného, dale i na zdkladé
poznatki z jiz realizovanych rozhovori. Po pfedchozim souhlasu
dotazovanych byl z rozhovort pofizen audiozaznam, ktery byl nasledné
transkribovan dle pravidel doslovné transkripce (Hendl, 2016, s. 212).

Tteti zvolenou vyzkumnou metodou byl skupinovy rozhovor se
Zdky. Tuto metodu jsme povazovali za obzvlast’ dulezitou, nebot’ pravé

22 Stejné jako napf. Pelikan (2007, s. 160) vnimame pojem rozhovor synonymné k pojmu interview.

23 Soucasti schématu rozhovoru tak byly z diivodu piehlednosti ¢asto pouze pozndmky nebo zkracené otazky,
které pak byly v rdmci rozhovoru formulovany $ifeji, cozZ prispélo k vétsi pfirozenosti celého rozhovoru.
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Zaci jsou t€émi, na které ucitelovy motivacni strategie maji piisobit, a proto
pro nés bylo podstatné, jak takové strategie sami Zaci vnimaji a jaké jiné
strategie dokaZou sami doporucit na zdklad¢ vlastni zkuSenosti.

S ohledem na individudlni charakter motivace bylo v nasSem
zajmu, aby se rozhovoru ucastnilo co nejpestiejsi spektrum zaku, tedy
Zéaci (v souvislosti s ucenim se némeckému jazyku) rozdiln€ dspésni
amotivovani, chlapci i divky. Pfesto bylo rozhodnuti o ti¢asti na rozhovoru
ponechino na Zacich, nebot jsme se domnivali, Ze pouze Zak, ktery se
chce rozhovoru dobrovolné zucastnit, bude pro nas vyzkum piinosny.
Jako optimalni z hlediska prehlednosti se jevil pocet Sesti aZ osmi zaki
ve skupiné.

1 v ptipadé skupinového rozhovoru se Zéky se jednalo o hloubkovy
polostrukturovany rozhovor. Zikladni ctyfi oblasti dotazovani
se shodovaly s témi u rozhovoru s ucitelem. Pfedem bylo zformulovano
celkem 12 otevienych otdzek?*, které cilily na nazory a zkuSenosti Zaka ve
spojitosti s ovliviiovanim jejich motivace k uceni se némeckému jazyku
ucitelem. Schéma interview se Ziky je uvedeno v pfiloze 3. Z rozhovoru
byl se souhlasem dotazovanych potizen audiozdznam a tento byl nasledné
transkribovéan dle pravidel doslovné transkripce (Hendl, 2016, s. 212).

4.3.3 Metody analgzy dat

Data ziskana pomoci tfi vySe popsanych kvalitativnich metod sbéru dat
byla analyzovana pomoci tematického a otevieného kédovani (Svaficek
et al.,, 2014, s. 211) bez vyuZiti jakéhokoli softwaru metodou ,,tuz-
ka—papir®. Data byla analyzovana pribézné v ramci kazdého piipadu.
Nasledné probéhla jesté jedna souhrnnd analyza vsech dat v roce 2020,
tedy s odstupem dvou aZ i let od realizace jednotlivych piipadl. V pfi-
loze 4 je uveden pouzity kategoridlni systém kédovani véetné priklada.
Pouziti tfi metod sbéru dat umoZnilo propojit pohledy
na problematiku ze tfi riznych zdroji (pohled uditele, pohled Zika
a pohled vyzkumnice), ¢imZ bylo dosaZeno triangulace dat. Jsou-li
v rdmci vyzkumu pouzivany rtzné vyzkumné perspektivy, jednd se
podle Flicka (2004, cit. podle Svaficek et al., 2014, s. 204) o strategii
.-k ospravedlnéni a podpofeni poznatkd ziskanim dal$ich informaci®.
Denzin a Lincolnovi (2005b, cit. podle Svaricek et al., 2014, s. 205)

24 1 do tohoto schématu rozhovoru byly dopliiovany poznamky nebo otdzky, které vyplynuly na zakladé pozo-
rovani, béhem rozhovori samotnych nebo i rozhovord piedchozich.
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uvadéji v této souvislosti, Ze triangulace v rdmci kvalitativniho vyzkumu
,hikdy neni technikou validity, ale je alternativou k validité. Ve shodé
se Sedovou a kol. (2012, s. 34) vnimame tedy triangulaci predeviim jako
nastroj k dosaZeni hloubkovych a konzistentnich interpretaci.

Zpétnym propojenim ziskanych poznatki se stavajicimi teoriemi
se domnivame, Ze bylo dosaZeno analytického zobecnéni, které Mare$
(2015, s. 132) nazyva ,,syntetizovani piipadu®, pfi kterém je pouzivana
abdukce, tedy smésice deduktivniho a induktivniho uvazovani (Hendl,
2016, s. 34).

4.4 Realizace vgzkumného Setreni

Pilotaz* vyzkumu probéhla v dubnu 2016 na gymnaziu v blizkém okoli
Prahy a jejim cilem bylo piedevsim ovéfeni realizovatelnosti vyzkumného
zaméru, ovéfeni a piipadné vylepSeni vyzkumnych néstrojii a postupt
(vybér vzorku, potadi vyzkumnych kroki, ¢asovy plan).

Predvyzkumu se tcastnila ucitelka némeckého jazyka a jeji dvé
skupiny Zakt. Celkem bylo realizovano pozorovéni v péti?® vyucovacich
hodinach, jeden rozhovor s ucitelkou a dva skupinové rozhovory se zZaky.

Na zakladé pilotdZe doslo pouze k nepatrnym dpravam ptivodni
metodologie. Z tohoto divodu jsou ziskana data z pilotiZe zahrnuta
do celkového objemu vyzkumnych dat a vyuZita pro celkovou
vyzkumnou analyzu.

V ramci vicepfipadové studie byly vcetné predvyzkumu

realizovany celkem 4 ptfipady. Vyzkumné Setfeni probihalo od dubna
2016 do prosince 2017 a zucastnily se ho celkem 4 vyucujici (Zeny)
a 8 skupin zaku. Zakladni informace o ptipadech jsou pro piehlednost
shrnuty v tabulce 1. Pro lepsi srovnatelnost v ni uvddime roc¢nik $kolni
dochédzky namisto konkrétniho ro¢niku dané gymnazialni formy.
Pouze prvni ptipad (pfedvyzkum) byl realizovan na gymnéaziu v blizkos-
ti Prahy, ostatni tfi pfipady na gymnaziich v Praze. Ve druhém a tfetim
pripadu byly vybrany skupiny Zakd z riznych gymnazidlnich forem —
jedna ze Ctyfletého a jedna z osmiletého gymnézia. Prvni pfipad byl
realizovan ve dvou skupinéch z jedné tfidy osmiletého gymnézia, Ctvrty
pripad pak ve skupinach z riznych tfid ¢tyfletého gymnazia.

25 Podrobna zprava z pilotaze viz Fukova, 2016.

26 Vzhledem k tomu, Ze pribéh 1. pozorované hodiny ve 2. skupiné byl prakticky totoZny s prub&hem 2. pozo-
rované hodiny v 1. skupiné, byla oproti planu pozorovana jesté jedna hodina ve 2. skupiné.
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Tabulka 1
Zadkladni informace o jednotlivych vyzkumnych pripadech studie.

Piipad 1 Piipad 2 Piipad 3 Piipad 4
Termin realizace  04/2016 02-03/2017 03-04/2017 10-12/2017
Lokalita Skoly Stredocesky Praha Praha Praha
kraj
Aprobace ucitele NIJ, ZSV NJ,M NJ, TV NI, &
Zaci skup. 1 9. ro¢nik 11. ro¢nik 12. ro¢nik 12. ro¢nik
8leté 4leté 4leté 4leté
gymnazium gymnazium gymnazium gymnazium
skup. 2 9. ro¢nik 10. ro¢nik 12. ro¢nik 11. ro¢nik
8leté 8leté 8leté 4leté
gymnazium gymnazium gymnazium gymnazium

(Vysvétlivky: NJ = némecky jazyk, ZSV = zaklady spolecenskych véd,
M = matematika, TV = télesna vichova, CJ = Zesky jazyk)

Celkem probéhlo 17 pozorovani v hodindch némeckého jazyka, bylo
vedeno 8 skupinovych rozhovord se Zaky a 4 rozhovory s uditelka-
mi. Prvotni zdmér dodrzet vyzkumné kroky v potadi 1. pozorovani
(2 + 2 hodiny), 2. interview se Zaky (2) a 3. interview s ucitelem (1) byl
dodrZen az na Ctyfi odchylky, jak je moZzno vidét v tabulce 2.

Tabulka 2
Prehled vyzkumnych krokG jednotlivych vyzkumnych pripadd studie.
Piipad 1 Piipad 2 Piipad 3 Piipad 4

1. P1-1/1 P6-1/1 P10-1/1 P14-1/1
2. P2-1/2 P7-2/1 P11-2/1 P15-2/1
3. (P3-2/1) P8-2/2 P12-172 P16-1/2
4. P4-2/2 P9-1/2 125-1 P17-2/2
5. 1Z1-1 173-1 P13-2/2 127-1
6. P5-2/3 174-2 1U3 178-2
7. U1 102 176-2 U4
8. 172-2 - - -

(Vysvétlivky: napf. P9-1/2 = 9. pozorovani v rdmci vgzkumu, 2. pozorovani
1. skupiny v rdmci pfipadu, 1Z3-1 = v rdmci vizkumu 3. interview se Z3akuy,
jednalo se o Zaky 1. skupiny pripadu, IU2 = interview s 2. ucitelkou)

K prvni odchylce doslo, jak jiz bylo zminéno vySe, v prvnim piipadu,

kdy byla pozorovina jesté jedna hodina nad planovany ramec, nebot’
pribéh prvni pozorované hodiny ve druhé skupin€ byl prakticky totoZny
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s prubéhem druhé pozorované hodiny v prvni skupin€. Zaroven pak
bylo v tomto piipadu z organizacnich divodi realizovano interview
s ucitelkou pfed rozhovorem s druhou skupinou zZakid. V piipadu 3 pak
doslo z organizacnich diivodu také ke dvéma odchylkam. Interview se
zéky prvni skupiny bylo realizovano jesté pred dokoncenim pozorovani
ve druhé skupiné. Z hlediska vyzkumné metodologie vSak bylo podstat-
né, Ze pred interview bylo kompletné dokonceno pozorovani v dotazo-
vané skupiné, a mohl tak byt plné€ vyuZzit piinos tohoto pozorovéani pro
vedeni interview. Déle bylo zaménéno poradi interview tak, Ze interview
s ucitelkou predchézelo interview s druhou skupinou zZak. Domnivame
se, Ze tyto drobné zmény zadnym zptisobem neovlivnily vypovédni hod-
notu ziskanych dat.

Pocty zaki ucastnicich se skupinovych interview nebyly jednotné,
jak je zfejmé z tabulky 3, nebot zavisely na ochoté Zaku kazdé skupiny
Ucastnit se tohoto interview.

Tabulka 3
Pocty Zaka ucastnicich se jednotlivych skupinovych interview.

171 172 123 174 175 1Z6 1727 128
Pocet Zaku 6 8 4 10 6 4 4 7
(Vysvétlivky: napr. 121 = 1. interview se z3aky)

V celém vyzkumném Setfeni bylo ziskano velké mnoZstvi dat, kromé po-
znamek z pozorovani téméf 28 hodin zvukovych zaznamu, jak lze vycist
z tabulky 4.



Tabulka 4

Prehled audiodat ziskangch v rdmci vgzkumu.

Pozorovani (min) Interview se Interview
Zaky (h:min) s ucitelem (h:min)
Piipad 1 skup. 1 41 skup. 1 2:00 1:18
45
skup. 2 42 skup. 2 1:00
44
Pripad 2 skup. 1 44 skup. 1 1:17 1:04
43
skup. 2 43 skup. 2 1:30
44
Pripad 3 skup. 1 45 skup. 1 1:37 1:21
45
skup. 2 27 skup. 2 1:11
46
Piipad 4 skup. 1 43 skup. 1 1:18 1:08
47
skup. 2 43 skup. 2 1:39
44
Celkem 11 h 26 min 11 h 32 min 4h 51 min
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5 Vysledky vgyzkumného
Setreni

V této Casti textu predstavime vysledky naSeho vyzkumného Setieni.
Pti pfipravé vyzkumnych nastroji jsme definovali ¢tyfi hlavni oblasti
motivovani (1. motivujici uditel, 2. motivujici vztah ucitele a jeho 7akd,
3. postoje zakt k némeckému jazyku a s nim spojené kultufe a 4. mo-
tivujici vyuka), jez jsme vyuZili jiZ jako strukturdlni podklad pro dota-
zovéni. V souladu s touto strukturou prezentujeme v nésledujicim textu
i naSe vysledky.

Dfive neZ k tomu pfistoupime, podivejme se na tvod nejdiive na
to, jak velkou roli viibec hraji, podle nazoru nasich dotazovanych, ucitel
a jeho vyuka pro motivaci zaka k uceni se némeckému jazyku. Ruzni
autori, naptiklad Konig (2010, s. 42) a Riemerova (2010a, s. 170-171),
zminuji vyznamny vliv ulitele na Zakovu uspéSnost. S ohledem
na prokdzany vzdjemny vliv mezi tspéSnosti v uceni a motivaci (Rost-
Roth, 2010, s. 878) lze dovodit, Ze ucitel bude ovliviiovat i Zakovu
motivaci. Nami dotazovani Zici vyznamny podil ucitele na jejich
motivaci k u€eni jednoznacné potvrdili.

777 ... ja si myslim, Ze ten ucitel je tak ddleZitd postava, Gplné v centru toho
vzdélani, at’ uZ ten pfedmét je jakkoli zajimavy pro toho Zika, tak ten
ucitel z toho miZe ud€lat dipln€ néco jiného. To je ta moc toho uditele...*
(IZ1_1. 141-144)

.. kdyZ vam néco nejde nebo vas to nebavi, samo o sobé ten obor, tak kdyz
mate prosté dobrého ucitele, tak to dokaze ten predmét jako zpiijemnit, a tak

2y

jsme zazili, Ze jo, tedka v zafi, Gpln€ zménu v zemépise, kdy prosté jsme
zjistili, Ze pak jako ten ucitel je fakt padesat procent toho naseho, toho jak,
jakym zpisobem ten pfedmét ns bude zajimat...* (IZ2_f. 111-114)

27 Pro snadn&jsi orientaci mezi nézory zdku a Zakyi na strané jedné a ucitelek na strané druhé jsou vyroky
74k a Zakyli uvozovany ,,.Z:“ a nazory uitelek ,,U:“. ProtoZe nebylo pii skupinovych rozhovorech v ramci
skupiny mozno identifikovat jednotlivce, rozliSujeme pouze, z jaké Zakovské skupiny vyrok pochdzi. V za-
vorce za citaci vypovédi uvddime zdrojové interview a konkrétni ¢isla fadka (napf. 1Z1_f. 141-144 = 1.
zakovské interview, fadky 141 az 144). Ve stejné podobé jsou identifikovany i zdroje ndzord uitelek
(napf. IU2_{. 686-707 = interview s 2. ucitelkou, fadky 686-707).
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Z uvedenych vyroku vyplyva, Ze ucitel mize byt urcujici pro
postoj Zdka k vyucovanému predmétu. I vyucujici plné souhlasily
s vyznamem ucitele pro motivaci zakd, coz doklada i nasledujici vyrok
jedné respondentky (na otazku, zda je motivujici ucitel dulezity):

U: ,.Jo, hrozné&, hrozné duleZity [...] to si myslim, Ze to by méla byt ta role toho
uditele, Ze by to tém détem nemél otravit, a naopak jakoby piesto, Ze teda je to
tézky a ta gramatika a vSechno a musi se furt davat pozor, tak presto aby ty déc-
ka nemély pocit, Ze to je teda jako nuda nebo né&jaky stres.” (IU2_f. 686-707)

Jednou ze zadkladnich charakteristik motivace je jeji nestabilita,
jak jsme jiz zminovali vySe. Nasledujici vyroky dotazovanych zaka tuto
vlastnost dokladaji a ukazuji, Ze zména ulitele miize mit za nasledek
1 zménu motivace Zika k u€eni se danému predmétu jak v pozitivnim,
tak 1 v negativnim smyslu.

Z: ,,... m& to ze zaCatku moc, nevim, nebavilo nebo nelibilo se mi to, a my jsme
teda neméli ani na zakladce moc, moc dobrou profesorku, takZe to vychazi
z toho, no. A pfesla jsem na gympl a tady mi to pfijde Gplné super a jsem rada,
Ze se u¢im némecky a bavi mé to...“ (IZ3_t. 988-991)

Z: ,,Predtim® jsme neméli Zadnou motivaci, protoze pfedtim to jako kdyby fakt
byly ty hodiny docela nudny hlavné proto, Ze jako kdyby fakt jediny, co jsme
museli udélat je to Ze si odpocitat, co budeme fikat, fict to a potom jsme
si zase povidali s kamarddem nebo néco jsme dé€lali tfeba na mobilu, takZe
potom to Uplné ty hodiny nebyly optimélni. Ale ted’ s pani profesorkou pracu-
jeme a je to dobry.* (IZ4_f. 197-201)

Z: ,,... na té zdkladce jsme méli hodné dobrou ucitelku a ty anglictiny mély
fakt droven a kazdy se tam naucil a bavilo nds to. A tedkon tady mi pfijde,
Ze ta anglictina neni Uplné nejlepsi, protoZe prosté, me ta anglictina vzdycky
bavila, ale na tyhlety hodiny se prosté netésim. Pfijde mi, Ze upfimné, ztracim
Cas, Ze zustavam porad na jednom misté, protoZe se ani nepotiebuju na to udit,
protoZe prosté méalo komunikujeme v téch hodinéich, ty hodiny jsou o tom, Ze
stroze jdeme jenom podle ucebnice, a prijde mi, Ze jako ten ucitel rozhodné
dokaze sniZit tu motivaci.” (IZ3_f. 85-91)

Tyto vyroky tedy dokladaji nestabilitu motivace, pfi¢emz ukazuji,
jak je pro motivaci zaka k uéeni vyznamny zpusob, jakym probihaji
hodiny, zda zaZije dspéch, zda ho aktivity v hodin€ zaujmou, bavi
a donuti pracovat a zdroveni zda Zak vnima vlastni progresi v uceni.
Na zavér jesté dvé vypovédi Zaka.

28 Poznidmka autorky: Ziky vyulovala v predchozich dvou letech jind vyu&ujici ne? ta, kterd je vyuZovala
v dobé realizace vyzkumu a ktera se dcastnila vyzkumného Setieni.
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N«

:,,... ten profesor jako na tom urcité podil ma. Tim pfistupem, tim, jakym
zpusobem bude vést tu vyuku, kdyZ to bude zabavny, tak ¢lovék se zaéne t&sit
na tu némcinu, nebude to vnimat jako stres, a podle mé si potom ten jazyk
zalibi.” (IZ3_1. 242-245)

Z: ,Viceméné ja jsem schopny se prosté jedné pani profesorce jenom na testy
podepisovat a délat viceméné jenom to, abych prolez, Ze prosté ta motivace
neni a pro mé osobné taky Zadna. A kdyz potom mam nékoho jiného, tak jsem
pomalu schopny dobrovolné chodit do kabinetu, nevim, pfipravovat si doma
materialy a takovéhle véci. Prosté zalezi na uciteli. (IZ6_1. 110-113)

Prvni z téchto vypovédi zdiraziiuje v souvislosti s motivaci zaki
vyznam pristupu ucitele k nim a k vyuce. Druha z nich ukazuje, jak
osobnost ucitele muiZze ovlivnit i Zdkovu aktivitu a ochotu spolupracovat.

Domnivame se, Ze vSechny vySe uvedené nazory naSich
dotazovanych potvrzuji vyznamny vliv uditele na motivaci jeho zaku
k uceni se a tim zarovenl i potfebu zabyvat se podrobnéji jednotlivymi
aspekty ucitelova ptisobeni na Zzakovu motivaci, jak tomu c¢inime
v nésledujicich kapitolach. Prvni oblasti, které se nyni budeme vénovat,
je motivujici uditel.

5.1 Motivujici ucitel

Vzhledem ke skutecnosti, Ze schopnost motivovani by méla byt zdkladni
kompetenci kazdého ucitele (viz vyse), mél by v idedlnim stavu byt kazdy
ucitel motivujicim ucitelem. V této souvislosti vyvstava velké mnozstvi
otazek, jako napfiiklad: Pro¢ tomu tak v realité¢ neni? nebo Jaky podil
vSech uciteli némeckého jazyka lze oznadit jako motivujici ulitele?
Zodpovézeni téchto otdzek vSak nespadd do tematiky této knihy. N&S$
cil je deskriptivniho charakteru, pfi¢emZz zamyslime co nejpodrobnéji
popsat motivujiciho udlitele na zdkladé vypovédi nasich dotazovanych.
Proto se v této kapitole budeme zabyvat jeho (1) osobnostnimi a (2) pro-
fesnimi charakteristikami, déle pak (3) jeho postoji a motivaci.

5.1.1 Osobnostni charakteristiky motivujiciho ucitele

Priicha (2005, s. 188) se domniva, Ze v malokteré profesi hraji osob-
nostni charakteristiky tak vyznamnou roli jako v ucitelském povolani.
Podivejme se nyni, jak si nami dotazovani Zaci pfedstavuji motivujiciho
ucitele a jak charakterizuji samy sebe dotazované ucitelky. Prvni dvé
niZze uvedené ukazky obsahuji pomérné obecné charakteristiky, které
pfesto povaZzujeme za dulezité.
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Z: ,,Tak ono to je hodné o tom uciteli, jestli je sympaticky nebo nenti, jak se k ndm
chova a tak.” (IZ2_f. 64-65)

N«

. ,,Asi by mél mit charisma, ur¢ité. [...] jakoby, aby na ty lidi pusobil néjak, aby
to nebyl prosté pasivni ¢loveék, ktery jenom odvyklada tu latku, ale aby tfeba
néktera slova tfeba zduraznil nebo aby ten jeho projev mél ur¢itou vdhu i pro
ty studenty, aby je zaujal.” (IZ1_t. 24-28)

Prvni dojem, ktery ucitel na Zdky udéla, mlizZe mit casto
rozhodujici vliv. Greinova (2013, s. 80) zddraziuje, Ze emocionalni
ohodnoceni uditele jeho Zaky hraje mnohem vyznamnéjsi roli, neZ se
puvodné predpokladalo. Pri prvnim kontaktu a na zacatku kazdého
dalSiho kontaktu ovétuje totiz nd§ mozek na zdkladé posouzeni vyrazu
obli¢eje, hlasu a drZzeni téla divéryhodnost svého protéjsku. Proto jiZ
prvni minuty, které ucitel stravi ve tfid€¢, mohou rozhodnout o tom, zda
7ak k nému zaujme sympatii a bude mu ddvéfovat, ¢i ne. I Kohoutek
(1996, s. 23) potvrzuje vyznam osobnosti pedagoga, pficemz jeji
kouzlo* povaZuje za nenahraditelné.

NaSi dotazovani se snaZili charakterizovat motivujictho ucitele
jesté konkrétnéji, jak ukazuji nasledujici vypovédi.

(1Z1_1 22)

U: ,,J4 jsem Clovek, ktery ma rdd humor, protoZe si myslim, Ze humor jako lidi
sblizuje obecné, takZe si myslim, Ze by to mél byt ¢lovek, ktery se umi za-
smat, v idedlnim pfipade€ i sdim sobé...* (IU1_f. 41-43)

N«

. ,,A taky by mél asi ten profesor byt spolehlivy, Ze kdyZ se na né¢em domluvi-
me, co tfeba bude v testu nebo tak néco...” (IZ2_f. 82-83)

N«

. ,,... aby byl trpélivy nebo aby byla trpéliva, protozZe tfeba hlavné na zacatku,
kdyZ ten jazyk neumime, specialné v té némdcing, jak tam jsou ty rtizny pady
a vSechny ty ¢leny, tak ¢lovéku prosté trva, nez z néj jako ta véta vyleze nebo
tak. Tak aby na to mél ten ucitel trpélivost.” (IZ4_f. 61-64)

N«

* ... ja mam tieba rada, kdyZ je ten profesor takovy osobn&jsi. Ze si s tou
tfidou vic povid4, Ze to neni takovy, Ze stoji u té tabule, vyklada prosté a je mu
vlastné jedno, tenhle, tenhle dava pozor, tenhle ne, at’ si dava pozor ten, ktery
vlastné, koho to zajim4, ten pfedmét. TakZe se mi vic 1ibi, Ze vSechny pani
profesorka vyvolava, se v§ema se ptd a komunikuje a tak.” (IZ3_f. 39-43)

Motivujici ucitel by mél tedy podle vySe uvedenych vyroki
disponovat mimo jiné smyslem pro humor, mél by byt spolehlivy, trpélivy
a komunikativni. Mezi dalS$imi vlastnostmi uvadéli naSi dotazovani
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klidnou povahu, pfisnost ve smyslu dislednosti, spravedlivost, otevienost,
kreativitu, ndpomocnost ¢i vstficnost. Zaci navic jest¢ zduraziovali
schopnost uditele naslouchat svym zZakim, schopnost diskutovat s nimi
a dale také jeho vSeobecny rozhled a vzdélanost.

Nasledujici vypoveéd’ naznaCuje, jak dulezité je i ucitelovo

zaslouZené sebevédomi.

U:.,... jsme v dobé, kdy sebevédomi je dilezité a jako, myslim si, Ze Zici jsou
velmi empaticti, obecné k u¢itelim jako takovym jsou velmi kritiéti, jsou k té
kritice naprosto vychovédvani, aZ skoro dokonce bych fekla, nékdy nuceni.
A myslim si, Ze pokud ucitel jakoby neni sebevédomy, tak ztraci ur¢itou miru
té autority. A samozfejmé to sebevédomi nesmi byt do o¢i bijici, nepfiméte-
né, jo, nebo nezaslouZené, ale pokud ucitel jakoby to sebevédomi nema, je
to z n&j velmi citit a v podstaté se stava uritou obéti téch zaku. Takze, fekla
bych, jako pfirozené sebevédomi, abych to upfesnila, a myslim si jako, Ze je
to velmi zasadni.” IU1_f. 81-87)

Podle této vypovédi mi ucitelovo opodstatnéné sebevédomi
vyznamny podil na jeho autorité, ktera hraje v souvislosti s motivovanim
vyznamnou roli a které se budeme podrobné vénovat v nasledujici
kapitole.

Na zavér téchto charakteristik dodejme, Ze je z hlediska motivovani
velmi podstatné, aby ucitel zlstal vZdy sam sebou, nesnazil se byt nékym
jinym, nebot’ tuto, feknéme, faleSnost Zak prohlédne a takovému uciteli
pak uz neddvéfuje, jak doklada nasledujici piiklad. Jedna z ulitelek
Ucastnicich se naseho vyzkumu se bez vyjimky v pozorovanych
hodinach usmivala, coZ velmi pfispivalo k pfijemné a klidné atmosféie
v hodinich. Sama k tomu dodéava:

U: ,,J4 ale mam takovou zkuSenost, Ze oni to vétSinou vraci, to znamena, Ze kdyz
ja se tam chci citit dobte, tak to dostanu od nich zaroveri, ten jakoby odraz.*
(IU4_t. 122-124)

AvSsak ne v kazdém okamZiku je dismév vhodny, jak vysvétluje

nasledujici vypovéd:

Z: ,Ob&as to neni moc moZnd i vhodné v nékterych situacich se usmivat. To
je takovy trochu uz divné. [...] kdyZ jsou lidi zoufali po testu, tak se na nas
usmiva...“ (IZ8_f. 278-281)

A sama ucitelka pripousti:

U: ,,To je profesionalni asi uZ vyraz nebo ja nevim.* (IU4_f. 122)
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Tento ptiklad jsme zvolili pouze proto, abychom ukézali, jak
dilezita je v kazdé situaci ulitelova pfirozenost a Ze ji nelze nahradit
néjakym naucenym profesiondlnim perfekcionismem, i kdyZ je tak
¢inéno tfeba i s dobrym tmyslem. To nas privadi i k otazce, zda miZe
byt kazdy ucitel ucitelem motivujicim. Netroufdme si na ni jednoznacné
odpovédét. Presto povaZujeme pozitivni charakterové vlastnosti, které
nasi dotazovani zmifiovali, za jeden z velmi dileZitych predpokladi
toho, aby ucitel dokizal Zidkovu motivaci podporovat, nebot maji
i vyznamny vliv napfiklad na to, jaky vztah se mezi ucitelem a Zdkem
vytvori. Vyznam tohoto vztahu v souvislosti s motivovanim bude popsan
pozdéji. Nyni prejdéme od osobnostnich charakteristik motivujiciho
ucitele k jeho charakteristikdm profesnim.

5.1.2 Profesni charakteristiky motivujiciho ucitele

KdyZ se naSi respondenti snaZili charakterizovat motivujiciho ucitele
i z profesniho hlediska, zmitiovali jako nejzdkladnéjsi pozadavek jeho
odborné pfedmétovou kompetenci, tedy znalost vyucovaného predmétu,
v nasem piipadé némeckého jazyka, jak dokladaji nasledujici ukazky.

Z: ,,Ja si také myslim, Ze by ucitel mél rozumét tomu pfedmétu a mél by ho znét.*
(IZ1_t. 60)

Z: ... kdyZ uli ten jazyk, tak je tfeba fajn, Ze stravil néjaky Cas v té zemi,
kde se mluvi tim jazykem a ma tyhle zkuSenosti. Tfeba ja vim, Ze jsem diiv
méla ucitelku, kterd néjak byla, dlouhodobé bydlela nékde v Sasku, tak tieba
nidm to vZdycky mohla pfibliZit tfeba na tom: ,,No a tam se fekne tohle né-
jak, ale tfeba v jiny Césti se tohle fekne takhle.“ A jako, Ze je hezky, Ze ma
tu zkusenost, Ze fakt zaZila, Ze se prosté bavila nékde kazdy den s nékym
jenom tim jazykem. Ze to neni, Ze se to jenom naucila n&kde na fakult&.“
(IZ26_1. 119-124)

Druhd z wuvedenych vypovédi naznaCuje navic odliSnost
pozadavku kladenych na uditele ciziho jazyka ve srovnani s uditeli
jinych vyuéovacich pfedmétii v tom, Ze Z4ci vnimaji jazyk neoddélitelné
od zemli, ve kterych se timto jazykem komunikuje. Ocekavajiod ucitele,
Ze bude mit zkuSenosti s takovou autentickou komunikaci, a tim tedy
znalosti presahujici ty, jez ziskal pouze studiem. Kromé toho pozaduji,
aby tyto zkuSenosti se Zaky i sdilel. V souladu s témito vypovédmi
potvrzuji i Witte a Harden (2010, s. 1333), Ze ovlada-li ucitel s jistotou



cilovy jazyk a jeho sociokulturni kontext, podili se tato skute¢nost
vyznamné na vyvolani a udrZeni Zdkovy motivace.

Pouhd znalost jazyka vSak nestaci. Motivujici ucitel musi
disponovat i dal§imi kompetencemi ¢i dovednostmi, jak ukazuji
nasledujici vypovédi.

Z: ... ten u¢itel by samoziejmé nas m&l umét naugit...« (IZ2_f. 50)

7: , Jsme mé&li tieba ucitele, ktefi to berou tak, Ze prosté, opravdu si jenom oduci
tu svoji hodinu, ten test prosté daji, maji ty zndmky, ale prosté néjak je ani
nezajima, jestli ty Zaci jako je to bavi, nebo prosté hlavné Ze si to odudi, a tim
to maji néjak za sebou...* IZ1_f. 134-136)

N«

:,,Umét zaujmout vSechny typy téch, skoro vSechny typy téch zaku, praveé i ty
motivované dopfedu a ty, co tfeba tu néjakou, néjaky ten bliz§i vztah tfeba
k ty némciné dostanou aZ béhem toho studia, tfeba pravé od toho profesora.*
(IZ5_t. 60-62)

N«

. ,Podle mé dulezitéjsi je ne, aby je donutil se udit, ale aby ti Zaci méli sami
touhu se ucit, nebo jako Ze aby jim to stélo za to a tak.” (IZ8_f. 129-130)

Prvni zmitiovanou je zde didaktickd kompetence ucitele.
Uvedené vypovédi v§ak naznacuji, Ze ucitel neni v oéich Zakli pouhym
zprostiedkovatelem védomosti, ale ocekavaji od ného, Ze bude
i motivatorem a bude schopen zaujmout vSechny Zaky. Co se vyuky
samotné tyka, zddraziiovali dile naSi dotazovani kreativni piistup
k vyuce, systemati¢nost vyuky, ale i schopnost udrzet si klid ve tfidé.

V souvislosti s didaktickou kompetenci ucitele je tfeba si
uvédomit, Ze i didaktika cizich jazyku se stejné€ jako jiné obory neustile
vyviji. UCitel tedy nevystaci s tim, co se naucil béhem studia, a mél
by proto své didaktické schopnosti neustédle aktualizovat. Tohoto ndzoru
nebyly pouze dotazované ucitelky.

U: ... jakoby zkoumdm nebo teda hleddm néjaké nové véci, nové metody...*
(TU3_f. 41-42)

U: ,,... snazim se vyuZivat téch novych pristupd, snazim se sledovat ty nové
trendy, ale, ale jako v zasadé je Clovek, troSiCku vzdycky dé€la véci stejné. Jo,
takze, takZe fekla bych, Ze jako néjak prevratné, bych fekla, se ten miij ucebni
styl neméni. Myslim si, teda. Jo, snazim se ho néjakym zptisobem zpestfit...*
(IU1_1. 898-901)
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Z: ... pani profesorka chodi hodné na Skoleni a fikd ndm to, co tam se naucila
a takhle a ted’ zavadi néjaky novy metody nebo jak to fict, Ze to je, Ze jde
s dobou.*“ (IZ5_f. 96-98)

Nové poznatky ziskané dal§im vzdélavanim vyuZivaji vyucujici
ke zpestfeni, k aktualizaci a inovaci vyucovacich hodin. Posledni
z vyse uvedenych vypovédi potvrzuje, Ze Zaci s timto nizorem souhlasi
a oceniuji, pokud tak ucitel ¢ini.

Dalsi velmi vyznamnou schopnosti motivujiciho ucitele, kterou
naSi dotazovani zmitiovali, je i schopnost sebereflexe, jak vyplyva
z nésledujicich vypovédi.

U: ,,... otevieny, i kritice a ndpadiim otevieny, Ze pokud se mu tieba néco ne-
podaii, coZ je v ulitelském povolani béZny, tak by to mél umét pfiznat a mél
by se snaZit to tfeba vymyslet jinak, 1épe a jakoby hledat i ty moZnosti pro
sebe...” (IU1_T. 31-34)

U: ,,... pfesné jak ¢lovék tim prosel a vi tfeba, co mu vadilo nebo nevadilo, tak
v ramci toho i pfistupuje k tém studenttim, s tou zkusenosti. To znamena asi
tieba véci, ktery vadily mné, tak nedélam anebo se snazim jich vyvarovat
nebo se snazim néjakym zplsobem [...], ale samoziejmé nemusi to platit na
kazdého, samoziejmé.” (IU2_f. 508-511)

Ucitel by se tedy mél branit stereotypiim, mél by byt otevieny
(sebe)kritice a na zaklad¢ retrospekce by mél umét reagovat a piipadné
vylepSovat a inovovat své postupy. Druhy z uvedenych vyrokt ukazuje,
Ze velmi dulezita je i schopnost kontrolovat své chovani viuc¢i Zaktim,
pfemyslet o ném a drZet se zndmé zasady ,,Co nemas rad, necinl jinému*“.

Jedna z vyucujicich popsala i svou zkuSenost s profesiondlni
pomoci, kterou vyhledala v situaci, kdy se obavala, Ze nepostupuje
adekvatné viici slabsim Zaktm.

U: ,,... ja dokonce jsem jednou v tomdletom, v tydle otdzce méla krizi takovou
jakoby vnitini, Ze jsem méla pocit, Ze jakoby ty $patny Zaky, Ze je dostatecné
motivovat neumim. A méla jsem strach, Ze je moc kritizuju. Jo, protoZe ono
je t€Zky najit tu miru, do jaky miry to je konstruktivni kritika a kdy to je
demotivacni kritika. Tak jsem si jednou v rdmci néjaky psychologicky poradny
nechala udélat ten videotrénink, jakoby nato€it tu hodinu, méla jsem jako
konkrétni néjaky pozadavky, kde jsem méla obavy z dvou konkrétnich zaku,
Ze se k nim nechovam korektné, a méla jsem takovy jako vnitini pocit, Ze to je
prosté vSechno Spatné, tak jsem se nechala natocit a hrozné mé to piekvapilo,
Ze jsem byla jako mile pfekvapend, Ze to vlastné zas tak Spatné nedélam, Ze
jenom, jak si ¢lovék tu slabost uvédomuje, tak se na ni mnohem vic soustied{
a ma pocit jako, Ze v ni vic selhava. QU1_f. 476-485)



Tato vypovéd jednak doklada, jak tato vyucujici pfemysli
o kazdém Zakovi a svém vlivu na néj a na jeho motivaci, a zaroven
ukazuje i jeji otevienost a ochotu hledat pripadné i pomoc zvenci, kdyZz
citi vlasti nejistotu.

Podivame-li se na vSechny zde uvedené profesni charakteristiky
motivujiciho ucitele, jak je zminovali nasi dotazovani, nachazime napadnou
shodu s mnohymi kompetencemi a dovednostmi, jak je jmenuje na zaklade
jinych autorti Priicha (2005, s. 219-220) v souvislosti s charakteristikou
zkuSeného ucitele experta, at’ uz se jednd o kompetenci odborné
predmétovou, psychodidaktickou, organizacni a fidici a kompetenci reflexe
vlastni ¢innosti. Navic zdlGraznéme i nasimi dotazovanymi zmifiovanou
vlastni zkuSenost ucitele z némecky mluvicich zemi vCetné autentické
komunikace, ktera je pro ucitele ciziho jazyka, oproti uditelaim jinych
predmétd, specificka. V souladu s tim oznacuji napiiklad Witte a Harden
(2010, s. 1324) uditele ciziho jazyka za kulturné kompetentniho interpreta
a zprostfedkovatele mezi kulturami, které reprezentuji vyucovaci jazyky.
V neposledni fadé je to pak dalsi vzdélavani ucitele a orientace na Zaka,
které také prispivaji k motivujicimu piisobeni ucitele na zéka.

Na zavér pak uz pouze nasledujici nazor, jez lze dat do spojitosti
s komunika¢ni kompetenci ucitele (Priicha, 2005, s. 219) a ktery ukazuje,
Ze ucitel by mél byt také vSeobecné schopen akceptovat i ndzory jinych,
v naSem piipadé zakda.

Z: ... ten ucitel by mél mit urcitou schopnost akceptovat ten jeho (Zakuv)
nazor, ale kdyZ je tfeba Spatny, tak mu tak néjak nenidpadné naznacit nebo
ne Uplné nasilné, Ze by se mél nad tim zamyslet a tfeba uznat taky, Ze to neni
uplné...« (1Z5_f. 242-244)

Nesouhlasi-1i ucitel s Zakovym nazorem, mél by dokézat tento
nazor citlivé zpochybnit, aby zZak dostal prostor o svém nazoru znovu
pfemyslet a zaroveii neutrpélo jeho sebepojeti. Tato posledni zmifiovana
ucitelova schopnost tykajici se zachazeni s nazory zakd a podpory
pozitivniho sebepojeti Zakl uzce souvisi s postoji ucitele, kterym
se vénuje nasledujici ¢ast této kapitoly.

29  Poznamka autorky
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5.1.3 Postoje motivujiciho ucitele a jeho vlastni motivace

Vedle uditelovych osobnostnich a profesnich charakteristik, kterymi
jsme se dosud zabyvali, se na zptisobu jeho vystupovani a chovani vuci
zaktim, na zptisobu komunikace se Zaky a na jeho vyucovacim stylu vy-
razné podileji dalsi determinanty, jimiZ jsou jeho vlastni motivace a jeho
postoje k jeho praci, k vyu¢ovanému predmétu, tedy k némeckému ja-
zyku, a k zaktm.

Nasledujici vypovéd ukazuje, Ze motivaci ucitele lze povazovat
za zakladni predpoklad pro motivovani zZaku.

7: ,.Musi to mit jako koni&ek spis, tu préci [...] kdyZ neni motivovany ugitel, tak
t€zko muzZe motivovat ty zaky.” (IZ6_f. 89-91)

S tim tdzce souvisi uciteliiv postoj k jeho praci.

U: ,,... ucitele by ta prace pochopitelné méla bavit, protoZe pokud ta prace ne-
bavi, tak to z néj hodné€ vyzatuje a je to z n€j hodné citit...* (IU1_f. 30-31)

Z: ,Vlastng pro uceni tak, Ze by mél byt nad3eny.« (IZ5_f. 85)

U: ,,... u¢im rada, jako, ta prace mé bavi [...] bavi mé porad tak néjak jako kon-
stantné, jsem rada, Ze jsem se pro tu prici rozhodla, jako vim, proc ji délam
a co mi pfinasi i co mi bere...*“ (IU1_f. 836-841)

Nasi dotazovani zdUraziovali pozitivni postoj ucitele k jeho praci
jako zdkladni vychodisko jeho dspésné Cinnosti. Pro nas vyznamna je
zde naznacend souvislost mezi ucitelovym postojem a tim, jak bude
jeho Cinnost vnimat Zak. Postoj ucitele k praci je totiz viditelny a Zaci
ho vnimaji. Velmi Casto béhem interview zaznivalo, Ze by ucitele jeho
prace méla bavit a mélo by z ného vyzarovat nadSeni pro jeho prici.
To potvrzuje i Greinova (2013, s. 12), kterd k tomu dodava: ,Jevi-li se
vyucujici motivovanym, vychazi zak podvédomeé z toho, Ze znalosti jsou
smysluplné a také emocionalné piinosné.“* Déle pak k tomu dopliiyje,
7e 7aci z ucitele citi, zda ho vyuka bavi, coz pak nasledné¢ koreluje
s jejich tspésnosti v uceni (Grein, 2013, s. 72). Posledni vySe uvedena
vypovéd navic potvrzuje ucitel¢in realisticky pohled na jeji povolani,
pricemz si uvédomuje jak jeho pozitiva, tak i negativa.

Podobné jako v pripad€ ucitelova postoje k jeho praci zminovali
nasi dotazovani i v souvislosti s ucitelovym postojem k némeckému

30 Preklad autorky.
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jazyku, Ze by k nému mél mit kladny vztah, mél by ho bavit a mél by pro
néj byt nadseny, jak dokladaji nasledujici vypovédi.

Z: ,Tak mé&l by byt, m&l by mit k tomu jazyku a pfedmé&tu vztah a mé&lo by ho to,
mélo by ho to bavit...” (IZ4_t. 51-52)

N«

: ... jeSté ten ucitel by mél byt nadSeny vyloZené pro tu latku. [...] No, pro ten

svij obor nebo co to u¢i.” (IZ5_f. 81-83)

N«

:,,KdyZ mi tam pfijde znudény ucitel, tak to mam pocit, Ze uZ jako tam ja

vibec nemusim byt, Ze jesté to o stupefi jesté niZ jako to, Ze mé to bavi, takze
potfebuju nékoho, kdo tam povida a je nadSeny a tak.* (IZ5_f. 92-94)

A praveé ucitelovo viditelné nadSeni ma na motivaci zakt velky
vliv, nebot’ Z4ci toto ucitelovo nadSeni podvédomé prebiraji, jak vyplyva
i z nésledujicich vypovédi.

7: ,Treba n&jaké jako i nadSeni prav& by mél mit ten ucitel, nadSeni pro ten
predmét a tieba, nevim, jestli je to taky individudlni, ale tfeba pro mé se to
nadseni potom prenasi.” (IZ1_t. 981-982)

U: ,,Pak si myslim, Ze z toho, Ze mé ta némcina bavi, tak Ze si myslim, Ze i to
prendsim troSicku, Ze tim Ze jako ji mam rada a bavi mé to, tak Ze je presvéd-
¢uju tim, Ze teda opravdu to neni tak hrozny jazyk, jak si nékteti mysli, zvl14ast

ze zacatku.* (IU2_1. 35-38)

Tento efekt ucitelova nadSeni pro némecky jazyk a s nim spojenou
kulturu na Zadkovu motivaci potvrzuji i poznatky neurodidaktiky, které
dokladaji, Ze ucitelovo nadSeni a pozitivni postoj k jazyku jsou pro Zaky
,.hakazlivé a prenaseji se na né (Grein, 2013, s. 12, 72).

JiZ vySe jsme zminovali, Ze naSi dotazovani poZaduji od
motivyjiciho ucitele vybornou znalost némeckého jazyka. Kromé toho
také ocekavaji, Ze bude mit blizky intenzivni vztah k jazyku a k zemim
a kultufe s nim spojenymi, bude mit i osobni zaZitky z téchto zemi,
o které se dokdZe se Zaky podélit. Diky tomu se stava pro zZaky v ur¢itém
slova smyslu vzorem, jak ukazuji nésledujici vyroky.

7: ,Tak ja si tfeba myslim, Ze by to studium toho ucitele nem&lo
kondit tim, Ze vyjde néjakou vysokou Skolu a zaCne pracovat. J4 si
myslim, Ze on by se mél dal zajimat o ten jazyk, o to, jak se vyviji, tfeba
mél by sledovat néjaké aktudlni informace nejenom o jazyku, ale i o té
zemi a o téch lidech. M¢I by byt stile v kontaktu s tou zemi, to se mi libi
na pani profesorce, Ze ona mi ty kontakty v tom Némecku, Ze je udrZuje
a 7Ze prosté vi, koho zavolat a tak...* (IZ1_f. 992-997)
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Z: Pravé 7e si myslim, je taky dobry jako, kdyZ tieba, tu hodinu i jako n&m
jakoby zpfijemni, kdyZ tfeba fekne néjakou tu vlastni zkuSenost nebo néco
jako, co se tykd bud’ toho Némecka prosté, nebo toho jazyka, Ze to neni vylo-
Zené, Ze se u¢ime jenom néco nebo prosté poslouchdme, ale Ze prosté fekne
i n&jakou tu zkuSenost tfeba z toho, kdyZ byl tieba v Némecku nebo pravé
prosté zkuSenosti i s témi lidmi, tfeba s témi Némci, a prosté, jaky jsou ty lidé
a tak, Ze to, myslim si, Ze i jako podpoii néjakou tu, Ze ty lidi se za¢nou o to
vic zajimat.” (IZ1_f. 1001-1007)

Zaroven posledni z vypovédi doklada, Ze jazyk je i pro ziky
neoddélitelnou soudsti cilové zemé a kultury. Zaci si cht&ji spojovat
jazyk, kterému se uci, s redlnym svétem a redlnymi lidmi, ktefi timto
jazykem komunikuji. Informace o tomto autentickém svété, které ucitel
na zékladé vlastnich zazitk zaktim pfeda, mohou pak zvysit zajem zaku
o tento jazyk a tim i motivaci k jeho uceni.

Poslednimi postoji ucitele, kterym se nyni budeme vénovat, jsou
jeho postoje k zakiim. VSeobecné nasi dotazovani zdirazniovali pozitivni
postoj k mladym lidem a z4jem o mladou generaci.

U: ,,Pro mé je tieba strasné zasadni ta spontannost téch zakda, jo, mé se strasné
lib{ ta zpétnd vazba, mam v podstaté pocit, Ze nestarnu, Ze vlastné tim, Ze
jsem v okoli vlastné téch zaku, ktefi jsou pofad novd a nova generace, tak
nové generace vZdycky prosté ma nové pristupy, nové nizory, tak mam pocit,
Ze se tak jako kontinudlné aktualizuju, aniZ bych pro to musela cokoliv délat.
TakZe je tak trochu beru jako krém proti vraskam, i kdyZ spousta uciteld ma
za to, Ze je naopak zpusobuji...“ (IU1_f. 131-136)

Zde citovana ucitelka tento pozitivni postoj potvrzuje, pfiCemz
dokonce vnima kontakt s mladymi lidmi jako zisk pro sebe sama.
Hovotime-li o mladych lidech, nesmime zapominat na skutecnost,
Ze s tim, jak se vyviji a méni nase spolecnost, dochazi i k proméné
mladych lidi. U¢itel s dlouholetou praxi by si toto mél uvédomovat, jak
naznacuje nasledujici vypoved.
7: ,.Ja si taky myslim, Ze by mél se ucitel zajimat o kolektiv, nebo ne o kolektiv
ale o mladez, tfeba aby védél, jak pfistupovat k dnes$ni mladeZi nebo i potom
pri dal$ich letech to tfeba bude dplné jinak, aby tieba, aby tfeba nebyl iplné

mimo, ten ucitel, aby tfeba védél, co se tedka jako déla nebo... a aby mél
néjaky ten prehled, co se tyce téch mladych lidi.* (IZ1_f. 85-88)

Na zakladé vypovédi zakd jesté dopliime, Ze Zaci v Zadném
pripadé neocekavaji od ucitele, Ze se bude snazit chovat podobné jako
oni. Pfeji si vSak, aby je a jejich generaci chapal a rozumél jim.
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Vseobecny zijem o mladou generaci vSak samozfejmé nestaci.
Motivujici ucitel by podle nasich respondentii mél mit ofividny z4jem
o své Zaky a o jejich nédzory. I pfes jistou nadfazenost, kterd je uciteli
dana jeho socidlni roli, ocekéavaji Zaci od motivujiciho ucitele v rdmci
komunikace a vzijemné interakce ur€ity posun smeérem k nim, jak
dokladaji nasledujici vypovédi.

Z: ... prostd si nehraje, kdy? tak jako feknu, zni to asi §patng, jako Ze je n&co

vic neZ my, ale Ze prosté se s ndmi bavi jako se, prosté, s lidmi, se kteryma se
chee bavit...” (IZ2_f. 44-46)

Z: ,... byt takovy otevieny vlastng vemu, nemit jenom ten sviij nazor na tu véc,
ale sbirat je i od téch zakd.” (IZ3_f. 101-102)
Z: ... 7e to neni o tom, aby ten profesor nam ukazal, Ze jako n4§ nazor je $pat-

né, Ze to neni pravda, ale je to spi§ o tom, jako diskutovat tfeba o novych
moznostech, o tom, Ze ten zdk miZe mit pravdu, ten profesor to tfeba nemusi
vEédét a pripousti to, Ze ten Zak muze prosté prijit s néjakym novym nipadem
na feSeni...“ (IZ3_f. 634-637)

Nasi dotazovani tedy zdGraziuji, Ze ucitel by nemél prezentovat
pouze své nazory jako jediné spravné a mél by byt otevieny nazorim
jinych, mél by byt schopen diskutovat a pfijimat i odliSné nézory,
argumenty a feSeni. S tim uzce souvisi i ucitelova orientace na Zaka
a na jeho spokojenost, jak ukazuje nésledujici vypovéd.

U:,,... ja se vZdycky snaZim si pfedstavit, kdyZ bych byla Zdkem, co by mé ba-
vilo. Tak to je takovy ten mtij, a stejné si fikam, kdyZ bych byla zZakem, co by
mé Stvalo, tak to se snazim nedélat. Jo, pfe kazdy byl jednou Zdkem a vEédél,
co ho bavilo, co ho nebavilo.” (IU1_f. 551-554)

U:,,... mym prvnim krédem je jim to neznechutit. Prosté aby je to bavilo. A to,

to je to nejhlavnéjsi, a si myslim, Ze kdyZ je to bavi, tak se to nauci. A jako tak
se snazim ucit.” (IU3_F. 54-56)

Obé vypovédi potvrzuji, Ze v centru pisobeni téchto vyucujicich
je Zak a jeho vnimani celého vyucovaciho procesu. Prvni z citovanych
ucitelek zaroven zdidraziuje, Ze se snaZi vychazet ze svych zkusenosti
z dob, kdy byla sama Zakem, vZiva se do pozice Zéka, a timto zptisobem
kontroluje své jednidni a své plsobeni. Zaroveni by ucitel mél déavat
najevo, 7e je tu pro vSechny (at’ vice ¢i méné uspésné) zaky, Ze tedy
ma z4jem na Uspéchu kazdého Zaka, dava Sanci kaZdému a neodsuzuje
slabsiho Zaka, pticemz i usiluje o zachovani pozitivniho sebepojeti Zéka,
jak dokladaji nasledujici vypovédi.
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Z: ,Myslim, Ze tady je hodné dulezitd i ta spravedlnost, aby ke kazdému zaku
mél stejny pristup, davat v§em stejnou Sanci. Hned neodsuzovat: ,,No, tak tobé
to nejde, tak tob& ne.“ Ze ta spravedliva, nebo jak to Fict, atmosféra je taky
dulezita.” (IZ5_t. 273-275)

N«

* ... VZdycky nam pomutiZze a mtizeme se ji na vSechno zeptat...“ (IZ3_f. 61-62)

. ,,JTakZe by mél mit urcité pochopeni pro ty lidi, kterym to nejde, nebo prosté
ktery to nebavi tolik a jakoby mit pochopeni pro to, Ze kazdému jde néco
jiného.“ (IZ5_f. 57-58)

U: ,,... snazim se néjakym zptisobem prosté nikoho nijak jakoby neshodit...
(TU3_1. 413-414)

Souhrnné 1ze tedy v souvislosti s ucitelovymi postoji k Zakim
konstatovat, Ze motivujici ucitel je orientovany na Zéka a na jeho ucent,
jeho styl je demokraticky, umoZiiuje tedy nejenom rozvoj kazdého
7éka bez ohledu na jeho schopnosti v daném pfedmétu, ale i naptiklad
projeveni vlastnfho nazoru a iniciativy.

Vyse popisované ucitelovy postoje a jeho vlastni motivace jsou
z hlediska motivovani Zakli neméné¢ dilezité neZ jeho osobnostni
a profesni charakteristiky, nebot se vyznamné spolupodileji na utvareni
vztahu mezi ucitelem a Zdkem, jehoZ popisu se budeme vénovat
v nésledujici kapitole. NeZ k tomu pristoupime, shriime si krétce
vSechny vyse uvedené poznatky o motivujicim uciteli, jak ho popisuji
nasi respondenti:

. Motivujici ucitel je pozitivné smyslejici osoba se smyslem pro
humor a vlastnostmi jako naptiklad spolehlivost, trpélivost, spra-
vedlivost, otevienost (sebe)kritice i jinym nizortim, pfisnost ve
smyslu daslednosti, vstficnost, komunikativnost.

. Motivujici ucitel je sebevédomy a sebejisty.

. Za vyznamné lze oznacit emociondlni ohodnoceni uditele Zdkem.
UzZ i prvni dojem, ktery ucitel na Zaka udé€la, muze byt rozhodujici
pro to, jak Zak bude ucitele vnimat. Z tohoto diivodu je dilezité
ucitelovo charisma a schopnost Zédka zaujmout.

. Motivujici ucitel disponuje vSeobecnym rozhledem a profesni-
mi charakteristikami, jako napiiklad odborné€ predmétovovou,
didaktickou a psychodidaktickou kompetenci, fidici kompetenci
a schopnosti sebereflexe.
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. Své profesni kompetence ucitel neustdle rozviji a aktualizuje po-
moci dal§iho vzdélavani.

. Znalosti jazyka ziskané studiem nestadi. Zaci o&ekavaji uciteltv
intenzivni vztah k jazyku a k némecky mluvicim zemim, na jehoz
zaklad€ ma osobni zaZitky a zkuSenosti, o které se se Zaky déli.
Tak se mliZze pro zaKky stat i uritym vzorem, a tim je motivovat.

. Jednim z hlavnich pfedpokladi pro schopnost motivovat Zaky
je vlastni ucitelova motivace a pozitivni postoj k jeho préci.
Motivovanost ucitele u Zaka podvédomé evokuje dojem piinosu
a smysluplnosti znalosti.

. Viditelné nadSeni pro vyuku a pro jazyk, ktery uditel vyucuje,
se prenasi na zdka, a muze tak pfimo podpofit Zakovu motivaci.

. Motivujici ucitel ma aktualizované povédomi o mladé generaci,
zajima se o ni a t€si ho prace s ni.

. V centru ucitelova zijmu je kazdy 74k, jeho nazor, jeho potieby
a jeho uceni.

. Ucitel ma viditelny z4jem na Zakové uspéchu, pficemz zohlediiu-
je individualitu kazdého Zika. Zarovenl se snaZi podpofit Zdkovo
sebevédomi a pozitivni sebepojeti.

Z hlediska motivovani lze charakteristiky ucitele, jeho schopnosti
a kompetence a samoziejmé i jeho postoje a motivaci vnimat jako cent-
ralni, nebot’ vyznamné ovliviiuji motivaci Z4ka jak pfimo, tak i nepiimo,
jak ukazuje obrazek 1. Pfipometime si kladné emocionalni ohodnoceni
ucitele Zakem, dile zminovanou ,,nakazlivost* ulitelova nadSeni pro
némecky jazyk a kulturu a zérovei i jeho funkci urcitého vzoru pro Zika,
které mohou Zikovu motivaci ovlivnit pfimo. Navic jsou charakteristiky
ucitele smérodatné pro dal$i ndmi vytyCené oblasti motivovini, tedy pro
to, jaky vztah se utvoii mezi ulitelem a jeho Zaky a jak bude probihat
vyuka. Oboji dokladaji i niZe uvedené vyroky. Kromé toho mohou ucitel
a jeho charakteristiky také ovlivnit motivaci zaki i prostfednictvim pu-
sobeni na jejich postoje k cilovému jazyku.
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Z: , Myslim si, Ze ta hodina celkové jako souvisi hodné s tim charakterem toho
profesora, Ze to prosté, néktefi se na to opravdu pfipravuji jako, ty materidly
nosi a tak, a néktefi prosté pracuji podle ucebnice a neni to, no, a nevénuji
tomu takovou pozornost. (IZ2_f. 674-676)

N«

: ... jakmile to nebavi toho uditele, tak se nemuze docilit toho, aby to bavilo
zaky, aby ty hodiny byly zajimavy, kdyZ ten ucitel tam chodi nerad, tak vlastné
nemuze budovat Zadny pratelsky vztah. TakZe vlastné zaklad je, aby ten ucitel
to délal rad.” (IZ1_f. 151-154)

Obrazek 1
Vliv osobnosti ucitele na motivaci Zdka.

NiZe se tedy budeme postupné zaobirat témito dal$imi oblastmi
motivovani. V nésledujici kapitole se zaméfime na oblast motivujiciho
vztahu ucitele a jeho Zakd, kterd velmi tzce souvisi s popisovanymi
charakteristikami motivujiciho uditele.

5.2 Motivujici vztah ucitele a jeho Zaki

Vztah, ktery se vytvoifi mezi ucitelem a Zdkem ma vyznamny vliv
na kvalitu i kvantitu vychovné vzdé€lavaciho procesu, spolurozhoduje
o jeho vysledku a ovliviiuje postoj Zka k uceni (Kohoutek, 1996, s. 70).
Jak jsme jiz zmitiovali vySe, ma pravé ucitel jako jeden ze dvou aktért
tohoto vztahu, a konkrétné jeho osobnost, postoje a motivace, zasad-
ni vyznam pro zplsob ucitelovy komunikace se zZaky (Meskova, 2012,
s. 10). Diky tomu se tyto ucitelovy charakteristiky stavaji i vychodiskem
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pro utvafeni vztahu mezi ucitelem a jeho Zaky (Kohoutek, 1996, s. 71;
Schlag, 1995, s. 67). Podivejme se, jak naSi respondenti popisuji motivu-
jici vztah ucitele a jeho zaka.

v

Z:

N«

N«

... je to sice osoba, ke ktery citime néjaky respekt, ale zase by to mél do jisty
miry byt i néjaky nas kamarad, co je ndm ochotny pomoct a nechové se k ndm
jakozZe nadtazené.* (IZ8_f. 267-268)

:,,Byt tfeba trochu, je to furt ucitel, ale vytvaret si ten kamaradsky vztah. Ale

jako samoziejmé furt prosté musi byt jasny, Ze to je ucitel, protoZe potom
nema ten respekt [...] ale jako nemit, prosté se distancovat od toho: ,,Ja jsem

tady ucitel, vy jste studenti a prosté mezi ndmi neni Zadny vztah, ja vam tady

néco odvykladam a jdu a vic mé to nezajima.” (IZ6_f. 99-104)

. ,,... tak jakoby prételska, ono to zni jako kli§é, ale jako, jako jo, prosté nejsem

ten typ toho pfisného ucitele, takZe chci s nimi vychazet tak néjak jakoby
dobfe, ale zas snad mam dojem, Ze ty hranice prost¢ mam nebo umim udr-
Zet.* (IU3_F. 29-31)

. ,.... n&jaky vyvazeny stfed, samoziejmé, néjaky jako, nesmi to byt prili§ ka-

maradské, jsou ucitelé, ktef{ si tfeba nechaji tykat, to ja absolutné nechapu.
Jo, v Zivoté bych nesla s Zaky na pivo, protoZe prosté si myslim, Ze to neni
moje role. [...] Je potieba, aby ti Zaci védeli, pro¢ vam vykaji, a prosté néja-
kym zpusobem se to snazit dodrzet.” (IU1_f. 106-110)

:,,... pokud Zici se domnivaji, Ze ten ucitel tady je pro né, tak Ze to je pro né

néjakd jakoby, n&jaky impuls, toho ¢loveka brét jako do urcité miry partnera,
a ne protivnika. Cili pokud ten uéitel zase do urité miry je prili§ autoritativni
aneumi se troSku sniZit na troveri toho Zaka, tak v podstaté se miZe nékdy stat
i nepfitelem. CoZ si myslim, Ze asi je jako cesta do pekla.“ IU1_f. 100-104)

:,,Tak ja si myslim, Ze by to mélo byt taky o jako vzajemny pomoci, Ze ten

profesor se snazi pomoci tomu Zakovi dosahnout toho vzdé€lani a tfeba dostat
se na, na néjakou dobrou $kolu, Ze by to nemélo byt o tom, Ze ten profesor se
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snazi jako potopit nékoho, ztrapnit nékoho, Ze to neumi.” (IZ3_f. 164-167)

:,,Myslim si, Ze pravé u nékterych ucitelti se jakoby ten pfistup trosku vyviji,

tieba tedka v zemépise to je, Ze potom, kdyZ si ten ucitel ty Zaky néjak jako
otukd, tak se zacne jakoby chovat tfeba v té hoding, jako Ze to je lepsi prosté,
ne, Ze prosté nam fika néjakou latku a nevi moc, co od nas miZze cekat, ale
Ze uz tieba je takovy prosté pravé vic zaméfeny na jednotlivce, Ze uz se vic
zajim4 prosté o kazdého a tak.” (IZ2_f. 686-691)

Vsechny vyse uvedené vypovédi dokladaji, Ze jak ucitelé, tak i Zaci si
jsou na jedné stran¢ védomi svych socidlnich roli, jak je popisuji napriklad
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Witte a Harden (2010, s. 1331-1332), tyto své socialni role respektuji
a védomé zachovévaji. Zaroven vSak vnimaji motivujici vztah mezi uci-
telem a jeho Zaky jako vztah blizky a ptételsky. Je zfejmé, Ze vyucujici
nechtéji byt povaZovany za protivniky Zakt. Naopak ve vypovédich je
jim pfisuzovéana role pomocnika a partnera, coZ je v souladu i se v3e-
obecnym pohledem na dne$ni, komunika¢né zaméfenou vyuku cizich
jazyku a roli ulitele, jak potvrzuji i napiiklad Edmondson a Houseova
(2006, s. 120), kdyz zdtraziuji, Ze ucitel je spiSe pomocnikem ucicich
se neZ autoritou pieddvajici znalosti. Posledni z uvedenych vypovédi
naznacuje, Ze se vztah mezi vyucujicim a jeho Zdky podobné jako i jiné
vztahy musi postupné vyvinout. Co vSak tvori fundament takového bliz-
kého a pratelského vztahu mezi ucitelem a jeho zaky?

U: ,,... pro mé je dulezity, aby Zaci v&déli, Ze jsem tady pro né a Ze mi na nich
zaleZi, Ze opravdu se na mé miZou spolehnout, Ze nejsem Elovek, ktery né-

jakym zplsobem je chce trestat a honit si na nich ego...“ IU1_f. 137-139)

N«

. ,,Asi by mél néjak navrhovat néjakou vzdjemnou divéru, nebo néco na ten
zplsob. Aby se, aby se navzdjem na sebe mohli spolehnout.” (IZ1_f. 39-40)

Z: ,,... to potom by pfispélo na to, Ze by ta atmosféra byla pratelstéjsi, jakoby ta
duvéra by tam byla jakoby ta vzajemnd, protoZe ten uditel, kdyby se i trochu
svéfil tém zdkam, kdyby se nesnazil za kazdou cenu stit na tom svém stupin-
ku, tak to by hodné pomohlo.” (IZ1_f. 207-210)

N«

. ,,Tak asi by tam hlavné méla fungovat ta domluva, Ze kdyZ se na nééem do-
hodneme, tak Ze kazda strana by tu néjakou ¢ast dohody méla dodrzovat.*
(IZ2_t. 117-118)

Z: ,,... pak urcité, aby ten Zak toho ucitele respektoval, jako, aby si z néj ned¢lal
dobry den.“ (IZ4_f. 145-146)

7: . Zarovei, aby ten ucitel respektoval toho zéka.* (IZ4_1. 147)

Z téchto vypovédi je patrné, Ze motivujici vztah mezi ucitelem a Zdkem
je zaloZen na vzajemné divére a respektu, v uréitém slova smyslu jsou
si obé strany rovny, nebot’ maji jak prava, tak i povinnosti. Mareckova
(2011, s. 94) k tomu uvadi, ze vztah mezi ucitelem a zadkem uZ neni
v dnesni dobé vztahem mezi subjektem a objektem, ale Ze se jedna o dva
subjekty, které spolupracuji a vzajemné se respektuji, pficemz zdtraz-
lyje, Ze ucitel by mél vedle své role ucitele zastavat i roli cloveka, diky
které se dokaze zZaktim pfibliZit a vzbudit v nich davéru.
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V této souvislosti nasi respondenti velmi ¢asto zmitiovali ucitelovu
autoritu. Ta je mu ¢4steéné samoziejmé dana prave jeho socidlni roli,
takova autorita vSak neni dostacujici. Nasledujici vypovédi dokladaji, Ze
ucitel si autoritu ziskava v prvni fadé svym chovanim a jednanim vici
Zaktim ve vyuce.

Z: ,,Ja bych fekl, Ze jest& jakoby dilezity vlastng, aby vlastn& viichni jakoby,

aby donutil prosté vSechny dé€lat v ty hodiné vSechno [...] aby jako bylo

opravdu celych téch 45 minut, aby to prosté¢ vSichni jakoby pracovali.”
(IZ4_t. 101-104)

U: ,.J4 se domnivam, Ze mam (autoritu)®'. Ze to je jakoby, jakoby pfirozend. Neni
to néjak jako Ze bych vyslovené néjaky tresty nebo néco, ale Ze védi prosté, co
ode mne maji olekévat a Ze jsou prosté nastaveny néjaky pravidla a ty musi
splnit.* (IU2_1. 41-43)

N«

: ,,Jakovy jako, Ze by mél byt takovy i jako pfisny, ale ne ve stylu, Ze prosté
na ty zéky bude zly, ale Ze by mél mit takovou tu pfirozenou autoritu v té
tfide, ale pfitom se snaZit s téma Zaky vychazet jako dobfe, Ze prosté by mél
tak né&jak jako s nimi pUsobit jako kamarad vlastné, kdyz to tak fekneme, ale
pfitom ne, Ze v té tfidé bude kvili tomu bordel, protoZe ho nebudou respekto-
vat, ale Ze by vlastné ty Zaci se diky tomu budou soustfedit i na tu vyuku...*
(IZ5_t. 50-54)

Z doposud feceného vyplyvaji dvé zékladni charakteristiky motivujici-
ho vztahu mezi ucitelem a jeho Zdky. Na jedné strané se jedna o bliz-
ky a pratelsky vztah zaloZeny na vzdjemné divéfe a respektu, zaroven
ucitel disponuje dostatecnou autoritou. A¢ by se na prvni pohled mohlo
zdat, Ze tyto dva poZadavky jsou ve vzdjemném rozporu, je tomu pravé
naopak. Tato kombinace se jevi jako optimalni, jak zdtraziiuje napiiklad
i Meskova (2012, s. 50-63). Dotazovani Casto zmiiiovali ptfirozenou
autoritu ucitele, pfi¢emz z uvedenych vypovédi je patrné, Ze zmifiovana
autorita neni zaloZena na vyvolavani strachu a obavach 74k, pfesto je
ucitel disponujici takovou pfirozenou, zaslouZenou autoritou schopen se
prosadit a nastavit jasna pravidla, na jejichz dodrZovani pak dasledné
trva. A praveé tato zmiriovana schopnost prosadit se miZe byt v této sou-
vislosti kli¢ova. Kohoutek (1996, s. 73) se domniv4, Ze prave integracni,
demokraticky styl ucitele, ktery Zakovi na jedné strané dava dostatek
prostoru pro vlastni vyvoj, iniciativu, samostatnost a tvofivost, a ucitel
zaroven dokdzZe Z4ka ptiméfené kontrolovat a regulovat, je pro ucitele

31 Poznamka autorky.
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naro¢ny a ucitelé se mu musi ucit. Pokud jsme se naSich respondentii
ptali, jak je to s pfirozenou autoritou a zda je mozZné si ji béhem ucitelské
praxe postupné osvojit, priklanéli se spisSe k ndzoru, Ze je ddna jen nékomu
a naucit se ji nedd, jak dokladaji nasledujici vyroky.
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Z

: ... Vlastné kdyZ toho ¢lovéka vidime poprvé, tak pozname, jestli k tomu

¢lovéku mame néjaky urcity respekt, nebo ne. Jestli si to dokaze néjakym
zpusobem zklidnit. To je takovy hodné asi, todle ¢lovék prosté vyciti, to nent,
jakozZe néjak si dokazeme vybudovat svoje charisma. No, tak bud’ ho mame,
anebo ne.” (IZ5_1. 213-216)

U: ,,Jako méla jsem spoluzacky, Ze jo, na vysoky, ktery tfeba umély némecky

N«

jakoby vyborné, i tu matiku, Ze jo a tohle, ale nebyly to ucitelky. Neumély to
jakoby pfedat a neumély pravé presné to, kdyZ pfisly do tfidy, tak prosté ty
décka poznaly, Ze si s nima muzou délat, co chtéji, svym zptsobem. [...] a to
je to, co, co ¢lovék ma jakoby v sobé, a myslim si, Ze jako ¢aste¢né se to d4,
ale ne uplné.” IU2_f. 52-58)

1 ,,J4 si myslim, Ze jako, Ze spoustu z téch véci musi mit ¢loveék uz v sobé. Ze

to neni nic, jako ¢astecné se samozfejmé da néco naudit, kdyZ jsem zacinala
ucit, tak Clovék prece jenom tfeba néjaky véci neodhadne nebo takovy to
postaveni, do jaky miry md byt kamarad, do jaky miry m4 byt autorita, tak
to pfehdni na jednu nebo na druhou stranu. Nebo si taky i tfeba nevéii ze
zacétku tolik, tak taky vystupuje troSicku jinak. TakZe ¢aste¢né se to naucit

d4, ale myslim si, Ze to ten ¢lovék musi mit v sob&.* (IU2_f. 45-50)

., Ze ten uditel, kdo ma tu pfirozenou autoritu, ma §tésti, Ze to nejde upl-

né si ji néjak vytvofit, naucit nebo tak, Ze jo. Ji prost¢ mé, nebo nema.*
(IZ5_t. 222-223)

Mnohému se i ulitel béhem své praxe dokdze naucit. Presto,
s odkazem na tyto vySe uvedené vypovédi, se také priklanime k nazoru,
Ze v souvislosti s pfirozenou autoritou a ziskanim zaslouZené autority
musi uCitel spliovat urcité predpoklady, mezi které mlzeme zatadit
napiiklad mnohé vy$e zmiflované osobnostni a profesni charakteristiky.
Zaméirme se nyni na tuto autoritu ucitele a podivejme se, co konkrétné
zminovali nasi respondenti, ¢im si ucitel tuto autoritu u zZaku ziska.

Z:

,,UCitel by rozhodn€ mél zachovat néjak autoritu tim, Ze prosté dokéze a pro-
kaze, Zze néco umi, Ze ma néjaké znalosti. Pokud se ho na néco zeptdme, tak
je ndm schopen odpovédét a nezacne prosté koktat a vyhybat se tomu, na
co se ho ptame. A ucitel by ur¢it¢ mél demonstrovat své znalosti kultury,
jazyka a v podstaté by mél trosku zaky inspirovat tim, Ze néco dokazal, a to
si myslim, Ze ma obrovsky efekt pro ty Zéky, protoZe pak toho ucitele zacnou
¢astecné uctivat...* (IZ1_f. 937-942)



U: ... feknéme, to vzdélani néjaka snazsi cesta k té autorité. ProtoZe Zaci prosté
chtéji v&deét, Ze ten ucitel znd, a Casto ho 1 testuji a tfeba ho chtéji nachy-
tat, Ze nezna, a to rozhodné té osobnosti ucitele nepfispiva. Je dilezité teda
umét pfiznat, Ze ¢loveék nevi nebo Ze se spletl, nehrat si prosté opravdu na
¢lovéka, ktery jako je bez chyb, protoZe to pochopitelné neni nikdo, a, ale
myslim si, Ze ta autorita souvisi jak se vzdélanim, tak s n&jakym, s né&jakou
pfirozenosti ¢lovéka a myslim si, Ze hodné s tou otevienosti k tém Zdkam...“
(IUI1_f. 94-100)

Tyto ptiklady zminuji znalosti a zkuSenosti ucitele, které se pro
ziskani autority jevi jako naprosto nezbytné. Samotné vzdélani vSak
také nestaci, dnes$ni zZak ocekava od ucitele vice. Jako dilezita se jevi
zde zminiovana schopnost ucitele pfiznat vlastni chybu ¢i nedokonalost,
a s tim spojend uditelova otevienost vicéi zdkdm. Nasledujici vypovédi
naznacuji dal$i cesty, jak si ucitel miZe u svych Zakd autoritu ziskat.

Z: A tu autoritu, pokud mozno, by si asi nemél ziskdvat jako Ze dejme tomu
fvanim nebo pétkama nebo takovymhle, ale néjakym jako ziskavinim si té
autoritu u té€ch zakd napfiklad nevim, chodit s nimi i do kina nebo takhle
néjak vice se jakoby jim vénovat.“ (IZ1_f. 32-34)

Z: ,,Ja jsem se taky zucastnil toho setkani®? a taky pravé, jako Ze ji obdivuju za
to, Ze opravdu ten volny ¢as, opravdu do toho, do nés vlastné vkladala jako
i 9

celkem dost, jesté kdyZ s nami jezdila do kina, tak to také se mi moc libi.
(IZ1_t. 329-331)

Z: ,,No, ty konzultace, urcite. Ja si myslim, Ze kdyZ opravdu je ten ucitel, jak uz
tady padlo nékolikrat, schopny a ochoten hlavné vénovat tém zZakiim ten svij
cas, 1 volny, tak to je asi to nejlepsi.* (IZ1_t. 1158-1160)

Z: ,,... aby ten Clovék si vydobyl néjakou autoritu, by taky mohlo pomoct, Ze by
mél trosku, protoZe tady je to, v téch jazycich je to zrovna dobré, Ze jsme roz-
déleny na skupiny, tak 7e by mé&l uréity individualni p¥istup k &m lidem. Ze,
protoZe ne kazdy se uci jakoby stejnym zpisobem, ne kazdy vnima ten jazyk
stejnym zpusobem, takze kazdy si tu autoritu jakoby, by si nabyl, kdyby se mu
ten ucitel vénoval, tfeba troSku mu pomahal nebo tak néco.” (IZ1_i. 54-59)

U: ,,... Casto se mi stane, Ze i o pfestdvce tam tieba chvilku zistanu, Ze se mé
jesté na néco ptaji a ja tam zGstavam rada, ja jsem ucitel, ktery do kabinetu
nespéchd, pro mé kabinet je jenom mistnost a jako v zasadé pro mé nic ne-
znamena.” (IU1_f. 178-180)

32 Poznamka autorky: U¢itelka zorganizovala ve svém volném case ¢esko-némecké setkani mladeze, které se
uskutecnilo o jarnich prazdninach.
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Z: ... kdy? jsme tady m&li jednoho nového kluka, teda on uZ tady neni, tak
on byl takovy troSku zvlastni, ale pravé Ze pani profesorka na némdcinu, Ze
po hodiné za mnou pfisla, a protoZe on se tak néjak nezapojoval do té tfidy
a takhle, normalné, i kdyZ to nenf vlastné nase tfidni, ma nas jenom prakticky
na tu némcinu, tak se mé ptala, jak to s tim klukem je, jestli zapad4 a takhle.
Ze se zajimala i o ty svoje Zaky, i kdyZ nemusela, Ze to nenf jeji problém.*
(IZ5_t. 262-267)

Ucitel si tedy ziska autoritu, obdiv a uznani zaki diky své
angaZovanosti, zjmu o Z4ka a jeho ndzor béhem vyuky i mimo ni, ochoté
se mu vénovat a byt mu ndpomocny, i tfeba nad rdmec svych povinnosti.
Vyse uvedené vypovédi dokladaji, Ze motivujici vztah mezi ucitelem
a jeho Zaky neni omezen pouze na vyuku. Pro uditele Z4ci nepiestavaji
existovat se zvonénim na konci hodiny, ucitel je ochoten jim vénovat
1 ¢ast svého volného ¢asu. Obzvlast individualni piistup k Zakovi a zdjem
o jednotlivce se zde jevi jako velmi podstatné.

Vratme se nyni zpét k charakteru vztahu, ktery naSi dotazovani
popisovali jako blizky a pratelsky. Za jeden z prvnich charakteristickych
znaki, ktery na prvni pohled signalizuje, jaky vztah panuje mezi ucitelem
a jeho Zaky, povaZujeme zpusob oslovovani zakut uéitelem. Nasledujici
vyroky dokladaji, jak Zaci vnimaji, oslovuje-li je ucitel pfijmenim c¢i
nezné-li dokonce ani Zakovo jméno.

Z: ,No je to takovy, jako Ze prost& viibec nejsme nijak propojeny, prosté vztah

vlastné jako na vysoky Skole, mi to tak pfijde trochu jako, Ze no, ,,tady mam
néco a pak nashledanou, uZ se neuvidime*.“ (IZ1_¥. 245-247)

N«

:,,0no je to v podstaté, jako byste chtéli zachovat takovou jako takovou bublinu,
nechtéli moc jakoz s nékterym z téch zZaka komunikovat...“ (IZ1_f. 250-251)

Z: ,,Ja bych fekla, nebo nevim, jestli to s tim uplné souvisi, aby ten jakoby ucitel
znal toho Zéka, protoZe, jestli vam ucitelka fekne: ,,Vy tam vzadu v Cervené
miking, tak to neni takové jako, kdyZ vas oslovi tim jménem a bude vas znat
tieba dva roky nebo tfi roky.” (IZ4_t. 122-124)

Pro Zdka je tedy duleZité, aby nezlstal anonymni, aby uditel
znal jeho kfestni jméno a tim ho i oslovoval. Tak tomu bylo i ve vSech
pozorovanych hodinach, vyucujici kromé toho svym Zakiim bez vyjimky
tykaly. Zde k tomu vysvétleni.

U: ,,... ja si myslim, Ze na stfedni Skolu to vykani nepatfi. To uz myslim, Ze ty

Casy jsou pry¢ a zase, to je, zase to vykani vytvaii vétsi hranice, coz asi taky
neni jakoby, bych fekla, smyslem. A kor v tom jazyce teda, asi je i rozdil vyuka
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jazyka a jinych pfedmétt, Ze myslim si, Ze v tom jazyce, jesté ta otevienost a
ta sdilnost jesté jakoby tomu dodava trosku jinou dimenzi.” IU1_f. 115-119)

U:,,... to pomah4, i pro né je to pfijemnéjsi. Jsem si, nebo jsem o tom, jsem

o tom presvédcéend, i podle sebe, kdysi jako, jako Zakyné, a dokonce si pa-
matuju, kdyZ jsem zacala uéit a vykala jsem Zdkam, Ze mé prosili, abych jim
tykala, Ze je jim to nepfijemny, to vykani.“ (IU4_i. 83-86)

Dodejme, Ze na zacatku kazdého ze skupinovych interview se
Zaky byla zakim vyzkumnici poloZena otazka, zda si pfeji, aby jim

béhem

interview tykala ¢i vykala, co je jim prijemnéjsi. Ackoli lze

vyzkumnici oznacit za osobu, kterou Zaci znali pouze velmi krétce,
presto vzdy potvrdili, Ze tykani je pro né piijemnéjsi a chtéji tak byt
i béhem interview oslovovani, ¢imZ jistym zpusobem potvrdili vyse
uvedena slova o odstrafiovani hranic a sdilnosti.

Pouhd znalost jména Zika vSak nestaci. Nasledujici vypovédi
potvrzuji, Ze ucitel by mél mit v rdmci popisovaného motivujiciho
vztahu o svych Zacich relativné Siroké povédomi.

zZ

N«

N«

:,,Mné se tfeba konkrétné na nasi pani profesorce hrozné libi, Ze se o nas
zajima, nejen po té strance jazykovy, ale i z naseho osobniho Zivota, Ze se
chce tfeba dozveédeét o nds néco vic a kdyz vidi, Ze nas néco trapi, tak se nds
tieba zeptd. To u mé d&la hrozné moc todleto. Ze je to sympaticky hodn&.“
(AZ5_F. 175-178)

- Tak vlastng znét ty Zaky. Ze je takovy fajn, Ze pani profesorka vi tfeba, jaky
mame konicky a sport. Tak tahle i v té némciné se pta, proste co, jaky byl, ja
nevim, tenhle sport a tenhle sport a vlastné takhle. TakZe vlastné je hezky, Ze
se zajima jako o nés...* (IZ3_f. 105-107)

: ,,ProtoZe tomu uciteli nejsme lhostejni. Nejsme pro néj néjaky lidi, co tady si
sednou do lavice a on je ma néco ucit. Asi nejde mit dobry vztah s ¢lovékem,
kdyZ je mu ¢lovék lhostejny.” (IZ7_f. 1030-1032)

U: ,,... samoziejmé do ur€ité miry, nemé se ¢lovék n&jakym zplisobem piili§

jako familierizovat, ale takové ty zdkladni véci, prosté védét i néjaké charak-
terové rysy, pokud je nékdo introvert, tak ho nenutit jako néjakym zpisobem
mluvit na vefejnosti, neztrapniovat ho a podobné...* (IU1_f. 161-164)

U: ... kdyZ ¢lovék vi anebo kdyZ si vzpomene, jo, ty vlastné délas tohleto, tak

si myslim, Ze ti Z4ci to pfijimaji jakoby vstficné, Ze vlastné maji pocit, Ze ten
ucitel se o né zajima.” (IU2_f. 98-100)

U: ,,Ja jsem presvédcend, Ze ten odstup, kdyZ neni, tak Ze je to snazsi, se k nim

dostat.* (IU4_f. 107)
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Z téchto vypovédi vyplyva, Ze by se ulitel mél o Zaky zajimat,
mél by tedy znat charakter a schopnosti Zaka, cozZ mu usnadni spolupréci
s nim ve vyuce, umozni mu to i adekvatné reagovat na zZakova specifika,
jakymi jsou napiiklad introverze &i problémy v udeni. Zaky viak zarove
t&€8i vSeobecny udliteliv zajem o jejich osobu, ktery se neredukuje
pouze na jejich vykony v hodinich némeckého jazyka. Sirsi povédomi
o Zacich, pokud neprekro¢i hranice soukromi, tedy pfispivad vyznamné
k utvareni blizkého vztahu mezi ucitelem a jeho Zaky, jak uvadi i Dornyei
(2001, s. 36-38).

Samoziejmé je nutné mit na paméti, Ze se v kazdé tfidé muize
vyskytnout Zak, ktery toto vnima jinak, jak ukazuje nasledujici vypovéd.

7: ,.Mné teba asi vadi, kdy? jsou ty otdzky pravé& az moc osobni. [...] A Prévé,

Ze je super, kdyz tfeba nékdo vezme, Ze si to miZete klidné€ vymyslet. Ze jde

&ist& jenom o tu slovni zasobu. Ze se nemusite vyjadfovat tipIné jako osoba.*
(IZ6_t. 130-134)

Jedna z ucitelek zminila jest€ jeden z diivodu, pro¢ je dobré Zaka
Znat:

U: ,,Co se snazim, a myslim, Ze je dobry, védét o téch détech néco vic. Protoze
ne kazdy je v té némciné dobry. A si myslim, Ze je Skoda tu osobu, anebo si
o té osobé myslet jenom to $patné nebo jenom to dobré. [...] kdyZ ukédzes
i tomu Zékovi jako ,,Jo, ja vim, Ze ta némcina tak jako neni tplné tviij hlavni
ty, ale jako, jako ¢lovéka té beru, protoZe jsi schopny, jo, tak pojdme to zkusit
jesté i na tomhle poli néjak uhrat.” Tak to si myslim, Ze jakoby délam a si
myslim, Ze by se to mélo délat...“ (IU3_f. 75-83)

U:,,... tak taky na né (problémové Zdky)® plati, ur¢ité na né plati tohleto,
Ze Clovek zjisti, Ze jsou v né¢em dobry. To plati jako neskute¢né. To je tplné
vidét, Ze pak ten Clovek ten postoj jakoby k tobé fakt, fakt zméni. Ze pak

NS Yoevs

jsou i klidnéjsi, i vstficnéjsi, a ned€laji takové naschvaly jako, Ze teda ne.*
(TU3_f. 134-137)

Ne kazdy 74k je pravé v uceni se némeckému jazyku dspésny.
Ukéze-1i mu vSak ucitel, Ze si ho vazi na zéklad€ jeho vykont v jinych
oblastech nebo tifeba i jeho nazorl, podpoii tak jeho vlastni pocit
sebehodnoty, coZz miize mit opét motivujici ucinek (Dornei, 2001;
PiSova et al., 2013, s. 151). Druh z uvedenych vypovédi naznacuje
1 pozitivni vliv na problémové Zaky, ¢imZ je moZné pfedchizet a zbranit
i eventualnim konfliktim.

33 Poznamka autorky.
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I v pozorovanych hodinidch bylo moZzné sledovat, Ze ucitelky
své zéky znaly, oslovovaly je kiestnimi jmény, nékdy i zdrobnélinami
a mély i bliz§i povédomi o jejich koniccich, zalibdch nebo napfiklad.
sourozencich. Bylo patrné, Ze vyucujici ,,neredukuji Zaky na predmét
svého pedagogického plsobeni, ale zajimaji se o Zaka jako celistvou
osobnost* (PiSova et al., 2013, s. 148), tedy o jeho schopnosti, ndzory,
postoje, zkuSenosti a tfeba i problémy. K tomu je zéroven tfeba dodat,
Ze ani ucitelé nechtéji byt vnimani pouze v rdmci své role ucitele
konkrétniho predmétu, jak ukazuji nasledujici vypovédi.

U: ,,... tak pro mé je hrozné dulezité, Ze se mnou sdili i své jako vSedni zazitky,
které se Skolou nemaji vibec nic spole¢ného, Ze tieba vidi hezky film a po-
Slou mi odkaz ,,pani profesorko, ten by se vim mobhl libit,” nebo mi feknou:
byl jsem na vystavé, to by vas zaujalo,” nebo probirdme néjaké téma a oni
se mé jdou na néco zeptat ve smyslu, Ze nevzhlizi k mému ndzoru, ale ten
nézor je zajima. Jo, takze ja vzdycky, fikdm: ,,Je to muj osobni nizor,* ale
vlastné pro mé je to takova jako Uizasné zp€tnd vazba v tom, Ze to neni jenom
o té konkrétni vyuce, ale Ze vas prosté vnimaji jako Clovéka, ktery ma néjaky
hodnotovy systém, ktery by je mohl inspirovat, a jako, Ze vdmi nepohrdaji.*
(IUI_F. 141-148)

N«

:,,... kdyZ jsme na néjaky mimoskolni akci, tfeba jsme byli ve Vidni na trzich
nebo tak, tak pravé se s ndmi bavi tplné o jinych vécech, Ze skoro zapomi-
nam, Ze je to naSe pani profesorka. Ale pak zase na té hodiné ma tu uréitou
autoritu, Ze jakoby dokaZe to néjak urovnat.* (IZ5_f. 180-183)

I uditel chce tedy byt Zaky vniman jako plnohodnotnéd osobnost,
coZ potvrzuje reciprocitu jejich vzajemného vztahu. Druhy z uvedenych
nazorl doklada, Ze takové osobni pfibliZzeni se Zakovi (¢i odstranéni
bariér omezujicich vztah mezi ucitelem a jeho Zakem pouze na oficialni
rovinu) nijak neredukuje ucitelovu autoritu ve vyuce, dovolujeme si
dokonce tvrdit, Ze ji naopak mize jesté podporit.

Na zavér si opét kratce shriime nejdalezitéjsi poznatky, jak nasi
respondenti vnimaji motivujici vztah mezi ucitelem a jeho zaky:

. Motivujici vztah mezi ucitelem a jeho Zéky lze charakterizovat
jako vztah blizky a pratelsky, jenz je zaloZen na vzédjemné duvéie
a respektu, pfi¢emZ jsou zarovei respektovany socidlni role obou
aktéru, tedy ucitele a zZaka. UCiteli je v tomto vztahu pfipisovana
role partnera a pomocnika. Zarovei ucitel disponuje dostate¢nou
prirozenou a zaslouZenou autoritou.
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Utitelova autorita je v ramci motivujictho vztahu mezi ucitelem
a jeho zéky klicovym slovem. Pfirozend autorita ucitele neni ddna
uciteli pouze jeho socidlni roli, tizce souvisi se schopnosti ulitele
prosadit se, nastavit jasni pravidla a trvat na jejich dodrZovani.
Zarovei si ucitel autoritu u Zakl ziskava i na zaklade€ svych schop-
nosti a védomosti, dale pak svym zdjmem o zZiky, angazovanosti,
ochotou vénovat jim svij ¢as i nad ramec vyuky a pomoci v pfi-
padé potfeby a v neposledni fad€ i schopnosti ptfiznat svou chybu
¢i nedokonalost a s tim spojenou otevienosti.

Ucitel v ramci motivujiciho vztahu své Zaky znd, nasloucha jim
a diskutuje s nimi, neredukuje je pouze na jedince ucici se né-
meckému jazyku, ale vnima je jako celistvé osobnosti, zajima se
o jejich nazory, postoje, zkuSenosti, schopnosti i pripadné problémy,
pricemz akceptuje i uzavienégj$i Zzaky a vSeobecné neprekracuje
individualni hranice soukromi zakd.

I ucitel chce byt zZaky vniman nad ramec své role ucitele jako
komplexni osobnost.

Na pocatku této kapitoly jsme zminovali, Ze vztah mezi ucitelem

a jeho zdky ma vliv na kvalitu i kvantitu vychovné vzdé€lavaciho
procesu. Podobné jako tomu bylo v pripadé€ motivujiciho ucitele, mize
i motivujici vztah mezi ucitelem a jeho Zaky pisobit na motivaci Zakt
k uceni se némeckému jazyku jak pifimo, tak i neprimo, jak ukazuje
obrazek 2.

Obrazek 2
Vliv vztahu mezi ucitelem a Zdkem na motivaci Zdka.

78



Primé plisobeni 1ze vysvétlit pomoci vlivu motivu afiliace (Stuchlikova,
2010, s. 146-148). Motivujici vztah mezi Zdkem a jeho ucitelem, kdy si
Zak uditele vazi a respektuje ho, mohou zpisobit, Ze je pro Zaka podstat-
né, jaky obrazek si o ném ucitel vytvori, jaky dojem na n&j ud&la. Zak
nechce takového ucitele zklamat, chce se mu zalibit a ziskat si jeho uzna-
ni a tim i podpofit a posilit tento vzajemny vztah, coZ miZe pfimo pod-
nitit Zdkovu aktivitu a motivaci. To dokladaji i nasledujici dvé vypovédi.

Z: .,... je to takovy vzajemny respekt asi jako, e jsou tieba profesofi jako, Ze
tieba néco neudélam nebo tak a feknu si jako, Ze to bych asi mél udélat [...]
prosté nechtél bych, aby si myslel, Ze na to kaslu nebo tak. A u nékterych jako
je mi to jedno.” (IZ3_1. 151-154)

Z: ,,... pak mame takovy ten pocit, Ze jsme to jako méli udélat, aby ona s tim byla
spokojena.” (IZ3_f. 159-160)

Zaroven motivujici vztah mezi ucitelem a jeho Zdkem plsobi na
motivaci zdka neptimo prostfednictvim svého vlivu na vyuku samotnou,
nebot rozhoduje o atmosféfe v hodiné i o dalSich faktorech ovliviiujicich
Zakovu motivaci, jakymi jsou napftiklad strach ¢i dspéch. V neposledni
fadé, vybuduje-li si ulitel se Zakem motivujici vztah, mdze piipadné
snadnéji ovliviiovat i Zakovy postoje.

Dodejme jen, Ze zjiSténé poznatky z obou vyse popsanych oblasti
motivovani (motivujici ucitel a motivujici vztah ucitele a jeho Zakl) by
se daly z velké Casti zevSeobecnit pro ucitele vSech predmétd. Oblast
motivovani, které se vénuje nasledujici ¢ast textu, je jiz velmi specificka
pro vyuku némeckého jazyka, nebot’se zabyva postoji zakd k némeckému
jazyku a kultufe a jejich ovliviiovani v pozitivnim slova smyslu.

5.3 Postoje Zakd k némeckému jazyku a s nim spojené kultuie

Postoje k jazyku a k jeho uceni velmi tzce souvisi s dspéchem v uceni
a ovliviiyji se s nim navzijem, tspéch pak podobné souvisi s motivaci
(Rost-Roth, 2010, s. 878-879). Z toho lze vyvodit, Ze i nase postoje budou
ovliviiovat nasi motivaci. Vychdzime-li tedy z toho, Ze negativni posto-
je predstavuji jistou bariéru pro motivaci a tim i pro uceni, je Zadouci,
chceme-li Zaka motivovat, aby jeho postoje, které si spojuje s némeckym
jazykem a s jeho ucenim, byly pozitivni, nebot tim tak bude automaticky
podpofena Zakova motivace.
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Postoje zakt souvisejici s uCenim se cizimu jazyku lze obecné
rozdélit na tfi podskupiny, a to na postoje (a) k jazyku a s nim spojené
kultute, (b) k vyucovanému predmétu, (c) k uciteli. Co se postoji Zaka
k uciteli tyka, zabyvali jsme se jimi jiZ v predchozich dvou kapitoléach,
kdyZz jsme popisovali motivujiciho ucitele a motivujici vztah mezi
ucitelem a jeho Zaky. Postoje Zakl k vyucovanému predmétu budou
soucasti nasledujici kapitoly, jeZ je vénovana motivujici vyuce. Proto se
v této kapitole zaméfime pouze na postoje Zakt k némeckému jazyku
a s nim spojené kultufe. Budeme se nejprve vénovat negativnim postojim
a jejich zdrojam, poté piejdeme k postojim pozitivnim a k tomu, jakym
zpusobem je ucitel mizZe u zaki podpofit.

Némcina byla po staleti pomérné pevné spjatd s izemim dneSni
Ceské republiky. Postoje k ni se v souvislosti s riznymi historickymi
udilostmi ménily. Byly doby, kdy lidé pouzivali némdcinu jako b&Zny
prostfedek komunikace. V nékterych obdobich, naptriklad v dobé
Nérodniho obrozeni ¢i v dobé II. svétové valky a v povale¢ném obdobi,
doslo k vyrazné zméné postojii vi¢i némciné, némcina byla vniméana
negativné, jako jazyk vykoftistovatelt ¢i okupantli, mnohdy prerostl tento
postoj az v nendavist. Jaké postoje vici némciné nalezneme u mladych
lidi v dne$ni globalizované dobé&? Podivejme se nejprve, zda se jesté
vyskytuji postoje negativni.

Z: ,Ja tfeba myslim, Ze pro konkrétn& néméinu je velky problém, jsou velkymi
problémy predsudky, protoZe mnoho i malych déti se od mala prosté uci véci
jako dfiv tady bylo, Ze jo, hitlerovské Némecko a valka je $patnd, prosté t€ém
détem se to vtloukd do hlavy uz odmala. A maji to néjak podvédomé spojeny
s tim Némeckem a spousta tfeba déti, tfeba moji sourozenci, se tieba divi,
jak to, Ze se vlastn€ u¢ime tu némcinu. Malé déti se divi, jako proc se vlastné
ucime tu némcinu, Ze jo, vZdyt to jsou prece ti zli. Tak tydlety predsudky si
myslim, Ze muZou byt velky problém pro uéeni némdéiny.“ (IZ1_f. 283-289)

Z: ,Ja se vétSinou setkdvam s tim, Ze ten, kdo se ji neudi, tak nadava, jak je
o8kliva, nebo jak se to miZeme ucit, Ze pfesné, Ze to pouzival Hitler...“
(IZ5_x. 375-376)

N«

: ,,Pocital jsem s tim, Ze to bude hodné té€zky...” (IZ1_t. 1394)

N«

:,,... protoZe se mi celkové ten pfizvuk moc nelibil, ja jsem do té doby némcinu
znal jenom z historickych dokumentt, kdy tam Hitler nahlas vlastné kficel,
takZe ta némcina se mi zdéla takova hruba.* (IZ8_ft. 437-439)

U: ,,To je prvni, co vSichni jako: ,,Némcina je tézka.* (IU2_1. 170)



Z téchto vypovédi vyplyva, Ze i v dnes$ni dobé miiZe byt némdcina
vniména jako ,jazyk téch zlych®, jazyk nacisti ¢i Hitlerdv, i kdyz
generace dneS$nich mladych lidi, ani jejich rodic¢d a vétSinou ani jejich
prarodi¢li valku nezazily. Kromé toho je némcina ¢asto vnimana jako
jazyk nehezky a tézky. Tuto skuteCnost dokladaji kromé vypovédi
naSich dotazovanych i dalsi vyzkumna Setfeni (Fukovd, 2013, s. 82-83;
Janikova, 2007, s. 162-163). Velmi casto se jedna o pfedsudky ci
stereotypy, které jsou automaticky pfedavany z generace na generaci, jak
dokladaji nasledujici vypovédi.

U: ,,... némcina je zaskatulkovana jako takovy negativisticky jazyk, do toho Zaci

v podstaté ten negativismus té némdiny Casto dostavaji i doma, od rodicu.“
(IU1_F 50-52)

U: ,,Ja si myslim, Ze to stra$né zaleZi na téch rodindch, z kterych ty déti jakoby
pfichazi. J4, kdyZ jsem zacinala ucit, tak jsem méla vyslovené skupinu, kde
byly asi tfi déti, ktery byly vyslovené jakoby z rodiny jakoby naockovani fek-
néme, Ze teda némcina ne, a Ze prosté je to jazyk fasistd a ja nevim, co vsech-
no. A pak néjakou, prefazovanim musely chodit na tu némcinu a je pravda,
Ze ze zaCatku do bylo docela tak jako opravdu obtiZny, v rdmci toho tfeba
uplné prvniho motiva¢niho, néjaky ty motiva¢ni hodiny, kdy vlastné délam se
7aky to, Ze na n€ mluvim némecky a oni vlastné zkouseji, jestli rozumi nebo
nerozumi, tak to bylo relativné hodné obtiZny, tyhlety décka jakoby zaujmout
nebo pietdhnout nebo to negativni jakoby néjakym zptisobem zvritit...
(IU2_f. 127-135)

Rodina, ze které zak pochazi, a jeji postoj k némcing jsou obvykle
urcujici pro postoj Zaka, jak dokladaji i tyto vypovédi. Druha z vypoveédi
navic naznacuje, Ze zmeénit takovy negativni postoj, zaloZeny na silném
presvédéeni rodiny, mizZe byt pro uditele némciny velmi nelehké.

Jako potésujici vnimadme nazory naSich dotazovanych, které
naznacovaly, Ze v dnesni generaci mladych lidi se s negativnimi postoji
vici néméiné setkavdme méné Castéji ¢i s mensi intenzitou neZ diive.

Z: ,,... uZ to tolik nevnima tu nendvist vi&i tomu jazyku neZ jako tieba praba-
bicky nebo takhle, ktery zazily vlastn€ tu vélku. [...] TakZe jako v ty na$i
generaci to asi uz tolik nefesSime.” (IZ3_1. 212-214)

N«

:,,No tak pofdd, do ur¢ity miry, je ta, je ta némcina spojovanid s nacis-
mem a s druhou svétovou vélkou, ale [...] neni to vyloZené nepratelsky.“
(IZ4_t. 220-221)

U: .,... takZe si myslim, Ze jesté pofad takovy jako jsou, ale myslim si, Ze je to
¢im dél tim mifi. Ze ¢im dal tim vic v tom vidi spis to, Ze jsme obklopeni tou
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némcinou, i okolo, a Ze jezdi na hory, do Rakouska, do Némecka, kde vlast-
né ten jazyk potiebujou, plus jesté spousta téch rodi¢u pracuje ve firmach,
kde je hodné Némci nebo kde je némcina jako jazyk, takZe tim padem ten
vztah k ty ném¢iné, si myslim, Ze se hodné zlepsil jakoby v pribéhu téch let.“
(TU2_1. 139-144)

Vedle zmifiovanych piedsudkt a stereotypi se ve vypovédich nasich dotazova-
nych objevil jesté dalsi zdroj negativniho postoje k némciné a jejimu uceni, jak
ukazuje nésledujici vypovéd.

Z:

,... tenhle svét je globalizovany, jak uZ jsme fikali, angli¢tina absolutné pohl-
cuje prakticky kazdy ndrod a vSichni si fikaji, jako pro¢ se to ucit, kdyz se to
miZu jakoby naucit jenom anglicky...* (IZ1_f. 441-443)

Zici mnohdy nechipou vyznam mnohojazy¢nosti, domnivaji
se, Ze znalost anglického jazyka je dostacujici, nebot’ se s nim vSude
domluvi. K tomu pfispiva i skutecnost, Ze na zaklade jazykové politiky
naseho statu se Z4ci na celém tzemi nasi republiky (aZ na malé vyjimky)
uci némciné az jako L3 po anglicting, cozZ s sebou nese dalsi disledky,
které dokladaji nasledujici vypovédi.

v

N«

vvvvv

ale to je mozna teba tim, Ze se ji neu¢im tplné od mala, Ze jo, anglictinu jsem
se fakt ucil odmala.” (1Z2_ t. 242-244)

:,,... kdyZ si hleddm nebo potiebuju najit, nejde mi néco nainstalovat na poci-

taci tfeba nebo je tam né&jaky error, tak si nejprve, nejprve vlastné uz za¢inam
hledat v té anglictin€, vZdycky na tom, prosté do Googlu si zadam anglicky
presné ten problém, a pravé ne némecky, jo, Ze to je taky nejvétsim zdrojem,
Ze to je taky, Ze tam tfeba je spousta slov, kterym nerozumim, a pravé abych
vyfesil ten problém, tak musim si preloZit ta slova a takZe to je nejlepsi asi
zpisob, jak jako se to udit, no.” (IZ1_f. 399-404)

! ,,... Mam pocit, Ze oni jsou tim, jak jsou odchovani a odkojeni angli¢tinou,

Xixe

tak samozifejmé ta angli¢tina je pro né daleko zajimavéjsi, efektngjsi...«
(TU2_1. 187-188)

:,,... tu anglickou kniZku uz pfeci jenom jako lip si ji pfecteme. Prosté, ¢lovék

z toho ma i jakoby lepsi pocit. Zatimco, kdyZ tfeba sahne po té tfeba némecké
kniZce, kdybychom se k ni dostali, tak je to takovy jako demotivujici, Ze tieba
asi bychom toho moc jako neuméli si prelozit... (IZ1_f. 451-454)

Zaci dle téchto vypovédi upiednostiiuji v béZném Zivoté
angli¢tinu pfed némcinou. Jako hlavni divod uvadéji, Ze se ji uci déle,

v s

1épe ji ovladaji a jsou si tedy v tomto jazyce jistéjsi. Navic zdiraziovali,
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Ze v pripad€ knih nebo filmi je vétSinou mozné najit kromé originalu
v némciné i anglicky pteklad ¢i dabing. Otazkou zGstava, zda by tento
nazor zastavali i v pfipad¢, kdyZ by se némciné udili jako L2 pred
anglictinou. V této knize se vSak nechceme jazykovou politikou, jeji
smysluplnosti a vlivem na motivaci podrobnéji zabyvat, a proto na tomto
misté pouze odkazujeme napiiklad na praci Krumma (2003).

Shriime tedy, Ze zdrojem negativnich postoji Zakid k némeckému
jazyku a kultufe mohou byt, dle naSich dotazovanych, neznalost,
predsudky a stereotypy (Casto pochézejici z Zakovy rodiny) a dominantni
postaveni anglitiny. Nyni se dostavime k otdzce, jak s takovymi
negativnimi postoji Zéka, vyskytnou-li se, pracovat. Nejzdkladnéj$im
pfedpokladem je, aby je ucitel co nejdfive identifikoval. JiZ v pfedchozi
kapitole jsme zmirovali, Ze ucitel by mél Zaka dobfe znat. Zde se
objevuje dalsi opodstatnéni tohoto poZadavku. Pouze pokud se ucitel
zaobira zdkem bliZe, miZe zjistit, jaké postoje zaujima k némeckému
jazyku a kultufe s nim spojené. Zjisti-li u Zdka néjaké negativni postoje,
mél by své puisobeni v prvni fadé zaméfit na jejich eliminaci.

Prvni z cest k jejich odstranéni jsme jiZ naznacili v pfedchozich
kapitolach. Motivujici ucitel mtize diky svému nadSeni pro jazyk a diky
sdileni svych zazitkd z némecky mluviciho prostiedi Zdka pro némecky
jazyk nadchnout. DalSi moZnosti, jak odstranit negativni postoje vici
némeckému jazyku, jsou-li jejich zdrojem neznalost, pfedsudky
¢i stereotypy, je zprostiedkovani korektivni zkuSenosti, v naSem prfipadé
pozitivni autentické zkuSenosti s jazykem a kulturou s nim spojenou,
at’ jiz v ramci vyuky, nebo mimo ni, jak naznacuji nasledujici vyroky.
Nejprve se zaméfme na aktivity mimo vyuku.

U: ... to (kontakt s rodilymi mluvéimi a cilovou zemi)* je aktivita, kterd je
straSné motivacni, tam prosté ty Zaci, kdyZ si vyzkouSej ten jazyk v praxi, tak
jim nemusite vysvétlovat, pro¢ se ho uci.” (IU1_f. 164-266)

Z: ,,Ja si myslim, Ze se ji (uitelce)® pravé podafilo docilit odstran&ni predsudki
skvéle nebo alespoii nabidnout k tomu pfileZitost, kdyZ ve svém volném Case
o jarnich prazdninich zorganizovala v podstaté ¢esko-némecké setkani mla-
deze...” (IZ1_f. 322-324)

34 Poznamka autorky.

35 Poznamka autorky.
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Z: ,,... néktery Némci pravé jako neuméli moc jako dobie anglicky, takZe jsme
se pravé museli domlouvat némecky, a tam jako jsem vidél ty svoje obrovsky
mezery, Ze jo, a to mé tak troSku jako pfimélo...“ (IZ1_f. 342-344)

Z: ,,... potom nds namotivovala pékna némecka dévcata, pravé které neumély
vubec, viibec anglicky, jako vibec, neumély prosté ani vétu skoro, ty byly
uplné to, no, a to se mi hned lip prosté hledaly a listovaly ty slovicka, jako to
me tak, to byla taky takova ta motivace. ProtoZe taky potiebuju, a to pfesné,
jak jsem fikal, Ze potfebuju védét, pro¢ to délam, prosté, a tady jsem jasné
védel jasné, pro¢ se uc¢im némecky.” (IZ1_t. 836-840)

Z: ,Taky ¢lovek jako vic zjisti, v ¢em md ty nedostatky, mi pfijde, Ze neni tam
dplné jako vic ve stresu, ale chce s tim ¢lovékem udrZovat néjaky ten normaln{
kontakt a rozhovor, takZe zjisti vlastné, co mu v té rychlosti do té hlavy, v té
hlavé nenaskoci. A taky mi pfijde, Ze se to nau¢i mnohem rychleji, Ze kdyZ
jsem jenom jeden den na trzich, tak vim, jak se fekne kobliha nebo vim, jak
se fekne tdmhleto, ziskdm to rychleji.” (IZ5_t. 402-406)

Z: ,,... je skvély komunikovat tieba i s ¢lovékem, co tam Zije, protoZe to je ta-
kovy uplné€ néco jiného, nez kdyZ komunikujete jenom s tim profesorem, Ze
vés naudi i tfeba vyrazy jiny, neZ jsou, neZ se ucite v té hodiné. Ta praxe.*
(IZ5_1. 387-389)

NaSi dotazovani jednoznacné potvrzovali piinos pozitivnich
autentickych zazitki béhem kratkych pobyti v némecky mluvicich
zemich ¢i pri Cesko-némeckém setkani mliddeze. Uvedené vypoveédi
navic ukazuji, Ze pfi autentickém kontaktu s rodilymi mluvéimi mize
dojit nejen k prehodnoceni dosavadniho postoje, ale i k uvédoméni si
vlastnich nedostatkl ve znalosti jazyka. Tyto nedostatky nevedly u nami
dotazovanych zakia k demotivaci, jak by se dalo pfedpokladat, ale naopak
podpofrily jejich motivaci k uceni se jazyku. Zaroven Zaci i zmiiovali, Ze
autentické prostiedi mtiZze pozitivné€ ovlivnit i rychlost uceni a mohou
se naucit i néco navic.

Pouze na okraj dodejme, Ze Zici upfednostiiovali kritkodobé
vylety do némecky mluvicich zemi pfed vyménnymi pobyty. Byli-li
dotazovani, zda by se vyménného pobytu chtéli zicastnit, vétSinou
zpochybiiovali dostatec¢nou droveii svych jazykovych znalosti pro takovy
pobyt a vyjadfovali ndzor, Ze by se takového pobytu ridi zicastnili, avSak
az pozdéji, aZ budou jejich znalosti jazyka a schopnosti komunikovat
na vyS§i drovni.

Jedna z dotazovanych ucitelek navStévovala pomérné casto
spolu se zaky i rizné kulturni akce, at’ uz se jednalo o némecké filmy,
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divadelni predstaveni v némcin€ ¢i vystavy. I takové autentické zazitky
Zaci vnimali jako prinosné pro svou motivaci. Za vSechny uvadime
nasledujici vypovéd.

Z:

,.J& na takovy akce teda chodim jako hodné, nebo, prosté jako docela mé to
bavi, uzZ jenom proto, Ze prosté je to néjakym zptisobem kino nebo i v divadle
jsme byli a jako je to zajimavy, jako kulturné, ale i jako mi to pfijde, Ze jako to
muze néjakym zptisobem zménit ten vztah k tomu jazyku a miZe to jako taky
motivovat. To urcité.” (IZ2_f. 304-307)

Dosud jsme se zaméfovali pouze na aktivity mimo vyuku.
Autenticky jazyk a redlny obraz cilové zemé by vSak mély byt i soucasti
vyuky némeckého jazyka. Ackoli se tématu motivujici vyuky budeme
detailn€ vénovat v nisledujici kapitole, uvddime zde vypovédi souvisejici
s vyukou a jejim vlivem na zaktv postoj k némeckému jazyku.

U: ,,... snaZim se tu némcinu nebrat jenom jako striktni jazyk, ale prosté po-

N«

N«

N«

N«

jimat to jako némecky mluvici oblast, aby prosté Zaci méli i tu motivaci.*
(UI1_f. 66-68)

:,,A pravé ten ucitel by se mél to snazit zménit, mél by, mél by vlastn€, mél

by nadm vlastné ukazat, Ze vlastné Némecko je na tom lip, Ze jo, coZ je, mél
by nam ukézat, Ze je to, Ze Némecko neni vibec $patny, Ze Némecko je, Ze
Némecko je super, Ze ma svou vlastni kulturu a mél by nam pfibliZit tu zemi
vlastné dnesni, ne tu, co jsme se udili...* (IZ1_f. 289-293)

: ... Clovék se potom (prostfednictvim némecky mluvenych filmt a hudby)3*

vic dostane do toho jazyka a neni to jenom takovy jako pasivni uZivani, Ze

T

,jenom se to u¢im ve Skole a v podstaté tim to konci,” ale tim, Ze se dostane

i

jako do toho Zivota v podstaté t€ch Némci a je to takovy vic interaktivni.
(IZ3_1. 262-266)

. ,,... prece jenom Cloveék to vidi vic z pohledu Ze téch tfeba rodilych Némcu,

jak to vnimaji tfeba oni, a tfeba diky tomu se do toho dokaze vic vZit, do u¢eni
toho jazyka.* (IZ3_f. 258-260)

:,,... tak jsme délali vlastné néco jako némecky karneval, Ze jsme byli jako

na némeckym karnevalu, a to sem pfijela jedna studentka, kterd studuje,
myslim, Ze tady snad v Cechdch a ona je z Némecka, od Kolina, a ona nim
vypravéla, jak v Némecku probiha karneval, samoziejmé v§echno v némcinég,
a bylo to, podle mne to bylo fakt super, protoZe jsme vidéli jakoby tu némec-
kou kulturu v plném proudu a plus jeSté jsme si sami vyrabé€li néjaké masky
a bylo to zdbavné pro nas vSechny...“ (IZ1_f. 351-356)

36 Poznamka autorky.
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Spole¢nym jmenovatelem vyse uvedenych aktivit, at' uZ vyukovych
¢i mimo vyuku, je propojeni jazyka, kterému se zak uci, s aktudlnim
obrazem konkrétni zemé, jeji kulturou a samoziejmé i s jeho mluvéimi.
Dotazovani Z4ci potvrzovali, Ze si chtéji vytvofit vztah k cilovému
jazyku. K tomu napoméhaji prave autentické zazitky s jazykem spojené,
jejichZz ptivod miZe byt velmi rtiznorody, od literatury, filmu, divadla
a hudby pres setkani s rodilymi mluvéimi azZ po vylety do némecky
mluvicich zemi a vyménné pobyty, pti kterych je kontakt jak s rodilymi
mluvéimi, tak 1 s kulturou nejintenzivnéjSi a Zaci pfi ném zaroven
mohou plné vyuZit to, co se ve vyuce naudili. Zdidraznéme, Ze ackoli
napiiklad obdobi nacismu a s nim spojené udilosti by sice nikdy
nemély byt zapomenuty, nebot’ jsou vyznamnym zdrojem pouceni pro
budoucnost, mél by byt némecky jazyk, kterému se dnesni Zaci uci,
podle vypovédi nasich dotazovanych spojovdn se soucasnym obrazem
némecky mluvicich zemi, s jejich kulturou a obyvateli, nebot’to je jazyk,
se kterym se Zaci mohou redlné setkat, pricemz ucitel je pravé osobou,
ktera toto muzZe a méla by svym zaktim zprostfedkovat.

Dosud jsme uvadéli priklady, jak ucitel mize plsobit na postoje
zakl a snazit se je zménit v pozitivnim slova smyslu, pfi¢emz jsme se
zaméfovali na ovliviiovani emocionalni slozky Zakova postoje. Kromé
toho je samoziejmé mozné cilit na kognitivni slozku Z4kova postoje, jak
dokladaji nésledujici vypovédi.

7: ,Mi piijde, Ze je to fakt pomérn& hodn& velka motivace, kdyZ ¢lovék nékam
jede a vidi, Ze redlné muzZe néco pouZzit nebo vi, Ze prave se todleto v tu chvili
tieba, 1 kdyZ jsem uZ dlouho nemluvil, ale i kdyZ jsem byl se podivat v Berliné
a tak, jsou tam vSude, v§echno je tam v ném¢iné, tak ¢lovek, i kdyz to Cte, tak
vidi, Ze koneéné néco z toho mize pouzit...” (IZ5_f. 408-411)

UzZ pravé zminovany pobyt v némecky mluvicim prostfedi mize
napomoci tomu, aby si Zdk uvédomil piinos znalosti jazyka, kterému
se udi, ¢imz je zdiraznéna smysluplnost uceni. Tomu miiZe napomoci
i ucitel.

7:,.Ja si myslim, 7e by ucitel m&l najit na tom jazyku, pokud to pravé neni

angliCtina, to vyuziti, a vlastné vyzdvihovat vSechna ta vyuZiti. Pravé na

té€ch horach, to je urcité, urdité dalezity. Nebo potom ty pracovni prileZitosti
v Némecku...”“ (IZ1_f. 459-461)

U: ,,... je dllezité, prosté ukazat tu potfebu toho jazyka, néjakou tu geografickou

souvislost a ja se teda snaZim Zéky informovat i o kulturnim déni, snaZim se je
informovat o filmech, o vystavich, obcas s nimi nékam jdu.” (IU1_f. 60-63)
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U: ,,Samoziejmé studium, jo, co i ja jim fikam, Ze na to je to perfektni. Prosté
vyuZit ten jazyk na to, aby v rdmci Erasmu nebo, semestr stravit nékde jinde,
jednoznacné.” (IU3_t. 178-179)

U: ,,A hlavné v tom pracovnim svété, ja ted, kdyZ to vidim, i v tom spojeni s tou
jazykovou Skolou, jako neni nic lakavéjsiho pro firmy, nebo po ¢em prosté ony
chilapnou, odbornika v né¢em plus ten jazyk. A ta némcina je tplné idealni. Jako
to, to je takova vyhoda, kterou si oni moZna zatim neumi plné predstavit, ale je
to tak.* (TU3_f. 232-236)

7: ,;Ten uéitel miZe jako predstavit prosté tomu zakovi, méize mu jakoby Fict, jaky
to mé vyhody, mtize mu jakoby fict, Ze to nenf tak strasny...* (IZ4_f. 285-286)

Souhrnné zdlraznéme, Ze velmi dilezitym krokem v ramci
motivovani je dovést Zaky k tomu, aby si pfinos znalosti némeckého
jazyka uvédomili. V piipadé némciny usnadiiuje celou situaci jednak
naSe geograficka poloha, kdy vice nez polovinu délky statnich hranic tvori
hranice s némecky mluvicimi zemémi a naskyta se tak i v soukromém
Zivoté dostatek prilezitosti némecky jazyk vyuzit napiiklad v ramci
dovolené ¢i kratkého pobytu v téchto zemich. Na druhé strané je to nase
hospodaiska situace, nebot’ podil némecky mluvicich firem, jeZ jsou
zastoupeny na nasem trhu a fadi se tak k potencidlnim zaméstnavateltim,
nebo se kterymi ceské firmy udrzuji obchodni kontakty, je velmi vysoky
(Sichové, 2011, s. 108-118). K tomu pfistupuje napiiklad i moZnost
studia v zahranic¢i. Uvédomi-li si Z4k tyto pfinosy znalosti némeckého
jazyka pro jeho souc¢asny i budouci Zivot, mtize byt vyznamné podporena
jeho instrumentilni motivace k uceni (Gardner & Lambert, 1972).
Dodejme, Ze nami dotazovani Z4ci si v prevazné vétsiné byli tohoto
pfinosu védomi, pfi¢emZ u mnohych z nich méla pozitivni vliv i rodina
a priklady pfibuznych ¢i znamych.

Jen okrajové jeSté pripomenme, Ze jednou z predstav, kterou
jsme vySe jiz zminovali jako zdroj negativnich postoji k némeckému
jazyku, je jeji vSeobecné vniméni jako obtiZného jazyka. Jednou z cest
k odstranéni takového postoje je ukazat Zakovi, hlavné v prvnich fazich
uceni, Ze némcina nenf tak tézZkym jazykem, jak se o ni fik4, coz doklada
i nasledujici vypovéd.

U: ,.No, jediné ukazat, Ze to neni tak tézky, i kdyz se fika, Ze némcina je strasné

tézka a svazana pravidlama.” (IU2_f. 169-170)

Timto tématem se budeme jesté podrobnéji zabyvat v nasledujici
kapitole vénované motivujici vyuce. Kromé toho vSak miiZe mit
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v této souvislosti pozitivni vliv i subjektivné vnimany dspéch pii vySe
zminiované autentické komunikaci, jak dokladaji nasledujici vypovédi.

Z: ... a tedkon jsme byli i v tom Rakousku, tak jsem se snazila komunikovat
nebo takhle, Ze jsem jako rozumeéla tém lidem okolo sebe, coZ uz mi prislo
takovy jako vitézstvi.“ (IZ3_f. 991-992)

Z: ,No a ja nevim teda, jak ostatni, ale tieba mné& to hrozné pak t&, kdyZ to
miZu pak nékde pouZit, tieba v tom Rakousku nebo tak. Jakoze, kdyZ tam s né-
kym alesponi trochu pokecdm némecky, tak mam z toho pak hroznou radost...*
(Iz4_1. 379-381)

Z: ,.... b&hem t&ch par dnii®’ jsem vlastné pouzil ty zdklady, co jsem umél a uz
jsem si fikal: Aha, no, tak néco jsem se naucil, néco je uzitecny, tak to neni zas
tak slozity.” (IZ6_f. 302-303)

7: ,.... mé& ur&itd motivuje cestovani nebo tak, protoZe tieba rodice, jak bydli
blizko u hranic, takzZe tfeba Casto jedeme nakoupit do Némecka nebo prosté na
vylet do Némecka. Tak jako se mné nejvic 1ibi to, kdyZ zjistim, Ze se domluvim
i s tou svoji hrozné jakoby hroznou némcinou tak, Ze ti lidi jsou ochotny se se
mnou bavit a Ze si i néjak dokaZu, ja nevim, néco koupit v obchodé nebo tak. Tak
to mé motivuje tfeba, Ze to néjak jde...* (IZ6_f. 321-325)

Tyto vypovédi potvrzuji vzajemny vztah mezi isp€Snosti a postoji
a zaroven mezi uspéSnosti a motivaci, které jsme jiZ zminovali. Je-1i Zak
schopen své znalosti némeckého jazyka uspéSné pouzit v autentické
situaci, je tim automaticky podpoten jeho pozitivni postoj k jazyku
a zaroven motivace k jeho uceni.

Souhrnné 1ze v souvislosti s postoji Zakt k némeckému jazyku
a kultufe potvrdit jejich velky vyznam pro motivaci Zéka a jeho uceni.
Negativni postoje mohou negativné ovliviiovat Zakovo uceni. K vysvétleni
tohoto efektu napomohly poznatky neurodidaktiky, které dokladaji, ze
chceme-li, aby nové informace, které se Zaci maji naucit, byly vibec
vpustény do podkorovych oblasti jejich mozku, je potfeba, aby zik
vnimal tyto informace jako piijemné a dileZité (Grein, 2013, s. 10-11).
Z tohoto divodu lze pravé pozitivni autentické zazitky, potazmo emoce
spojované s jazykem a kulturou, a zarovenn védomé podporeni zdkovy
instrumentalni motivace povazovat za velmi vyznamné.

Na zéavér této kapitoly si opét kratce shriime poznatky, které
vyplynuly z vypovédi nasich dotazovanych:

37 Poznamka autorky: Zak byl o prazdninich na kurzu pro mladez, ktery byl organizovany Goethe-Institutem.



. I v dnesni globalizované dobé nalézdme u mladych lidi negativni
postoje vici némeckému jazyku a s nim spojené kulture, ackoli
v podstatné mensi mitfe nez dfive, napiiklad po II. svétové vélce.

. Negativni postoje vici némeckému jazyku a s nim spojené
kultufe mohou byt zptsobené neznalosti, pfedsudky, stereo-
typy (jejichZ zdrojem je Casto Zakova rodina) ¢i dominantnim
postavenim anglictiny.

. Predpokladem toho, aby ucitel védél o pripadnych negativnich
postojich Zdka a mohl se snazit tyto ovlivnit v pozitivhim slova
smyslu, je blizky vztah k Zakovi a povédomi o ném.

. Zprostfedkovani korektivni zkuSenosti, konkrétné v podobé pozi-
tivniho autentického zaZitku, at' uZ v rdmci vyuky nebo mimo ni,
je jednou z cest, jak odstranit Zakv negativni postoj, pfi¢emz je
tak ovlivitovdna emocionalni sloZka Zakova postoje. Autentické
zazitky, které v Zkovi vyvolavaji pozitivni emoce, mohou piimo
podpofit Zdkovu motivaci k uceni.

. Kognitivni slozku Zakova postoje muze ucitel ovlivnit tim, Ze mu
napomiZze uvédomit si piinos znalosti némeckého jazyka pro jeho
soucasny i budouci Zivot, ¢imz je podporena zdkova instrumentalni
motivace a zaroven zdiraznéna smysluplnost uceni.

. Subjektivné vnimany tspéch pii autentické komunikaci pozitivné
ovliviiyje jak Zakav postoj k némeckému jazyku, tak i jeho motivaci
k uceni. Zarovenl subjektivné vnimany netspéch ¢i téZkosti pfi
autentické komunikaci, je-li tato Zdkem vniman jako subjektivné
pfinosna a chténd, nemusi negativné ovlivnit Zakav postoj k jazyku
a muZe naopak podpofit motivaci k jeho uceni.

Na zékladé€ téchto poznatkl 1ze konstatovat, Ze i postoje Zéka k jazyku,
popisované v této kapitole, je moZné z hlediska motivovani oznadit za
velmi vyznamné, nebot’ mohou piimo ovliviiovat motivaci Zaka k uceni.
Motivujici U¢inek maji pozitivni autentické zaZitky, které vyvolaji v Z4-
kovi v souvislosti s jazykem a s nim spojenou kulturou pozitivni emoce.
Takové emoce Ize oznacit za motivy, tedy stimuly motivace (Mareckova,
2011, s. 80). Dale motivacné pusobi, uvédomi-li si zak prinos znalos-
ti jazyka pro svou osobu, ¢imZ je vyvolan instrumentalni motiv. A v
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neposledni fadé zaZitek uspéchu pii autentické komunikaci miiZze pod-
poftit vykonovy motiv Zdka (Stuchlikovd, 2010, s. 144—-146). Stejny uci-
nek miiZe mit dokonce i netspéch pii autentické komunikaci, je-li tako-
v4 komunikace vniméana zZdkem jako subjektivné chténd a emociondlné
prinosnd, jak dokladaji vyse uvedené vypovédi.

Souhrnné znizoriiuje postoje Zaka v souvislosti s ucenim se
némeckému jazyku a jejich vliv na motivaci obrazek 3. Jak z tohoto
obrazku vyplyva a jak jsme jiZ naznadili v dvodu této kapitoly, tieti
skupinou postojit v souvislosti s ucenim se cizimu jazyku, kterou jsme
se dosud jesté nezabyvali, jsou postoje Zdka k vyuCovanému predmétu.
Postoj k pfedmétu miiZe byt totiz odliSny od postoje k jazyku, jak ukazuje
néasledujici vypovéd.

v

Z: ... pravé jsem si uvédomovala nad tim, Ze mi vlastné nevadi ta némcina
jako jazyk, spiS, Ze tfeba ta hodina byla hrozn€ nudna. Ze se mi tam nechtélo,
protoZe prosté se tam zase budu nudit.” (IZ6_f. 195-197)

Tento nazor potvrzuje vyznam Zakova postoje k vyuce, a proto
se timto postojem budeme, mimo jiné, zabyvat v nasledujici kapitole
vénované motivujici vyuce.

Obrazek 3

Postoje Zdka (v souvislosti s u¢enim se cizimu jazyku) a jejich vliv
na motivaci Zdka.



5.4 Motivujici vguka

Nejvétsi podil spolecné straveného ¢asu 7k a uditele pfipada na vyuku
samotnou. B&hem ni dochézi k Zdkovu zdmérnému a organizovanému
uceni a tim k rozSifovani a prohlubovani jeho znalosti jazyka a schopnosti
jazyk aktivné uZivat. Posledni citovana vypovéd’ v predchozi kapitole na-
znacyje, jak se muze liSit Zaktv postoj k jazyku jako takovému od jeho
postoje k jazyku jako vyuCovacimu predmétu a jak velky vyznam ma
tedy vyuka, jeji prubéh a kvalita, pro motivaci zaka. I 7ak, ktery pfi-
chazi do vyuky motivovany, miZze byt vyukou zklaman a demotivovan.
Proto nelze spoléhat pouze na jiZ vySe popsané zplsoby motivovani
Zéka a je zapotiebi, aby i vyuka podporovala ¢i dokonce probouzela
Zakovu motivaci.

Vyuka, jeji obsah a pribéh jsou ovlivnény nepiebernym
mnozstvim faktort. Z hlediska motivovani pfipomenime v pfedchozich
kapitolach zminiované ucitelovy osobnostni a profesni charakteristiky,
jeho motivaci a postoje, které ovliviiuji jeho zplsob komunikace
se zaky, jeho vyucovaci styl i kvalitu vyuky. Vzhledem ke skute¢nosti,
7Ze tematika motivujici vyuky je velmi §irokd, roz¢lenime tuto kapitoly
z diivodu lepsi prehlednosti na pét ¢asti, kterym se budeme postupné
vénovat. Jsou jimi (1) atmosféra v hodinach, (2) cil vyuky, (3) struktura
vyucovaci hodiny a pouZité materidly, (4) Gspéch v uceni a jeho podpora,
(5) flexibilita vyuky.

5.4.1 Atmosféra v hodinach

Ucitelliv vztah se zZaky se promita i do edukacniho klimatu ve tfidé.
Prucha (2002, s. 52) oznaCuje edukacni klima, které panuje v uditelo-
vych tfidach, za rozhodujici ukazatel kvality konkrétniho ucitele.

NasSi dotazovani ve svych niZe uvedenych vypovédich hovoii
o atmosféfe v hodinach. I vyzkumnice béhem rozhovorti pouzivala
pojem atmosféra. Jednim z diivodd, ktery ji k tomu vedl, byla domnénka,
Ze bude pro dotazované tento pojem jasné€jsi neZ pojem edukacni klima.
Zaroven jsme vSak presvédceni, Ze se, s ohledem na definici pojmi
klima a atmosféra, ve vypovédich nejedna pouze o dlouhodobé stabilni
naladéni ve tfidé, ale je zde zddraznovana pravé i aktudlni atmosféra
v kazdé vyuc€ovaci hodin€. V souvislosti s motivovinim povaZujeme
pouze podplrné edukacni klima za nedostaCujici, jedna vyucovaci
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hodina v nepfiznivé atmosféfe miZe negativné ovlivnit jak vztah mezi
ucitelem a Zakem, tak i postoj Zaka k predmétu a jeho motivaci. Z téchto
divodii budeme v nasledujicim textu pouZivat pojem atmosféra.

Nasi probandi zdiraznovali v souvislosti s motivujici vyukou
vedle pracovni atmosféry také atmosféru uvolnénou a ptatelskou, jak
dokladaji nasledujici vypovédi.

U: ,,TakZe snaZim se vytvafet pi{jemnou atmosféru, snaZim se vytvaret pratelskou

atmosféru, myslim si, Ze to je duleZity a teda i tu pracovni v tom, Ze si myslim,

Ze ty znalosti jsou duleZity proto, aby Zaci méli dobry start do néjaké dalsi
budoucnosti.“ IU1_f. 182-185)

Z: ,,Tak jako uvolnéna, ale ne aZ pfilis, protoZe pak uz by to nebylo moc, uz by
se neucili. Ale zase kdyZ to bude moc piisny, tak to asi bude nudny a ti Zaci
jakoby se nebudou téSit na tu hodinu, Ze v podstaté uz budou z toho vynervo-
vany. A zase pfesné naopak, Ze uz budou zase moc uvolnény a nebudou tam
nic délat. Asi néco mezi...*“ (IZ1_f. 121-124)

Z: ... co mé opravdu vliv, je ta zdbava, ta atmosféra, v t&ch hodinich. Ze kdyz
je to takovy uvolnény, tak se na to mizeme vic soustiedit, neZ kdyZ jsme
vystresovany, Ze to tieba nezvladneme...* (IZ3_f. 460-462)

Zminovana préitelskd a uvolnénd atmosféra umoZiiuje, aby
se zaci citili v hodinach dobfe a zbavili se strachu®. Atmosféra zbavena
strachu napoméha soustiedéni a podporuje tak tspéch v uceni. Nasimi
dotazovanymi zminiované pracovni naladéni podporuje uceni a podili
se tak na plnéni vytycenych vzdélavacich cili. Uvedené vypovédi viak
zéaroveni naznacujipotiebu najitjisty stted mezinaprostou nekontrolovanou
volnosti v hodin€ a striktnosti azZ despotismem, nebot oba tyto extrémy
brani uceni. MeSkova (2012, s. 53) v této souvislosti uvadi, Ze naptiklad
dominantniho, autoritativniho ucitele si jen stézi lze predstavit jako
motivuyjiciho ucitele. Oproti tomu jiZ vySe zmifiovany demokraticky styl
ucitele tento poZadavek na vyvaZenost spliiuje, nebot’ na jedné strané
dava zékovi dostatek prostoru pro jeho aktivitu a iniciativu a na druhé
strané dokédze Zaka primérené regulovat (Kohoutek, 1996, s. 73).

Atmosféra ve tfidé vSak neni vytvafena pouze vtahem mezi
ucitelem a jeho Zaky. Vyznamné se na ni podili mimo jiné i vzajemné
vztahy mezi spoluzdky, jak uvadi i nasledujici vypovedi.

38  Pojmu strachu se podrobné&ji budeme vénovat pozdéji.
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N«

: ,,Rozhodné néjaka uvolnéna, a to jak ze strany ucitele, tak i ze strany, myslim,
Ze dost dé€laji i ti spoluzici, navzajem mezi spoluzéky, se kterymi se necitite
dobfe, tak stejné nebudete dobi'e moct pracovat nebo mluvit.” (IZ5_f. 248-250)

N«

. ,Ze ten ucitel by se tam snaZil taky mit, snaZit to tam udélat piijemny, Ze kdy?

tieba nejde nékomu moc ¢ist, tak aby ti ostatni Zaci pak tfeba ho nerusili nebo
tak, takZe dat prostor i t€ém hor$im zdkim na to piijemny prostfedi, aby se
nebali mluvit nebo ¢ist pfesné v t€ némciné.” (1Z5_t. 254-257)

U: ,,... nesnazim se zacinat od n¢koho, kdo se tim shodi nebo znemozni tieba
pted ostatnimi.” (IU4_f. 75-76)

Ucitel by mél tedy hledét i na to, aby se vSichni Zici, bez
ohledu na své schopnosti v daném predmeétu, citili v hodiné dobfe, aby
vnimali podporu nejenom ze strany uditele, ale i ze strany spoluzakd,
a aby v zavislosti na jejich schopnostech netrpélo jejich celkové
sebepojeti. Naopak by toto sebepojeti Zaka mélo byt v rimci motivovani
podporovano, jak uvadeji i Dornyei a Ushiodova (2011, s. 120-121).
V opacném piipadé totiZ, pokud Zak ocekava negativni reakci ze strany
spoluzakt ¢i ulitele napiiklad v piipad€ vlastni chybné odpovédi,
je velmi pravdépodobné, Ze se radéji do aktivit ve tfidé nebude chtit
zapojovat, aby takovéto reakci predeSel. Tim vSak zaroveinl sniZi nadéji
na vlastni pokrok a tdspéch v uceni.

Souhrnné lze tedy konstatovat, Ze z hlediska motivovani by
mélo byt ucitelovym cilem vytvoteni suportivniho eduka¢niho klimatu
a aktuadlni atmosféry ve vyuce, kterd je na jedné strané pratelska
a uvolnéna, zaroven vSak zaka pfimé&je k aktivité v hodin€. Ze strany
ucitele se za timto tcelem jevi jako optimalni integracni, demokraticky
styl. Vyznamné je v této souvislosti Zdkovo sebepojeti, které v takové
vstiicné atmosféfe neni atakovano, a je naopak podporovano.

Drive nez se budeme vénovat popisu motivujici vyucovaci hodiny
jako takové, podivejme se nejprve v nasledujici Casti textu na cile
motivuyjici vyuky.

5.4.2 Cil vguky

Pfi pldnovani vyuky musi ucitel zohlednit velké mnoZstvi proménnych.
Jsou jimi napfiklad uéebni plan a kurikulum, cile vyuky, ale i sloZeni
a velikost skupiny, redlny védomostni stav a schopnosti zZakt ¢i vyba-
venost u¢ebny. Pravé zmitiované cile, kterych chce ucitel svou vyukou
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dosahnout, vyuku vyznamné ovliviiuji. VSeobecné ucitel ve vyuce jazyka
rozviji Zakovy deklarativni védomosti, schopnosti jazykového jednani
(tedy komunikac¢ni dovednosti a procedurdlni znalosti), dile pak osob-
nostni kompetence a klicové kompetence. NaSi dotazovani na otazku, co
je cilem jejich vyucovani, respektive uceni, odvétili nasledujici.

U: ,,Prosté komunikacni schopnost. Jako naucit se ten jazyk vyuZit pro sebe.

Prosté porozumét tomu, co mi nékdo fika nebo co nékde stoji napsané a vyja-
dfit se k tomu, hlavné jako na to.“ (IU3_f. 551-553)

N«

. ,,Ze to je tikol potom profesora nebo naseho jakoby vyu&ujiciho, nés to naudit
tak, abychom ten jazyk uméli pouzivat volné.“ (IZ1_f. 607-609)
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to dorozuméni, takZe mluveni je naprosto esencidlni.* (IZ4_f. 366-368)

Z: ,,... ja bych jako tfeba ani nefesil, jestli budu mit trojku z némciny, jako mné
je jako celkem Sumdk. Jde o to, abych jako védél, Ze se alesponi trosku domlu-
vim, Ze jsem aspoii za ten rok se alespoi néco naucil...” (IZ1_t. 1215-1217)

Jak z téchto vypovédi vyplyva, zdiraziiovali nasi dotazovani
jako nejdaleZitéjsi cil pravé rozvoj schopnosti jazykového jednandi,
aby Zéci naucené deklarativni védomosti dokédzali vyuZit v redlnych
komunikacnich situacich, do kterych se dostanou v béziném Zivot¢.
znamka, jakou budou hodnoceni.

Ziskanischopnostiadekvatnéjednatvkomunikaénichinterkulturnich
situacich lze tedy na zdklad¢é vypovédi naSich dotazovanych oznadit za
hlavni a nadfazeny cil, coZ odpovida i sou¢asnému piistupu k vyuce cizich
jazyki (Doyé, 1995, s. 162). Na tom se shodli dotazovani Zaci i vyucujici
ve tfech z naSich ¢tyf zkoumanych piipadt. Pouze v jednom piipadé byl
napadny rozkol mezi cili vyuky, které sledovala ucitelka a predstavami
jejich zakia. Zatimco Zaci i v tomto piipad€ vnimali vyuku jako zdroj
svych komunikacnich dovednosti v jazyce, ucitelka se v hodinich
soustedila pfedevS§im na rozvoj deklarativni védomosti o jazykovém
systému. Zaci k tomu uvadé&li nasledujici:

7: ,,Mné pravé piijde, Ze ma pani profesorka nézor na to, 7e v té ulebnici je
moc malo gramatiky a Ze je pro nas moc jednoduch4, Casto prosté pouziva
spojent, Ze ,,to je moc trividlni* pro nés a déla néjakou gramatiku, kterd v té
ucebnici vibec neni, a to je pravé to, Ze se toho u¢ime hodné najednou, té
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gramatiky. Ja si moZna myslim, Ze kdybychom délali jenom to, co je v té
ucebnici, Ze bychom toho sice uméli o hodné méné, ale uméli bychom to
o hodné Iépe a prave, Ze bychom umeéli jenom ty jednoduché skladby véty
a dokdazali bychom mluvit a poslouchat plynule. Sice bychom neuméli Zadny
pridavny jména, Zadny sloZity vétny skladby, ale stacilo by ndm to uZ tieba
jenom na to, abychom si objednali listky na horach a dali si tam né&jaky jidlo,
tieba.” (IZ1_f. 588-596)

Z: ,,... sice se u¢im némcinu dva roky, vim spoustu véci, jak funguje, takZze
kdybych ty slovicka umél, tak bych tu vétu sestavil tfeba dobie, ale vlastné,
kdy?Z si vlastné, kdyZ se chci zeptat u vleku, za jak dlouho skondi, tak vlastné,
vlastné€ pro mé tfeba neni duleZity jakoby, aby ta véta byla na sto procent
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vétnych skladeb. Spis, aby se procvicovalo vic to mluveni a poslouchéni, nez,
nez potom néjaké slozité vétné skladby. Jsou urcité dulezité, ale trosku mné,
troSku mné chybi to porozuméni, kdyz to fika nékdo jiny a abych to i j4 doka-
zal sam néjak vymyslet.” (IZ1_f. 462-469)

Z: .,... jsem hodné& pravé demotivovany spoustou té gramatiky a vlastng tim,
Ze jsem se za celé dva roky nic moc nenaucil, teda aspoinl se tak necitim.*
(IZ1_1. 1395-1397)

Zéci v tomto piipadé byli prehlceni stdle novymi gramatickymi
pravidly, kterym se museli ucit. Mé&li pocit, Ze je casto ani dostate¢né
neprocviCili a Ze ani nejsou schopni je aktivné€ uplatnit v rdmci svého
jazykového jednani. Mnozi z nich sami sebe vnimali jako netspé$né
v uceni, coZ si potvrzovali pravé v redlnych komunikaénich situacich,
které nebyli schopni uspé$né zvladnout. Z toho vyplyvala jejich
rozladénost nad pribéhem vyuky a Casto i demotivace.

Na tomto misté jen kritce pro dplnost dodejme, Ze tato zde
zminiovand ucitelka, ackoli nedokazala své Zdky motivovat svou vyukou
némciny, podatilo se ji motivovat je svym nadSenim pro némecky jazyk,
a predev§im svou obétavosti a ochotou vénovat jim svij ¢as, coZ Zaci
shodné oceniovali, jak doklada néasledujici vypovéd.

Z: ... také za to obdivuji pani profesorku, Ze byla ochotni nam vénovat tolik

svého volného Casu a energie.” (IZ1_f. 327-328)

Je tedy zfejmé, Ze i kdyZ ucitel nedokdze v jedné oblasti (zde

napf. v ramci vyuky) Zaka motivovat, existuje mozZnost, Ze se mu to

podafi v oblasti jiné (zde napf. v rdmci vztahu se Ziky a diky vlastni
motivaci a postojiim). Tato skutecnost je vice neZ povzbuzujici. Pfesto
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je samoziejmé optimalni, kdyZ se uciteli dafi pisobit motivujicim
zplsobem ve vSech nami vyty¢enych oblastech motivovani.

Za zavér miZeme tedy souhrnné konstatovat, Ze i v souvislosti se
stanovenim cild je velmi dileZité, aby ucitel své zZaky znal a diky tomu
m¢él povédomi i o jejich cilech u€eni, nebot’ za jeden z dileZitych znakt
motivujici vyuky mliZzeme oznacit shodu mezi vyucovacimi cili ucitele
a cili uceni Zakt. Cilem ndmi dotazovanych zakt byla v prvni fadé
schopnost adekvétné reagovat a jednat v autentickych komunikac¢nich
situacich, coZ samozifejmé uzce souvisi s jiZz dffve zmifovanou
skute¢nosti, Ze Zaci neoddé€luji, ale naopak spojuji jazyk, kterému
se uci, se zemeémi, kde tento jazyk mohou v ramci komunikace s jejimi
obyvateli pouzit. V této souvislosti dopliime, Ze jazykové prostfedky
a jejich ovladani 1ze sice oznacit za dulezity predpokladem pro Zdkovu
schopnost jazykové jednat, samy o sob¢ jsou vSak nedostacujici. Aby 74k
doséhl této schopnosti, musi byt tyto jazykové prostfedky integrovany
do komunikacni kompetence Zika (Doyé, 1995, s. 162).

V nasledujici ¢asti textu se uzZ zaméfime na motivujici vyucovaci
hodinu z hlediska toho, jak je strukturovand a jaké v ni jsou pouZivané
materialy.

5.4.3 Struktura a obsah vyucovaci hodiny a pouzité materidly

I kdyz dva ucitelé budou mit hypoteticky stejné didaktické znalosti,
existuje velkd pravdépodobnost, Ze se jejich vyuka a vyucovaci hodiny
budou vice ¢i méné lisit. Do ucitelovy vyuky se totiZ promitd i jeho
osobnost, motivace a postoj k zakiim. Tyto osobnostni faktory spolu
s jeho vzdélanim a pedagogickou zkuSenosti urcuji uciteliv vyucova-
ci styl (Mares, 2013, s. 467). Mnoha rozhodnuti pfi procesu planovani
vyucovaci hodiny se opiraji i o ucitelovu subjektivni pfedstavu, jak méa
kvalitni vyuka vypadat.

V predchozi ¢asti textu jsme ukazali, jak vyznamna je shoda mezi
cili, které sleduje ucitel svou vyukou, a cili uéeni 7akd. Zaci neoddéluji
Skolu od svého béZného Zivota. Proto nemaji zdjem na tom, aby se
bezicelné udili né¢emu, o ¢em nejsou presvédceni, Ze to jakkoli osobné
vyuziji. Za vSechny uvadime vypovéd jednoho z dotazovanych Zak.

Z: ,,... v tom pfedmétu nejvic jako duleZity je to, abych védél, proc¢ to délam...*
(IZ1_t. 809)
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Pro podporu Zakovy motivace je tedy vyznamné, aby Zak vnimal
své uceni a aktivity v hodiné jako smysluplné, coz potvrzuji i napiiklad
Petty (2006, cit. podle Janikova & Janik, 2009, s. 93) a Meskova (2012,
s. 97).

Jak by tedy mély vSeobecné vypadat motivujici hodiny némeckého
jazyka? Podivejme se na nékteré vypovédi nasich respondenti.

U: ,... tam jde o to, aby se nenudili. A jak to udélat? TakZe se snazim stfidat ruz-
né ¢innosti. Ne vZdycky to jde. A snaZim se je provokovat, nebo vést k tomu,
aby pracovali hodné spolu, aby se zaméfili sami na sebe, pak miZzou mnohem
vic komunikovat a domlouvat se. Nékdy to tfeba je az chaos nebo, ale myslim
si, Ze, jako nemusi vZdycky jenom ten ucitel velet a vS§echno to tam vést tim
frontalnim zpsobem.*“ (IU4_f. 110-114)

Z: ,,... ja si myslim, Ze ¢im vic téch druht toho u€eni, prosté uz né€jaky hry jsme
tady hrali, koukali na filmy nebo ta gramatika nebo takhle. Cim vic prosté to
je bohatsi ta hodiny, tak tim ur¢ité lepsi, nez kdyZ je to monoténni a jede se
podle ucebnice.” (IZ3_f. 267-269)

U: ,,No, vZdycky na zacatku urcité n&jaky jakoby rozhovor, otdzky, néjaky jako-
by dvod v uvozovkéch, aby se zahfali, aby se pfepli na némcinu, protoZe dost
Casto to maji 1 po angli¢ting, nebo néco, takZe vZdycky jenom zacit myslet,
zacit, zaktivizovat se troSicku, zapojit se. A potom se snaZim, aby tam bylo,
aby chvili mluvili, chvili tfeba psali nebo dé€lali néjaky cviceni, aby chvili
tieba i néco poslouchali, nebo v rdmci néjakyho poslechu néco fesili, takze
aby tam bylo, snaZzim se, aby, samoziejmé nejde to na kaZzdy hodiné, aby
tam byly zastoupeny vSechny ty jakoby dovednosti, v uvozovkach, ale nékdy,
samoziejmé, nékdy je hodina vic gramatickd nebo vic poslechovd, protoze
zvlast kdyz jsou tfeba néjaky delsi poslechy, tak to potom opravdu vyplni
tfeba celou tu hodinu.“ (IU2_f. 278-286)

Z: ,,Ja si myslim, Ze ta hodina by méla byt obecné néjak Clenitd. Aby to nebylo,
tudle hodinu si budeme tfeba celou dobu jenom povidat, protoZe to zase tplné
nejde nebo si chvili povidat, potom se tfeba tim néjakym ¢lankem nebo néja-
kym tim rozhovorem dostat k néjaky gramatice novy, tu si vysvétlit, a potom
ji tfeba na néjakym cviceni procviéit, a potom se tfeba zase vratit k tomu
¢lanku, aby to mélo néjaky smysl a fad, ale aby to nebylo furt jedno a to stejny,
Ze to taky toho Zaka podle mé pfestane v néjaky chvili bavit, kdyzZ je ¢lanek
na celou hodinu, nezZ si ho piecteme, tfeba tomu nerozumime, ale uzZ potom,
protoZe byl tak strasné dlouhy, si nestihneme vysvétlit, co to znamenalo nebo
co tam, jaky ¢as tam byl pouZity nebo n&jaky takovy zpusob, co né&jakad nova
gramatika.* (IZ5_1. 596-604)

U:,,... ja myslim nudu, ¢i prosté potfebu soucasny generace variovat ¢innosti,

prosté zaujmout, j4 nechci fict zabavit, oSklivé, ale opravdu tim prostiidava-
nim oni jsou schopni dal pokracovat. (IU4_f. 270-272)
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Xixz

Z: Mné& by se libilo, kdyby ty hodiny byly takovy interaktivn&jii, kde bychom
délali néco jiného, nez furt koukali do knizky.* (IU8_f. 138-139)

Jak vyplyva z téchto vypovédi, bez ohledu na cil konkrétni
vyucovaci hodiny je dulezité, aby vyucovaci hodina byla pestra, aby
se v ni stfidaly jak aktivity, tak i socidlni formy ¢i pouZzitd média.
Tim se zabrani monoténnosti a stereotypu, které nudi a mohou
demotivovat (Mareckova, 2011, s. 92). Zaroveni je tak udrZovana
Zékova pozornost. Vyznam podpory Ziakovy pozornosti v soucasné
vyuce zdiraziiuje i Walterova (2004, s. 198), kterd dava do souvislosti
vysoky medialni konzum dne$ni mladé generace zacinajici jiZ v raném
détstvi se sniZovanim jeji schopnosti koncentrace. Jak jedna z ucitelek
popisovala, je velmi podstatny uz samotny zacatek vyucovaci hodiny,
aby se Zaci nastavili na némecky jazyk, aby se zaktivizovali a tim
pripravili na dal§i praci v hodiné. Kromé toho je samoziejmé dulezité
aktivni zapojeni zakt do ¢innosti béhem celé vyucovaci hodiny. Jak jsme
jiZ zminovali, role dneSniho ucitele uzZ nespociva v tom, aby byl v centru
déni a piedkladal z4kovi pouze hotové informace. Zaci sami chtéji byt
v hodinéch aktivni, coz ukazuji i nasledujici vypovédi.

7: ,,Asi na té hoding by se mé&li vic projevovat ti Z4ci neZ ten uditel, Ze by to

nemélo byt pravé, Ze tam jsou, jenom sedi a poslouchaji ho, toho ucitele, ale
Ze by praveé se mél snaZzit, si myslim, i té diskuse tam mélo byt vic. Jako, Ze
vzdycky se néco probere, tak to zkuste pouzit...“ (IZ6_f. 396-398)

N«

:,,... pani profesorka neztraci prost¢ s nami nad&ji, Ze kdyZ tfeba néjaké to
slovi¢ko nezname, tak ona ho popisuje v ném¢iné a diplné ho popisuje prosté
pét minut, dokud my, a my ted’ placdme, vlastné zkousime to, a nakonec se
k tomu dostaneme. A to je lepsi, neZ prosté kdyby napsala na tabuli némecky-
-Cesky.” (IZ3_1. 353-356)

N«

1 ,,J4 bych fekl, Ze by tam urcité mély byt néjaké ty aktivity, které toho studenta
néjak donuti pfemyslet a zaroven ho to bude bavit, a to je asi nejlepsi zptsob
vyuky.”“ (IZ8_f. 610-611)

Z: ,,Tak nenechat spat ty svoje Zaky na hodin€. Jako, Ze nenechat je prosté. Tim
nemyslim, Ze kazdou hodinu se musi néco psat. Ale prave, Ze vZdycky si tieba
pfipomenout, co jsme délali minule. A snaZit se, aby to dit¢ muselo mluvit
a muselo se vyjadiovat, takZe i mélo tu motivaci, na co se tieba podivat doma
nebo se vénovat tomu v té hodiné.” (IZ6_i. 617-620)

I ndmi dotazovani Zici si tedy pfeji ucitele, ktery zastdva spiSe
roli moderitora a prfiméje Zaky k tomu, aby se do vyuky aktivné



zapojili, aby sami pfemysleli a hledali odpovédi, coZz je v souladu
s konstruktivistickymi pristupy, jak je popisuji napriklad Witte a Harden
(2010, s. 1326-1329) v souvislosti s roli ucitele. Dalsi efekt aktivniho
zapojeni Zaka v hodiné mutiZe byt spatfovan i ve vlivu na Zdkovu domaci
ptipravu, jak vyplyva z posledni vySe uvedené vypovédi.

I hodiny pozorované v rdmci naSeho vyzkumného Setfeni lze
oznacit za velmi pestré, Zaci béhem nich byli vtaZeni do déni a nuceni
neustdle pozorné sledovat vyuku a aktivné se do ni zapojit. Jedna
z ucitelek dokazala i b€hem cviceni na procviceni probirané gramatiky,
které bylo v ucebnici a které lze jist€ oznalit za sice potfebnou, ale
pro Zaky ne pfili§ atraktivni aktivitu, udrzet pozornost vSech Zaki, nebot’
je prekvapovala kratkymi dotazy, které tematicky souvisely s néjakou
konkrétni vétou ve cviCeni. Z toho je ziejmé, Ze i nudnégjsi, avSak
potfebnou aktivitu Ize doplnit tak, aby zaujala vSechny Zaky, nejenom
toho jednoho, ktery praveé dopliluje spravné fesen.

V souvislosti s aktivnim zapojenim Zakt do vyuky je zérovefi
potieba mit na paméti i Zakiim momentalni stav, ktery mdze byt ovlivnén
ruznymi faktory, jak zminuji nasledujici vypovédi.

.. jsme Casto unaveni v té tfidé nebo tak, Ze ze Skoly nebo rano brzo vsta-

vame, tak udélat tam né&jak jako, nevim, jak to fict, aktivnéjsi prostor nebo ja
nevim. Pani profesorka tfeba vezme mi¢ek a hazime si s micky, fikdme razny
slovicka, anebo kdyZ nékdo fekl néco Spatné, tak délal tfeba Ctyfi diepy nebo
pét diept a tim jsme se tak jako rozproudili nebo byli jsme navic aktivn&jsi.*
(IZ5_t. 280-284)

N«

:,,A pravé tomu moznd néjak ptizpusobit tu hodinu, Ze my mame, dneska zrov-
na madme dvouhodinovku. VétSinou, kdyZ tieba néco piSeme, tak to piSeme
bud'to na konci té prvni hodiny, nebo az v té druhy, Ze nedostaneme hned ranu
takhle rano, kdyZ jsme unaveni.* (IZ5_f. 302-304)

Ranni dnava, na kterou zde Zaci poukazuji, ale i napiiklad
unava v odpolednich hodinach, kdy Zaci maji za sebou velké mnoZstvi
vyucovacich hodin, se mohou projevit na schopnosti Zaka soustfedit
se a podavat kvalitni vykony. Tyto vySe uvedené vypovédi ukazuji,
Ze 1 na tuto skuteCnost lze reagovat napiiklad zapojenim pohybu do
vyuky, ¢imzZ se dosdhne zaktivizovani Zaka, ¢i posunutim aktivity, pfi
které je vyZadovan maximalni vykon Zaka (zde naptiklad psani testu)
na priznivéjsi dobu. I takové ptizpisobeni hodiny stavu Zdka mtze mit
pozitivni vliv na jeho motivaci. Zdk vnim4, 7e uciteli na ném zalezi
a Ze ucitel nema zajem pristihnout ho pfi nevédomosti, ale naopak mu
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chce umozZnit co nepfiznivéjsi podminky pro podani dobrého vykonu.
To opét prispiva k upeviiovani motivujiciho vztahu mezi Zikem a jeho
ucitelem. Zéarovei se tak zvysSuje i Sance Zdka na uspéch®®, nebot’ ten je
samoziejmé ovlivnén nejen znalostmi Z4ka, ale i pravé jeho schopnostmi
a podminkami testovani.

Ve vypovédich nasich respondentli, kdyZ popisovali motivujici
vyuku, zaznival velmi Casto nazor, Ze vyuka by zZdka méla bavit. Zde na
ukizku nékolik takovych vypovédi.

U: ,,... mym prvnim krédem je jim to neznechutit. Prosté aby je to bavilo. A to,

Xive

to je to nejhlavnéjsi, a si myslim, Ze kdyZ je to bavi, tak se to nauci. A jako tak
se snazim ucit.” (IU3_f. 54-56)

N«

. ,,Ale se snaZi i tak, aby nas to bavilo, Ze tfeba nam pousti némecky pisnicky
a musime si dopliiovat text, potom se z toho tfeba ucime slovicka nebo tak
a Ze to neni biflovani z ucebnice, ale Ze to je néjakym... JakoZe pousti i pis-
nicky, ktery bavi i nés tfeba jako, vétSinou teda. [...] Ze to je jakoZe i vlastné
spi§ prizpusobeni pro nds, aby nds to zaujalo, a pak jsme méli zdjem se to
naucit.” (IZ5_f. 100-104)
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$im, tak uz se za¢inam prosté, tak se nudim tfeba...” (IZ1_t. 125-126)

V téchto vypovédich je zminéno hned nékolik dileZitych aspektq.
Prvnim z nich je propojeni vyuky, kterd Zaka bavi a zajimd, s jeho
uspésnosti, tedy vzajemné puisobeni mezi motivaci a usp&$nosti*’, jak
zminuje uz atribuéni teorie (Weiner, 1986). DalSim z nich je orientace
obsahtli a materiald na zaka, tedy na jeho zajmy a potieby, na jeho svét.
Vyznam takového pocinani potvrzuje i Mareckova (2011, s. 79), kdyZ
zdurazfiuje vyznam emociondlni slozky vyuky a poukazuje na to,
7e pracuji-li Zaci s materidly, jeZ jsou vzdaleny jejich realité, dochazi
k poklesu jejich zajmu, intrinsické motivace a chuti spolupracovat.
Posledni uvedend vypovéd doklada, Ze Zak se chce na hodinu t&Sit.
Podivejme se nyni podrobnéji, co podle naSich dotazovanych déla hodinu
zajimavou, hodnou téSeni se na ni.

U: ,,Aby to pravé bylo zajimavy, aby, aby se jakoby vZdycky, kdyZ je néco nové-
ho, tak, tak, tak ty studenty to nadchne...” (IU2_f. 22-23)

39  Uspéchu a jeho vlivu na motivaci Zika se budeme podrobng vé&novat v dalii &dsti textu.

40 Uspéchu a jeho podpore se budeme v&novat podrobn&ji pozdgji.
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Z: ,Ja bych fekla, Ze riznorodost. A mné by se tieba v téch hodinach libilo,
kdyby ty hodiny byly takovy trochu nepfedvidatelny, co bude dal$i hodinu,
Ze nevite hnedka dopfedu, ach jo, bude kniZka nebo 4ch jo, bude deskov-
ka*l. Jenom, Ze to ne¢ekdte, co bude dél, to je podle m& zajimavy...” (IZ8_f.
637-640)

N«

:,,... kdyZ né€kdo zvoli dplné jinou vyucovaci metodu, nebo ne, nemusi byt
uplné jind, muzZe byt, stadi jen, kdyZ bude rozdilna od jinych pfedméta, tak to
bude vlastné obohaceni toho nudného $kolniho dne. A uZ ty Zaky to bude zase
o trochu vic zajimat, a miZe to tfeba i vyvijet jiny zpisob mysleni a takové
rizné véci.“ (IZ1_f. 164-167)

N«

:,,... pani profesorka chodi hodné na Skoleni a fikd ndm to, co tam se naucila
a takhle a ted’ zavddi néjaky novy metody nebo jak to fict, Ze to je, Ze jde
s dobou.” (IZ5_f. 96-98)

Prekvapit, pfijit s né¢im novym, odliSnym, neocekavanym, to
jsou spolecni jmenovatelé hodiny, kterd Zaky zaujme a nadchne. Takova
hodina, ktera, jak zazniva ve tfeti z uvedenych vypovédi, ,,obohati ten
nudny Skolni den®, pfitdhne Zakovu pozornost a vtidhne ho do svého
déni. Prispét k tomu muiZe jednak kreativita ucitele, jeho zkuSenost, ale
iochota dale se vzdélavat, seznamovat se s novymi trendy, a tak neustale
aktualizovat a inovovat svou vyuku. Jeden zajimavy efekt takového
ucitelova poc¢inani zminuje nasledujici vypoved.

Z: , Ur&ité si myslim, Ze by to* pfineslo oZiveni do té hodiny a minimalng dojem,

Ze ten ucitel se snazil. Jakoby, to je iplny minimum, co by tomu vlastné moh-

lo pfinést je to, Ze ten ucitel se snaZil a Ze ti Z4ci to teda védi, Ze se snaZzil.“
(IZ1_t. 883-885)

Tento zak vnima vedle vlivu nové aktivity na oZiveni hodiny
predevsim snahu ucitele, tedy v pfeneseném slova smyslu zijem ucitele
o zaka a jeho uceni, ktery jsme zminovali uZ v kapitole popisujici
motivuyjiciho ucitele.

Doposud jsme nahliZeli na aktivity v hodiné pomérné vSeobecné.
Podivejme se nyni, jaké konkrétni aktivity a obsahy zZaka zaujmou.

7: ,No ale takovy to hlavni, my piieme hodné takovy kratoucky jako e-maily
nebo dopisy nebo néco takovyho, vlastn€, co jsme délali tam a tam, v kolik
hodin, takovy ty zékladni véci, coZ mi pfijde hodné dulezity. [...] VyuZijeme

41 Poznadmka autorky: deskova hra.

42 Pozndmka autorky: Zde konkrétné myslena situace, kdy by ucitel pfinesl do vyuky né&jakou pisen, se kterou
by Zéci jakkoli pracovali.
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to, to je vlastné takovy to hlavni, s nékym se sezndmime, nékoho uvidime
poprvé a nezacne se ptat prosté: ,,A co vi§ o historii?* nebo néco takového.
Cili takovy to umét se domluvit, prosté n&co si koupit, za¥idit si hotel, kdyZ
uz jsme tedy v tom Némecku nebo Rakousku nebo takhle, dplné takové ty
nejzakladnéjsi véci, no.* (IZ3_f. 404-411)

Z: ,,... kdyZ ona (uCitelka)* tfeba mlu.o tématech, jako némecky, s nami, ktery
jsou nam jako blizky, a tim padem nas to zase vic bavi, nez kdybychom S§li
striktné tfeba podle ucebnice a prosté, Sli pfesné podle ty ucebnice a nebylo
by to tak zabavny pro nés...“ (IZ2_f. 53-55)

Z: ... ptece jenom Cloveék to (prostfednictvim autentickych materidlt, jako
napf. filmd, hudby)* vidi vic z pohledu téch tfeba rodilych Némct, jak to
vnimaji tieba oni, a tfeba diky tomu se do toho dokaZe vic vZit, do uceni toho
jazyka.” (IZ3_f. 258-260)

Z: ,,... kdyZ nam sdé€luje néjaky informace, zajimavosti o tom Némecku, o né-
mecky mluvicich zemich, o tom jazyku a tak déle.” (IZ2_t. 278-279)

U: ,,ProtoZe jsou to véci, o kterych ted momentalné bud’ se mluvi nebo by oni
méli védét a hodi se to, Ze se to zrovna aktudlné déje, tak je snaz$i komen-
tovat a podivat se na, tfeba méli jsme tam takové volebni néjaké plakatky
z Rakouska soucasného, neZ abychom méli teorii o tom, jak probihaji volby
v némecky mluvicich zemich. No a totéZ Vanoce, vSichni to vidi kolem, jezdi
se na vanocni trhy, tak.* (IU4_f. 558-563)

UZ opakované jsme zdlraziiovali, Ze Zak neoddéluje uceni se
jazyku od svého bézného Zivota, ale naopak oboje propojuje. Proto vita,
kdyz témata v hodin€ koreluji s jeho zajmy a zaroven se uci tomu, co
i v béZném Zivote vyuZije. Kromé toho je v jeho ocich cilovy jazyk tzce
spojen se zemémi, kde je tento jazyk pouZzivan, a proto se chce dozvédét
o téchto zemich a lidech v nich Zijicich vice, at’ uZ prostiednictvim
autentickych materiali nebo z vypravéni ucitele, ktery s nim sdili své
zkuSenosti a prozitky z téchto zemi. V této souvislosti zmiiiovali nasi
dotazovani mimo jiné i projekty zafazené do vyuky. Podivejme se, jak
na né nahlizi.

U: ,,... existuje celd fada prost€ zajimavych jenom projektikd, ktery jenom
vstoupi do té vyuky a zase vystoupi, ale prosté je to takovy strasné jako pri-
jemny zpestieni pro ty Zaky, zas takovy, jako pro né to musi byt zase stras-
na rutina, ta $kola, jo, takZe to si myslim, Ze vSechno, co je jiny, je dobre.*
(IU1_t. 910-913)

43 Poznamka autorky.

44 Poznamka autorky.
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U: ,,... obcas sem pozvu néjakého rodilého mluvciho pres to ,,Europa macht
Schule®, Ze tfeba délame néjaky projekt, ktery s tim tématem vibec nesouvi-
si, ale jakoby je hezky, hodi se pro né vékové...“ (IU1_t. 335-337)

U: ,,TakZe urcité ty projekty si myslim, Ze... a Ze i kazdy si tam najde to svoje.*
(IU2_t. 354)

N«

:,,J4 si myslim, Ze taky mi taky nezaleZi iplné na tématu, ale Ze je to i skvéla
prileZitost, Ze ¢lovék se dozvi néco zajimavého. J4 jsem tfeba, minule jsme
tteba méli pravé referty na pamatky, j4 jsem méla vlastné jednu takovou
¢tvrt’ uméleckou, to bylo tfeba hrozn€ zajimavy, doted’ si to pamatuju.”
(IZ3_t. 563-566)

U:,,... bylo strasné zajimavy, jak to kazdy pojal vlastné troSicku jinak, co si
tam naSel nebo nenasel, a, a v rdmci toho, Ze si to fikali navzdjem, tak zas
to bylo néco jinyho, nez kdyz to fika ten ucitel. TakZe spoustu véci si tieba
z toho pamatovali, nebo védi, protoZe to bylo to, co fikal tdmhleten, nevim co,
néjaka pamatka nebo néco zajimavyho.“ (IU2_f. 359-362)

Projekty nemusi byt vyrazné Casové narocné, a presto mohou

Zaky motivovat, jak naznacuji vySe uvedené vypovédi. Projekt znamena
nejenom zpestieni a odliSeni se od bézné rutiny, ale nabizi i moZnost
samostatné priace a zaméfeni se na to, co jednotlivého Zika zajima.
V koneéném dusledku ziskava zak nové poznatky nejenom diky své
vlastni Cinnosti, ale i prostiednictvim prezentaci svych spoluzaki,
pri¢emz vyse citovana vypovéd jedné z ulitelek naznacuje, Ze zak mize
dokonce vnimat to, co prezentuje jeho spoluzik, jako zajimavéjsi, nez
kdyby tento poznatek prezentoval uclitel. Zaroveni posledni dvé vyse
uvedené vypovédi naznacuji, Ze Zak si informace, které takto zisk4 bud’
svou vlastni ¢innosti, nebo se je dozvi od spoluZika, 1épe zapamatuje.

Projekty jsme zde pouZili jako jeden ptiklad za vSechny, nebot’

spojuji samostatnou autonomni ¢innost Zaka, pifipadné i spoluprici
ve skuping, s aktivnim vyhleddvanim informaci, spojovanim téchto
informaci do celkti a jejich prezentovinim. Zahrnuji tedy mnoho
¢innosti, pomoci nichZz Zak rozviji své kompetence a které zaroven
podporuji zZadkovo uceni. Kromé projektd jmenovali nasi dotazovani
dale naptiklad filmy, hudbu a literaturu, jejichZ zarfazeni do hodin
muZe jednak byt zdrojem informaci o cilovych zemich a lidech v nich
zZijicich, a tak zprostfedkovavat Zdkovi redlny obraz o nich, a zarovenl
zprostfedkovavat autenticky jazyk a pfispivat tak k uéeni se jazyku,
jak dokladaji nésledujici vypovédi.
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Z: ... ale tfeba posledni dobou my jsme si s pani ucitelkou poustéli némecky
rap a jako jo, nasla i interprety, ktefi nejsou vibec $patny. TakZe tieba i néjaky
pisnicky jsme si stahli.” (IZ5_f. 462-463)

N«

: ... to jako zpivime doted’, Ze to je tfeba uZ rok ta jedna pisnicka, a furt to
méame v hlavé a ja si i tieba pamatuju néjaky ty slovicka z toho a ja jsem
na slovicka, troSicku mi to nejde si to zapamatovat, takZe tohlecto je taky
né&jaky dalsi prostiedek k tomu, ty Zaky néco naucit trochu jinak, nenasilné
a jinou cestou a zapamatuji si toho podle mé vic. Aspont v mém piipadé.«
(IZ5_1. 465-469)

N«

:,,... a tfeba néjaky ty filmy, a ty hodné. V ném¢in€ jsou jako hodné dulezity,

Ze se nam rozsiii ta slovni zasoba, Ze se tfeba dostaneme k takovym témattim,
co v ty hodiné€ neprobereme...“ (IZ3_f. 343-345)

Kromé zde jmenované hudby a film byly naSimi respondenty
zminovany napiiklad i hry, které slouZi podle naSich dotazovanych
nejenom ke zpestieni hodiny a procviceni znalosti, ale i k aktivizaci
7akl. Z technickych prostiedki byly ¢asto jmenovany pocita¢, projektor,
internet a interaktivni tabule, které nejenom zpestii hodinu a zaujmou,
ale pomohou také Ziky aktivizovat. Za spole¢ného jmenovatele je zde
mozné oznacit Zakovy pozitivni emoce, které tyto aktivity a prostfedky
vyvoléavaji. Takové pozitivni emoce jednak samy o sobé podporuji
Zakovu motivaci k uceni a zarovenl pfispivaji k zapamatovani si nové
informace, a tim k uceni se jazyku (Grein, 2013, s. 10-11; Mareckova,
2011, s. 81-82).

Co se tyka ulebnic, které byly pouZivany ve vyuce, shodovaly
se naSe dotazované ucitelky, Ze jsou kvalitni a jsou s nimi v principu
spokojené. Na otdzku, pro¢ tedy nepracuji pouze s ucebnici, uvedla
jedna z nich pregnantné:

U: ,,... no prosté je to mélo.” (IU3_f1. 355)

To vSechny ucitelky ucastnici se naSeho vyzkumu potvrzovaly
mnozstvim dal§ich materiald, které v pozorovanych hodinach pouzivaly.
Na zivér uviddime jesté jednu odpovéd Zéka, kterou reagoval
na otazku, zda by zajimavé hodiny mohly zlepsit zaktiv vztah k jazyku.

Z: ,Podle mé spi§ k hoding ne? k tomu samotnému jazyku. [...] Mn& by to pravé
pribliZilo vztah k té hodiné. Jako, chodil bych radsi na ty hodiny [...] coZ by
se ale urcité odrazilo i v tom, v mé znalosti toho jazyka.” (IZ1_t. 919-922)
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Tato vypoveéd doklada jiz zminiovanou skute¢nost, Ze postoje Zaka
k némciné jako jazyku a k némciné jako pfedmétu mohou byt odlisné.
Zaroven z ni vyplyva, Ze vyukou je mozZné probudit i Zakovu intrinsickou
motivaci, kdy Zadk neni motivovan dosaZenim konkrétniho cile, ale
aktivitou samotnou. Navic, jak tento Zdk zmifuje, ovliviiuje pozitivni
postoj k vyuce Zikovu angaZovanost ve vyuce a projevi se pozitivné
na jeho tspé&Snosti ucenti.

Souhrnné lze tedy konstatovat, Ze naSi dotazovani zdaraziovali
v souvislosti se strukturou vyu€ovaci hodiny, jejim obsahem a pouZitymi
materialy potfebu podpofit pozitivni emocni vztah Zdka k vyuce némciny.
To je vSak pouze jedna ze dvou ¢asti Zadkova vnimani vyucovacich hodin.
Druhou, neméné vyznamnou soucésti je i Zdkovo rozumové posouzeni
vyucovacich hodin a jejich pfinosu pro jeho uceni. Tomu se budeme

s ¥z

detailné&ji vénovat v nésledujici Casti textu.

5.4.4  Uspéch v uceni a jeho podpora

V kapitole vénované postojim Zakd k némeckému jazyku jsme zmitiovali,
7Ze némecky jazyk je Casto vSeobecné vniman jako nehezky a obtiZny
jazyk, coz mlze mit za nasledek negativni postoj zZdka k tomuto jazyku
a jeho uceni. Tento negativni postoj se ucitel miize pokusit zménit v ramci
vyuky hned v pocatcich uceni se némeckému jazyku, jak naznacuje na-
sledujici vypovéd.

U: ,,... ty uCebnice jsou uZ i tak jako koncipovany, Ze ten zacatek je takovy jako
hodné o naposlouchani véci [...] tak si myslim, Ze v tu chvili se to troSicku
jako lame, Ze vlastné zjisti, Ze ,,vZdyt ono to nenf tak straSny a ta vyslovnost
neni taky tak hrozn4, neni to tak tvrda fe¢, jak se fika*“. Tak si myslim, Ze diky
tomu, Ze ten uCitel ukaze, Ze vlastné se da mluvit o téch zakladnich vécech re-

lativné jednoduse a Ze relativné rychle oni ziskaji pocit, Ze uz ,,0 tomhletom*
jsou schopny mluvit, o ,,tomhletom* jsou schopny fict, tak Ze potom se to

T

lame a diky tomu ten vztah k ty ném¢iné je lepsi.« (IU2_1. 173-181)

Tato vypoveéd ukazuje, Ze i Zaktv negativni postoj vii¢i némeckému
jazyku lze hned v pocatcich Zakova uceni ovlivnit v pozitivnim slova
smyslu. Jiz v predchozich kapitolach jsme zminovali osobni piiklad
ucitele, ktery ma k jazyku pozitivni vztah. Kromé toho, jak zazniva
v této vypovédi, tomu muiZze napomoci zakuv zazitek uspéchu, jehoz
pozitivni vliv na motivaci zmiiiovala uz atribu¢ni teorie (Weiner, 1986).
Podle ni zazitek dspéchu, ktery Zak pfipisuje sdm sobé€ a svému snaZeni,
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podporuje Zadkovu motivaci k ueni (Riemer, 2010b, s. 1153-1154).

Zarovefi je tfeba mit na paméti, Ze se netdspéch mlZe projevit na Zakové

motivaci negativné. Chce-li tedy ucitel podpofit Zadkovu motivaci,

nesmi zapomenout na, jiZ v predchozich kapitolach zminénou, Zikovu

uspéSnost v ufeni, a tim i jeho viditelnou progresi, jak dokladaji
nésleduyjici vypovédi Zaka.

Z: ,Pro mé je tieba v hoding celkem dileZity, kdyZ po n&jaky dob& vidim
pokrok.* (IZ4_f. 403)

Z: ... tak ze za&itku teda, kdyZ jsme za&inali s pani profesorkou X, tak mé to,
podle mé, fakt bavilo, co si tak pamatuju, protoZe ¢lovék vidél ten pokrok a
bylo to prosté fajn.* (IZ4_f. 1217-1219)

Viditelny pokrok je vSak pouze jednim z hledisek, kterd zak
s ohledem na svou uspéSnost sleduje. Z kratkodobého hlediska
vnimé také to, jak naptiklad pochopil novou gramatiku ¢i jak uspél
v testu. I v této souvislosti hraje ucitel vyznamnou roli. JiZ v kapitole
vénujici se osobnosti motivujictho ucitele jsme zminovali jednu z jeho
charakteristik, a sice viditelny z4jem na dspéchu kazdého jednotlivého
Zaka bez ohledu na jeho schopnosti. Z ¢eho je takovy zajem patrny? Zde
nékolik vypovédi naSich dotazovanych.

Z: ,,... kdyZ se ho na néco zeptame, tak jestli nds hnedka neodbyde néjakym,
jako Ze tfeba ,koukni se na internet” nebo ,,nau¢ se to nékde doma‘ nebo
,.-n€kde se podivej“, ale Ze jakoby ho to, nebo, Ze mu rozzafi ismév, Ze vidi, Ze
nas to zajima a Ze ndm to chce hnedka vysvétlit. (IZ2_f. 98-101)

U: ,,... myslim, Ze kdyZ vidim, Ze to nékomu nejde, Ze ano, Ze jsem schopnd se
zastavit, jsem schopnd se vritit, a to jakoby jesté jednou vysvétlit, protoZe
si myslim, Ze stejné€ jako dvéma tfetindm to neuskodi.” (IU3_f. 411-413)

Z: ,,... kdyz se zeptame na néjakou tu véc, tak ji viibec nevadi, si to tak myslim,
(nesrozumitelné)®, z jejiho chovéni a Ze nevadi, kdyZ to vysvétli znova, tfeba
i dvakrat, kdy? to pravé nékdo nechépe, n&kdo je chapavéjii, n&kdo ne. Ze i to
déla tu hodinu tou spravnou hodinou.* (IZ5_f. 616-619)

Ucitel majici zajem na Zikové uspéchu je ochotny opakované
vysvétlit to, co jeSté Zaci tplné nepochopili. Z uvedenych vypoveédi
vyplyvé, Ze Zaci tuto ochotu vnimaji a ocenuji ji. Citovana ucitelka
potvrzuje, Ze i pro ni samotnou je primarni zajistit pochopeni probirané
latky vSemi Zaky a Ze nevnima opakované vysvétlovani jako ztratu casu.

45 Poznamka autorky.
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V ptipadé€, Ze i po opakovaném vysvétlovani ma néktery z zaku
stile problémy s pochopenim, nabizi se podle naSich dotazovanych
dal$i moZnosti.

Z: ,,Urtité ti pomah4, kdy? si to tieba vysvétluji ty lidi mezi sebou. Jedna véc je,
jak to vysvétli ucebnice, dalsi véc je, jak to vysvétli ucitel, a pak, kdyZ vam to
nékdo fekne, spoluzék, ktery to taky musel pochopit a néjak se to sdm naucit,
tak mi pfijde, Ze je to taky velky plus...* (IZ5_f. 949-952)

Z: ,,A mentilné mame k sob& jako vrstevnici bliZ tfeba. N&kdo premy3li prosté
jinak anebo prosté ten dany ¢loveék se znd se spoluzakem lip, tak vi, jak chape
a jaky tfeba slova pouzit.“ (IZ5_f. 953-954)

Z:,,... mozna jeSté konzultace a néjaky doucovani, pomoc ze strany ucite-
le, kdyZ ho poprosite, nebo kdyz ten uditel vidi, Ze to néjak nezvladate.“
(IZ8_1. 240-241)

Co se pochopeni latky tyka, miZe nékdy pomoci i vysvétleni
od spoluzdka. S tim méli dobrou zkuSenost Zaci v jedné skupiné
dotazovanych. Dals§i moZnosti je individudlni konzultace, kterou ucitel
Zakovi nabidne.

Kromé trpélivého vysvétlovani zminlovali nasi dotazovani jesté
jiné situace, ve kterych Zaci vnimali tento popisovany uciteldv zajem na
Zakové uspéchu. Dvé z ucitelek, pokud Zaci psali né€jaky test, nechavaly
zakim individudlné dostatek Casu na dopsani a nesbiraly test ihned
po uplynuti stanoveného €asového limitu. Na otazku, pro¢ tomu tak
¢ini, odpovidaly ob& pomérné shodné. Pro ilustraci uvddime odpovéd
jedné z nich.

U: ,,Protoze kazdy potfebuje na to jiny Cas a tieba i v téhletéch tfidach jsou
deéti, ktery maji diagnostikovany dyslexie, dysgrafie, to znamena, maji jakoby
pravo na navyseny Cas a sama vim, Ze prosté kazdymu to trva néjak dlouho,

v

tieba pozdé&ji, nez abych to teda tedka utla a fekla mu: ,,Mas smilu, protoze
jsi to nestihl.*“ TakZe aby prosté méli, aby méli pocit, Ze kazdy ma tolik Casu,
kolik potiebuje.” (IU2_f. 535-540)

Vv,

Pro tuto ucitelku bylo tedy predné;jsi zjistit, co opravdu Zak umi, nez
aby trvala na dodrZovéni stanoveného ¢asového limitu. Tato diferenciace
podle moZnosti a schopnosti Zdka umozni jednak v§em zakdm, tedy i tém
pomalejSim, uspét, zaroven sniZuje stres*® spojeny s ¢asovym limitem,
ktery mizZe mit v§eobecné negativni vliv na Zakiv vykon.

46 Faktoru stresu v souvislosti s tspéchem se budeme podrobnéji vénovat pozdgji.

107



V souvislosti s testovinim zmitiovala stejna ucitelka, a i jeji Zaci,
jesté jednu vstficnost.

U: ,,A j4 asi jsem si tedka jako uvédomila, Ze relativné hodné i tfeba u téch
pisemek jakoby pomaham, nebo ne pomaham, jakoby 7e napovidam. Ze to
neni takovy to, Ze teda bude uplné striktni ticho a nic, a nefikdm, kdyZ teda
néco nevis, tak opravdu to nevis. Tak zvedni ruku a ja ti zkusim napovédét.
Jako nefeknu mu to slovicko, ale tfeba mu poradim, Ze to zacina nebo Ze ho
navedu pres anglictinu nebo néco takovyho. TakzZe si myslim, Ze oni potom
nemaji takovy ten uplny jakoby dés ,,ted’ si na to nevzpomenu*. Takze védi,
samoziejmé do néjaky miry, Ze jsem schopnd, Ze prosté jim poradim, Ze to
neni jako vyslovené...* IU2_f. 553-559)

Z: ,,... kdyZ piSeme na minulé casy od nepravidelnych sloves v té némcing,
tak tfeba, kdyZ si nemuzu vzpomenout, jak se to fekne némecky, a tfeba
bychom i pak védéli, jak jsou ty dalsi tvary, tak ndm pravé pani profesor-
ka né&jak jakoby napovi, Ze nds jakoby natukne, abychom véd€li, jak je ale-
spoii to sloveso a pak bychom si tfeba mohli vzpomenout na ty dalsi tvary.*
(I1Z4_x. 950-954)

Na tomto misté povazujeme za dulezité zdUraznit, Ze naSim
umyslem neni nabadat ucitele k tomu, aby svym Zdkim pomdahali
pti psani testi. Pfesto tyto ukazky povazujeme z hlediska motivovani
za vyznamné. Zminované ,natuknuti“ neznamend fict Zdkovi spravné
feSeni, ale spiSe navést ho k tomu, aby si vzpomnél na néco, co vi, ale co
si v jednom okamziku, mozna i vlivem stresu, nemtiZze vybavit. To ma
opét dva efekty. Zakovi je umoZn&no prokazat, co opravdu umi, a zaroveii
zak opét vnima zajem ucitele na tom, aby ukazal, co se opravdu naudil,
coz podporuje pozitivni vztah mezi nimi.

Podobnou pomoc zmifiovali naSi dotazovani i v souvislosti
s mluvenym projevem, ktery Zici Casto vnimaji jako tu nejobtiZnéjsi
fecovou dovednost.

Z: ,,Nebo Ze by ho tfeba pfi tom mluveni néjak jako Ze navadél, aby to fekl dobie
tfeba, Ze by mu i s tim trosku pomohl.* (IZ4_f. 985-986)

Z: ,,Anebo kdyby mu pravé jakoby trvalo déle vymyslet tu vétu, Ze by ji postupné
jakoby tvoril, tak kdyZ by vidél, Ze jakoby vi, o ¢em mluvi, tak aby ho praveé
jakoby nedopliioval hnedka, ale aby pockal, az si to jako sam vymysli, kdyz
vidi, Ze to sam vymysli.® (IZ4_f. 998-990)

Kromé jiz popisované ndpomoci ze strany ucitele je zde ziejmy
i vyznam ucitelovy trpélivosti a ohleduplnosti, které umoZzni i slab§imu
Zakovi potykajicimu se s problémy a tézkostmi dosdhnout dspéchu.
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Obzvlasteé u téchto zakl to muzZe mit velmi pozitivni vliv i na jejich
sebevédomi ve spojitosti s jejich schopnostmi v cizim jazyce. Vyznam
Zakova sebevédomi a sebejistoty potvrzuje i ndsledujici vypovéd.

Z: ... sebevédomi md spojitost se v§im, a hlavn& v té $kole by, piijde mi,
Ze v dnesni dobé se hodné mladym lidem shazuje sebevédomi, nejenom kvuli
tomu tieba, jak vypadaji, ze strany spoluzéku, ale pravé i ze strany téch profeso-
ri1. Ze tfeba shazuji toho Z4ka, 7e mu jako nepiimo ¥ikaji, Ze je vlastn& hloupy,
a potom ten ¢lovék vyjde z té Skoly, ma prosté nizky sebevédomi, boji se tfeba
uchézet o praci. A i u nds, nejvic ten mluveny projev, protozZe je zvykly na to,
Ze ho vSichni shazuji a Ze to dé€la Spatné. A to je podle mé Spatné, spi§ by méli
celkové podle mé jako motivovat ty mlady lidi k tomu, aby si véfili. Protoze
pak dosdhnou dspéchu.* (IZ3_t. 724-731)

Souhrnné 1ze tedy z hlediska motivovani za jedno z dilezitych
vychodisek pro Zakovu uspéSnost oznacit viditelny uditeliv zajem
na uspéchu kaZzdého Zdka projevujici se ochotou pomoci a podporou
zékova uceni, at uZ v podob& opakovaného vysvétlovani, osobni
konzultace, umoZnéni vzijemné pomoci mezi Zaky ¢i diferenciace mezi
zaky. Velmi dulezité je v této souvislosti Zakovo sebepojeti ve vztahu
k uceni, proto by se ucitel mél snaZit podporovat Zakovo jazykové
sebevédomi (Dornyei & Ushioda, 2011, s. 120-121).

Nyni se zaméfme na to, jakym zpisobem muze ucitel podporit
zékovo tspésné uceni. V prvni fadé by nemély byt opomenuty strategie
uéeni se cizim jazykim. V jedné skupiné naSich dotazovanych Zaci
potvrzovali, Ze s nimi aktivné pracuji ve vyuce a vnimaji jejich pfinos.

Z: ... ndm i davi rady, jak tfeba strukturovat vlastni vyuku, jak napiiklad praco-

vat s barvami, jako Ze si délat karti¢ky, na které si napiSeme slova a podobné.*
(IZ1_t. 1036-1038)

Z: ,No, ona pravé toho Fik4 tolik, 7e kdy? to vlastng vyzkous{ kazdy, kdy? vlastn&
vyzkousim vSechno, tak v tom najdu néco, co mné funguje. TakZe to urcité,
urcité to vlastné néco z toho, co ona fikd, pomtze.” (IZ1_f. 1040-1042)

Co se samotné prezentace uciva tyka, zaznélo ve vypovédich
naSich dotazovanych v souvislosti s podporou pochopeni a zapamatovani
i nasledujici.

7: A taky materidly. Ze tfeba n&kdy v uGebnici i té pani profesorce piijde jako

hat vysvétlené, nez tieba znala z néjaky své star§i ucebnice, nebo seZene

na internetu nebo ndm udéla sama néjakou tabulku na tabuli a tak, to podani
té latky z jiny strany a vic materiald.” (IZ5_f. 937-939)
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Z: ,Jak presné se nad tim pofad musi zamyslet, tak spi§ si to Glovek zapamatuje,
nez kdyZ vam to ten ucitel rovnou pfeloZi, tak si chvili feknete, jo, a vypous-
tite to z té hlavy pravdépodobné pry¢. Takhle, jak se nad tim ¢lovék zamysli,
tak spi§ mu v tom nékde néco zistane.* (IZ5_f. 663-666)

Z: ,,Co bych ted’ vyzdvihl na nasi pani profesorce, Ze ona se nam snazi vZidycky
latku vysvétlit v podstaté podle toho, jakou kdo méa pamét. Ze vzdycky nam
jinapiSe na tabuli, plus ji vysvétli verbalné a také zaroveit ndm obcas nabidne
né&jaké jako zvyraznéni néceho, Ze kdo ma vizudlni pamét, tak si to zapama-
tuje...” (IZ1_f. 115-118)

JiZ v predchozi Césti textu jsme zminovali, Ze vedle ucebnice
pracovali nasi respondenti v hodindch s mnozstvim dal§ich materiald.
Zde se objevuje dalsi ditvod takového pocinani, a sice Ze pouZiti jinych
materiali muze uéebnici nejen vhodné doplnit, ale i napf. ulehcit Zakovi
pochopeni daného jevu. Ve druhé z vypovédi zZak popisuje pozitivni
vliv induktivniho pfistupu zprostfedkovani gramatiky, ktery podle ného
umozni lepsi zapamatovani si daného pravidla, na jehoZ objeveni se sim
aktivné podilel. A v neposledni fad€ i riizné zplisoby price a predani
znalosti oslovi rtizné typy uceni zaku, jak zminuje posledni z vypovédi.
At uzZ se tedy jednd o rozvoj uCebnich strategii Zdka nebo podporu
pochopeni uciva a jeho zapamatovani prostiednictvim riiznych materiala
nebo cest zprostfedkovani, je tak podpofeno zdkovo uspésné uceni a tim
jeho motivace (Weiner, 1986).

Nasi dotazovani jmenovali jesté dalsi aspekt, ktery vnimaji pfi
uceni a procviCovani jako napomocny, nebot’ podle nich podporuje
zapamatovani, jak vyplyva z nasledujicich vypovédi.

7: A kdyZ jesté to porovnam s téma hodinami anglickymi, tak i tfeba tplné
na zacatku, v téch nizkych tfidach, délali jsme véci, jako Ze tfeba jsme hréli
hry, hréli jsme Sibenici, byly tam tfi mista a my jsme vlastné vymysleli slovo
,car’, jo, prosté néjaky uplné, dplné trividlni, zdkladni véci, a takovéhle ruzné
hry a ty komunika¢ni dalsi prostfedky, ne jenom ,,povidame si o rodiné*, ale
i pravé rizné hry a tak.” (IZ1_f. 905-910)

Z: ,,... néjakym zabavnym zptisobem prosté jsme si drilovali tfeba ¢asti téla,
Ze nam je ukazovala a my jsme je méli ukazat, pokud ukdzala sprdvné anebo
neukdzat, pokud jakoby Spatné€. No a takhle jsme se jakoby, nebo minimélné
j4 jsem se tak hodné jakoby dobie naucila ty ¢asti t€la, stejné tak, jako kdyz
jsme se ucili predlozky se tfetim a ¢tvrtym padem, tak vZdycky nam je jako
vizudlné€ ukazala, néjak jako, jak bychom si je pamatovali, tieba ,,zwischen®, Ze
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by ukdzala tfeba takhle (naznacuje rukou)*’ nebo Ze, prosté si myslim, Ze tohle
mi hrozné pomah4, jakoby.“ (IZ1_f. 1060-1066)

N«

:,,... vlastné zbytek jsem si vlastné pamatoval, Ze ona tam dé€lala néjaky tanec-
ky, néjaky tajtrliky délala prosté, kdyZ to fikala a diky tomu j4 jsem si vlastné
zapamatoval, co to je...* (IZ1_f. 1077-1078)

N«

:,,Nebo ona déva i, tfeba kdyZ si nemiZzeme v néjakym cvieni vzpomenout
na slovi¢ko, tak dava i takovy jako indicie (sméji se)*, nevim, jak bych to
fekla, tak prosté vymysli néjakou pomicku, ktera jako tplné tieba nesouvisi
s némcinou, a ¢lovéku to jako docvakne. To je takovy vtipny. To si myslim, Ze
poméaha.“ (IZ3_f. 477-480)

Timto aspektem jsou pozitivni emoce, které Zak spojuje se svym
ucenim, pfi¢emz za spoleéného jmenovatele téchto vypovédi mizeme
oznacit kreativitu ucitele, diky niZ uceni, opakovani a procvi¢ovani neni
nudné, ale naopak Zaky v prvnim momenté zaujme a bavi. At uz je to
vyuZiti pohybu, pantomimy, hry ¢i vizualni predstavy., pozitivni emoce,
které jsou témito aktivitami vyvolany, napoméahaji zapamatovani, nebot’
zvySuji pripravenost organismu ke kognitivni Cinnosti a schopnost
zapamatovani (Grein, 2013, s. 70-73; Mareckova, 2011, s. 83-84).

Vzhledem k tomu, Ze se v této knize zabyvame ucenim se némciné
po anglictin€, nabizi se jako dalsi prostfedek napomahajici Zdkovu uceni
a zapamatovani i vyuZiti mnohojazy¢nosti zakt. K tomu pro ilustraci
vybrané vypovédi nasich dotazovanych.

U: ,,To se snazim hodné. Ja tak vyuzivim casto, vyuzivam rada, z toho divo-
du, Ze angliCtina je prvni cizi jazyk, Ze v zdsad€ i ty slabsi Zaci prosté v té
angli¢ting jsou na piislu$né drovni a to, kde jsme v némciné, uz prosté v an-
glictiné byli. TakZe to je pro né, bych fekla, takové troSku jakoby, Ze Casto tu
gramatiku nemusite vysvétlovat, ale ja feknu: ,.,Je to jako ...“, a tim, Ze oni
védi, jak je to v angliCting, tak uz vlastn€ jakoby je ochuzuju o néjakou dalsi
definici, o né&jakou dalsi poucku, s tim, Ze, byt anglicismli v ném¢iné je asi tfi
procenta nebo kolik, tak se domnivam, Ze pokud si prosté Zici na jedno slovo
ve vété nevzpomenou, Ze je lepsi tam ho fict anglicky a nezablokovat se v té
komunikaci, takZe se snazim jakoby poukazovat troSi¢ku i na ty gramatické
struktury v tom duchu, Ze jsou to germanské jazyky a mim pocit, Ze kdyZ
jim to pfirovnate k té anglictiné, tak jim ta némcina pfijde snazsi. TakZe to
pouzivam rada.” (IU1_f. 761-771)

47 Poznadmka autorky.

48 Pozndmka autorky.
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Z: ,,... naSe pani profesorka, kdyZ spojuje ty ¢leny, to mi taky pomohlo, Ze pfece
jenom z té angli¢tiny mame zaZity uZ néjaky to ,the®, ,,a* a tak, tak jakoby
kdyZ nam to spojila, tak mi to pfislo dobry.” (IZ5_f. 1086-1088)

Z: ,,No, mné tfeba pfijde, Ze uz jakoby odmala se u¢ime teba tu anglictinu a ted’
jsme dostali novy jazyk, tak uZ jakoby vime, jak se u¢it na ngj. Ze to tieba

.

nam k tomu taky pomaha, Ze to ndm pfijde leh¢i.” (IZ2_f. 624-626)

Z: ,,... tanémcina je néco, dejme tomu, dokaZete tam najit slova, co jsou podob-
nd cestin€ a 1 slova, co jsou podobna anglictiné. To znamen4, Ze ta némcina
je vlastné leh&i proto, Ze je to stejné jazykovd skupina s tou anglictinou, a i se
hodné podoba v néjakych oblastech té cestiné.” (IZ8_1. 456-459)

V téchto vypovédich zazniva jasny piinos mnohojazycnosti
zaku pro jejich uceni, nebot’ Casto toto uceni usnadfiuje, at’ uz se jedna
o uceni se slovni zasobé ¢i gramatice. Zaroven jedna z téchto vypoveédi
zminyje i procedurdlni znalosti uéeni se cizim jazyktm, které 74k ziska
pii uceni se L2 a které muZze pti uceni se L3 plné€ vyuzivat. V posledni
vypovédi zazniva i pfinos hovorové cestiny, tedy L1, napiiklad pro uceni
se slovni zasobé€. Pro uplnost dodejme, Ze ne vSichni dotazovani Zaci
tento prinos své mnohojazycnosti vnimali a Ze naopak u nékterych
z nich pfevazovalo vnimani negativniho vlivu jinych jazykt na uceni se
némciné zpisobeného interferenci.

V souvislosti s mnohojazycnosti vyvstava otazka, jaky by vlastné
mél byt vyulovaci jazyk a zda i jeho volba ma vliv na uspé&Snost zaku
a tim nepfimo i na jejich motivaci.

U: ,,Pak se snazim mluvit hodné némecky, pravé z toho divodu, aby védéli,

Ze vlastn€ rozumi, Ze vlastné jsou schopni uZ reagovat na povely, reagovat
na néjaky zadani a reagovat na slySeny.“ (IU2_f. 618-620)

N«

:,,Ja4 si myslim zase, Ze je dobry, Ze na nis mluvi jako tim jazykem [...]
Ze to mame naposlouchané, mame néjaky ty jako jednoduchy fraze...*
(IZ2_t. 430-432)

VSechny vyulujici t¢astnici se naSeho vyzkumu vedly své hodiny
v némcing. Vedle pfileZitosti naucit se diky tomu i né€emu novému si tak
Zéaci navyknou na béZnou komunikaci v cilovém jazyce. Kromé toho
ziskaji pocit, Ze rozumi a umi reagovat, cozZ jim doda zaZitek dspéchu.
Zarovei je vSak tieba myslet na slabsi Zaky, ktefi mohou mit v situaci,
kdy ucitel v hodinich hovoii vylu¢né némecky, problémy porozumét,
jak ukazuje nasledujici vypovéd.
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Z: ... ty, kterym to jde, tak ty to podporuji. Ale vlastng&, kdyZ to nékomu nejde,
tak to nemazu podporovat, Ze jo, logicky. Ja si myslim, Ze by pani profesorka
méla byt hodné oteviend tomu, Ze to nejdiiv fekne a pak to bud, bud’ to potom
vysvétli, kdyZ se nékdo zepta, nebo to prelozi do cestiny.” (IZ1_1. 1086—1089)

Zakav pocit, Ze nerozumi a nevi, co ucitel fikd a co m4 délat,
se miZe projevit negativné na jeho motivaci. Toho si byly nase vyucujici
védomy, a proto nebyly v pouZivani némciny jako jazyka komunikace
naprosto striktni a ob¢as pouZily i CeStinu. Nasledujici vypovédi tuto
skutecnost osvétluji.

U:,,... je pravda, Ze furt si jakoby kontroluju, jestli teda vSichni védi, co maji
délat, jestli tomu rozumi, a kdyZ teda zjistim, Ze ne, tak prosté piejdu do ty
Cestiny.” (IU2_. 624-626)

Z: ,Tak, Ze jako mluvit v téch hodinach gramatiky némecky taky, ale to vysvét-

2 X X%

lovani bych ja teda preferoval vyhradné v té cestiné, prosté. Protoze, ja vlastné
jsem typ ¢lovéka, ktery, kdyZ to ne tGpln€ pochopi, ne tplné perfektné, tak to
prosté zapomene, jako dost rychle. TakZe ja to vétSinou, mé nékdo néco naudi,
ja to pochopim, ale furt tam nenf néco jasny, to se procvi¢i a uz to, kdyZ mi
to je jasny, tak to vétSinou uzZ nezapomenu, tak rychle. IZ1_f. 1097-1102)
U: ,,... urCité v rdmci gramatiky si myslim, Ze ta CeStina je jakoby pro mé pfija-

se déla, pro¢ se déla. Kdybych to vysvétlovala v némdciné, tak se v tom ptlka
ztrati a nebude z toho mit nic. TakZe ta gramatika urcité v Cestin€ a zase
z toho, aby teda védéli presné, co se po nich chce, piesné co co je, to znamena

IR

v ramci té motivace, ,,ano, ted’ je gramatika, takZe vim, co s tim mam délat*.
(IU2_t. 614-618)

Cestinu jako jazyk komunikace tedy vyulujici pouZivaly, aby
zajistily porozuméni vSech zaka. Stalo se tak obcas béhem komunikace
v hodiné a prakticky vzdy, kdyZz byla probirdna nova gramatika.
Jak vyplyva z vySe uvedenych vypovédi, je v takovém piipadé
upiednostiiovano jak Zaky, tak i uciteli spravné pochopeni gramatického
pravidla pfed jednojazycnosti vyuky, nebot’ toto spravné pochopeni je
predpokladem, aby zak dokazal pravidlo tspésné aplikovat. Greinova
(2013, s. 43-44) v této souvislosti potvrzuje, Ze se jednojazyCnost
cizojazycné vyuky jevi az do trovné B1 podle SERR jako nesmyslna
a kontraproduktivni, a poukazuje pfi tom na zptisob, jakym nas mozek
propojuje napiiklad novou slovni zasobu L3 se slovni zdsobou L1 a L2.

Ze vSech vySe wuvedenych vypovédi vztahujicich se
k mnohojazy¢nosti zakl vyplyva, Ze jak vyucujici, tak i mnozi Zaci
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vnimaji jeji pfinos pro uceni se némeckému jazyku, at uZ v podobé
vyuZiti proceduralnich ¢i deklarativnich znalosti z L2 i z L1, a proto by
méla byt v rdmci vyuky némeckého jazyka za tcelem podpory uceni
7éka, jeho uspéSnosti a tim i podpory motivace k ufeni vyuZivdna
(Hufeisen & Riemer, 2010, s. 747-748; Janikova, 2013, s. 61). Zaroven
je vSak tfeba upozornit, Ze se mezi nasimi dotazovanymi nasli i Zaci,
ktefi tento pifinos své mnohojazycnosti nevnimali a u kterych naopak
prevazoval dojem, Ze predev§im znalost L2 (zde angliCtiny) ma na jejich
uceni negativni vliv a zplsobuje chyby.

V kontextu vySe popisované podpory Zakova uceni, pochopeni
a zapamatovani uciva muZeme souhrnné na zakladé vypovédi
naSich dotazovanych potvrdit, Ze ucitel takové podpory muzZe docilit
tematizovanim ucebnich strategii Zakl, vyvolanim Zakovych pozitivnich
emoci v ramci uceni a procviCovani, pouzitim rtznych zpisobt
prezentace a procvicovani uciva oslovujici rizné typy uceni zaku
a v neposledni fad€ i vyuZitim mnohojazyc¢nosti zaki.

Spravné pochopeni gramatického jevu nebo porozuméni slovi¢ku
a jeho zapamatovani vSak jeSté neznamend, Ze jej Zak bude schopen
aktivné aplikovat. K tomu je zapotiebi, aby naucené jazykové prostiedky
byly integroviany do komunikacni kompetence Zika, jak jsme jiZ
zminovali vySe. I nasi dotazovani zdlraziiovali v souvislosti s dosaZenim
Uspéchu vyznam dostate¢ného procviceni latky, ke kterému dochézi jak
v ramci vyucovaci hodiny, tak i napf. prostfednictvim domacich tkold,
pricemz je dileZité, aby nebyla opomijena Zadna z feCovych dovednosti.
Nasi dotazovani Zaci Casto kladli velky diraz na procvicovani feCové
dovednosti mluveni, jak doklada nasledujici vypovéd.

Z: ,Ja si myslim, Ze v jazyku by nem&la chybét diskuse nebo povidani, 7e by tam
nemélo byt jenom uceni se néjakych jako z ucebnice slovicek a takhle, ale Ze
by se tam, protoZe vétSinou, co my budeme pouzivat némcinu, tak si myslim,
Ze to bude vic mluveny projev neZ psany a nékomu to povidani nejde, a kdyz
se to netrénuje, tak to nepujde ani potom, i kdyz ten ¢lovék umi slovicka, vi,
co se piSe po ,,weil*, kde se piSe sloveso a takhle, ale v tom mluvenym projevu
to nedokdze pouZzit, protoZe nedokdze mluvit, takZe jo, mé€lo by se tam ucit
takhle ta gramatika a takhle, ale podle mé by tam mélo byt do toho zapojeny
hodné i to povidani. To hraje asi velkou roli.“ (IZ5_f. 621-628)

Toto wuréité uprednostiovani fecové dovednosti mluveni
a pozadavek na jeji intenzivni procviovani ze strany zaku souvisi se
dvéma skute¢nostmi. Na jedné strané je to jiZ popisovand zkuSenost
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Zakl z jednoho nami zkoumaného pfipadu, ktery jsme jiZ popisovali
vySe, a kde vyucujici svou vyukou nedosihla této potiebné integrace
naucenych jazykovych prostiedkti do komunikacni kompetence Zaki.
Na druhé strané zde vyznamnou roli hraje cil u€eni ndmi dotazovanych
zaku, kterym je pravé dosazeni této kompetence, nebot Zaci chtéji své
znalosti jazyka vyuZit pro béZnou komunikaci v autentickych situacich,
jako napft. béhem cest do némecky mluvicich zemi.

Dosud jsme se vénovali tomu, jak ucitel miZe podpofit uspéch
Zéaka v uceni, a tim i jeho motivaci z pohledu podpory progrese Zakovych
znalosti a dovednosti. U¢itelovou dlohou v§ak neni pouze Zika nécemu
naudit, ucitel musi i ziskané znalosti a dovednosti ovéfovat a hodnotit.
A pravé vysledky takového hodnoceni jsou pro Zika dalSim kritériem,
podle kterého mtize svou uspésnost uceni posuzovat. Proto se nyni na tuto
kategorii testovdni a hodnoceni zaméfime podrobnéji. V souvislosti
s testovanim zaznivalo v interview s nasimi respondenty nasledujici.

Z: ,Tak ono se jako vzdycky lip udi, kdyZ jakoby vime, co od nds ten ugitel
ocCekava.” (IZ4_1. 884)

N«

. ,,... to je velky problém jakoby uditell, Ze Casto daji do testi néco, protoZe
oni uz samozfejmé vSechny ty véci znaji, ale tfeba zapomenou, Ze ten zZak
uz je jakoby neznd nebo Ze si je Uplné tak snadno neodvodi. Tak si myslim,
Ze ten ucitel jakoby, kdyZ jde o znamky, ne kdyZ jde o znalosti nebo o to, co
si ¢loveék odnese, tak by se mél opravdu snazit se drZet néceho, co fekne.*
Iz1_1. 1177-1181)

N«

. ,,... pfed testem, neZ jako bude ten test na ty znamky, tak si vyzkouSet néjaky
ty cviceni, ktery by tam mohly byt, abychom zjistili jakoby, co ndm tfeba
nejde, a jesté se to musime naucit.” (IZ4_t. 611-613)

N«

:,,... spousta lidi se opravdu citi pod tlakem ze vSech stran. Proto, aby méli
ty vysledky opravdu perfektni, a opravdu chtéji a potom, kdyzZ ten test tfeba
zkazi fakt na tom, Ze jim to ten ucitel nefekne nebo Ze to opravdu nemaji Sanci
védét [...] tak je to prosté Spatny.” (IZ1_f. 1225-1229)

V téchto vypovédich nalezneme dva dilezité poZadavky. Prvnim
z nich je pozadavek jasnych informaci, co ucitel od zZakl ocekéava, co
se maji naucit, co pripadné bude testovat. M4-li zZak tyto informace,
muze se cilené a zodpovédné piipravit. Druhym poZadavkem naSich
dotazovanych Zakt bylo dostate¢né cilené procviceni testované latky,
aby tak zak sam pro sebe ziskal informaci, zda je na testovani dobie
pripraven nebo se musi jesté v néfem zlepsit. Splnéni obou pozadavki
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zajisti nejenom kvalitni pripravu Zaka na testovani, ale dodd mu i klid
a sebedlvéru k podani optimélniho vykonu. Zaroveni je tim naplnén
zakladni pozadavek kladeny na testovani, a sice Ze testovat mize ucitel
pouze to, co bylo pfedem procvi¢eno (Janikova, 2011, s. 121).

I samotny pribéh testovani vSak také miiZze vykon Zaka ovlivnit,

jak vyplyva z nasledujici vypovédi.

Z: ... jednou byl také problém, Ze pani profesorka p¥isla asi o &tvrt hodiny
pozdéji na hodinu a my jsme na ten test méli tfeba pul hodiny. Je pravda, Ze
potom fekla, Ze miZeme tam jesté zustat po té€ hodiné a dopsat si to, ale pak
to vlastné ta druhd skupina, na to méla jako celou tu hodinu a jesté mohli jako
psat o té pfestdvce a my jsme si mysleli, Ze to tfeba uZ nebudeme psét a Ze to

budeme psat jako dal$i hodinu, ale to se nestalo a pak se to promitlo v téch
znamkdch...” (IZ1_f. 1201-1206)

V této vypovédi je zmifiovdna spravedlnost a rovnost podminek
testovani pro vSechny zaky. Na tomto mist¢ miZeme pouze doplnit,
Ze kazdé testovani by meélo spliiovat zdkladni poZadavky na svou
objektivitu, reliabilitu a validitu (Janikova, 2011, s. 121). Zaroven je
na tomto misté nutné zduraznit, Ze nedspéch, ktery zak nepfisuzuje sim
sob&, svym schopnostem ¢i svédomitosti své piipravy, ale vidi jejich
pfic¢inu v uciteli, at’ uzZ se jednd naptiklad. o nedostateCnou informaci
o obsahu testovani, nedostate¢né procviceni testované latky ¢i nerovné
podminky testovani, se miiZe negativné odrazit na jeho motivaci k uéent,
nebot’ ziska pocit, Ze neni v jeho silach se cilen€ a dostate¢né pfipravit
a Ze se vyvinuté usili nevyplati.

Velky podil vykoni zédka podanych nejenom v ramci testovani,
ale i b&hem béZnych aktivit ve vyucovaci hodiné nebo i v souvislosti se
samostatnou praci mimo vyucovaci hodinu, mé za nésledek hodnoceni
tohoto vykonu uditelem, at’' uz v podob& zndmky, slovniho komentére
¢i korekce. Podivejme se nyni, jak vnimaji naSi dotazovani hodnoceni
v souvislosti s motivovanim Zika.

Nejprve se zaméfme na zachdzeni s chybou. PfevaZna ¢ast vypoveédi
nasich respondentti v tomto kontextu se zaméfovala na mluveny projev
zaka, ktery jak dotazovani Zici, tak i ucitelky vnimali jako nejniro¢néjsi.
Nasledujici vypovéd ukazuje, jak dulezitym predpokladem je jiz vyse
zmifiované podpirné klima.

U: ,,... v téch mych tfid4ch, Ze se jakoby neboji, neboji mluvit, nebo Ze védi,
Ze prosté kdyZ udé€laji chybu, nebo kdyZ feknou néco $patné, tak Ze se prosté
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nic nedéje, Ze normélné, je normdlni délat chyby, nikdo nevi vSechno. A
i tak se stavim, Ze prosté taky nevim, Ze nejsem chodici slovnik, taky nevim

Xive

vSechno. A Ze vlastné diky tomu jsou jakoby vstiicnéj$i nebo jsou schopni
nebo neboji se prosté promluvit, neboji se vyjadfit, protoZze védi, Ze prosté
to, Ze udélaji chybu, se vlastné jakoby nic nedéje nebo, prosté opravime ji...*
(IU2_f. 29-35)

Ackoli je ucitel ze sociolingvistického hlediska autoritou, od které
se korekce chyb ocekava (Dovalil, 2011, s. 74-75), dnesSni pozitivni
ptistup k chybam, ktery jsme zmitlovali v teoretické ¢asti této knihy,
umoziiuje pristupovat k chybadm diferencované. Pokud by totiZ ucitel
oc¢ekaval od Zdka bezchybny vykon, mohl by tim zpisobit, Ze Zak nebude
ochoten jazyk aktivné pouZivat, nebot by se uZ pfedem obéaval toho, Ze
selZze a chybu udéld (Kleppin, 1998, s. 49). Jako zakladni vychodisko
podpory Zika a jeho ochoty jazyk aktivné pouZivat lze tedy spatifovat
osvétleni tohoto ucitelova postoje k chybam zakam.

Typickym piikladem diferencovaného ptistupu k chybam je
upfednostnéni naplnéni komunikaéniho zdméru pied bezchybnosti
Zakova projevu, které zmitiuje ndsledujici vypovéd.

U: ,,TakZe jako ve vysledku, pokud by dané vété bylo porozuméno, v kontextu,

a ten dany, nemusel by to byt rodily mluvci, ale ten dany Kommunikativ-
Partner, by v&dél, o co jde, tak ja se snaZim hodné tolerovat. [...] Hodné,

vlastn€ svym zplisobem to délam proto, protoZe vlastné ocetiuji jejich krea-
tivitu.* IU1_f. 562-567)

Nékteré chyby je vSak samoziejmé nutné korigovat. Jak vypada
motivujici korekce chyb a na co by pfi tom mél ucitel dbat?

7: ,Mné se libi, Ze tieba o ném&ing, kdyZ néco fikam, tfeba n&jaky, tieba né&co,
co jsme délali doma, néjakou vétu ctu, a mam tam chybu, tak myslim, Ze tieba
pani profesorka se jako za¢ne smat, ne jako, Ze se mi vysmivé, ale Ze se zacne
smat, Ze jsem tam udélal tu chybu, tak je to pfece jen takovy pratelsky jako jo,
taky se usméju a koukam se, kde byla ta chyba.” (IZ3_f. 699-702)

N«

:,,... tteba kdyZ mluvime pravé tfeba o tom, co jsme délali o vikendu, tak tfeba
nechat toho ¢loveka dofict a fict mu tieba ,,dobry, ale tady byla jedna chyba,
vzpomei si na to, jak jsme to délali.” (IZ3_t. 695-697)

N«

. ,Jako shazovalo, kdyby pani profesorka fekla: ,,Spatng, tady X tieba to ma
uplné vyborné, tak to fekne,* a délala by to kazdou hodinu, tak ten ¢lovék by
ztratil chut’se to udit. Pak to sebevédomi.* (IZ3_f. 710-712)
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U: ,,No abych ji tam nebyla ten korektor, ten, co vi v§echno spravné, a oni, aby
nebyli ti, co nic neumi. SnaZim se je vést k tomu, Ze oni na to pfijdou, ale vést
je, jako pfirozenéji.” (IU4_t. 442-443)

Ucitel neni jedinym, kdo chybu miZe opravit. Naznaci-li pouze,
7e k chybé doslo, diva tak Zakovi prileZitost, aby svou chybu sdm objevil
a v optimélnim piipad¢ i opravil, ¢imZ Zak zisk4 jiZ vySe zminovany
pocit uspéchu. Podobné miZe s opravou chyby pomoci i spoluzak.
V obou piipadech je ucitel jen pomocnikem, ktery na chybu upozorni,
a aktivita je pfenechdna zaktim. At uz prob&hne korekce jakkoli, mél by
ucitel vZdy mit na paméti Zdkovo sebepojeti a sebevédomi. Kleppinova
(1998, s. 86-88) rozliSuje nejen, kdo chybu opravil, ale i kdo na ni
upozornil — timto jedincem muZe také byt vedle ulitele sam zak, ktery
se chyby dopustil, nebo jeho spoluzik. Déle k tomu dodava, Ze Zici
akceptuji pfedevsim ucitelovu korekci a Ze jediné dospéli ucici se radi
akceptuji korekci i od spoluzaka. S timto nazorem nemuiZeme souhlasit.
V jedné z pozorovanych hodin byl Zdkiim dan prostor, aby se vyjadfovali
a hodnotili prezentaci svého spoluzaka. Jejich ulitelka vysvétlila, v em
prinos takového hodnoceni spoluZakem spattuje.

U: ,,... aby si uvédomili, co na té prezentaci jako je dobré, co Spatné. Aby oni
se ucili to samotny udé€lat a taky aby oni pfijimali kritiku spoluzéku, ne je-
nom aby to bylo ta, ten ucitel, co ma navrch, protoZe na moji vytku méalokdy
reaguji jinak nez zklaménim, Ze se jim néco nepodafilo. A se spoluzikem
dokéZou vic diskutovat anebo je to neboli, tolik. Oni to neberou, neberou jako
negativni kritiku.* IU4_f. 315-319)

Nauci-li se zaci vécné hodnotit i projev spoluzaka, prispiva to
k jejich aktivnimu zapojeni v okamziku, kdy je na prvni pohled aktivni
pouze prezentujici Zak. Kromé toho si jasnéji uvédomuji, jaké pozadavky
jsou kladeny (zde napf. na kvalitni prezentaci), cehoZ mohou vyuZit,
budou-li sami prezentovat. A v neposledni fad¢ je to zde zminovany
odlisny piistup zakti k hodnoceni ucitelem, které vnimaji spiSe
sebekritiCtéji, a k hodnoceni spoluzdkem, ke kterému jsou ochotnéjsi
se 1 vyjadfovat a diskutovat o ném. Domnivame se tedy, Ze pokud se
Zaci nauci s chybou pozitivn€ zachazet a je-li psychosocialni klima ve
tiidé soudrzné, jsou tak vytvoreny zakladni podminky i pro vzajemnou
korekci chyb a hodnoceni mezi Zaky.

U volného mluveného projevu mize byt také rozhodujici, kdy
ke korekci chyby dojde, jak dokladaji nasledujici vypoveédi.
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Z: A jestd se mi libi, kdyZ mdme tfeba n&jaky ten maly dopis nebo n&co tako-
vého mime napsat a pak to ¢teme o hodiné, tak Ze nds nechd pani profesorka
to dodist a pak fekne néjaky ty vytky, Ze si to zapamatuje neZ vlastné nds
zastavovat za kazdou vétou, tak ono pak uZz docitavat ten dopis dplné jako
s tak nizkym sebevédomim...” (IZ3_f. 714-717)

U: ... kdyZ se jedna o nékoho, kdo vim teda, Ze teda umi mluvit, tak toho si
dovolim opravit v prib&hu toho povidani. Ale spis, kdyZ jde jako o déti, které
vim, Ze maji potiZ mluvit, tak Ze je necham to dofeknout, a teprve pak, si jako
ty chyby zapiSu a se k nim vratim.“ (IU3_f. 493-495)

U: ... protoZe si myslim, Ze tady tim, jak vim, Ze ty, ty lidi jsou slabsi, tak bych
je mohla dplné prosté zastavit a znicit a uZ se mi nehnou. Takhle alespoil maji
pocit, Ze mluvi. Jo, Ze, Ze alespoil ¢aste¢né tusi nebo si mohou myslet ,,jo,
je to dobry“. A zas ti, ktery jsou silngjsi, tak ti si myslim, Ze tak ti jsou zase
schopni si jako uvédomit rovnou a si to hned rovnou jako uvédomi, kde tu
chybu udélal. Ale Ze je to nerozhodi prosté natolik, Ze je pferusim, jak tadyty

slabsi.* (IU3_f. 497-502)

Oprava chyby miZe byt odloZzena na pozdé€jsi dobu napriklad
z ditvodu, aby souvisly projev nebyl opravou narusovan (Kleppin, 1998,
s. 107-108). V téchto vyse uvedenych vypovédich zazniva jesté jeden
aspekt, kterymjevlivkorekcenazakovojazykovésebevédomiasebejistotu.
Je-li Zak pfi mluveném projevu neustéle prerusovan a upozoriiovan na
chyby,tzn. tedy vnima-li opakované pocit nedspéchu, ztraci postupné
své jazykové sebevédomi, coZ se miZe negativné projevit i na jeho
motivaci. Zde citovana ucitelka pritom rozliSuje mezi jednotlivymi zZaky,
jak intenzivni korekci si u kazdého jednotlivce miZe dovolit. Pozadavek
na diferenciaci mezi Zaky zazniva i v nasledujicich vypovédich.

U:,,... to je i vlastné k té otazce, co jste fekla, jestli je dllezity ty Zaky znat. Jo,
je dulezity védét, co je néjaky, jakoby néjaky maximum toho Zéka, kazdy
mé to maximum samoziejmé jinde a umét slabého Zaka pochvalit za jeho
maximum, i kdyZ ve srovndni s jinym Zikem je to n€kde tuplné jinde...*
(U1_1. 487-490)

Z: ... dalsi véc, dilezita tfeba, aby se ten ucitel koukal na ty lidi samostatné, tie-
ba na ten vlastné jejich vyvoj, a ne tfeba jako na vyvoj té skupiny, jak pokro-
Cila, protoZe tfeba Clovék sam o sobé se tfeba hodné zlepsi béhem néjakého
obdobi, ale ten uditel si toho tfeba jako, ani tfeba néktery ucitelé si toho tfeba
nev§imnou, protoZe to berou jako néjaky pokrok té skupiny. To si myslim
pravé, ze je dalezity brat to jako individualni.” (IZ1_f. 1284—1288)
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Z:

»... ten individudlni pfistup je jako dulezity, i kdyZ mame tfeba predméty,
ktery ndm vyloZené nejdou, ale snaZime se, a nékomu to jde hned, tak v tom
je to dulezity. Aby ten ucitel alespoii vidél tu snahu, Ze jo.“ (IZ2_f. 157-159)

Pri hodnocent je tedy dtlezité, aby ucitel znal a posuzoval kazdého
jednotlivce s ohledem na jeho schopnosti, snahu a individuélni pokrok.
Tim dosahne toho, Ze nejsou neustale vyzdvihovani pouze nejlepsi Zaci
a Ze se i slabSimu zakovi dostane uznani, pokud se mu néco podafi.
Toto uznani, které Zak subjektivné vnima jako uspéch, miize mit opét
motivujici ucinek a podnitit Zdkovu dalsi aktivitu. Proto je pfi kaZzdém
hodnoceni potfeba nejenom upozoriiovat na chyby, ale zdiraziovat i to,
co se zakovi podaftilo. K tomu né€kolik vypovédi nasich dotazovanych.

U: ,Myslim si, Ze urcité jakoby chvalit a jakoby vyzdvihovat to, Ze teda ten,

N«

N«

N«

jakoby, aby ten zak mél hnedka pocit, jako ,,jo, povedlo se mi to* nebo ,,udélal
jsem‘. Aby vlastné od prvni ty chvile byl ocenén za to, kdyZ se o néco pokusi
a povede se to. Ze si myslim, e v okamziku, kdy by néco fekl a ucitel ho
rovnou opravil ,,tohle je uplné blbé*, tak v podstaté ho okamzité srazi. To
znamend, urcité hodné chvilit, podnécovat k tomu, aby teda néco vytvofili,
aby prosté, aby mluvili, aby odpovidali a ocenit to, Ze to dé€laji. To si myslim,

vvvvvv

a zjisti, kdyz jako to, tak to jako nékdo oceni.” (IU2_f. 426-433)

. ,,Tak asi moZnd u téch tfeba néjaky prezentace nebo referatu asi toho ¢loveéka

néjak podpofit a zbyte¢né ho nesoudit za ty chyby. Nebo néjak ho jako spi§
nesniZovat mu to sebevédomi, kdyZ tfeba se boji, tak tfeba fict: ,,Jo, tohle jsi
fekl dobfe, ale tfeba §lo by to jinak.* (IZ6_f. 642—645)

. ,,... hodné dulezity lidi jakoby chvélit, kdyZ délaji prosté néco dobie, Ze je

stra$né demotivujici, kdyzZ vlastné vy to feknete tieba Spatné a oni vas hned
jakoby vam vypichnou vlastné vSechny ty chyby, aniz by chvalili to, co jste
udélali dobre.” (IZ4_f. 57-59)

1 ,,J4 si myslim, Ze mél by byt pfisny, ale mél by umét pochvilit, protoZe to je

docela urcity druh motivace...* (IZ5_f. 64-65)

. ,,... ona ndm da nazpatek, co jsme fikali Spatné, zeptd se nds na par otdzek

a jde tam hodné o ten pocit, coZ mi vyhovuje zrovna v tomhle, Ze vétSinou
se citim, Ze to bylo $patny, ale kdyZ ona ndm fekne, Ze to bylo dobry, Ze jsme
tfeba udélali pokrok nebo tak, tak to mé hrozné motivuje. .. (IZ5_f. 914-917)

Ucitel by mél tedy umét Zaka pochvalit, pokud se mu néco
podaii, a tak podnitit jeho dalSi aktivitu. Pozitivni feedback, ktery
zminuje i Dornyei ve svém modelu (Dornyei, 2001, s. 117-134; Dérnyei
& Ushioda, 2011, s. 126-129) jako vyznamnou motivacni strategii,



podpoii Zakovo sebevédomi a umoZni mu zaZit dspéch, i kdyZ zaroveinl
nejsou opomijeny zdvazné chyby a dochdzi k jejich citlivé korekci.
Dopliime jesté, Ze v souvislosti s hodnocenim zmitiovali nasi dotazovani
také motivujici efekt ocenéni aktivity v hodiné, doméci pripravy, zajmu,
vypracovani dobrovolnych tkoli a podobné.

Dosud jsme se zabyvali hodnocenim mluveného projevu Zaka.
NizZe uvedena vypovéd se zamé&fuje na zakliv psany projev.

U: ,,VZdycky se snazim hodnotit, tfeba kdyZ je ten pisemny projev,
jednak gramaticky chyby, to je jedna véc, ale hlavné aby tam byl ten
sloh. To znamen4 ocenit to, Ze teda néjaky ten projev tam je, Ze né¢jakym
zpusobem fungujou, a to, Ze teda tam nasekal spoustu chyb, jako jo, ale
musi to byt jakoby vyvaZeny. To si myslim, Ze tfeba je hodné motivujici,
protoZe nékdo prosté ma problémy s tou gramatikou, neumi tak, jako
v okamZiku, kdyZ bych ho rovnou jako utla, prosté ,,tam je tolik chyb*
tak uZ pfisté nenapiSe nic, protoZe to je stejny. TakZe aby védél, Ze teda
se ma snazit psat, snaZit vymyslet. Samoziejmeé to hodnoceni za ty chyby
je tam, ale neni jako jedinym tim.* (IU2_f. 460—468)

Z této vypovédi je patrné, Ze ucitelka vnima korekturu zamérenou
pouze na jazykové chyby jako nespradvnou. Posouzeni gramatické drovné
je pro ni pouze jednou ¢asti hodnoceni pisemného projevu Zika. Druhou,
neméné vyznamnou je i hodnoceni obsahové stranky, ve které se mize
projevit i napiiklad. kreativita Zdka ¢i jeho znalost struktury daného
druhu textu. Pouze takové hodnoceni, které zohlediiuje obé slozky,
povazuje za motivujici.

Souhrnné bychom radi zdtraznili, Ze i hodnoceni Zakova vykonu
mize podpofit Zikem subjektivné vnimanou vlastni uspéSnost,
probiha-li v podpiirném klimatu a je-1i k chybam pfistupovano pozitivné.
Ondrikova (2014, s. 49) k tomu dodéva, Ze ,kvalita pedagogického
hodnoceni podstatné ovliviiuje Zdkovo posuzovani vyuky, podmiiiuje
Zakovsky pocit pohody ve vyuce a podili se na jeho motivaci k uceni.*
Motivujici hodnoceni se nezaméfuje pouze na jazykové nedostatky,
ale zohlediiuje i komunikacni dspéSnost. Primirnim cilem takového
motivujiciho hodnoceni je podpora Zakovy sebedlivéry a ochoty aktivné
jazyk pouzivat. Toho je docileno pozitivnim feedbackem, ktery citlivé
upozorni na chyby, aniZ by atakoval Zdkovo sebepojeti a jazykové
sebevédomi, a zaroven oceni to, co se Zakovi podafilo, dale i jeho
aktivitu, snahu a individuélni pokrok. Korekci chyby nemusi provadét
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vyluéné ucitel, ale mohou se na ni aktivné podilet jak Zak, ktery chybu
udélal, tak i jeho spoluZaci.

Poslednim tématem, kterému se v souvislosti s podporou Zdkovy
uspésnosti chceme vénovat, je zakav strach. V teoretické Casti této knihy
jsme zminovali, Ze strach mizZe negativné ovlivnit Zakiv vykon. Nasi

dotazovani k tomu déle uvadéji:

U:,,... pokud clovék je ve stresu, pod tlakem, tak neni schopen se porad-
né prirozené soustiedit na praci a vibec podat néjaky normalni vykon.“
(TU4_t. 42-43)

Z: ,,... co mé opravdu vliv, je ta zabava, ta atmosféra, v téch hodinach. Ze kdyz
je to takovy uvolnény, tak se na to miZeme vic soustiedit, neZ kdyZ jsme
vystresovany, Ze to tieba nezvladneme...* (IZ3_f. 460—462)

Z: ... tteba u toho zkousSeni, kdyZ se ten ucitel snazi néjak pomoci, ja jsem tfeba
ted’ na semindfi méla prezentaci a ona fikala, jestli si tfeba nechci néco napsat
na tabuli, Ze jsem to méla mit aZ po pfestdvce, tak jestli si tam nechci napsat
tfeba nadpisy a pak jakoby na to mizu ukazovat a mtzu o tom takhle mluvit.
Tak to mé docela uklidnilo, Ze se mi snazi pomoct a Ze vidim, Ze nejde proti
mné.“ (IZ5_f. 1018-1022)

Z: ,,... kdyZ se nékdo zeptd, tak viibec jako neni problém to vysvétlit a kdyz
to nékdo nechape, tak prosté jde k tabuli a vysvétli se to cely znova a nikdy
ho jako nesefve, coZ je super. Ze &lovék si zvykne jako chodit k tabuli, byt
zkousSeny a neni to pro néj zadny stres.” (IZ3_f. 46-49)

Tyto vypovédi na jedné strané potvrzuji negativni vliv strachu na
vykon zéka a zaroven pozitivni vliv uvolnéné, strachu zbavené atmosféry,
podpory Zakova jazykového sebevédomi a viditelné ochoty uditele Zdkovi
pomoci k ispéchu na eliminaci strachu. Kromé toho posledni z uvedenych
vypovédi doklada, Ze strach, se kterym Zak prichazi do vyuky, mtze byt
odstrafiovan i pomaleji a postupné. K tomu navic miizeme pfipomenout
jiZ vySe popisované motivujici hodnoceni a viditelny zajem ucitele
na zakové uspéchu, které také napomahaji eliminaci Zakova strachu
promluvit a podnécuji tak jeho aktivitu. Odstranéni strachu zaroveii
napomah4 soustfedéni a podporuje kognitivni ¢innost Zaka (Grein, 2013,
s. 72; Mareckova, 2011, s. 83), a tim i Zakovu dspeéSnost.

Existuji vSak Zaci, ktefi jsou vSeobecné komunikacné bazlivi.
Pro né je situace samozfejmé jesté slozitéjsi, jak naznaCuji nasledujici
vypovédi.
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Z: ... je to rozhodné t&7ky pro ty introverty, ale pravé tim tréninkem se to da
jako pomalu pfekonat a podle mé, ja jsem tfeba, kdyZ jsem byvala mladsi,
tak jsem byvala podobné na tom, taky jsem se naprosto bala cokoli fict, Ze
to bude $patné a béla jsem se, Ze se mi vysméji, tak jsem radéji netikala nic.
Ale postupem Casu jsem se snaZila to pfekonat a trénovat to a jakoby zaroven
ty profesofi se snazili o to, aby ty lidi mluvili a myslim si, Ze postupem Casu,
kdyZ na tom clovék fakt pracuje, tak se to dd prekonat, ale musi ¢lovék se
snazit. Ale samoziejmé to nejde hned...“ (IZ3_t. 774-780)

Z: ,,... mi pfijde dobry, Ze kdyZ pani profesorka takhle zkousi dstné, Ze kolikrat
si toho zdka vezme vyloZené k lavici a komunikuji jenom mezi sebou a Ze
tieba tFid€ zad4, at’si néco ¢te nebo takhle. A néktery ucitelé, n€komu to déla
problém, projevovat se pred celou tfidou, ma z toho strasny stresy a to. Takze
tieba v jinych predmétech je to urcité pred celou tfidou a nékomu to vadi
tieba, kdyZ vi jeho znamku nebo takhle. Tak tohle je takovy jako, Ze jenom
mezi tim Zdkem a tim profesorem soukromé;jsi nebo, jak to fict, Ze to mi pfijde
dobry.* (IZ5_1. 865-871)

N«

:,,... ja simyslim, Ze tohle je taky ten impulz pravé pro tu aktivitu, Ze kdyZ ndm
fekne, Ze kdyz se ptihlasime dobrovolné, tak Ze prosté bud’ to bude mirnéjsi
nebo, kdyZ se ndm to nepovede, tak ndm za to neda nic a kdyZ to bude dobry,
tak nam da jednicku, dvojku. TakZe potom ten ¢lovek se vlastné neboji se na
to doma podivat a potom se z toho nechat vyzkouset, Ze to je, Ze tam nema
préavé ten stres z té Spatny znamky.* (IZ5_f. 983-987)

Z: ... kdyz si tfeba povidame ve dvojicich na néjaky téma, tak urcité to pomd-

Ze, Ze si nacvi¢ime to mluveni a tak. Zas je to takovy individudlngjsi a ne-

musime se tolik stydét, kdyZ jsme tieba ve dvojici, Ze se tak nestydime...*

(IZ7_t. 661-663)

Bazlivy 7zak podle téchto vypovédi potiebuje vedle vlastni vile
tento stav zménit predeviim dostatek Casu, pochopeni a trpélivou
podporu ucitele. Popisovand ucitelka se snaZi i naptiklad pfi zkouSeni
vytvofit pro takového Zika stresu zbavené prostiedi, aby tak podporila
jeho tspésnost. Posledni z vypovédi pak ukazuje pozitivni vliv price
ve dvojicich, pfi které strach Zdka nedosahuje takovych rozméru jako
v ptipadé, Ze by mél promluvit pfed celou tfidou.

Jak jsme zminovali jiZ v teoretické Casti této knihy, strach
ve vyuce se mimo jiné vyviji ¢asto aZ po néjaké negativni zkuSenosti
¢i po zaZiti nedspéchu. Na to je potfeba myslet obzvlasté v souvislosti
s tim, Ze 74k prichizi do vyuky némciny uZ s uréitou zkuSenosti z vyuky
jinych pfedméti a také konkrétné z vyuky L2, ve které si jednak vytvofil
vice ¢i méné realité odpovidajici predstavu o svych vlastnich jazykovych
schopnostech a zéroven zazil reakce jak uciteld, tak i spoluzaki na své
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chybné odpovédi. Nize uvedend vypovéd potvrzuje, Ze u takového Zika
miZe pomoci korektivni zkusenost.

124

Z:

LA tfeba pravé na zacatku toho prvaku jsem se tieba hrozné béla chodit k ta-
buli, protoZe jsem byla zvykla na to, Ze kdyZ prosté néco napiSu Spatné, tak
mé ten profesor sefve a budu prosté ztrapnénd a bala jsem se: ,,no, ted’ udélam
tohle $patné, ted’ se tam ztrapnim,* a nechtéla jsem tam chodit. A potom, kdyz
uz to byla takova rutina, kdyZ jsme tam chodili vSichni a nic se nedélo, kdyz to
nékdo prosté zkazil, to chozeni k tabuli bylo o tom, Ze si to procvi¢ime, a kdyz
tomu nerozumime, tak Ze ndm tam profesorka poradi a ted’ viibec nejsem
z toho nervézni.* (IZ3_t. 602—608)

Jednou z typickych stresovych situaci, které Casto vyvolavaji
strach zakd, je vedle ustniho zkouseni i psani testd ¢i pisemnych praci,
jak uvadégji a osvétluji nasledujici vypovédi.

Z:

N«

N«

,... myslim si, Ze i tfeba pfi psani testu, kdyZ ¢lovék ma z toho strach, tak je
nervozni a déla zbytecny chyby.“ (IZ3_f. 601-602)

:,,J4 si myslim, Ze tfeba jako hodné toho strachu z toho testu uz se tvoii jako

kdyby na téch hodinach pied tim testem. Ze pravé e pokud ten ucitel je, jako
tieba néco vypravi a furt tém zdkam vlastné fik4, jak jsou hloupi nebo Ze,
kdykoli néco nevi, tak fakt jim prosté, tfeba se na néco zepta a tfida to nevi,
tak on tam tfeba, nevim, dvé minuty stoji tiSe a jako nic ned¢€l4, potom se na
né rozefve, tak potom jako to tplné, asi ti Zaci z toho budou mit potom strach
z téch testi... (I1Z4_f. 969-974)

:,,Ifeba to procvicovani v téch hodinich pfed tou pisemkou, téch témat, co

tam budou, asi tomu Zdkovi poskytne jakoby ten, tu divéru v sebe, Ze si
fekne jako: ,,Jo, to jsme probirali, prost€ v té hoding, tedkon si na to v té
pisemce vzpomenu, nemam se ¢eho bét, tfeba tohleto tomu hodné pomé4h4.*
(IZ3_t. 662-665)

. ,,... tieba ten ucitel, jako by mohl néjak proti tomu strachu udélat to, Ze tfeba

by s témi, s tim Zdkem nebo s témi zaky, ktefi se boji, udélal néjaké cvicent,
na kterém by jim ukazal jakoby, Ze to umi, ti Zaci. A oni by se potom jako
méné bali, tfeba.” (IZ4_i. 917-919)

Ma-li se 74k zbavit strachu pfed testem nebo ho alesponi zmirnit,
je nutné, aby ziskal divéru ve své vlastni schopnosti. K tomu je zapotiebi
JiZ vy8e zmifiované dostate¢né procviceni testované litky. Kromé toho
ma velky vliv i chovani ucitele, které také tuto Zakovu sebediivéru mize
podpofit, ukaZe-li mu, Ze latku ovlada a Ze i on sam je o tom presvédcen.
S tim souvisi i vySe zminiovany poZadavek spolehlivé informace o obsahu
testu, aby se Z4ak na né&j mohl cilené pfipravit.



Ackoli mnoho dotazovanych Zzakt uvadélo, Ze subjektivné
vnimany pokrok v uceni je pro né dtleZit€jsi neZ znamky, naslo se mezi
nimi i hodné takovych, pro které bylo velmi dileZité, jakou znamkou
budou ohodnoceni. To doklada i nasledujici vypovéd.

U:,,... v téhle skupince jsou Zici, kterym straSné moc zaleZi na znamkéch, ale
az tak urputné moc, Ze jim to trosku bere na tom sebevédomi, protoZe se
hodné jakoby stresuji tim vysledkem. V té druhé skupince je vic pohoda-
fu a ona ta pohoda v té komunikaci prosté je strasna konkurenéni vyhoda.
A némcina, tim, Ze je zasekand celou fadou pravidel, tak tydlety typy studijni
se stra$né rychle zahlti a najednou to v§echno vnimaji v§echno jako obrovské
téma a spousty problému ¢ili takova ta jakoby pohodovost bych fekla, Ze hraje
pomérné dulezitou roli.“ (IU1_f. 205-211)

Zaroven tato vypovéd i ukazuje, Ze pravé zak orientovany na co
nejlepsi vykon, zvySuje jesté vice miru stresu, ktery zaziva pii zkouSeni
¢i testovani. Jednu z moZnych cest, jak ho sniZit naznacuji nasledujici
vypovédi.

Z: Ja si tfs:ba myslim, Ze i motivuje, kdyZ vime, Ze si tfeba budeme moci

opravit. Ze kdyZ se ndm to prosté nepovede, Ze vime, Ze si to budeme moci
opravit. Pak kdyZ je né&jaky pfedmét, na kterém to nevime, a vime, Ze prosté

to musime napoprvé napsat dobfe, tak jakoby je to taky daleko vic stresujici.*
(IZ4_t. 921-924)

U:,,... pravé presné to, Ze té€ch znamek je tfeba hodné a Ze, tak to uZ je jedna
jakoby prvni véc, kdy jako ten strach se troSi¢ku omezuje, protoZe jsou rizny
pisemky, rizné vahové hodnoceny, to znamena ,.kdyZ se mi to nepovede, tak
se zas tolik nestane.” Tak to je prvni véc, co si myslim, Ze ten pocet téch
pisemek...“ IU2_f. 546-549)

U: ... snazim se je uklidnit, Ze si vZdycky vSechno mlZou opravit, snazim se,
aby méli hodné znamek, aby ta jedna zndmka nezamichala dplné prosté ce-
Iym, celym tim pololetim.“ (IU1_i. 716-718)

I Zakovi orientovanému na vykon muze tedy ucitel pomoci sniZit
miru stresové zatéze situace, kdyz zajisti, aby mél zék dostatek zndmek,
tedy dostatek piileZitosti a prostoru ukazat, co umi. V takovém pripadé
pravé védomi, Ze na jednom vykonu nezavisi celkové hodnoceni,
potlacuje zaktv strach.

Souhrnné mizeme tedy konstatovat, Ze distresu (Grein, 2013,
s. 26) a z ného plynoucimu strachu Zika, ktery ma negativni vliv
na zakovu uspéS$nost, mize uclitel zabranit, nebo ho alespon zmirnit.
Jednou z vychozich podminek je, jak uZ jsme i v jinych souvislostech
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uvadeéli, aby ucitel Zaka znal a vé&dél i napfiklad. o jeho pfedchozi
zkuSenosti s ucenim se cizim jazykim. Dale je potfeba vytvéret
podpurné a vstficné prostfedi, podporovat Zakovu uspé$nost a divéru
v sebe sama a nabidnout i dostatek pfileZitosti, aby si Zdk mohl pripadny
netspéch opravit.

V této Casti textu jsme se zabyvali podporou Zikovy motivace
k uceni prostednictvim podpory jeho dspésnosti v uceni. Ukazali jsme,
Ze viditelny uliteliv zajem na Zakové uspéchu, jeho podpora a ochota
pomoci se jevi jako zdkladni vychodisko pro vytvoreni podpirného
prostiedi a dosaZeni tspéchu zadkem. Dale jsme popsali moZnosti
podpory Zakovy tspé$nosti uéitelem z rtiznych hledisek, at'uz z pohledu
podpory dspéSného ueni a zapamatovini, podpory Zikova jazykového
sebevédomi, vlivu hodnoceni a pozitivni zpétné vazby ¢i eliminace
Zakova strachu.

V nésledujici, posledni casti této rozsahlé kapitoly vénované
motivuyjici vyuce se zaméfime na variabilitu vyuky s ohledem
na individualitu Z&ka a tim i na riznorodé sloZeni tfid, popiipadé skupin,
ve kterych uditel vyucuje.

5.4.5 Flexibilita vguky

Na rozdil od jinych didakticko-metodickych pfistupi je uz jiz u komu-
nika¢ni metody, a obzvlast¢ pak v postkomunikacnim interkulturnim
piistupu v centru ucitelova pusobeni Zak a jeho individualita. S touto
skutecnosti souvisi jeden z dlleZitych znakd motivujici vyuky, kterym je
jeji flexibilita. Jedna se tedy o schopnost ucitele uzptisobit vyuku schop-
nostem, zajmim ¢i potfebam kazdého jednotlivého Zaka, aby tak mohl
motivujicim zplsobem pisobit na kazdého jednotlivce. Z toho vyply-
va neodmyslitelny predpoklad takové flexibility, kterym je uZ tak Casto
zminované povédomi ucitele o jeho Zacich.

K této tematice jsme uz v predchozich Castech textu mnohé
zmitiovali, pfipomefime naptiklad soulad mezi cili vyuky aindividu4lnimi
cili uCeni zaka, pfizpisobeni témat a materialti dle zajmu a zkuSenosti
Zakt, zohlednéni typt zaka a jejich zptisobu uceni, prizptsobeni tempa,
zohlednéni charakteru Zdka, jeho postoju ¢i jeho predchozi zkuSenosti
s uéenim se cizim jazyktm.
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Kazdy uditel ma po urcité dobé praxe jiz svij styl a ,,ovéfené*
aktivity a postupy. Presto musi byt schopen svou vyuku pfizpasobit, jak
dokladaji i nasledujici vypovédi.

U: ,,... ta prace je priblizné stejnd, akorat se tro§icku jakoby diferencuje v rdmci
toho, jaka, jak se ta skupina chovd, to znamena, Ze jak na co reaguje, co vyho-
vuje — nevyhovuje, co funguje — nefunguje. Nebo kdyZ vim, Ze maji v nééem
néjaky problém, tak aby pravé jakoby jsem to tfeba néjakym zptisobem jakoby
zacala odstrafiovat. Ale jako ten zaklad je asi stejny, asi. Neumim uéit ruzné.”
(IU2_1. 667-691)

U:,,... je pravda, Ze prosté kazda ta skupina je tplné jina a to, co funguje v jedny,
vibec nemusi fungovat v druhy. A tfeba tady v ty druhy skuping toho druhéku,
kdyZ jsem tady v prviku zacala néjak jakoby hry nebo néco, Ze teda to viibec ne-
fungovalo. Prosté to, co ja jsem méla takovy to jako vzdycky, Ze vZdycky zatadi
¢loveék hru, v téch skupinéch, tak je to takovy to ,,zapomenu, Ze vlastné délam
gramatiku, a hraju a soutéZim“, tady to vibec nefungovalo. Coz mné, jako mné
se to stalo poprvé a bylo to tplné, jako byla jsem z toho tplné, fikam ,,.VZdyt ono
to ale viibec nefungovalo. Oni prosté nehrdli, oni prosté...*, tak to jako poloZili,
jako ,.,hm, mame tady figurky, tak si to tady prokecédme, chvili“, a to mé hrozné
prekvapilo, protoZe jsem se s tim fakt nikdy nesetkala, no a zjistila jsem, Ze to
prosté tady nefunguje, tak jsem to tplné vyradila, délali jsme néco jinyho a ted’
jsem teda to zkusila, zase, zase vlastné po roce a pul [...] a uz to jako troSicku
mirnéji, ale vlastné uz to zafungovalo. [...] Ale to se mi teda fakt jako nestalo,
a 7e opravdu teda kazda skupina je tro§i¢ku jina a Ze tieba ¢lovék muze i jako pfi
svym nejlep$im védomi mit pocit, Ze teda pusobi né&jak, a nemusi tak pasobit,
no. Ty décka jsou opravdu odlisny a to, co funguje vSude, nékde fungovat nemusi.*
IU2_1. 711-730)

U: ,,Zase zélezi skupina od skupiny. Jsou skupiny, kde to (skupinova prace)*
funguje Uplné bezvadné a ma to pro né piinos, Ze si mezi sebou vlastné feknou,
mezi sebou se opravi, mezi sebou néjakym zpisobem zkonsoliduji mySlen-
ky a podpofi se navzdjem [...] A jsou skupiny, kde v okamZiku, kdyZ ¢lovék
chcee teda ,,tak ted’ délejte spolu“ nebo ,.ted’ prosté to“, tak prejdou do Cestiny a
v podstaté to ten efekt nemd, vibec Zadny. TakZe si myslim, Ze hodn€ zaleZi na
té skupiné a na tom, jak jsou schopni a socialné zdatni v tomhletom.* (IU2_f.
317-324)

Garantovatnelzenic. Ani aktivity a formy prace v§eobecné vnimané
jako motivujici, mezi které patii napiiklad zminované hry nebo prace
ve skupinich, nemusi byt Zaky pozitivné prijimany, jak tyto vypovédi
dokladaji. I pro tuto skutecnost mame jiz védecké vysvétleni. Pfi¢inou

49  Poznamka autorky.
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je odlisna reakce v mozku téchto jedinci na takové aktivity, konkrétné u
nich nedochézi k oekdvanému uvoliiovani neurotransmiteru dopaminu,
namisto néj je v jejich mozku vyplavovan noradrenalin (Grein, 2013,
s. 80). Uciteli tedy nezbyva, neZ byt i na takové eventuality pfipraven
a umét na né reagovat, jak vyplynulo i z vySe uvedenych vypovédi,
priCemz za dulezity predpoklad takového ptizpisobeni lze oznadit
ucitelovu schopnost evaluace své vyuky.

Na zavér této kapitoly si opét shriime poznatky tykajici se
motivujici vyuky, jaké vyplyvaji z vypovédi naSich respondenti:

. Motivujici vyuka Zaka svym obsahem a strukturu zaujme a bavi,
¢imz je podpofen zaktv pozitivni emocni vztah k vyuce. Toho je
mozno dosahnout souladem mezi cili vyuky a osobnimi cili uc¢eni
zaka, autentickym obsahem, obsahem korelujicim s Zdkovymi zajmy,
pestrou a obméiiujici se strukturou hodin, forem préace a pouZitych
materiald a také aktivizujicimi a smysluplnymi ¢innostmi.

. Dalsi vzdélavani umoZiiuje uciteli aktualizovat jeho vyuku, pfinaset
do ni néco nového, prekvapivého. Tak Zika nejenom zaujme, ale
zéaroven Zak vnima ucitelovu snahu o kvalitni vyuku a tim v prene-
seném slova smyslu i u€iteldv zajem o své uceni a jeho tspéSnost.

. Uvolnénd, vstiicna atmosféra napomaha tomu, Ze se Zak citi v ho-
dindch dobie a je zbaven strachu. Pracovni naladéni podnécuje
Zakovu aktivitu.

. Kognitivni slozka Zakova postoje k vyuce je ovliviiovdna tim,
jak Zak vnima smysluplnost vyuky, svou tspésnost v uceni a vliv
vyuky na ni. Zak chce naucené vyuZit ve svém b&Zném Zivotg,
zaroven potiebuje vnimat vlastni progresi v uceni i dil¢i dspéchy,
napfiiklad pfi zkouSeni ¢i testovani.

. Nové informace, které se Zak ma naucit, musi byt zdkem vnimané
jako relevantni, dulezité a pfijemné.

. Zici necht&ji dostavat od ucitele pouze hotové poznatky, kterym
by se méli naucit, chtéji se aktivné zapojit do jejich konstruovani,
tedy premyslet a hledat odpovédi a feseni.

. Na aktivitu Zdka m4 vliv i jeho aktudlni stav, na ktery by ucitel mél
brat ohled a v pripadé€ potifeby mu prizptsobit aktivity v hodiné.
Diky tomu Zak vnima z4jem ucitele na jeho uceni a dspéSnosti.
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Zakovu tsp&$nost v udeni uitel podporuje tematizaci a nacvikem
ucebnich strategii, zajiSt€énim porozuméni a pochopeni uliva
vSemi zaky, zohlednénim individudlnich typt uceni jednotlivych
zaku, dostateCnym procvicenim vSech jazykovych prostfedkl
a feCovych dovednosti, vyuZitim Zakovy mnohojazyc¢nosti, zapo-
jenim aktivit vyvolavajicich u Zakt pozitivni emoce.

Pozitivni emoce, které si zZak spojuje s vyukou a jednotli-
vymi aktivitami, jednak samy o sobé motivuji a zaroven
podporuji zapamatovani.

Vyznamnym predpokladem pro Zakovu dspésnost je jeho pozitivni
sebepojeti a divéra ve vlastni schopnosti. Ty jsou podporovany
motivujicim hodnocenim v podobé pozitivni zpétné vazby, celko-
vym suportivnim klimatem ve tfid€ a dosaZenim dspéchu.

V ramci motivujiciho hodnoceni v podobé& pozitivni zpé&tné vaz-
by ucitel neposuzuje pouze samotny vykon Zika, ale zohlediiuje
i jeho snahu a individualni pokrok. Pfi hodnoceni neni rozhodu-
jici pouze gramatickd sprivnost, ale i komunikacni dspésnost.
Specificky pfi hodnoceni mluveného projevu je dilezity zptisob
a nacasovani korekce chyby s ohledem na individualitu Zaka. Tuto
korekci nemusi provadét pouze ucitel, mohou do ni byt zapojeni
jak 7k, ktery se chyby dopustil, tak i jeho spoluzici, ¢imZ do-
chazi jednak k podpofte jejich aktivity a zarovei i k ziskani pocitu
uspésnosti. Dulezitym predpokladem pro takovy zpisob korekce
je podpirné edukacéni klima.

Ucitel se v ramci motivujici vyuky snaZi odstraniovat ¢i alespori
zmiriovat Zaklv strach. Tomu napoméha uvolnéna a vstficna
atmosféra v hodinach, trpélivy ucitel ochotny Zakovi pomoci
a majici viditelny zajem na Zakové uspéchu, podpora zZakovy se-
bedlveéry, dale spolehliva informace o obsahu testu (aby se Zak
na néj mohl cilené ptipravit), dostatecné procviceni latky pred
testem a dostatek piileZitosti napravit piipadny nedspéch.

Aktivity vSeobecné vnimané jako motivujici (napf. hry, prace
ve skupinach) nemusi mit tento i¢inek na kazdého zaka.

Ucitel musi byt schopen reagovat na rozdilné potfeby jednotlivych
zaku ¢i skupin a prizplsobit jim vyuku.
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. Aby ucitel mohl ve vyuce zohlednit v§echny Zaky, je nutné jiZ
tak Casto zmifiované povédomi ucitele o jednotlivych Zacich,
napiiklad o jejich pfedchozich zkusSenostech s ucenim se cizim
jazyktim, typu uceni, zajmech, potfebach ¢i cilech. Zaroven musi
ucitel vyuku neustéle evaluovat.

Jak uZ jsme naznacili vySe, je vyuka siln€ ovlivnéna jak osobnosti
ucitele, jeho postoji a vlastni motivaci, tak i jeho vztahem se Zaky.
Do samotné vyuky se pak promitaji ve velké mire ucitelovy odborné
predmétové, didaktické, komunikacni i (sebe)evaluacni kompetence.
Vsechny tyto faktory rozhoduji o tom, jak bude vyuka probihat a jaky
k ni Zaci zaujmou postoj. Na tomto misté jesté zdGraznéme, Ze motivujici
vyuka by méla Zidka oslovit a uspokojit jak z hlediska emoc¢niho,
tak i kognitivniho.

Popisovana motivujici vyuka byla posledni z vytyCenych oblasti,
pomoci nichZ jsme prezentovali vysledky naseho vyzkumného Setieni.
V nésledujici kapitole se podivejme na tyto poznatky souhrnné.
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6 Shrnuti visledkad
vyzkumného Setreni

V této kapitole shrneme poznatky naseho vyzkumného Setieni, které
se snazilo zodpovédét hlavni vyzkumnou otazku ,,Jak ucitel némciny
motivuje své Zdky k uceni se némciné?“. Tato vyzkumna otazka byla
dale specifikovana ve ¢tyfech vyzkumnych podotazkach. V nasledujicim
textu se pokusime na nasi hlavni vyzkumnou otazku odpovédét pomoci
odpovédi na tyto vyzkumné podotazky.

Vyznamny vliv ucitele na Zika, co se tykd jeho uspésnosti,
je vSeobecné znam. Konig (2010, s. 42) uvadi, Ze znalosti, jednani
a postoje ucitele mohou az z 30 % ovlivnit zakav vykon. Vypovédi ndmi
dotazovanych uditelek a zakt potvrdily, Ze osoba ucitele hraje i pro
motivaci zéka kli¢ovou roli, uditel muzZze Zzaka diky typické vlastnosti
motivace, kterou je jeji dynamicky charakter, jak motivovat, tak
i demotivovat. S ohledem na prokézanou tizkou souvislost mezi motivaci
Zaka a jeho uspésnosti v uceni (Riemer, 2010b, s. 1153—1154; Rost-Roth,
2010, s. 878; Weiner, 1986) je Zadouci, aby si ucitel tento sviij velky
vliv na Zakovu motivaci uvédomoval, aktivn€ na ni pisobil a snazil se ji
podpotfit, pfip. u nemotivovaného Zaka dokonce probudit.

Nase prvni vyzkumna podotazka znéla , . Jaké osobnostni
a profesni charakteristiky popisuji ucitele némciny, ktery své Zdky
motivuje k uceni se némeckému jazyku?“. NaSi dotazovani se snaZzili
takového motivujiciho ucitele charakterizovat. Podle jejich vypovédi je
motivujici ucitel klidny, sebejisty, divéryhodny, spolehlivy, disledny,
trpélivy, vstficny, empaticky, komunikativni, otevieny (sebe)kritice
i jinym nazorGm, optimisticky a ma také smysl pro humor. Vyzafuje
z ného jeho vlastni motivace, nadSeni pro jeho praci i vyucovany
jazyk, kladny vztah k Zakim a z4djem na jejich dspéchu. Disponuje
aktualizovanym povédomim o mladé generaci, vS§eobecnym rozhledem
a vybornymi znalostmi némeckého jazyka. Z profesniho hlediska je
kvalitné didakticky vybaven, kreativni, schopny reflexe své vlastni prace,
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ma organizaéni schopnosti a je flexibilni. Své profesni kompetence
pravidelné aktualizuje a rozviji prostfednictvim dal§itho vzdélavani.
Oproti uditelim jinych pfedméti ocekavaji Zaci od motivujiciho ucitele
némciny, Ze ma nad rdmec svého odborného vzdélani blizky vztah
k némeckému jazyku a k némecky mluvicim zemim, se kterymi udrZuje
pravidelny kontakt, diky némuZ m4 aktudlni osobni z4Zitky a zkuSenosti
z téchto zemi, jeZ je ochoten se Zaky sdilet. V centru ucitelova zajmu
a pusobeni je kazdy zak, jeho nazor, potfeby a tspéch. Ucitel je ochotny
vénovat mu svij ¢as a usili i nad ramec vyucovacich aktivit.

Jak je z tohoto popisu motivujiciho ucitele patrné, jsou na ucitele
z pohledu motivovani kladeny nemalé naroky. Tento poznatek nés vede
k domnénce, Ze ne kazdy ucitel je primarné schopen byt motivujicim
ucitelem. V souvislosti s charakteristikami ucitele se jevi jako velmi
vyznamné emociondlni ohodnoceni ucitele Zakem, kterému se diive
nepfipisoval dostateCny vyznam a ke kterému dochdzi opakované
na zacatku kazdého kontaktu, pficemz toto ohodnoceni ovliviiuje, zda
7ak zaujme k uditeli sympatii a bude mu divérovat (Grein, 2013, s. 80;
Kohoutek, 1996, s. 23). Déle je to ucitelova vlastni motivace a jeho
ocCividné nadSeni pro jeho praci a pro némecky jazyk i pro kulturu
s jazykem spojenou, které ptisobi na zZaky ,,nakazlivé®, Zaci toto nadSeni
automaticky prebiraji, nebot’ v takovém pripadé podvédomé vnimaji
znalosti jako smysluplné a emocionalné pfinosné. V obou pripadech tak
dochazi k podpore intrinsické motivace Zaka (Grein, 2013, s. 12, 72).

Co se profesnich charakteristik ucitele tyka, potvrzuji Witte
a Harden (2010, s. 1333) pozitivni vliv ucitelovych znalosti jazyka i jeho
sociokulturniho kontextu na motivaci zaka. Ucitel se diky nim miZe
pro zéaka stat urCitym vzorem, a tak ho motivovat. Déle jsou to oborové
didaktické, tidici, ale i evaluaéni kompetence ucitele, pomoci nichz
ucitel napomaha zakovi dosahnout dspéchu, a tim ho motivuje (Riemer,
2010b, s. 1153—-1154; Rost-Roth, 2010, s. 878; Weiner, 1986). Dopliime,
Ze s ohledem na neustaly vyvoj oboru je zapotiebi, aby ucitel tyto své
kompetence neustale rozvijel a aktualizoval.

Za neméné dilezity je poteba oznacit i uciteliv postoj k zZakim,
nebot spolecné s postojem ucitele k jeho praci, vyucovanému predmétu
a déle i s ucitelovou vlastni motivaci ovliviiuje zpusob komunikace
ucitele s jeho zaky (Meskova, 2012, s. 10), a tim se spolecné podili na
utvareni vztahu mezi ucitelem a jeho Zakem (Kohoutek, 1996, s. 71;
Schlag, 1995, s. 67).
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Pfi naSem zkouméni motivovani Zaka ucitelem jsme si vyty¢ili
Ctyfi oblasti motivovani, kterymi jsou (1) motivujici ucitel, (2) motivujici
vztah ucitele a jeho 7aku, (3) postoje Zaka k némeckému jazyku a s nim
spojené kultufe a (4) motivujici vyuka. S ohledem na tyto oblasti
motivovani zaujima motivujici ucitel s jeho osobnostnimi a profesnimi
charakteristikami, jeho postoji i motivaci centralni pozici. Na jedné
stran€ je totiZ ucitel schopen pifimo podpofit Zakovu motivaci k uceni
se némeckému jazyku, a to prostfednictvim pozitivniho emocionilniho
ohodnoceni ucitele Zadkem, dale diky zminované nakaZzlivosti ucitelova
nadSeni pro némecky jazyk a s nim spojenou kulturu a také pomoci
ucitelovych vybornych znalosti némeckého jazyka a jeho sociokulturniho
kontextu. Diky tomu se ucitel mizZe stat pro zdka urcitym vzorem.
Na druhé strané charakteristiky ucitele ptisobi na motivaci Zdka k uceni
se némeckému jazyku nepfimo, nebot’ ovliviiuji zbylé tfi nAmi vytyéené
oblasti motivovani, tedy vztah mezi ulitelem a Zikem, postoj Zika
k némeckému jazyku a s nim spojené kultufe a pribéh a kvalitu vyuky
némeckého jazyka, jak jsme zndzornili i na obrazku 1.

Prostfednictvim druhé vyzkumné podotazky jsme se snaZili zjistit
Jaky vztah mezi ucitelem a Zdky podporuje u Zdkit motivaci k uceni
se némeckému jazyku?“. Nasi dotazovani, ackoli si uvédomovali své
socialni role, které respektovali a védomé zachovavali, charakterizovali
motivuyjici vztah mezi u€itelem a jeho Zdkem jako vztah blizky a ptatelsky,
zaloZeny na vzajemném respektu a duvéte. Uciteli v této konstelaci
pripisovali roli pomocnika a partnera. Z tohoto popisu vyplyva, Ze
motivyjici vztah mezi ucitelem a Zakem uZ neni klasickych vztahem
subjektu a objektu. I Edmondson a Houseovd (2006, s. 120) vnimaji
ucitele v dnesni vyuce cizich jazykl spiSe jako pomocnika svych zZakt
nez autoritu preddvajici znalosti. Jedna se tedy o vztah dvou vzdjemné se
respektujicich a spolupracujicich subjektd, jak uvadi Mareckova (2011,
s. 94), pricemZ dodava, Ze ucitel by mél zastidvat nejen svou socidlni
roli ucitele, ale i roli ¢lovéka, diky niZ se mu podaii pribliZit se Zdkovi
a vzbudit v ném dtvéru.

Za stéZejni v takovém vztahu povazovali nasi dotazovani ucitelovu
autoritu, pfi¢emz zdlraziovali, Ze pouze autorita danad uciteli jeho
socialni roli je nedostacujici. Potfebnou autoritu si, podle ndzoru naSich
dotazovanych, ucitel ziska na zakladé svého chovani, jednani, postojd,
znalosti a schopnosti. Za obzvlasté vyznamnou zmitiovali ucitelovu
schopnost prosadit se a nastavit jasnd pravidla, na jejichZ dodrZovéani
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trvd. Z tohoto pohledu se jevi integracni, demokraticky styl uditele,
ktery Zakovi da k dispozici dostatek volnosti a prostoru pro vlastni
nazor, iniciativu a rozvoj, a zaroven ucitel dokdze zéka citlivé, avSak
dostatecné regulovat, jako optimalni (Kohoutek, 1996, s. 73; MeSkov4,
2012, s. 50-63). Potiebnou autoritu si ucitel dale ziska, jak zminovali
nasi dotazovani, i diky své otevienosti vi¢i ZakGm a schopnosti
priznat piipadné i své pochybeni ¢i omyl, svou angaZovanosti, zdjmem
o zéka a jeho nazor béhem vyuky i mimo ni, ochotou vénovat Zakovi
svlj ¢as i dsili a byt mu v piipadé potfeby ndpomocny i nad rdmec
svych povinnosti.

Nedilnou soucasti zde popisovaného blizkého vztahu mezi
ucitelem a jeho Zaky je i naSimi dotazovanymi zmitlované ulitelovo
pomérné Siroké povédomi o Zakovi, vyplyvajici z jeho zdjmu o néj
(Hrabal & Pavelkova, 2010, s. 21; Meskova, 2012, s. 11), pficemzZ se
tento ucitelliv zdjem o Zaka neomezuje pouze na vyuku, Zak pro ucitele
se zazvonénim neprestiva existovat. Z hlediska motivovani se toto
ucitelovo povédomi o zZakovi, jeho vhled do mySleni a citéni Zaka, jevi
jako naprosto nezbytné, nebot’ pouze tak je uciteli umoznéno motivovat
kazdého jednotlivého Zzaka cilené. Vnimani zdka jako komplexni
osobnosti a uznani jeho postoji ¢i vykonil i v jinych oblastech neZ
konkrétné pti uceni se némeckému jazyku, podpoii Zadkovu sebehodnotu
(Dornyei, 2001; Dornyei & Ushioda, 2011; PiSov4 et al., 2013, s. 151).
Zaroven ukéze-li ucitel Zikovi, Ze ho neredukuje pouze na objekt
svého pedagogického pilisobeni, ale vnima ho jako celistvou osobnost
(PiSova et al., 2013, s. 148), podpofii tim zpétné jejich vzajemny vztah
(Dornyei, 2001, s. 36-38). Dodejme, Ze i dotazované ucitelky chtély byt
zédky vnimény nad rdmec své socidlni role, coZz potvrzuje reciprocitu
tohoto vztahu.

Podobné jako tomu bylo v pripadé motivujiciho ucitele, ptisobi
i motivujici vztah mezi ucitelem a Zdkem na motivaci Zaka jak ptimo, tak
i nepfimo. Pfimy vliv je zpisoben motivem afiliace (Stuchlikova, 2010,
s. 146-148). Zak si v takovém piipadé emo¢né ceni vztahu s uditelem
natolik, Ze se ho snazi udrZet napiiklad podidnim lepSiho vykonu
a dosazenim lepSich vysledkl ve vyuce. Zaroven pusobi motivujici vztah
na motivaci Zdka nepfimo, nebot ovliviiuje naptiklad atmosféru v hodiné
nebo dalsi faktory majici pfimy vztah k motivaci Zaka (napriklad. strach,
Uspéch &i postoje Zdka). Tyto souvislosti mezi motivujicim vztahem
a motivaci Zdka jsme shrnuli v obrazku 2. Vyznam vztahu ucitele a Zdka
zdiraziuje i Kohoutek (1996, s. 70), podle néhoz ovliviiyje tento vztah
jak kvalitu, tak i kvantitu vychovné vzdélavaciho procesu.
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Nase treti vyzkumna podotidzka znéla ,,Jak ucitel némciny
podporuje motivaci svych Zdkit k uceni se némciné v rdmci vyuky
némeckého jazyka?“. Ucitellv styl vyuky a jeho zpisob komunikace
se zaky se vyznamné spolupodileji na utvaifeni edukacniho klimatu
i aktudlni atmosféry™ ve tfid¢, proto lze charakteristiky motivujiciho
ucitele a motivujiciho vztahu mezi ucitelem a Zdkem vnimat v kontextu
motivuyjici vyuky jako smérodatné. Suportivni edukacni klima a aktuélni
pratelska, uvolnénd, stresu zbavend, avSak zaroven pracovni atmosféra
umoznuji, Ze se zak ve vyuce citi dobfe, je zbaven strachu a mize tak
plné rozvinout sviij potencidl, ¢imZ dochazi k podpote jeho tispésnosti
v uceni. NaSi dotazovani Zaci potvrzovali, Ze nechtéji pouze dostivat
od ucitele naservirované hotové poznatky, ale naopak chtéji byt v souladu
s konstruktivistickymi pfistupy (Witte & Harden, 2010, s. 1326-1329)
ve vyuce aktivni, chtéji sami pfemyslet, hledat odpovédi a feSeni.
Takovy demokraticky styl vyuky zdlraziujici Zdkovu autonomii pak
podporuje Zakovu intrinsickou motivaci (Meskova, 2012, s. 50-63; Biel,
2012, s. 20).

Vyznamnou roli v motivovani Zaka hraji Zakovy emoce, které si
s vyukou a svym ucenim spojuje. Pozitivni emoce, které Zadk spojuje
s ucenim se cizimu jazyku podporuji pfimo jeho intrinsickou motivaci
(Grein, 2013, s. 71-75; Mareckova, 2011, s. 79-80). Kladny emocni
vztah Zdka k vyuce je podporen, jestlize ho vyuka svym obsahem
a strukturou zaujme a bavi. Proto je zapotiebi zabranit ve vyuce
monoténnosti a stereotypu, zohlediiovat pfi volbé témat a materialt
zajmy z4kd, udrZovat jejich pozornost a aktivitu.

Bylo by vSak mylné se domnivat, Ze podpora pozitivnich emoci
prostfednictvim zabavnych a pestrych vyucovacich hodin je sama
o sobé& dostadujici. Zakiv postoj k vyuce, a tim i jeho motivace k ucent,
jsou ovlivnény i tim, zda zZak vyuku vnima jako subjektivné pfinosnou
z kognitivniho hlediska. Pozitivn€ na Zakovu motivaci ptsobi, jevi-li se
Zakovi vyuka jako smysluplna (Petty, 2006, cit. podle Janikova & Janik,
2009, s. 93; Meskova, 2012, s. 97). V této souvislosti zminovali naSi
dotazovani soulad mezi cili vyuky a cili uéeni zakl. Za nadfazeny cil
dnesni vyuky cizich jazykl 1ze oznacit schopnost zaki adekvatné jednat
v komunikacnich interkulturnich situacich (Doyé, 1995, s. 162), nebot’
7Zaci, jak potvrzovali i nasi dotazovani, chtéji naucené vyuZzit ve svém

50 'V kapitole 5.4.1 jsme bliZe vysvétlili naSe chépani pojmt atmosféra a klima v ramci této knihy.
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béZném Zivoté, v piipade jazyka tedy v autentické komunikaci. Z toho
lze dovodit, Ze vyznamnou roli hraje i autenticnost vyuky. Dopliime
jesté, Ze ucitel by se mél pokusit i Zéka, ktery nevnimé piinos znalosti
némeckého jazyka pro svou osobu, dovést prostiednictvim tematizace
této problematiky k uvédoméni si tohoto pfinosu, a tim podpofit jeho
instrumentalni motivaci (Gardner & Lambert, 1972).

Dalsim faktorem ovliviiujicim Zaktv postoj k vyuce a jeho motivaci
je Zakova uspésnost v uceni, nebot’ zaZitek dspéchu podpoii vykonovy
motiv, a tim motivaci zZaka k uceni (Stuchlikovi, 2010, s. 144-146).
Vzéjemny vztah mezi dspéSnosti a motivaci popisovala uz atribucni
teorie (Weiner, 1986) a potvrzuji ji i novodobé neurodidaktické vyzkumy
(Grein, 2013, s. 24). Nasi dotazovani Zaci chépali dspéSnost na jedné
strané jako viditelnou progresi svych znalosti jazyka a komunikaéni
kompetence, na druhé strané i v podobé dil¢ich dspécht pfi aktivitich
v hodiné ¢i pfi zkouSeni a testovani jejich znalosti. Jak zminovali, miZe
ucitel jejich dspéSnost, a tim i motivaci, podpofit zajisténim pochopeni
probiraného uciva a jeho dostateCnym procvicenim, které podpoii
zapamatovani. V navaznosti na to pfipomefime, Ze zapamatovani
nové informace Zzdkem napomiize, vnima-li ji Zak jako relevantni
a dulezitou a spojuje-li si ji s pozitivnimi emocemi (Grein, 2013,
s. 10-11; Mareckova, 2011, s. 81-83). NaSi dotazovani zminovali
dale v souvislosti s podporou Zdkova dspésného uceni prinos ucebnich
strategii a zohlednéni jednotlivych typl uceni zaka ve vyuce. Mnozi také
potvrzovali pozitivni vliv Zdkovy mnohojazycnosti (Hufeisen & Riemer,
2010, s. 747-748; Janikova, 2013, s. 61) na jeho UspéSnost pii uceni se
némeckému jazyku.

Na skutecnost, zda Zadk sebe vnima jako dspésného, ma velky
vliv i reakce ucitele na Zakv vykon a jeho hodnoceni. Jako zakladni
pozadavek v souvislosti s motivovanim lze oznalit pozitivni pristup
k z&kové chybé (Kleppin, 1998, s. 84-95; Ondrakova, 2014, s. 38-39).
Nasi dotazovani zddraziovali vyznam takového pristupu obzvlasté
v souvislosti s mluvenym projevem, jako piiklady uvadéli diferenciaci
chyb, flexibilitu korekce s ohledem na individualitu Zaka a konkrétni
aktivitu, nepfimou korekci a podporu zakovské korekce chyb. Diky
takovému pristupu k chybdm pak dochéazi k odstranéni strachu z chyb
a podpory aktivity Zdka, v pripadé Zakovské korekce (at’ uZ se jedna
o opravu chyby vlastni nebo spoluzdkovy) také k podpote uceni Zika
a k zaZitku dspéchu. V souvislosti s testovanim Zikovych znalosti
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potvrzovali nasi dotazovani i vyznamny vliv samotné podoby a pribéhu
testovani na jejich motivaci, které by mélo spliiovat zakladni poZadavky
na svou objektivitu, reliabilitu a validitu (Janikova, 2011, s. 121).

Co se hodnoceni tyka, vyplyval z vypovédi nasich dotazovanych
motivujici vliv pozitivni zpétné vazby. Ta jednak umoZiiuje Zakovi zaZitek
uspéchu a zaroven podporuje jeho pozitivni posouzeni vyuky, pricemz
oboji podporuje jeho motivaci (Dérnyei, 2001, s. 120-127; Grein, 2013,
s. 73-74; Ondrakova, 2014, s. 49-53). Pritom upozoriiovali na vyznam
zaslouZené chvély, zohlednéni individuality Zdka a jeho individudlniho
pokroku, ocenéni aktivity, snahy nebo tfeba komunikacni tdspéSnosti.
Jak vySe zminovany pozitivni piistup k chybam, tak i pozitivni feedback
prispivaji k podpore Zdkova pozitivniho sebepojeti a jazykového
sebevédomi, které 1ze oznacit za vyznamny predpoklad Zakova dspéchu
a které by mély byt v rdmci motivovani podporovany (Dornyei & Usioda,
2011, s. 120-121).

V souvislosti s Zakovou uspéSnosti a motivaci nesmi byt
opomenut faktor strachu (Rost-Roth, 2010, s. 879-880), ktery je potieba
eliminovat nebo alespoil minimalizovat, nebot’ je tim podpofena zikova
schopnost soustfedit se a zdrovenl jeho kognitivni ¢innost (Grein, 2013,
s. 72; Mareckova, 2011, s. 83), a tim v kone¢ném dasledku i zidkova
uspéSnost a motivace. Za prostiedky eliminujici ¢i snizujici distres
a z ného plynouci zakiv strach promluvit, a podnécujici Zdkovu aktivitu
miZeme oznacit vySe zminéné suportivni edukacni klima, uvolnénou
a pratelskou atmosféru v hodin€, podporu Zakova sebepojeti a jazykového
sebevédomi prostfednictvim pozitivniho ptistupu k chybé a pozitivni
zpétné vazby, ale i viditelny ucitelGv zajem na Zakove dspéchu. Pfitom je
tieba zdlraznit, Ze predevSim u bazlivéjsich, méné sebevédomych zaki
je k tomu zapotiebi trpélivosti a citlivosti ucitele. V piipadé testovini
jmenovali nasi dotazovani jako strach sniZujici nistroje napt. dostatecné
cilené procviceni pfed testem ¢i védomi dostatku piileZitosti k opravé
pfipadného nedspéchu v testu.

Pro uplnost je tfeba poukazat na to, Ze kaZdou tfidu ¢i skupinu
tvofi naprosto rozlicné spektrum individualit zdkd. Aby ucitel byl
schopen na kazdého z nich motivaéné pusobit, je zapotiebi, aby své
7aky dobrte znal, jak jsme popisovali jiZ vySe. Kromé toho by si mél byt
védom toho, Ze napf. aktivity v§eobecné vnimané jako motivujici mohou
mit u nékterych Zakd naprosto opaény ucinek (Grein, 2013, s. 80), jak
doloZily i vypovédi naSich dotazovanych. UCcitel tedy musi byt zaroveil
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schopen evaluovat svou vyuku a flexibilné reagovat na potieby svych
zaku ¢i na jejich specifika.

Na zavér jesté dopliime jeden poznatek vyplyvajici z vypoveédi
nasich dotazovanych. Vnima-li zak ucitelovu snahu o kvalitni a zajimavou
vyuku, chape to jako zajem ucitele o svou osobu a své tsp€sné uceni, a to
se zpétn€ promita do jejich vzdjemného vztahu, ktery je tim podporen.

Pomoci ¢tvrté vyzkumné podotiazky jsme zjiStovali ,,Jak ucitel
némdciny podporuje motivaci Zdkii k uceni se némdciné mimo vyuku
prostiednictvim mimoskolnich aktivit?“. MimoSkolnimi aktivitami
jsou zde minény aktivity nad ramec vyucovaci hodiny, konkrétn¢ napf.
navstévy kulturnich programii (filmovych a divadelnich predstaveni
nebo vystav) v némeckém jazyce, kontakty s rodilymi mluv¢imi
v rdmci organizovanych setkani, vyleti do némecky mluvicich zemd,
vyménnych pobytd apod., tedy aktivity, kdy se Zdk setkd s némeckym
jazykem, lidmi a kulturou s nim spojenou v autentické situaci. NaSi
dotazovani potvrzovali pozitivni vliv takovych aktivit na jejich motivaci
hned z nékolika hledisek.

Na takovou cinnost uditele, ktery organizuje a zZakim nabizi
zajimavé a prinosné mimoskolni aktivity, nahliZzeli naSi dotazovani
Zaci velmi pozitivn€, oceriovali ji a vazili si jeho snahy a jeho Casové
investice. Diky tomu mize byt tedy v kone¢ném disledku podpoten
pozitivni postoj Zdka k uciteli a tim i posilen vzdjemny vztah mezi
ucitelem a jeho Zakem.

Déle se nasi dotazovani domnivali, Ze takové mimoskolni aktivity
mohou prispét k odstranéni pfipadnych negativnich postoji vici
némeckému jazyku a kultufe s nim spojené. V souvislosti s tim nezbyva
nez znovu zduraznit vyznam povédomi ucitele o jeho Zacich, a v tomto
piipadé konkrétné€ o jejich postojich k cilovému jazyku a kultuie, aby
mohl cilené podporit postoje pozitivni a pokusit se zménit piipadné
negativni postoje, nebot’ tyto postoje mohou byt urcujici pro motivaci
zéka k uceni se némeckému jazyku (Grein, 2013, s. 10-11; Rost-Roth,
2010, s. 879). Negativni postoje vuci jazyku a kultufe s nim spojené
se mohou stat doslova bariérou stojici v cesté Zakovu uspéSnému uceni.
Zamozny zdroj negativnich postojit oznacovali nasi dotazovani neznalost,
predsudky i stereotypy, které si zak Casto prinasi ze své rodiny a které se
i u dneSni mladé generace, i kdyZ stale v mensi mife, vyskytuji. Mimoto
zminovali jako zdroj negativnich postoji k némeckému jazyku a jeho
uceni i dominantni postaveni angli¢tiny. Tato ¢4st motivujicitho pisobeni
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ucitele se da oznacit v kontextu ceského Skolstvi ve spojitosti s vyzkumy
zabyvajici se postoji zakl k némeckému jazyku (Fukova, 2013; Janikova,
2007), jako velmi stéZejni. Jednou z cest, jak odstranit Zakliv negativni
postoj, predevsim je-li zapric¢inén neznalosti, predsudky Ci stereotypy, je
zprostiedkovani korektivni zkusSenosti v podobé pozitivniho autentického
zdzitku s jazykem, lidmi a kulturou s nim spojenymi, tedy pomoci
pozitivnich emoci, které Z4k s jazykem spoji a které mohou pozitivné
ovlivnit jeho motivaci (Grein, 2013, s. 72; Mareckova, 2011, s. 80).

Dalsi pfinos mimoskolnich aktivit pro svou motivaci spatiovali
nasi dotazovani Zaci v moZnosti, Ze 74k diky nim zaZije uspéch pfi
autentické komunikaci. Podobné jako vySe popisovany zaZitek tspéchu
v hodin€ podpofi i tento z4Zitek dspéchu vykonovy motiv a tim motivaci
zéka k uceni (Grein, 2013, s. 24; Stuchlikova, 2010, s. 144-146; Weiner,
1986). Za zajimavé povazujeme zjisténi, Ze neudspéch pii autentické
komunikaci v pfipad€, Ze Zak vnimal tuto komunikaci jako subjektivné
pfinosnou, nemél za nasledek demotivaci Zaka, ale naopak podpofil
Zakovu motivaci k uceni.

V neposledni fadé¢ miZe ucitel podporit kognitivni sloZzku Zakova
postoje k némeckému jazyku, napomize-li mu pravé prostfednictvim
riznych mimoskolnich aktivit uvédomit si prinos znalosti pro jeho
souCasny a/mebo budouci Zivot, ¢imZ zdlrazni smysluplnost uceni
a podpofi tak Zakovu instrumentalni motivaci (Gardner & Lambert, 1972).

Z vyse uvedeného souhrnu vysledkl naseho vyzkumného Setfeni
je patrné, jak Siroké je pole motivujiciho ptisobeni ucitele na motivaci
Zéka k uceni se némeckému jazyku. V ramci kazdé jednotlivé, ndmi
definované oblasti motivovani muZe ucitel u nemotivovaného Zika
motivaci probudit a zaroveni podporovat jiz existujici Zdkovu motivaci.
Ackoli je zfejmé vzajemné propojeni téchto Ctyt oblasti motivovani, mize
ucitel na Zdkovu motivaci piisobit i pouze v ramci n€kterych z nich. Jak
ukazala naSe data, nepodaii-li se uciteli motivovat Zaky v ramci jedné
z té€chto oblasti, neznamena to jeSté, Ze je nemilZe motivovat v ramci
jiné. Optimalni je samoziejmé&, pokud ucitel dokaZe podpoftit Zakovu
motivaci prostfednictvim vSech té€chto ¢tyf oblasti motivovani soucasné.
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7 Diskuse

Motivovéni, podobné& jako motivace, je velice komplexnim konstruktem,
ktery neni pro vyzkumnika snadno uchopitelny. Uvédomujeme si, Ze
i na$ vyzkum vykazuje riizné limitace, a povaZujeme za nutné je na tomto
misté kratce zminit.

Jako prvni takové omezeni mtZe byt vniméan vybér zkoumaného
souboru, konkrétné ucitelti. V nasem piipadé jsme si motivujici ucitele
nechali doporucit vedenim oslovenych Skol. ZvaZovali jsme jesté
mozZnost nechat si motivujici ucitele doporucit Zaky samotnymi. Toto
v8ak nebylo z divodu dostupnosti realizovatelné. Dale jsme se pokusili
oslovit nékteré uditele, ktefi se umistili na pfednich mistech v soutéZi pro
ucitele némciny ,,Deutschlehrerpreis® vyhlaSované Goethe-Institutem
v Praze. Z4dna z oslovenych ucitelek viak nebyla ochotn4 se do vyzkumu
zapojit. Co nas velmi mrzi, je skutecnost, Ze se vyzkumu nezucastnil
7Z4dny muZ, avSak na Zadné Skole, kterd s ndmi spolupracovala, se
bohuZel Zadny zastupce tohoto pohlavi, ktery by vyucoval némecky
jazyk, viibec nevyskytoval.

Dalsi oblast, v niZ se jisté omezeni odrdZi, je vybér oslovenych
gymnazii, ktery byl omezen pouze na Prahu a jeji okoli. Vzhledem k tomu,
Ze realizace jednoho pripadu zabrala v priméru jeden mésic, musela byt
gymnizia volena prakticky, v z4vislosti na bydlisti vyzkumnice.

V neposledni fadé je tieba jeSté zminit skutecnost, Ze do vyzkumu
nebyli zapojeni ucitelé a Zaci z jinych typt Skol. K tomu nas vedlo hned
nékolik diivodii, napf. homogennost vyzkumného souboru ¢i snadnéjsi
dostupnost vétsiho poétu potencidlnich probandd na jedné skole. Piesto
si troufime tvrdit, Ze celkové vysledky vyzkumného Setfeni by se
v pfipadg, Ze by vyzkum byl realizovdn napf. na zdkladnich Skoléch,
u jejichz zaka 1ze pravdépodobné oekavat na rozdil od gymnazisti
niz& motivaci, jak uvadi napiiklad. Tematickd zpriava CSI (Ceska
Skolni inspekee, 2019), nijak zasadné neliSily od téch zde predloZenych.
Z naSeho pohledu by v disledku toho bylo pravdépodobné pouze
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naro¢néjsi sesbirat dostate¢né mnozstvi dat. V ¢em vidime zisadni
rozdil, je jiz konkrétni prace ucitele na takové skole, at’ v§eobecné, tak
i v souvislosti s motivovanim.

Pro na§ vyzkum jsme zvolili kvalitativni design, ktery sice
na rozdil od kvantitativniho neumoZiiuje dosdhnout statistického
zobecnéni vysledkd vyzkumu, pfesto je v souCasnosti piijiméan
védeckou verejnosti jako plnohodnotny vyzkumny design (Hendl, 2016,
s. 45), ktery mé v urcitém kontextu zaroven i své pfednosti. Pro nase
Ucely se kvalitativni design jevil jako vhodnéjsi, nebot’ nAm (na rozdil
od kvantitativniho) umoznil nahlédnout motivovani hloubéji tak, jak ho
vnimaji nasirespondenti, coZ je v souvislosti s individualnim charakterem
motivace, a tim i motivovani, jisté¢ vyznamné. Zaroveii v tomto kontextu
poukazujeme na realizovanou triangulaci dat, tedy néstroj k dosaZeni
hloubkovych a konzistentnich interpretaci, kterou je moZné vnimat jako
alternativu k validité (Denzin & Lincoln, 2005b, cit. podle Svaiicek et
al., 2014, s. 205; Sedova et al., 2012, s. 34), a dale na syntetizovani
pripadu (Mares, 2015, s. 132). Do naseho vyzkumu byli zapojeni nejen
ucitelé jako motivujici subjekty, ale i Zaci, tedy objekty motivujiciho
pusobeni, pfi¢emZ se obé skupiny respondentll s nami podélily o své
zkuSenosti s motivovanim ze své perspektivy. V piipadé ucitelti hrozi
jisté riziko, Ze se do jejich vypovédi promitnou nejen jejich zkuSenosti
z vlastni Cinnosti, ale i jejich domnénky a presvédCeni o tom, co je
spravné. I z tohoto diivodu vnimame pravé vypoveédi Zaku a i realizovana
pozorovani v hodinach jako velmi cenné.

Oproti Dérnyeiovu modelu motivovani, ktery obsahuje velmi
rozsahly seznam motivacnich strategii, jsme se v nasem vyzkumu
jist€ nedotkli vSech existujicich motivacnich strategii, nebot’ jsme
byli jistym zplisobem omezeni i tim, na co si na$i respondenti béhem
interview vzpomenou. Zarovei jsme vSak, na rozdil od Dérneyie, ziskali
vySe zmitlovany hlub$i vhled do procesu motivovani a nahlédli jsme
problematiku motivovani i v souvislosti s vyukou némeckého jazyka
jako L3 v Ceském kontextu uceni a vyucovani. I proto je mozné nas
vyzkum povaZovat nejenom za jistou verifikaci, ale zaroveii i za doplnéni
Dornyeiova modelu.

Souhrnné 1ze motivovani Zaka ucitelem k uceni se némeckému
jazyka vnimat jako multidimenziondlni proces. Za stéZejni predpoklad
jeho dspésnosti 1ze oznacit ucitelovu vlastni motivaci, pozitivni postoj
k jeho préci a také k némeckému jazyku a kulture. Obzvlasté vyznamny
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je pak uéiteltiv postoj k jeho Zaktim, jeho viditelny v§eobecny zajem o né,
ojejich ndzory a potreby, i konkrétni zdjem o jejich u€eni a jeho tspésnost.
V kontextu dspésného uceni Zka a jeho podpory ze strany ucitele musi
byt na tomto misté zdiraznény i ucitelovy profesni kompetence jako
vyznamné vychodisko ucitelova motivujiciho pisobeni.

Motivovdni mé (podobné jako motivace) velmi individudlni
charakter. Z tohoto diivodu nelze podat pfesny navod, jak konkrétniho
Zaka motivovat. Za zakladni podminku pro cilené motivovani zZaku lze
povazovat ucitelovo Siroké povédomi o kazdém jednotlivém zékovi, a to
jak v souvislosti s Zdkovym u¢enim se némeckému jazyku, tak i povédomi
presahujici do v§eobecné roviny vnimani Zaka jako komplexni osobnosti,
pri¢emZ musi zistat zachovany subjektivni hranice Zdkova soukromi.

Jako vyznamna se jevi podpora pozitivnich emoci, které si zZak
spojuje na jedné strané s némeckym jazykem a kulturou a na druhé
strané s ucenim se tomuto jazyku. Tyto pozitivni emoce jsou jednak
samy o sob& motivy podporujicimi intrinsickou motivaci Z4ka, zérovein
maji pozitivni vliv na Zakovo uceni a jeho dspéSnost, a diky tomu také
plsobi na Zakovu motivaci v pozitivnim slova smyslu. Negativni emoce
ve spojitosti s némeckym jazykem a kulturou a také s u¢enim se tomuto
jazyku by oproti tomu mély byt eliminovany, nebot’ maji opacény, tedy
demotivujici dcinek.

Neméné dulezitd je i kognitivni sloZka Zidkova postoje
k némeckému jazyku a kultufe, a déile i k ueni se tomuto jazyku.
Vnima-li zak pfinos znalosti némeckého jazyka pro svij soucasny
a nebo budouci Zivot, je podpofena jeho instrumentilni motivace, se
kterou pak tzce souvisi i vnimani smysluplnosti uceni se tomuto jazyku.
Zaroven je vsak dilezité, aby Zak vnimal i pfinos vyuky pro svou
progresi znalosti jazyka. Pozitivni vliv Zdkova dspésného uceni na jeho
motivaci a s tim souvisejici nutnost podpory Zikovy tspé$nosti ucitelem
v rdmci motivovani jsme zminovali jiZ nesCetnékrit. V této souvislosti
budiz jesté zdlraznéno, Ze Zakem subjektivné vnimana dspéSnost mize
mit riizné podoby, od dobré znamky, pfes ocenéni vykonu Zika ucitelem
¢i Zakem subjektivné vnimany pokrok v uceni, azZ po schopnost domluvit
se v autentické situaci.

V neposledni fadé je potieba si uvédomit, Ze se v piipadé
motivovani jednd o socidlni interakci, kterd je ovlivnéna mnoha, Casto
velmi subjektivnimi faktory ze strany kaZzdého zucastnéného. Pro
uspésnost motivujiciho ptisobeni uditele je proto mimo jiné zapotiebi
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nezmérného citu a empatie ze strany ucitele, ale i ochoty a otevienosti
ze strany Zéka. Z tohoto diivodu nelze dspéSnost motivujiciho ptisobeni
ucitele na zdka garantovat. Presto, pravé s ohledem na zmiilovany
vyznamny vliv motivace na uspéSnost Zidkova ucleni, by se kazdy
ucitel mél, podle naSeho nizoru, o motivovani kazdého jednotlivého
Zéka pokusit.

V névaznosti na vysledky naSeho vyzkumu uviddime zavérem
doporuceni pro edukaéni praxi, kterd z téchto vysledkd vyplyvaji:

. s ohledem na vyznamny vliv motivace Zdka na jeho uceni
a uspéSnost by motivovini mélo byt nedilnou soucasti edukaéni
praxe, pfi¢emz ucitelé by si méli byt védomi svého velkého vlivu
na zakovu motivaci;

. motivovani Z4ka je proces, ktery by mél s ohledem na nestabilitu
zakovy motivace zacit od prvniho kontaktu mezi ucitelem a 7a-
kem a ktery nikdy nekoncfi;

. ucitel by se mél snaZit motivovat Zdka v rdmci vSech ¢tyf nami
definovanych oblasti motivovani;

. za Ucelem cileného motivovani kazdého jednotlivého Zdka je za-
potiebi, aby ucitel mél Siroké povédomi o kazdém jednotlivém
zékovi, pfi¢emZ zaroven nesmi byt naruseny subjektivni hranice
zakova soukromi;

. v rdmci motivovani k uceni se némeckému jazyku je potfeba si
uvédomovat vyznam sociokulturni slozky Zikovy motivace,
ktera je ovlivnéna postojem Zaka k némeckému jazyku a kultuie
s nim spojené;

. vyznamnou roli v motivovani hraji Zakovy pozitivni emoce, proto
by mély byt podporovéany pozitivni emoce, které si Zak spojuje na
jedné strané s némeckym jazykem a s nim spojenou kulturou, na
druhé stran€ i s u¢enim se tomuto jazyku;

. negativni emoce (napf. strach) spojované s némeckém jazykem
a jeho uenim musi byt odstrafiovany;

. v ramci motivovani nesmi byt opomenuta kognitivni slozka Z4ko-
vych postoji, kterd je podporena predevsim smysluplnosti Zdkova
uéeni a prinosem ziskanych znalosti pro zakdv soucasny a/nebo
budouci zZivot;
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. vyuka musi podporovat Zakovu tspéSnost;

. v souvislosti s tim, Ze némcina je v na$i republice vyucovana
prevazné jako L3, je potieba si uvédomit pripadny vliv této sku-
teCnosti na Zakovu motivaci a zaroveit mozné vyuZziti mnohoja-
zyCnosti Zaka k jeho motivovani;

. i kdyZ neni pfedem zaruceno, Ze se uciteli podafi kazdého
Zéka k uceni se némeckému jazyku motivovat, mél by se o to
alesporni pokusit.

Z pohledu edukacni praxe pak muze byt vyse predlozené shrnuti
vysledki vyzkumného Setfeni (kap. 6) vnimano jako zdroj pochopeni
procesu motivovani a zarovenl jako inspirace. Kromé tohoto shrnuti
odkazujeme i na podrobnéjsi souhrny poznatkl vyplyvajici z vypovédi
naSich dotazovanych, které jsou uvedeny vZdy na konci kazdé casti
kapitoly prezentujici vysledky vyzkumu (tedy na konci kap. 5.1,
52,53a5.4).

Na zavér jesté dopliime, Ze v souvislosti s edukaéni praxi by neméli
byt opomijeni ani studenti ucitelstvi némeckého jazyka v ramci jejich
odborné piipravy. Domnivdme se, Ze s ohledem na svou komplexnost
a zarovenl vyznam by tematika motivovani Zéka k uceni se némeckému
jazyku v kontextu ¢eského Skolstvi méla byt zahrnuta do jejich kurikula,
at’uz v rdmci oborové didaktiky, nebo jako samostatny predmét.
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ZAVER

Do vyuky némeckého jazyka prichdzeji Zaci rdzn€ motivovani.
Uvédomime-li si v§znamny podil motivace Z4ka na jeho tispésnosti, ne-
zbyva nam neZ vnimat motivovani jako velmi ddleZitou soucast pedago-
gické ¢innosti uditele. Z tohoto diivodu byla problematika motivovani zakt
ucitelem k uceni se némeckému jazyku zvolena tématem této knihy.

Prezentované vysledky ukéazaly rozsahlost pole motivujiciho
pasobeni ucitele na Zdka. Mnohé dosavadni poznatky o motivovani
mohly byt verifikovdny. Oproti Dérnyeiovu modelu motivovani mohla
byt zdliraznéna specifika motivovani k uceni se druhému cizimu jazyku
i kulturné podminéna specifika tykajici se moZnych, s historii nasich
zemi spjatych negativnich postoji ¢eskych zakd k némeckému jazyku
a zpusobd jejich odstrafiovani. Zaroven nam kvalitativni design umoznil
nahlédnout motivovani hloubéji prostiednictvim pohledd uciteld, tedy
zdroji motivovani, a zakd, ktefi jsou objekty tohoto motivujiciho
plsobeni ucitele. Na rozdil od Dérnyeiova modelu nerozliSujeme oblasti
motivovani, které jsme definovali, na oblasti vyvolavajici a oblasti
udrzujici Zakovu motivaci, nebot), jak ukazala naSe data, miZe napiiklad.
motivujici vyuka zZakovu neexistujici motivaci vyvolat a zaroveii i jiz
existujici motivaci podpofit.

Motivovani je, podobné jako motivace, velmi individudlni, at
z hlediska zdroje motivujiciho pisobeni, tedy uditele, tak z hlediska
objektu jeho pusobeni, tedy Zaka. Z tohoto diivodu nelze podat presny
navod na motivovani. To ani nebylo ambici této knihy. Pfesto véfime,
7Ze se nam pres vysSe zminénd omezeni podafilo splnit nas cil, tedy
najit a popsat bohaté spektrum moZnosti motivovani Zakd k uceni se
némeckému jazyku ucitelem, a doufidme, Ze naSe zavéry budou prinosné
a inspirativni jak pro ucitele némeckého jazyka z praxe, tak i pro ucitele
budouci, ktefi si vyznam motivovani svych zakd uvédomuji a hledaji
dalsi podnéty. Nebot, feceno slovy jednoho z nasSich respondenti:

Z: ,Furt jako to jadro pudla je vlastn& v tom ugiteli...“ (IZ1_f. 930-932)
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RESUMEE

Das hier vorliegende Fachbuch® reagiert auf die gegenwirtige,
den Fremdsprachenunterricht betreffende Situation im tschechischen
Schulwesen. Deutsch wird an Schulen hierzulande iiberwiegend als
zweite Fremdsprache, meistens nach Englisch, unterrichtet, was die
Motivation der Schiiler’® zum Deutschlernen negativ beeinflussen kann.
In Bezug auf den nachgewiesen bedeutenden Einfluss dieses affektiven
Faktors auf das Lernen und seinen Erfolg kann man die Unterstiitzung
der Schiilermotivation als einen wichtigen Teil der pidagogischen
Tatigkeit bezeichnen. Im Hinblick darauf wurde die Motivierung
des Schiilers zum Deutschlernen durch den Lehrer zum Gegenstand
dieses Buches.

Der theoretische Teil des Buches widmet sich der Eingrenzung
der Problematik und der wesentlichen Begriffe, und zwar der Motivation
und der Motivierung, sowohl allgemein aus der psychologischen Sicht
als auch spezifisch im Zusammenhang mit dem Fremdsprachenlernen
(siehe Kap. 1). Motivation verstehen wir als einen sehr individuellen
affektiven Faktor, der einen bedeutenden Einfluss auf den Lernerfolg
hat. Sie ist multidimensional und nicht direkt beobachtbar, daher ist sie
fiir einen Forscher auch schwer greifbar. Fiir unseren Kontext ist eine
ihrer Eigenschaften besonders von Bedeutung, und zwar ihr dynamischer
Charakter. Diese Eigenschaft der Motivation kann ein Lehrer nutzen
und versuchen die Schiilermotivation zum Deutschlernen zu erwecken
und zu erhalten, bzw. zu erhéhen. Was den Begrift Motivierung betrifft,
so sehen wir 1hn als einen Prozess, der sich nicht nur auf unterrichtliche
MaBnahmen beschrinkt, denn an der Motivierung sind auch die
Personlichkeit des Lehrers, sein Charakter, seine eigene Motivation,

51 Da diese Publikation auf Tschechisch erscheint und dadurch nur fiir eine eingeschrénkte Zielgruppe zugin-
glich ist, entschieden wir uns im Anhang als ,,Pfiloha 5* bezeichnet die deutschsprachige Fassung der folgenden
Kapitel hinzuzufiigen: ,,6 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse*, ,,7 Diskussion und ,,Schluss®.

52 Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurden im Text im Allgemeinen generische Maskulina benutzt.
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seine Einstellungen zur Arbeit, zur Zielsprache und zu seinen Schiilern
beteiligt. Daher definieren wir die Motivierung viel breiter, und zwar
als jegliches Einwirken des Lehrers auf die Schiilermotivation im Sinne
ihrer Unterstiitzung.

Ein Bestandteil des theoretischen Teils ist auch ein Kapitel, das
sich mit dem Erkenntnisstand der gelosten Problematik beschéftigt
(s. Kap. 2). Die darin prisentierten Studien halfen die Sinnhaftigkeit
unseres Vorhabens zu begriinden, denn sie belegten einerseits, dass
der Lehrer ein bedeutender, die Schiilermotivation beeinflussender
Faktor ist, und andererseits deuteten sie eine ,,weifle Stelle” im Rahmen
der sich mit der Motivierung beschéftigenden Untersuchungen an.
Motivierung wurde bisher im Vergleich zur Motivation viel seltener
zum Gegenstand von Untersuchungen. Im Gegensatz zu den von
Dornyei durchgefiihrten Untersuchungen konzentrieren wir uns auf die
Motivierung zum Deutschlernen als L3, und zwar im tschechischen
Kontext des Deutschlernens und -lehrens, der im Zusammenhang mit
historischen Zusammenhingen und der jetzigen Situation als spezifisch
betrachtet werden kann. Gleichzeitig wihlen wir fiir unsere Untersuchung
ein anderes, und zwar qualitatives Design.

Im empirischen Teil dieses Buches werden das Ziel und die
Methodologie der Untersuchung beschrieben (s. Kap. 4), weiterhin
werden hier ihre Ergebnisse priasentiert und diskutiert (s. Kap. 5, 6 und
7). Unter Beriicksichtigung des individuellen Charakters der Motivation
wurde es zu unserem Ziel, im Zusammenhang mit der Motivierung
zum Deutschlernen durch den Lehrer, ein moglichst breites Spektrum
moglicher Motivierungsweisen zu finden und zu beschreiben. Zum Zweck
eines tieferen Einblicks in die Problematik der Motivierung wihlten
wir ein qualitatives Design in der Form einer Mehrfallstudie. Unsere
Probanden waren ausgewihlte Deutschlehrer und von ihnen ausgewiéhlte
Schiiler. Die mit Hilfe von drei qualitativen Methoden gewonnenen Daten,
nidmlich Beobachtung im Deutschunterricht, individuelle Interviews mit
Lehrern und Gruppeninterviews mit Schiilern, wurden thematisch und
offen kodiert, wobei die Datentriangulation und, dank der Verkopplung
mit bestehenden Theorien, auch die analytische Verallgemeinerung
erreicht werden konnten.

Die Ergebnisse unserer Untersuchung zeigten, wie breit das Feld
der motivierenden Einwirkung des Lehrers auf seine Schiiler ist. Aufgrund
der gewonnenen Daten wurden vier Bereiche der Motivierung definiert
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und beschrieben, diese sind (1) motivierender Lehrer, (2) motivierende
Beziehung zwischen dem Lehrer und seinen Schiilern, (3) Einstellungen
der Schiiler zur deutschen Sprache und der damit verbundenen Kultur und
(4) motivierender Unterricht. Weiterhin wurde auf die Zusammenhinge
zwischen diesen Bereichen der Motivierung hingewiesen. Im Rahmen
jedes dieser Bereiche kann ein Lehrer die Schiilermotivation sowohl
erwecken, als auch die schon existierende Motivation unterstiitzen. Als
optimal kann ein positiver Einfluss des Lehrers auf die Schiilermotivation
in allen Bereichen gleichzeitig gesehen werden. Unsere Daten zeigten
jedoch, dass auch ein Misserfolg in einem Bereich nicht unbedingt eine
erfolgreiche Motivierung in einem anderen Bereich ausschliefen muss.

Als eine grundlegende Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
Motivierung konnen die eigene Motivation des Lehrers, seine
positive Einstellung zu seiner Arbeit und auch zur deutschen Sprache
und Kultur bezeichnet werden. Eine besonders bedeutende Rolle
spielen die Einstellung des Lehrers seinen Schiilern gegeniiber, sein
sichtbares allgemeines Interesse an ihnen, an ihren Meinungen und
Bediirfnissen, aber auch sein Interesse an ihrem Lernen und Lernerfolg.
Im Kontext des erfolgreichen Lernens miissen gleichzeitig auch die
beruflichen Kompetenzen des Lehrers als ein wichtiger Schwerpunkt
der motivierenden Einwirkung des Lehrers deutlich gemacht werden.

Die Motivierung hat (dhnlich wie die Motivation) einen sehr
individuellen Charakter. Aus diesem Grund kann keine Anleitung
verfasst werden, wie man einen konkreten Schiiler motivieren sollte.
Fiir eine Grundvoraussetzung einer erfolgreichen Motivierung kann das
Wissen des Lehrers iiber jeden einzelnen seiner Schiiler gehalten werden,
und zwar sowohl im Zusammenhang mit seinem Deutschlernen als
auch auf der allgemeinen Ebene der komplexen Schiilerpersonlichkeit,
wobei jedoch die subjektiven Grenzen der Privatsphire nicht verletzt
werden diirfen.

Im Rahmen der Motivierung zum Deutschlernen muss
die soziokulturelle Komponente der Motivation deutlich gemacht
werden, die durch die Einstellungen der Schiiler zur deutschen Sprache
und Kultur geprigt wird. Eine wichtige Rolle bei der Motivierung spielen
positive Emotionen, die der Schiiler einerseits mit der deutschen Sprache
und Kultur und andererseits mit dem Deutschlernen verbindet, denn
positive Emotionen sind sowohl in sich selbst schon Motive als auch
hilfreich fiir das erfolgreiche Lernen, wodurch sie auch die Motivation
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unterstiitzen. Negative Emotionen sollten dagegen eliminiert werden,
weil sie eine gegensitzliche, d. h. demotivierende Wirkung haben.

Gleichzeitig konnen als essenziell im Zusammenhang mit der
Motivierung die Sinnhaftigkeit des Lernens, indem der Schiiler sich des
Nutzens der Kenntnisse fiir sein jetziges und/oder zukiinftiges Leben
bewusst ist, und die Unterstiitzung des Lernerfolgs betont werden. Dabei
muss deutlich gemacht werden, dass der durch den Schiiler subjektiv
wahrgenommene FErfolg verschiedene Gestalten annehmen kann,
von einer guten Note, iiber eine positive Bewertung seiner Leistung durch
den Lehrer oder einen subjektiv wahrgenommenen Lernfortschritt bis
zur Fihigkeit sich in authentischen Situationen verstindigen zu konnen

Man sollte nicht vergessen, dass es sich bei der Motivierung um
eine soziale Interaktion handelt, die durch viele, oft sehr subjektive
Faktoren seitens beider Akteure beeinflusst wird. Fiir den Erfolg der
Motivierung werden daher das Feingefiihl und das Empathievermogen
seitens des Lehrers und der Wille und die Offenheit seitens des Schiilers
benotigt. Aus diesem Grund kann der Erfolg der Motivierung nicht
garantiert werden. Trotzdem sind wir, im Zusammenhang mit dem
bedeutenden Einfluss der Motivation auf den Lernerfolg, der Meinung,
dass jeder Lehrer jeden Schiilers zu motivieren versuchen sollte.

Abschlieend kann man zusammenfassen, dass viele bisherige
Erkenntnisse iiber die Motivierung mittels unserer Untersuchung
verifiziert werden konnten, {iiberdies wurden die Spezifika der
Motivierung zum Deutsch als zweite Fremdsprache und auch
kulturbedingte Spezifika beziiglich der eventuellen, mit der Geschichte
unserer Lidnder verbundenen negativen Einstellungen tschechischer
Schiiler zur deutschen Sprache und Moglichkeiten ihrer Beseitigung
deutlich gemacht. Gleichzeitig ermoglichte uns das qualitative Design die
Motivierung tiefgehender, mithilfe der Sicht der Lehrer, also der Quellen
der Motivierung, und der Schiiler, die die Objekte dieser motivierenden
Einwirkung der Lehrer sind, zu betrachten.
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Pfiloha 5: Preklad vybranygch kapitol do némciny /
Deutschsprachige Fassung ausgewahlter Kapitel

6 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

In diesem Kapitel fassen wir die Erkenntnisse unserer Untersuchung
zusammen. Sie bemiihte sich die Hauptforschungsfrage ,,Wie motiviert
ein Deutschlehrer seine Schiiler zum Deutschlernen?** zu beantworten.
Diese wurde weiter in vier Nebenfragen spezifiziert. Im folgenden Text
versuchen wir unsere Hauptforschungsfrage mittles der Antworten auf
die Nebenfragen zu beantworten.

Der bedeutende Einfluss des Lehrers auf den Schiiler, was seinen
Lernerfolg betrifft, ist allgemein bekannt. Konig (2010, S. 42) fiihrt an,
dass Kenntnisse, Handlung und Einstellungen des Lehrers die Leistung
des Schiilers bis zu 30 % beeinflussen konnen. Die Aussagen unserer
befragten Lehrerinnen® und Schiiler bestitigten, dass die Person des
Lehrers auch fiir die Schiilermotivation eine Schliisselrolle spielt, der
Lehrer kann den Schiiler dank der typischen Eigenschaft der Motivation,
und zwar ihres dynamischen Charakters, sowohl motivieren, als auch
demotivieren. Unter Beriicksichtigung des nachgewiesenen engen
Zusammenhangs zwischen der Motivation eines Schiilers und seinem
Lernerfolg (Riemer, 2010b, S. 1153-1154; Rost-Roth, 2010, S. 878;
Weiner, 1986) ist es wiinschenswert, dass sich der Lehrer dieses seines
groBen Einflusses auf die Schiilermotivation bewusst wird, aktiv darauf
einwirkt und sich bemiiht, sie zu fordern, bzw. bei einem unmotivierten
Schiiler sogar zu erwecken.

Unsere erste Forschungsnebenfrage lautete ,, Welche personlichen
und beruflichen Charakteristika beschreiben den Deutschlehrer, der seine
Schiiler zum Deutschlernen motiviert?“ Unsere Befragten versuchten so
einen motivierenden Lehrer zu charakterisieren. Laut ihrer Aussagen ist
ein motivierender Lehrer ruhig, selbstsicher, vertrauensvoll, zuverléssig,
konsequent, geduldig, hilfsbereit, empathisch, kommunikativ, der
(Selbst-)Kritik und anderen Meinungen gegeniiber offen, optimistisch
und besitzt Sinn fiir Humor. Er strahlt seine eigene Motivation,

53 Anmerkung zur Ubersetzung: In der Forschungsfrage, aber auch im ganzen Buch wurden aus Ubersichtlich-
keitsgriinden generische Maskulina benutzt.

54  Anmerkung zur Ubersetzung: An der Untersuchung haben vier weibliche Lehrkrifte teilgenommen.
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Begeisterung fiir seine Arbeit und auch fiir die Zielsprache, positive
Beziehung zu den Schiilern und Interesse an ihrem Lernerfolg aus. Er
verfiigt iiber perfekte Deutschkenntnisse, allgemeinen Uberblick und ein
aktualisiertes Wissen iiber die junge Generation. Aus der beruflichen
Sicht ist er qualitativ hochwertig didaktisch ausgestattet, kreativ, fihig
seine eigene Arbeit zu reflektieren, hat organisatorische Fahigkeiten und
ist flexibel. Seine beruflichen Kompetenzen aktualisiert und entwickelt
er regelméfig durch Weiterbildung. Im Gegensatz zu Lehrern anderer
Fiacher erwarten Schiiler von einem motivierenden Deutschlehrer,
dass er iiber den Rahmen seiner Fachbildung eine enge Beziehung
zum Deutsch und zu den deutschsprachigen Lindern hat, zu denen er
einen regelmifigen Kontakt pflegt, dank dessen er aktuelle persénliche
Erlebnisse und Erfahrungen aus diesen Lindern besitzt, die er bereit
ist, mit den Schiilern zu teilen. Im Zentrum seines Interesses und seiner
Einwirkung sind jeder Schiiler, dessen Meinung, Bediirfnisse und Erfolg.
Der Lehrer ist bereit, ihm seine Zeit und seine Bemiihung auch iiber den
Rahmen der Unterrichtsaktivititen hinaus zu widmen.

Wie aus dieser Beschreibung eines motivierenden Lehrers, die sich
aus den Aussagen unserer Befragten ergab, ersichtlich ist, werden an den
Lehrer aus der Sicht der Motivierung keine geringen Anspriiche gestellt.
Diese Erkenntnis fiihrt uns zu der Annahme, dass nicht jeder Lehrer
primdr fdhig ist ein motivierender Lehrer zu sein. Im Zusammenhang
mit den Charakteristika des Lehrers scheint die emotionelle Bewertung
des Lehrers durch den Schiiler als sehr bedeutend, dem friither nicht
geniigend Bedeutung zugeschrieben wurde und wozu es wiederholt am
Anfang jedes Kontaktes kommt, wobei diese Bewertung beeinflusst, ob
der Schiiler eine Sympathie zum Lehrer empfindet und ihm vertrauen
wird (Grein, 2013, S. 80; Kohoutek, 1996, S. 23). Weiterhin sind es die
eigene Motivation des Lehrers und seine sichtbare Begeisterung fiir seine
Arbeit, fiir Deutsch und auch fiir die mit der Sprache verbundene Kultur,
die auf die Schiiler ,,ansteckend* wirken. Die Schiiler {ibernehmen diese
Begeisterung automatisch, denn sie empfinden in so einem Fall die
Kenntnisse unterbewusst als sinnvoll und emotional gewinnbringend. In
beiden Fillen wird die intrinsische Motivation des Schiilers unterstiitzt
(Grein, 2013, S. 12, 72).

Was die beruflichen Charakteristika des Lehrers betrifft,
bestitigen Witte und Harden (2010, S. 1333) einen positiven
Einfluss der Sprachkenntnisse des Lehrers und seiner Kenntnisse des
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soziokulturellen Kontextes auf die Schiilermotivation. Der Lehrer kann
dank dieser fiir den Schiiler zu einem gewissen Vorbild werden und ihn
dadurch motivieren. Weiterhin sind das die fachdidaktische Kompetenz,
die Managementkompetenz, aber auch die Evaluationskompetenz, mit
deren Hilfe der Lehrer dem Schiiler behilflich ist, den Lernerfolg zu
erreichen, und ihn dadurch motiviert (Riemer, 2010b, S. 1153-1154;
Rost-Roth, 2010, S. 878; Weiner, 1986). Ergiinzen wir noch, dass mit
Beriicksichtigung der stidndigen Entwicklung des Faches es notwendig
ist, dass der Lehrer seine diesbeziiglichen Kompetenzen stindig
entwickelt und aktualisiert.

GleichermaBlen ist auch die Einstellung des Lehrers den Schiilern
gegeniiber hervorzuheben, denn gemeinsam mit seiner Einstellung zur
Arbeit, zu dem unterrichteten Fach und weiterhin auch mit der eigenen
Motivation des Lehrers beeinflussen sie die Kommunikationsweise
des Lehrers mit seinen Schiilern (Meskova, 2012, S. 10), und dadurch
beteiligen sie sich an der Bildung der Beziehung zwischen dem Lehrer
und seinen Schiilern (Kohoutek, 1996, S. 71; Schlag, 1995, S. 67).

Bei unserer Erforschung der Motivierung des Schiilers durch
den Lehrer legten wir vier Bereiche der Motivierung fest, diese sind
(1) motivierender Lehrer, (2) motivierende Beziehung des Lehrers
und seiner Schiiler, (3) Einstellungen des Schiilers zum Deutsch und
der damit verbundenen Kultur und (4) motivierender Unterricht.
Im Hinblick auf diese Bereiche der Motivierung nimmt der oben
beschriebene motivierende Lehrer mit seinen personlichen und
beruflichen Charakteristika, seinen Einstellungen und Motivation eine
zentrale Position ein, denn einerseits ist er fihig die Motivation des
Schiilers zum Deutschlernen direkt zu unterstiitzen, und zwar durch
die positive emotionale Bewertung des Lehrers durch den Schiiler,
weiterhin dank der erwdhnten Ansteckungsfihigkeit der Begeisterung
des Lehrers fiir Deutsch und die damit verbundene Kultur, und auch
mithilfe von perfekten Deutschkenntnissen des Lehrers und seinen
Kenntnissen des soziokulturellen Kontextes, dank dessen der Lehrer zu
einem gewissen Vorbild des Schiilers werden kann. Andererseits wirken
die Charakteristika des Lehrers auf die Schiilermotivation indirekt, denn
sie beeinflussen die restlichen drei von uns festgelegten Bereiche der
Motivierung, d. h. die Beziehung zwischen dem Lehrer und dem Schiiler,
die Einstellung des Schiilers zum Deutsch und zu der damit verbundenen
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Kultur und den Verlauf und die Qualitit des Deutschunterrichts, wie wir
in der Abbildung Nr. 1 veranschaulicht haben.

Mittels der zweiten Forschungsnebenfrage strebten wir danach,
festzustellen ,,Welche Art von Beziehung zwischen dem Lehrer und
seinen Schiilern unterstiitzt bei den Schiilern ihre Motivation zum
Deutschlernen? . Unsere Befragten, obwohl sie sich ihrer sozialen
Rollen bewusst waren, die sie auch respektierten und bewusst bewahrten,
charakterisierten die motivierende Beziehung zwischen dem Lehrer und
seinem Schiiler als eine nahe und freundschaftliche, auf gemeinsamen
Respekt und Vertrauen basierende Beziehung. Dem Lehrer schrieben sie
in dieser Konstellation die Rolle des Helfers und Partners zu. Aus dieser
Beschreibung folgt, dass die motivierende Beziehung zwischen dem
Lehrer und dem Schiiler keine klassische Beziehung eines Subjekts und
eines Objekts mehr ist. Auch Edmondson und House (2006, S. 120)
empfinden den Lehrer im heutigen Fremdsprachenunterricht eher als
einen Helfer seiner Schiiler als eine Kenntnisse iiberliefernde Autoritit.
Es handelt sich also um eine Beziehung zweier sich gegenseitig
respektierenden und zusammenarbeitenden Subjekte, wie Mareckova
(2011, S. 94) anfiihrt, wobei sie erginzt, dass der Lehrer nicht nur seine
soziale Rolle des Lehrers ausiiben sollte, sondern auch die Rolle des
Menschen, dank dessen es ihm gelingt, sich dem Schiiler zu nidhern und
sein Vertrauen zu erwecken.

Fiir wesentlich in so einer Beziehung hielten unsere Befragten
die Autoritit des Lehrers, wobei sie hervorhoben, dass nur die durch
seine soziale Rolle gewonnene Autoritit des Lehrers unzureichend sei.
Die notwendige Autoritit gewinnt der Lehrer, laut Meinungen unserer
Befragten, aufgrund seines Verhaltens, seiner Handlung, Einstellungen,
Kenntnisse und Fahigkeiten. Als besonders bedeutend erwihnten sie die
Fahigkeit des Lehrers sich durchzusetzen und klare Regeln aufzustellen,
auf deren Einhaltung er besteht. Aus dieser Sicht scheint der integrative,
demokratische Stil des Lehrers als optimal, der dem Schiiler geniigend
Freiheit und Raum fiir seine eigene Meinung, Initiative und Entwicklung
zur Verfiigung gibt, und gleichzeitig bringt es der Lehrer fertig, den
Schiiler behutsam, jedoch geniigend zu regulieren (Kohoutek, 1996,
S. 73; Meskova, 2012, S. 50-63). Die erforderliche Autoritit erlangt
der Lehrer, wie unsere Befragten erwihnten, auch dank seiner Offenheit
den Schiilern gegeniiber und seiner Fihigkeit, eventuell auch seine
Irrungen oder Irrtiimer zuzugeben, weiterhin dank seines Engagements,
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Interesses am Schiiler und an seiner Meinung wihrend des Unterrichts
und auflerhalb dessen, dank der Bereitschaft, seine Zeit und seine Miihe
dem Schiiler zu widmen und ihm im Falle des Bedarfs auch iiber den
Rahmen seiner Verpflichtungen hinaus behilflich zu sein.

Ein untrennbarer Bestandteil dieser hier beschriebenen nahen
Beziehung zwischen dem Lehrer und seinen Schiilern ist auch sein von
unseren Befragten erwihntes relativ breites Wissen iiber den Schiiler,
das sich aus seinem Interesse an ihm ergibt (Hrabal & Pavelkov4, 2010,
S. 21; Meskova, 2012, S. 11), wobei sich dieses Interesse des Lehrers am
Schiiler nicht nur auf den Unterricht beschrinkt, der Schiiler hort nicht
auf, mit dem Klingeln fiir den Lehrer zu existieren. Vom Gesichtspunkt
der Motivierung offenbart sich dieses Wissen iiber den Schiiler,
die Einsicht des Lehrers in das Denken und das Empfinden des Schiilers
als vollig unentbehrlich, denn nur so wird es dem Lehrer ermdglicht,
jeden einzelnen Schiiler gezielt zu motivieren. Die Wahrnehmung des
Schiilers als einer komplexen Personlichkeit und Anerkennung seiner
Einstellungen oder Leistungen auch in anderen Bereichen als konkret
beim Deutschlernen unterstiitzen das Selbstwertgefiithl des Schiilers
(Dornyei, 2001; Dornyei & Ushioda, 2011; PiSova et al., 2013, S. 151).
Gleichzeitig, wenn der Lehrer dem Schiiler zeigt, dass er ihn nicht nur
auf das Objekt seiner pidagogischen Einwirkung reduziert, sondern ihn
als eine ganzheitliche Personlichkeit wahrnimmt (PiSova et al., 2013,
S. 148), unterstiitzt es dadurch riickwirkend ihre gegenseitige Beziehung
(Dornyei, 2001, S. 36-38). Fiigen wir noch hinzu, dass auch unsere
befragten Lehrerinnen von den Schiilern iiber den Rahmen ihrer sozialen
Rolle wahrgenommen werden wollten, was die Reziprozitit dieser
Beziehung bestitigt.

Ahnlich wie es im Falle des motivierenden Lehrers war, wirkt die
motivierende Beziehung zwischen dem Lehrer und dem Schiiler auf die
Schiilermotivation sowohl direkt als auch indirekt. Der direkte Einfluss
wird durch das Affiliationsmotiv verursacht (Stuchlikova, 2010, S. 146—
148). Der Schiiler schitzt in solchem Falle emotionell die Beziehung
zum Lehrer derart, dass er sich bemiiht, diese z. B. durch bessere
Leistung oder bessere Ergebnisse im Unterricht zu erhalten. Gleichzeitig
wirkt die motivierende Beziehung auf die Schiilermotivation indirekt,
denn sie beeinflusst beispielsweise die Atmosphére im Unterricht oder
andere Faktoren mit direkter Beziehung zur Schiilermotivation, zu
denen z. B. Angst, Erfolg oder Einstellungen des Schiilers gehoren.

179



Diese Zusammenhédnge zwischen der motivierenden Beziehung und der
Schiilermotivation haben wir in der Abbildung Nr. 2 zusammengefasst.
Die Bedeutung der Beziehung des Lehrers und des Schiilers betont
auch Kohoutek (1996, S. 70), laut dessen diese Beziehung sowohl die
Qualitét als auch die Quantitét des Erziehungs- und Bildungsprozesses
beeinflusst.

Unsere dritte Forschungsnebenfrage lautete ,, Wie unterstiitzt der
Deutschlehrer die Motivation seiner Schiiler zum Deutschlernen im
Rahmen des Deutschunterrichts?“. Der Unterrichtsstil eines Lehrers
und die Art und Weise seiner Kommunikation mit den Schiilern wirken
sich bedeutend auf die Bildung des Edukationsklimas und der aktuellen
Atmosphire™ in der Klasse aus, deshalb konnen die Charakteristika des
motivierenden Lehrers und der motivierenden Beziehung zwischen dem
Lehrer und seinem Schiiler im Kontext des motivierenden Unterrichts als
ausschlaggebend empfunden werden. Ein supportives Edukationsklima
und eine aktuelle freundschaftliche, entspannte, stresslose, gleichzeitig
jedoch arbeitsorientierte Atmosphidre ermdglichen, dass sich der
Schiiler im Unterricht wohlfiihlt, vom Stress befreit ist und somit voll
sein Potential entfalten kann, wodurch sein Lernerfolg unterstiitzt wird.
Unsere befragten Schiiler bestitigten, dass sie nicht nur fertig servierte
Kenntnisse vom Lehrer erhalten wollen, im Gegensatz dazu wollen sie im
Einklang mit den konstruktivistischen Ansitzen (Witte & Harden, 2010,
S. 1326-1329) im Unterricht aktiv sein, sie wollen selbst nachdenken,
nach Antworten und Losungen suchen. So ein demokratischer, die
Autonomie des Schiilers akzentuierender Unterrichtsstil unterstiitzt
dann die intrinsische Motivation des Schiilers (Meskova, 2012, S. 50-63;
Biel, 2012, S. 20).

Eine bedeutende Rolle in der Motivierung des Schiilers spielen
auch seine Emotionen, die er mit dem Unterricht und mit seinem
Lernen verbindet. Positive Emotionen, die der Schiiler mit dem
Fremdsprachenlernen verbindet, unterstiitzen direkt seine intrinsische
Motivation (Grein, 2013, S. 71-75; Mareckova, 2011, S. 79-80). Die
positive emotionelle Beziehung des Schiilers zum Unterricht wird
gefordert, wenn ihn der Unterricht durch seinen Inhalt und seine Struktur
fesselt und ihm Spafl macht. Daher ist es notwendig die Monotonie und

55 Im Kapitel 5.4.1 haben wir unsere Auffassung der Begriffe Atmosphire und Klima im Rahmen dieses
Buches niher erlidutert.
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den Stereotyp im Unterricht zu meiden, bei der Wahl der Themen und
der Materialien die Interessen der Schiiler zu beriicksichtigen, ihre
Aufmerksamkeit und Aktivitét zu halten.

Es wire jedoch irrtiimlich zu glauben, dass die Unterstiitzung
der positiven Emotionen durch amiisante und abwechslungsreiche
Unterrichtsstunden von sich allein geniigend wire. Die Einstellung
des Schiilers zum Unterricht und somit auch seine Lernmotivation
werden auch dadurch beeinflusst, ob der Schiiler den Unterricht aus der
kognitiven Sicht als subjektiv nutzbringend empfindet. Wenn ihm der
Unterricht sinnvoll erscheint, wirkt sich das positiv auf seine Motivation
aus (Petty, 2006, zitiert nach Janikovd & Janik, 2009, S. 93; Meskov4,
2012, S. 97). In diesem Zusammenhang erwidhnten unsere Befragten den
Einklang zwischen den Unterrichtszielen und den Lernzielen der Schiiler.
Fiir das iibergeordnete Ziel des heutigen Fremdsprachenunterrichts
kann die Fahigkeit der Schiiler bezeichnet werden, in kommunikativen
interkulturellen Situationen adiquat zu handeln (Doyé, 1995, S. 162),
denn die Schiiler, wie auch unsere Befragten bestitigten, wollen das
Gelernte im Alltag nutzen, im Falle einer Sprache also in authentischer
Kommunikation. Davon kann man ableiten, dass auch die Authentizitit
des Unterrichts eine wichtige Rolle spielt. Fiigen wir noch hinzu,
dass der Lehrer versuchen sollte, auch einen Schiiler, der den Beitrag
der Deutschkenntnisse fiir sich selbst nicht wahrnimmt, mittels der
Thematisierung dieser Problematik zur Bewusstmachung dieses Beitrags
zu fithren und dadurch seine instrumentelle Motivation (Gardner
& Lambert, 1972) zu unterstiitzen.

Ein weiterer, die Einstellung des Schiilers zum Unterricht und
seine Motivation beeinflussender Faktor, ist sein Lernerfolg, denn
das Erfolgserlebnis unterstiitzt den Leistungsmotor und dadurch die
Lernmotivation des Schiilers (Stuchlikova, 2010, S. 144-146). Die
gegenseitige Beziehung zwischen dem Lernerfolg und der Motivation
beschrieb schon die Attributionstheorie (Weiner, 1986) und sie wird auch
durch die neuzeitigen neurodidaktischen Untersuchungen (Grein, 2013,
S. 24) bestitigt. Unsere befragten Schiiler verstanden den Lernerfolg
einerseits als eine sichtbare Progression ihrer Sprachkenntnisse und ihrer
kommunikativen Kompetenz, andererseits auch in der Form partieller
Erfolge wihrend der Unterrichtsaktivititen oder beim Testen und Priifen
ihrer Kenntnisse. Wie sie erwéihnten, kann der Lehrer ihren Lernerfolg,
und dadurch auch die Motivation, durch die Sicherstellung ihres
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Lernstoffverstindnisses und sein geniigendes Uben, das das Behalten
dieses Lernstoffes fordert, unterstiitzen. AnschlieBend erinnern wir
uns daran, dass dem Behalten einer neuen Information im Gedichtnis
behilflich sein kann, wenn der Schiiler sie als relevant und wichtig
empfindet und sie mit positiven Emotionen verbindet (Grein, 2013,
S. 10-11; Mareckova, 2011, S. 81-83). Unsere Befragten erwihnten
weiterhin im Zusammenhang mit der Unterstiitzung des erfolgreichen
Lernens auch den Beitrag von Lernstrategien und Beriicksichtigung der
einzelnen Lerntypen im Unterricht. Viele bestitigten auch den positiven
Einfluss der Mehrsprachigkeit des Schiilers (Hufeisen & Riemer, 2010,
S.747-748; Janikova, 2013, S. 61) auf seinen Erfolg beim Deutschlernen.

Auf die Tatsache, ob der Schiiler sich selbst als erfolgreich
wahrnimmt, haben auch die Reaktion des Lehrers auf seine Leistung
und seine Bewertung einen groflen Einfluss. Als eine Grundanforderung
in Verbindung mit der Motivierung kann eine positive Einstellung
zu Fehlern bezeichnet werden (Kleppin, 1998, S. 84-95; Ondrakov4,
2014, S. 38-39). Unsere Befragten betonten die Bedeutung solcher
Einstellung besonders im Zusammenhang mit der Fertigkeit Sprechen,
als Beispiele fiihrten sie die Fehlerdifferenzierung, die Flexibilitit der
Korrektur mit Beriicksichtigung der Individualitit des Schiilers und
der konkreten Aktivitit, indirekte Korrektur und die Unterstiitzung der
Schiilerkorrektur an. Dank solcher Einstellung zu Fehlern wird erreicht,
dass die Angst des Schiilers vor Fehlern beseitigt und seine Aktivitit
unterstiitzt wird. Im Falle der Schiilerkorrektur (egal ob es sich um
eine Selbst- oder Peerkorrektur handelt) erfolgt auch die Unterstiitzung
des Lernens und das Lernerfolgserlebnis. Im Zusammenhang mit
dem Testen der Kenntnisse bestdtigten unsere Befragten auch einen
bedeutenden Einfluss der konkreten Form und des Verlaufes des Testens
auf ihre Motivation. Dieses sollten die Grundanspriiche auf Objektivitit,
Reliabilitdt und Validitét erfiillen (Janikova, 2011, S. 121).

Was die Bewertung betrifft, so ergab sich aus den Aussagen unserer
Befragten ein motivierender Einfluss des positiven Feedbacks. Dieses
ermoglicht dem Schiiler einerseits ein Erfolgserlebnis, andererseits
unterstiitzt es seine positive Wertung des Unterrichts, wobei beides seine
Motivation aufbaut (Dérnyei, 2001, S. 120-127; Grein, 2013, S. 73-74;
Ondrakova, 2014, S. 49-53). Dabei wiesen sie auf die Bedeutung des
verdienten Lobes, Beriicksichtigung der Individualitit des Schiilers
und seines individuellen Fortschrittes, Wertschidtzung der Aktivitit, der
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Bemiihung oder z. B. des kommunikativen Erfolges hin. Sowohl die
oben erwihnte positive Einstellung zu Fehlern, als auch das positive
Feedback tragen zu der Unterstiitzung des positiven Selbstwertgefiihls
und des Sprachbewusstseins bei, die als eine bedeutende Voraussetzung
des Lernerfolges bezeichnet werden konnen und die im Rahmen der
Motivierung unterstiitzt werden sollten (Dornyei & Usioda, 2011,
S. 120-121).

Im Zusammenhang mit dem Lernerfolg und mit der Motivation
des Schiilers darf der Faktor Angst nicht vergessen werden (Rost-Roth,
2010, S. 879-880), den es notwendig ist zu eliminieren oder zumindest
zu minimalisieren, denn dadurch werden die Konzentrationsfiahigkeit
des Schiilers und gleichzeitig seine kognitive Titigkeit gefordert (Grein,
2013, S. 72; Mareckova, 2011, S. 83) und somit im Endeffekt auch sein
Lernerfolg und seine Motivation. Als Mittel zur Distresseliminierung
oder -minderung und daraus sich ergebender Sprechangst und weiterhin
zur Aktivitdtsunterstiitzung konnen das oben erwihnte supportive
Edukationsklima, entspannte und freundschaftliche Atmosphire
in der Unterrichtsstunde, Forderung des Selbstwertgefithls und des
Sprachbewusstseins des Schiilers mithilfe der positiven Einstellung zu
Fehlern und des positiven Feedbacks, aber auch ein sichtbares Interesse
des Lehrers am Lernerfolg des Schiilers bezeichnet werden. Dabei muss
betont werden, dass besonders bei dngstlicheren, weniger selbstbewussten
Schiilern Geduld und Feingefiihl des Lehrers erforderlich sind. Im Falle
des Testens nannten unsere Befragten als Angst senkende Instrumente
beispielsweise geniigendes gezieltes Uben vor dem Test oder das Wissen
iiber geniigend Gelegenheiten zur Nachbesserung eines eventuellen
Misserfolgs im Test.

Vollstindigkeitshalber ist es notwendig darauf hinzuweisen, dass
jede Klasse oder Gruppe von einem absolut unterschiedlichen Spektrum
der Schiilerindividualititen gebildet wird. Um fihig zu sein, auf jeden
einzelnen Schiiler motivierend zu wirken, ist es notwendig, dass der
Lehrer seine Schiiler gut kennt, wie oben beschrieben wurde. AuSerdem
sollte er sich dessen bewusst sein, dass z. B. Aktivititen, die allgemein
als motivierend empfunden werden, bei einigen Schiilern eine absolut
gegenteilige Auswirkung haben kénnen (Grein, 2013, S. 80), wie auch die
Aussagen unserer Befragten belegten. Der Lehrer muss daher auch féhig
sein, seinen Unterricht zu evaluieren und flexibel auf die Bediirfnisse
seiner Schiiler oder auf ihre Spezifika zu reagieren.
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Abschliefend fiigen wir noch eine sich aus den Aussagen
unserer Befragten ergebende Erkenntnis hinzu. Nimmt der Schiiler
die Bemiihung des Lehrers um einen qualitativ hochwertigen und
interessanten Unterricht wahr, versteht er dies als Interesse des Lehrers
an seiner Person und an seinem Lernerfolg und das reflektiert auf ihre
gegenseitige Beziehung, die dadurch unterstiitzt wird.

Mithilfe der vierten Forschungsnebenfrage stellten wir fest:
., Wie unterstiitzt der Deutschlehrer die Motivation der Schiiler zum
Deutschlernen auflerhalb des Unterrichts mittels auflerschulischer
Aktivitdten?“. Als auBlerschulische Aktivititen werden hier Aktivitéiten
tiber den Rahmen der Unterrichtsstunde hinaus gemeint, konkret
z. B. Besuche von Kulturveranstaltungen (Film- und Theatervorstellungen
oder Ausstellungen) in deutscher Sprache, Kontakte zu Muttersprachlern
im Rahmen von organisierten Treffen, Ausfliigen in die deutschsprachigen
Lénder, Austauschprogramme u. 4., also Aktivititen, wenn der Schiiler
der deutschen Sprache und der damit verbundenen Kultur in einer
authentischen Situation begegnet. Unsere Befragten bestitigten einen
positiven Einfluss solcher Aktivitdten auf ihre Motivation gleich aus
mehreren Gesichtspunkten.

Solche interessanten und nutzbringenden aufBlerschulischen
Aktivititen, die fiir die Schiiler organisiert und anboten werden,
empfanden unsere befragten Schiiler sehr positiv, sie schitzten sie und
achteten seine Bemiihung und seine Zeitinvestition. Dank dessen kann
also im Endeffekt die positive Einstellung des Schiilers zum Lehrer
unterstiitzt und dadurch die gegenseitige Beziehung zwischen Lehrer
und Schiiler gestdrkt werden.

Weiterhin ~ vermuteten unsere Befragten, dass solche
auBerschulischen Aktivitdten zur Beseitigung von eventuellen negativen
Vorurteilen der deutschen Sprache und der damit verbundenen Kultur
gegeniiber beitragen konnen. Im Zusammenhang damit bleibt uns
nichts Anderes iibrig, als noch einmal das Wissen des Lehrers iiber
seine Schiiler deutlich zu machen, und in diesem Falle konkret iiber
ihre Einstellungen zur Zielsprache und Kultur, um gezielt die positiven
Einstellungen unterstiitzen zu konnen und zu versuchen, die eventuell
negativen Einstellungen zu verdndern, denn diese Einstellungen konnen
fiir die Motivation des Schiilers zum Deutschlernen ausschlaggebend sein
(Grein, 2013, S. 10-11; Rost-Roth, 2010, S. 879). Negative Einstellungen
der Sprache und der damit verbundenen Kultur gegeniiber konnen
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wortwortlich zu einer Barriere werden, die dem erfolgreichen Lernen
des Schiilers im Wege steht. Fiir eine mogliche Quelle solch negativer
Einstellungen bezeichneten unsere Befragten Unkenntnis, Vorurteile oder
Stereotype, die der Schiiler oft aus seiner Familie mitbringt und die auch
bei der heutigen jungen Generation, obwohl immer im kleineren Maf3e,
vorkommen. AuB3erdem erwihnten sie auch als eine Quelle der negativen
Einstellungen zu Deutsch und zum Deutschlernen die dominante
Stellung von Englisch. Dieser Teil der motivierenden Einwirkung des
Lehrers kann im Kontext des tschechischen Schulwesens in Verbindung
mit Untersuchungen, die sich mit Eistellungen der Schiiler zum Deutsch
beschiftigten (Fukova, 2013; Janikov4, 2007), als sehr tragend bezeichnet
werden. Einer der Wege, wie man die negative Einstellung des Schiilers
beseitigen konnte, besonders wenn sie durch Unkenntnis, Vorurteile
oder Stereotype verursacht wurde, ist die Vermittlung einer korrektivem
Erfahrung in der Form eines positiven authentischen Erlebnisses mit der
Sprache, mit Menschen und mit der Kultur, die damit verbunden sind,
also mithilfe von positiven Emotionen, die der Schiiler mit der Sprache
verbindet und die positiv seine Motivation beeinflussen konnen (Grein,
2013, S. 72; Mareckova, 2011, S. 80).

Einen weiteren Beitrag der auBerschulischen Aktivititen fiir ihre
eigene Motivation sahen unsere befragten Schiiler in der Moglichkeit,
dass der Schiiler dank dieser einen Erfolg wihrend der authentischen
Kommunikation erlebt. Ahnlich wie das oben beschriebene
Erfolgserlebnis in der Unterrichtsstunde unterstiitzt auch dieses
Erfolgserlebnis den Leistungsmotor und dadurch die Lernmotivation des
Schiilers (Grein, 2013, S. 24; Stuchlikova, 2010, S. 144-146; Weiner,
1986). Fiir interessant halten wir die Feststellung, dass ein Misserfolg
wihrend der authentischen Kommunikation in dem Falle, dass der
Schiiler diese Kommunikation als subjektiv nutzbringend empfand,
keine Demotivation des Schiilers zur Folge hatte, sondern im Gegenteil
die Lernmotivation des Schiilers unterstiitzte.

Nicht zuletzt kann der Lehrer die kognitive Komponente der
Einstellung des Schiilers zur deutschen Sprache unterstiitzen, wenn er
ihm hilft gerade mittels verschiedener aulerschulischer Aktivitédten sich
des Beitrags der Kenntnisse fiir sein gegenwirtiges und/oder zukiinftiges
Leben bewusst zu werden, wodurch er die Sinnhaftigkeit des Lernens
deutlich macht und somit die instrumentelle Motivation des Schiilers
unterstiitzt (Gardner & Lambert, 1972).
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Aus der oben angefiihrten Zusammenfassung der Ergebnisse
unserer Untersuchung wird deutlich, wie breit das Feld der motivierenden
Wirkung des Lehrers auf die Motivation des Schiilers zum Deutschlernen
ist. Im Rahmen jedes einzelnen, von uns definierten Bereichs der
Motivierung kann der Lehrer bei einem unmotivierten Schiiler die
Motivation erwecken und gleichzeitig die schon existierende Motivation
des Schiilers unterstiitzen. Obwohl die gegenseitige Verbindung
zwischen diesen vier Bereichen der Motivierung offensichtlich ist, kann
der Lehrer auf die Motivation des Schiilers auch nur im Rahmen von
einigen davon einwirken. Wenn es dem Lehrer nicht gelingt, die Schiiler
im Rahmen eines der Bereiche zu motivieren, bedeutet das noch nicht,
dass er sie nicht im Rahmen eines anderen motivieren kann, wie unsere
Daten zeigten. Optimal ist es natiirlich, wenn es der Lehrer fertigbringt,
die Motivation des Schiilers mittels aller dieser vier Bereiche der
Motivierung gleichzeitig zu unterstiitzen.

7 Diskussion

Die Motivierung, dhnlich wie die Motivation ist ein sehr komplexes
Konstrukt, das fiir einen Forscher nicht leicht greifbar ist. Wir sind
uns dessen bewusst, dass auch unsere Untersuchung verschiedene
Limitationen aufweist, und halten es fiir notwendig, sie an dieser Stelle
kurz zu erwihnen.

Als erste solche Beschrinkung kann die Auswahlweise unserer
Probandengruppe, konkret der Lehrer gesehen werden. In unserem
Falle lieBen wir uns die motivierenden Lehrer von den Leitungen der
angesprochenen Schulen empfehlen. Wir wigten auch die Moglichkeit
ab, uns die motivierenden Lehrer von den Schiilern selbst empfehlen zu
lassen. Dies war jedoch aufgrund der Erreichbarkeit nicht realisierbar.
Weiterhin versuchten wir einige Lehrer, die sich auf den vorderen
Pldatzen im vom Goethe-Institut in Prag ausgerufenen Wettbewerb fiir
Deutschlehrer ,,Deutschlehrerpreis® platziert hatten, anzusprechen.
Keine von den angesprochenen Lehrerinnen war jedoch bereit, sich an
der Untersuchung zu beteiligen. Was uns sehr leid tut, ist die Tatsache,
dass an der Untersuchung kein Mann teilnahm, jedoch an den Schulen,
die mit uns zusammenarbeiteten, gab es nicht einmal einen Vertreter
dieses Geschlechts, der Deutsch unterrichtet hitte.
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Das nichste Gebiet, in dem sich gewisse Beschrinkungen
widerspiegeln, ist die Wahl der angesprochenen Gymnasien, die sich
nur auf Prag und seine Umgebung beschrinkte. In Beriicksichtigung
dessen, dass die Realisierung eines Falles im Durchschnitt einen Monat
in Anspruch nahm, mussten die Gymnasien praktisch, in Abhéngigkeit
vom Wohnort der Forscherin gewihlt werden.

Nicht zuletzt ist es noch notwendig, die Tatsache zu erwihnen,
dass in die Untersuchung keine Lehrer und Schiiler von anderen
Schultypen eingebunden wurden. Dazu fiihrten uns gleich mehrere
Griinde, beispielsweise die Homogenitdt der Probandengruppe oder
eine einfachere Erreichbarkeit einer groleren Menge von potentiellen
Probanden in einer Schule. Trotzdem erlauben wir uns zu behaupten,
dass sich die gesamten Forschungsergebnisse im Falle, dass die
Untersuchung z. B. an Grundschulen realisiert worden wire, bei
deren Schiilern man wahrscheinlich eine niedrigere Motivation als bei
Gymnasiasten erwarten kann, wie z. B. der Thematische Bericht der
Tschechischen Schulinspektion (Ceské4 $kolni inspekce, 2019) angibt,
nicht grundsitzlich von den hier vorgelegten unterscheiden wiirden. Aus
unserer Sicht wire es in Folge dessen mit aller Wahrscheinlichkeit nur
anspruchsvoller eine ausreichende Menge von Daten zu sammeln. Worin
wir einen grundlegenden Unterschied sehen, ist schon die konkrete
Arbeit eines Lehrers an so einer Schule, sowohl allgemein als auch im
Zusammenhang mit der Motivierung.

Fiir unsere Untersuchung wihlten wir ein qualitatives Design, das
im Gegensatz zum quantitativen keine statistische Verallgemeinerung
der Forschungsergebnisse ermoglicht, trotzdem wird es in der
Gegenwart von der wissenschaftlichen Offentlichkeit als ein vollwertiges
Forschungsdesign aufgenommen (Hendl, 2016, S. 45), das gleichzeitig
im gewissen Kontext auch seine Vorziige hat. Fiir unsere Zwecke schien
das qualitative Design geeigneter, denn es erméglichte uns (im Gegensatz
zum quantitativen) die Motivierung tiefgriindiger zu betrachten, so wie
sie von unseren Befragten empfunden wird, was im Zusammenhang
mit dem individuellen Charakter der Motivation, und dadurch auch
der Motivierung, sicherlich bedeutungsvoll ist. Gleichzeitig weisen
wir in diesem Kontext auf die realisierte Triangulation der Daten hin,
also ein Instrument zum Erreichen tiefgriindiger und konsistenter
Interpretationen, die als Alternative zur Validitit verstanden werden
kann (Denzin & Lincoln, 2005b, zitiert nach Svaficek et al., 2014,
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S.205; Sedova et al., 2012, S. 34), und weiterhin auf die Verkopplung mit
bestehenden Theorien (Mare§, 2015, S. 132). An unserer Untersuchung
beteiligten sich nicht nur Lehrer als motivierende Subjekte, sondern
auch Schiiler als Objekte der motivierenden Einwirkung, wobei beide
Gruppen der Befragten ihre Erfahrungen mit der Motivierung aus ihrer
Perspektive mit uns teilten. Im Falle der Lehrer droht ein gewisses Risiko,
dass sich in ihre Aussagen nicht nur ihre Erfahrungen aus ihrer eigenen
Titigkeit, sondern auch Vermutungen und Uberzeugungen davon, was
richtig ist, projizieren. Auch aus diesem Grunde empfinden wir gerade
die Aussagen der Schiiler und auch die realisierten Beobachtungen in
den Unterrichtsstunden als sehr wertvoll.

Im Gegensatz zum Dornyeis Motivierungsmodell, das eine
sehr umfangreiche Auflistung motivierender Strategien beinhaltet,
streiften wir in unserer Untersuchung sicherlich nicht alle existierenden
Motivierungsstrategien, denn wir waren in gewisser Weise auch dadurch
beschrinkt, woran sich unsere Befragten wihrend der Interviews
erinnern. Zugleich gewannen wir, im Gegensatz zu Dornyei, den oben
erwihnten tiefgriindigeren Einblick in den Motivierungsprozess und
sahen die Problematik der Motivierung auch im Zusammenhang mit dem
Unterricht des Deutschen als L3 im tschechischen Kontext des Lernens
und Lehrens. Auch deshalb ist es moglich, unsere Untersuchung nicht
nur als eine Verifizierung, sondern auch als eine Ergédnzung des Modells
von Dornyei zu betrachten.

Zusammenfassend kann die Motivierung des Schiilers zum
Deutschlernen durch den Deutschlehrer als ein multidimensionaler
Prozess verstanden werden. Fiir eine wesentliche Voraussetzung seines
Erfolgs ist es moglich die eigene Motivation des Lehrers, seine positive
Einstellung zur Arbeit und auch zur deutschen Sprache und Kultur zu
bezeichnen. Besonders bedeutend ist dann die Einstellung des Lehrers
seinen Schiilern gegeniiber, sein sichtbares allgemeines Interesse an
ihnen, an ihren Meinungen und Bediirfnissen, und auch ein konkretes
Interesse an ihrem Lernen und Lernerfolg. Im Kontext des erfolgreichen
Lernens des Schiilers und seiner Unterstiitzung seitens des Lehrers
miissen an dieser Stelle auch die beruflichen Kompetenzen des Lehrers
als ein bedeutender Schwerpunkt seiner motivierenden Einwirkung
betont werden.

Die Motivierung hat (dhnlich wie die Motivation) einen sehr
individuellen Charakter. Aus diesem Grund ist es nicht moglich, eine
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genaue Anleitung vorzulegen, wie ein konkreter Schiiler zu motivieren
ist. Fiir eine Grundbedingung einer gezielten Schiilermotivierung kann
ein breites Wissen des Lehrers iiber jeden einzelnen Schiiler gehalten
werden, und zwar sowohl im Zusammenhang mit seinem Deutschlernen,
als auch das Wissen, das in die allgemeine Ebene hiniiberreicht, auf der
der Schiiler als eine komplexe Personlichkeit wahrgenommen wird, wobei
seine subjektiven Grenzen der Privatsphire gewahrt werden miissen.

Als bedeutend erscheint die Unterstiitzung von positiven
Emotionen, die der Schiiler einerseits mit der deutschen Sprache und
Kultur und andererseits mit dem Deutschlernen verbindet. Diese positiven
Emotionen sind von sich selbst Motive, die die intrinsische Motivation
des Schiilers unterstiitzen, gleichzeitig haben sie einen positiven Einfluss
auf sein Deutschlernen und seinen Lernerfolg und dank dessen wirken
sie auf die Schiilermotivation im positiven Sinne. Negative Emotionen
im Zusammenhang mit der deutschen Sprache und Kultur und auch mit
dem Deutschlernen sollten im Gegensatz dazu eliminiert werden, denn
sie haben eine gegensitzliche, also demotivierende Wirkung.

Nicht weniger wichtig ist auch die kognitive Komponente
der Einstellung des Schiilers zur deutschen Sprache und Kultur und
weiterhin auch zum Deutschlernen. Nimmt der Schiiler den Beitrag der
Deutschkenntnisse fiir sein gegenwirtiges und/oder zukiinftiges Leben
wahr, wird dadurch seine instrumentelle Motivation unterstiitzt, mit der
dann auch die Wahrnehmung der Sinnhaftigkeit des Deutschlernens eng
zusammenhingt. Zugleich ist es jedoch wichtig, dass der Schiiler auch
den Beitrag des Unterrichts fiir seine Progression der Sprachkenntnisse
wahrnimmt. Den positiven Einfluss des erfolgreichen Lernens auf
die Motivation des Schiilers und die damit zusammenhingende
Notwendigkeit, dass der Lehrer im Rahmen der Motivierung den
Lernerfolg des Schiilers unterstiitzt, erwidhnten wir schon unzihlige
Male. In dieser Hinsicht sei noch hervorgehoben, dass der vom
Schiiler subjektiv wahrgenommene Lernerfolg verschiedene Gestalten
annehmen kann, von einer guten Note iiber eine Wiirdigung der Leistung
durch den Lehrer oder einen vom Schiiler subjektiv wahrgenommenen
Lernfortschritt bis zu der Fihigkeit sich in einer authentischen Situation
zu verstindigen.

Nicht zuletzt ist es notwendig sich dessen bewusst zu werden, dass
es sich im Falle der Motivierung um eine soziale Interaktion handelt, die
durch viele, oft sehr subjektive Faktoren seitens jedes der Beteiligten
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beeinflusst wird. Fiir den Erfolg der motivierenden Einwirkung werden
daher u. a. unermessliches Feingefiihl und Empathie seitens des Lehrers,
aber auch Entgegenkommen und Offenheit seitens des Schiilers bendtigt.
Aus diesem Grund kann der Erfolg der motivierenden Einwirkung des
Lehrers auf den Schiiler nicht garantiert werden. Trotzdem, gerade
mit Hinblick auf den erwihnten, bedeutenden Einfluss der Motivation
auf den Lernerfolg des Schiilers, sollte jeder Lehrer, unserer Meinung
nach, versuchen jeden einzelnen Schiiler zu motivieren.

Im Anschluss auf die Ergebnisse unserer Untersuchung fiihren
wir abschlieBend Empfehlungen fiir die Edukationspraxis an, die sich
aus diesen Ergebnissen ergeben:

. In Beriicksichtigung des bedeutenden Einflusses, den die
Motivation des Schiilers auf sein Lernen und Lernerfolg hat,
sollte die Motivierung einen untrennbaren Bestandteil der
Edukationspraxis darstellen, wobei die Lehrer sich ihres grofien
Einflusses auf die Schiilermotivation bewusst sein sollten.

. Die Motivierung des Schiilers ist ein Prozess, der im Hinblick
auf die Instabilitit der Schiilermotivation ab dem ersten Kontakt
zwischen dem Lehrer und dem Schiiler beginnen sollte und der
nie endet.

. Der Lehrer sollte sich bemiihen, den Schiiler in Rahmen von allen
vier von uns definierten Bereichen der Motivierung zu motivieren.

. Zum Zweck einer gezielten Motivierung von jedem einzelnen
Schiiler ist es erforderlich, dass der Lehrer ein breites Wissen
tiber jeden einzelnen Schiiler besitzt, wobei gleichzeitig die
subjektiven Grenzen der Privatsphire des Schiilers nicht gestort
werden diirfen.

. Im Rahmen der Motivierung zum Deutschlernen ist es notwen-
dig sich der soziokulturellen Komponente der Schiilermotivation
und ihrer Bedeutung bewusst zu sein, die durch die Einstellung
des Schiilers zur deutschen Sprache und zu der damit verbunde-
nen Kultur beeinflusst wird.

. Eine bedeutende Rolle in der Motivierung spielen positive
Emotionen des Schiilers. Daher sollten die positiven Emotionen,
die der Schiiler einerseits mit der deutschen Sprache und der damit
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verbundenen Kultur, andererseits dem Deutschlernen verbindet,
gefordert werden.

. Die mit der deutschen Sprache und mit dem Deutschlernen
verbundene negative Emotionen (z. B. Angst) miissen beseitigt
werden.

. Im Rahmen der Motivierung darf die kognitive Komponente der

Einstellungen des Schiilers nicht vergessen werden, die besonders
durch die Sinnhaftigkeit des Lernens und durch den Beitrag der
gewonnenen Kenntnisse fiir das gegenwirtige und/oder zukiinfti-
ge Leben des Schiilers unterstiitzt wird.

. Der Unterricht muss den Lernerfolg des Schiilers unterstiitzen.

. Im Zusammenhang damit, dass Deutsch in unserer Republik
vorwiegend als L3 unterrichtet wird, ist es erforderlich sich des
eventuellen Einflusses dieser Tatsache auf die Schiilermotivation
und zugleich der moglichen Nutzung der Mehrsprachigkeit
des Schiilers zu seiner Motivierung bewusst zu werden.

. Auch wenn es im Voraus nicht garantiert wird, dass es dem Lehrer
gelingt, jeden Schiiler zum Deutschlernen zu motivieren, sollte
er das mindestens versuchen.

Aus der Sicht der Edukationspraxis kann dann die oben vorgelegte
Zusammenfassung der Forschungsergebnisse (Kap. 6) als eine Quelle
fir das Verstindnis des Motivierungsprozesses und gleichzeitig als
Inspiration verstanden werden. Aufer dieser Zusammenfassung
verweisen wir auf die detaillierten Zusammenfassungen der sich aus den
Aussagen unserer Befragten ergebenen Erkenntnisse, die am Ende von
jedem die Forschungsergebnisse prasentierenden Unterkapitel (also am
Ende der Kapitel 5.1, 5.2, 5.3 und 5.4) angefiihrt werden.

AbschlieBend fiigen wir noch hinzu, dass im Zusammenhang mit
der Edukationspraxis auch Studierende auf Lehramt fiir Deutsch als
Fremdsprache im Rahmen ihrer Fachausbildung nicht vergessen werden
diirfen. Wir nehmen an, dass die Thematik der Schiilermotivierung
zum Deutschlernen im Kontext des tschechischen Schulwesens, in
Beriicksichtigung ihrer Komplexitit und gleichzeitig ihrer Bedeutung,
in ihr Curriculum eingeschlossen werden sollte, egal ob im Rahmen der
Fachdidaktik oder als ein selbststidndiges Fach.
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SCHLUSS

In den Deutschunterricht kommen Schiiler zum Deutschlernen un-
terschiedlich motiviert. Wenn wir uns des bedeutenden Anteils der
Motivation des Schiilers an seinem Lernerfolg bewusst werden, bleibt
uns nichts Anderes iibrig, als die Motivierung als einen sehr wichtigen
Bestandteil der padagogischen Titigkeit eines Lehrers wahrzunehmen.
Aus diesem Grund wurde die Problematik der Schiilermotivierung zum
Deutschlernen durch den Lehrer zum Thema dieses Buches gewihlt.

Die prisentierten Ergebnisse zeigten die Weitrdumigkeit der
motivierenden Einwirkung des Lehrers auf den Schiiler. Viele bisherigen
Erkenntnisse iiber die Motivierung konnten verifiziert werden, im
Gegensatz zum Dornyeis Motivierungsmodell konnten die Spezifika
der Motivierung zum Lernen der zweiten Fremdsprache und auch die
kulturbedingten Spezifika, die die eventuellen, mit der Geschichte
unserer Lénder zusammenhingenden negativen Einstellungen
tschechischer Schiiler gegeniiber der deutschen Sprache betreffen, und
ihre Beseitigungsweisen betont werden. Gleichzeitig ermoglichte uns
das qualitative Design die Motivierung tiefgriindiger mittels der Sicht
der Lehrer, also der Quellen der Motivierung, und der Schiiler, die die
Objekte der motivierenden Einwirkung des Lehrers sind, einzusehen. Im
Gegensatz zum Dérnyeis Motivierungsmodell unterscheiden wir die von
uns definierten Bereiche der Motivierung nicht in motivationserweckende
und motivationserhaltende Bereiche, denn ein motivierender Unterricht
kann beispielsweise, wie unsere Daten zeigten, die nichtexistierende
Schiilermotivation erwecken und gleichzeitig die schon existierende
Motivation unterstiitzen.

Die Motivierung ist, dhnlich wie die Motivation, sehr individuell,
sei es aus der Sicht der Quelle der motivierenden Einwirkung, also
des Lehrers, oder aus der Sicht des Objektes seiner motivierenden
Einwirkung, also des Schiilers. Aus diesem Grund kann man keine
genaue Anleitung fiir die Motivierung erstellen. Dies war auch nicht die
Ambition dieses Buches. Trotzdem glauben wir, dass es uns trotz der
oben erwihnten Beschrinkungen gelungen ist, unser Ziel zu erreichen,
also ein reichhaltiges Spektrum von Moglichkeiten, wie ein Lehrer
einen Schiiler zum Deutschlernen motivieren kann, zu finden und zu
beschreiben und hoffen, dass unsere Schlussfolgerungen nutzbringend
und inspirierend sowohl fiir praktizierende als auch fiir zukiinftige
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DaF-Lehrkrifte, die sich der Bedeutung der Schiilermotivierung bewusst
sind und neue Impulse suchen, sein werden. Denn, gesagt mit Worten
eines unserer Befragten:

,,Der Pudels Kernistimmernochindem Lehrer. “ (1Z1_1.930-932)
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Motivace je jako motor, kter( nds pohani kupredu.
V béZném Zivoté ndm motivace k urcité cinnosti
usnadnuje jeji provadéni. V kontextu uceni tomu
nenf jinak, motivace vyznamné podporuje jak jeho
rychlost, tak i jeho Uspésnost. Jak ale takovy motor
nastartovat v zdkovi a udrZet ho v chodu? Stejnou
otdzku si klade nejeden ucitel. Tato odbornd kniha
se ji snazi zodpovédét, pricemzZ se konkrétné zame-
fuje na podporu Zadkovy motivace k u¢eni se némec-
kému jazyku ze strany ucitele.
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