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pedagogického vyzkumu. Zda-li je ¢i neni modifikace motivu mozna, zavisi na ndmi
uzivaném motivaénim konstruktu. Ve shod¢ s kognitivni teorii motivace (e. g.
Heckhausen) muzeme byt UspéSni pii modifikovani motivace zdkd. Z pohledu Mc
Clellanda mazeme tuspé$sné modifikovat pouze ,life management skills“. Pohled
prezentovany v knize Hrabal, Man, Pavelkova (1984,1989) bude v n¢kterych ohledech
rozsifen.

Motivation is one of the most problematic parts of the psychological and educational
research object. Whether or not modification appears to be possible depends on motive
construct you use. According to cognitive theory of motivation (e. g. Heckhausen) we
can be successful in modifying pupils' motives. From Mc Clelland's point of view we
can only be successful in modifying “life management skills”. View, which is
presented, in the book by Hrabal, Man & Pavelkova (1984, 1989) will is extended in
some respects.

Proto, aby ucitel efektivnim zpisobem mohl ovliviiovat motivaci svych zakl je nutné:
(1) nalézt (pfiyjmout) vhodny teoreticky model, (2) uvédomit si a vyzkouset jak mtize
ucitel ovliviiovat proménné tohoto modelu, (3) byt schopen diagnostikovat zmény
v motivaci a (4) byt schopen kontrolovat efektivitu svého vyucovani. Zacneme tudiz
bodem ¢islo jedna a dvé.

Teoretickd vyvchodiska ovliviiovani motivace zaku

VétsSina uciteld motivuje Zdky vzbuzenim zdjmu na zacatku vyucovaci hodiny.
Takovyto piistup povazujeme sice za dulezity, nikoli vSak za postacujici (cf. Rheinberg,
Man, Mares, 2001). Inspiraci pro motivovani zaki ve vyuovani mizeme najit v tak
zvanych motivacénich tréninkovych programech. VéEtSina dneSnich tréninkovych
programit ma své koteny V Mc Clellandové Harvardské skupin€. Mc Clelland (1972)
prohlésil, ze modifikace zakovskych a studentskych motivli je prostfednictvim
tréninkovych programti obtizn€ dosazitelna. SpiSe nez motivy modifikujeme kognitivni



proménné, které zlepsuji tzv. ,,life management skills“. Pfehledy Mana (1981), Hrabala,
Mana a Pavelkové (1984, 1989), Rheinberga a Kruga (2005) poskytuji dikaz, ze
modifikovani motivu neni ,,mission impossible*. Mylil se Mc Clelland, nebo byl pftilis
skepticky? To, zda lze motiv modifikovat, zavisi na motivaénim konstruktu a
vyzkumném uziti. Mc Clelland definoval skute¢né motivy jako ,,implicitni motivy",
tedy jako nevédomé systémy, které jsou ziskdvany v ranném détstvi diive, nez se
nauc¢ime verbalizovat nase prozitky a zkuSenosti. Tyto systémy maji behavioralni vliv
na Sirokou oblast naSich domén a jsou Casové konzistentni. V pribéhu 90. let (Mc
Clelland 1987) zdiraznil zékladni funkci neurotransmiterti. Lze piedpokladat, ze kazdy
typ motivi je vyvolan typickym vzorcem neurohormonii. Mc Clelland rovnéz
hypostazoval, Ze existuji genetické zdroje individudlnich rozdild v produkci téchto
hormonii nebo periferni nervové soustavy (pfenosy na synaptické Stérbing).
Konceptualizoval motivy jako stabilni, geneticky zaloZené systémy, které jsou utvaieny
zejména v prvnim roce zivota. Za tohoto pfedpokladu nemd smysl se domnivat, ze
takové systémy by mohly byt modifikovany tréninkem v puberté ¢i adolescenci. Mc
Clellandova koncepce motivii byla zjevné biologickd. Nezajimal se o detailni
komponenty, které mohou byt specifikovdny uvnitf motivu. Zdlrazioval globalni
piistup a vice se zajimal o charakteristiky mezi riznymi motivy. Byl to Heckhausen a
Weiner (1972), kteti uvedli kognitivni rekonstrukci vykonového motivu. Heckhausenuv
model (pozdéji elaborovany Rheinbergem 1989) urcil specifické procesy umoziujici
diskriminovat mezi Nadéji na tspéch (HE) a Strachem z netispéchu (FM). Tento model
se stal zdkladnim pro modifika¢ni postupy od konce sedmdesatych let. Takto
koncipované programy byly UspéSné pii dosahovani svych cili - ale byly Gspésné pii
modifikaci motivii zaki? Z Mc Clellandova pohledu pravdépodobné nikoliv. Nedoslo
ke zmén¢ produkce neurohormont, ani ke zméné¢ motivacni predominance (afiliace,
vykon, moc). Co se vSak podafilo? Doslo ke zméné pifevladajici tendence v ramci
vykonového motivu, a to ve smyslu snizeni FM a zvySeni HE. Zdali kvalifikoval Mc
Clelland takovéto efekty jako skute€né modifikace motivli nebo jako pouze jednoduché
zlepSeni ,,life management skills“, nepovazujeme za tak dualezit¢ vzhledem k tomu, Ze
na zaklad¢ téchto programii dochéazelo ke zlepSeni prace a skute¢nému zlepSeni strategii
zakid zvladat ucebni situace. Jestlize nase programy skute¢né pracuji timto zpiisobem,
méli bychom byt spokojeni s U¢inky, které produkuji. Neobavejme se motivacnich
modifikaci, pokud zlepsuji tspéch zaku v ,, life management skills®.

Ve shodé¢ s nasim teoretizovanim vezmeme jako vychodisko Heckhausentiv procesudlni
model motivace (cf. Man & Mares, 2005). Tento model umoziuje vysvétlit tzv. velkou
trojku v motivacni psychologii. Jde o tfi motivy: motiv vykonu, motiv afiliace a motiv
moci. Rheinberg (1989) tento model rozsifil zejména o incentivy specifické pro ¢innosti
(viz obr. 1).



Obr. 1: Dva druhy incentiv v rozsifeném modelu vykonové/ucebni motivace
(podle Rheinberga, 1989, s. 14)
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Dale se ukazuje jako mozné ovliviiovat v pribehu jednani aspiracni tiroven zakd, jejich hledani
pricin uspechil a neuspechil, jakoz i pouzivani vztahovych norem ze strany ucitele.

Podivejme se nejprve na incentivy spojené s Zakovou ¢innosti. Pfitom si musime byt
védomi toho, ze se mohou objevovat v rliznych kombinacich a proménach. Termi-
nologicky lze tyto incetivy charakterizovat rizné: mluvi se o ukolové motivaci (J. Ni-
cholls), flow-prozitcich (Csikszentmihalyi), centraci na ¢innost (J. Kuhl, F. Rheinberg),
vnitini motivaci (napt. Deci; Ryan) €i paratelickych aktivitich ve zvratové teorii (Apter,
Kerr). Hlubsi vyklad v &esting podavaji prace (Rheinberg; Man; Mare$ 2001, Repka
2002).

Dalsi pojmy pojici se k incentivam specifickym pro ¢innosti jsou vnitini motivace a
zajem. Problematiku autodeterminacni teorie (Deci; Ryan 1985, o. c¢. Deci & Ryan,
2002), umoziujici prechod od vnéjsi regulace k regulaci vnitini, jsme podrobné vylozili
diive (Mares; Man; ProkeSova 1996), teorii zajmu nedédvno (Rheinberg; Man; Mares
2001). Jaké jsou soucasné nazory na teorii zajmu ve vztahu k autodeterminacni teorii,
pfiblizuje ndzorné obr. 2. Z ného je ziejmé, kam Deci a Ryan (2002) fadi teorii z4jmu
(dnes je jejim predstavitelem zejména A. Krapp). Z divodu soudrznosti studie se
zamérn€ nezabyvame rGznymi piistupy k z&jmu (srov. napt. Hrabal, Man; Pavelkova
19897, s. 36-37).



Obr. 2: Autodeterminacni kontinuum se dvéma typy motivace a regulace
(adaptovano podle Deci; Ryan 2002, 16)

Typ Absence | Vnéjsi | Vnitini
motivace motivace | motivace | motivace

| |
Typ Neregulovano | Vnéjsi  Introjektovana Identifikovana Integrované| Vnitini
regulace I regulace regulace regulace regulace I regulace
Kvalita Neautodeterminované Autodeterminované

chovani

Z pobidek, incentiv, které se tykaji budoucich udalosti, mize ucitel nejvyraznéji ovliv-
flovat vztahové normy (budeme se jim detailngji vé€novat niZe). Prostfednictvim téchto
norem muze navozovat pifiméifenou obtiznost tkolu pro jednotlivé zaky (Prinzip der
Passung, Rheinberg 1980). Tato pfiméfend obtiznost, kdy vyzvy obsazené v tikolu
samotném a dovednosti zakl jsou v rovnovaze, muze vést k flow prozitku (cf. Man &
Mares, 2005).

Zamétime-li se na dalSi proménné modelu, tedy aspiracni troven, atribuce a vztahové
normy, dosavadni studie svéd¢i o tom, Ze jsou to praveé vztahové normy, kterymi mize
ucitel nejpodstatnéji  ovliviiovat motivaci svych zak. Nasleduje vyuzivéani
optimistického atribu¢niho stylu, tzn., Ze netuspéch je ptisuzovan nestabilnim faktortim,
tj. nizkému usili (ucit se mohu vzdycky) ¢i ndhodé¢ (smilu nebudu mit pofad). Prace
s aspiraéni Urovni se projevuje v moznosti vybéru urovn¢ obtiznosti a principu
pfiméfenosti ve spojeni s pouzivanim individudlni vztahové normy.

Vzhledem k dilezitosti vztahovych norem zopakujeme jejich zdkladni charakteristiky.
Chceme-li posoudit vykony zakli,mame k dispozici tii typy vztahovych norem: normy
kriteridlni, individualni a socialni (Heckhausen 1974). Nejbéznéjsi z nich je socialni
vztahova norma a fada ucitelt o dalSich moznostech ani pfili§ neuvazuje.

U socialni vztahové normy se vysledek jedné osoby srovnava s vysledky druhych
osob. Napi. vysledek jednoho zaka se srovnava s vysledky jeho spoluzaki v ramci Skol-
ni tfidy; jde o socialni srovnavani ve Festingerové smyslu.

Nadprimémé vysledky se povazuji za vyborné vykony, podprimérné vysledky za
Spatné vykony. Ma-li zdk dosahnout zvySeni vykonu, musi jiné zaky ve vykonu
piedstihnout, coz ale je ve vztahové skuping, ktera je vykonove heterogenni, velmi malo



pravdépodobné. Proto se za téchto podminek vykon zaka jevi jako stabilni; vysvétleni
popsané¢ho stavu se hledd odpovidajicim zplsobem (napi. v malo ovlivnitelnych
schopnostech, malém nadéni, negativnich postojich k uceni).

U individualni vztahové normy jsou standardem vysledky, kterych dana osoba doséahla
v minulosti u tloh srovnatelné obtiznosti. Aktualni vykon jedince se pométuje jeho
vlastnim vykonem (nikoli vykony jeho spoluzakii) v pfedchozim obdobi. Sleduje se, zda
jeho vykon stagnuje, zvysuje se, nebo snizuje. Individudlni zlepSeni se u této normy
povazuji za dobry vykon, individudlni zhorSeni oproti tomu za vykon Spatny. Dodejme,
ze individualni vztahovad norma se d& uspéSné pouzivat u zaku, ktefi se vymykaji
pruméru, tj. u zaka velmi talentovanych anebo u zaki velmi slabych.

Kriterialni ¢i vécné vztahové normy jsou standardy, které¢ spocivaji ve véci samotné.
Vykon Zéka se zde nevztahuje ani ke spoluzakiim, ani k nému samotnému, nybrz ke sta-
novenému kritériu (napt. scitat a od¢itat s pfechodem ptes desitku, zabéhnout 50 m za
cas X sekund, pomoci spoluzdkovi, aby se zlepsil ve ¢teni s porozuménim). Dobry
vykon existuje tehdy, bylo-li dosazeno stanovené¢ho ucebniho cile nebo zamysleného
efektu.

Podle pouzité vztahové normy tady vystupuji do popiedi zcela rozdilné aspekty téhoz
vysledku, které pak mohou mit zcela rozdilné nésledky. Vztahové normy mohou byt
zadany zvnéjsku, formaln€. Napt. se zaklim sd€li, co se pozaduje na jednicku, dvojku,
trojku, za co dostanou c¢tytku, pétku. Obdobné se definuji normy pii sportovnich
soutézich (napft. limit pro Gi€ast na mistrovstvi Evropy).

Kromé toho mizeme u jedincii (napf. u zaka ¢i ucitell) zjistovat, ktery typ vztahovych
norem oni osobn¢ preferuji. Toto upfednostiiovani bylo nazvano orientace na (urcitou)
vztahovou normu (Rheinberg 1980, 2001). Orientace na vztahovou normu byla nejprve
zkoumana, aby se poznalo, podle ¢eho jedinec posuzuje vykony cizich osob, potom se
zacalo zkoumat, podle ¢eho posuzuje své vlastni vykony. Zejména se studovalo, kdo
preferuje socialni a kdo individuélni vztahové normy, protoze zde bylo mozno ocekavat
(a prokazat) rozdilné motivacéni nésledky.

Problematikou vztahovych norem se v ndvaznosti na zakladni prace Heckhausena
zabyva

zejména (Rheinberg 1980, 2000; viz téz Hrabal; Man a Pavelkova 19841, 19892) av
soudasnosti u nas zejména Repka (Repka; Hosek; Man 2002, Repka 2002). Rheinberg
(1980) rozpracoval nejen teorii, ale i1 diagnostické nastroje, zejména dotazniky pro
ucitele. Jednd se o dotaznik FEBO (Der Fragebogen zur Erfassung der Bezugsnorm-
Orientierung) a dotaznik KBU (Kleine Beurtailungsaufgabe). Pro socidlni percepci
ucitele zaky vytvofila Liihrmannova dotaznik SCHUBO. Pozdéji pak zkonstruovali
Schwarzer; Lange a Jerusalem (1982) dotaznik SPLB (Skala zur Erfassung der
Schiilerperzipierten Lehrer-Bezugsnorm-Orientierung). Ceské verze Rheinbergovych
diagnostickych nastrojii vytvoftil F. Man.



Ucitel¢, kteti pouzivaji pfevazné socidlni vztahovou normu, preferuji interindividualni
srovnavani zakd vzhledem k praméru tfidy. Ttida jim slouzi jako vztahova skupina.
Pokud se uzije tato vztahovad norma, je vSem zietelné, kdo v dané tid¢ patii do skupiny
lepSich a kdo do skupiny horSich zakl. Neni ale zcela jasné, zda dany zdk ve vykonech
stagnuje, ¢i jak moc se zlepsuje, nebo zhorSuje. Obdobné jako v tradi¢nich testovych
situacich jsou vSem zakiim ve tiidé zadavany ve stejnou dobu stejné tikoly. Rovnost
nabidky poskytuje moznost piimého vzijemného srovnani a posouzeni zaku.
Vysledkem je, ze vykonnostné silni zéaci fesi (z hlediska svych schopnosti) snadngjsi
ulohy, zatimco vykonnostné slabsi Zaci fesi ulohy, které jsou pro n¢ pfili§ obtizné. Tato
skutecnost vede k tomu, Ze jedna ¢ast zakl je stale uspéSnd, druhd cast zaki je stile
neuspésna.

Opakuje-li se tato situace po del§i dobu, musi to ovlivnit nejen ucitele, ale 1 zdky sa-
motné. Méni se jejich hledani pfic¢in tspéchli a netspéchli (kauzélni atribuce), méni se
jejich sebepojeti (self-concept). Dalsi snaha ucitele motivovat zaky, mize mit potom
necekané, paradoxni U¢inky (Man; Mares; Stuchlikova 2000, Stiensmeier-Pelster;
Rheinberg 2003).

Jako tfeti predpoklad ovliviiovani motivace zak jsme uvedli schopnost ucitele
diagnostikovat zmény v motivaci zaku.

Diagnostika motivace zaku

Motivace, v€etné vykonové motivace, se nejcastéji zjiStuje pomoci projekénich technik
ato TAT (Testu tématické apercepce) nasleduji dotazniky a vykonové zkousky. Kazdé
z takovychto méfeni ma své prednosti i slaba mista. Dnes se v kontextu projekéniho
méfeni mluvi o implicitni motivaci a v kontextu dotaznikového méfeni o motivaci
explicitni (cf. e. g. Schultheiss & Brunstein, 2005).

My, v naSem vyzkumu, jeZ se tyka vztahli mezi preferenci vztahové normy ucitell a
vykonovou motivaci jejich zakd (Man & Stuchlikova, in prep.) pouzivaime Schmaltovu
(1976) ,,Vykonové motiva¢ni miiz* (LM-Gitter). Tato semiprojektivni zkouska pro déti
mezi 8 — 12 az 14 tym rokem ma pokud jde o zpiisob administrace a vyhodnocovani
pfednosti dotazniki, je tedy jednoduchd a ma znacnou reliabilitu (pii opakovani po 2
tydnech 0,80, po 8 tydnech 0,73 a ,,split half* 0,88). Zaroven plné vyuziva motivacni
tématickou diferencovatelnost obsahové analyzy, pficemz mulize byt provedena osobni
volba vypovédi prozitku k ur¢ité obrazové situaci z pfipravenych vét. 18 zakladnich
situaci se nechd shrnout pod téchto 6 oblasti: a) manudlni ¢innosti, b) hudebni ¢innosti,
¢) Skolni ¢innosti, d) samostatné ¢innosti, €) kooperativni ¢innosti, f) sportovni ¢innosti.
Nejcastéji pouzivame spojeni Skolnich ¢innosti s ¢innostmi sportovnimi. Vyhodou
tohoto pfistupu je, ze obrazové situace reprezentuji planovitou obménu rozlozeni
motivaéné specifickych oblasti aktivity. Rizné situace vstupuji vzdy do interakce
s vypoveéd'mi prozitkl specifickymi pro motiv a tvoti pak mnohoprvkovou matici, miiz.
Tim je umoZznéno vedle bézného postizeni intenzity motivu (u relativné Uzké a
konstantni tfidy situaci) postihnout také extenzitu motivu, tj. jeho vyklad bez ohledu na
ruzné situace. Tak se daji eliminovat méftitka (miry) intenzity specifické pro situaci



meéfitka (miry) extenzity pro jednotlivé zplisoby reakce specifické pro motiv bez ohledu
na situace a kombinované miry intenzity a extenzity, které odstupnovavaji individualni
intenzitu motivu podle seskupenych podnétovych situaci. Na zakladé faktorové analyzy
byly identifikovany tyto proménné vykonové motivace: Nadéje na tspéch (HE), Strach
z neuspéchu — 1 FM; a FM,, pfi¢emz FM, je spiSe strachem ze socialnich konsekvenci,
casto facilitujicim vykon a FM, je typickym strachem z neuspéchu brzdicim vykon.
V tomto kontextu se nabizi srovnadni FM; s komponentou ,,Emotionality” a FM,;
s komponentou ,,Worry“ v ramci koncepce zkouskové uzkosti. Ctenafe s hlubokym
z4jmem o tuto problematiku odkazujeme na nasi knihu Hrabal, Man, Pavelkova (1984,
1989%) &tenafe, ktery chce mit v této problematice relativng Gplny piehled odkazujeme
na monografii. Rheinberga (2004) ,,Motivationsdiagnostik®. Zbyva nam stru¢né se
zamyslet nad kontrolu efektivity naSeho (ucitelovo) vyucovani.

Kontrola efektivity

Vyzkumnik bude jisté zjiStovat jak se lisi zaci ucitelt preferujicich individudlni
vztahovou normu od zakt uciteld preferujicich vztahovou normu socialni a to v zavisle
proménnych: Nadéje na uspéch (HE), Strach znetspéchu — 1 (FM;) a strach
zneuspéchu — 1 (FM;) a to vriznych oblastech, napt. v oblasti Skolnich ¢innosti a
hudebnich ¢innosti. Vztahové normy zjiStujeme ceskou verzi Rheinbergova FEBO.
Aby takto vedeny vyzkum byl relativné Cisty, pracujeme se zaky 1. stupné zakladni
Skoly, kde ucitel vyucuje vSechny pfedméty a jeho vliv na zaky je tudiz podstatny.

Ucitel, vice zaméfeny na praxi, ktery zaroven vi, jakou vztahovou normu implicitné
preferuje, mize u svych zakl pifi zdmérné zmene této své preference pozorovat rovnéz
zmeény Vv jejich chovani a motivaci. Ucitel, s preferenci socialni vztahové normy, mize
zamérnym preferovanim individualni vztahové normy snizit strach z netispéchu u svych
zakl. Méng casto vSak dojde 1 ke zlepSeni Skolnich vysledkii. Odstranéni strachu
z neuspechu, zkouskové uzkosti a navozeni vétsi pohody ve tiide¢ je také jisté tim, o je
tteba usilovat. Obdobné muZe ucitel pracovat s atribucemi ve smyslu optimistického
atribuéniho stylu a aspiracni urovni (zaci jsou ukolovani ve vztahu ke svym
pfedchazejicim vykonlim a nikoliv k priméru tfidy). Ucitel mize ve svém plsobeni
vyuzivat i incentivii vztahujicich se k ¢innostem a tak rozvijet i motivaci vnitini. Tato

ey e

Shrnuti

Cilem pfiispévku bylo poukdzat na nékteré poznatky motivacniho vyzkumu na jejichz
zaklad¢ muze ucitel ovliviiovat motivaci svych zakt. Autor studie navrhuje (1) pfijmuti
vhodného teoretického modelu, (2) uvédomeéni si a vyzkousSeni si které proménné a jak
muze ucitel v tomto modelu ovliviiovat, (3) schopnost diagnostikovat zmény v motivaci
a (4) schopnost kontrolovat efektivitu svého vyucovani.



Literatura

Deci, E., L., Ryan, R., M. (2002)(Eds). Handbook of Self-Determination Research. Rochester
(NY): Rochester University Press,.

Dickhauser, O., Rheinberg, F. (2003). Bezugsnormoriertirung: Erfassung, Probleme,
Perspektiven. In J. Stiensmeier-Pelster, F. Rheinberg (Eds.), Diagnostik von Motivation und
Selbstkonzept. (pp 41 — 55). Gottingen: Hogrefe.

Heckhausen, H. (1974). Leistung und Chancengleichkeit. Gottingen: Hogrefe.

Heckhausen, H. (1991). Motivation and action. Berlin: Springer.

Heckhausen, H. Motivation und Handlen. Berlin: Springer, 1980, 1989*

Heckhausen, H. & Weiner, B. (1972). The emergence of a cognitive psychology of motivation.
In P. C. Dodwell (Ed.), New horizonts in psychology (pp. 126 — 147). London: Penguin.
Hrabal, V.jr., Man, F., & Pavelkova, 1. (1984, 1989%). Psychologické otazky motivace ve skole.
Praha: SPN.

Man, F. (1981). Motivaéni vycvik ve vychovné vzdélavacim procesu. C. Budgjovice: Krajské
kulturni sttedisko.

Man, F. & Mares, J. (2005). Vykonova motivace a prozitek typu flow. Pedagogika, 55, 151-171.
Man, F., Mares, J. Stuchlikova, 1. (2000). Paradoxni u¢inky ucitelovych motivacnich postupi.
Pedagogika, 50, 224 — 235.

Mares, J., Man, F., Prokesova, L. (1996). Autonomie zaka a rozvoj jeho osobnosti. Pedagogika,
46, 5-17.

McClelland, D.C. (1972). What is the effect of achievement motivation training in the schools?
Teachers college record, 74, 129-145.

McClelland, D.C. (1985). Human motivation. Glenview, Ill.: Scott, Foresman & Co.
McClelland, D.C. (1987). Biological aspects of human motivation. In F: Halisch & J. Kuhl
(Eds.), Motivation, intention, and volition (pp. 11-19). Berlin: Springer.

Rheinberg, F. (1980). Leistungsbewertung und Lernmotivation. Gottingen: Hogrefe.
Rheinberg, F. (1989). Zweck und Tatigkeit. Gottingen: Hogrefe.

Rheinberg, F. (2001). Teachers reference-norm orientation and student motivation for learning.
Paper presented on the 2001 — AERA Konference in Seattle, April 10 — 14.

Rheinberg, F. (2004). Motivationsdiagnostik. Gottingen: Hogrefe.

Rheinberg, F. & Krug, S. (2005). Motivationsforderung im Schulalltag. Gottingen: Hogrefe. (3.
Aufl.).

Rheinberg, F:, Man, F., & Mares, J. (2001). Modifikovani zakovské motivace. Pedagogika, 51
(2), 155-184.

Repka, E. (2002). Vztahové normy a vyucovani: u¢inek na motivaci zéki. Ceska
kinantropologie, 5, 77 — 85.

Repka, E., Hosek, V., Man, F. (2002). Vysoky vykon ¢i optimalni prozitek. Zména
paradigramtu vyucovani télesné vychovy. Studia Art et Sport, 2, 24 — 39.

Schmalt, H., D. (1976). Das LM - GITTER. Handanweisung. Gottingen: Hogrefe.

Schultheiss, O., C., & Brunstein, J. C. (2005). An implicite motive perspective on competence.
In A. J. Elliott, & C. S. Dweck (Eds.), Handbook of competence and motivation (pp. 31 — 51).
New York. London: Guilford.

Schwarzer, R., Lange, B., Jerusalem, M. (1982). Die Bezugsnorm des Lehrers aus der Sicht des
Schiilers. In F. Rheinberg (Ed.), Bezugsnormen zur Schulleistungsbewertung: Analyse und
Intervention (pp. 161 — 172). Diisseldorf: Schwann.

Stiensmeier-Pelster, J., Rheinberg, F. (2003)(Hrsg.). Diagnostik von Motivation und
Selbstkonzept. Gottingen: Hogrefe.



