A0 UJ3f BAR|SOJE[







— D
=
—Ja<
=0



axexd ‘arxidura ‘211093 :frppeprp yanlaf e fxhzel 121)



N
3
4
(=
N—
—
[}
-
[
>
]
—
(%]
o
[
1]
-

Masarykova univerzita, Brno 2023




KATALOGIZACE V KNIZE - NARODNi KNIHOVNA CR

Jelinkova, Jaroslava

Ochota studujicich na vysoké Skole zapojovat se do komunikace v anglickém
jazyce / Jaroslava Jelinkova. -- 1. vydani. -- Brno : Masarykova univerzita, 2023. --
1 online zdroj. -- (Cizi jazyky a jejich didaktiky : teorie, empirie, praxe ; svazek 16)
Anglické resumé

Obsahuje bibliografii a rejstrik

ISBN 978-80-280-0570-2 (online ; pdf)

* 8124 % 811.111 % 316.77:81'42 * 316.77 * 316.628 %
378.011.3-052 * 37.012 * (048.8) * (0.034.2:08)
- jazykova vyuka

- anglictina

— komunika¢ni dovednosti

- socialni komunikace

— motivace

- vysokoskolsti studenti

- pedagogicky vizkum

— monografie

— elektronické knihy

811.111 - Anglictina [11]

Monografie vznikla v rdmci projektu ,Analyza determinantd sebehodnoceni
znalosti anglického jazyka a motivace k uceni se anglickému jazyku

u Ceskych 24kl nizsiho sekundarniho stupné" (GA20-05484S) podpofeném
Grantovou agenturou CR.

Edice: Cizi jazyky a jejich didaktiky: teorie, empirie, praxe
Svazek 16

Knihu recenzovala: PhDr. Ilva Wedlichova, Ph.D.

Kniha je Sifend pod licenci
CC BY-NC-ND 4.0 Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0

© 2023 Masarykova univerzita, Jaroslava Jelinkova

ISBN 978-80-280-0570-2
ISBN 978-80-280-0569-6 (broZovano)
https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.M280-0570-2023


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.cs
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.cs
https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.M280-0570-2023

Podékovani

Tato kniha vznikla pod odbornym vedenim doc. Mgr. et Mgr. Katetiny
VIckové, Ph.D., které bych rdda podékovala za cenné rady, pfipomin-
ky a podporu béhem jejtho vzniku. Dale bych rdda pod&kovala vSem,
ktefi nejsou jmenovité uvedeni, ale byli mné v prubéhu vzniku této
knihy oporou.






Obsah

Podékovani. 5
Uvod 9
1 Komunikace 1
1.1 SOCIALNT KOMUNIKACE ....eiiiieeeeiieeictee e s e s esnesnnee 12
1.2 Komunikace Ve VJUCE.......ccvveriinieniinenn e seseens ...16
1.3 Rozvoj komunikacni kompetence ve vguce ciziho jazyka........cccoovrirnnns 24
2 Specifika studentl vysoké Skoly 31
2.1 SEDEPOJOti it ————————— 33
3 Ochota studentd komunikovat 37
3.1 Ochota studentd komunikovat — dosavadni zjisténi .. .
3.2 AngaZovanost studentl ve vJukové komuNiKaci ......cceeeveereeriennnerienseesenens
4 Obava z komunikace v cizim jazyce L7
4.1 Obava z komunikace ve viuce anglického jazyka ........ccccceverierrienciennnnen. 48
5 Motivy pro komunikaci ve vjuce 53
6 Metodologie vjzkumu 57
6.1 Cil VUZKUMU .c.ceiiiiiicieree e e s e s sn s e s s e e s sne e snessnnesnneas
6.2 Design vgzkumu
6.3 VUZKUMNY VZOTEK ....eoririiieiriieiiiiiceesseee e ssanssee s seessnessse e ssnesssnessnesssnessnnessneas
6.4 Metody SDEru dat .......cciiviiiviiiiiiieerrre e e
6.4.1 Dotaznik a skaly
6.4.2 ROZRNOVOT....iiiiiiiiiirire e
6.5 ANALUZA dal..ciiiiiiiirierrrrrer e s s ne s
7 Vygsledky vyzkumného Setreni 77
7.1 Ochota studentd komunikovat..........cccereininnnenine e
7.2 Obava studenl z komunikace ve vjuce anglického jazyka ...
7.3 Motivy studentl pro komunikaci s u€itelem .......c.ccecvevevnncerncenncencneenneens

7.4 Interakce ochoty, obavy a motivl v komunikaci s ucitelem..........ccceueuee.



7.5 Motivy studentt pro komunikaci ve viuce: vgsledky interview .............. 93
7.5.1 Motiv pro komunikaci:
7.5.2 Motiv pro komunikaci:
7.5.3 Motiv pro komunikaci: chci ukazat, Ze umim .......cccoecevecercincsennen.
7.5.4 Motiv pro komunikaci: chci se zlepSit........cccvininiiinnnn,
7.5.5 Motiv pro komunikaci: chci pomoCci......cccccvvuriiinirinennne

7.6 Ochota studentd komunikovat: organizaéni formy vguky

7.7 Ochota studentd komunikovat: pocit'ovana obava z komunikace ......... 104

7.8 Komunikace ve vguce: reflexe vybranych studentl........c.cccoevrenerierenne 107
8 Diskuse 113
9 Zavéry 121
Literatura 127
Summary 137
Seznam tabulek a obrazki 141
Prilohy 143
Rejstrik 171




Uvod

V této knize se vénuji zkouméni ochoty studujicich na vysoké Skole
komunikovat béhem vyuky anglického jazyka. Moje dlouholeta praxe
v oblasti vyuky angli¢tiny mé ptivedla k zamySleni se nad tim, jak na-
stavit pravidla ve tfidé tak, aby podporovala aktivni tcast studujicich na
komunikacnich procesech. Cilem této prace je prozkoumat miru, v jaké
jsou pripraveni komunikovat v angli¢tiné béhem vyuky, a identifikovat
motivace, které stoji za jejich komunikaci s vyucujicim. Zabyvam se
rovnéZ jejich mirou obav z komunikace v angli¢tiné, a to jak ve vztahu
k jejich ochoté se zapojit, tak v souvislosti s faktory, které mohou tuto
ochotu ovliviiovat. Za poslednich nékolik desetileti byl vyzkum v oblasti
komunikace ve vyuce zaméfen prfedevs§im na analyzu komunikaénich
procest a na popis toho, jak individudlni charakteristiky studentt a po-
stoje uciteld ovliviiyji tuto komunikaci. V této praci rozsifuji stavajici po-
znatky tim, Ze se zamétuji na specifika komunikace ve vyuce anglického
jazyka na vysokych Skoléch, a faktory motivujici studenty k zapojeni do
komunikace. Oblast, kterd v ceském vyzkumném prostfedi zatim nebyla
dostatecné prozkoumaéna.

V teoretické ¢asti prace se vénuyji kli¢ovym konceptiim socialni
komunikace a specifikim komunikace ve vyuce. Podrobné&ji zkoumam
role uditele a studenta a jejich vliv na klima ve tfid€. Soucasti teoretické-
ho ramce je také kapitola o vyuce cizich jazykd a o rozvoji komunikaéni
kompetence, s dirazem na potieby a charakteristiky studujicich na vy-
soké Skole. Hlavnimi konstrukty, kterymi se prace zabyv4, jsou ochota
studujicich komunikovat ve vyuce anglického jazyka, jejich obavy z této
komunikace a motivy, které je ke komunikaci vedou. Tyto aspekty jsou
zkoumaény s cilem 1épe porozumét dynamice komunikace ve vyukovém
procesu a navrhnout zmény, které by mohly vést ke zlepseni kvality vy-
uky, zejména z hlediska komunikace.

V metodologické ¢asti popisuji postupy a nastroje pouZité pii sbé-
ru dat, véetné dotaznikll a rozhovorti s vybranymi studenty. Zavéry této



prace predstavuji nejen piehled zjisténych faktq, ale také doporuceni pro
praxi a navrhy pro budouci vyzkum v této oblasti. Tyto poznatky maji
potenciél nejen prohloubit chipani komunikace ve vyuce anglického
jazyka na vysokych $kolach, ale také pfispét k vylepSeni pedagogickych
piistuptl ve vyuce cizich jazykt obecné.
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1 Komunikace

V2

Komunikace je v nejjednoduss$sim pojeti proces dorozumivéni se ¢lové-
ka s druhym ¢lovékem. AvSak v §irSim pojeti nehovofime pouze o ver-
balni komunikaci; latinské slovo communicatio nese vyznam vespolé
Ucastnéni ¢i communicare €init néco spoleCnym, néco spolecné sdilet,
tzn. Ze i ti, kdo ve viceclenné skupiné pouze pfihliZeji aktudlni vyméné
slov ¢i pohledd mezi dvéma ¢leny skupiny, komunikuji (sdili). I proto je
komunikace sloZity proces, ktery je ovliviiovan a spoluvytvifen (uvé-
domovanymi i neuvédomovanymi) mentilnimi procesy jednotlivych
ucastniku, jejich sebepojetim a kontextem situace (srov. Vybiral, 2000).
Jednotlivci, ktefi vstupuji do komunikace, jsou tedy touto situaci ovliv-
fovéni, ale zarovenl danou situaci ovliviiuji. Vazby, které vznikaji mezi
Ucastniky komunikace, ovliviiuji jejich chovani. Na komunikaci pak lze
nahliZet z roviny obsahové, tj. pfenos informace (zpravy), a roviny vzta-
hové, kterd dc¢astniku komunikace fik4, jak ma sdélenou informaci ché-
pat. Vztahovou rovinu zpravy lze sdélit verbalné i neverbalné, ale 1ze ji
pochopit i z kontextu situace (Watzlawick et al., 2011).

Jednou z podminek efektivni komunikace je schopnost identi-
fikovat a interpretovat komunikacni signdly druhych lidi. Podle teorie
komunikacni akomodace je tspé$nd komunikace podminéna schopnosti
mluvéiho prizplsobit sviij projev (napf. hlasitost a rychlost projevu) po-
tfebam a preferencim svych posluchac¢l. Timto zptsobem mluvéi zvy-
Suje svou atraktivitu a posiluje ochotu posluchacii s nim komunikovat.
Soucasné je tfeba mit na paméti, Ze komunikace nese také mocensky
prvek, ktery se tykd potencidlu mluvciho ovliviiovat nebo kontrolovat
chovéni druhych lidi (DeVito, 2008). Zdroj moci prameni z raciondlni,
tradi¢ni nebo charizmatické autority. Raciondlni autorita je zaloZena na
norméch a zédkonech spole¢nosti. Tradi¢ni autorita prameni z viry v tra-
dici a charizmaticka autorita je tvofena na zdklad€ povahy mluvéiho
(Hayesova, 2007).
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1.1 Socialni komunikace

Teorie socidlni komunikace (na rozdil od teorie informace, ktera zkou-
ma mnoZstvi a zplisob prenosu informaci) nezkouma pouze ucastniky
a obsah komunikace, ale zaméfuje se také na situacni kontext, motivy
a ucel komunikace a v neposledni fad€ na to, jakého ticinku je komu-
nikaci docileno (Kfivohlavy, 1988). V tomto smyslu neni komunikace
jen predavani informaci, ale predevsim vzajemné sd€lovani si predstav,
pocitt ¢i postoju (Mare$ & Kfivohlavy, 1990). Béhem mezilidského se-
tkdni nedochazi k pouhému predivini obsahu zpravy, ale jak popisuje
Kfivohlavy (1988), sdélujeme si:

a) nové zpravy a informace, ostatni je jen nadbytecnym sdélenim;
b)  jak chépat to, co fikdme, v urcitém kontextu situace;

c) svlj postoj k véci, o niZ hovofime, ktery miZe byt vyvozen na
zakladé nasich neverbélnich projevi;

d) sviij postoj k posluchaci;

e) své sebepojeti a o¢ekdvame, Ze toto naSe sebepojeti se svym jed-
nanim potvrdi;

f) kvalitu naseho vzijemného vztahu, tzn. socidlni intimitu nebo
socialni distanc;

g) pravidla naSeho vzajemného styku — pravidla hry, kterd vnaseji do
vzijemné komunikace fad

h) a zadosti.

Komunikace je manifestaci lidského chovani a prostfedkem, jak
zkoumat mezilidské vztahy. Pfi kaZdém mezilidském setkani dochazi
k vyméné informaci i za pfedpokladu, Ze neni nic fec¢eno. Nasi nekomu-
nikaci sdélujeme, Ze neexistuji dtivody pro nasi komunikaci. Watzlawick
etal. (2011) popisuji velice vystizné vztah mezi chovanim a komunikaci:

,[...] neexistuje nic takového jako ne-chovani [...] vyjdeme-li z predpokladu, Ze
veskeré chovani v interakéni situaci ma vyznam sd€lent, tj. je komunikaci, plyne
z toho, Ze at’se ¢lovek snazi jakkoliv, nemiZe nekomunikovat. Aktivita nebo ne-
aktivita, slova ¢i ml¢eni, v§e ma vyznam sdéleni, ovliviiujici druhé lidi a ti zase
nemohou neodpovidat na komunikaci a sami rovnéz komunikuji (s. 51-52).

AvSak to neznamend, Ze kaZzdé naSe chovani je komunikaci.
Komunikujeme, pouze pokud jsme v situaci, kterd umoZiiuje interakci,
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tzn. kdyZ jeden udcastnik musi vnimat chovani druhého tcastnika a ma
mozZnost na toto chovani reagovat ¢i nereagovat. Na kazdy komunikacni
akt 1ze také nahlizet z pohledu syntaxe (k6dovéani, komunikacni kandly,
kapacita komunikace, ruchy), sémantiky (obsahu komunikace) a prag-
matiky (vztahy mezi ti¢astniky) (Watzlawick et al., 2011).

Kontext komunikacni situace

Komunikaéni situace neni utvafena a ovliviiovana pouze jednotlivymi
ucastniky komunikace, jejich osobnostmi a reakcemi, ale také kontex-
tem komunikace. Kontext je rdmec, ktery zahrnuje vSechny promén-
né vztaZzené k dané komunikacni situaci. Kontext odpovida na otazky
s kym, kde, kdy, o ¢em, jak a proC a s jakym vysledkem komunikujeme.
Déle zvazujeme kontext vnitini (kontext prijemce a produktora) a kon-
text vnéjsi (rdmcovy kontext). Nasledné schéma zohlediiuje vliv kon-
textu (a to jak kontextu, ve kterém se nachazi produktor a piijemce, tak
ramcového kontextu) na to, jak se komunika¢ni situace odviji (Vybiral,
2000):

(S — O1 + K1 — komunikovany obsah a vztahy — O2 + K2 — R — komunikovany obsah
avztahy) - K3+ C +ZV

kde: S = stimul ke komunikaci, Ol = osobnostni proménné produktora,
K1 = kontext, ve kterém se nachazi produktor, O2 = osobnostni proménné pii-
jemce, K2 = kontext, ve kterém se nachézi ptijemce, R = reakce na produktorem
komunikovany obsah, K3 = rdmcovy kontext (socidlni, kulturni, jazykovy, po-
liticky), C = cirkularita komunikace (stimuly a reakce se Casto prolinaji nebo

vyskytuji soub&zné), ZV = zpétnovazebni pisobeni v systému (s. 36).

Komunikace je cyklicky proces, ktery je spoluvytvaien kontex-
tem, jednotlivymi ucastniky a jejich reakcemi. Pfi¢emzZ vnitini kontext je
tvofen zkuSenostmi, paméti, zptisobem mysleni, ocekavanim, emo¢nim
nastavenim, postoji, fantazii a neustale se méni v reakci na vné&jsi (uveé-
domované i neuvédomované si) podnéty. Naproti tomu vnéjsi kontext
ma podobu socialné psychologickou, systémovou, kulturni a spolecen-
sko-politickou. Kulturni kontext se sklada z kulturnich vzorct (zpiisob,
jakym se napf. zdravime, omlouvime nebo louc¢ime), které ovliviiuji
o¢ekavani spojend s prubéhem komunikace. Soucasti celkového kontex-
tu je i1 konkrétni komunikacni situace, ktera se odliSuje podle prostredi
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a Ucastnikd a muZe vyrazné ovlivnit jejich role. Projev jednotlivych
ucastniku se jisté bude lisit, pijde-li napf¥. o:

a) intimni parovou komunikaci v soukromd;

b)  jednostranné fizenou komunikaci s rozdélenymi rolemi (pfijimaci
pohovor, rozhovor ucitel-student);

c) neformélni, nefizenou komunikaci v malé skuping;
d) formélni, fizenou, zdvofilou komunikaci v malé skupiné

e) nebo interkulturni komunikaci (s cizincem, v cizim prostiedi).

Déle 1ze komunikaci dé€lit na jednotlivé ¢asti, tj. pfi¢iny a nasledky.
JelikoZ vSak kazdy ucastnik vnima pribéh komunikace subjektivné ze
své vlastni perspektivy, nelze pri¢inu vzdy pfesné urcit. Povaha interakce
mezi jednotlivymi ucastniky se dile bude pravdépodobné lisit jak na
zaklad¢ socidlné-kulturnich specifik jednotlivych zemi, tak i v rdmci
nich. Odlisny kontext ve vyuce vede k rozdilim v uéebnich procesech,
preferencich metod a forem vyuky, komunikacnich strukturach, zptisobu
poskytovani zpétné vazby a hodnoceni atd.

To, kdo jsme a jak se vnimame, ovliviiuje zpisob, jakym komu-
nikujeme a reagujeme. Sebepojeti, coZ je nase vlastni predstava o tom,
kdo jsme, a jak pojimame naSe silné a slabé stranky, schopnosti a limity,
hraje klicovou roli. Toto pojeti o nds samych je utvafeno osobnim pre-
svédcenim a také tim, jak nas vidi lidé kolem nas (zejména ti, ktefi ndm
jsou blizci). Srovnéavani se s referencni skupinou, kulturni zvyky a zpa-
sob, jakym hodnotime své mySlenky a chovani, také prispivaji k utvareni
sebepojeti. Pozitivni sebepojeti je ziskdvdno mimo jiné prostfednictvim
pozitivni zpétné vazby. Jak uvadi DeVito (2008), pfislusnici predevs§im
zépadnich kultur (napt. USA) poskytuji velmi otevienou a upiimnou
zpétnou vazbu s oekavanim, Ze zpétnd vazba je upfimnym odrazem
myslenek a pocitii posluchace. Naopak pfislusnici jinych kultur preferuji
pozitivni zpétnou vazbu pred pravdivou. Zpétna vazba, kterd je posky-
tovana ucitelem s cilem podpofit a zefektivnit uceni, je ve vyuce stan-
dardnim prostfedkem. Nicméné nevhodné zvoleny zptisob poskytovani
zpétné vazby miiZze zasadné negativné puisobit na ochotu studentd ve vy-
uce komunikovat. Opravovani chyb ohroZuje jejich sebetictu (Ellis et al.,

%

2006) a sniZuje jejich vykon tim, Ze tfiSti pozornost na prici a souc¢asné
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na pocity (Gardner et al., 1992). Naopak, pozitivni zpétna vazba ptispiva
ke sniZeni miry obavy z komunikace (Hattie and Timperley, 2007).

Existuje obecny pfedpoklad, Ze Zeny a muZi komunikuji odliSnym
zptisobem. Mezi tradi¢né zminiované rozdily patii napiiklad cile a styl
komunikace nebo vyjadfovani emoci. Zeny &asto pouZivaji komunikaci
k budovani vztahti a vyjadieni emoci, zatimco muZi se mohou vice za-
méfovat na prenos informaci, feSeni problémi a dosahovani konkrétnich
cili (DeVito, 2008). Tyto rozdily se mohou projevovat i v rozdilnych
zpusobech naslouchani.

~Zatimco Zeny maji sklony pouZivat vice pozitivnich verbédlnich a neverbalnich
signald a méné Casto prerusuji konverzaci, aby se ujaly slova, cilem muzi byva
manifestovat své znalosti, a Castéji tak preruSuji mluvciho, preferuji méné osobni
témata rozhovoru a maji sklon rozhliZet se kolem a divat se mimo mluv¢iho*
(DeVito, 2008, s. 119).

Nicméné je dilezité brat v tivahu, Ze role a postaveni Zen a muzt
prochazi mnoha zménami a toto pozorovani piedstavuje pouze vychozi
bod pro dalsi vyzkumy. Stejné jako komunikace tak i proces uceni je
vice neZ pouhym souctem jeho ¢asti a mél by byt nahliZen ,,holisticky
s dirazem na vztahy a interakci, stejné jako na ucastniky a obsah vyu-
ky* (Williams & Burden, 1997, s. 189), jelikoZ kontext vyuky a povaha
osobnich interakci maji vliv na to, jak se jednotlivec uci (nejenom cizi
jazyk). Williams et al. (2015) navrhuji, abychom uvaZzovali o tfidach jako
o komunitach, které jsou definovany specifickou komunikaci, interakci,
povahou a kvalitou vztaha.

~PremySleni o naSich tfidach timto zpusobem vyzyva nas ulitele, abychom
demokratizovali nase ucebni prostfedi tim, Ze studentim umoZnime stat se
aktivnimi ucastniky. Posiluje také naSe chapani uceni jako aktivniho procesu
spolubudovani znalosti a dilezitosti dialogu. Zejména v jazykové tfidé hraji
komunikace, dialog a interakce mezi studenty zdsadni roli pfi pomoci témto
studenttim rozvijet jejich jazykové, socialni a kognitivni dovednosti (s. 28).

Abychom pochopili, pro€ jsou lidé vice ¢i méné ispéSni v uceni
v ramci urcitého systému, jako je Skola, je tfeba zvaZit, jak systém fun-
guje jako celek a jaky vliv maji systémové faktory na rdzné jednotlivce.
Tato price se zabyva forméilni, fizenou komunikacni situaci, ktera je
pfevdzné vedena v jiném neZ matefském jazyce. V nésledujici kapitole
se tedy zaméfime na komunikaci ve vyuce ciziho jazyka, konkrétné an-
glického jazyka.
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1.2 Komunikace ve vjuce

Nasledujici kapitola pojednava o vyznamu, funkci a struktufe socialni
komunikace, ktera probihd mezi dcastniky vychovné-vzdélavaciho pro-
cesu. V odborné literatufe se setkavime s odliSnou terminologii tohoto
procesu, napf. komunikace ve Skolnim vyucovani, pedagogickd komu-
nikace, komunikace ve $kolni tfidé, pedagogicka interakce, ktera se lisi
pfevazné s ohledem na to, v ¢em jednotlivi autofi spatfovali vyznam
komunikace ve vyuce. Nektefi definovali komunikaci ve vyuce ve shodé
s obecnym pojetim komunikace, jini se zaméfili na vybrana specifika
pedagogické komunikace.

Prucha (1971, s. 875) hovoti o komunikaci ve Skolnim vyucovdni,
kterd v sobé slucuje prvky skupinové komunikace a masové komuni-
kace, ma urcité konstantni rysy, dané prostorovou uspotfadanosti prvki
a subjektt této komunikaéni situace. Tyto dispozice vytvareji pomérné
ustalené typy komunikace v prub&hu vyucovani. Vedle téchto konstant-
nich rysi m4 komunikace ve $kolnim vyucovani i mnoho rysti promén-
nych, danych napft. osobnosti ucitele, jeho vztahem ke studentim, jeho
naladou, vztahy mezi studenty samotnymi, celkovou atmosférou pfti
vyucovéni apod.

Pelikan (1991) popisuje (v bipolarnim pojeti) pedagogickou in-
terakci jako situaci, kdy se komunikace mezi ucitelem a studentem blizi
spise konfrontaci, coZ Pelikdn povaZuje za jeji smysl a spolecny cil, ke
kterému sméfuje ucitel i student z vnitini potieby. Takovou pedagogic-
kou interakci popisuje jako bliZici se ,,[...] spiSe dialogu, hledajicimu
shodu v riznosti. Jde o vlastné partnerské pojeti vzajemného vztahu
ucCitele a zaka* (s. 47).

Gavora (2005) definuje komunikaci ve t¥idé jako zékladni pro-
sttedek realizace vychovy a vzdélavani skrze verbdlni a neverbalni
projevy jejich aktéri. Uastnici této komunikace funguji navzajem
v urcitych vztazich (napf. ucitel a student/studenti, student a studenti,
studenti a student/studenti). Déle popisuje, jak se li§i od mimoskolni
komunikace: ,,Komunikace ve Skolni tfidé ma urcité specifické znaky,
kterymi se odliSuje od mimoskolni komunikace; jsou to predem urcené
role komunikaénich partnerli, vychovné-vzdélavaci cile, obsah vyuky
nebo Casoprostorové omezeni Skolni tfidy* (s. 28). PohliZime-li na ko-
munikaci ve vyuce jako na prostfedek uceni, nesmime opomenout praci
Sedové et al. (2012), kter4 definuje kvalitni vyukovou komunikaci jako
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takovou, jeZ vede k Zakovskym promluvdm vysoké kognitivni tirovné,
popr. k tvofivym odpovédim.

V této praci pohliZim na komunikaci z pedagogicko-psycholo-
gického hlediska, tj. komunikaci, ktera probiha ve vyuce mezi ucitelem
a studentem ¢i studenty navzijem (srov. Mares, 2016) a prispiva (pro-
stfednictvim vnitfniho dialogu) k aktivaci vnitfnich mentalnich procest
(srov. Vygotskij, 2004), a to nejen u aktivnich jednotlivct, ale prospiva
celé tFidé (Sedlacek & Sedova, 2017). Zaroveii komunikace ve vyuce
pfispivd mimo jiné i k vytvafeni pfiznivého klimatu ve tfidé', posiluje
pozitivni vztahy mezi ucitelem a studenty ¢i studenty navzajem, a napo-
maha rozvoji motivace studentl. Zpisob, jakym jsou aktéfi komunikace
ovliviiovani interakci a zaroven probihajici interakci ovliviiuji, popsali
vystizné Mare§ & Gavora (2004):

»-.. (komunikace) se vyznaluje vzdjemnou provazanosti jednotlivych prvkid
a zména jednoho nejen zplsobi zmény v ostatnich prvcich, ale zpétné pusobi
ina prvek, ktery zménu pivodné odstartoval. Vzajemna komunikace mezi uditeli
a zaky se tedy nejen sklada z urcitych typa chovani, ale také determinuje urcité
typy chovani® (s. 103).

Komunikacni struktury

Vyzkumy komunikace ve vyuce na konci 20. stoleti sméfovaly k pocho-
peni struktur dorozumivani mezi ucitelem a studenty (napf. Gavora 1988;
Mare§ 1988; Samuhelovd, 1988). Zahrani¢ni vyzkum se zaméfoval na
vyzkum komunikace ve vyuce v §ir§im méfitku (Mehan, 1979, cit. podle
Mares, 2016, s. 259; Sinclair & Coulthard, 1975, cit. podle Mares, 2016,
s. 258), pricemZ komunikacni struktury byly jednou z ¢asti hierarchic-
kého pétidroviiového piistupu. Vyzkum komunikaénich struktur ve vyu-
ce pomaha popsat zplisob usporadani komunikantti béhem komunikace
a odrézi vztahy mezi ti¢astniky a inicidtory komunikace. Popisuje smér,
odkud jde informace k jednotlivym komunikantim, a mnoZstvi spojeni
mezi komunikanty (Samuhelova, 1988). Existuji rizné druhy typologii
komunikacnich struktur, zde uvedu typologii dle Prichy (1971), ktery
rozdé€lil komunikaéni struktury vychovné-vzdéldvaciho procesu podle
sméru a typu komunikace a podle poctu tcastniki:

1 Zde je vhodné poznamenat, Ze jsem si védoma obousmérného vztahu mezi komunikaci ve vyuce a klimatem
ve tfidé. Tak, jak komunikace ovliviiuje klima ve tfid¢, tak také zaroven klima ve tfid€ urcuje kvalitu interak-
ce a komunikace ve vyuce.
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a)  jednosmérna struktura jdouci od ucitele ke studentim bez zpétné
vazby;

b)  dvousmérnd komunikace mezi ucitelem a jednotlivymi studenty
se zpétnou vazbou;

c) dvousmérni komunikace mezi ucitelem a jednotlivymi studenty
a soucasné€ i mezi studenty navzijem;

d) dvousmérnd komunikace kazdého s kazdym.

Na konci 20. stoleti byla nej¢astéji popisovanou komunikaéni
strukturou ve vyuce komunikace iniciovana uc¢itelem smérem ke studen-
tovi ¢i celé tfide se zpétnou vazbou nebo bez zpétné vazby (Samuhelova,
1988). V prvni poloving 21. stoleti kolektiv autori na Filozofické fakulté
Masarykovy univerzity v Brné zkoumal pribéh komunikace ve vyuce
v 16 tfidach 2. stupné zakladnich $kol. I oni na zdklad€ analyzy dat
svého vyzkumu uvedli jako nejcast&j$i komunikacni vzorec ve vyuce
IRF strukturu, tedy komunikaci vétSinou iniciovanou ucitelem — repli-
ku studenta — zpétnou vazbu ucitele (ged’ové et al., 2011). Avsak v této
tradi¢ni komunikacni struktufe zaznamenali narGstajici podil zakovské
repliky, a to nahrazenim pfevazné jednoslovnych odpovédi viceslovny-
mi (Sedldcek & Sedovd, 2017; Sedovd & Svaficek, 2010).

Analyzy (pfevazné kvantitativnich) vyzkuma zaméfenych izolo-
vané na komunikac¢ni struktury ve vyuce pfinesly informace napf. o roz-
sahu verbalni komunikace ve vyuce, poméru mezi mluvenym projevem
ucitele a studenti ¢i rozsahu zpétné vazby. Nicméné tento typ vyzkumu
nezohlediioval napf. socidlni ¢i kulturni vlivy a kontext situace a rovnéz
neumozioval analyzovat pribéh uc¢eni a miru pochopeni uciva (Raine,
2010, cit. podle Mares, 2016, s. 15-19). Vyzkum komunikace ve vyuce
pohledem komunikacnich struktur se zaméfoval pfedevSim na ucitele
ajeho zpisob vedeni komunikace. Avsak, a to predevs$im na zakladé zvo-
lené metodologie vyzkumu, nezahrnoval vliv obsahu diskurzu na prubéh
komunikace nebo studentovo pojeti komunikace ve vyuce. V kontextu
Skolni tfidy existuji faktory, které také ovliviiuji komunikaci ve vyuce,
napf. obsah a cile jednotlivych vyucovacich pfedmétt, osobnost ucite-
le, aktivita studentti, vyukové metody a nastavena pravidla komunika-
ce (Gavora, 1988; Mare§ & Kiivohlavy, 1990). Komunikaéni pravidla
ve vyuce jsou dana z ¢asti tradici a z ¢asti poZadavky konkrétniho ucitele
na chovani studenti (Gavora, 1988).
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Komunikaéni pravidla

Skolni tfida je malou socidlni skupinou s uréitymi pravidly (i komuni-
ka¢nimi), ktera reguluji jeji ¢innost a zaroveil zrcadli vztahy mezi Cle-
ny této skupiny. Z pohledu spolecenského postaveni hovoiime ve Skol-
ni tfid€ o asymetrickém vztahu, kdy je ucitel nadfazen studentim a ma
vétsi pravomoc. Komunikacni pravidla jsou tvofena na zékladé spole-
¢enskych norem a konvencnich pravidel chovéani. Mezi zédkladni komuni-
kac¢ni pravidla patfi, Ze neni dovolené skékat do feci, neni piipustné, aby
dva lidé hovorili zaroven, partnefi se pravidelné stiidaji, dlouhé a Casté
pauzy nejsou piipustné a poslucha¢ divé najevo, Ze pozorné nasloucha
(Gavora, 2007). Predpokladem optimalni komunikace je vedle pravidel
také ochota vSech zicastnénych prispivat k jejimu bezproblémovému
pribéhu. Pfani zdcastnénych podilet se na vzijemné komunikaci de-
finoval Grice (1975) pomoci kooperacniho principu, tj. ,,podilime se
na konverzaci takovym zptisobem, ktery je vyZadovan, ve fazi, kdy se
k tomu naskytne piilezZitost, a pfijatelnym zplisobem i smérem, kterym
je rozhovor veden* (s. 48).

Existence komunikacnich pravidel ve vyuce ulehCuje organizaci
ur¢itych pravidelnych ¢innosti ve vyuce a poskytuje studentim vitany
pocit struktury a organizace hodiny. Zaroven posiluji formalni pozici
ucitele jako toho, kdo komunikaci ve vyuce ovlada. Gavora (2005) uvadi
Sest ustalenych pravidel komunikace v autokratickém vyucovani (tab. 1).

Tabulka 1
Komunikacni pravidla v autokratickém vyucCovdni (Gavora, 2005)

Komunika¢ni pravidla v autokratickém vyucovani

ucitel ma pravo student ma pravo hovorit
kdykoliv si vzit slovo jen kdyZ dostane slovo
hovorit s kym chce jen s tim, s kym je to urené
zvolit téma rozhovoru jen o stanoveném tématu
rozhodovat o délce rozhovoru jen tak dlouho, jak je stanoveno
hovorit v kterékoliv ¢asti u¢ebny jen na uréeném misté
hovorit v jakékoliv poloze jen ve stoji

Je nutné podotknout, Ze dodrZovéni takto definovanych pravidel
komunikace zavisi na mnoha faktorech (napf. forma vyuky a vyukové
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metody, osobnost ucitele, velikost skupiny, vékova skupina studentl).
Nékteré z takto definovanych komunikacnich pravidel nejsou v dnes-
ni dobé vyZadovina naptiklad hovofit jen ve stoji. Nicméné prevazna
vétSina ano a miZeme je tak povaZovat za béZna komunikaéni pravidla
ve vyuce. Jak jiZ bylo feceno, asymetrické vztahy jsou nerovné vztahy
a tato nerovnost se projevuje i v obsahu, délce a frekvenci replik jednot-
livych dcastnikd komunikace. Ucitelé hovoii déle neZ studenti a jsou to
také vétsinou oni, ktefi iniciuji komunikaci ve vyuce.

Role ucitele v komunikaci ve vguce

Dominantni roli ve vyuce sehrava ucitel (Janik, 2009). Pedagogické jed-
nani ucitele je ovlivnéno pedagogickou situaci, kterd je Casové omeze-
na, odehrava se ve 8kole, kde je dina celd fada okolnosti a podminek
(napf. cile, struktura vyucovacich pfedmétl, rozvrh hodin a organizace
vyuky, role). Dale také hovofime o moci ucitele. Ve vztahu ucitel-stu-
dent muZe ucitel uplatiiovat Sest typd moci:

a) legitimni moc — ucitel je respektovin na zdkladé svého postaveni;

b) referenni moc — moc dosaZend diky tomu, Ze ostatni clenové sku-
piny touZi se s danym jedincem identifikovat;

c) odmeénovaci a donucovaci moc — ucitel udéluje hodnoceni, odmé-
flyje a tresta;

d)  expertni moc — na zdkladé odbornych znalosti, které jsou vétsi
neZ znalosti ostatnich ¢lent skupiny;

e) informacéni moc, ktera je spojovana se schopnosti logicky a pre-
svédciveé komunikovat informace (Hayesova, 2007).

Klicovou kompetenci ucitele je vytvareni prileZitosti k u¢eni nebo
jak Janik definuje ,,jadrem ucitelovy profesni ¢innosti je utvafeni proce-
st vyucovani a uéeni* (Janik, 2009, s. 9). To, jakym zpusobem jednot-
livi ucitelé pfistupuji k vyucovani, jak pojimaji vyuku a jaké vyucovaci
postupy voli, je odvozeno od mnoha faktorti a kazdy ucitel si vytvari
svij osobity styl vyucovani. Jednotlivé styly se 1isi v nahliZeni na vyuziti
metod a cild vyuky, vlastnosti a potfeb studenti, charakteru vztahti a in-
terakci mezi ucitelem a studenty. Fenstermacher a Soltis (2008) uvadi tfi

zékladni styly vyucovéni:
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a) exekutivni — uditel promysli vyucovaci metody a klade diiraz na
dobré vysledky studentt;

b)  facilitacni — ucitel upfednostiiuje zajmy a potieby studenti a sta-
novuje klicové cile vyuky;

c) liberalni — ucitel klade diiraz na znalost uciva a cile vyuky. Vede

studenty k tomu, aby se stali osobnostmi, které budou pifinosem
pro spolecnost.

Na rozdil od ucitelova vyucovaciho stylu zohledniuje uciteltiiv in-
terak¢ni styl vzajemny vztah mezi ucitelem a studentem a zptisob komu-
nikace smérem od ucitele ke studentiim. Interakéni styl vypovida o tom,
jak ucitel obvykle ve vyuce jednéa, a na zakladé znalosti jeho interak¢éniho
stylu je mozné ptedvidat (¢i vyvolat) jeho chovani. Uciteltv interakéni
styl (na zakladé pedagogické aplikace Learyho modelu interpersonélni-
ho chovani) miiZze byt znazornén pomoci osy vlivu (od dominantnosti
k tolerantnosti) a osy proximity (od odmitavosti ke vstiicnosti) (obr. 1).
Tento model se snaZi postihnout chovani uclitele s ohledem na to, do
jaké miry ovliviiyje ucitel chovani studentti (osa vlivu) a do jaké miry
je chovani ucitele vici studentim piatelské (osa proximity). Nicméné
ucitelovo chovani ve vyuce vypovida pouze o jeho aktudlnimu chovani
v predepsané roli ucitele, kter4 je definovana fadou povinnosti, ale nepo-
skytuje blizsi informace o ucitelové subjektivnim pojeti vyuky (Mares
& Gavora, 2004).

Obrazek 1
Model ucitelova interpersondlniho chovdni v interakci se Zdky (Mares
& Gavora, 2004)

dominantnost

— dimenze vlivu

odmitavost R L P— vstficnost

dimenze
proximity

submisivnost
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Ucitel béhem vyuky stfida rizné role, a to pfedevsim podle toho,
jakou aktivitu studenti vykonévaji. Harmer (2015) uvaZzuje o uciteli ang-
lického jazyka jako o facilitatorovi, ktery studentovi poméha dosdhnout
stanovenych cill a pritom:

a) zastava vétsinu organiza¢nich ukond, které jsou napf. spojeny

s organizovanim vyuky a predavanim informaci;

b) monitoruje a fidi pribéh vyuky, poskytuje zpétnou vazbu;

c) podporuje a povzbuzuje studenty v dalsi praci, navrhuje mozné
zmény Vv jejich pisemném ¢i ustnim projevu;

d) slouZzi jako zdroj, ktery je mozny vyuZzit, pokud si studenti nejsou
jisti, jak néco fict nebo napsat, nebo v nekterych piipadech jako

tutor, ktery ma moznost se vénovat jednotlivci, zatimco ostatni
studenti jsou zameéstnani (napf. ve skupinové praci);

e) a organizuje a zadava tkoly, motivuje je k praci a vysvétluje jim
cil aktivity.

Vedle zminénych roli je ucitel anglického jazyka predevs§im zpro-
stredkovatelem komunikace v anglickém jazyce, a to v béznych, opa-
kujicich se situacich ve tfidé, napf. zplsobem, jakym zdravi studenty
a zahajuje vyuku, komentuje véci, které fikaji, klade dotazy; dialogem
se studenty a davanim pokynu, napf. jak zorganizovat praci nebo vypra-
covat tkol.

Komunikace studenta ve vjuce

Se zménou nahliZeni na vyznam pedagogické komunikace ve vyuce do-
Slo k posunu v nahliZeni na roli studenta. Pedagogicka interakce, tedy
,wzajemné pusobeni dvou nebo vice subjektd* (ValiSova, 1992) probiha-
jici v ramci vychovného a vzdélavaciho procesu, je spoluvytvarena uci-
telem a studentem/studenty spole¢né. Od studentt se ocekava, Ze se bu-
dou aktivné podilet na vyuce, tedy sledovat vyklad, udrZovat pozornost,
budou pripraveni odpovidat na otdzky nebo otadzku polozit ¢i vyslovit
komentaf. Divody, pro¢ existuji mezi studenty rozdily v mife aktivniho
podileni se na vyuce, 1ze zodpovédét jednak odlisSnym chovanim ucitele
vici jednotlivym studentim (Black, 2004), ale také individualnimi cha-
rakteristikami studentti.
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Osobnost je z psychologického hlediska chipéna jako velice
obsahly pojem, ktery je obtizné komplexné definovat. Jednotlivé de-
finice se zamé&fuji na podstatné znaky, které jsou ve shodé s uréitymi
teoretickymi vychodisky. Pervin (1996) popsal osobnost jako konzis-
tentni vzorce chovéni, které jsou tvofeny mySlenkami, city a pozoro-
vatelnymi projevy chovani. Mezi hlavni témata zkoumani psychologie
osobnosti patfi temperament, rysy osobnosti, inteligence (kterd patii
predevsim do kognitivni psychologie), sebepojeti, motivace a utvareni
a vyvoj osobnosti (Blatny, 2010). Také vyzkum zaméfeny na ueni se
cizim jazyktim se jiz tradi¢né vénuje individualnim charakteristikdm
jednotlivel, které zahrnuji napr. vék, pohlavi, ucebni styly a strategie,
kulturni, socidlni ¢i etnické rozdily, temperament, inteligenci a jazykové
predpoklady (Dornyei, 2005; Williams & Burden, 1997). StéZejni oblas-
ti vyzkumu je motivace, jeZ se tzce vztahuje k tématu této prace a které
se budeme vénovat v jedné z nésledujicich kapitol podrobnéji. Dornyei
(2005) mezi individudlni charakteristiky fadi vedle kreativity a sebe-
Ucty (ang. self-esteem) také tuzkost (ang. anxiety) a ochotu komunikovat
(ang. willingness to communicate). Uzkost a ochota komunikovat (spolu
s motivy) jsou klicovymi tématy predkladané prace.

Kazdy ucastnik komunikace, tedy i student, je osobnost se svou
historii, zkusenosti a jako soucast dalSich socidlnich, kulturnich skupin
vstupuje do komunikaéni situace s ur¢itym ocekavanim, které ovliviiu-
je jeho reakce. Jakou mérou se na komunikaci ve vyuce podili, miZe
byt méfeno frekvenci a délkou (poctem slov) replik. Vyzkumy vedené
timto smérem na pielomu devadesétych let minulého stoleti popisovaly
verbalni projev studentd jako chudy, s kratkymi odpovédmi vétSinou
o jednom az péti slovech (napt. Pstruzinovd, 1992). Kromé verbélni
komunikace hovofime také o intrakomunikaci, tj. proces mySsleni a uva-
Zovani béhem odpovédi spoluzakd, ktera je také soucasti procesu ucent.
Vedle toho Z4ci komunikuji i pisemné, kdyZ si zapisuji poznamky, fesi
ulohy, pisi slohové prace apod. Predpoklad, Ze osobni charakteristiky
chlapct a dévcat se mohou projevit v délce a frekvenci replik béhem
vyuky, patfi spiSe mezi stereotypy. Vyzkumy zakt zakladni Skoly nena-
znacuji prevahu chlapct ¢i divek v komunikaci ¢i neexistenci takového
rozdilu (Sedova & Svaiicek, 2010). Dale faktory jako preference utitele,
zajem zaka o predmét nebo pocet zaka ve tfidé sehravaji vyznamnou
ulohu v mife zapojeni zakd do komunikace ve vyuce (Gavora, 2005).
Kromeé toho odli$né vysledky byly prezentovany i vzhledem k prosp&chu
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zaku. V situacich, kdy ucitel rovnomérné rozdéluje svoji pozornost mezi
vSechny Zaky bez ohledu na jejich prospéch, maji prospéchové slabsi
Zaci mens$i snahu vstupovat aktivné do komunikace (napf. hlaseni se
jako reakce na otazku, poloZeni otazky) nez Zaci s dobrym prospéchem.
Obavaji se negativni zpétné vazby od spoluzaki vzhledem k jejich moz-
né chybé (Willson, 1999). Ur¢itou zménu v narustajicim podilu zaki
ve verbalni komunikaci a v poklesu verbalniho projevu uditele oproti
minulosti zaznamenala Sedova et al. (2011). Autofi ve svém vyzkumu
uvadéji, Ze ucitel na svou otdzku dostane v priméru 2,3 odpovédi a ve
27 % ptipadt iniciuji komunikaci Z4ci. Nicméné vétSina téchto zakov-
skych otazek byla organizacniho charakteru a nebyla sméfovéana k probi-
ranému obsahu. Nejednalo se tedy o otizky, které by reagovaly na obsah
komunikace nebo ho déle rozvijely.

1.3 Rozvoj komunikacni kompetence ve v{uce ciziho jazyka

Vyuka ciziho jazyka se 1isi od ostatnich predméti kontextem a tcelem,
pro ktery je komunikace vyuzivana. Vzdélavaci kontext je spoleény pro
vétSinu Skolnich pfedméti a zahrnuje napiiklad druh vzdélavaciho pro-
gramu, kvalitu vzdéldvaciho planu, profesionalitu ulitele nebo klima
Skolni tfidy. Kulturni kontext vlastni vyuce ciziho jazyka zahrnuje navic
uceni se o kultufe jiného statu, popf. statt (Gardner, 2017). Z prostied-
ku komunikace mezi Ucastniky vyuky se stdva soucasn¢ obsah vyuky,
jelikoZ prostfednictvim pouzivani ciziho jazyka ve vyuce se zaroven cizi
jazyk u¢ime (Swain, 2005; Swain & Lapkin, 1995). Smysluplnym po-
uzivanim ciziho jazyka si Z4ci ovéfuji své znalosti a ziskdvaji feCové
dovednosti. Pokud u¢itel poskytuje studentiim okamzZitou zpétnou vazbu
a motivuje je k spravné produkci ciziho jazyka, dochazi k tzv. stimulo-
vanému vystupu? (ang. pushed output) (Swain, 1995). Pro optimaélni ko-
munikaci bychom tedy méli dodrzovat pravidla kooperativniho principu
komunikace, tj. komunikovat zpiisobem, ktery je vyZadovan, komuni-
kovat, kdy je to vhodné, a smérem, kudy je rozhovor veden. Ve vyuce
anglického jazyka jako ciziho jazyka jsou také optimalné naplnény tii
funkce stimulovaného vystupu:

2 Hypotéza outputu vznikla jako reakce na hypotézu srozumitelného vstupu (comprehensible input), ktera
predpoklada, Ze k uceni dochédzi pouze prostfednictvim pfijimani informaci (srov. Swain & Lapkin, 1995,
s. 371). Zatimco hypotéza outputu pfedpoklada, Ze pokud je student nucen (napf. ucitelem, spoluzdkem)
k doplnéni ¢i vysvétleni svého verbalniho projevu, dochézi u n&j k uvédomovini si nedostatkd ¢i neznalosti.
Toto uvédomovéni vyvolava u studenti kognitivni procesy, které vedou k analyze jejich dosavadnich znalosti.
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a) smysluplné vyuZiti jazykovych znalosti studenta;

b) ovéfeni si predstavy studentll o zplsobu vyjadfovani v cizim
jazyce;

c) a zpuasob, jak se prostfednictvim aktivniho pouzivani (ciziho)
jazyka zamérit na formu, a nejen na obsah komunikace (Swain,
1995, s. 248-249).

Vyuka anglického jazyka jako ciziho jazyka pfipravuje studenty
na skute¢nou komunikaci mimo Skolni prostfedi. Je proto ticelné, aby
byly zaroven rozvijeny vSechny ctyfi fecové dovednosti tak jako v pri-
rozenych situacich mimo Skolni tiidu (srov. Oxford, 2001; Savignon,
2017). Vyuka probihd na zadkladé stanoveného cile aktivity, resp. vy-
ucovani. Pokud je cilem plynuly projev, zaméfujeme se na plynulost.
Zatimco pokud béhem vyuky procvicujeme gramaticka pravidla, je
naSim cilem presnost vyjadieni (Scrivener, 2011; Thornbury, 1999).
Thornbury (1999) popsal rozdilné charakteristiky aktivit s ohledem
na stanoveny cil. Komunikaéni aktivity vyuZivané k nicviku presnosti
nového gramatického pravidla sméfuji pozornost studentti na formu spi-
materiél, poskytuji studentiim dostate¢nou Casovou dotaci k formovani
jejich sdéleni a jsou nasledovany zpétnou vazbou tykajici se spravnosti
sdéleni a porozuméni sdéleni. Zatimco upozornéni na chybu nebo ko-
rekce chyby béhem cviceni na piesnost poskytuje studentiim cennou
zpétnou vazbu, korekce chyby béhem aktivit zaméfenych na plynulost
prerusi studentiiv tok myslenek a znesnadni jeho plynuly projev. Ostatni
studenti se budou obavat obdobného preruseni a budou méné ochotni se
do komunikace zapojit. Komunikac¢ni aktivity vyuZivané k nacviku ply-
nulosti, tj. schopnosti vyjadrit své myslenky bez zjevného usili, smétuji
pozornost studentti na obsah spise neZ na formu sdéleni, napodobuji sku-
te¢né komunikacni situace s jistou davkou nepredvidatelnosti a obsahuji
komunikac¢ni cil podporujici interakci studentlil. AvSak i béhem aktivit
téchto aktivit je mozné poskytovat zp€tnou vazbu, prostfednictvim které
kompetentné&j$i osoba (napf. ucitel, spoluzdk) pomaha méné kompetent-
ni osobé predat obsah sdé€leni (ang. scaffolding). Jde napriklad o proje-
veni zajmu ¢i souhlasu (napf. hm, aha, ano urcité), Zadost o objasnéni
¢i zopakovani nejasnych informaci, parafrazovani nespravné formulace
nebo nabidnuti slova, fraze, kterou mluv¢i hleda atd. (Scrivener, 2011,
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s. 227). Pokud se ucitel rozhodne nepferusovat plynulost projevu, je uZi-
te¢né zaznamenat si zajimavé ¢i chybné studentovy vyroky, ke kterym
je mozné se pozdéji vratit (na konci aktivity, nasledujici hodinu apod.).

Poskytovani zpétné vazby a korekce chyb neni jednoduchy ukol,
pokud zvazujeme nastaveni tfidniho klimatu, osobnosti Zaku a jejich
ochotu zapojit se do komunikace. Chyba (ang. error) se miZe objevit
v oblasti gramatiky, vyslovnosti, slovni zasoby, pragmatiky aj. V tako-
vém pripadé se ucitel rozhoduje, zda je oprava na misté, nebo se jedna
pouze o piefeknuti (ang. slip), které je student po upozornéni schopen
opravit sim, pokud je na chybu upozornén. V zavislosti na stanoveném
cili aktivity (pfesnosti nebo plynulosti) je rozumné zaméfit se pouze na
chyby, které se vztahuji k vyty¢enému cili. Ot4zkou je, kdy vybrané chy-
by opravit. Jak jiZ bylo uvedeno, okamZit4 oprava je spiSe vhodna béhem
aktivit sméfovanych na nacvik ptesnosti (jelikoZ je ocekdvand), zatimco
odloZena oprava je vhodna pro aktivity sméfované na nacvik plynu-
losti projevu. Dalsi otdzkou je, kdo by mél zpétnou vazbu poskytnout.
Obvykle ji poskytuje ulitel, nicméné i studenti jsou schopni si poskyt-
nout vzajemnou zpétnou vazbu. V kazdém piipad€ je poskytovani zpét-
né vazby citliva situace, kterd miiZe ovlivnit studentv postoj k procesu
uceni se ciziho jazyka a jeho ochotu vstupovat do dal$i komunikacni
situace (Harmer, 2015).

Komunikacni kompetence

V padesatych a Sedesétych letech 20. stoleti se kognitivni psychologové
zajimali predev§im o mentélni, obzvlasté pak poznivaci procesy a ché-
pali lidskou psychiku jako systém zpracovani informaci (ang. informa-
tion-processing system) (Plhdkova, 2003). Chomsky pfedstavil teorii
univerzalni gramatiky, podle které se lidé rodi s univerzalni gramatickou
Sablonou spole¢nou pro vSechny svétové jazyky. Chomsky dale zave-
dl pojem jazykovd kompetence, ktery oznacuje ,,schopnost generovat na
zaklad¢ znalosti jazykovych pravidel nekone¢né mnoZstvi gramaticky
spravnych vét daného jazyka“ (cit. dle Prucha, 2009, s. 348). Pozdéji
predstavitelé sociokognitivniho pfistupu zacali pohliZzet na jazyk jako
na prostfedek komunikace mezi jednotlivci a do popredi zdjmu se do-
stdvd mj. téma diskurzu, interakce a pragmatiky jazyka (srov. Brown,
2000). S nastupem komunikacniho piistupu k vyuce ciziho jazyka se
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v druhé poloviné 20. stoleti vyuka zacala zaméfovat na rozvoj komuni-
kacni kompetence. Vedle jazykové kompetence zahrnuje komunikacni
kompetence tedy mentélni predpoklady ¢loveka, které mu umoziiuji brat
ohledy na kontext a uspé$né svou komunikaci ptizpisobit dané situaci.
Zahrnuje vedle jazykové kompetence i znalosti dané kultury a schop-
nost vhodné a dspésné vyuzivat gramatické a lexikalni znalosti v daném
socidlnim kontextu (Hymes, 1971). Canale a Swainova (1980) vyme-
zili ¢tyfi dimenze komunikacni kompetence: gramatickou, diskurzivni,
sociolingvistickou a strategickou. Gramatickd kompetence se vztahu-
je k pouzivani jazykového systému, tj. znalost slovni zasoby, pravidel
morfologie, syntaxe, fonologie. Diskurzivni kompetence je rozsitenim
gramatické kompetence nad drovei véty. Sociolingvistickd kompetence
zahrnuje porozuméni socidlnimu kontextu, ve kterém je jazyk uZivan,
tj. schopnost komunikovat pfiméfené a adekvatné komunikacni situaci.
A strategicka kompetence je schopnost pouZivat jazyk takovym zptiso-
bem, abychom doséhli komunikaéniho cile.

Pozdéji Van Ek (1987) uvedl dalsi dvé kompetence, ve kterych
klade diiraz na sociokulturni kontext daného jazyka a socialni schopnos-
ti uzivatele jazyka v komunikacnich situacich:

a) sociokulturni kompetence zahrnuje povédomi (ang. awareness)
o sociokulturnim kontextu, ve kterém je konkrétni jazyk uZzivan
rodilymi mluv¢imi, déle o tom, jak tento kontext ovliviiuje vybér
a nasledny vliv konkrétnich jazykovych forem;

b) socidlni kompetence je schopnost uZivat socidlnich strategii vhod-
nych k dosaZeni komunikac¢niho cile.

V dokumentu, ktery popisuje Sest jazykovych drovni a je ob-
vykle vyuzivan k formulaci cilii cizojazycného vzdélavani — Spole¢ny
evropsky referencni rdmec pro jazyky (2002), byly jednotlivé refe-
renéni drovné komunikacni kompetence definoviny skrze deskriptory
formou fecovych dovednosti, tj. porozuméni (poslech, ¢teni), mluveni
(Gstni interakce, samostatny ustni projev) a psani (pisemny projev).
Nicméné Rada Evropy vydala aktualizovanou verzi Common European
Framework of Reference for Languages: learning, teaching, assessment —
Companion volume (CEFR) (2020), kter4 je doplnéna o deskriptory,
jez reflektuji komunikaéni kompetenci dle jednotlivych referen¢nich
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urovni®, a obsahy jednotlivych dimenzi byly rozsiteny. Dle CEFR (2020)
dimenze komunika¢ni kompetence uZivatele ciziho jazyka zahrnuji:

a) lingvisticka kompetence — obecny jazykovy rozsah, rozsah slovni
zasoby, gramaticka pfesnost, ovladani slovni zasoby, fonologicka
kompetence, pravopis;

b) sociolingvistickd kompetence — sociolingvistickd pfimérenost;

c) pragmatickd kompetence — flexibilita, schopnost pfevzit iniciativu
v diskurzu, schopnost rozvinout téma a respektovat diskurz, kohe-
rence a koheze, preciznost vyroku, plynulost (s. 129-142).

DosaZena drovent komunikacni kompetence studenta, tedy schop-
nost spravné pouZivat cizi jazyk vzhledem k okolnostem a situaci, se
stava dalezitym faktorem v kvalité komunikace mezi studentem a ucite-
lem, resp. spoluziky. Komunikace ve vyuce fidi socialné€ psychologické
procesy v kolektivu a miizeme tedy predpokladat, Ze ovliviiuje vztahy
mezi jednotlivymi ucastniky. To, Ze jsme soucdsti ucici se skupiny,
vytvéri prileZitosti se srovnavat s ostatnimi ¢leny této socidlni skupiny
a hodnotit svoji komunikacni kompetenci. K tomu, jaky vztah existuje
mezi sebehodnocenim komunika¢ni kompetence a ochotou studentil
komunikovat ve vyuce ciziho jazyka, se podrobnéji vratim v jedné z né-
sledujicich kapitol.

Schopnost porozumét informaci, pfedat vzkaz nebo porozumét
vyznamu sdéleni ve vztahu k ur¢itému kontextu, predpoklada, Ze je
naSe komunikacni kompetence rozvijena ve vSech zékladnich fecovych
dovednostech. V odborné literatufe jsou fec¢ové dovednosti obvykle roz-
liSovany na ¢innosti spojené s recepci (poslech a ¢teni s porozuménim)
a produkci (mluveni a psani). Ve vyuce, kterd pfipravuje studenty na
komunikaci v autentickych situacich, by mélo dochéizet k integraci fe-
¢ovych dovednosti. A to pfi vyuZiti takovych ucebnich aktivit, pii nichZ
jsou Zaci vystaveni autentickému jazyku, které je nuti komunikovat ci-
lovym jazykem (Oxford, 2001). Nicméné& ve vyuce obvykle pfevaZuji
receptivni dovednosti nad produktivnimi (Sebestova et al., 2011).

Navic s cilem vyzdvihnout komplexnost jazyka a jako odklon
od tradi¢niho zaméfeni se na fecové dovednosti ve vyuce predstavil
CEFR mediaci jako jeden ze zplisobli komunikace (vedle porozuméni,

3 Vzhledem k obsdhlosti komunikaéni kompetence nejsou deskriptory z logickych diavodi dostupné na viech
drovnich, napf. flexibilita jako souc¢ast pragmatické kompetence.
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produkce a interakce). ,,Mediace spojuje recepci, produkci a interakci.
V mnoha piipadech, kdy pouZivime jazyk, nesdélujeme jen zpravu, ale
rozvijime mySlenku prostfednictvim ,languaging* (zprostfedkovani mys-
lenky skrze jeji artikulovani) nebo zprostfedkovavame porozuméni a ko-
munikaci*‘ (CEFR, 2020, s. 35). Mediace tak reflektuje cizojazy¢nou
komunikaci v prostiedi mimo $kolni tfidu, kdy uZivatelé jazyka obvykle
zprostfedkovavaji nejen obsah komunikace (ang. mediating concepts),
ale také komunikaci jako takovou (ang. mediating communication)
v situacich, kdy dochézi k neporozuméni na zdkladé sociokulturnich
rozdilti nebo kvili odlisnym nazorim ucastnikli komunikace. Zaroven
mediace miZe byt vedena ve vice nez jednom cizim jazyce nebo po-
moci prekladace. Zprostfedkovani miZe také nastat mezi dovednostmi
potiebnymi pro jazykovy vstup a vystup: napfiklad na pfednaSce mize
student poslouchat fe¢ prednésejiciho, zapisovat si poznamky, které si
precte pozdéji. V tomto piikladu je stejny obsah prenesen napii¢ vSemi
¢tyfmi dovednostmi. Jazyk, ktery se pouziva pokazdé, miZe byt odlisny,
relevantni pro kontext, ale myslenky a obsah ziistavaji viceméné stejné.
Hovotime tak o integraci dovednosti ¢i o integrovanych dovednostech
(Categorising language according to the CEFR, 2022).

I pro mediaci nabizi CEFR deskriptory na trovni pfed A1-C2. V kon-
textu Skolni tfidy jsou deskriptory mediace dileZité obzvlasté

.[...] ve spojeni s tikoly v malych skupinéch, které spolupracuji. Ukoly mohou
byt organizovany tak, Ze studenti musi sdilet rizné vstupy, vysvétlovat své infor-

mace a spolupracovat, aby dosahli cile. Jsou jesté relevantnéjsi, kdyz se tak déje
v kontextu CLIL“ (CEFR, 2020, s. 36).

Mediace je tzce propojena s interkulturni komunikaéni kompe-
tenci, zejména v kontextu feSeni konfliktti a sporti mezi lidmi z rtiznych
kultur. Pojeti interkulturni komunika¢ni kompetence (IKK) neni zcela
jednotné definovano a jednotlivé modely se piekryvaji. Nicméné se sho-
duji na tom, Ze IKK slovy Klary Kostkové (2013)

»--. umoZiiuje lidem komunikovat s lidmi z jinych zemi a kultur v jazyce cizim;
znalosti o cizi kultufe, jejich hodnotach, zvyklostech atd. jsou propojeny s cizo-
jazy¢nou komunika¢ni kompetenci, a to prostfednictvim schopnosti uZivat cizi
jazyk vhodné i na zdkladé povédomi o specifickych vyznamech, funkcich a ko-
notacich ciziho jazyka, tj. jazyka uZivaného k interkulturni komunikaci® (s. 32).

4 Volny preklad autorky.
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Interkulturni komunikacni kompetence tak napoméha uZivateli
ciziho jazyka tispé$né zprostiedkovat komunikaci ¢i jeji obsah mezi oso-
bami z riznych kultur a dosdhnout pozitivniho vysledku.
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2 Specifika studentu
vysokeé skoly

Klasické teorie o vyvoji ¢lovéka aplikovaly univerzalni znaky vyvoje na
vSechny osoby a zabyvaly se kognitivhim vyvojem (napf. Jean Piaget),
moralkou (napf. Lawrence Kohlberg) nebo osobnosti (napf. Sigmund
Freud, Erik H. Erikson) a predpoklidaly, Ze jedinec prochizi odliSny-
mi stadii vyvoje, jejichZ poradi je nemé&nné. Na konci minulého stoleti
v ndvaznosti na vznik socidlné-kognitivni psychologie se zacaly objevo-
vat nov¢jsi teorie celoZivotniho vyvoje a teorie life-spanového vyvoje,
které se odklonily od tradi¢niho pojeti vyvoje jedince ve stidiich, kterd
na sebe navazuji. V téchto teoriich je osobnost nahliZena ze socidlné-ko-
gnitivniho pohledu jako systém kognitivnich a emocnich proces, které
se rozvijeji v ,,socidlnim a kulturnim kontextu a jsou aktivovany social-
nim prostiednim* (Blatny, 2010, s. 107). Nové&j§i teorie celoZivotniho
vyvoje a teorie life-spanového vyvoje spojuje predevsim ,,[...] odmitini
rozdilu mezi vlivem pfirody nebo vychovy v lidském vyvoji* (Blatny,
2010, s. 180). Naptiklad Balteseova podle teorie life-spanového vyvoje
predpokladala, Ze ,,jedinctiv vyvoj v pribéhu celého Zivota je ovliviiovan
nejenom kognitivnimi, emo¢nimi nebo behaviordlnimi charakteristika-
mi, ale také kulturnim a historickym prostfedim* (Blatny, 2010, s. 180).

Pokud nahliZime na studenta vysoké Skoly podle tradi¢nich vy-
vojovych stadii, uvaZujeme o mladé dospélosti, poptipade vynorujici se
dospélosti (angl. emerging adulthood), kterou teoreticky popsal Arnett
a jeZ oznacuje prechod z adolescence do dospélosti a byva vymezena
vékem 18 az 29 let. Psychosocidlni konstrukt vynotujici se dospélosti
souvisi s odklddanim vstupu do manZelstvi nebo prodluzujici se dobou
na profesni pripravu. Déle je spojovadn s ekonomicky vyspélymi zemémi
a soustfedi se pfevazné na vysokoskolské studenty. Ackoliv i v Ceské
republice je status vynorujici se dospélosti Castéji spojen se statusem
studenta nebo pracujiciho studenta neZ se statusem osoby pracujici

31



na plny dvazek, i mezi pracujicimi je mnoho vynotujicich se dospélych,
ktefi se ztotoziiuji s kategorii vynorujici se dospélosti (Macek, Bejcek
& Vanickova, 2007). Neni cilem této kapitoly podat detailni piehled
charakteristik zabyvajicich se vynorujici se dospélosti, ale spiSe uvést
informace, které jsou vyznamné z didaktického hlediska a dotykaji
se zaméreni této prace, tj. ochota studentli vysoké Skoly komunikovat
ve vyuce anglického jazyka.

Ackoliv je kazdy jedinec jedinecny ve svych potfebach, znalos-
tech a dovednostech, vék studentt je dilezitym faktorem, ktery uci-
tel zvazuje pri planovani vyuky (nejen) ciziho jazyka. Obdobi mladé
dospélosti navazuje na obdobi adolescence (15-20/22 let), které byva
oznacovano jako most mezi détstvim a dospélosti. Adolescenti maji
rozvinuté abstraktni mySleni a jsou schopni sebereflexe a seberegula-
ce (Ri¢an, 2006; Wedlichova, 2008). Adolescenti, intenzivn& proZivaji
emoce, jsou energi¢ti (prehnané reakce), radi vtipkuji, mivaji vyhranéné
zaliby a jsou citlivi ke vztahtim ve skupin€. Byvaji kriti¢ti a touzi vytva-
fet si vlastni ndzor na zdkladé vlastnich hodnot a pravidel. Adolescence
je klicovym obdobim pro formovani socidlni identity, ktera mize dale
ovliviiovat individualni vyvoj a interakce v ramci spolecnosti. Skupina
vrstevnikd, poptipadé referencni skupina se stava duleZitéjsi a miZe
vyznamné ovlivnit chovani jedince. Dochazi k socialni identifikaci se
socidlni skupinou, ke které jedinec néleZi, a tato identifikace urcuje jeho
pfistup k interakci s druhymi lidmi (Hayesova, s. 14). Postupem €asu se
vSak vztah k vrstevnické skupiné méni.

,UZ nejde o nekriticky obdiv a pfijimani vSeho, co skupina vyzaduje. Jak se

vz

adolescent stava vyspélejSim a jist€jSim, odpoutdva se ze zavislosti na vrstevnic-
ké skupiné [...] Spoléha na vlastni ndzor a dovede vyjadfit nesouhlas nejenom
rodi¢lim, ale i skupiné kamaradi* (Wedlichova, 2008, s. 27-28).

Pravé socialni interakce jedince a jeho vniméni reakci druhych
lidi patii mezi dialezité prvky formujici sebepojeti. Mladi dospéli (od
20/22 let) maji bohatsi studijni i Zivotni zkuSenosti a vyssi oCekdvani
tykajici se procesu vyuky. Preferuji aktivity, které stavi na predcho-
zich znalostech a zkuSenostech, témata, ke kterym se mohou vztih-
nout. V oblasti kognitivniho vyvoje dochézi k roz§ifeni a zkvalitnéni
faze formalniho mysSleni, uvédomuji si zodpovédnost za své vysledky,
jsou disciplinovani a motivovani. Skolni tspéchy souvisi s jejich se-
behodnocenim. Kolem dvaadvacitého roku jedince dosahuje jeho
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fluidni inteligence (vychézejici z vrozenych ¢i biologickych faktorit)
vrcholu, zatimco krystalickd inteligence (kterd je ovlivnéna prostiedim
a kulturou a m4 vliv na uceni a ziskané zkusenosti) se v dospélosti stale
rozviji. Jedinec prochézi velkymi zménami v socialnich rolich, respek-
tive vztazich. ProZivani pozitivnich i negativnich emoci je velmi inten-
zivni a z hlediska emo¢niho proZivani je droveii sebehodnoceni a osobni
pohoda velmi dulezita. Dochazi k vyvoji a zrani osobnosti, zvySuje se
schopnost sebekontroly a emocni stability vedouci k funkéni zralosti.
,»Dvacatd 1éta jsou tedy obvykle klidnéjsi, psychicky harmonictéjsi,
méne bourliva a rozharana nez adolescence (Riéan, 2006, s. 232).

Seberegulace a vira ve vlastni schopnosti (ang. self-efficacy) dosa-
huje nejvyssi drovné. Student vysoké Skoly je na cesté k hledani vlastni
identity a je stale velmi ovlivnitelny jak akademickym prostiedim, tak
vrstevnickym prostiedim. Své emoce stdle proZivd velmi intenzivné.
M3 jasnou predstavu a ocekdvani tykajici se vyuky a je motivovany
doséhnout stanovenych cilt (Harmer, 2015; Millova, 2016). V tomto
obdobi dochazi k vybéru Zivotnich cilii a rozsifovani potfebnych schop-
nosti. Je dulezité, zda jedinec vnima své schopnosti jako dostatecné.
Je mozné predpokladat, Ze béhem vyuky anglického jazyka jako cizi-
ho jazyka bude ochotny plnit studijni poZadavky. Jeho ochota zapojit
se do komunikace bude souviset s jeho sebepojetim, sebehodnocenim
a ptipadnou obavou z negativni zpétné vazby.

2.1 Sebepojeti

Na predchozich strankéch bylo jiZ naznaceno, Ze to, jak vnimadme sami
sebe, velmi vyznamné ovliviiuje nasi komunikaci a interakci. Na na-
sledujicich fadcich si bliZze pfedstavime komponenty a vyvoj sebepoje-
ti v kontextu této prace, tj. ochota studenta vysoké Skoly komunikovat
ve vyuce.

Sebepojeti (ang. self-concept) popisuje zplsob, jakym vnimame
sami sebe, tedy jaky mame nazor na vlastni schopnosti, dovednos-
ti, své silné i slabé stranky a tyka se napf. sebehodnoceni, sebediivé-
ry, sebetcty. Sebehodnoceni mtize byt jak pozitivni, tak i negativni.
Ovlivituje chovani, naladu a uspokojeni. Je dilezité si uvédomit, Ze ,,se-
bepojeti je také motivacni silou, protoze mize byt pohnutkou jednani*
(Wedlichov4, 2008, s. 44). Osoba s pozitivnim sebehodnocenim se bude
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1épe vyrovnavat s negativnimi situacemi, a naopak spiSe negativni sebe-
pojeti povede k nejistote a sebekritice. To, jakym zplisobem student sam
sebe nahliZi, je formovano na zaklad¢ zpétné vazby od blizkych a pro
studenta vyznamnych lidi. Dal§im zdrojem je socidlni komparace s refe-
renéni skupinou a sebehodnoceni chovéni, vykonu apod. V neposledni
fadé i kultura, ve které student vyristal, mizZe ovliviiovat jeho pohled
na sebe sama (napf. zptsob feSeni konfliktli, poskytovani zpétné vazby,
vedeni dialogu) (DeVito, 2008). Je také tifeba poznamenat, Ze sebepojeti
prochézi vyvojem a miZe se v pribéhu ¢asu a v disledku Zivotnich uda-
losti a zkusSenosti ménit pii zachovani zakladnich ryst osobni identity
(Wahlstrom, 1992; Wedlichov4, 2008). Nicméné jeho ,,zakladni struktu-
ra, tedy i charakteristicky zptisob vztahovani se (k sobé&, druhym a svétu)
se formuji v détstvi*“ (Wedlichova, 2008, s. 51). V interakci s ostatnimi
se u¢ime rozumét svym pocitiim, svétu kolem a upravujeme své sebepo-
jeti. Hayesova (2007) se odvolava na Meada a uvadi, Ze klicovou tlohu
ve vyvoji ,,ja“ hraje jazyk, protoZe pravé pomoci jazyka si lidé sdéluji
osobni i socidlni vyznamy. Rogers (1961, cit. dle Hayes, 2007) poukéazal
na zakladni potieby lidi v pribéhu komunikace. Jedna se o ziskavani
pozitivni zpétné vazby a rozvijeni potencidlu a schopnosti, pficemz tyto
dvé potieby na sebe vzajemné ptisobi.

Formovani sebepojeti

Formovani nebo také ontogeneze sebepojeti je postupny proces, ktery je
ovlivnén biologickymi, socidlnimi a psychologickymi faktory. V détstvi
se sebepojeti za¢ina vyvijet na zdklad€ reakei nejblizsiho okoli a déti se
vnimaji pfedevsim skrze svoje pohlavi, vék, poptipadé narodnost. V ob-
dobi povinné Skolni dochédzky se zac¢inaji srovnavat se svymi vrstevniky,
rozviji svoji sebediivéru na zakladé svych uspéchi, nedispéchi a zpétné
vazby od ucitele.

22

HJestlize je dité uspésné, byva také jistéjsi, protoZe si ovéfilo, Ze je schopné
naroky okolniho svéta zvladnout. Jestlize se ditéti nedafi, zvySuje se jeho po-
cit nejistoty a klesa sebedivéra. UrCitym rizikem je moznost, Ze dité své usili
o uspéch vzda a prijme pasivni obrannou strategii [...] kterou si dité zafixuje*
(Wedlichova, 2008, s. 59).

Pro vyvoj sebepojeti je zaZivani Uspéchu pfi plnéni primére-
ného udkolu zisadni. Obzvlasté pozitivni zpétnid vazba od vyznamné
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osoby (tedy i ucitele) je v tomto véku duleZit€jsi nez vysledek sam
o sobé. Vedle dspéchu ve skole potiebuji déti zaZivat dspéch i ve své
skupiné. Wedlichova (2008) nastinila nékteré z podminek béhem vy-
voje déti a mladistvych, které mohou vést k negativnimu sebepojeti
a sebehodnoceni:

a) chladny az zdporny emocni vztah rodi¢d k ditéti;

b) nedostatek pfileZitosti k Cinnostem, k hrdm rozmanitého druhu, uceni
a vzdélavani, zdjmovym ¢innostem a pfiméfenym pracim;

c) absence spole¢nych ¢innosti realizovanych v pfiznivém emoc¢nim klimatu;

d) ironizovani ditéte pii jeho nezdarech, poptipadé posméch ditéti, kdyz si vy-
ty¢uje cile piesahujici meze, jez mu kladou dospéli, nedivéra k moZnostem
ditéte;

e) nepfiméfené pozadavky na dité, bud pfili§ vysoké, nebo naopak absence
pozadavku a kontroly, vychova striktné omezujici, potlacujici nebo prili§
volna nebo rozporna (s. 71).

Pojeti sebe sama zacina byt v obdobi dospivani velmi dilezité.
Pubescent se pomérné vyznamné vymezuje proti své détské identité,
ziskava nové role, dovednosti, schopnosti a pokousi se najit a vytvorit
novy — zajimavéjsi — obraz sebe sama. Typickym znakem tohoto obdobi
je zvySena (sebe)kriti¢nost spojend s emocni labilitou a nejistotou, ktera
muze vést ke zkresleni skute¢nosti. Pubescenti mohou ¢asto bezdiivodné
reagovat velmi citlivé aZ neadekvatné na zpétnou vazbu, jelikoZ maji
pocit, Ze byla ohroZena jejich sebeucta (Wedlichova, 2008).

Béhem adolescence se sebepojeti zac¢ina rozvijet mnohem kom-
plexnéji. Budovani vlastni identity (na z4klad¢ sociilniho srovnavani,
sebeuvédomeéni a zkuSenosti) je klicovym tikolem tohoto obdobi.

,,Hledani identity neni tedy jen pasivnim pozndvinim sama sebe — tedy zesile-
nym sebepozorovanim, zkoumanim svého zjevu i svych psychickych vlastnosti
a snahy o porozuméni vlastnim myS$lenkdm a emocim, ale byva spojeno i s aktiv-
ni experimentaci [...] adolescent se usilovné snazi byt sam sebou, bliZit se svému
idedlu* (Wedlichova, 2008, s. 67).

V tomto obdobi je sebepojeti jesté kolisavé a na jeho formovéni
ma velky vliv vztah s vrstevniky. Béhem dospélosti se sebepojeti stabili-
zuje, dospéli maji jiz obvykle stabilizovany hodnotovy Zebticek.
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3 Ochota studentu
komunikovat

Konstrukt ochota komunikovat (ang. willingness to communicate) od-
povid4 (predev§im v zahrani¢ni literatui'e) na otdzku, pro¢ jsou nékteii
lidé ochotni sdilet verbalné své myslenky, védomosti, nizory, a druzi
ne. Na zékladé vyzkumui v oblasti neochoty komunikovat, predispozic
k verbalni komunikaci a plachosti (ang. shyness) predstavili McCroskey
s Baerovou (1985) konstrukt ochoty komunikovat v matefském jazyce.
Tento jednofaktorovy model zahrnoval ¢tyfi komunikacéni situace (mlu-
veni na vefejnosti, pfi setkdni vét§iho poctu lidi, v malych skupinich
a dialog ve dvojici) a tfi typy komunikaénich partnerd (pfitele, znamé-
ho ¢lovéka a nezndmého cloveéka). Autofi popsali ochotu komuniko-
vat v matefském jazyce jako vlastnost jedince, kterd je relativné stala
ve vSech situacnich kontextech. Nasledné McCroskey a Richmondova
(1990) poukazali na fakt, Ze ackoliv je mira ochoty komunikovat situac-
né podminéna, vliv komunikaéniho partnera na ochotu studentt je vy-
znamné&j$i neZ vliv situacniho kontextu. Pozdé&ji Maclntyre et al. (1998)
adaptovali model ochoty komunikovat v matefském jazyce na ochotu
komunikovat v cizim jazyce. Jejich model znazoriiuje proménné, které
v urCitou chvili ovliviiuji rozhodnuti jednotlivce sdilet verbalné své mys-
lenky, v€domosti a nazory s ostatnimi v cizim jazyce (obr. 2). Posledni
drovni je moment, kdy student vyjadiuje svoji (ne)pfipravenost vstoupit
aktivné do dialogu s druhym ¢lovékem (Maclntyre, 2007).

Situa¢ni proménné, které pozitivné koreluji s konstruktem ochoty
komunikovat v cizim jazyce, jsou naptiklad pozitivni klima Skolni t¥idy,
vztah mezi uditelem a studentem nebo zahraniéni jazykovy studijni po-
byt (Clément et al., 2003; Lee, 2018; Maclntyre et al., 2003). Kontext
specifické vyukové situace je dotvifen individudlnimi charakteristika-
mi studenti a jejich ochotou komunikovat ve vyuce (Yashima et al.,
2016). Mezi individualni charakteristiky studenta fadime napf. urovenl
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sebehodnoceni vlastni jazykové, respektive komunikacni kompetence
(Maclntyre & Doucette, 2010; Halupka—ReSetar et al., 2018), motivaci
(Peng, 2007; Yashima et al., 2016) a obavu z komunikace v cizim jazy-
ce (Maclntyre et al., 2003; Yashima et al., 2016). Obava z komunikace
v cizim jazyce je v anglickém jazykovém prostfedi méfena konstruktem
Foreign language classroom anxiety (Horwitz et al., 1986). V kontextu
Skolni tfidy jde tedy o to, zda student je motivovany a chce se zapojit do
konverzace a zda existuji nepfekonatelné piekazky, které by mu v pro-
mluvé zabraiiovaly. Vyznamnou roli zde sehrava ucitel, ktery komuni-
kaci ve tfidé ovlada a jehoZ projev je zpravidla rozdélen na organizacni
pokyny, vyklad uciva a dotazovéni se. UCitelovy otdzky, studentské od-
povédi a otdzky a zpétnd vazba patii mezi komunikacéni ¢innosti, které
sméfuji k aktivizaci studenti (Mare§ & Ktivohlavy, 1995).

Obrazek 2
Pyramidovy model ochoty komunikovat®

5 Upraveno autorkou dle MaclIntyre et al., 1998.
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3.1 Ochota studenti komunikovat — dosavadni zjiSténi

Nésledujici kapitola nabizi systematicky prehled vyzkumu®, které se za-
byvaly ochotou studentti komunikovat ve vztahu k prostfedi a k indivi-
dualnim charakteristikdm jednotlivce. K identifikaci ¢lankl byla pouZzi-
ta kombinace klicovych slov willingness to communicate, L2, tertiary
education, classroom (ochota komunikovat, L2, terciarni vzdélani, tii-
da). Pocitacové vyhledavani v databazi vygenerovalo 127 ¢lanki. Vybér
byl ziiZen na studie zaméfené na terciarni vzdélavani, z kterého vzeslo
44 ¢lankd. Dale bylo vyhledavani omezeno na studie zasazené do pro-
stfedi tfidy L2, coZ vedlo k 21 studiim souvisejicim s vyzkumnym zamé-
rem. Vzhledem k tomu, Ze existuje oekdvana nerovnost v mnozstvi ja-
zykového vstupu u studentti studujicich anglicky jazyk jako hlavni obor
a studentt jiného oboru, byly zahrnuty pouze studie tykajici se studentu,
ktefi nestuduji anglicky jazyk jako sviij hlavni obor, tj. celkem jedenact
studii. Diskutované vyzkumy byly uskutecnény pievazné ve dvojjazyc-
ném kanadském prostfedi a zkoumaly miru ochoty studenti komuni-
kovat, rozdily mezi situaénimi proménnymi (napf. rozdilné podminky
jazykovych kurzt) a individualnimi charakteristikami jednotlivct.

Prostredi vguky a ochota komunikovat

Maclntyre et al. (2003) porovnavali rozdily mezi 59 anglicky mluvicimi
vysokoskolskymi studenty, kteti studovali francouzsky jazyk v jazyko-
vych kurzech v ¢asti Kanady, kde se hovoii francouzsky (ang. immersion
programmes), Uastniky intenzivnich jazykovych kurzii a tcastniky’
v béZnych jazykovych kurzech ve své zemi. Studenti, ktefi se ucast-
nili jazykového kurzu v zahranici, vykazovali nejen vys$i miru ocho-
ty komunikovat francouzsky, ale také hodnotili 1épe svoji komunikacni
kompetenci. Odli§né kulturni prostfedi ve vztahu k ochoté komunikovat
zkoumali 1 Yashimové et al. (2004) u dvou skupin japonskych studen-
ta (N = 154), pficemz prvni skupina studovala anglicky jazyk pod ve-
denim rodilych mluvéich v Japonsku a druh4 se ucastnila intenzivniho

6 Studie byly vyhledany v rozmezi let 2000-2019 podle klicovych slov: willingness to communicate, tertiary
education, FL v databazi Web of Science a Scopus. Vybér studii se tykal formdalni vyuky ciziho jazyka
v ramci spole¢ného zakladu (vyzkumy zaméfené na uceni se mimo ,,8kolni tfidu‘ nebyly zahrnuty).

7 V tomto pfipad€ porovnévali skupinu studentdi konverza¢niho kurzu francouzského jazyka studujici v Syd-
ney, Austrdlii a skupinu studentt, ktef{ méli zkuSenosti se studiem francouzitiny v jazykovych kurzech ve
francouzské ¢asti Kanady.

39



jazykového kurzu v USA. Analyzy vysledkti obou skupin (na zakladé
Skal méficich ochotu komunikovat, postoje ke studiu a standardizované
zkousky TOEFL) naznadily, Ze sebevédomi studentl tykajici se jejich
fecovych dovednosti a komunika¢ni kompetence v cizim jazyce pfimo
umérné souvisi s etnosti komunikace a mirou ochoty komunikovat v ci-
zim jazyce ve tfidé i mimo tfidu.

Ochota komunikovat mimo Skolni tfidu je predikovana sebehodno-
cenim komunikaéni kompetence a ochotou komunikovat ve $kolni tfidé.
Khajavy et al. (2018) zkoumali ochotu komunikovat ve vztahu k prostfe-
di $kolni tfidy, ke komunikac¢ni tzkosti a k roli pozitivnich emoci béhem
vyuky u zakt ve véku 12 az 18 let. Ve svém vyzkumu zjistili, Ze pozi-
tivni klima podporuje ochotu komunikovat a sniZuje obavu komunikovat
v cizim jazyce. Pouk&zali na roli pozitivniho pocitu (angl. enjoyment),
ktery student zaZiva béhem vyuky a ktery ptispiva k mife ochoty studen-
ta komunikovat ve tfidé. Studenti, kteti zazivali pozitivni emoce ve tfid¢,
byli spiSe ochotni piekonévat svou obavu z komunikace. Ve své studii
Yashimaova et al. (2016) pozorovali 21 japonskych studentd ve vyuce
na vysoké Skole s cilem porozumét tomu, proc se studenti ciziho jazyka
vyhybaji komunikaci. Pribéh a cil hodiny byl planovan tak, aby podpo-
fil komunikaci studentll a eliminoval IRF (iniciace—replika—feedback)
model komunikace ve tfidé. Na zakladé zdznamovych archl z pozoro-
vani vyucovani zjistili, Ze pokud zodpovédnost za prubéh diskuse byla
prenesena na studenty, jejich podil na komunikaci ve tfidé€ se zvysil az
na 50 %. Nicméné mira zapojeni se do komunikace se u jednotlivych
studentd liSila. Nelze tedy jednoznaéné fici, Ze komunikaéni pfistup
ve vyuce podporuje ochotu komunikovat u vSech studenti stejné.

Ochota komunikovat a obava studentd komunikovat

Konstrukt ochota komunikovat byl ¢asto zkoumén ve vztahu k oba-
vé z komunikace v cizim jazyce (ang. communication apprehension,
communication anxiety). Maclntyre et al. (2003) se v jiZ zmifilovaném
vyzkumu zaméfili na studium obavy z komunikace ve francouzském
jazyce u anglofonnich studentt. Zjistili, Ze reportovani obava z komu-
nikace v cizim jazyce se neliSila u porovnavanych skupin studentd v na-
vaznosti na délku vystaveni cizimu jazyku béhem vyuky ani mimo ni.
Nebylo prokazano, zZe ¢im vice budou studenti vystaveni cizimu jazyku,
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tim mensi bude jejich obava komunikace. Maclntyre a Doucette (2010)
také zkoumali vztah ochoty komunikovat s obavou z komunikace a se-
behodnocenim komunikaéni kompetence. Sebehodnoceni komunikacni
kompetence u studentll pozitivné korelovalo s ochotou komunikovat.
Obava z komunikace negativné korelovala s ochotou komunikovat a ko-
munika¢ni kompetenci. Cim mensi obavu z komunikace cizim jazykem
studenti reportovali, tim vice byli ochotni komunikovat v cizim jazyce
ve tfidé i mimo ni. Z pohledu teorie kontroly jednani to bylo vahani
(ang. hesitation), které vyznamné korelovalo s obavou komunikovat.
Autofti definovali vahani jako neschopnost piimét se k akci poté, co bylo
uc¢inéno rozhodnuti. Domnivaji se, Ze vahani miiZze vyznamné ovliviiovat
plynulost projevu studentli. Svobodova (2015) vysvétluje povahu vahani
jako ,.chaos intenci (s. 5), kdy si je jedinec schopen pfipustit a proZit
vlastni ne-moZnost komunikovat, protoze napiiklad pochybuje, je v roz-
pacich, nenf si jisty.

Motivace a ochota komunikovat

V jiz zminéném vyzkumu Maclntyre et al. (2003) zkoumali motivaci
studentd zaclenit se do cizojazy¢ného prostiedi (ang. integrative mo-
tivation). Anglofonni studenti francouzstiny, ktefi studovali jazykové
kurzy ve frankofonni oblasti Kanady, uvadéli vyssi motivaci k uceni se
cizimu jazyku neZ studenti francouzstiny navstévujici béZné jazykové
kurzy v anglofonni ¢4sti Kanady. Jako hlavni motiv uvadéli, Ze k osvo-
jeni ciziho jazyka je nezbytné ho aktivné pouzivat. Podobnych vysledkt
dosahli i Yashimaova et al. (2004), ktefi zkoumali u studentd motivaci
studovat a mezindrodni postoj (ang. international posture). Mezinarodni
postoj vymezili jako zijem o mezindrodni situaci, imysl pobyvat v za-
hranic¢i nebo cestovat do zahranici v rdmci pracovnich cest a ptipravenost
vstupovat do interakce se zahrani¢nimi partnery. Studenti, ktefi projevo-
vali zajem o mezindrodni situaci, zamé&stnani a ¢innosti spojené s cizim

vV,

jazykem, reportovali vyss§i ochotu komunikovat. Dobrovolné a Castéji se
do komunikace zapojovali a vyjadfovali vy$$i motivaci se cizi jazyk udit.
Pengova ve své studii v roce 2007 uvedla, Ze motivace zaclenit se byla

tt intenzivniho kurzu anglického jazyka. Mohli bychom tedy predpokla-
dat, Ze motivace studentli zaujima vyznamnéjs$i roli ve vztahu k ochoté
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komunikovat neZ obava z komunikace a Ze motivovani studenti zaméfen{
na uplatnéni se v cizojazyéném prostiedi jsou ochotnéjsi prekonat své
pripadné obavy a komunikovat.

Na zavér bych rdda uvedla i vyzkum Halupka—ReSetar et al.
(2018), ktefi pfistoupili k vyzkumu ochoty komunikovat ze zcela jiné-
ho sméru. Porovnavali vysledky tykajici se miry ochoty komunikovat
ve Skolni tfid€ a mimo ni ve vztahu k jednotlivym fecovym dovednos-
tem. Vzorek jejich dotaznikového Setfeni tvorilo 171 vysokoSkolskych
studentli. Ochota studentii komunikovat se liSila ve vztahu k prostfedi
a studenti upfednostiiovali ¢teni a porozuméni slySenému pred samo-
statnym projevem (Ustnim i pisemnym) ve tfid€ i mimo tfidu. Studenti
reportovali vyrazné€ vétsi ochotu komunikovat mimo Skolni tfidu a vy-
sledky vyzkumu ukézaly, Ze studenti jsou nejméné ochotni pouZivat
produktivni fecové dovednosti ve tiidé.

Analyza studii ukazuje, Ze ochota studentii komunikovat je situ-
acné podminéna. Studenti, ktefi absolvovali jazykové kurzy v zahrani¢i
a byli motivovéani zaclenit se do cizojazyéného prostfedi, vykazovali
vysS§i ochotu komunikovat. Také pokud pocitovali opravdovou nutnost
komunikovat, vykazovali vy$§i miru ochoty komunikovat. Mezi faktory,
které kladné korelovaly s ochotou komunikovat ve vyuce, patfi kladné
sebehodnoceni komunikacni kompetence, pozitivni emoce a uciteliiv
interak¢ni styl.

3.2 AngaZovanost studentl ve vjukové komunikaci

V Ceském prostiedi se konstruktu ochota studenti komunikovat pfibli-
Zuje koncept participace Z4kii na vyukové komunikaci (Sedova et al.,
2015) a angaZovanost Zdki ve vyukové komunikaci (Sedova & Svaricek,
2010). Terénni vyzkum Sedové a Svafitka (2010) se zamé&fil na anga-
Zovanost zakd z pohledu uditell, tedy jak ucitelé vnimaji aktivitu zakd,
a o komunikacéni angazovanosti uvazovali ve dvou dimenzich. ,,Dimenze
receptivni — jde o miru, v niZ Zk udrZuje pozornost, sleduje vyklad latky
a také instrukce ucitele, jimZ se snaZi vyhovét, a dimenze produktivni —
jde o pripravenost Zaka piimo vstoupit do komunikace, ochotu odpovi-
dat na otazky ucitele nebo naopak uciteli otdzky aktivné klast™ (s. 24).
JiZ zminovana $kala, kterd mé&fi studentovu ochotu komunikovat
(willingness to communicate) zahrnuje vSechny Ctyfi feCové dovednos-

ti (mluveni, psani, poslech, Cteni), a je tedy do urCité miry sémanticky

k2



piibuzna s popisem dimenze produktivni. Sedova a Svaiicek (2010)
méfili Zakovskou angaZovanost na zékladé vysledki ziskanych z Zakov-
skych dotaznikt, tedy subjektivnich tvrzeni zZakt ohledné vlastni anga-
Zovanosti. Z vysledki vyplynulo, Ze vétSina respondentl (Zaci 2. stupné
ZS) se povazuje v pribdhu vyuky za aktivni. Podrobn&jii analyza pak
odhalila vyrazny rozdil mezi receptivni angaZovanosti (64—83 %) a pro-
duktivni angaZovanosti (36 %). Zéci byli tedy spiSe pasivné aktivni. Na
druhou stranu bylo zajimavé, Ze pomérné vysoké procento zaku (81 %)
uvedlo, Ze poloZzi uditeli otdzku, pokud jde o zajimavé téma. Téméf polo-
vina zaku (40 %) se snaZila byt nendpadna a vyhnout se tomu, aby byli
vyvoléni ucitelem. Podobné jako ve vyzkumech tykajicich se komunika-
ce ve vyuce (kap. 1.2) vysledky vyzkumu neodhalily vyznamny vztah
mezi pohlavim ¢i studijnimi vysledky a indexem komunika¢ni angaZova-
nosti. Nicméné autofi poukazuji na urcity vztah mezi pfdnim mit dobry
prospéch a angaZovanosti Zaka. Usuzuji, Ze pokud chtéji mit Zaci dobré
vysledky, jsou vice motivovani zapojovat se do vyukové komunikace.

Také koncept participace zakl na vyukové komunikaci je vyzna-
mové spojen s ochotou studentti komunikovat ve vyuce. Sedova et al.
(2015) se ve svém ak¢énim vyzkumu zaméfili na studii zmény zpiisobu
vyuky zicastnénych uciteli smérem k principim dialogického vyuco-
vani, tedy takovému zplsobu vyukové komunikace, ,.v némz jsou Zaci
vysoce participativni a zaroveni u nich dominuji vyssi kognitivni pro-
cesy“ (Sedovd et al., 2015, s. 147). Cilem jejich studie bylo prozkou-
mat, jakym zplsobem se riizni Zaci zapojovali do vyukové komunikace.
V névaznosti na pfedchozi koncept angazovanosti jde tedy o produktivni
angazovanost se zamérenim na verbalni komunikaci. V uvedené studii se
Zaci nejvice zapojovali do komunikace po adresném vyvolani ucitelem
(59 %), v interakci se spoluzédkem (23 %), odpovédi na ucitelovu otdzku
do tridy (13 %) a nejméné Cetnd je promluva iniciovand samotnym Z4-
kem (5 %). Komunikace byla tedy pfevaZné fizena ucitelem. Podrobnéjsi
analyza promluv zaka poukézala na to, Ze se mira participace jednot-
livych zakh na komunikaci ve vyuce velice 1i8i. ,,Hlasiti participanti*
komunikuji vice ve v8ech zminénych typech promluvy. Celkovy rozdil
mezi nejméné participativnimi a nejvice participativnimi tvoii v abso-
lutnich éislech 5,3 ku 53,3 sekundam.

Autofi dale naznacili, Ze mira zapojeni zakt do komunikace
ve vyuce korelovala s ucitelovym hodnocenim Zakovskych vykoni.
Zéroven vSak upozornili, Ze neni mozné jednoznacné urcit, zda ZAci,
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ktefi vice komunikovali, byli proto vnimani uditeli jako studijné zdatni,
¢i ucitelovo subjektivni hodnoceni studijné zdatnych studentti ovlivnilo
jejich vyssi podil na vyukové komunikaci. Zajimavym zjisténim bylo
i to, Ze rozdilna Skolni dspesnost Zakl se projevuje nejen pii komunikaci
mezi ucitelem a Zakem, ale tato disproporce je nejvice markantni u in-
terakce se spoluziky. Odpoveéd na adresné vyvolani byla jedinym vy-
znamné&jSim zplsobem, jak byli méné participativni Zaci do komunikace
ve vyuce zapojeni. Ackoliv bychom méli brat v potaz velikost vzorku
diskutované studie (36 nahravek vyuky Ctyf ucitell), je pfinejmensim
zajimavé uvazovat o faktorech ovliviiujicich rizné zapojeni zakt do ko-
munikace jak s ucitelem, tak spoluzaky, pripadné jak toto zapojeni mize
ucitel ovlivnit zvolenou formou vyuky. Pfi posuzovani ochoty studentti
vysoké Skoly participovat na komunikaci ve vyuce vychazime predevs§im
ze studii, které se zaméfily na postoj studentii (Weaver & Qi, 2005), uci-
teltiv interak¢ni styl vyucovani a jeho chovani béhem vyuky (Goodboy
& Myers, 2008; Myers & Claus, 2012).

Weaver a Qi (2005) prisli se zajimavym zavérem o vztahu mezi
vékem studentd a mirou jejich ochoty zapojit se do vyuky. Ve vyzku-
mu, v némZ porovnavali vysledky studenti vysoké Skoly (ve véku
18-24) s netradicnimi studenty (star§imi 25 let), dosli k zavéru, Ze vék
studentd vyznamné ovliviiuje jejich miru zapojeni. Netradi¢ni studenti
vykazovali vysS8i ochotu se angaZovat ve vyuce bez ohledu na velikost
studijni skupiny ¢i zpétnou vazbu od uditele, resp. spoluzaki. Prispéli
tak zaroven k nejednotnym vysledkdim o vztahu velikosti studijni skupi-
ny a s tim souvisejicim aktivnim zapojenim studentti do vyuky, jelikoZ
tento vztah nebyl vyznamny ani u jedné skupiny studenti. Ani strach
z negativni zpétné vazby od ucitele nevykézal vyznamnou silu vztahu.
Muizeme predpokladat, Ze vysokoskolsti studenti uznavaji ucitele jako
kvalifikované odborniky, a proto jejich pfipadna negativni zpétna vaz-
ba neni povaZovéana za kritiku ovliviiyjici participaci studentli na vy-
uce (Myers & Claus, 2012). Naopak interakce mezi vysokoSkolskym
ucitelem a studentem patii mezi nejvyznamnéjsi faktory predikujici
angazovanost studentd (Weaver & Qi, 2005). Studenti, ktefi se obavaji
mozné negativni zpétné vazby od spoluzakii, se méné zapojuji do vyuky
a Casto voli nepfimé zpuisoby, jak s ucitelem komunikovat, napf. pouZi-
tim souhlasnych gest a vybérem mista v blizkém okoli ulitele béhem
vyuky nebo navazovani kontaktu pfed vyukou nebo po ni. Pficemz je
tento zplsob komunikace studentll povazovan za vyznamny predpoklad
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pro studentovu komunikaci ve vyuce. Jak jsem jiZ zminila v pfedchozi
kapitole, ucitelovo pozitivni hodnoceni studentova vykonu miZe urco-
vat i jeho miru participace na vyuce. Pokud studenti vnimaji ucitele
jako nékoho, kdo kladné hodnoti jejich vykon, jsou ochotnéjs$i s nim
ve vyuce komunikovat (Goodboy & Myers, 2008). Nastavend formal-
ni a neformalni pravidla, ktera existuji ve skupin€, vyznamné ovliviiuji
sebevédomi studentd, a tedy piimo i jejich zapojeni do vyuky. To, Ze
studenti nejsou ve vyuce ochotni komunikovat, nesouvisi tedy vyhradné
se strachem z komunikace, ale také napiiklad s vahanim studenta nebo
vybérem tématu (Jelinkova, 2022).
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[ Obava z komunikace
v cizim jazyce

Jak bylo jiZ uvedeno, komunikace je vyznamnou soucasti socilni in-
terakce. Do komunikace vstupujeme s urcitym ocekdvanim, situaci pro-
Zivame a védomé i nevédomé hodnotime pribéh a vysledek dané situa-
ce, respektive své komunikacni dovednosti (Gavora, 2011). Stav, v némz
do komunikace vstupujeme se strachem, je v anglické terminologii
popisovan jako communication apprehension, communication anxiety,
communication shyness, communication reticence, zatimco ¢esk4 termi-
nologie uvadi terminy komunikacéni ostychavost (Gavora, 2011; Prtcha,
2017), komunikativni zdbrany (Hendrich, 1988), dizkost (Man et al.,
1997) ¢i obava. Horwitzova et al. (1986) definovali obavu z komunikace
v cizim jazyce (ang. foreign language classroom anxiety) jako obsahly
konstrukt tvofeny ,,sebepojetim, pfesvédéenim, pocity a chovinim sou-
visejicim s ucenim se a vyplyvajicim z jedinecnosti procesu uceni se
(cizimu) jazyku* (s. 128). Obavu z komunikace v cizim jazyce tvoii tfi
slozky: komunikac¢ni ostychavost (ang. communication apprehension),
zkouskov4 uzkost (ang. fest anxiety) a strach z negativniho hodnoceni
(ang. the fear of negative evaluation). Komunikacni ostychavost je pla-
chost, kterou charakterizuje strach z komunikace s lidmi (ve skupiné,
na vefejnosti) a obava z poslechovych aktivit. ZkouSkova dzkost repre-
zentuje strach z nedspéchu. Strach z negativni zpétné vazby zahrnuje
obavu z negativniho hodnoceni ostatnimi lidmi a vyhybani se hodno-
ceni. Vzhledem k odliSné terminologii jsem se setkala s problémem,
jak prelozit foreign language anxiety do Ceského jazyka. JelikoZ tizkost
popisuje nepfijemny emocni stav, ktery nezahrnuje ptivodce tohoto sta-
vu (neodpovida tim definici foreign language anxiety), rozhodla jsem se
tento konstrukt prekladat jako obava z komunikace v cizim jazyce.

V nékterych situacich miZe obava z komunikace v cizim jazy-
ce velmi negativné ovlivnit komunikaci. Dalsi faktory, které mohou
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vyznamné ovliviiovat obavu z komunikace ve vyuce, je napiiklad strach
studentl z chyby nebo strach z hodnoceni spoluzaky (Tum, 2015; Yan
& Horwitz, 2008), projevy ucitele a jeho interakéni styl (Ballester, 2015),
dynamika tfidy (Yashima et al., 2016) nebo ucebni strategie studentl
(Yan & Horwitz, 2008). Nicméné vyzkumy zkoumajici vztah mezi oba-
vou z komunikace v cizim jazyce a sebehodnocenim komunikaéni kom-
petence (Lee, 2018; Marzec—Stawiarska, 2015; Matsuda & Gobel, 2004;
Yashima, 2002) nebo vztah mezi obavou z komunikace v cizim jazyce
a jazykovym pobytem v zahraniéi (Lee, 2018; Maclntyre et al., 2003;
Matsuda & Gobel, 2004) neprinesly jednoznacné vysledky.

4.1 Obava z komunikace ve vjuce anglického jazyka

Nasledujici kapitola nabizi systematicky piehled studii®, které se zaby-
valy obavou z komunikace ve vyuce ciziho jazyka ve vztahu k indivi-
dualnim charakteristikdim jednotlivce a k prostfedi. Vysledkem vyhle-
davani podle klicovych slov bylo tficet tfi studii. Vybér jsem déle ziZila
na dvacet studif, které byly orientovany na studenty vysoké Skoly, vétSina
téchto studii pracovala s kvantitativnimi daty. Do néasledného rozboru
jsem nezahrnula dvé studie, které byly pfehledové a popisovaly vyzkum
tykajici se obavy z komunikace v cizim jazyce do konce dvacatého stole-
ti. Déle do analyzy nebyly zahrnuty dvé studie popisujici adaptaci nebo
validitu méficiho nastroje. Po tomto vybéru a zizeni jsem se zaméfi-
la na Sestnact empirickych studii, které se tykaly obavy z komunikace
u vysokoskolskych studentt.

Obava z komunikace a individualni charakteristiky

Mezi faktory, které ptisp€ly ke snizovani pocitované miry obavy z komu-
nikace, patfi kladné sebehodnoceni komunika¢ni kompetence (Matsuda
& Gobel, 2004; Yashima, 2002). Neznamen4 to vsak, Ze studenti s pokro-
¢ilou znalosti anglického jazyka nepocituji obavy z komunikace béhem
mluveni (Lee, 2018; Marzec—Stawiarska, 2015). Marzec—Stawiarska
(2015) zjistovala u studentl s pokrocilou znalosti anglického jazyka po-
stoj k verbalnimu vyjadifovani. Na zdklad¢ dat naznacila, Ze i studenti

8  Studie byly vyhledany podle klicovych slov FL/L2 anxiety, communication apprehension v databazi Web of
Science a Scopus v rozmezi let 2000-2019.
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s pokrocilou znalosti AJ mohou pocitovat obavu z komunikace. Ve své
studii zjistila, Ze vice nez 80 % respondentl zaZiva napéti a stres pii
komunikaci ve vyuce. Nejvyznamnéj$i pficinou u této skupiny respon-
dentt byl pocit, Ze ostatni studenti jsou lepsi, tedy nedvéra ve vlastni
dovednosti v porovnani s ostatnimi ve tfidé. Druhym nejcastéj$im streso-
rem byla obava z chyby a neschopnost hovotit bez chyb. Jak miiZe obava
z chyby negativné ovlivnit fecovou produkci, uvadi Yashimaova (2002),
kterd ve své praci zkoumala japonské studenty béhem pobytu v ame-
rickych hostitelskych rodinach. Vétsina studentd vyjadfila motivaci ko-
munikovat s hostitelskymi rodinami, aby si zlep§ili svou komunika¢ni
dovednost. AvSak jejich nizké sebehodnoceni komunikacnich dovednosti
v anglickém jazyce jim zabratiovalo takové prileZitosti vyuZit.

Obava z komunikace a vnéjsi proménné

Mezi vnéjsi proménné fadime kulturu a tradice v zemich, kde vyuka
probiha, typ jazykového kurzu, verbdlni a neverbdlni projevy ucitele
nebo dynamiku skupiny. V nésledujici kapitole popisi jednotlivé vnéjsi
proménné ve vztahu k pfedkladanym studiim.

To, jakou roli mtize hrat typ kurzu ve vztahu k obavé z komuni-
kace v anglickém jazyce a postojim k anglictin€, zkoumali Coskunova
a Tasgin (2018). Ve své studii zjistili, Ze vysokoSkolsti studenti, ktefi
absolvovali ptipravné jazykové kurzy, pocitovali niZsi droveii obav z ko-
munikace v anglictin€ nez ostatni studenti. Autofi uvadéji, Ze napln pii-
pravného jazykového kurzu odpovidala obsahem a strukturou povinnym
jazykovym kurzim v ramci studia na vysoké Skole. MiZeme se spolu
s autory domnivat, Ze absolvovani takového kurzu zvySuje pravdépo-
dobnost splnéni pozadavkil, ¢imZ muze prispet k posileni sebevédomi
v akademické schopnosti a ke zmirnéni obav z komunikace v anglickém
jazyce. Nejednoznacné vysledky byly ziskany ve vztahu obavy z ko-
munikace a absolvovani jazykového pobytu v zahrani¢i. Studenti, ktefi
absolvovali zahrani¢ni studijni pobyt, vykazali niZ§i obavu z komuni-
kace v porovnani se studenty bez této zkuSenosti (Matsuda & Gobel,
2004). Nicméné reportovani obava z komunikace se liila u student
s riznou urovni komunikac¢ni kompetence. MacIntyre et al. (2003) re-
portovali, Ze studenti s pokrocilou trovni jazyka vykazali vys$§i miru
obav z komunikace nez studenti na drovni mirné pokrocilé a Lee (2018)
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uvedl, Ze zmény v reportované obavé z komunikace nastaly jen u stu-
dentt s niZsi a stfedné pokrocilou komunikacni kompetenci. Lee (2018)
zkoumal skupiny korejskych a ¢inskych studentek a pouze studentky na
urovni zacate¢niki a stfedné pokrocilych zaznamenaly pokles pocitova-
né drovné obavy z komunikace v anglickém jazyce. Naopak studentky,
které dosahovaly pokrocilé tdrovné znalosti ciziho jazyka, nevykazaly
zménu v mife pocitované obavy z komunikace. Zda se, Ze kulturni
prostiedi mize byt determinujicim faktorem obavy z komunikace v 1.2
(Horwitz, 2001).

Dalsim typem vnéjsich faktord ovliviiujicich pocitovanou obavu
z komunikace v cizim jazyce je role ucitele a vrstevnikl ¢i spoluzakd.
To, jak ucitel komunikuje se studenty a jak je studenty vniman, maze
vyznamné ovlivnit atmosféru a proces uceni ve tfidé. Velmi zajima-
vysledky vyzkumu chovani tfi studentti v kontextu kurzu anglického
jazyka, ktery byl zaméfeny na diskuse se zimérnym vylouc¢enim komu-
nikacni struktury IRF s cilem podpofit spontdnni komunikaci studentd.
Analyza dat na drovni celé skupiny ukazuje, Ze drovein pocitované obavy
z komunikace v cizim jazyce ve tfidé méla v pribéhu semestru klesajici
tendenci. Autofi se domnivaji, Ze droven reportované obavy se ustélila,
jakmile studenti navykli opakujicim se ukolim béhem diskusi. Tento
fakt by mohl podporovat domnénku, Ze ¢im vice budou ucitelé zarazo-
vat diskuse do vyuky, tim vice budou podporovat komunikaci v hodiné.
Nicméné analyza dat na trovni jednotlivcd nepfinesla tak jednoznac¢né
vysledky. V podrobné&jsi analyze autofi nastinili, jak odli§né hodno-
ty mohou byt naméfeny u tfech riznych student (na stejné jazykové
drovni). Studentka A byla i pfes pocitovanou nervozitu komunikativni.
Citila nutnost pfispivat k prib¢hu diskuse, avSak zaroveri se obévala,
aby svym projevem nezabrainovala v komunikaci ostatnim. Jako nejvétsi
prekdzku v komunikaci uvedla velikost skupiny a partnerovu komuni-
kac¢ni kompetenci. Naopak studentka B i pfes srovnatelnou jazykovou
urovei pocitovala vysokou obavu z komunikace a do pribéhu diskusi se
nezapojovala, jelikoZ vnimala své spoluzaky jako aktivni a plynule ko-
munikujici. Studentka C si velmi ptéla zapojit se do diskuse a pracovala
na tom, aby piekonala své nizké sebevédomi a obavu, coZ se ji néko-
likrat povedlo. Na prikladu tff riznych studentd vidime, jak vlastnosti
jednotlivce (plachost, komunikativnost) na sebe vzajemné pusobi (mo-
tivyji, odrazujf) a tvoii dynamiku skupiny. Dalsi faktory, které mohou
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vyznamné& ovliviiovat obavu z komunikace ve vyuce, je strach studen-
ti z chyby a zpétné vazby od spoluzdkt (Tum, 2015; Yan & Horwitz,
2008), dynamika tfidy (Yashima et al., 2016) nebo ucebni strategie
studentd (Yan & Horwitz, 2008). Neni vSak jednoznacné, zda existuje
piimy vztah mezi chovanim ucitele a mirou obav studentti z komunikace
v cizim jazyce ve tfid€ (Ballester, 2015).

Strategie ke zmirnéni pocitované obavy z komunikace v cizim
jazyce

Jak jiZz bylo uvedeno, studenti na vSech jazykovych tdrovnich zazivaji
urcité nepiijemné pocity a obavu z komunikace. Studie, které byly za-
tim zminény, zkoumaly mozné pfi¢iny této obavy. Existuji v§ak i studie,
které zkoumaji rizné metody (napf. strategie uceni), jak prispét k jejimu
zmirnéni.

Lucasové et al. (2011) zkoumali postupy uceni, které by mohli
studenti vyuzit ke studiu ciziho jazyka. Vysledky jejich studie nazna-
Cily, Ze pokud se studenti zaméfi na osvojovani slovni zésoby, zvysi to
jejich sebedtivéru v jejich komunikaéni kompetenci a sniZi obavu z ko-
munikace. Psychosocialni trénink jako zplsob sniZeni obavy ze Spatné
vyslovnosti zkoumaly Kralova et al. (2017) u dvou skupin studenttl prv-
niho ro¢niku vysoké skoly. Skupina, kterd absolvovala psychosocidlni
trénink, vykazovala niZ$i miru obavy z komunikace neZ skupina, ktera
tento trénink nepodstoupila. I Akkakoson (2016) ve své kvalitativné
orientované studii vyzdvihuje piinos vyuZivani strategii uceni vedoucich
k zmirfiovani pocitované obavy z komunikace v prostiedi Skolni tfidy.
Na zéakladé obsahové analyzy rozhovort s vysokoskolskymi studenty
zjistili, Ze vice neZ tfetina studentli upfednostiiovala socialni strategie,
vice neZ pétina afektivni, pétina metakognitivni strategie a jiZ v menSim
zastoupeni kompenzacni, kognitivni a pamétové strategie v sestupném
poradi. Toto srovnani se zda byt pifinosné, jelikoZ naznacuje, Ze studenti
Castéji hledaji pomoc v interakci s ostatnimi a vyuZivaji afektivni stra-
tegie, tedy strategie spoluvytvértejici klima tiidy. Méné Casto vyuZivaji
metakognitivni strategie, tj. strategie spojené piimo s procesem uceni se.

Komplexni pohled na souvislost mezi vnéj$imi proménnymi
a charakteristikami studentli naznacil dilezitou dlohu uditele, ktery skr-
ze dynamiku skupiny miZe nepfimo prispét ke sniZovani obavy z komu-
nikace. Ackoliv ucitel nemtiZe pfimo ovliviiovat pocitovanou miru obavy
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z komunikace u studenti, miZe ovlivnit pozitivni atmosféru ve tfidg,
kterd umoznuje kooperaci a motivuje studenty k vykontim a usnadiiuje
uceni se (Jelinkova, 2019).
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5 Motivy pro komunikaci
ve vyjuce

S ochotou studenttt komunikovat a obavou studentti z komunikace v an-
glickém jazyce jako cizim jazyce tizce souvisi motivy jedince pro ko-
munikaci. Vzhledem k zaméfeni pfedklddané prace uvaZuji o motivu
jako o ,,pfipravenosti k jednani* (Blatny et al., 2010, s. 139) a vych4zim
z rozdéleni motivt dle psychosocialni povahy, tj. explicitni a implicitni.
Explicitni motivy jsou zaloZeny na kognitivnich procesech a jsou spo-
jovéany se ,,schopnosti mentilni reprezentace sebe sama* (Stuchlikova
& Mann, 2009, s. 166). Implicitni motivy vznikaji diive na zakladé
emocnich zkuSenosti a jejich kvalita se v prub&hu Zivota méni (Blatny
et al., 2010; Stuchlikovd & Mann, 2009). V souvislosti s implicitnimi
motivy se hovoii pfedev§im o tzv. velké trojici implicitnich motivi: vy-
konovém motivu, motivu afiliace a intimity a motivu moci. Tyto motivy
mohou byt ,vymezeny jako dvojice protikladnych tendenci ptibliZeni
se (ang. approach) a vyhybani se (ang. avoidance), prvni je oznacovana
jako nadéje (na dspéch, na pftijeti, na ziskdni moci), druh4 jako obava
(z netispéchu, z odmitnuti, z pfevahy ostatnich)* (Stuchlikovd & Mann,
2009, s. 166). V kontextu vyucovani Dornyei (1994) hovoii o tfech pro-
ménnych, které mohou ovlivnit motivaci studentt:

a) vyucovany predmét, tj. sylabus, ucebni materidly, vyukové
metody;

b) ucitel, tj. osobnost ucitele, jeho vyucovaci styl, zptisob poskytova-
ni zpétné vazby a vztah se studenty;

c) a dynamika tfidni skupiny.

Pfi analyze komunikacnich aktii I1ze sledovat, kdo je ti¢astnikem
komunikace, co sdéluje a komu, s jakym zdmérem, ale také jaky tcinek
toto sdéleni ma. S ostatnimi vétSinou komunikujeme, protozZe je chceme
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informovat, instruovat, pfesvédcit je nebo pobavit, domluvit se na feSeni
¢i dospét k dohod€. Obvykla komunikacni vyména sdruzuje vice nez
jednu funkci, napiiklad informacéni sdéleni mtize implicitné obsahovat
i instrukci. Ne vZdy komunikujeme, protoZe potiebujeme sdélit ¢i ziskat
informace. Vedle zmitlovanych funkci komunikace hovotfime i o dalSich
dvou, které se zaméruji spiSe na formu neZ obsah sdéleni, tedy kontak-
tovat se a tésit se z blizkosti jiného, a predvést se (prezentovat se). Vedle
téchto zékladnich funkci lidské komunikace uvadi Vybiral (2000) sedm
ruznych motivi, které vedou ke komunikaci a mysli tim dynamizujici
(Casto skryté) odhodlani:

a) motivace kognitivni: chceme ¢i potfebujeme néco sdélit;

b) motivace zjiStovaci a orientacni: ptdme se na informace, postoje
nebo na proZitky;

c) motivace sdruZovaci: chceme navizat vztah, mime potifebu
kontaktu;

d)  motivace sebepotvrzovaci: komunikaci potvrzujeme svou osobni
identitu;

e) motivace adaptacni: komunikaci signalizujeme svou roli, integru-
jeme se;

f) motivace presilova: chceme se uplatnit, zjednat si respekt, porov-
nat se s druhymi;

g) motivace pozitkarska: chceme se rozptylit, odpocinout si, pobavit
se.

Z pohledu interpersonalni komunikace uvadi DeVito (2008) pét
obecnych cilii komunikace, které na rozdil od Vybirala (2000) zahrnuji
i cil, ktery je zaméfen nejen na potfeby mluvciho, ale také posluchace:

a) ucit se: ziskavat znalosti o druhych, o svété a o sobé;

b) spojovat: vytvaret vztahy s dal§imi lidmi, vzijemné na sebe
reagovat;

c) pomaéhat: naslouchat ostatnim a nabizet jim fesent;
d) ovliviiovat: posilovat nebo ménit postoje ¢i chovani druhych;

e) hrat si: téSit se z okamzitého zazZitku.
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JiZ jsem zminila, Ze existuje obecny pfedpoklad o odlisnosti zpi-
sobu komunikace mezi Zenami a muZi. Pfedpoklada se, Ze muZi komu-
nikuji vétsi mérou kvili informacim a Zeny kvuli vztahim. Nicméné
neexistuje obecna shoda na téchto generalizacich i vzhledem k nepre-
trzitym zméndm ve spolecnosti. Proto lze o téchto rozdilech uvaZovat
spiSe jako o vychozim bodu pro dalsi vyzkum neZ jako o neménné tezi.

Vyse uvedené motivy ¢i cile komunikace mohou byt do jisté miry
aplikovany i na proces vyuky, jako na specifické prostfedi pro komuni-
kaci. Martin et al. (1999), ktefi zkoumali komunikaci vysokoskolskych
studentd, identifikovali motivy studentl pro komunikaci s ucitelem zo-
hlednujici situacni kontext tfidy. Jednalo se nasledujicich pét motivi:

a) motivy praktické (ang. functional): tykaji se vyuky a jeji organiza-
ce (napf. aby si vyjasnil uéivo.), poZzadavku a zptisobu hodnoceni
studentl (napf. aby se dozvédé€l o pozadavcich na splnéni kurzu);

b) motivy omluvy (ang. excuse): zahrnuji snahu o vysvétleni, proc¢
student néco nestihl odevzdat (napt. aby vysvétlil, pro¢ nevypra-
coval ukol), pokus o zpochybnéni hodnoceni nebo zplsobu hod-
noceni (napf. aby zpochybnil zndmku, kterou dostal);

c) motivy vztahové (ang. relate): odrazi potfebu navazat s vyucuji-
cim osobni kontakt (napf. aby ho poznal osobné);

d)  motivy participani (ang. participate): student si preje ukézat
uciteli, Ze ho vyuka zajima a Ze chape obsah vyucovaci hodiny
(napft. aby prokézal, Ze latce/ucivu rozumi);

e) motivy servilni (ang. syncophancy): student komunikuje s vyucu-
jicim, protoze si preje udélat dobry dojem (napf. aby si ,,Splhl®).

Motivy studentli pro komunikaci s ucitelem zavisi jak na stu-
dentové komunikacnim stylu, tak na tom, jak studenti vnimaji uciteliv
interak¢ni styl (Myers et al., 2002). Motivy praktické, participacni a mo-
tivy omluvy se vztahuji k asertivité studenta. Asertivni studenti jsou do-
minantni a motivovani dosdhnout stanoveného cile. Autofi naznacili, Ze
pokud chtéji byt studenti dspésSni, méli by byt asertivni. Pokud je uditel
vnimén studenty jako vstficny (ang. responsive), jsou studenti motivova-
ni komunikovat na zakladé participacnich dtivodd, tedy na zékladé toho,
jak bezpecné klima tiidy ucitel vytvoii. Naopak agresivni interakéni styl
ucitele negativné koreluje se vztahovymi, praktickymi a participacnimi
motivy studentti pro komunikaci s ucitelem (Myers et al., 2007).

55



Klima Skolni tfidy ve vztahu k motiviim studentii pro komunikaci
s uCitelem zkoumali Myers a Claus (2012). Zjistili, Ze existuje korelace
mezi vztahovymi motivy studentll pro komunikaci s ucitelem a ucitelo-
vou dosazitelnosti (ang. accesibility) nebo mezi participaénimi motivy
a mirou zapojeni se do komunikace ve tfid€. Pozitivni vztah ke studo-
vanému predmétu koreloval se vztahovymi, funkénimi a participacnimi
motivy pro komunikaci s ucitelem (Martin et al., 2000). Studenti, ktef{
vynakladali vétsi usili, byli také motivovanéjsi komunikovat. Mezi hlav-
ni faktory, které koreluji s motivy studentii pro komunikaci s ucitelem,
patii uciteltiv a studentdv interak¢ni styl, klima Skolni tfidy a vztah mezi

ucitelem a studentem/ty.
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6 Metodologie vyzkumu

V nésledujici kapitole popisuji vyzkumné Setieni, které se zamétuje na
ochotu studenti komunikovat v anglickém jazyce ve vyuce na vysoké
Skole a vybrané faktory, které ochotu komunikovat mohou ovliviiovat,
tj. obava studentti z komunikace v anglickém jazyce ve vyuce a motivy
studentti pro komunikaci s ucitelem. JelikoZ je komunikace ve vyuce
pfevdzné fizena vyucujicim (Samuhelovd, 1988; Sedova et al., 2011),
zamé&fim se na motivy, které u studentii v komunikaci s u¢itelem pieva-
Zuji. V této kapitole ptfedstavim cil a téma vyzkumu, vyzkumné otazky,
které si kladu, design vyzkumu a vyzkumny vzorek, s kterym jsem pra-
covala, metody a vyzkumné néstroje, o které jsem se opirala pfi sbéru
dat. Cil a design vyzkumu byl schvalen Etickou komisi Pedagogické fa-
kulty Univerzity Jana Evangelisty Purkyné v Usti nad Labem.

6.1 Cil vgzkumu

Realizovany vyzkum komunikace ve vyuce se zaméfuje na popis ko-
munikace béhem vyucovani, individudlnich charakteristik studentl
a postoji uditele ke komunikaci ve vyuce. UCitel je ten, ktery zodpo-
vida za strukturu a pribéh vyucovaci hodiny a je vétSinou iniciatorem
a facilititorem komunikace ve t¥id&. Z4k, respektive student, ktery je
jednim z aktéri komunikace ve vyuce, je touto situaci ovlivilovéan, ale
ma moZnost ji také saim ovlivnit. Domnivam se, Ze je proto piinosné po-
psat faktory, které ovliviiuji jeho motivaci k zapojeni se do komunikace.
Zatimco v zahrani¢ni literatufe je tato oblast vyzkumu pomérné Sirok4,
v Ceské republice se vyzkum této oblasti zamé&fuje spiSe na zaky stfedni-
ho a star$iho Skolniho véku a na vyuku humanitnich pfedméti (bez cizich
jazykt). Vyzkumy zabyvajici se komunikaci ve vyuce na vysoké Skole
v Ceské republice jsou ojedinglé. Prezentovany vyzkum ochoty student
komunikovat ve vyuce anglického jazyka na vysoké S$kole umoZni srov-
néani vysledkt s mezinarodnimi vyzkumy a pfispéje k poznani v oblasti
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vyukové komunikace na vysoké skole ve vyuce anglického jazyka u stu-
denti nejazykovych oborti v Ceské republice.

Hlavnim cilem prace je popsat vztah mezi ochotou studentii ko-
munikovat ve vyuce anglického jazyka a obavou studentd z komunikace
ve vyuce anglického jazyka, respektive motivy studentll pro komunikaci
s ucitelem. JelikoZ jsem se snaZila ziskat data o studentovi jako aktivnim
ucastnikovi komunikace ve tfidé, zaméfila jsem se na motivy studenttl
pro komunikaci ve vyuce. Zajimalo mne, zda v soucasné postkomuni-
kacni éfe vyuky cizich jazykd (kdy ucitel pouziva rizné formy vyuky
a techniky inspirované metodami, které povaZzuje za efektivni vzhledem
k dané skupiné studentli a stanovenym ciliim vyuky) prevlada mezi stu-
denty strach z komunikace v cizim jazyce.

Vysledky vyzkumu maji ptispét k prohloubeni znalosti o piistupu
studentll k vyuce anglického jazyka v povinnych jazykovych kurzech
na vysoké Skole. Dale mohou slouZit jako podklad pro ndvrh zmén ke
zkvalitnéni vyuky, a to pfedevS§im v komunikacni oblasti nejen v rdm-
ci Jazykového centra Pedagogické fakulty Univerzity Jana Evangelisty
Purkyné, kde byl vyzkum veden. JelikoZ na zakladé predchozich vyzku-
mi nebylo mozné jednoznacné urcit, jaky vztah existuje mezi ochotou
studentd komunikovat a jejich obavou z komunikace ve vyuce anglické-
ho jazyka na vysoké Skole nebo jaky je vztah mezi ochotou studentd ko-
munikovat cizim jazykem a motivy studentii pro komunikaci s ucitelem,
kladu si nasledujici vyzkumné otazky:

Vgzkumné otazky

HVO: Jaky je vztah mezi ochotou studentd vysoké Skoly komuni-
kovat ve vyuce anglického jazyka, jejich motivy pro komunikaci a oba-
vou z komunikace?

SVO1: Jak svou ochotu komunikovat ve vyuce anglického jazyka
vnimaji vybrani studenti?

SVOI1.1: Jaka je deklarovana mira ochoty studentii komunikovat
ve vyuce anglického jazyka na vysoké skole?

SVO2: Které motivy ke komunikaci s ucitelem ve vyuce anglické-
ho jazyka na vysoké skole studenti uvade;ji?

SVO2.1: Které motivy ke komunikaci studenti uvadéji pro komu-
nikaci v celé skupiné, mensich skupinkich ¢i ve dvojicich?
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SV02.2: Existuji rozdilné motivy studentti ke komunikaci v celé
skupiné, mensich skupinkich ¢i ve dvojicich?

SVO3: Jaka je deklarovana mira obav studentd komunikovat ve
vyuce anglického jazyka na vysoké skole?

SVO4: Existuje vztah mezi ochotou studenti komunikovat ve vy-
uce anglického jazyka na vysoké Skole a obavou z komunikace ve vyuce
anglického jazyka na vysoké Skole?

SVOS5: Existuje vztah mezi ochotou studenti komunikovat ve vy-
uce anglického jazyka na vysoké skole a deklarovanymi motivy studentt
pro komunikaci s ucitelem?

SVOG6: Existuje vztah mezi obavou studentli komunikovat ve vyu-
ce anglického jazyka na vysoké Skole a deklarovanymi motivy studentii
pro komunikaci s ucitelem?

6.2 Design vgyzkumu

Vyzkum byl veden na zékladé metodologie smiSeného designu a vycha-
zel z postupt kvalitativniho i kvantitativniho vyzkumu a jejich vzajemné
interakce (srov. VI¢kova & Lojdova, 2016). Jednalo se konkrétné o kon-
vergentni design. Obrazek 3 pribliZzuje jednotlivé fize vyzkumu.

Pro tcely této studie byl vytvoren dotaznik, ktery je tvotfen de-
mografickou ¢asti a tfemi adaptovanymi Skdlami: Ochota studentii
komunikovat ve vyuce anglického jazyka, Obava studentii z komuni-
kace ve vyuce anglického jazyka a Motivy pro komunikaci s ucitelem.
Kvantitativni data tak poskytuji informace o tom, jakou miru ochoty,
respektive neochoty komunikovat respondenti deklaruji, do jaké miry
pocituji strach z komunikace a které motivy nejcastéji uvadéji pro ko-
munikaci s ucitelem.

Polostrukturované rozhovory s vybranymi studenty byly vedeny
komunikace ve vyuce, zda vnimaji ve vyuce komunikacéni bariéry a jak
ke komunikaci ve vyuce pfistupuji. Vypovédi jednotlivych informantt
byly propojeny s (jejich) vysledky dotaznikového Setfeni a data byla
porovnana’®. Toto porovnani umoZnilo komplexné&jsi predstavu a lepsi
porozuméni postojim studentti ke komunikaci ve vyuce.

9  Propojeni byla mozZna na zakladé dohledatelné informace, kterou respondenti v dotazniku uvedli (pfezdivku
¢i rodné piijmeni matky).
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Vyzkumna metoda pozorovani by umoZnila porovnat deklarova-
nou ochotu studentd komunikovat ve vyuce anglického jazyka na VS
s jejich objektivni participaci na komunikaci ve vyuce. Nicméné vzhle-
dem k naro¢nosti vyzkumné metody a mym limitovanym prostfedkim
neni pozorovani soucasti tohoto vyzkumu.

Obrazek 3
Schéma metod sbéru dat a jejich casového razeni



6.3 Vgzkumnyg vzorek

Dotaznikové Setreni

Zékladnim souborem vyzkumu byli studenti, ktefi absolvovali po-
vinné kurzy anglického jazyka JC PF UJEP v Usti nad Labem v le-
tech 2019-2021. Jednalo se pfedevSim o studenty Pedagogické
a Pfirodovédecké fakulty, jejichZ hlavnim studijnim oborem neni anglic-
ky jazyk. Studenti denniho studia absolvuji seminare anglického jazyka
(na drovni A2-B1/B2 dle SERRI). Zakladni soubor tvorilo 672 studenti
(tab. 2).

Tabulka 2
Pocet respondentt dotaznikového setreni
zimni semestr  letni semestr letni semestr n
2019/2020 2019/2020 2020/2021
zakladni 249 185 238 672
soubor
vybérovy 163 41 146 350
soubor

Vybérovy soubor tvofili studenti, ktefi navstévovali seminéfe JC
PF UJEP. Velikost studijni skupiny se pohybuje v rozmezi 5-20 studentd.
Vyuka anglického jazyka je zajistovana Ctyfmi vyucujicimi (tfi Zeny, je-
den muZ), ktefi jsou kvalifikovani, maji dlouholetou pedagogickou praxi
a vyucuji 6-8 studijnich skupin tydné. Studenti jsou povinni absolvovat
v ramci svych studijnich programti jeden semestr anglického jazyka,
proto anonymni dotaznikové Setfeni probihalo vZdy na konci semestru.
UCitelé oslovili v§echny studenty, ale vyplnéni dotazniku nijak nevy-
nucovali, nekontrolovali. Udaje o tom, pro¢ n&ktefi studenti dotaznik
nevyplnili, nebyly shromaZdovany. Nelze tedy urcit, pro¢ osloveni stu-
denti dotaznik nevyplnili. Prvni sbér dat byl nejdfive uskute¢nén papi-
rovou formou, ale dal$i probihaly v obdobi pandemie, kdy byla vyuka
presunuta do online prostfedi. Vzhledem k nejasnostem tykajicim se
konce pandemie a omezené délce studia jsem se rozhodla v pokracovani
vyzkumného Setfeni, aby nebyla naruSena kontinuita sbéru dat. VSichni
studenti byli prostfednictvim hromadného e-mailu poZidéani o vyplné-
ni online formuldfe (Google Forms). Jednalo se tedy o tplny vzorek

61



s navratnosti 52 % (Creswell, 2012). Pocet respondentti vybérového sou-
boru dotaznikového Setfeni tvorilo 350 studenti (tab. 3).

Tabulka 3
Charakteristika respondenty dotaznikového Setreni
pohlavi typ studijniho aktudlni ro¢nik studia studentd velikost
programu studijni
skupin
M 7z Bc. NMgr. 1 2 3 4 5  3-15 1620

77 273 286 64 213 101 25 7 4 276 74

Jednim z dGivodd pomérné malé navratnosti byl soubéh dotazniko-
vého Setfeni s prechodem vyuky do online prostfedi, kdy si studenti zvy-
kali na vyuku online, popfipad¢ byli nuceni feSit mnohé dalsi, napt. zdra-
votni problémy. Druhym faktorem bylo nevhodné naplanovéni sbéru dat
v letnim semestru 2019/2020, sbér dat totiZ probihal v soubéhu s povin-
nou praxi studentti. V tomto obdobi byla navratnost dotaznikti nejmensi.

Polostrukturované rozhovory

7 ¥z

Pro kvalitativni ¢ast vyzkumu byli vyu€ujicimi (na zdkladé pozorovani
v prubéhu vyuky) zamérné vybrani studenti podle miry pozorovatelné
participace ve vyuce, tedy studenti, ktefi se vétSinou verbalné neproje-
vovali, a studenti, ktefi se verbalné ve vyuce projevovali ¢asto. Jednalo
se o zamérny vybér (Gavora, 2000) maximalné variantnich piipada
(Svaiicek et al., 2007). Timto zpiisobem jsem se snaZila ziskat informace
o studentech a jejich motivech pro zapojeni se do komunikace ve vyuce
a motivech pro nezapojeni se do komunikace ve vyuce. Rozhovory byly
vedeny v obdobi prosinec 2019 — kvéten 2021 v pribéhu tii semestra.
Kazdy semestr ucitelé oslovili studenty ve svych skupinich. V obdobi
zimniho semestru 2019/2020 s dcasti souhlasili ¢tyfi studenti, v obdobi
letniho semestru 2019/2020 souhlasilo Sest studentd. Tito studenti ab-
solvovali vyuku anglického jazyka prezencné. V této fazi jesté nedoslo
k saturaci vzorku a bylo nutné ziskat dalsi data pro analyzu. V obdobi
letniho semestru 2020/2021 bylo osloveno dalsich dvanact studentd, kte-
i1 souhlasili s dcasti. Tito studenti absolvovali vyuku anglického jazyka
online. Celkem jsem tedy méla k dispozici data z dvaceti dvou rozhovort
(tab. 4). Osobni udaje informantl byly pseudonymizované. Kromé& Anny
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(D1) a Barbory (D2), které byly studentkami navazujiciho magisterské-
ho programu, byli vSichni informanti studenty bakalarského studijniho
programu. Zadny ze studentd nemé&l zkugenost s pobytem v zahrani&n,
vyjma jiZ vySe zminéné Barbory (1-3 mésice).

Tabulka 4
Charakteristika informanttd polostrukturovangch rozhovort
utastve fakulta roénik délka maturita SS  OzK OchK
vyuce studia  studia Al
Al

D1Anna spiSe PF 2 11 ano SPg 5 4
pasivni

D2 spiSe PF 5 16 ano SPg 1 5

Barbora aktivni

D3 Dan spise
pasivni

D4 Eda spise
pasivni

D5 Gabi spise PF 1 12 ano jiné 3 4
aktivni

D6 Honza spise PiF 1 14 ne SPS 4 2.5
pasivni

D7 Iva spise
aktivni

D8 Jana spise PF 2 14 ano Gym 4 4
pasivni

DO Karel spise PF 3 11 ano SPg 2 5
aktivni

D10 Lucie spise PiF 1 12 ano Gym 3 4
pasivni

D11 spise PF 2 14 ano SPg 3 4

Monika pasivni

‘D12 spise PF 2 14 ano OA 3 4

Nela aktivni

‘D13 *Olga spise PF 1 9 ano Gym 1 4
aktivni

*D14 Petra spiSe PF 2 10 ano SPg 4 2
pasivni
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ucastve fakulta ro¢nik délka maturita  SS 0zK OchK

vyuce studia  studia Al
Al
P15 spise PF 2 12 ano SPg 4 3,5
Radka pasivni
‘D16 Stela spiSe PF 1 14 ano Gym 2 5
aktivni
‘D17 spise PF 1 14 ano Gym 1 5
Tereza aktivni
‘D18 spiSe PF 2 12 ano OA 2 4
Veronika aktivni
‘D19 spiSe PF 2 12 ano Gym 4 4
Vendy aktivni
D20 spise PF 2 10 ano jiné 5 4
Zuzana pasivni
D21 spise PF 2 11 ano Gym 4 5
Lenka pasivni
‘D22 Alice spise PF 2 12 ne Gym 4 4
aktivni

Sinformanty D3, D4 a D7 nebylo mozné spojit Udaje z dotaznikového Setreni,
jelikoz uvedli jing identifikacni Gdaj v dotazniku a na zacatku rozhovoru.
PF = Pedagogicka fakulta, PfF = Piirodovédecka fakulta, SS = Stiedni $kola,
Gym = Gymnazium, OA = Obchodni akademie, SPg = Strfedni pedagogicka
Zkola, SPS = Stiedni pramyslova $kola, 0zK = Obava z komunikace (median),
OchK = Ochota komunikovat (medidn). na = Informanti absolvovali vjuku
AJ online

6.4 Metody sbéru dat

Data jsem sbirala pomoci demografického dotazniku vlastni konstruk-
ce a tfi adaptovanych $kal (Ochota studenti komunikovat ve vyuce
AJ —Jelinkové et al., 2023; Obava z komunikace ve vyuce AJ —Jelinkova,
2020; Motivy studenta pro komunikaci s ucitelem — Jelinkov4, nepubli-
kovéano). Toto Setfeni probéhlo papirovou formou (N = 204) a on-line
formou (N = 146). Prohlubovaci fize vyzkumu byla postavena na rozho-
vorech s vybranymi studenty. Nésledujici tabulka 5 ukazuje, kterd data
slouZila k odpovédi, na kterou vyzkumnou otazku.
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Tabulka 5

Vztah mezi viyzkumnymi otdzkami a metodami sbéru dat

vyzkumna otdzka

metoda sbéru dat

SVO1: Jak svou ochotu komunikovat ve vyuce
anglického jazyka vnimaji vybrani studenti?

rozhovory se studenty

SVO1.1: Jaka je deklarovana mira ochoty studentt
komunikovat ve vyuce anglického jazyka na vysoké kole?

Skéla Ochota studenti
komunikovat ve vyuce AJ

SVO2: Které motivy ke komunikaci s ucitelem ve vyuce
anglického jazyka na vysoké Skole studenti uvadé&;ji?

§kéla Motivy pro komunikaci
s ucitelem

SVO2.1: Které motivy ke komunikaci studenti
uvadéji pro komunikaci v celé skuping,
mensich skupinkach ¢i ve dvojicich?

rozhovor se studenty

SVO02.2: Existuji rozdilné motivy studentl ke komunikaci
v celé skupiné, mensich skupinkach ¢i ve dvojicich?

rozhovor se studenty

SVO3: Jaka je deklarovana mira obav studentt
komunikovat ve vyuce anglického jazyka na vysoké Skole?

Skala Obava studentl
z komunikace ve vyuce AJ

SVO4: Existuje vztah mezi ochotou student
komunikovat ve vyuce anglického jazyka na
vysoké Skole a obavou z komunikace ve vyuce
anglického jazyka na vysoké Skole?

Skaly Ochota studenti
komunikovat ve vyuce
AJ a Obava studenti
z komunikace ve vyuce AJ

SVO5: Existuje vztah mezi ochotou studenti
komunikovat ve vyuce anglického jazyka

na vysoké Skole a deklarovanymi motivy
studentd pro komunikaci s u¢itelem?

Skaly Ochota student
komunikovat ve vyuce
AlJ a Motivy pro
komunikaci s ucitelem

SVOG6: Existuje vztah mezi obavou studentt
komunikovat ve vyuce anglického jazyka
na vysoké Skole a deklarovanymi motivy
studentt pro komunikaci s u¢itelem?

$kaly Obava studentt
z komunikace ve vyuce AJ
a Motivy pro komunikaci
s ucitelem

6.4.1 Dotaznik a skaly

Pro sbér dat jsem pouZila tfi Skaly, které jsem pievzala ze zahranici:
Willingness to Communicate Inside the Classroom autori Maclntyre et
al. (2001), Foreign Language Classroom Anxiety Scale autori Horwitz
et al. (1986) a Interpersonal Communication Motive Scale autorii Martin
et al. (1999). Abych méla k dispozici ovéfené néstroje pro Ceské prostie-
di, byly néstroje adaptovany na ¢eské podminky dle doporuceni EFPA
(Evers et al., 2013) se souhlasem autort. Autofi byli o vysledcich fak-
torové analyzy informovéni. Jednotlivé polozky byly z anglického ja-
zyka pfeloZeny tfemi vysokoskolskymi pedagogy anglického jazyka
pasobicimi na JC PF UJEP. Preklady byly porovnany a byla nalezena
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shoda. Vysledna verze byla pfeloZena zpét do anglického jazyka dvéma
vysokoskolskymi pedagogy (oba piisobi na Katedie anglického jazyka
a literatury, jeden z nich je rodily mluvci), ktefi neznali ptvodni text
dotazniku. Jejich pfeklady byly vzdjemné porovniny a konfrontoviny
s prvnim prekladem. Vysledné polozky byly posouzeny z pohledu ob-
sahové shody s piivodnimi polozkami anglického originilu. Obsahova
validita a srozumitelnost jednotlivych poloZek byla nasledné ovéfena ko-
gnitivnim rozhovorem se skupinou studentek (N = 4), které se netcast-
nily sbéru dat a mély obdobné charakteristiky jako respondenti/respon-
dentky hlavniho sbéru dat. V tomto rozhovoru jsem dle Creswella (2012)
porovnévala znéni jednotlivych poloZek a jejich pochopeni respondenty.
Znéni jednotlivych poloZek bylo déle konzultovano s odborniky, ktef{
maji zkuSenosti s tvorbou a adaptaci zahrani¢nich §kél. Kazd4 polozka
tak prochézela postupnym vyvojem (tab. 6, 7).

Tabulka 6
Ochota studentd komunikovat: ukdzka vyvoje poloZek adaptované
Skaly

polozka skaly 27 2
origindlni polozka  Understand a French movie. Speaking to your teacher about
your homework assignment.
pracovni formulace Porozumét anglickému filmu. Rozhovor s ucitelem kvili
Porozumét anglickému domacimu dkolu.
filmu v originle. Hovofrit s ucitelem o domacim
ukolu v anglicting.
finélni podoba Zhlédnout film v pivodnim Hovorit s ucitelem individudlné
znéni v AJ. 0 domacim tkolu v AJ.
Tabulka 7

Obava studentd komunikovat: ukdzka vyvoje poloZzek adaptované
Skaly

¢islo polozky 2 27
origindlni polozka I don’t worry about making I get nervous and confused when
mistakes in language class. I am speaking in my language class.
pracovni formulace Bé&hem seminéfe ciziho jazyka Pokud v seminafi ciziho jazyka
se nebojim udélat chybu. mluvim, jsem nervozni a zmateny.
Nemam strach z délani chyb Jsem nervozni a popleteny, kdyz
na hodinach ciziho jazyka. mluvim v hodinéch ciziho jazyka.
finélni podoba Béhem seminafe ciziho jazyka Pokud v seminafi ciziho jazyka
se bojim, Ze budu chybovat. mluvim, jsem nervozni.
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Vzhledem k tomu, Ze jsem nedohledala informace tykajici se vy-
sledkti exploracni faktorové analyzy (EFA) u jednotlivych $kal, ptistou-
pila jsem k EFA s cilem ovéfit konstruktovou validitu $kél a navrhnout
empiricky podloZenou variantu $kal pro ceské prostfedi v programu
JASP 0.14.1'9 (N = 238)!L. Pilotni sbér dat, ktery probéhl v obdobi kvé-
ten 2018 aZ kvéten 2019, administrovali ucitelé JC PF UJEP. Pokyny
pro administraci byly konzultovany s autorkou préce, kterd byla jednou
z administratori. Vyplnéni anonymniho dotazniku (v papirové verzi)
bylo pro studenty dobrovolné a nebyli pfi vypliiovani ¢asové omezeni.
Béhem administrace se neobjevily Zadné problémové polozky, které by
musely byt objasiiovany. Skala Ochota studentt komunikovat ve vyuce
anglického jazyka

Originalni skala Willingness to Communicate Inside the Classroom
autort MaclIntyre et al. (2001) je stale Casto vyuZivana (napt. Dewaele
& Alfawzan, 2018; Halupka—ReSetar et al., 2018; Lee, 2018; Yashima
et al., 2016). Skala je tvofena 27 polozkami zam&fenymi na &tyfi FeGové
dovednosti: 8 poloZzek mluveni (ang. speaking in class), 6 poloZek psani
(ang. writing in class), 8 polozek Cteni (ang. reading in class) a 5 polo-
Zek porozuméni (ang. comprehension in class) a respondenti vyjadiuji
svou ochotu na pétibodové stupnici od 1 (nikdy nejsem ochoten) do 5
(vZdy jsem ochoten). Vnitini konzistence $kaly vykézala koeficient
Cronbachova alfa pro jednotlivé faktory v rozmezi 0,81-0,88.

Kazda polozka Ceské Skaly Ochota studentii komunikovat ve vy-
uce (Jelinkova et al., 2023) prochazela urcitym vyvojem (tab. 9) a byla
v prub&éhu adaptace v navaznosti na vysledky EFA (priloha 1) zreduko-
véna na 18 poloZek oproti origindlni skéle pii dodrZeni ¢tyifaktorového
modelu (mluveni 5 poloZek, ¢teni 5 poloZek, psani 4 poloZzky, poslech
4 polozky) (priloha 4). Vysledky méteni spolehlivosti ¢eské verze Skaly
dosahly dostate¢nych hodnot (McDonald’s w = 0,939, Guttman’s A6
= 0,957), a proto miZeme Skalu povaZovat za spolehlivou. Hodnoty
jednotlivych faktor jsou velmi podobné (McDonald’s wsp = 0,814,
Guttman’s A6sp = 0,818; McDonald’s wred = 0,838, Guttman’s A6red
=0,850; McDonald’s wwr =0,868, Guttman’s A6wr =0,880; McDonald’s
wlis = 0,840, Guttman’s A6lis = 0,817). Koeficienty Cronbachova alfa
pro jednotlivé Skily se pohybuji mezi hodnotami 0,77 a 0,83 a jsou

10 Za pomoc pfi zpracovani dat dékuji doc. Chytrému a dr. Gregorovi.

11 Zakonzultace vysledki a moZnou interpretaci vysledki dékuji doc. VI¢kové, dr. Lukasovi, a doc. Kvétotiovi.
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srovnatelné s hodnotami anglické verze (MacIntyre et al., 2001). JelikoZ
obecné akceptovatelné hodnoty koeficientu jsou mezi 0,7 a 0,95 (Tavakol
& Dennick, 2011), miZeme predpokladat, Ze testované $kaly vykazuji
dostate¢nou reliabilitu. Skala Ochota student komunikovat ve vyuce AJ
je k dispozici v piiloze 5.

Skala Obava z komunikace ve tfidé v anglickém jazyce

Originélni 8kala Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS;
Horwitz et al., 1986) méfi pocitovanou miru obavy studentti z komuni-
kace ve vyuce, je stale bézné vyuZivana (napf. Lee, 2018; Tum, 2015;
Yan & Horwitz, 2008) a byla jiz adaptovana pro rtzné cizi jazyky, na-
piiklad v Japonsku (Yashima et al., 2004) nebo Spanélsku (Ballester,
2015). FLCAS je prezentovana jako jednofaktorovd — méfici obavu
studentl, kterou pocituji z komunikace v cizim jazyce béhem vyuky.
Skéla obsahuje tficet i poloZek a je sloZena ze tif sloZzek: komunikaéni
ostychavost (ang. communication apprehension; 11 polozek), zkouskova
uzkost (ang. fest anxiety; 7 poloZek) a strach z negativniho hodnoceni
(ang. the fear of negative evaluation; 15 polozek).

Polozky sledujici komunikaéni ostychavost zjistuji, do jaké miry
se respondenti citi sebejisti nebo naopak nervozni, pokud maji mluvit
cizim jazykem ve vyuce. PolozZky zjiStujici strach ze zpétné vazby méii,
zda se studenti obdvaji udé€lat chybu a toho, jak je budou spoluZici
hodnotit. PoloZky, které méti zkouSkovou tzkost, zjistuji, do jaké miry
studenti vnimaji nervozitu ze zkouSeni a z hodin ciziho jazyka a fyzické
projevy nervozity. Nastroj vyuZiva pétibodovou Skalu Likertova typu,
kterd zjiStuje miru souhlasu s tvrzenim v dané poloZce od 1 (nesou-
hlasim) po 5 (souhlasim). Vnitini konzistence originilni $kaly nabyvala
hodnoty 0,93 koeficientu Cronbachova alfa.

V mém vyzkumu pracuji s adaptovanou $kalou Obava studentl
z komunikace ve vyuce anglického jazyka (Jelinkova, 2020), kter4 obsa-
huje 13 polozek (priloha 5). Nastroj byl adaptovan na ¢eské podminky dle
doporuceni EFPA (Evers et al., 2013), jak bylo popséno vy3e. Kognitivni
rozhovor mimo jiné ukézal, Ze pro nékteré studentky bylo matouci od-
povidat na reversni polozky (napf. Nerozumim, pro¢ jsou nékteii lidé
tak rozruseni kvili seminéfi ciziho jazyka.). Polozky byly proto piefor-
mulovany na kladné (Rozumim tomu, Ze se néktefi lidé citi rozruseni



kvuli seminafi ciziho jazyka.). Na zdkladé vysledkti EFA a omezenim
opakujicich se poloZek s obdobnou formulaci doslo k zestihleni néstroje
a zméné proporcionalniho zastoupeni jednotlivych sloZek (pfiloha 2).
V originalni $kale pfevaZovaly poloZzky méfici strach z negativniho hod-
noceni (ucitelem a spoluzdky) (46 %). V navrhovaném ceském modelu
prevaZzuji polozky méfici zkouskovou tzkost (46 %). Touto redukci se
Skala stala obsahové konzistentni a soucasné tato zména neméla vy-
znamny vliv na reliabilitu Skély, kterd vykazala srovnatelny koeficient
Cronbachova alfa 0,82 s ptfedchozimi vyzkumy (Aida, 1994; Horwitz et
al., 1986; Té6th, 2008).

Ani v piipadé Skdly Ochoty studentti komunikovat cizim jazykem
ve vyuce nebyla k dispozici oveéfena verze pro Ceské prostiedi. Néstroj
byl tedy adaptovan na Ceské podminky vySe popsanym zpusobem.
JelikoZ analyza pomoci konfirmac¢ni faktorové analyzy (x2 =1688,373;
df = 492; CFI = 0,720; RMSEA = 0,101; SRMR = 0,104) nepotvrdila
vhodnost modelu origindlné navrZené skaly (vysledné parametry modelu
pro ¢eskou adaptaci originalni verze jsou uvedeny v pfiloze 3), bylo pfi-
stoupeno k EFA s cilem identifikovat faktorovou strukturu néstroje. EFA
(x2 = 1681,28; df = 492; p <0,001; RMSEA = 0,121; SRMR = 0,104)
naznacila existenci jednoho vyrazného faktoru a péti faktord > 1. Pri
dodrZeni trifaktorového modelu poloZek, které vykazovaly naboj 0,70
a vyssi, sytily poloZzky komunikacni ostychavosti (polozky 1, 2, 3, 4, 9,
10, 12, 13, 16, 20, 23, 26, 27, 31, 33)"? (Jelinkova, 2020). Vysledky EFA
origindlné navrZeného néstroje nejsou k dispozici, nicméné jeho autori
prezentuji konstrukt obavy z komunikace v cizim jazyce jako jednofak-
torovy (Horwitz et al., 1986). K podobnému zavéru dospéla i Téthova
(2008, s. 70), kterd uvadi, Ze ,,[...] obava z komunikace v cizim jazyce je
jednofaktorovy konstrukt, jedine¢na kombinace riznych tizkosti vznika-
jicich v procesu uceni a béhem komunikace v cizim jazyce®."

Odstranénim poloZek, které dosahly hodnoty > 0,70, byla $kéla
zredukovana na tfinict poloZek. V navrhovaném modelu se zménilo
proporciondlni zastoupeni jednotlivych sloZek. Komunikacni osty-
chavost z jedenicti polozek (33 %) na tfi (23 %), zkouskova tzkost ze
sedmi poloZek (21 %) na Sest (46 %) a strach z negativniho hodnoceni

12 Polozky 22 a 28 syti faktor testové uzkosti, ale domnivam se, Ze svym obsahem mohou odpovidat faktoru
komunikaéni ostychavosti.

13 Téth (2008): ,,a unidimensional construct, a unique combination of different performance anxieties arising
in the process of L2 learning and communication®.
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z patnicti poloZek (46 %) na Ctyfi (31 %). Namisto prevahy poloZek
méficich strach z negativniho hodnoceni prevazuji v navrhované skéle
poloZzky méfici zkouskovou dzkost. Vnitini konzistence upravené Ské-
ly vykédzala dostatecny a srovnatelny koeficient Cronbachova alfa 0,82
s pfedchozimi vysledky (Aida, 1994; Horwitz et al., 1986; T6th, 2008).
Podoba adaptované skaly Obava z komunikace ve vyuce AJ je pfiloZena
(priloha 5).

Skala Motivy studenta pro komunikaci s vyuc¢ujicim

Skéla Motivy studenta pro komunikaci (Interpersonal communication
motive scale) vytvorend Martinem et al. (1999) je zaméfena na interak-
ci mezi studenty a ucitelem ve vyuce. Studenti hodnoti na pétibodové
Likertove §kale od 1 (viibec mné nevystihuje) do 5 (zcela mné vystihuje)
motivy, které nejlépe vystihuji jejich motivaci pro komunikaci s vyucu-
jicim ve vyuce. Skala se sklad4 ze 23 poloZek a méfi potiebu navazani
vztahu (ang. relationship motives) (5 polozek), vyZadovani podpory od
ucitele (ang. functional motives) (6 poloZzek), participaci (ang. partici-
pation motives) (4 polozky), vysvétleni (ang. excuse motives) (5 polozek)
a servilitu (ang. sycophancy motives) (3 polozky). Martin et al. (2006)
uvadéji ve své studii hodnoty Cronbachova alfa pro jednotlivé faktory
mezi 0,80-0,90. Skéla byla adaptovana na Geské prostiedi stejnym po-
stupem jako predchozi $kdly. V situaci, kdy nelze posoudit shodu s ori-
ginalni verzi, jsem pfristoupila k EFA. Vysledky EFA (x2 = 553,215; df
=220; p <0,001; RMSEA = 0,0789; SRMR = 0,0817) naznacily mirné
odli$nou distribuci polozZek u tif faktori (participacni, omluvy a servili-
ty) oproti pivodni skale (ptiloha 3). Naopak faktor vyzadovani podpory
od ucitele (poloZky 6-11) a faktor potfeby navazani vztahu (poloZzky
1-5) odpovidaji pivodni anglické Skale. Na zakladé syceni jednotlivych
faktortia formulace problematickych polozek byla navrZena uprava ti{
faktoru.'* Motiv omluvy, ktery sdruzoval polozky vysvétlujici naptiklad
nesplnéni tkolu, ale i zpochybiiujici hodnoceni, byl ziZen z péti na tfi
polozky motivl vysvétleni (polozky 12, 13, 14). Déle motivy pro parti-
cipaci a servilni motivy byly slouc¢eny do jednoho faktoru odpovidajici-
ho motivu manifestace participace (polozky 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23),

14 Za posouzeni obsahové validity a za formulaci poloZek dékuji doc. VIckové, za pomoc se statistickym zpra-
covanim doc. Chytrému.
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ktery popisuje motivy pro aktivni zapojeni studenti do vyuky. Celkova
vnitini konzistence S$kaly vykéazala koeficient Cronbachova alfa 0,81
a jednotlivé faktory se pohybuji v rozmezi Cronbachova alfa 0,78-0,92.
Ackoliv tato Skala nebyla primarné vytvorfena pro prostfedi vyuky ciziho
jazyka, zkouma aspekt komunikace ve vyuce mezi studentem a ucitelem,
ktery ovliviiuje proces u¢eni (obecné) v mnoha smérech. Motivy mani-
festace participace pak zohledtiuji vztah k obsahu vyuky. Oproti ptivodni
Skale obsahuje pouzita skala Ctyfi faktory, tedy motiv potfeby navdzdni
vztahu s ucitelem, motiv vyZadovdni podpory od ucitele, motiv vysvétleni
a motiv manifestace participace. Ke $kéle jsem pridala otevienou otiz-
ku, ktera umoziiuje respondentim volnou odpoveéd. (Pokud vas napadaji
davody, které nejsou uvedeny, prosim, uved'te je zde.) Adaptovana skala
Motivy pro komunikaci s ucitelem je priloZena (ptiloha 6).

Demograficky dotaznik

Na zakladé predchozich vyzkumi (Clément et al., 2003; MacIntyre et
al., 2003; Lee, 2018) jsem sestavila demograficky dotaznik tak, aby zjis-
toval proménné, které mohou byt dany do vztahu s ochotou studentt
komunikovat ve vyuce a s jejich obavou z komunikace v AJ ve vyuce,
tj. pohlavi, aktudlni ro¢nik studia, souvisly pobyt v zahranic¢i, odhadova-
na velikost studijni skupiny, ucitel studijni skupiny (piiloha 7).

6.4.2 Rozhovor

Rozhovory se studenty byly vedeny s cilem ziskat podrobné;jsi informace
tykajici se faktori, které ovliviiuji jejich ochotu komunikovat ve vyuce
s ucitelem a jejich obavu z komunikace. Druhym cilem bylo ziskat in-
formace tykajici se motivace studentd pro zapojeni se do komunikace
ve vyuce se spoluzdky a ucitelem. Ve fazi pilotaZe bylo vytvoreno taza-
telské schéma (na zédklad€ doporuceni autorti Svaficek et al., 2007), které
bylo pilotovano (n=10) tfemi uciteli JC PF UJEP. Tazatelé byli zaskoleni,
jak vést interview autorkou préce, ktera byla do pilotaZe také zapojena.
Utast byla pro studenty dobrovolna. Z oslovenych osmnécti studentt
se rozhovort zucastnilo deset. Na zakladé poznatkd z pilotaze bylo ta-
zatelské schéma doplnéno o dalsi otazky tak, aby 1épe korespondovalo
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s vyzkumnymi otdzkami'®. Findlni verze obsahuje dvacet hlavnich ota-
zek (ptiloha 9). Rozhovory s vybranymi studenty byly vedeny ve tiech
fazich vzdy na konci semestru (prosinec 2019, kvéten 2020, duben
2021). Rozhovory s vybranymi t¢astniky byly nahrany na telefon ¢i pro-
sttednictvim dostupnych aplikaci (MS Teams, Skype) a prepsany dle
transkrip&nich pravidel (Silverman, 2005; p¥iloha 10). Uéastnici poskyt-
li informovany souhlas s dcasti na vyzkumu (ukazka ptiloha 8). Ukazka
prepisu rozhovoru D12 Monika (pfiloha 11).

6.5 Analgza dat
Statistickd analgza dat

Testovani normality dat probihalo pomoci Shapiro—Wilkova testu nor-
mality, kdy testujeme proti nulové hypotéze, Ze posuzovana data maji
normalni rozdé€leni. Hypotézu o normalité dat je moZzné zamitnout, po-
kud napocditand vyznamnost testu je mensi nez 0,05, tj. statisticky se
vyznamné od normality odliSuje a rozdéleni dat neni normalni. V pfi-
padé tii testovanych $kal se rozloZeni dat vyznamné statisticky lisilo od
normalniho rozloZeni a hypotézu o normalité dat bylo moZné zamitnout
u vSech tff pouZzitych $kdl (tab. 8, tab. 9, tab. 10).

Tabulka 8

Testovdni normality dat: Skdla Ochota studentd komunikovat
faktor n  smérodatnd odchylka Shapiro—Wilkuv test P
ochota mluvit 350 1,13 0,89 <0,001
ochota Cist 350 1,01 0,77 <0,001
ochota psat 350 1,07 0,89 <0,001
ochota poslouchat 350 0,91 0,83 <0,001

Tabulka 9

Testovani normality dat: Skdla Obava student( z komunikace
faktor n  smérodatnd odchylka Shapiro—Wilkav test p
obava z komunikace 350 1,38 0,89 <0,001

15 Zakonzultace k formulaci otazek dékuji doc. VI¢kové, prof. Janikové a doc. HanuSové.
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Tabulka 10
Testovdni normality dat: Skdla Motivy studentl pro komunikaci
s vyucujicim

faktor n smérodatna odchylka Shapiro—Wilkav test p

navazani vztahu 350 1,00 0,94 <0,001
podpora od ucitele 350 1,02 0,90 <0,001
vysvétleni 350 1,17 0,78 <0,001
manifestace participace 350 1,08 0,90 <0,001

Problematika pohlavi byla testovana ve vztahu k proménnym mo-
tivy, obava, ochota, které byly vyhodnoceny jako soucet dil¢ich Skal.
Vzhledem k charakteru dat bylo pro testovani vyuZito neparametrického
Mann-Whitneyho U-testu, kdy testujeme oproti nulové hypotéze fikajici,
Ze medidny hodnot dil¢ich proménnych jsou si rovny pro obé& pohlavi.
Pfislu§né hodnoty induktivni analyzy jsou zaneseny do nésleduji tabul-
ky (tab. 11). Hodnoty p jsou doplné€ny o hodnoty Cohenovo d odpovi-
dajici mirdm vécné vyznamnosti. Z hlediska statistické vyznamnosti je
mozné ve vSech piipadech tvrdit, Ze nelze zamitnout nulovou hypotézu
na pétiprocentni hladin€ vyznamnosti. Zavéry jsou ovSem zajimavé
z hlediska vécné vyznamnosti, jelikoZ se vZdy jedna o stiedni velikost
efektu (0,5-0,8). Ackoliv nelze vysledky zobecnit, je minimalné zaji-
mavé nékteré rozdily mezi pohlavimi v pfedkladaném vyzkumu zminit.

Tabulka 11

Vysledky testu Mann-Whitney U testy
faktor p Cohenovo d
motivy studentli pro komunikaci s ucitelem 0,57 0,53
obava z komunikace ve vyuce v AJ 0,07 0,54
ochota studentii komunikovat ve vyuce v AJ 0,30 0,53

RozloZeni dat neni normalni a existenci vztahti mezi ochotou
student komunikovat ve vyuce anglického jazyka na VS, obavou z ko-
munikace ve vyuce anglického jazyka na VS a motivy studentii pro
komunikaci s ucitelem bylo testovidno pomoci Spearmanova koeficientu
poradové korelace. Sila asociace byla posuzovana dle autori Hendla
(2012) a Chrasky (2016) (tab. 12).
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Tabulka 12
Sila asociace proménnych

sila asociace Hendl (2012) Chrastka (2016)
nulova az velmi nizka 0,00 0,00
mald, nizka 0,10-0,30 0,20-0,40
stfedni 0,30-0,70 0,40-0,70
velkd, vysoka 0,70-1,00 0,70-1,00

Pro grafickou vizualizaci vysledkd a posouzeni dat jsem zvolila
krabicové grafy, jejichZ prostfednictvim Ize dobte vizualizovat rozloZeni
ziskanych dat, tj. minimalni a maximalni naméfenou hodnotu, median,
25% percentil, 75% percentil a odlehlé hodnoty (viz obr. 4). Na ose x
jsou vyznaceny odpovédni body $kaly, osa obsahuje nazev, Cislo poloz-
ky a zkraceny nazev faktoru. Graf je konstruovan na zakladé hodnoty
medianu.

Obrazek 4
Krabicovy graf — popis rozloZeni

Kvalitativni analyjza polostrukturovanych rozhovort

Prepsana data z polostrukturovanych rozhovorti byla analyzovana na
zéklad€ obsahové analyzy pomoci metody otevieného kédovani v pro-
gramu Atlas.ti 9. Data analyzovala autorka prace, ktera absolvovala $ko-
leni SW Atlas.ti (analyza kvalitativnich dat) pofadané Fakultou socialné

—



ekonomickou Univerzity Jana Evangelisty Purkyn& v Usti nad Labem.
Jednotlivé rozhovory obsahovaly v priiméru pfibliZzné dvanact stran tex-
tu. Faze otevieného kédovani tedy zahrnovala celkem 234 stran textu
a byla nésledovana analyzou dat na zikladé konstruktivistického piistu-
pu zakotvené teorie (Charmaz, 2014).

Na zédklad€ otevieného kdédovani jsem ziskala dryvky z jednot-
livych rozhovord, které se vztahovaly k vyzkumnym otazkam a tykaly
se ochoty studenti komunikovat ve vyuce, jejich vyjadfené obavy z ko-
munikace a motivil pro komunikaci ve vyuce, popfipadé motivi, proc¢
nechtéji komunikovat. Béhem dalsi analyzy jsem k tryvkim prifazovala
komentéare a kody. Kédy jsem nasledné slucovala do vétsich kategorif,
naptiklad motivy pro, motivy proti, role ucitele, role spoluzékd, droven
vzdé&lani (Z8, SS, VS), pocitované emoce, velikost skupiny. V dalf fazi
jsem pristoupila ke kategorizaci motivi, které informanti uvadéli pro ko-
munikaci ve vyuce a proti komunikaci ve vyuce. Motivy pro komunikaci
jsem sdruZila do Sesti kategorii: a) potebuji informace, b) chci se zlep-
§it, ¢) bavi mé si povidat anglicky, d) citim se pfipraveny, e) chci ukézat,
Ze vim, a f) chci pomoci spoluzdkovi/uciteli. Motivy pro¢ se nezapojit do
komunikace jsem sdruZila do ¢ty kategorii: a) jen proplouvam, b) ne-
vim, co fict (kdybych védél, tak to feknu), c) nechci rusit (spoluziky,
pribéh hodiny) a d) necitim se dost sebejisty.

V pribéhu popisovani charakteristik jednotlivych moti-
vl se objevila podobnost nékterych kategorii motivii pro zapojeni
se do komunikace ve vyuce, a proto jsem pavodnich Sest katego-
rii zredukovala na Ctyfi. Pfi dal$i analyze jsem objevila polaritu
u motivil pro komunikaci a motivii pro¢ se informanti nezapojuji do
komunikace, napiiklad chci pomoci spoluzakovi/uditeli a nechci rusit
spoluzdky a pribéh hodiny (tab. 13). Vysledkem analyzy rozhovori tak
vzniklo pét motivil, které vysokoskolsti studenti uvadéji jako divod,
pro¢ ve vyuce anglického jazyka komunikuji:

a) motiv chci se zlepsit;

b) motiv bavi mé to, motiv chci pomoci;
c) motiv chci ukdzat, Ze umim;

d) motiv chci pomoci;

e) a motiv musim.
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Tabulka 13
Postup analyzy motivl student pro komunikaci ve vjuce

davody pro komunikaci vysledné motivy davody pro nekomunikaci
pro komunikaci

bavi mé to b) bavi mé to
chcei pomoci d) chci pomoci nechci rusit
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7 Vygsledky vyzkumného
Setreni

V nésledujici kapitole se budu postupné vénovat zjiSténim tykajicim se
jednotlivych konstruktd, tj. ochoté studentii komunikovat ve vyuce AJ,
obavé studentti z komunikace ve vyuce AJ a motiviim, které studenti
uvadéji pro komunikaci ve vyuce AJ a vzdjemnému pusobeni danych
proménnych.

7.1 Ochota studentid komunikovat

Na zacatku vyzkumu jsem si kladla otdzku: Jaka je deklarovana mira
ochoty studentl komunikovat ve vyuce anglického jazyka na vysoké
Skole? (SVO1.1), na kterou jsem hledala odpovéd’ s vyuZitim adapto-
vané Skaly Willingness to Communicate Inside the Classroom autort
Maclntyre et al. (2001). Skdla m&f{ ochotu komunikovat v jednotlivych
fecovych dovednostech: mluveni, psani, ¢teni a poslechu na Skéle od 1
(témé&f nikdy nejsem ochotny) do 5 (téméf vZdy jsem ochotny). Pokud
pohliZime na celkové vysledky (pfiloha 15), studenti vyjadfili, Ze jsou
spiSe ochotni komunikovat ve vyuce v anglickém jazyce. Celkova re-
portovana mira ochoty u studentil byla vysoka a vysledky jednotlivych
fecovych dovednosti nenaznacuji vyrazné rozdily (tab. 14). Tabulka re-
lativnich Cetnosti (viz pfilohu 12) nabizi podrobnéjsi vysledky. Studenti
celkové reportovali vySsi ochotu komunikovat v polozkach, které po-
pisuji pouzivani receptivnich fecovych dovednosti, tj. ¢teni a poslechu.
Asi 90 % studenti bylo ochotno si precist jednoduchy text, a naopak
nejméné studentti bylo ochotno individudlné hovofit s ucitelem (53 %).
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Tabulka 14
Deskriptivni statistika: Ochota studentl komunikovat podle fecCové
dovednosti

faktor* medidn prumeér smérodatnd odchylka rozptyl
ochota mluvit 4 3,57 1,14 1,30
ochota Cist 5 4,18 1,05 1,09
ochota psat 4 3,82 1,11 1,24
ochota poslouchat 4 4,13 0,98 0,95

Odpovédi na skdle od 1 (témér nikdy nejsem ochotny) do 5 (témér vzdy
jsem ochotny). 2n = 350 pro kazdy faktor

Pokud jde o jednotlivé fecové dovednosti, krabicové grafy znazorfiuji
vyrazné rozdily v preferencich studentti (grafy byly vytvofeny na za-
klad€ medianu). Jako piiklad si uvedeme rozdil mezi vyjadienou ocho-
tou studentl povidat si s kamarddem (obr. 5) a ochotou studentt fidit
se radami mluvciho v AJ (obr. 6). Ackoliv se medidn u obou polozZek
nelisi, rozptyl odpovédi je velmi vyrazny, to znamend, Ze odpovédi re-
spondentii byly pomérné odlisné. Vétsina studentii (80 %) by se ochotné
fidila radami, které by dostali v anglickém jazyce. Naopak pouze 40 %
studentd by bylo ochotno si povidat s kamaradem v anglickém jazyce
a vice nez Ctvrtina studentd (27 %) by nebyla ochotna si s kamaradem
v anglictiné povidat.

Obrazek 5
Povidat si v AJ s kamarddem pri ¢ekani v radé

Odpoveédi na Skdle od 1 (témér nikdy nejsem ochotny) do 5 (témér
vZdy jsem ochotny). Graf je konstruovdn na zdkladé hodnoty medidn.
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Qbrézek 6
Ridit se radami mluvciho v AJ.

Odpovédi na Skdle od 1 (témér nikdy nejsem ochotny) do 5 (témér
vZdy jsem ochotny). Graf je konstruovdan na zdkladé hodnoty medidn.

Diéle také u feCové dovednosti ¢ist a fecové dovednosti psit se median
lisi o jeden stupeti, nicméné rozptyl odpovédi u obou poloZek je také do
zna¢né miry odliSny. VétSina respondenti (téméf 70 %) by byla ochotna
si precist dopis nebo vzkaz od kamarada a jen velmi malé procento by
nebylo ochotno si dopis piecist (obr. 7). Podobné jako u fecové doved-
nosti mluveni jsou i odpovédi u fecové dovednosti psani vice rozptylené.
Na rozdil od fecové dovednosti ¢teni byla méné neZ polovina responden-
ti (40 %) ochotna napsat novinovy ¢lanek v anglickém jazyce ve vyuce
a téméf tretina studentti (30 %) vyjadfila svou neochotu a ptiblizné tvr-
tina studentt vyjadrila, Ze je ochotna tak z poloviny (obr. 8).

Obrazek 7
Precist si osobni dopis nebo vzkaz v AJ.

Odpoveédi na Skdle od 1 (témér nikdy nejsem ochotny) do 5 (témér
vZdy jsem ochotny). Graf je konstruovdn na zdkladé hodnoty medidn.
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Obrazek 8
Napsat novinovy ¢ldnek v AJ.

Odpovédi na skdle od 1 (témér nikdy nejsem ochotny) do 5 (témér
vZdy jsem ochotny). Graf je konstruovdan na zdkladé hodnoty median.
Ackoliv bychom mohli konstatovat, Ze studenti jsou ochotni komuniko-
vat ve vyuce anglického jazyka na vysoké Skole, podrobnéjsi pohled na
jednotlivé fecové dovednosti ukazuje, Ze studenti reportuji vyssi ocho-
tu komunikovat u poloZek, které popisuji receptivni fecové dovednosti.
Zéaroven fecova dovednost mluveni a poslech vykazuji nejvy$si miru roz-
ptylu okolo stfedni hodnoty (mediin), tzn. vyrazné rozdily mezi odpo-

véd'mi studentu.

7.2 Obava studeni z komunikace ve vjuce anglického jazyka

Dale jsem si kladla otazku: Jaka je deklarovani mira obav studenti ko-
munikovat ve vyuce anglického jazyka na vysoké skole? (SVO3), na kte-
rou jsem hledala odpovéd’s vyuZitim adaptované Skély Foreign Language
Classroom Anxiety Scale autorti Horwitz et al. (1986). Celkové vysled-
ky se pohybuji kolem stfedni hodnoty skaly (tab. 15).

Tabulka 15
Deskriptivni statistika: Obava studenti z komunikace ve vguce AJ
na Vs

faktor n medidan  prumér smérodatnd odchylka  rozptyl
obava
student 350 3 3,09 1,38 1,90

komunikovat

Odpovédi na skdle od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim).



Obavu z komunikace v anglickém jazyce ve vyuce lze rozdélit
na tfi urovné (Yahya, 2013), vysokou (prumér 3,5>), stfedni (primeér
2,5-3.,4) anizkou (<2,4). Podle reportované miry obavy lze respondenty
prezentovaného vyzkumu rozdélit pfibliZzné na tfetiny (obr. 9), pficemz
vice nez 37 % respondent reportovalo stfedni miru obavy z komunika-
ce v anglickém jazyce ve tfide€ a priblizn€ 36 % respondent reportovalo
vysokou miru obavy z komunikace v anglickém jazyce ve tfidé.

Obrazek 9
Procentudlni zastoupeni respondentl podle Grovné miry obavy
z komunikace

Odpovédina Skale od 1 (souhlasim) do 5 (nesouhlasim). Graf byl konstruovan
na zadkladé hodnoty medidn. Minimalni hranice byla 13 bodd a maximalni
hranice 65 bodd.

Pfi podrobnéj$im pohledu na vysledky (grafy byly vytvoreny na zakla-
dé medidnu) je patrné, Ze se studenti neobavaji negativni zpétné vazby
ze strany spoluzaki, pokud komunikuji ve vyuce (obr. 10, 11). Zaroven
vSak tyto polozky dosahuji relativné vysokého rozptylu odpovédi, coz
znamend, Ze se odpovédi studentd pomérné lisily. Celkové vysledky
obavy z komunikace ve vyuce anglického jazyka naznacuji, Ze by se
studenti necitili rozpacité, pokud by méli zacit mluvit sami a ani se ne-
obavaji negativni zpétné vazby od spoluzdki (pfiloha 16). Tabulka re-

N 2

lativnich Cetnosti (pfiloha 13) nabizi podrobnéjsi vysledky. Vice nez
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polovina respondentil vyjadrila, Ze by necitili rozpaky, pokud by méli
v seminéfi zacit dobrovolné mluvit v porovnani s 31 %, ktefi by ten-
to pocit méli. 16 % respondentd se vyjadtilo stiedni hodnotou. Velmi
podobné se respondenti vyjadfili i k otdzce, zda se obavaji posméchu
spoluzaki. 53 % se vyjadrilo, Ze se neobavaji negativni zpétné vazby od
spoluzakl v porovnani se 33 %, ktefi své obavy vyjadfili.

Obrazek 10

Citil bych se trapné, pokud bych v semindri AJ mél zacit dobrovolné
mluvit.

Odpovédinaskale od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim). Graf byl konstruovan
na zaklade hodnoty median.

Obrazek 11

Bojim se, Ze kdyZ budu mluvit AJ, budou se mi ostatni studenti na
semindri smat.

Odpovédinaskaleod 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim). Graf byl konstruovan
na zakladeé hodnoty median.
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Naopak nejvétsi obavy, které respondenti vyjadrili, se tykaly jejich poci-
tl nervozity, nemoznosti se pripravit na otazku ucitele a srovnavani se se
spoluzaky. Témér 58 % respondentd vyjadfilo, Ze jsou nervozni, pokud
v semindfi mluvi anglicky (obr. 12).

Obrazek 12
Pokud v semindri AJ mluvim, jsem nervozni.

Odpovédina Skale od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim). Graf byl konstruovan
na zakladé hodnoty median. 1 = muzi, 2 = Zeny

Vice jak polovina studentt (54 %) znervozni, pokud nerozumi, co lek-
tor ik (obr. 13), a také vice jak polovina studentt (53 %) je nervdzni,
pokud musi odpovidat na otdzku, na kterou si nepfipravili odpovéd’, pfi-

Y,

¢emz Zeny vyjadrily vyS$$i nervozitu neZ muZi (obr. 14).

Obrazek 13
Znervéznim, kdyZz nerozumim tomu, co lektor anglicky rika.

Odpoveédina Skale od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim). Graf byl konstruovan
na zaklade hodnoty median.
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Obrazek 14
KdyZz se mé lektor zeptd na otdzku, na kterou jsem si predem
nepripravil odpovéd, znervéznim.

Odpovédinaskale od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim). Graf byl konstruovan
na zakladé hodnoty median. 1 = muzi, 2 = Zeny

Ackoliv nelze zobecnit vysledky mezi pohlavimi z hlediska statistické
vyznamnosti, na zédkladé vécné vyznamnosti je zajimavé, Ze pravé v po-
loZkach, v nichZ studenti deklarovali nejvyssi obavu, tj. pfi verbalnich
projevech béhem vyuky a pfi srovnavani své komunikacni kompetence

se spoluzaky (obr. 15), vyjadiovaly Zeny vyss$i miru obavy z komunikace
ve vyuce AJ neZ muZi.

Obrazek 15
Myslim si, Ze ostatni studenti mluvi lépe AJ neZ ja.

Odpovédinaskale od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim). Graf byl konstruovan
na zakladé hodnoty median. 1 = muzi, 2 = Zeny
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Celkové se k obavé z komunikace ve vyuce anglického jazyka respon-
denti vyjadiovali kolem stiedni hodnoty skaly. Pfi podrobnéjsi analyze
vice nez 36 % respondentli reportovalo vysokou miru obavy z komuni-
kace, vice nez 37 % stfedni a jen 29 % nizkou. Nejvyssich hodnot do-
sahly polozky, v nichZ respondenti vyjadfovali sviij pocit nervozity pii
verbélnich projevech béhem vyuky, a pokud se srovnévali se spoluziky.
Je mozna prekvapujici, Ze se studenti vyjadrili, Ze nemaji obavy z komu-
nikace ve vyuce ciziho jazyka na vysoké Skole kvili ptipadné negativni
zpétné vazbé béhem vyuky (obr. 16).

Obrazek 16
Bojim se, Ze kdyZ budu mluvit anglickgm jazykem, budou se mi ostatni
studenti na semindri smadt.

Odpovédina skale od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim). Graf byl konstruovan
na zakladé hodnoty mediadn. 1 = muzi, 2 = Zeny

7.3 Motivy studentl pro komunikaci s ucitelem

V souvislosti s konstruktem ochoty studentli komunikovat jsem si kladla
otazku, které motivy ke komunikaci s ucitelem ve vyuce anglického
jazyka na vysoké Skole studenti uvadéji (SVO2). K zodpovézeni této
otazky jsem vyuZila adaptovanou Skalu Interpersonal Communication
Motive Scale vytvofenou Martinem et al. (1999). Celkové vysledky na-
znacuji rozdily mezi jednotlivymi motivy (viz tab. 16).

Nejcastéji studenti chtéli komunikovat s ucitelem, pokud po-
tiebovali informaci tykajici se ukolu, pozadavkl ucitele nebo radu,
jak se zlepsit v AJ. Naopak motivy jako vytvofeni pozitivniho vztahu
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s ucitelem, ziskani urcité vyhody nebo vysvétleni nespléni tikolu patii
mace nabizi tabulka relativnich Cetnosti (pfiloha 14) a celkovi tabulka
deskriptivni statistiky (pfiloha 17). Pfi n4sledné analyze jsem se zamé-
fila na ty motivy, které respondenti reportovali jako pro né relevantni,
jednd se o motiv vyZadovani podpory od ucitele a motiv manifestace
participace (grafy byly vytvofeny na zdkladé medianu).

Tabulka 16

Deskriptivni statistika: Motivy studentl pro komunikaci s ucitelem
motivy* median prumér  smérodatnd odchylka  rozptyl
navazani vztahu 2.5 2,38 1,00 1,00
potieba podpory 4 3,78 1,02 1,04
vysvétleni 1 1,95 1,17 1,36
manifestace participace 3 2,51 1,08 1,16

Odpovédi na Skale od 1 (vibec mne nevystihuje) do 5 (zcela mne vystihuje).
2n = 350 pro kazdy faktor

Pro vétSinu studentd (63 %) je motivem pro komunikaci s ucitelem po-
tieba ujasnit si ucivo (obr. 17) a podobné mnoZzstvi studentl (61 %) si
preje, aby jim ucitel ukézal, jak se v anglickém jazyce mohou zlepSit
(obr. 18).

Obrazek 17
Motiv potieba pomoci od ucitele: Abych si vyjasnil/a ucivo

Odpovédi na Skale od 1 (viibec mne nevystihuje) do 5 (zcela mne vystihuje).
Graf byl konstruovan na zakladé hodnoty median.
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Obrazek 18
Motiv potrfeba pomoci od ucitele: Abych se dozvédél/a, jak se zlepsSit
(vA))

Odpoveédi na skale od 1 (viibec mne nevystihuje) do 5 (zcela mne vystihuje).
Graf byl konstruovan na zdkladé hodnoty median.

Rozdilny rozptyl vykazuji poloZky motivu manifestace participace. Vice
jak tfetina respondentil se vyjadrila, Ze je nemotivuje ke komunikaci to,
aby prokéazali svou inteligenci. Tretina se vyjadfila kolem stfedni hod-
noty a jen jedna pétina studentd se vyjadfila, Ze je tento divod ke ko-
munikaci s vyucujicim spiSe vystihuje. Nelze tedy jednoznacné tvrdit,
Ze studenty nemotivuje to, jaky dojem by si mohl ucitel o jejich drovni
inteligence vytvorit (obr. 19). Naopak bychom mohli pfedpokladat, Ze
studenti neusiluji o sympatie uitele (obr. 20), jelikoZ se témé dvé tietiny
studentl vyjadfily, Ze je nemotivuje to, aby ucitele mély na své strané.

Obrazek 19
Abych prokdzal/a, Ze jsem inteligentni.

Odpoveédi na skale od 1 (viibec mne nevystihuje) do 5 (zcela mne vystihuje).
Graf byl konstruovan na zakladé hodnoty median.
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Obrazek 20
Abych ho mél/a na své strané.

Odpovédi na skale od 1 (viibec mne nevystihuje) do 5 (zcela mne vystihuje).
Graf byl konstruovan na zakladé hodnoty median.

Z hlediska vécné vyznamnosti je zajimavé, Ze existuje rozdil mezi po-
tfebou muzl a Zen navazat vztah s ucitelem. MuZi vyjadfili, Ze je tento
motiv vystihuje tak z poloviny, zatimco Zeny se vyjadfily, Ze je tento
motiv nevystihuje (obr. 21, 22, 23).

Obrazek 21
Abych ho poznal/a osobné.

Odpovédi na skale od 1 (vibec mne nevystihuje) do 5 (zcela mne vystihuje).
Graf byl konstruovan na zakladé hodnoty median. 1 = muzi, 2 = Zeny



Obrazek 22
Abychom se spratelili.

Odpoveédi na skale od 1 (viibec mne nevystihuje) do 5 (zcela mne vystihuje).
Graf byl konstruovan na zakladé hodnoty medidn. 1 = muzi, 2 = Zeny

Obrazek 23
Abychom si vybudovali osobni vztah.

Odpovédi na skale od 1 (vlibec mne nevystihuje) do 5 (zcela mne vystihuje).
Graf byl konstruovan na zdkladé hodnoty medidn. 1 = muzi, 2 = Zeny

Vétsina studentl reportovala, Ze komunikuji s u€itelem, pokud potfebuji
ziskat praktické informace tykajici se splnéni poZadavkl nebo rady, jak
zlepsit své jazykové znalosti. Naopak studenti nejsou motivovani komu-
nikovat s ucitelem proto, aby vysvétlili divody, pro¢ nesplnili zadani,
nebo s ucitelem navazali bliZ8i osobni vztah.
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7.4 Interakce ochoty, obavy a motivli v komunikaci s ucitelem

V predchazejicich vysledkovych kapitolach jsme si predstavili jednotli-
vé zkoumané konstrukty (Ochota studentii komunikovat ve vyuce ang-
lického jazyka na vysoké skole, Obava studentd komunikovat ve vyuce
anglického jazyka na vysoké Skole, Motivy studentii pro komunikaci
s ucitelem ve vyuce) samostatné. Nyni se podivame na to, zda mezi nimi
existuje vztah a zodpovime si nasledujici otazky: Existuje vztah mezi
ochotou student komunikovat ve vyuce AJ na VS a obavou z komuni-
kace ve vyuce AJ na VS? (SVO4), Existuje vztah mezi ochotou studentt
komunikovat ve vyuce AJ na VS a deklarovanymi motivy studentd pro
komunikaci s ucitelem? (SVO5) a Existuje vztah mezi obavou studentti
komunikovat ve vyuce AJ na VS a deklarovanymi motivy studentd pro
komunikaci s ucitelem? (SVO6).

Existuje vztah mezi ochotou studentt komunikovat ve vuce AJ
na VS a obavou z komunikace ve vjuce AJ na VS? (SVO4)

Ochota studentti komunikovat ve vyuce anglického jazyka na vysoké
Skole je konstituovina ¢tyfmi feCovymi dovednostmi, tudiZ jsem testo-
vala vztah mezi obavou studentd z komunikace ve vztahu k jednotlivym
fecovym dovednostem. Na zakladé Spearmanova koeficientu pofadové
korelace miizeme konstatovat, Ze na hladiné vyznamnosti p <0,001 exis-
tuje zaporna korelace mezi reportovanou obavou z komunikace a repor-
tovanou mirou ochoty studentti mluvit (tab. 17).

Tabulka 17
Spearmandv koeficient poradové korelace: ochota komunikovat
a obava komunikovat

faktor obava ochota ochota Cist ochota ochota
mluvit psat poslouchat
obava —
ochota mluvit -0,58 —
ochota Cist -0,30 0,50 —
ochota psat -0,36 0,57 0,54 —
ochota poslouchat -0,35 0,52 0,59 0,51 —
p < 0,001
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Tedy s rostouci obavou studentd z komunikace v AJ ve vyuce klesd mira
jejich ochoty mluvit ve vyuce AJ. Mezi obavou studentl z komunikace
a feCovou dovednosti ¢ist, psat a poslouchat byla nalezena spise slaba ko-
relace, byt statisticky vyznamna. Mezi ochotou studenti Cist, psat a po-

slouchat a obavou studentti z komunikace neni tedy pfili$ silny vztah.

Existujevvztah mezi ochotou studentd komunikovat ve vjuce
AJ na VS a deklarovangmi motivy studentt pro komunikaci
s ucitelem? (SVO5)

Mezi ochotou studentl a tfemi deklarovanymi motivy pro komunikaci
s ucitelem existuje pozitivni vztah (tab. 18). Mezi motivem vysvétle-
ni a vSemi Ctyfmi feCovymi dovednostmi existuje zaporny vztah. Coz
znamend, Ze studenti nejsou ochotni komunikovat s ucitelem ve vyuce,
pokud maji vysvétlit, pro¢ se zpozdili s odevzdanim tkolu nebo tkol ne-
vypracovali. Zarovei existuje negativni vztah mezi motivem manifestace
participace a fecovou dovednosti poslouchat. Nicméné vSechny hodnoty
korela¢nich koeficientd odpovidaji slabé sile vztahu zavislosti.

Tabulka 18
Spearmandyv koeficient poradové korelace: ochota komunikovat
a motivy komunikovat

faktor och_ml  och_ct och_ps och_pos nav_vz pod_uc Vysv man_par

och_ml —_

och_ct 0,49%#:*% —

och_ps  0,57**% (,54%** —

ochpos  0,52%%% (,59%%* (,5]%** —

nav_vz 0, 21%**  (,14%*  Q,17%%*  (0,12% —

pod_uc 0,12* 0,15%*  0,15%* 0,10 0,227%:%* —

Vysv -0,08  -0,15**  -0,01 -0,08  0,18*** (,]9%** —

man_par 0,01 0,03 0,04 -0,03  0,25%** 0,09 0,13* —

* p < 0,05 *x p < 0,01, **x* p < 0,001, och_ml = ochota mluvit, och_ct =
ochota ¢ist, och_ps = ochota psat, och_pos = ochota poslouchat, nav_vz
motiv navazani vztahu, pod_uc = motiv potieba podpory od ucitele, vysv
motiv vysvétleni, man_par = motiv manifestace participace
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Existuje vztah mezi obavou studentl komunikovat ve vjuce
AJ na VS a deklarovangmi motivy studentt pro komunikaci
s ucitelem? (SVO06)

Mezi obavou studentli komunikovat ve vyuce anglického jazyka a tfemi
deklarovanymi motivy studentl pro komunikaci s u¢itelem (motiv mani-
festace participace, motiv vysvétleni a motiv potieby podpory od ucite-
le) existuje pozitivni line4rni vztah (tab. 19). Cim vice pocituji studenti
obavu z komunikace ve vyuce anglického jazyka, tim vice je pro jejich
komunikaci s ucitelem ve vyuce dileZité vysvétlit, pro¢ nevypracovali
ukol nebo se zpozdili s jeho odevzdanim. Dale také ¢im vice pocituji
studenti obavu z komunikace ve vyuce anglického jazyka, tim vice je
pro jejich komunikaci s uditelem ve vyuce dulezité ziskat podporu od
ucitele tykajici se uciva nebo informaci tykajicich se pozadavki na spl-
néni kurzu. Za tfeti ¢im vice pocituji studenti obavu z komunikace ve
vyuce anglického jazyka, tim vice je pro jejich komunikaci s ucitelem
ve vyuce dilezité manifestovat svoji participaci na vyuce, aby prokazali
svoji inteligenci nebo ziskali ucitele na svoji stranu.

Naopak mezi obavou studentd komunikovat ve vyuce anglického
jazyka a deklarovanym motivem vztahovym existuje negativni vztah.
CoZ znamena, Ze ¢im vice studenti pocituji obavu z komunikace ve vy-
uce anglického jazyka na vysoké Skole, tim méné si pfeji navazat s uci-
telem osobni vztah nebo ho poznat osobné. Nicméné musime zminit, Ze
vSechny hodnoty Spearmanovych potfadovych korela¢nich koeficientii
odpovidaji slabé sile vztahu.

Tabulka 19
Spearmandv korelacni koeficient: obava z komunikace a motivy
komunikovat

faktor ob_kom man par Vysv pod_uc nav_vz
ob_kom —

man_par 0,06 —

Vysv 0,12* 0,13* —

pod_uc 0,04 0,09 0,19%%* —

nav_vz -0,06 0,25%:** 0,18%** 0,227%:** —

* p < 0,05, *%*% p < 0,001, ob_kom = obava z komunikace, nav_vz = motiv
navazani vztahu, pod_uc = motiv potfeba podpory od ucitele, vysv = motiv
vysvétleni, man_par = motiv manifestace participace
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7.5 Motivy studentd pro komunikaci ve vjuce:
vysledky interview

V této kapitole jsem si kladla za cil popsat motivy, které vedou studenty
k aktivnimu zapojeni se do komunikace béhem vyuky, a faktory, které
mohou s danymi motivy souviset. Poklddala jsem si proto nasledujici
vyzkumnou otézku: Které motivy ke komunikaci ve vyuce AJ na VS
studenti uvadéji? (SVO2.1) Odpovédi na otazku jsem hledala prostfed-
nictvim analyzy interview se studenty a jejich otevieného kédovani
(Charmaz, 2014), pfi kterém kategorizace dat naznacila existenci péti
motivl, jeZ zahrnuji uréity stupeil volnosti rozhodovani (musim, bavi
mé to), sebehodnoceni komunikacni kompetence (chci ukazat, Ze umim
a chci se zlepsit), ale také urcitou empatii vicéi uciteli a spoluzakiim
(chci pomoci).

7.5.1 Motiv pro komunikaci: musim

Prvnim motivem studentd pro komunikaci ve vyuce je ur¢itd nutnost.
Jedna se o situace, kdy jsou studenti nuceni zapojit se, protoZe jsou pii-
mo vyvolani ucitelem nebo pracuji ve dvojici ¢i malé skupiné a jejich
zapojeni je nezbytné pro splnéni ukolu.

Tyto studenty je moZné charakterizovat tim, Ze upfednostiiuji fe-
¢ovou dovednost poslechu pfed mluvenim. Veronika, jeZ byla vybrana na
zékladé aktivity v hodiné, ma k anglickému jazyku dobry vztah a také
se povazuje za aktivni studentku, uvedla: ,,Radéji poslouchdm. Rok po
stfedni Skole jsem anglicky viibec nemluvila a neméla jsem anglic¢tinu,
tak jsem se hodné v té komunikaci s ostatnima zhorS$ila, ale kdyZ tieba
poslouchdm pisni¢ky nebo koukdm na anglické filmy, seridly, tak tomu
rozumim. I v hlavé si dokdZu fict tu vétu, jak vlastné by spravné méla
byt, ale nedokaZu si to vyslovit, nedokdzu se jako vymacknout, prosté se
mi nespojuje hlava s pusou. TakZe ted’ vic posloucham.* Pokud studenti
povazuji svou komunikacni kompetenci za nedostate¢nou, preferuji po-
slech pfed mluvenim. Jejich nejistota miZe pramenit z nezvyku, ktery
je zptisoben roéni mezerou mezi vyukou anglického jazyka na SS a VS
a nezvykem vyjadfovat se ve vyuce AJ obecné&. Jsou tedy zvykli, Ze uci-
tel dominuje v komunikaci ve vyuce.

Nicméné studenty, ktefi se aktivné verbalné neprojevuji, nelze po-
vazovat za pasivni. Gabina, aktivni studentka s kladnym vztahem k AJ,
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uvedla, Ze se nejcastéji zapojuje do hodiny zodpovézenim otdzky od
ucitele. A déle pokracuje: ,,J4 jsem, prijde mi, byla aktivni celou hodinu.
Fakt jsem se snaZila, vnimala jsem, pracovala jsem, protoZe mé to hodné
bavilo. Aktivni jsem byla sama pro sebe. JakoZe mné nevadi komuniko-
vat pred ostatnima, ale pfeci jenom mam radsi, kdyZ se na néco mizu
pfipravit, Ze na to mam jako vic ¢asu. Pak vim, Ze to mam tfeba spravné,
a pak to predvést pred vSema neZ tieba, Ze se prihlasim a za¢nu mluvit
spatra. Mam to radsi, protoZe jsem pak klidné;jsi.* Tito studenti si zapi-
suji své mySlenky, délaji si pozndmky a soustiedi se na mluveny projev
ostatnich. Jana dopliiuje (spiSe pasivni studentka): ,,M¢ bavi tam prosté
sedét a poslouchat, jak nékdo mluvi anglicky — na mé nebo do cely tridy.
Asi mé& bavi si to prekladat v hlavé, a tak to jako poslouchat. Pfijde mi,
7e jsem porad v tom procesu angliCtiny.

Ackoliv se tyto studentky aktivné verbalné ve vyuce neprojevuji,
citi se byt aktivné dcastny. Zapisuji si pozndmky, poslouchaji se zajmem
své spoluzéaky, pripravuji si repliky, nicméné pokud nejsou vyzvany,
nemaji potfebu se aktivné verbalné projevovat. Pravdépodobné nemaji
pouZzivani AJ zautomatizované a je pro né narocné sledovat probihajici
diskusi. A proto pokud jsou vyzvany se zapojit, proZivaji stres.

Naopak studenti, ktefi jsou spiSe aktivni, ale nejsou ochotni ko-
munikovat, uvadi, Ze jsou dny, kdy vyukou jen proplouvaji. Tereza uvadi:
,ZaleZi na tom, jak probiha ten mdj den, jestli mame jesté hodné véci
pred sebou. Hlavné zéleZi na stresu, ktery mé ¢eka v ten den, a taky na
tom, jak se vyspim, protoZe madme hodiny hned rdno od osmi.“ Vendy
to popisuyje takto: ,,Asi zaleZi na mém dni, jestli mam dobry den — ko-
munikativni, tak urcit€ komunikuji, ale obas mam fakt dny, kdy nechci
fict, Ze mé to nebavi, ale nemadm dplné chut’ do toho mluveni.*“ Ochota
studentl v takovych situacich neni ovlivnéna komunikac¢ni kompetenci
studentd nebo jejich preferencemi fecové dovednosti, ale tyka se kon-
krétni situace a ovliviiuje ji momentalni rozpoloZeni studentu.

Studenti, ktefi byli uciteli popséni jako spiSe pasivni, se shodné
vyjadfili, Ze to jsou prave uditelé, ktefi je vtahuji do komunikace v celé
tiidé. Radka, kterd navstévovala kurzy anglictiny v dobé online vyuky,
popsala, jak se zapojuje a jak online vyuka miiZe zkomplikovat zapojeni
studentli do komunikace ve vyuce: ,,Myslim, Ze vZdycky jako odpoviddm
na otazky, at uZz kdyZ mé vyvolate, nebo kdyZ jako vim, tak ja se radda
prihlasim. Ale vétSinou to nestihnu, ja nevim, jak vSichni rychle zapinaji
ty mikrofony, ale mné se to tady nikdy nepovede tak rychle (smich).*
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Honza, ktery je ochotny komunikovat jen zfidka a reportoval vysokou
obavu z komunikace, hovofi, jen kdyZ opravdu musi, kdyZ je vyvolén.
Své negativni pocity dokaZe piekonat jen, kdyZ musi napiiklad prezen-
tovat. Pokud ucitel netrva na studentové participaci, voli radé&ji pasivitu,
stejn¢ jako naptiklad Eda: ,,No, tak kdyZ uZ jsem to musel udélat, tak
jsem si néjakou (odpovéd) pripravil. Ale kdyby to bylo dobrovolné, tak
nevim, to bych si asi nepripravil nic.” Lucie, i pfestoZe v dotaznikovém
Setfeni vyjadrila vyssi ochotu komunikovat, uvedla, Ze je ochotné ko-
munikovat, jen kdyZ je na ni kladen natlak: ,,I kdyZ je mi to nepfijem-
ny, tak musim a dostanu ze sebe néco. I kdyZ je to tieba Spatné, tak to
prosté ze sebe dostanu.* Pokud jsou studenti osloveni ucitelem, spojuji
tuto situaci s urcitym tlakem. Nicméné je to mnohdy jediny zpisob,
jak je do rozpravy v celé tfidé zapojit. Zda se vSak, Ze studenti pravé
od ucitele ocekévaji, Ze bude iniciovat, smérovat a fidit tok komunikace,
a bude tedy na studenty vyvijet urcity tlak. Nicméné i skupinové prace
¢i prace ve dvojicich ovliviiuji ochotu studentti komunikovat ve vyuce.
Organiza¢nim formam vyuky ve vztahu k ochot€ studentti komunikovat
se budu vénovat v jedné z nasledujicich kapitol.

7.5.2 Motiv pro komunikaci: bavi mé to

Protip6lem motivu musim je motiv bavi mé to, ktery ovliviiuji ti'i fakto-
ry: tfidni klima, obsah vyuky a organizacni forma vyuky. Proces uceni
je ovliviiovan prostiedim, ve kterém se odehrava, a je také izce spojen se
schopnosti uditele nastavit pozitivni atmosféru, ziskat si respekt studentt
a vytvorit podminky ke spolupréci. K roli ucitele se vyjadiovali prevazné
aktivni studenti. Barbora: ,,Nemél by chybét pravé néjaky ten prostor,
aby se kazdy mohl vyjadfit, at’ chce Ci nechce, a aby se prave nebal vy-
jadrovat. Byt tam dobré atmosféra pro to, aby se vSichni citili dobie — od
toho se vSechno odviji. Tim, jak ulitel bude komunikovat se studenty,
tak tim se oni budou ucit. KdyZ jim to bude nepfijemné, tak uz tomu
budou davat mii. To téma bude pro né€ celkové nezajimavé, a tim padem
tu anglic¢tinu odsunou. KdyZ to bude pro né pozitivni, tak si myslim,
Ze i tim stoupne troSku to, Ze se budou chtit naucit tfeba vic.“ Studenti
obvykle hodnoti nastaveni skupiny pozitivné a nemaji obavy, predevs§im
diky vzajemnému respektu.
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Studenti vnimaji ulitele jako toho, ktery idi diskurz, nastavuje
pravidla pro komunikaci ve tfidé€, a tim prispivd k vytvoreni pozitivniho
klimatu a bezpec¢ného prostiedi. Karel popisuje svoji pozitivni zkuSenost
z VS: ,Libi se mi, Ze pani uCitelka se snaZi, sednout si pifmo k nim
a hovofit s nami. Ze prost& nestoji jenom za tim stolem jako — ja jsem ta
ucitelka — ale snaZi se nés spojit jako kolektiv.* Stejné tak vnim4 ucitele
i Iva: ,,J4 si myslim, Ze ty hodiny byly vedeny v pohod¢ a v klidu, Ze mé
to jako odbouralo nakonec. A vlastné jsem mluvila docela dost. Z pana
magistra, ne Ze by neSel respekt, to ja jsem ho samoziejmeé respektovala
jako uditele, ale zaroveti mi pfisel jako takovy pristupny — pratelsky typ.*
Pokud studenti vnimaji uciteliiv interakéni styl chovani pozitivné (a to
jak z pohledu proxemiky, tak vlivu), jsou ochotni v hodinich aktivné
komunikovat i pfes své moZné obavy.

MozZnost hovofit o zajimavém ¢i blizkém tématu je jednim z nej-
siln&jSich motivd, ktery ovliviiuje rozhodnuti studentti zapojit se do ko-
munikace ve vyuce bez ohledu na to, zda jsou obecné spiSe aktivni, ¢i
pasivni ve vyukové komunikaci s ucitelem. MozZnost diskuze a zplisob
jejiho vedenti je Casto studenty zmitiovano pozitivné. I spiSe pasivni Eda
se zapoji: ,,KdyZ se diskutuje o nécem, co mé zajima anebo kdyZ by se
diskutovalo, s ¢im nesouhlasim. Tak bych tfeba fekl, Ze s tim nesouhla-
sim. To by byl ten impuls, pro¢ bych néco fekl.* Cilem diskuse je plynula
konverzace soustfedéna kolem daného tématu. Pokud je téma zajimavé
a atraktivni, jsou studenti ochotni komunikovat ve vyuce bez ohledu
na zvolenou formu vyuky, tedy i béhem tiidni diskuse. Zapojuji se, pro-
toZe chtéji komentovat prispévek spoluzika, poptipadé vyjadrit odliSny
nazor. Témata, ktera se osobné studentii dotykaji a ke kterym se mohou
vztahnout, motivuji studenty k aktivnhimu zapojeni se. Ve skupiné, kte-
rou spojuje stejny studijni obor, to podle Zuzky mohou byt i odborna
téma: ,,Pustime si video, fekneme si, o ¢em to bylo, pak je k tomu néjaky
ukol. To mé jako bavi. Je to takové spojené — Ze pracuji s t€éma videi,
riznymi ¢lanky. Je to takové pro mé pritazlivé, jako se to vibec udit,
7Ze to jsou ta témata hrozné rozsahld.” Témata tykajici se jejich zajmi,
konic¢kl nebo vztahujici se k jejich studijnimu oboru vnimaji studenti
pozitivné. Nejsou nuceni pfemyslet nad obsahem sdéleni, prindsi jim
to pocit jistoty a to pfispiva k jejich ochoté komunikovat. Svoji jistotu
studenti buduji i na zdklad€ znalosti gramatickych pravidel a slovni za-
soby, nicméné obsah komunikace se zd4 byt pro né velmi vyznamny.
Mtizeme proto vyvozovat, Ze pokud studenti nepovazuji obsah sdéleni
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za dostatecné zajimavy ¢i vyznamny nebo nemaji potiebné informace
o obsahu rozhovoru, nejsou ochotni komunikovat. Posledni charakteris-
tika motivu bavi mé to, proto komunikuji ve vyuce, je organizac¢ni forma
vyuky, které se budu vénovat podrobnéji v samostatné kapitole.

7.5.3 Motiv pro komunikaci: chci ukazat, Ze umim

Ochota studentti komunikovat je ovliviiovana i potfebou studentl ukazat
se v nejlepSim svétle, tj. Ze jsou aktivni a maji potfebné znalosti a doved-
nosti. Pro Olgu je touto motivaci ucitel: ,,Pro mé je aktivita v hodinach
byt v kontaktu s tim ucitelem. KdyzZ se pta na néjaké dotazy, tak se snaZit
je zodpovédét, pomaha mi rozvijet moje vyjadfovani a ten ucitel si tre-
ba udéla (o mné) hezky obrazek.* Pfitomnost ucitele zaroveni motivuje
mluvit bez chyb. Gébi: ,,Kdyby tam byla jenom tfida a nebyl by tam ten
vyucujici, tak fict Spatné by mi nevadilo, ale kdyZ je tam ten vyucujici,
tak vlastné chci udélat ten dojem, Ze néco umim a nechci to fict jako
Spatné.“ Studenti radi ve vyuce prezentuji svoje znalosti a dovednosti.
Jejich ochota prameni z pozitivnich predchozich zkuSenosti, napiiklad
ze zakladni Skoly nebo z davéry ve své dovednosti. Pokud maji naopak
predchozi negativni zkuSenosti tykajici se zpétné vazby, do komunikace
se nezapojuji, protoze maji dojem, Ze pokud by chybovali, ovlivnilo by
to ucitelliv obrazek o nich.

Jak popisuje Alice, nejistota studentl je spojena s negativnimi po-
city a neochotou komunikovat: ,,Ja se snazim mluvit, ale kdyZ si nejsem
uplné jista, tak rad€ji nemluvim. Kdyz si jsem jista v odpovédi, tak mi to
nevadi, a kdyZ si nejsem jista a najednou nevim udplné, co mam fict, a vy
m¢é tfeba vyvolate, tak uz si tak dobfe nepripadam. Tieba mi zacne busit
srdce a pfijde mi, Ze mam rozklepany hlas. UZ to neni takovy komfort-
ni.* Za predpokladu, Ze si jsou studenti jisti odpovédi, radi demonstruji
svoji znalost, a to predevsim pfed ucitelem, od kterého o¢ekévaji pozitiv-
ni zpétnou vazbu. Naopak projevy své nejistoty popisuji jako nervozitu,
strach a stud.

K ochoté studenti komunikovat pfispiva znalost slovni zasoby
a jistota v pouZzivani gramatickych pravidel, jak uvadi Petra: ,,Pokud je
to pfipraveny, tak mi to nevadi, ale kdyZ musim mluvit Gplné z fleku,

N

slovicka, Ze nemam takovou slovni zidsobu.* Naopak, neznalost slovni
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jak v hlavé, co chci fict, umim to pfeloZit. To je v pohodé&, tak mluvim
a pak se zaseknu. Tim, Ze to, co chci vyjadfit, nemtzu, jak chci, protoZe
k tomu nemam slovni zdsobu. Honem rychle hleddm jiné cesty — jedno-
dussi slovni zasobu, tak se pak stava, Ze ta promluva neni tak plynulé.
Hlavné si najednou nepfipadam tak chytrd, protoZe chci néco fict, ta
moje mySlenka neni viibec hloupi, ale ted’ si uvédomim, jak hloupé to
ve finéle vyznélo, kdyZ to feknu anglicky.*

Strach z chyby ovliviiuje i sebehodnoceni studentti a v disledku
i jejich ochotu komunikovat v anglictin€. Alice, kterd byla vyucujicim
oznacend jako spiSe aktivni studentka, se sama sebe tak nepopisuje:
,,Mné déla problém ta Skolni anglictina. Ja jsem vZdycky hrozné nervéz-
ni, gramatiku dpln€ neovladam anebo spis si v ni nejsem jistd, takZe se
radsi drzim zpét. Abych neudélala chybu nebo abych jich nedélala tolik.
J& se snazim mluvit, ale kdyZ si nejsem tplné jista, tak rads$i nemluvim
(Tazatel: Co vas priméje se zapojit?) To je takovd moje vnitini potfeba
ukézat, Ze néco umim. Ja se vZdycky snaZim odpovidat, co vim.* Radka
uvadi, jak komunikuje: KdyZ najdu tu odvahu se pfihlésit. Asi jsem tako-
véa. Bojim se, Ze d€lam chyby, takZe se vétSinou neptihlasuji.*

Znalost slovni zasoby a jistota v pouzivani gramatickych pravidel
velmi vyznamné ovliviiuje to, zda student bude ochoten ve vyuce komu-
nikovat. Neznalost miZe vyustit v negativni sebehodnoceni a negativni
pocity, které vedou k neochoté studentti komunikovat. Studenti v mém
vzorku, ktefi se obavaji chyb, maji tendenci byt ve vyuce pasivni.

Vétsina respondentl oznac¢enych jako spiSe pasivni se shodla, Ze
pokud by dostali vétsi ¢asovou dotaci na prfipravu, zmirnil by se po-
citovany negativni tlak. Za mnohé uvedme piiklad Anny: ,,Kdy jsem
ochotnd mluvit? Kdy ja sama? To je vétSinou, kdyZ jsem pfipravena.
Tak se citim, Ze na mné neni takovy ten stres. Vim, co fikdm, je tam
spravnd vyslovnost, takZe vim, Ze tam nebude Zadna negativni reakce.
Samoziejmé jsem trosku nervézni, protoZe se tam muze néco vynechat,
fict Spatné, ale to neni nic tak hrozného oproti tomu, kdyZ mam mluvit
bez piipravy.*

Naopak nutnost mluvit bez pripravy (a to hlavné u spise pasivnich
studentil) je vnimana negativné. Naptiklad Jana popisuje, jak se citi, po-
kud mé hovotit bez pfipravy: ,,Nechce se mi mluvit, angli¢tina mi moc
nejde. Mné se ty véty ani neformuluji v hlavé, takZe kdyZ se mé zepté na
néco, tak potfebuji vic Casu. Nemtzu to takhle vymyslet z fleku.“ I Anna
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popisuje své pocity: ,,MiZu zCervenat, mam problém se vyjadrit. Ja bych
to tfeba zvladla, ale potfebovala bych na to delsi ¢as, abych si to promys-
lela s téma slovickama. UZ tim, Ze tfeba chvilku pfemyslim, tak mé ten
&as za¢ne stresovat. Dlouho ml&im. UZ musim né&co Fict. Uplné se zadrh-
nu. Ted se jako zaleknu, Ze musim néco fict.* Studenti, ktefi nejsou ve
vyuce aktivni, obvykle potiebuji delsi Cas, ktery vyuZivaji k formovani
spravnych odpovédi. Pokud jsou nuceni odpovidat bez pripravy, zaZivaji
negativni emoce.

7.5.4 Motiv pro komunikaci: chci se zlepsit

Motiv pro komunikaci s ucitelem ve vyuce AJ na VS vyjadiuje piani
studenti se rozvijet a pracovat na svych komunikacnich dovednostech
a také potfebu ziskat informace tykajici se zadani ukolu ¢i pozadavki
ucitele Ci spravnosti pouziti urCité jazykové struktury. Jinymi slovy stu-
denti se potiebuji yjistit o spravnosti informace.

Tento motiv uvadi predevsim studenti, ktefi jsou motivovani, jako
napiiklad Gabi: ,,Je to urcité, abych si néco z toho seminéfe odnesla. Na
ten seminaf chodim s tim, Ze se chci néco naudit.” Studenti a studentky
védomé vstupuji do rozhovri, protoZe konvezrace béhem vyuku vnimaji
jako zpiisob, jak si nacvicovat a zdokonalovat schopnost komunikovat
v anglickém jazyce. Karel dodava, Ze ve vyuce dava prednost fecové
dovednosti mluveni: ,,ProtoZe se tim clovék asi nejlip a nejrychleji na-
uc¢i. A hlavné si to miZe vyzkouset a ten ucitel ho miZe rovnou opra-
vit, kdeZto u toho psani je to delsi proces. Citim se dobie a vlastné si
zkousim, jestli mluvim spravné, a vim, Ze by mé pani ucitelka opravila,
kdybych fikal néco Spatné. TakZe si tim vlastné procvicuji a jsem spo-
kojeny.“ Na stiedni Skole studujici méli v oblibé hry na rozvoj fecové
dovednosti mluveni, ale na vysoké Skole preferuji aktivity spojené se
studijnim oborem. Pfikladem miZe byt Vendy, ktera uvadi: ,,M¢ tfeba
hodné bavi, kdyZ piekladdme odborny texty, ktery obcas nezvladam, ale
je to takovy dobry pocit, Ze se toho naucim vic, co se tyk4 mého oboru,
i ty videa. To bylo super.” Studenti si jsou védomi toho, Ze pravé pro-
sttednictvim komunikacnich aktivit mohou efektivné rozvijet svou feco-
vou dovednost mluveni. Vhodné zvolené aktivity, formativni hodnoceni
a pozitivni zpétna vazba jim mohou pomoci pfekonat obavy a navodit
pozitivni pocit.
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Studenti se aktivné dotazuji, pokud se chtéji ujistit, Ze spravné
pochopili pokyny. Tento motiv neni pfimo sméfovan k rozvijeni komu-
nika¢ni kompetence, ale i presto vede k lepSim vykoniim, které by pro
sama aktivné zacina konverzaci s ucitelem: ,,Jo, urcité jsem se zeptala na
néjaké ty pozadavky. KdyZ vim, Ze to je pro mé duleZité, Ze se od toho
budou odvijet dalsi véci — pozadavky ke zkousce nebo néjaky ukol na
doma a uZ se nebudu moct dal doptat, tak v tom momenté nejhranéj$im
se zeptdm.* Dotazy se obvykle tykaji organizacnich véci a jsou kladeny
v Cesting, zadani ukold nebo dopliiujicich informaci. Lenka i v tomto
typu rozhovoru vidi Sanci, jak procvicovat svoji fecovou dovednost
mluveni a nevnima negativné, Ze pfiznd svoje nepochopeni: ,,Tteba se
zeptam k dkolu, kdyZ néemu nerozumim. Prosté alespoii mam Sanci
mluvit anglicky a n€kdo mé posloucha.“ Ale dotazy se tykaji i slovni
zasoby nebo gramatické struktury. Stela si svoji nejistotu nejdiiv zkousi
overit, neZ se zeptd: ,,Obcas si tieba nejsem nécim jist4, nebo jsem si na-
opak jistd, tak oteviu Google, pfesvéd¢im se o tom, Ze to, co si myslim,
7Ze tak je, a pak se zeptam, jestli je to opravdu pravda.*

Studenti se obvykle potfebuji ujistit, zda porozuméli pozadavkim
k ukonéeni kurzu ¢i zadani tkolu nebo problému tykajiciho se gramati-
ky a slovni zasoby. I kdyZ jde o situaci, kterd je bezesporu velmi redlné
a studenti vnimaji opravdovou potebu komunikovat, ucitel nebyva jejich
prvni volbou jako zdroj informaci. Radé&ji vyckavaji, zda neobdrzi dopl-
niujici informace ¢i instrukce nepochopi z kontextu situace nebo hledaji
oporu u spoluzakt. Zda je to proto, Ze se obavaji reakce ucitele, respek-
tive tfidy nebo nechtéji vyuku naruSovat, neni zfejmé. Nicméné pokud
nakonec komunikaci s ucitelem zah4ji, udé€laji tak v ceském jazyce.

7.5.5 Motiv pro komunikaci: chci pomoci

Induktivné identifikovany motiv ,,chci pomoci“ se vztahuje k nastaveni
tfidniho klimatu a vyjadiuje ohledy studentti k jejich spoluzakiim a uci-
teli a nepfimo tak ovliviiuje i jejich miru ochoty komunikovat. Studenti
(v tomto pripadé spiSe aktivni) uvadi, Ze si pfeji pomoci spoluzakovi,
pokud maji pocit, Ze je v nesnazich. Tereza popisuje, jak v takovych si-
tuacich reaguje: ,,Kolikrat, kdyZ se néjaky student zasekne a nevi vét-
Sinou, uZ to mam automaticky, Ze tfeba poradim to slovicko, se kterym
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se néjak pere. Snazim se pomoci. Anebo kolikrat se potom stane, Ze
ten student se uZ néjak nezucastni té konverzace, takZe to odmluvim
sama.* Pravé ticho, které se rozhosti ve tfidé, je jednim z motivacnich
faktorti. Studenti, ktefi vnimaji nesndze svych vyvolanych spoluzaki se
sami aktivné hlasi, aby jim pomohli. Stela uvadi, Ze védomé dava prostor
spoluzadkim, ktefi nereaguji automaticky na otazku ucitele: ,,KdyZ se
pani ucitelka zeptd, tak prosté automaticky mam odpovéd. Ale vétsi-
nou ¢ekam, jestli se nezeptd n€koho jiného a snaZim se nebyt takovy
ten typicky — ja to vim! Davam prostor spoluzaktim, ale kdyZ vidim, Ze
jsou vSichni potichu a nemaji co fict, tak se za né snazim odpovédét,
aby se oni zbyte¢né netrapili. Ackoliv jim tim z4roveil vezmu odpovéd
a prostor, aby se sami zkusili zamyslet a néco alesponi i s chybou. Ale
ten pokus jim vlastné beru. Na posledni hodiné jsem si to (odpovéd)
napsala do pozndmkového bloku a cekala jsem, jestli n€kdo z ostatnich
to vymysli, jak se k tomu ostatni postavi.*

Empatii vici spoluzakiim studenti projevuji tim, Ze jim pora-
di, pokud maji pocit, Ze jsou v nesnazich, nebo se naopak nezapojuji,
a nechévaji tak prostor pro ty, ktefi potiebuji delsi ¢as na zformovani
odpovédi. Empatie pocitovana ke spoluzaktim muzZe tedy paradoxné vést
k niz$i ochoté studentli komunikovat. Napriklad Gabi vysvétluje, proc¢
se netcastni konverzaci v celé tfide: ,,Tteba jsem vid€la, Ze ten spoluzak
je nervozni, tak jsem mu nechtéla pridélavat tu nervozitu nebo ten stres
jesté vétsi, takze jsem se nezeptala.” Studenti tradicné oCekévaji spiSe
aktivitu od ucitele nez od spoluzakii a pokud jde o obsah i fizeni vyuky,
je ucitel vniman jako autorita a zpétna vazba od spoluzakd neni pravdé-
podobné ani vitana.

Mozna prekvapivym motivem, ktery vede k vy$§i mife ochoty
student ke komunikaci je empatie pocitovana k uciteli. Naptiklad Karel
vysvétluje svoje motivy: ,,Ono je to takovy, kdyZ tfeba nikdo nechce
nic fict, tak prosté musim. Musim néco fict ja, aby se ten ucitel necitil
trapné.* Tento motiv je spolecny pro spiSe aktivni i spiSe pasivni studen-
ty. Napriiklad spiSe pasivni Radka popisuje zkuSenosti z online vyuky:
,,KdyZ je tfeba trapné ticho, tak se snazim nékdy prihlasit, kdyZ se nikdo
neprihlasi. Alesponi néco fict, aby nékdo komunikoval. Asi véfim, Ze
byt na strané toho ucitele, tak to musi byt stra$né t€Zky, kdyZ se nikdo
neprihlasi, aby védél (ucitel), Ze tam jsme.* Studetnti s ucitelem souciti

/////

divodem, pro¢ napiiklad Gabi, kterd ma kladny vztah k anglictiné
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komunikuje ve vyuce s ucitelem, je poskytnuti zpétné vazby: ,,Hodné
mé motivuje to, aby ten ucitel védél, Ze mé to bavi, Ze to vim. A chci
vlastné, aby mél dobry pocit.*

Studenti vyjadtuji svoji ochotu komunikovat s ohledem na ucitele,
pokud ve tfidé€ nastane ticho. Svou aktivitou si pieji mu ukézat, Ze si jsou
védomi jeho naro¢né role a zarovei chtéji ukoncit nepfijemnou situaci.
Motivy, které studenti VS uvad&ji pro komunikaci ve vyuce anglického
jazyka, jsou prevazné vedeny vnitini motivaci. Studenti uvedli, Ze vstu-
puji do komunikace, protoze je to bavi, protoZe chté&ji ukazat, Ze umi,
a protoZe se chtéji zlepSit a pomoci. Naopak motiv komunikuji, protoze
musim, je veden vné&j$i motivaci.

7.6 Ochota studentli komunikovat: organiza¢ni formy vjuky

V nésledujici kapitole budu hledat odpovédi na otdzku, které motivy
studenty motivuji komunikovat verbalné v celé skupiné, mensich sku-
pinkach ¢i ve dvojicich (SVO2.1) a zda existuji rozdilné divody pro za-
pojeni se do verbdlni komunikace v celé skupin€, mensich skupinkach
¢i ve dvojicich (SV0O2.2). Organizacni forma vyuky ovliviiuje ochotu
studentd komunikovat ve vyuce z nékolika diivodt. Za prvé je to diky
pocitované nutnosti zapojit se do komunikace vytvorené vyuzitim orga-
nizac¢nich forem vyuky s niZ§im poctem ucastnikil. Za druhé na zakladé
pozitivnich emoci, které mohou byt spojené s vyhodami jednotlivych
organizacnich forem vyuky.

Lze predpokladat, Ze pokud jsou studenti rozdéleni do dvojic
¢i mensSich skupinek, budou pravdépodobné komunikovat intenzivnéji
neZ pii praci v celé skupiné bez ohledu na to, zda jsou spiSe aktivnimi
¢i pasivnimi studenty. Honza, ktery byl ucitelem vnimén jako pasivni
a v dotaznikovém Setfeni reportoval, Ze neni spiSe ochotny komuniko-
vat, popisuje, kdy aktivné ve vyuce komunikuje: ,,KdyZ jsme byli na té
hodiné ¢tyfi a prosté jsem musel délat néco, co by nedélal jinak nikdo,
protoZe nds tam bylo mifi neZ normélné. TakZe jsem to musel délat ja.*
Pocet studentd ve tfidé ovliviiuje chut’ a ochotu studentd komunikovat.
Parové a skupinové prace neumoziiyji studentiim vyhnout se verbalnimu
projevu. Alice (aktivni studentka) uvadi rozdil mezi komunikaci v malé
skupiné a v celé tridé. Nejaktivnéjsi se citi: ,,KdyZ nas rozdélite do téch
skupinek a mtizeme si povidat takhle v malé skupince, protoZe tam je
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presné ta prileZitost. Vlastné se tam musim néjakym zptisobem vyjadrit.
KdyZ jsme dva, tak nejde, abych nemluvila. KdyZ je ns tam dvacet nebo
patnéct, tak uZ tam tolik té piileZitosti neni.”. I spiSe pasivni Jana popi-
suje praci ve dvojicich jako formu vyuky, kdy je nejaktivnéjsi a vyuka
je pro ni nejzajimavéjsi: ,,Tam fakt mluvite s tim druhym a musite na
néj reagovat, nemuzZete ho nechat mluvit pét minut, protoZe on vas taky
nenechd. Nebo alespoii ty moje dvojice mé nenechaji.*

Vsichni studenti se shodli, Ze prace ve dvojicich navozuje situaci,
ktera je motivuje k tomu byt aktivni a vétSina studentd uvedla, Ze je to
prijemnéjsi forma komunikace. Dialog dava studentlim prostor se vyja-
drit, nuti je dodrZovat obecnd pravidla a dynamiku rozhovoru. Nicméné
jak diskuse ve tfidé, tak prace ve dvojicich mliZe generovat nervozitu
a negativni pocity i u aktivnich studentd.

Vyhodou pérové prace a prace v malé skupiné je moZnost spolu-
préce, jak popisuje Lenka: ,,Mné se 1ibi ty skupinovy prace, Ze si takhle
muZeme jako vic popovidat mezi sebou a 1épe na néco prijdeme neZ jako
j& sama.” Béhem rozhovora ¢i diskuzi studenti prezentuji své nazory
a poznavani rizné pristupy k feSeni problémil. Také se uci vysvétlovat
své mySlenky a argumenty, coZ prohlubuje jejich pochopeni tématu.
Diky spolupraci miZe byt vyuka zabavnéjsi a interaktivnéjsi, coZ po-
maha udrZet zajem studentli a zlepsit jejich angaZovanost a motivaci.
SpiSe pasivni Petra, kterd reportovala vysokou miru obavy z komunika-
ce (medidn 4) a nizkou ochotu komunikovat (medidn 2) zmitiuje vyhodu
osobné&jstho kontaktu béhem online vyuky, kterou prace v malé skupiné
nabizi: ,,(Tazatel: V té mensi skupince tam maéte jaky pocit?) To mi tolik
nevadi. Pfijde mi to takovy osobnéjsi. Anebo snaZzim se byt aktivnéjsi.*
Mezi hlavni pozitiva, kterd studenti zminuji, patfi moZnost osobniho
kontaktu (obzvlasté v prib&hu online vyuky) a spoluprace. Studenti maji
pii praci v malé skupin€ nebove dvojicich vétsi prostor vyjadrit sviij na-
zor a diskutovat se spoluzakem. Rozhovor pak nabyva znakt smysluplné
konverzace, coZ mliZe studenty motivovat v rozhovoru pokracovat.

Nicméné i diskuse ve tfidé miZe byt zdrojem informaci a in-
spiraci. Zaroveni je prostorem, kde mtze dochazet ke konfrontaci na-
zorl tykajicich se probiraného tématu. Tereza odpovida na otazku, kdy
vnim4, Ze je v hodinich aktivni: ,,Nejvice mé bavi tfeba debaty piimo
v hodinég, kdyZ se nis na néco zeptate, tak j4 madm odpovédét, Ze jo.*
Diskusi jako zdroj informaci a inspirace popisuje Vendy: ,,KdyZ je nés
vic, tak furt vim, Ze tam je vic moZnosti, Ze se lidi pridaji tfeba k tomu
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mému nipadu.“ Lenka (spiSe pasivni), kterd reportovala vysokou miru
obavy z komunikace (medidn 4), ale zaroveni vysokou miru ochoty ko-
munikovat (median 5), popisuje, jak ji diskuse ve tfidé mlZe motivovat
ke komunikaci ve vyuce: ,,Shrnuti mi déla problém, protoZe ani v Ces-
tin€ to nedokaZu dat néjak dohromady, ale ta diskuse, kdyZ uz si o tom
vic povidame, tak dobry. SlySim i ndzory téch ostatnich a pak mé tieba
napadne, Ze mizu k tomu néco dodat. Bez toho by mé nenapadlo, Ze
bych chtéla néco dodat.* Prostor pro vyjadfeni nazori je motivaci i pro
Ivu: ,,M¢ jako nejvic ve findle stejné bavi ty tfidni diskuse, protoze mé
bavi to, jak to kazdy vidime jinak. To mé& jako bavilo vzdycky. Clovék
musi kriticky pfemyslet.“ Iva pokracuje a popisuje své motivy, pro¢ do
takové diskuse vstoupit: ,,To se stava, kdyZ je hromadn4 diskuse, nahodi
se otazka, spoluZacka néco fekne a ji: hele, mné to nesedi, nebo bych se
radda k tomu vyjadfila. Tak se prosté k tomu jdu vyjadfit. No, i kdyz to
moZna vypad4, Ze prosté nikdo neZ ja mluvit nebude. Ja jsem totiZ radda
sttedem pozornosti, i kdyZ si nejsem jist4 a obcas ze sebe udélam Saska.*

Diskuse ve tfidé jsou studenty oblibené, protoze jsou prostorem,
kde mohou sdilet své nazory. Pravé sdileni odliSnych nazori je pro mno-
hé studenty inspirativni a motivujici. Nelze tedy jednoznacné tvrdit, Ze
pro vyuku jazyku (z hlediska participace studentli vysoké skoly na vyu-
ce) jsou vyhodnéjsi skupinové prace, ¢i prace ve dvojicich v porovnani
s diskusi, které se tcastni cela tfida. KaZda z organiza¢nich forem nabizi
vyhody a nevyhody z hlediska zapojeni studentil. Je na uciteli posoudit,
kterou formu zvoli pro urcity typ vyukového cile. Zaroven ob¢ organi-
zacni formy vyuky podporuji pozitivni psychosocialni klima tfidy, které
se formuje i na zdklad€ interpersonalni interakce.

7.7 Ochota studenti komunikovat: pocit'ovana obava
2 komunikace

Obava, kterou studenti pocituji ve vztahu ke komunikaci ve vyuce, se
projevuje fyzickymi zménami a mize byt pro studenty velice omezujici
(bez ohledu na to, zda se studenti projevuji jako vice ¢i méné aktivni
ve vyuce). Mezi fyziologické projevy stresu spojeného s obavou studen-
ti z vyuky anglictiny patii napfiklad pocit stazeného Zaludku bez kon-
krétniho diivodu, zrychleny tlukot srdce, tiesouci se ruce nebo rozkle-
pany hlas. Studenti citi nepfijemny pocit, nervozitu, strach nebo litost.
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Pocituji obavu, pokud se neciti pripraveni komunikovat (viz kapitolu
6.5.3), nebo jim téma konverzace neni znamé.

Casto si vytvafeji tlak sami na sebe. Lucie: ,,Ja nevim, jak to
mam fict, Ze bych zklamala i jako sebe. Mam to tak celkové. Neni to jen
o jazyku.“ Veronika, kterd reportovala nizkou miru obavy (median 2),
popisuje, pro¢ ma obavu z komunikace ve vyuce: ,,J4 jsem spi§ jako
hodné perfekcionista, takze spis si to délam sama. Bojim se, Ze tam bude
néjaka chyba. Ja si myslim, Ze je to hodné o moji hlavé. Podle mé by
téch hodin muselo byt vic, abych se rozmluvila a mluvila i bez strachu
tak jako diiv.*

Ackoliv studenti nemaji problém hovofit anglicky béhem pobytu
v zahranici, hovortit ve vyuce se obavaji. Tato obava je spojend se stra-
chem z chyby. Pokud si nejsou jisti gramatickou spravnosti odpovédi,
radéji nemluvi. Nela popisuje, jak se podle jejiho ndzoru komunikace ve
vyuce lisi od komunikace s cizincem: ,,J4 vnimam, Ze cizinci jsou hodné
shovivavi, Ze se snaZi nAm rozumét, Ze se nebudou smat, Ze néco fekne-
me $patné. J4 nevim, je to tim, e jsme Cesi a sly§ime tu angli¢tinu jinak.
MoZn4 je to tim, Ze jsem nervozni pred nasi narodnosti, jakoZe jsou vic
kriti¢ti, méné shovivavéjsi. Coz si nemyslim, Ze by to bylo u téch uciteld,
ale spi§ je to takhle dany. JakoZe ti Cesi maji v sob& pocit — co kdyZ to
fikdm Spatné. Ten Clovék se to snaZi odbourat ale.” Mnohdy je tento
negativni tlak disledkem strachu z chyby a vysokych narokt studentt
na své Skolni vysledky nez tlaku okoli. Pokud se student ocitne v redlné
komunikaci s cizinci, diraz na pfesnost projevu je mensi a diraz na
sdéleni informace je vyznamnéjsi.

Alice popisuje, jak uciteliv interak¢ni styl a nastaveni pravidel
komunikace muZe ovlivnit ochotu studenti komunikovat ve tfidé: ,,V té
Skole mluvim min rdda. KdyZ udélam chybu, tak je po mné vyzadovéno,
abych ty chyby nedélala, ale samoziejmé od toho to je ta Skola. (Tazatel:
Kdo to po vas vyZaduje?) Mné to pfislo, Ze to bylo na gymplu. Jakmile
jsem udélala chybu, tak se na mé Spatné koukalo. MoZn4 to byl subjek-
tivni pocit, ale méla jsem ho. (Tazatel: ... od ucitele, nebo od spoluza-
ka?) Od ucitele.” Anna se zamysli nad divody, pro¢ je t€Zké studenty
ve vyuce angli¢tiny rozmluvit: ,,Ja si myslim, Ze je to ten stud a strach.
Na té zakladce ja tu podporu v ucitelich neméla. Tady na vysoké Skole
mame dobrou skupinu, Ze se zndme a neni tady takovy problém pred
nimi mluvit. Problém je, Ze se ¢lovék stydi anebo jak na to ten ucitel
zareaguje, Ze se mu nebude nikdo sméat nebo ten ucitel nehodi takovou
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reakci. KdyZ ten Clovék vi, Ze kdyZ to nedopadne, tak se vlastné nic
nedéje, nikdo se mu za to nesméje a ten uditel to vezme jako zpétnou
reakci, ne jenom verbalni, ale i neverbalni, tak ten ¢lovék je v poho-
dé.“ Gabi popisuje, jak ucitelé reaguji na chybu studenta: ,,Jsou riizny
typy vyucujicich. Jsou tfeba piisni a ti Z4ci se boji néco fict a boji se
vlastné chybovat, fict néco Spatné. A pak jsou vyucujici, ktefi to berou
i jako zabavu, Ze prosté nevadi, Ze se udéla chyba, Ze se chybami clovék
uci.” Lucie popisuje divody, pro¢ by nechtéla s ucitelem komunikovat:
,Jestli by ten ucitel byl nesympaticky nebo mi nesedé€l, méla bych z ného
strach, tak jsem mnohem uzavienéjsi a viibec bych nemluvila. Neméla
bych ani snahu a ani ditvod proc¢ se snaZzit. Zato kdyZ ten ucitel je pozi-
tivné€ naladény, kdyZ z ného nejde strach, tak se citim lip urcité. (Tazatel:
A ty kurzy, které ted’ navstévujete?) Z pohledu vyucujicich je to nejlepsi
vedeni angli¢tiny, co jsem poznala. Vyhovuje diplné.“ Karel popisuje,
jak zpétna vazba od spoluzakt ovliviiuje jeho ochotu komunikovat ve
vyuce: ,,Ti spoluzici taky hraji roli, protoZe kdyZ se nezndme nebo mi
jsou nepifjemny, tak nebudu chtit tolik mluvit. Ale ten uditel, zaleZi na
ném taky, jak k tomu pfistupuje, kdyZ bude negativni a tfeba se chovat
agresivné, tak s nim nebudu chtit mluvit.* VétSina z dotazovanych stu-
dentt se shodla, Ze je to pravé zpétna vazba od uditele, kterd ovliviiuje
jejich ochotu komunikovat. Pokud maji studenti zkuSenosti s negativni
zpétnou vazbou v reakci na chybu, naptiklad ze zakladni ¢i stiedni Skoly,
ovliviiuje to jejich ochotu a miru zapojeni do komunikace i na vysoké
Skole. Obvyklym zdrojm stresu je pro studenty strach z chyby, nastavené
socialni vazby mezi studenty a sebehodnoceni, které je zaloZeno na srov-
navani se se spoluzdky. Naptiklad Radka vnim4 velice negativné, pokud
ma mluvit pfed lidmi, které nezna: ,,J4 mam z toho strach obecné&. Tim,
7e moji tfidu porfddné ani nezndm, tak mam obecné strach pred nimi
mluvit at’ uz prezentace, nebo odpovédi. Je to takovy adrenalin.*

Strach z chyby a nasledné negativni zp€tné vazby si studenti vyso-
ké Skoly prinasi jako zaZitou zkuSenost ze zakladni a stfedni Skoly. Vedle
interak¢niho stylu uditele, je to atmosféra ve tfidé a vztah se spoluziky,
ktery muZe pozitivn€ i negativné ovlivnit ochotu studentii komunikovat.
Nelze v8ak jednozna¢né urcit, které faktory obavu z komunikace sniZuji
a které zvy3uji. Cas je vhodnym piikladem. Cim déle se studenti znaji,
tim osobnéjsi a uvolnénéj$i komunikace miiZe byt, ale také tim vétsi tlak
na uchovani své tvaie/pozice ve skupiné mohou citit.
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7.8 Komunikace ve vyjuce: reflexe vybranych studentd

Ackoliv jsme v ptfedchézejici kapitole hledali obecna pravidla tykaji-
ci se ochoty komunikovat ve vyuce anglického jazyka na vysoké Sko-
le, musime mit na paméti, Ze studenti jsou jednotlivci s individudlnimi
zkuSenostmi, védomostmi a potiebami. V nasledujici kapitole se proto
pokusime nahlédnout na tii studentky!®, které se lisi podle vysledku do-
taznikového Setfeni, miry zapojeni ve tfidé indikované ucitelem a jejich
deklarovanych motivli pro komunikaci a nekomunikaci (tab. 20, 21, 22):

a) studentka, kterd reportovala vysokou miru obavy z komunikace
a nizkou miru ochoty komunikovat;

b) studentka, kterd reportovala nizkou miru obavy z komunikace
a vysokou miru ochoty komunikovat;

c) studentka, ktera reportovala vysokou miru obavy z komunikace
a vysokou miru ochoty komunikovat.

Tabulka 20
Ochota vybranych studentek komunikovat ve vyuce AJ na vysoké
skole

Studentka ~ Ochota studenti komunikovat ve vyuce anglického jazyka Celkova

mira

1234567 89101112 13 14 15 16 17 18
Petra 2132335114 2 2 113 412 2
Barbora 5 545445555 5 5555 5 55 5
Anna 4 4 454 4444 4 4 4 4 4 5 2 4 4 4

Odpovédi na jednotlivé polozky na skdle od 1 (témér nikdy nejsem ochotny)
do 5 (témér vzdy jsem ochotny) jsou vyjadireny medidnem.

Tabulka 21
Obava vybranych studentek z komunikace ve vjuce AJ na vysoké
Skole

Studentka Polozky Celkova mira
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Petra 355 3 2 4 4 5 4 5 2 4 4 4
Batbora 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1
Anna 555 5 5 5 5 5 5 4 5 4°5 5

16 Vybér vychazel z vySe uvedenych kritérii a bylo jen dilem ndhody, Ze vSechny tfi jsou Zeny. Zaroven je
vhodné zminit, Ze z celkového po¢tu dvaadvaceti informanti byli jen ¢tyfi muZi.
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Odpovédi na jednotlivé poloZzky na Skale od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim)
jsou vyjadieny medidnem.

Tabulka 22
Motivy vybranych studentek pro komunikaci ve vjuce AJ na vysoké
skole

Studentka Polozky
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Petra 1 12 5 5 2 4 2 3 1 11 4 3 1 3 13
Bartbora 2 4 3 4 5 5 5 5 5 4 2 2 2 4 5 3 3 2
Anna 3312 453555141513 3 3

Odpovédi na jednotlivé poloZzky na 3kale od 1 (vibec mne nevystihuje) do
5 (zcela mne vystihuje) jsou vyjadieny medidnem.

Studentka, kterd reportovala vysokou miru obavy z komunikace
a nizkou miru ochoty komunikovat

V hodinéch spi$ pasivni Petra, absolventka stfedni pedagogické Skoly,
studentka 2. ro¢niku pedagogické fakulty, s dobou studia AJ 10 let, ma-
turovala z AJ, reportovala spiSe vyssi obavu z komunikace (medidn 4 na
odpovédové stupnici 1-5) a spiSe nizkou ochotu komunikovat (median
2 na odpovédové stupnici 1-5). Petru bychom mohli popsat jako pecli-
vou posluchacku.

Petra své zacatky studia anglického jazyka popisuje jako hozeni
do vody. S vyukou angliGtiny se totiZ setkala aZ na 2. stupni ZS (po
vyuce némeckého jazyka na 1. stupni ZS): ,,Musela jsem se s tim n&jak
vyporadat. TakZe jsem se vZdycky bala komunikovat tieba a tak, takze
to pro mé bylo t€Zky v tomhle ohledu. Petra preferuje poslechové akti-
vity: ,,Ur¢it€é mi nevadi poslouchat, kdyZ nékdo jiny mluvi nebo i vy,
kdyz néco vysvétlujete. To mi urcité nevadi.” Nicméné sama se aktivné
do komunikac¢nich aktivit nezapojuje. S ucitelem by hovorila, pokud by
potiebovala informace tykajici se vyuky (aby se dozvédéla informace
tykajici se uciva, tkolu). Petra reportovala celkové spiSe nizkou ochotu
komunikovat, tedy kromé poloZek, které se tykaly fecové dovednosti
¢teni (polozka 8), poslechu (polozka 17) a popisu blizké véci (poloz-
ka 11), kde reportovala vysokou ochotu komunikovat. K zapojeni do
komunikace ji dokazala motivovat i skupinova prace (1och_ ml — hovorit
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ve skupiné o svych prazdninach v AJ): ,,Ta komunikace ve skupince mi
pfijde takova osobné&jsi. KdyZ nékdo mluvi, tak se ani nesnaZim nebo
nechci skdkat do feci. Ale kdyZ je ta moZnost, tak to asi feknu vétSinou.*
Na rozdil od vétSiny ostatnich studentti ji online vyuka vyhovovala a mo-
tivovala ji k samostudiu: ,,To mné osobné vyhovuje dost, protoZze mam
rada, kdyZ si mohu nahlédnout do tématu a tfeba uz ptfed hodinou nebo
den pfedem. MoZnost pfipravit se na téma hodiny, seznédmit se dopfedu
s obsahem, ji dodévala pocit jistoty.

Studentka, ktera reportovala nizkou miru obavy z komunikace
a vysokou miru ochoty komunikovat

V hodinach spi$ aktivni Barbora, absolventka stfedni pedagogické Skoly,
studentka 5. ro¢niku pedagogické fakulty, s délkou studia AJ 16 let, ma-
turovala z AJ, reportovala spiSe nizkou obavu z komunikace (median 1
na odpovédové stupnici 1-5) a vysokou ochotu komunikovat (median 5
na odpovédové stupnici 1-5). Barboru bychom mohli popsat jako moti-
vovanou a sebevédomou studentku.

Barbora vyjadrila, Ze m4 velmi kladny vztah k anglickému ja-
zyku. VEfi svym dovednostem a neboji se udélat chybu: ,,Tak to prosté
bude Spatné a asi se z toho svét nezbofi.” Pozitivni vztah k anglictiné
ziskala jiz na zakladni Skole, kdy ve vyuce dostdvala dostate¢ny prostor
k aktivnimu pouZzivani jazyka: ,,My byly se spoluzackou takové aktivni,
a navic jsme si vymyslely svoje rozhovory, které jsme predvadély pred
tiidou.” Uroveii svych komunikaénich dovednosti spojuje s mnoZstvim
hodin vyuky: ,,Tady na vysoké Skole, to mé& docela mrzelo, to bylo dost
omezené. Na stfedni Skole jsme byli docela aktivni, méli jsme ji kazdy
den, tak to jsem byla na vrcholu. Ted’ to jde strmé doli.* Ac¢koliv je ang-
lictina pro ni velmi dtleZita a neobava se ve tfidé komunikovat, ptiznava,
Ze neni vzdy aktivni: ,,Spi§ ne ze strachu, Ze bych se bala zeptat nebo
nechtéla, ale z moji lenosti, nebo jsem si fekla, Ze na to kaslu, Ze to neni
tak dalezity ted.*

Ulohou utitele je podle Barbory zajimat se o své studenty, aby
tak dokézal nalézt témata, kterd jsou pro studenty atraktivni, a nastavit
pozitivni klima tfidy umoziiyjici diskusi. Mimoto hlavni aktivitu vidi na
strané uditele: ,,Ale myslim si, Ze porad by mél byt aktivnéjsi ten ucitel,
protoZe my jako studenti jesté nejsme tolik aktivni, abychom reagovali
sami na sebe anebo rozpoutali néjakou diskusi. Ten ucitel musi byt potad
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ten pritvodce. (Tazatel: Proc to tak asi je?) Tim, Ze jsme Cesi a Ze mdme
takovy povahy.*

Studentka, kterd reportovala vysokou miru obavy z komunikace
a vysokou miru ochoty komunikovat

V hodinéach AJ spiSe pasivni Anna, absolventka stfedni pedagogické sko-
ly, studentka 2. ro¢niku pedagogické fakulty, s délkou studia AJ 11 let,
maturovala z AJ, reportovala vysokou obavu z komunikace (median 5 na
odpovédové stupnici 1-5) a spiSe vysokou ochotu komunikovat (median
4 na odpovédové stupnici 1-5). Annu bychom mohli popsat slovy: moc
chci, ale moc se bojim.

Své znalosti anglického jazyka hodnotila jako Spatné a neodpovi-
dajici hodnoceni, které méla na vysvédceni: ,,Ta kvalita angli¢tiny (na
SS) nebyla tak dobra, protoZe pani u¢itelka byla hodné laxni, znamkovani
bylo pomérné mirny, ale ty znalosti tam nebyly.“ Sv{ij pocit z netispécht
spojuje pievazné s vyukou na ZS a SS a ucitelem: ,,Jako zpétné vidim
problém v ucitelich. Samoziejmé, Ze tam byl i mij, ale kdyby ten ucitel
byl disledné&jsi nebo kdyby fakt nas chtél néco hodné naucit.“ Vyuku
ma spojenou se stresovymi situacemi, které ji provazely jiz od Ctvrté
tiidy zakladni Skoly aZ po stfedni Skolu: ,,UZ si moc nepamatuji toho
ucitele, jak ucil, ale vim, Ze uZ tam jsem méla problémy. Nebylo tam ani
n&jaké lepsi naladéni, vzdycky jsem chodila na tu anglictinu s néjakym
stresem.” I pfes sviij negativni vztah k angli¢tiné zacala pfed maturitou
navstévovat soukromé hodiny: ,,A to bylo hodné spi§ zaméfeny na mlu-
veni. To mi vyhovovalo. To jsem se naucila alespoii néco. Chapu, zZe
ve tfidé to dplné€ nejde, ale (ve tfid€¢) se z moji zkuSenosti nemluvilo.*
Ackoliv svou studijni skupinu na VS vnima velmi pozitivng, pretrvava
u ni strach z reakce spoluzakl a ucitele na moznou chybu: ,,Myslim si,
Ze kdyby ten ¢loveék védél, Ze se mu nebude nikdo smat nebo ten ucitel
nehodi takovou reakci. A kdyZ to ten clovék vi, Ze a¢ tam néco zkusi
splacat, tak kdyZ to nedopadne, tak se vlastné nic nedéje, nikdo se mu za
to nesméje a ten ucitel to vezme. Ale neverbélni (reakci), tak ten clovek
je v pohodg. Ze i kdyZ ma prosté as na to se vyjadfit.”

Anna preferuje komunikaci v mens$i skupince lidi a je pro ni
velmi duilezita zpétna vazba od ucitele: ,,Kdybych védéla, tak bych se
i zapojila. A kdyby byl ten pohled ucitele, byl v poradku na ty, na ty
odpovédi. Kdyby ten ucitel daval Spatnou zpétnou vazbu, tak bych se
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i presto, kdybych védéla, nechtéla zapojovat.* Nejvice ji k zapojeni se do
komunikace ve vyuce motivuje, pokud ma ¢as na pfipravu a ma moZznost
ukazat, Ze umi: ,,Pokud jsme méli rizny ukoly, a to je zase moje, kdyzZ
ten zbytek neumim, tak aspoii se pfipravuju proto, abych to nékde jako
nécim jako dotdhla.” Do komunikace se zapoji, jen pokud si mysli, Ze
tim neohrozi svoji pozici ve skupiné: ,,Spi§ jsem neméla potfebu se vy-
jadfovat. To, co jsem mohla néjakym zplsobem zvladnout, to ano. Ale
jako sama jsem nechtéla.*

Na zékladé€ vypovédi vybranych studentek se zd4, Ze to, jaké zazit-
ky si studentky spojuji s vyukou anglického jazyka na zékladni a stfedni
Skole a s uditelem, ovliviiuje i jejich vztah k vyuce anglického jazyka
na vysoké Skole. Petra i Anna uvedly, Ze strach z komunikace a pocit
netspéchu si nesou s sebou jiz od zékladni Skoly. Obé v dotaznikovém
Setfeni deklarovaly vysokou miru obavy z komunikace ve vyuce angli¢-
tiny. Anna se velice obava zpétné vazby jak od uditele, tak od spoluzaka.
Petra u ucitele hled4 pomoc s tkoly, u¢ivem. Obé ke komunikaci ve vy-
uce motivuje, pokud maji dostatek Casu se pripravit tak, aby si byly jisté
slovni z4sobou a potfebnym slovnim spojenim. Naopak Barbora, ktera
uvadi jen dobré vzpominky na zdkladni Skolu, si je svymi dovednostmi
jista, a proto ve vyuce komunikuje jen, kdyZ citi motivaci. Motivaci je
vétsinou pro ni uditel, jehoZ tikolem je podle Barbotinych slov pfipravit
zajimava témata a fidit komunikaci ve vyuce. Pro vSechny studentky
je komunikace ve vyuce anglického jazyka na vysoké Skole spojovana
s roli ucitele.
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8 Diskuse

Tématem predkladané prace byla komunikace gve vyuce z pohledu vy-
sokoskolského studenta jako jednoho z aktérl této komunikace, ktery je
komunikaci ovliviiovan, ale m4 moZnost ji také sdm ovlivnit. Hlavnim
cilem prace bylo popsat vztah mezi ochotou studenti komunikovat
ve vyuce AJ a obavou studentd z komunikace ve vyuce AJ, tedy motivy
studentl pro komunikaci s uéitelem.

Shrnuti a diskuse v(sledki

Z analyzy dat vyplyvaji tf'i kli€ova zjiSténi. Prvni se tyka ochoty vysoko-
Skolskych studentti komunikovat ve vyuce anglického jazyka. Ve srovna-
ni s realitou $koln{ tfidy studenti vyjadfili, Ze jsou ochotni komunikovat
ve vyuce v anglickém jazyce ve vSech feCovych dovednostech. Nicméné
podrobnéjsi pohled na vysledky odhalil, Ze studenti deklarovali vySsi
ochotu pro receptivni fe¢ové dovednosti, to je pro ¢teni a poslech, nez
pro dovednosti produktivni, tedy mluveni a psani. Tento zavér se shodu-
je se zjisténimi Halupky—ReSetara et al. (2018). Téméf vSichni studenti
v mém vyzkumu vyjadfili ochotu pfecist si jednoduchy text, a naopak
minimum studentti bylo ochotno individudlné hovofit s uéitelem. Je tedy
mozné tvrdit, Ze vysokoskolsti studenti jsou ochotni ve vyuce komuni-
kovat, avSak davaji pfednost ¢teni a poslechu pfed mluvenim a psanim.
Jednim z motivi, ktery studenty v mém vyzkumu motivoval k zapojeni
se do komunikace ve vyuce, je motiv ,.,komunikuji, protoZe mé to bavi®.
Tento motiv je spjaty s tiidnim klimatem, zvolenym tématem hodiny
a organiza¢ni formou vyuky. Kang (2005) ve svém vyzkumu prezentoval
ochotu studenti komunikovat jako konstrukt, ktery je situaéni a je za-
visly na dynamice tfidy a nastavenych podminkéich pro kooperaci mezi
studenty. Dynamiku tfidy jako pozitivhi motivacni faktor zmifiovala
i Yashimovi et al. (2016). Mezi faktory, které ovliviiuji situacné pod-
minénou ochotu jednotlivych studentd komunikovat ve vyuce, zahrnula

113



kontext a téma komunikac¢ni situace, reakce ostatnich studentti a naho-
dilé procesy, které se mohou béhem vyuky vyskytnout. MoZnost hovorit
o zajimavém ¢i blizkém tématu byla také jednim z nejsilnéjsich motivd,
ktery ovlivnil rozhodnuti studentli zapojit se do komunikace ve vyuce
v prezentovaném vyzkumu. Sedové a Svaficek (2010) uvedli, Ze zaji-
mavé téma bylo motivem také pro Ziky v jejich vyzkumu, aby aktivné
poloZili uditeli otazku.

Druhé zjisténi se tykd obavy studentii z komunikace ve vyuce
Al. Vice neZ dvé tfetiny studentl reportovaly stfedni a vysokou miru
obavy z komunikace v AJ ve tfidé. Nejvyss§i obavu deklarovali studenti
pfi verbalnich projevech béhem vyuky a pokud srovnévali droven své
komunikac¢ni kompetence se spoluzdky. V téchto pfipadech vyjadfova-
ly Zeny vys$si miru obavy z komunikace v AJ ve vyuce, zatimco muZi
reportovali stfedni miru obavy. Dale vysledky naznadily, Ze zkoumani
vysokosSkol$ti studenti se neobévaji pripadné negativni zpétné vazby
ze strany spoluzakti. Velmi malé procento studentti by se citilo trapné,
pokud by méli ve vyuce zacit dobrovolné mluvit a pouze jedna tietina
studenti vyjadrila své obavy z posméchu spoluzakii. Podobné vysledky
prezentovali napiiklad Myers a Clause (2012) nebo Weaver a Qi (2005),
ktefi ve svém vyzkumu nezjistili statisticky vyznamnou silu vztahu
mezi poskytnutou zpétnou vazbou a ochotou vysokoskolskych studentti
komunikovat. I kdyZ rozdily mezi muZi a Zenami v mém vyzkumném
vzorku nejsou statisticky vyznamné, je prinejmensim zajimavé z pohle-
du vécné vyznamnosti zvazit nékteré rozdily. Zatimco vysledky muzi
a Zen se v piipad¢é ochoty komunikovat vyznamné neliSily, v pripadé
obavy z komunikace ve vyuce deklarovaly Zeny obvykle vy$si miru oba-
Vy nez muzi.

Studenti v prezentovaném vyzkumu vyjadiovali nej¢astéji obavu
z komunikace ve vyuce AJ, pokud postrddali moznost pfipravit se na
otazku ucitele a pokud srovnavali droven své komunika¢ni kompetence
s ostatnimi spoluziky. Pokud studenti hodnoti svoji komunikaéni kom-
petenci negativné, vyznamné to ovliviiuje jejich ochotu komunikovat
ve vyuce (Macintyre & Doucett, 2010; Yashima, 2002). Naopak pokud
studenti maji moZnost zaZivat pozitivni emoce ve vyuce, jsou ochotni
obavu z komunikace ptfekonat (Khajavy et al., 2018). Prikladem pozi-
tivnich emoci ve vyuce je moZnost zaZit pocit ispéchu. Pozitivni zpétné
vazba od ucitele smérem ke studentovi posiluje nejen ucitelovu pozici
experta, ktery umi zprostfedkovat efektivné ucivo (VI¢kova et al., 2015),
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ale zaroveii pfispiva k pozitivnimu sebehodnoceni studentovy komuni-
ka¢ni kompetence. I studenti v mém vyzkumném vzorku vyjadfovali
potifebu ukazat se v nejlep$im svétle, tedy Ze jsou aktivni a maji potfebné
znalosti a dovednosti.

Treti vyznamné zjisténi prezentovaného vyzkumu se tyka motivi
studenti pro komunikaci ve vyuce. Studenti deklarovali, Ze to, co je mo-
tivovalo ke komunikaci s ucitelem, byla potfeba ziskat informaci ¢i radu
tykajici se obsahu vyuky. Témér dvé tretiny studentl se vyjadrily, Ze
komunikuji s ucitelem, aby si ujasnily ucivo, a protoZe je zajima, jak se
zlepSit v AJ. Motiv ,,chci se zlepsit* vyjadfuje prani studentd rozvijet se
a zvySovat si svou trovein anglického jazyka. Zaroveii studenty motivuje
jejich potieba ziskat informace tykajici se zadani dkolu ¢i pozadavki
ucitele ¢i spravnosti pouZiti uréité jazykové struktury. Analyza vysledkt
naznacila, Ze zkoumani vysokoskolSti studenti byli orientovani na splné-
ni poZadavkl a dosazeni dobrych vysledkd. Toto zjisténi koresponduje
s potifebou mladych dospélych vnimat své schopnosti jako dostate¢né
(Millova, 2016) a motivaci zvladnout studijni poZadavky (Peng, 2012).

Analyza polostrukturovanych rozhovorti prinesla podrobnéjsi
informace o tom, jak studenti pfistupuji ke komunikaci ve vyuce. V né-
kterych ohledech se tato zjiSténi shodovala s vysledky dotaznikového
Setfeni. Vypovédi studentli byly rozdéleny na pét motivi pro komuni-
kaci ve vyuce: komunikuji, protoZze musim; protoZze mé to bavi; protoze
chcei ukézat, Ze umim; protoZe se chci zlepsit a protoZe chci pomoci. Tti
z motivu, které vzesly z analyzy rozhovorl prezentovaného vyzkumu, se
do urcité miry shoduji s motivy obsaZenymi ve Skéle (viz Interpersonal
Communication Motive Scale, Martinem et al., adaptace Jelinkova,
2022; viz ptilohu 19): motiv chci se zlepSit a motiv potfeby pomoci od
ucitele, motiv chci ukédzat, Ze umim a motiv manifestace participace.
Motiv potieby navazani vztahu (s ucitelem) se s motivem chci pomoci
shoduji pouze ¢astecné, a to v tom ohledu, Ze vyjadiuji urCitou potie-
bu dobrych vztahl ve tfidé. Zatimco motiv potfeby navazani vztahu
je sméfovan na osobni rovinu (a studenti v dotaznikovém Setieni tento
motiv nedeklarovali), motiv chci pomoci spiSe vyjadiuje ohledy vici
uciteli, ale i ke spoluzakiim. Studenti vstupuji do komunikace, pokud
chtéji pomoci spoluzakovi v nesnizich a pokud ve tfid¢€ nastane trapné
ticho. Svou aktivitou tak chtéji ukazat uciteli, Ze si jsou védomi jeho
naro¢né role a chtéji narusit ticho, které vnimaji negativné. Jak uvadi
Mystkowka-Wiertelak a Pawlak (2017) jsou to vétSinou studenti, ktefi
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reportuji vysokou miru ochoty komunikovat ve vyuce, ktefi jsou motivo-
véni narusit ticho nebo komentovat podnétny nazor spoluzaka.

Také organiza¢ni forma vyuky motivovala studenty aktivné vstu-
povat do komunikace ve vyuce v prezentovaném vyzkumu. Nicméné
na zakladé vysledkli analyzy nebylo mozné jednozna¢né urdit, ktera
organizacni forma vyuky je pro vyuku jazykt z hlediska obavy studentt
komunikovat vhodnéjsi. Kazda z organiza¢nich forem nabizi vyhody
anevyhody a je na uciteli posoudit, kterou formu zvoli pro urcity typ vy-
ukového cile v urité skupiné. Motiv komunikuji, protoZe musim v sobé
odraZzi tradi¢ni komunikacni situace ve vyuce, kdy je student donucen
situaci, je tedy vyvolan ucitelem nebo pracuje ve dvojici nebo v malé
skupiné a jeho zapojeni je nutné pro splnéni zadani. Toto zjiSténi kore-
sponduje se zjisténim Sedové et al. (2015), kdy nejcast&jsim (a mnohdy
jedinym) zptisobem participace Zaki na vyuce bylo pfimé vyvolani uci-
telem a interakce se spoluzdkem. Nicméné i zapojeni se do tfidni diskuse
slouZi jako motivace pro komunikaci ve vyuce, jelikoZ nabizi prostor pro
sdileni a vyménu nazori.

Podle mého nizoru v niavaznosti na predklddané vysledky si tfi
oblasti zjisténi zasluhuji zavérecny komentar. Jsou to tfidni klima, zpa-
sob poskytovani zpétné vazby a sebehodnoceni studentl. Predkladana
zjiSténi ukazuji, Ze priznivé klima ve tfidé a kvalitni komunikace jsou
konvergentni a podporuji motivaci studenti komunikovat. Vzijemna
komunikace mezi ucitelem a studentem/studenty je tedy klicovy prvek
vyuky, navic mezi pozitivnim klimatem ve tfid€ a ochotou studentt
komunikovat existuje piimy vztah (Clément et al., 2003; Lee, 2018;
Maclntyre et al., 2003). A co vice, pozitivni klima nejen podporuje
ochotu komunikovat, ale také sniZuje obavu komunikovat v cizim jazyce
(Khajavy et al., 2018). Pokud studenti zaZivaji ve tfid¢ pozitivni emoce,
jsou spiSe ochotni prekondvat svou obavu z komunikace.

Zpisob, jak pomoci studentim zmirnit pocitovanou obavu z ko-
munikace, je zapojeni socidlnich a afektivnich strategif, které spoluvy-
tvareji klima tfidy (Akkakoson, 2016). Uc¢itel je ten, ktery nastavuje pra-
vidla komunikace. Pokud je ucitel vnimén studenty jako vstiicny, jsou
studenti motivovani komunikovat, protoZe maji potfebu ukizat se v nej-
lepsim svétle, tedy na zakladé motivii manifestace participace. Naopak
agresivni interakéni styl uditele negativné koreluje s motivy vztahovy-
mi, potfebou podpory a motivy manifestace participace (Myers et al.,
2007). Pokud je ucitel schopen ustoupit ze své dominantni role a umoZni
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cirkulaci moci ve tfidé, mizZe podporit iniciativu studenti vstupovat do
komunikace ve vyuce aktivné (VIckov4 et al., 2015). Dal§sim vyznam-
nym tématem je poskytovani zpétné vazby. Vedle ucitelovych otazek
patfi poskytovani zpétné vazby mezi komunikacni Cinnosti, které smeé-
ruji k aktivizaci studentti (Mare$ & Kfivohlavy, 1995), nicméné to neni
jednoduchy tkol, pokud uvazujeme o nastaveni klimatu tfidy a ochoté
studentd komunikovat. Je na uciteli, aby rozhodl, zda je oprava chyby
na misté, nebo zda je student schopen se po upozornéni opravit sam,
popripadé zda je vhodna odloZen4 oprava. Jak uvadi Harmer (2015), je
rozumné zaméfit se pouze na chyby, které se vztahuji ke stanovenému
cili (pfesnosti nebo plynulosti projevu).

Mezi hlavni divody, které respondenti uvadéli pro nekomunikaci
ve vyuce v anglickém jazyce, patfil strach z chyby neboli také strach z ne-
uspéchu, ktery je jednim z faktorti obavy z komunikace (Horwitz et al.,
1986). MuzZeme tedy predpokladat, Ze vysokoskolsti studenti uznavaji
ucitele jako kvalifikované odborniky, a proto jejich pifipadna negativni
zpétna vazba neni povazovana za kritiku ovliviiujici participaci studentt
na vyuce. V kazdém pripadé je poskytovani zpétné vazby citliva situace,
kterd muZe ovlivnit studentiiv postoj k procesu uceni se cizimu jazyku
a jeho ochotu vstupovat do dal$i komunikacni situace. Student vysoké
Skoly se nachézi v obdobi, kdy prochézi velkymi zménami v socidlnich
rolich, proZiva velmi intenzivné své emoce a rovina sebehodnoceni je
pro né&j velmi dulezitd (Millova, 2016). Sebehodnoceni komunikaéni
kompetence u studentl pozitivné koreluje s jejich ochotou komunikovat
(Maclntyre & Doucette, 2010), proto pokud povaZuji svoji komunikac-
ni kompetenci za nedostate¢nou, sniZuje to jejich ochotu komunikovat
(Yashima, 2002). Dostavaji se tak do zacarovaného kruhu. I kdyZ jsou
motivovani zapojit se do komunikace, a procvicovat si tak komunikacni
dovednosti, jejich nizké sebehodnoceni komunikaéni kompetence jim
v tom zabratiuje (Tum, 2015; Yan & Horwitz, 2008).

Srovname-li data z dotaznikového Setfeni a data ziskani béhem
polostrukturovanych rozhovori s vybranymi informanty, nalézdme sho-
du ve tfech motivech pro komunikaci s ucitelem (KU) a motivech pro
komunikaci ve vyuce (KV) obecné: motiv potfeby podpory od ucitele
(KUT) a motiv chci se zlepSit (KV1), motiv navdzani vztahu (KU2)
a motiv pomoci (KV2) a také motiv manifestace participace (KU3)
a motiv chci ukazat, Ze umim (KV3) (viz Prilohu 8). Skolni uspéch je
pro vysokoskoldky dilezitym motivem, a proto je pro né dulezité ziskat
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informace a dovednosti, které mohou prakticky vyuzit. S timto motivem
pravdépodobné souvisi i motivy KU3 a KV3, které jsou charakterizova-
ny potfebou manifestovat uciteli svoje znalosti a dovednosti. Béhem ko-
munikace ve vyuce dochazi k navazovani urcitého vztahu mezi ucitelem
a studenty. V tomto pripadé mtiZzeme tento vztah popsat skrze ohledy,
které ma student ke spoluzakim a uciteli. Student je motivovan vstoupit
do komunikace proto, aby pomohl spoluZdkovi v nesnizich. Svou ak-
tivni participaci si preje ukdzat uciteli, Ze si je védom jeho naro¢né role
a preje si narusit ticho, které vnima negativné.

Metodologické limity realizovaného v{zkumu

Vysledky realizovaného vyzkumu maji tfi hlavni metodologické limi-
ty. Jednim z omezeni platnosti vysledkl jsou metody sbéru dat — Skaly
a polostrukturované rozhovory s vybranymi studenty. Existuje tu tedy
moznost, Ze vysledky jsou zkresleny subjektivnim pohledem respon-
dentli. A ackoliv byla zajiSt€éna anonymita respondentd dotaznikového
Setfeni, odpovédi mohou byt zkreslené ¢i nepravdivé. Subjektivni vy-
povédi o sobé jsou zatiZzeny sebepojetim, moZnostmi pamétovymi atd.
Dotazniky prezentujeme respondenttim urcitou teorii, kterd nemusi od-
povidat svétu studentli a je mozZné, Ze jinak by ochotu (obavy) nepo-
pisovali, nemluvili o nich nebo je konceptualizovali jinak. A nakonec
vzhledem k pouZitym metoddm sbéru dat nebylo moZné porovnat de-
klarovanou ochotu studenti komunikovat s jejich objektivni participaci
na komunikaci ve vyuce zjiStovanou napiiklad pozorovanim participace
ve vyuce. Vyuziti metody pozorovani by mohlo vyfesit nékteré limity
této studie v budoucim vyzkumu, a to pfedev$im moZnost srovnani de-
klarované ochoty studentli komunikovat ve vyuce s readlnym zapojenim
se do komunikace ve vyuce. Déale vyuziti vyzkumného néstroje, ktery
by umoznil zaznamenavat vykyvy v mife ochoty studentti komunikovat
ve vyuce v redlném case, by poskytlo mnohem spolehlivéjsi informace
tykajici se konkrétni vyukové situace.

Moznym limitem vyzkumu miiZe byt velikost a vybér vyzkum-
ného vzorku, distribuce a navratnost dotaznikli. Ackoliv pocet 350 re-
spondentii byl dostate¢ny pro zpracovani dat, jednalo se tplny vzorek
s polovi¢ni ndvratnosti. Data byla sbirdna v obdobi od prosince 2019 do
dubna 2021 a do sbéru byly zahrnuty i dotazniky od studentti z doby, kdy
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probihala online vyuka. JelikoZ nebylo jisté, kdy pandemickid omezeni
skonci, a vzhledem k potfebé dodrzet urcitou kontinuitu vyzkumu, jsem
se rozhodla ve sbéru dat pokracovat. Nicméné vzhledem k tomu, Ze do-
$lo k zméné vyuky z prezencni na online, neni moZzné vyloucit, Ze tato
zména ovlivnila vysledky.

Tteti oblasti, kterou je nutné zminit, je oblast designu vyzku-
mu a vybéru sledovanych proménnych a modelu sledovanych vztahd.
Dotaznikové Setfeni bylo zaméfeno na komunikaci vysokoskolskych
studentii ve vyuce anglického jazyka, nicméné je pravdépodobné, Ze do
odpovédi studentl se mohly promitnout i dalsi faktory tykajici se jejich
zkuSenosti (nejen) s vyukou AJ. Mezi tyto faktory je mozné zahrnout
nosti s vyukou rtiznych uditelti, ktefi pouzivaji odlisné vyukové metody
¢i se 1isi jejich interakéni styl. I osobnostni vlivy jednotlivych studentd,
tedy jejich objektivni, ale i subjektivni droveint komunika¢ni kompetence,
zkuSenosti z pobytu v zahrani¢ni nebo typ absolvované stiedni Skoly,
mohou vyznamné ovlivnit ochotu studenti komunikovat. Kazdy vy-
zkum vsak podléha redukci sledovanych proménnych a nemtze pokryt
vSechny intervenujici proménné.

Domnivam se, Ze dals$i vyzkum zkoumajici ochotu studentti ko-
munikovat ve vyuce miZe vrhnout svétlo na proménné, které vyznamné
ovliviiuji situacni miru ochoty studentd a prispivaji k jejich aktivnhimu
zapojeni se do komunikace ve vyuce. Dal$i ¢eské vyzkumy zamérené na
kontrolu proménnych by mohly vyuZit napiiklad experimentalni design
s kontrolou proménnych nebo se zaméfit na vyzkum miry ochoty stu-
dent komunikovat ve vyuce v redlném Case v konkrétni vyukové situaci
(napf. Pawlak et al., 2016).
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9 Zavery

Tématem této prace byla komunikace studentti ve vyuce anglického ja-
zyka na vysoké skole. Na rozdil od vyzkumi pedagogické komunikace,
které se zamétfovaly na popis komunikace béhem vyukové situace z po-
hledu komunikaénich struktur a postoje ucitele ke komunikaci ve vyu-
ce, jsem se zaméfila na studenta a jeho podil na komunikaci ve vyuce.
Cilem préace bylo popsat miru ochoty studentid komunikovat ve vyuce
anglického jazyka na vysoké Skole a popsat faktory, které jeho ochotu
mohou ovliviiovat. Sekundarnim cilem bylo popsat motivy, které studen-
ti uvadéji pro komunikaci ve vyuce. Konstrukt ochota studenti komu-
nikovat ve vyuce AJ zahrnuje proménné ovliviiujici rozhodnuti jednot-
livce aktivné se do komunikace zapojit, a faktory, které ochotu studenta
mohou ovlivnit (napf. klima a dynamika tfidy, osobni charakteristiky
studenta, droveni komunikaéni kompetence, sebejistota studenta a moti-
vace). Nicméné cilem této prace nebylo popsat vSechny proménné, které
mohou uréitym zpisobem ovlivnit ochotu studenta komunikovat ve vyu-
ce anglického jazyka, ale zaméfila jsem se na vztah ochoty studenta ko-
munikovat ve vyuce AJ s obavou z komunikace ve vyuce AJ, respektive
motivy studenta komunikovat ve vyuce s ucitelem.

Ochota student komunikovat ve vyuce anglického jazyka na vy-
soké Skole je ovlivnéna jejich zkuSenosti s vyukou na zdkladni a stfedni
Skole (Mystkowska-Wiertelak & Pawlak, 2017). Pokud studenti béhem
pfedchoziho vzdElavani zaZivali Casty pocit neldspéchu v komunikaénich
aktivitich, reportovali na vysoké Skole nizkou miru ochoty komunikovat,
a naopak pokud studenti reportovali pozitivni zkuSenosti z vyuky na ZS
a SS nebo b&zné vyuzivali AJ mimo $kolni vyuku, reportovali vysokou
miru ochoty a nizkou miru obavy z komunikace ve vyuce AJ. Ochota
studentl komunikovat v uréitych komunikaénich situacich ve vyuce je
ovliviiovdna tfidnim klimatem, dynamikou skupiny (Cao, 2013; Tum,
2015; Yashima et al., 2016) a volbou diskutovaného tématu (Kang,
2005; Zarrinabadi, 2014). Pravé sdileni proZitych zkuSenosti a zahrnuti
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aktivit zohlediiyjicich témata, ke kterym se studenti mohli vztahnout,
podpotfilo jejich ochotu podilet se na komunikaci ve vyuce s ucitelem.
Toto sdileni mtiZe probihat ve dvojicich ¢i malé skuping, ale také béhem
diskuse ve tfid€. Caova a Philip (2006) uvedli, Ze prace v mensSich sku-
pinach podporuje zapojeni studentli do komunikace, nicméné studenti
v mém vyzkumném vzorku reportovali i diskusi ve tfidé jako motivaci
ke komunikaci. Sdileni a konfrontace nizort ostatnich ucastniki moti-
vovala nékteré studenty k aktivnimu zapojeni se do vyuky.

Mezi motivy, které studenti uvadéji pro zapojeni se do komunika-
ce ve vyuce s ucitelem, patfi vyhledavani podpory, jeZ se tyka pozadavki
na ziskani kreditt, splnéni ikolu nebo zlepseni komunikaéni kompeten-
ce. Pravé orientace na uspéch a splnéni poZadavkd je pro studenty vyso-
ké Skoly charakteristicka (Peng, 2012). PfedevS§im zahrani¢ni vyzkumy
uvadély, Ze obava z komunikace ve vyuce je Casto spojovana s obavou
z negativni zpétné vazby (Goodboy & Myers, 2008; Yashima, 2016;
Zarrinabadi, 2014), nicméné studenti v mém vyzkumném vzorku strach
z negativni zpétné vazby nereportovali. Vyznamnym faktorem, ktery
ovliviioval negativné jejich ochotu komunikovat ve vyuce, byl strach
z chyby. Jde pfedev§im o studenty s niZ§i a stfedni trovni komunikag-
ni kompetence (Lee, 2018; Maclntyre, 2003; Yashima, 2016). Zptisob
a nacasovani poskytovani zpétné vazby, je pro tyto studenty relevantni
(Zarrinabadi, 2014). Je dulezité rozliSovat poskytovani zpétné vazby
v navaznosti na vyukovy cil aktivity (napf. plynulosti nebo presnosti).
Dalsim faktorem, ktery studenti z mého vzorku uvadéli jako vyznamny
pro jejich miru ochoty komunikovat, bylo subjektivni hodnoceni komu-
nikac¢ni kompetence ve srovnéni se spoluziky. Tito studenti jsou velmi
citlivi na ohroZeni své pozice ve skupin€. Pokud si nejsou jisti bezchyb-
nosti své repliky, nejsou ochotni komunikovat a radé€ji se do komunikace
ve vyuce nezapoji. CoZ odpovida i tomu, Ze téméf dvé tietiny studentl
uvedlo jako motiv pro komunikaci s ucitelem motiv potfeby pomoci.

Studenti, ktefi byli souc¢asti mého vyzkumu, vyjadrili vysokou
miru ochoty komunikovat ve vyuce ciziho jazyka, a to predevs§im v re-
ceptivnich fecovych dovednostech. Ve shod¢ s predeslymi vyzkumy je
motivuje predev§im téma, které je jim zndmé a usnadiiuje tak pribéh
konverzace. Stejné tak jejich ochotu komunikovat ovliviiuji jejich zkusSe-
vyzkumu se nepotvrdilo, Ze se studenti obavaji negativni zpétné vazby
od spoluzakl ani Ze jsou motivovani komunikovat pouze v mensich
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skupinich nebo pfi praci ve dvojicich. Naopak néktefi studenti vitali
diskuse v celé tiid€, jelikoZ jsou prostorem pro vymeénu a sdileni ndzo-
ri. Pro studenty vysoké skoly je typicka orientace na uspéch a splnéni
pozadavkl kurzu. Pravdépodobné z tohoto diivodu uvadéli studenti jako
nejdilezitéjsi motiv pro komunikaci s ucitelem motiv potfeby pomoci
a jako nejvétsi motiv obavy — obavu z chyby a obavu z toho, Ze jejich
dovednosti nejsou srovnatelné s ostatnimi ve tfid€. I vzhledem ke zrani
jejich osobnosti jsou vira ve vlastni schopnosti a srovndvani komunikac-
nich kompetenci v anglickém jazyce se spoluziky velmi vyznamné.

Implikace realizovaného vizkumu pro praxi

Na zaklad¢ vysledku realizovaného vyzkumu lze tvrdit, Ze studenti vy-
soké skoly jsou obecné ochotni ve vyuce anglického jazyka komunikovat
a mira obavy z komunikace se pohybuje kolem stfedni hodnoty. Nejveétsi
obavy vyjadruji studenti v situaci, kdy jsou vyvolani, aby odpovédéli na
otazku, tedy bez moZnosti promysleni a pfipraveni odpovédi. Jejich mira
obavy je velmi vysokd, pokud hodnoti svoji komunikacni kompetenci
jako horsi ve srovnani se spoluzaky. Existuje Sest diivodu, které studenty
vysoké skoly motivuji vstoupit do komunikace ve vyuce:

Hleddm u ucitele oporu

Tento motiv se tyka vyuky a jeji organizace. Studenti se informuji o po-
Zadavcich a zpusobu hodnoceni. Maji potfebu ziskat informace tykajici
se napiiklad zadani dkolu, pozadavki ucitele ¢i spravnosti pouziti urcité
jazykové struktury. Studenti si pieji rozvijet své komunikacni dovednosti
a u ucitele hledaji ujisténi (verbalni i neverbalni), Ze informace byla pfe-
dana, promluva pochopena a neobsahovala chybu.

Komunikuji, protoZe mezi ndmi existuje uréity vztah
Tento motiv odrazi potfebu navazat s vyucujicim kontakt a vyjadiuje

jeho ohled ke spoluzdkim a uditeli. Student vstupuje do komunikace,
aby pomohl spoluzdkovi v nesndzich nebo pokud ve tfidé nastane ti-
cho. Svou aktivitou chce ukazat uciteli, Ze si je védom jeho narocné role
a preje si narusSit ticho, které obecné vnima negativné. AvSak empatie
studenta ke studentovi miiZe byt i pfi¢inou jeho nekomunikace. Studenti
svym mlc¢enim nechdavaji prostor pro ty spoluzaky, ktefi potiebuji vice
¢asu na zformulovani svych odpovédi. Obecné nejsou studenti zvykli
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poskytovat si vzijemnou zpétnou vazbu. Zda se, Ze tu ocekavaji a pftiji-
maji pouze od ucitele.

Chci ukéazat, Ze umim a zndm

Student si preje ukazat uciteli, Ze ho vyuka zajima a Ze chape obsah vy-
ucovaci hodiny. Pfeje si udélat dobry dojem. Student ma potiebu ukézat
se v nejlepsim svétle, tedy Ze je aktivni a ma potfebné znalosti a doved-
nosti. Tento motiv je obvykle spojen s pfedchozi pozitivni zkusSenosti
z vyuky na zéakladni a stfedni $kole nebo prameni ze studentovy sebedii-
véry. Sebedlivéra studentti obvykle nebyva spojena s jejich komunikaéni
kompetenci, ale spiSe se znalosti slovni zasoby a gramatickych pravidel.

Potiebuji néco vysvétlit
Tento motiv zahrnuje snahu o vysvétleni, pro¢ student néco nestihl ode-
vzdat, pokus o zpochybnéni hodnoceni nebo zptisobu hodnoceni.

Bavi mé to

Tento motiv vyjadiuje studentiv pozitivni postoj ke komunika¢nim akti-
vitdm ve vyuce. Student je motivovan tfemi faktory: pozitivnimi vztahy
ve skuping a tfidnim klimatem, obsahem vyuky (t¢ématem komunikaéni
aktivity) a vybérem organiza¢ni formy vyuky. Prace ve dvojicich a ma-
Iych skupinach usnadiiuje komunikaci pro spiSe pasivni studenty, ktef{
maji prostor vyjadrit svlij nazor v rozhovoru, ktery nabyva znakt smys-
luplného dialogu. Naopak diskuse ve tfidé je vyhleddvanou aktivitou
nejen pro aktivni studenty, protoZe je pfileZitosti pro naslouchani a sdi-
leni informaci, prozitkd, nazord spoluzakd, ale také ucitele.

Jsem donucen komunikovat
Tento motiv v sobé obsahuje nutnost vyvolanou komunikacni situaci.
Student odpovida na pfimé vyvolani ucitelem nebo pracuje ve dvojici
¢i malé skupiné, priCemz citi, Ze je jeho zapojeni nezbytné pro splnéni
zadani. Posiluje to jejich pocit zodpovédnosti za vysledek a pocit soli-
darity. Ackoliv se tito studenti do vyuky sami aktivné nezapojuji, nelze
je pokladat za pasivni. Obvykle spiSe preferuji poslech pred mluvenim.
Nejsou si jisti svou komunika¢ni kompetenci a prozivaji vysokou miru
obav z komunikace nebo jsou zvykli, Ze verbalnimu projevu ve vyuce
dominuje ucitel.

Pro vyuku miZzeme vyvodit jednoducha pravidla, ktera je vhodné
dodrzovat, a to nejen ve vyuce anglického jazyka na vysoké Skole:
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Trida (na V§) je dynamicky celek

Kazdy student se svymi individudlnimi charakteristikami ovliviiuje
vztahy ve tfid€ a klima tfidy, ale zaroven je vztahy ve tfidé a tfidnim
klimatem ovliviiovan. Zatimco zohlediiujeme potieby, motivaci, jazyko-
vou troven jednotlivcl, musime si byt védomi i potfeb skupiny. K tvor-
bé pozitivniho tfidniho klimatu pfispivaji dobré vztahy mezi ucitelem
a studenty a studenty navzijem, podpora spoluprice, budovani respektu
a divéry, neohroZujiciho prostiedi atd.

Student (VS) je osobnost

Studenti vysoké Skoly s sebou prinasi své zkusenosti, hodnoty a pocity,
které mohou ovliviiovat jejich zapojeni se do vyuky. Ve vyuce na vysoké
Skole vstupuje mnohem vice do popredi diskutované téma neZzli napfi-
klad jazykové struktury. Témata, kterd jsou nosna, ke kterym se mohou
studenti vztahnout, podpofi motivaci a ochotu studentt se do vyuky za-
pojit prostfednictvim smysluplné konverzace.

Dobré vztahy ucitele se studujicimi a vztahy mezi studujicimi jsou di-
leZité (i na VS)

Vzajemné respektovani a otevieny dialog pfispivaji k pozitivnimu kli-
matu ve tiid€. Prostfednictvim otevieného dialogu, kdy studenti dosta-
vaji prilezitost se vyjadrit a sdilet své nazory, je posilovana jejich auto-
regulace (ang. agency), tedy schopnost stanovit si cil, uvazovat a jednat
zodpovédné za icelem zmény (Bandura, 2006). Ucitel, ktery je piistup-
ny otevienému dialogu, podporuje bezpecné klima tfidy, a tak se studen-
ti neobéavaji ucit se ze svych chyb.

Studujici (VS) potiebuji pozitivni zkuSenosti a moZnost zaZit ispéch
VSichni studenti by méli mit pfedstavu o svych schopnostech a pred-
stavu o tom, jak si mohou zlepsit své fecové dovednosti. Neni to zpét-
nd vazba, kterd negativné ovliviluje sebehodnoceni komunikaéni
kompetence a ochotu studentti komunikovat, ale zpisob, jakym je po-
skytovéana. Je dobré hovofit se studenty o vhodnych ucebnich strategiich
a pomoci jim nastavit reilné cile. Také cirkulace moci smérem od ucitele
ke studentiim nabizi zpUsob, jak podporovat komunikaci mezi studenty
a uciteli a studenty navzijem. Piinosné by mohlo byt posilovani role
vzdjemného hodnoceni se studentll a vedeni studentti k poskytovani si
relevantni zpétné vazby.
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Implikace realizovaného v{zkumu pro dalsi vizkum

Vyuziti metody pozorovani a vyzkumnych néstroju, které umoziuji za-
znamenavat vykyvy v mife ochoty studentd komunikovat ve vyuce v re-
alném Case, miiZe poskytnout detailnéjsi informace tykajici se konkrétni
vyukové situace a jejtho vlivu na situa¢ni ochotu studentd komunikovat.
Toto propojeni muze poskytnout komplexné&jsi informace o fluktuaci
ochoty studentli komunikovat v prib&hu konkrétni vyucovaci hodiny
i v prib&hu semestru.

Vzhledem k pouZitym vyzkumnym metoddm sbéru dat nebylo
mozné porovnat deklarovanou ochotu studentti komunikovat s jejich
objektivni participaci na komunikaci ve vyuce. Nicméné tato studie
predstavuje prvni pokus o zkouméani konstruktu ochoty studentd komu-
nikovat ve vyuce anglického jazyka na vysoké skole v Ceské republice
a prinesla zajimavé a dulezité informace tykajici se postoje studentl
ke komunikaci ve vyuce AJ, a to jak pro ucitele, tak pro dalsi vyzkum.
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Summary

The title of the book is The Student’s willingness to communicate in
teaching at university. Quality communication that takes place in teaching
between a teacher and the students leads to the activation of internal
mental processes, not only in the individuals who are active but even
to those who are not active and can thus be a benefit to the whole class.
At the same time, it contributes to, among other things, the creation of
a favourable climate in the classroom, strengthens positive relationships
between teachers and students or students with each other, and contributes
to the development of student motivation. Long-term research on
communication in teaching from the perspective of communication
structures focused primarily on the teacher and their way of controlling
communication. So far, research in the Czech Republic has focused
mainly on pupils at the lower secondary level of education (ISCED 2),
and therefore I believe that it will be of a significant contribution to
communication research not only in the field of foreign language teaching.

Teaching a foreign language differs from other subjects in terms
of the context and purpose for which communication is used since the
communication between the participants of the lesson becomes also
the content of the lesson. If a teacher provides students with immediate
feedback and motivates them to correctly produce a foreign language, the
stimulated output occurs i.e., students become aware of shortcomings
or ignorance, and leads to the activation of cognitive processes, albeit,
providing feedback is a very sensitive situation that can affect the
students’ attitude towards the process of learning a foreign language and
their willingness to enter the next communication situation.

The concept of a students’ willingness to communicate in
foreign language learning describes situational variables and individual
characteristics of an individual that at a certain moment influence
an individual’s decision to verbally share his thoughts, knowledge
and opinions with others in a foreign language (Maclntyre et al.,
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1998). Situational variables that positively correlate with the concept
of willingness to communicate in a foreign language are, for example,
a positive classroom climate, the relationship between a teacher and
a student, or a study stay abroad. Among the student’s characteristics,
we include, for example, the level of self-assessment of one’s language
or communication competence, foreign language comprehension and
motivation. In the context of the classroom, the question is whether
the student is motivated and wants to participate in the conversation
and whether there are insurmountable obstacles that would prevent
him from speaking. Therefore, in addition to the students’ willingness
to communicate, I also focused on the foreign language classroom
anxiety, which consists of communicative apprehension, test anxiety and
the fear of negative evaluation (Horwitz et al., 1986). Since I focused
on communication in teaching from the student’s point of view, I was
interested in what situations a student is willing to communicate
in teaching. Thus, I focused on motives for communication in teaching
that students report. Motives that consider the situational context
of the class include practical motives, excuse motives, relational motives,
and participation motives.

The main goal of the work is to describe the relationship between
students’ willingness to communicate in English language teaching
and students’ foreign language classroom anxiety, or students’ motives
for communication. Based on the questionnaire survey, I found that
the overall level of willingness among students is high. However,
according to the reported level of foreign language classroom anxiety,
more than 70 % of students reported medium and high levels of foreign
language classroom anxiety. Students were most afraid of situations when
they had to verbally participate in the lesson. They also expressed their
concerns about being compared to their classmates. Regarding students’
motives for communicating with a teacher in class, most students
expressed that they communicate with the teacher if they need to get
practical information regarding, for example, meeting requirements or
advice on how to improve their language skills. On the contrary, they
are not motivated by the need to establish a closer relationship with
the teacher.

Regarding the relationship between students’ willingness to
communicate in class and the two mentioned constructs, we can state
that at the significance level p < 0.001 there is a negative correlation
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between the fear of communication that students report and the measure
of students’ willingness to speak. However, a rather low correlation,
yet statistically significant, was found between students’ fear of
communication and the speaking skills of reading, writing and listening.
Furthermore, there is between a positive but not very strong relationship
between fear of communication and declared motives. The analysis of
interviews with selected students showed that students’ willingness to
communicate in class is mainly driven by internal motivation, e.g. they
enjoy the communication, they want to show what they can do, they want
to improve, and they want to help. The fifth motive, i.e. I communicate
because I must, is driven by extrinsic motivation. An important factor
that can influence the active involvement of students in teaching is the
organisation of teaching. Students are motivated to communicate if they
work in pairs or small groups. However, it cannot be unequivocally stated
that, for example, group work or work in pairs, compared to whole-class
discussions are the forms of teaching that motivate students’ involvement
in communication.

The anxiety that students feel in relation to communication in the
classroom manifests itself in physical changes and can be very limiting
for the students. The fear of making a mistake and the subsequent
negative feedback is brought to university students as a lived experience
from primary and secondary school.

The presented findings emphasize that a favourable classroom
climate and quality communication are connected vessels that support
students’ motivation to communicate. Mutual communication between
teacher and student is a key element of teaching. Among the main
reasons given by respondents for not communicating in class was the
fear of making a mistake. A university student goes through major
changes in social roles, experiences his emotions very intensely, and the
level of self-evaluation is very important for him. If students consider
their communication competence to be insufficient, this affects their
willingness to communicate. They get into a vicious circle. Although
they are motivated to engage in communication and practice their
communication skills, their low self-esteem prevents them from doing so.
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Prilohy

Piiloha 1: Skéla Ochota studentti komunikovat: parametry EFA

Biquartimax raw mluveni Cteni psani poslech

loch_ml 0,163287 -0,004845 0,380271 0,665533
2 och_ml 0,281436 0,123587 0,230340 0,694205
3 och_ml 0,222991 0,307841 -0,030523 0,630466
4 och_ml 0,219223 0,408835 0,009746 0,575402
5 och_ml 0,033443 0,297301 0,072603 0,642995
6 och_ci 0,023607 0,662956 0,129528 0,256812
7 och_ci 0,068267 0,624953 0,286888 0,320414
8 och_ci 0,241828 0,637543 0,153342 0,124575
9 och_ci 0,382206 0,676184 0,211679 0,068516
10 och_ci 0,658642 0,561647 0,065991 0,125306
11 och_ps 0,665640 0,162828 0,130471 0,249691
12 och_ps 0,693898 -0,022821 -0,017835 0,384076
13 och_ps 0,794411 0,036260 0,147603 0,008443
14 och_ps 0,666226 0,308883 0,262409 0,114284
15 och_pos 0,618123 0,107816 0,448615 0,076064
16 och_pos 0,428084 0,294342 0,602682 0,132863
17 och_pos 0,164375 0,093947 0,834949 0,096662
18 och_pos 0,173999 0,313603 0,668817 0,218552
Expl. Var. 3,470504 2,704001 2,192641 2,574944
Prp. Totl. 0,192806 0,150222 0,121813 0,143052
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Piiloha 2: Skéla Obava studentd z komunikace v AJ: parametry CFA!?

Factor loadings

95% Confidence
Interval
Factor Estimate ESr tr(i).r z-value p Lower Upper St((:la.ll}li)st.
V24 1,00 0,00 1,00 1,00 0,60
V27 1,23 0,14 9,16 <,001 0,97 1,5 0,72
V32 15 0,15 10,1 <,001 1,21 1,79 0,83
V37+ 0,42 0,13 3,32 <,001 0,17 0,67 0,23
V38 0,96 0,13 7,65 <,001 0,71 1,21 0,57
CA V4l+ 0,47 0,12 3,86 <,001 0,23 0,7 0,26
v47 -0,77 0,1 -7,53 <,001 -0,98 -0,57 -0,56

V50 1,48 0,14 10,28 <,001 1,20 1,76 0,85

V52 1,21 0,14 8,98 <,001 0,95 1,48 0,70

V53 0,8 0,13 6,36 <,001 0,55 0,05 0,46

V55+ 0,51 0,12 4,3 <,001 0,28 0,74 0,30
V25+ 1,00 0,00 1,00 1,00 0,18
V30 3,19 1,19 2,67 0,008 0,85 5,53 0,64
V36 3,6 1,34 2,69 0,007 0,98 6,23 0,71
feedback V42 2,12 0,83 2,58 0,01 0,51 3,74 0,45
V46 3,58 1,34 2,68 0,007 0,96 6,2 0,67
V54 3,93 1,46 2,7 0,007 1,07 6,79 0,74
V56 4,67 1,72 2,72 0,007 1,3 8,03 0,84
V26 1,00 0,00 1,00 1,00 0,82

V28+ 0,20 0,08 2,44 0,015 0,04 0,37 0,16

V29 0,16 0,07 2,27 0,023 0,02 0,29 0,15

V3l 0,20 0,08 2,60 0,009 0,05 0,35 0,17

V33 0,89 0,07 12,4 <,001 0,75 1,03 0,71

V34+ 0,04 0,07 0,52 0,601 -0,10 0,18 0,04

V35 0,9 0,07 13,72 <,001 0,77 1,03 0,77

tests V39 0,94 0,07 14,31 <,001 0,81 1,07 0,79

V40 0,67 0,07 9,05 <,001 0,53 0,82 0,55

V43 1,01 0,07 15,16 <,001 0,88 1,14 0,82

va4 0,58 0,07 8,57 <,001 0,45 0,71 0,53

Va5+ 0,27 0,07 3,63 <,001 0,12 0,41 0,24

V48 0,61 0,06 10,03 <,001 0,49 0,73 0,60

V49 0,95 0,07 14,6 <,001 0,83 1,08 0,80

V51+ 0,35 0,07 4,66 <,001 0,20 0,49 0,30

17 Priiloha je vystupem programu JASP 0.16, ktery exportuje vystupy v anglickém jazyce.
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Factor variances

95% Confidence
Interval

Factor Estimate  Std, Error  z-value P Lower Upper St((jz'dlli;t'

CA 0,59 0,12 5,03 <,001 0,36 0,82 1,00

feedback 0,06 0,05 1,36 0,175 -0,03 0,16 1,00

tests 1,41 0,19 7,62 <,001 1,05 1,77 1,00

Factor Covariances
95% Confidence
Interval

Std. Std.

Estimate Error z-value p Lower  Upper Est.

(all)

CA «  feedback 0,19 0,07 2,58 0,01 0,05 0,33 0,98

CA © tests 0,89 0,12 7,33 <,001 0,65 1,13 0,98

feedback <« tests 0,29 0,11 2,63 0,009 0,074 0,51 0,98

Residual variances
95% Confidence Interval
Indicator ~ Estimate  Std. Error z-value Lower Upper Std. Est. (all)

V24 1,04 0,10 10,58 0,84 1,23 0,64
V27 0,84 0,08 10,29 0,68 1,00 0,48
V32 0,6 0,06 9,56 0,48 0,72 0,31
V37+ 1,98 0,18 10,88 1,63 2,34 0,95
V38 1,14 0,11 10,64 0,93 1,35 0,68
V4l+ 1,72 0,16 10,87 1,41 2,03 0,93
v47 0,79 0,07 10,66 0,64 0,94 0,69
V50 0,49 0,05 9,27 0,39 0,60 0,28
V52 0,91 0,09 10,35 0,74 1,08 0,51
V53 1,45 0,14 10,76 1,18 1,71 0,79
V55+ 1,62 0,15 10,86 1,33 1,91 0,91
V25+ 1,91 0,18 10,89 1,57 2,26 0,97
V30 0,92 0,09 10,46 0,75 1,10 0,59
V36 0,83 0,08 10,25 0,67 0,99 0,50
V42 1,10 0,10 10,75 0,90 1,30 0,79
V46 1,01 0,10 10,39 0,82 1,20 0,56
V54 0,83 0,08 10,12 0,67 1,00 0,46
V56 0,60 0,07 9,15 0,47 0,73 0,30
V26 0,70 0,07 9,81 0,56 0,84 0,33
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V28+ 2,17 0,20 10,90 1,78 2,56 0,97
V29 1,51 0,14 10,90 1,24 1,78 0,98
V3l 1,90 0,17 10,89 1,56 2,24 0,97
V33 1,09 0,11 10,36 0,88 1,30 0,49
V34+ 1,67 0,15 10,91 1,37 1,98 1,00
V35 08 0,08 10,14 0,65 0,96 0,41
V39 0,74 0,07 10,02 0,60 0,89 0,38
V40 1,44 0,14 10,68 L18 1,70 0,69
V43 0,69 0,07 9,78 0,55 0,82 0,33
V44 1,22 0,11 10,71 1,00 1,45 0,72
Vas+ 1,67 0,15 10,88 137 1,97 0,94
V48 0,93 0,09 10,61 0,76 1,10 0,64
V49 0,72 0,07 9,95 0,58 0,86 0,36
V51+ 1,66 0,15 10,86 1,36 1,96 0,91

p <0,001

Piiloha 3: Skdla Motivy studenti komunikovat: parametry CFA

Factor loadings

95% Confidence
Interval
Factor  Indicator Estimate Std. Error  z-value Lower Upper  Std. Est. (all)
nav_vz V1 1,10 0,11 10,11 0,89 1,31 0,82
V2 0,82 0,10 8,71 0,63 1,00 0,63
V3 0,66 0,10 6,94 0,48 0,85 0,50
V4 0,50 0,10 4,92 0,30 0,70 0,35
pod_uc V5 0,91 0,08 10,98 0,75 1,07 0,71
V6 0,72 0,10 6,92 0,51 0,92 0,46
\%i 0,99 0,08 12,83 0,84 1,14 0,81
V8 0,98 0,09 11,57 0,81 1,15 0,74
Vo 0,97 0,10 9,99 0,78 1,16 0,65
Vysv V10 1,01 0,08 12,51 0,85 1,17 0,80
V11 1,15 0,09 13,12 0,98 1,32 0,88
V12 0,48 0,07 6,68 0,34 0,62 0,45
V13 0,26 0,07 3,82 0,13 0,40 0,26
parti V14 1,28 0,23 5,62 0,83 1,72 0,51
V15 1,31 0,29 4,52 0,74 1,88 0,59
Vie 2,01 0,48 4,22 1,08 2,94 0,76
servil V17 1,00 0,08 12,51 0,84 1,16 0,80
V18 1,02 0,08 12,74 0,87 1,18 0,83
p <0,001
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Factor variances

95% Confidence
Interval
Factor  Estimate Std. Error  z-value p Lower Upper  Std. Est. (all)
naz_vz 0,65 0,11 6,15 <,001 0,44 0,86 1,00
pod_uc 0,44 0,06 6,95 <,001 0,32 0,57 1,00
vysv 1,10 0,16 6,75 <,001 0,78 1,41 1,00
parti 0,24 0,09 2,56 <,010 0,06 0,42 1,00
servil 1,06 0,15 7,18 <,001 0,77 1,34 1,00
Piloha 4: Skéla Ochota studentli komunikovat
ve vyuce anglického jazyka
Oznacte, do jaké miry jste ochotny/a promluvit ve tfidé v
uvedené situaci anglicky. (Odpovéd vyznacte na stupnici
od 1 témér nikdy nejsem ochotny/a do 5 témér vidy jsem ochotny/a.
Pokud nedovedete odpovédét nebo se vas situace netykd, oznacte N.
1 | Hovofit ve skupin€ o svych prazdninich v AJ. 1 3 N
2 | Hovorit s ucitelem individudlné o domacim ukolu v AJ. 1 3 N
3 | Neznamy ¢lovék vejde do mistnosti. Do jaké 1 3 N
miry byste byl/a ochoten/ochotna s nim/ni vést
konverzaci v AJ, pokud ji on/ona zac¢ne?
4 | Nevite si rady s ikolem, ktery musite dokondit. 1 (2|3 |4 |5 |N
Do jaké miry byste byl/a ochoten/ochotna
zeptat se anglicky na postup/vysvétleni?
5 | Povidat si v AJ s kamarddem/kamaradkou pfi ¢ekani v fadg. 112 |3 (4 |5 (N
6 | Precist si novinovy ¢lanek v AJ. 112 |3 (4 |5 [N
7 | Precist si dopisy od kamardda/kamaradky v AJ. 1 (2|3 |4 |5 |N
8 Precist si osobni dopis nebo vzkaz v AJ, ve kterém autor/ka 1 (2 |3 |4 |5 (N
dopisu/vzkazu zamérné pouZzil/a jednoduchd slova a spojeni.
9 | Precist si inzerdt v novinich v AJ. 112 |3 (4 |5 |N
10 | Precist si recenzi zndmého filmu v AJ. 112 |3 (4 |5 |N
11 | Popsat vasi oblibenou véc nebo zvife v AJ. 112 |3 (4 |5 |N
12 | Napsat kratké vypravéni v AJ. 112 |3 (4 |5 N
13 | Napsat kamaradovi/kamaradce dopis v AJ. 1 (2|3 |4 |5 |N
14 | Napsat novinovy ¢lanek v AJ. 112 (3 |4 |5 ([N
15 | Poslouchat pokyny v AJ k vypracovani tkolu. 112 |3 (4 |5 |N
16 | Upéct dort, pokud by pokyny byly v AJ. 1 (2|3 |4 |5 |N
17 | Ridit se radami mluvé&i/ho v AJ. 112 |3 (4 |5 N
18 | Zhlédnout film v pivodnim znéni v AJ. 1 (2|3 |4 |5 |N

Willingness to Communicate Inside the Classroom (Macintyre et al., 2001); adaptace

Jelinkova et al. (2023)
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Piiloha 5: Skédla Obava z komunikace ve t¥{d& v anglickém jazyce

Oznacte odpovéd, nakolik souhlasite s nasledujicimi vyroky.
(1 = nesouhlasim, 2 = spiSe nesouhlasim, 3 = nemam vyhranény nazor,
4 = spise souhlasim, 5 = souhlasim).
1 | Chvéji se, kdyZ vim, Ze v seminéfi AJ budu vyvolan/a. 1 (2|3 |4 |5
2 | Znervéznim, kdyZ nerozumim tomu, co lektor anglicky fika. 1 (2|3 |4 |5
3 | Zacinam panikafit, pokud musim mluvit v seminafi AJ bez pfipravy. |1 (2 (3 [4 |5
4 | Mam strach, co se stane, pokud tispésné neabsolvuji seminaf AJ. 112 |3 |4 (5
5 | V seminafi AJ jsem tak nervézni, Ze zapominam, co znam. 112 |3 |4 (5
6 | Citil/a bych se trapné, pokud bych v seminafi 1 (2|3 |4 |5
AJ mél/a zacit dobrovolné mluvit.
7 | Ackoliv jsem na seminai AJ dobfe pfipraven/a, jsem nervozni. 1 (2|3 |4 |5
8 | Citim, jak mi bije srdce, kdyZ mam byt v seminafi AJ vyvolan/a. 1 (2|3 |4 |5
Myslim si, Ze ostatni studenti mluvi 1épe AJ nez ja. 1 (2|3 |4 |5
10 | V seminafi AJ se citim vice napnuty/a 1 (2|3 |4 |5
a nervozni nez v jinych hodinéch.
11 | Pokud v seminafi AJ mluvim, jsem nervozni. 1 3 (4 |5
12 | Bojim se, Ze kdyZ budu mluvit AJ, budou se 1 (2 |3 |4
mi ostatni studenti na seminéfi smat.
13 | KdyzZ se me lektor/ka zepta na otazku, na kterou jsem 112 |3 |4 (5
si pfedem nepfipravil/a odpovéd, znervoznim.

Foreign Language Classroom Anxiety Scale (Horwitz et al., 1986); adaptace Jelinkova
(2020)

Piiloha 6: Skdla Motivy studenta pro komunikaci s vyucujicim

Proc¢ hovotite s vyucujicim béhem seminare anglického jazyka
(vyjadiete na stupnici od 1 viitbec mne nevystihuje do
5 zcela mne vystihuje).

Abych ho/ji poznal/a osobné.

Abychom se spritelili.

Abychom si vybudovali osobni vztah.

ProtoZe si myslim, Ze je zajimavy/a.

Abych si vyjasnil/a ucivo.

Abych ziskal/a radu tykajici se ikolu.
Abych se dozvédél/a, jak se zlepsit (v AJ).

Abych se zeptal/a na otazky tykajici se uciva.

Ol ([ Q||| |[wW | —

Abych ziskal/a odbornou radu.

—_
(=]

Abych se dozvédél/a o poZadavcich na splnéni kurzu.

—_

Abych vysvétlil/a, pro¢ jsem se zpozdil/a s odevzdanim tkolu.

[SSTI SR N NS 2 (NS 2 [ O3 I ST I NS NS T I \S 0 [ (S 3 [ (S 3 I \S)

B I I N N S S e N R

e e i R R R R e
W W [W|W[W|W|W|[W|W|[W]|Ww|Ww
Dl ||| |

—_
(3]

Abych vysvétlil/a, pro¢ jdu pozdé.
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13 | Abych vysvétlil/a, pro¢ jsem nevypracoval/a tkol/zadéani.

14 | Abych vypadal/a, Ze se zapojuji do vyuky.

15 | Abych prokazal/a, Ze jsem inteligentni.

16 | Abych si ,,Splhl/a“.

17 | Abych ziskal/a ,,plusové body*.

18 | Abych méla ucitele/ku na své strané.

e N S S S
NSRRI N ST I ST I ST ) S
Wl W [W|WwW|Ww|W
B R B B S S
(N RV N RV RV N RV R}

Pokud vas napadaji davody, které zde nejsou uvedeny, uvedte je, prosim zde:

Interpersonal communication Motive Scale (Martinem et al.,, 1999); adaptace

Jelinkova (nepublikovéno)

Priloha 7: Demograficky dotaznik

Pohlavi: Zena — muz
Jméno a pfijmeni vasi
matky za svobodna:

Anglictinu se u¢im............... let
Maturoval jsem z anglického jazyka: ANO — NE
Uvedte z jakého: AJ —NJ - FJ - RJ - SJ - jiny (uved'te)

Fakulta: PF — PF - jina (uved'te)
Studijni program: Be. — NMgr.

Aktudlni ro¢nik studia:
1.-2.-3.-4.-5.

Maturoval/a jsem na:

Gymnazium Obchodni akademie
Sttedni primyslova Skola Stfedni pedagogické Skola
jin (uvedte)

Jaka je velikost této vasi skupiny (napiste
odhadovany pocet) pro vyuku AJ?

Souvisle jsem pobyval/a v zahrani¢i (odpovéd’ zakrouzkujte):
nepobyval/a 1-3mésice 3-6 mésica 6-12 mésici  vice neZ 12 mésict
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Ptiloha 8: Informovany souhlas
Vézena/vazeny,
chtél/a bych Vas pozadat o souhlas s ticasti na vyzkumu, ktery je realizo-

van v ramci kvalifika¢ni prace s ndzvem Ochota studentti komunikovat
ve vyuce anglického jazyka.

Vyzkum je zaméfeny na komunikaci studentii ve vyuce a jeho cilem
je popsat, které faktory souvisi s ochotou studentti komunikovat cizim
jazykem ve specifické situaci vyuky anglického jazyka jako ciziho ja-
zyka na vysoké Skole. Vyzkum prob&hne formou dotaznikového Setfent,
na které budou navazovat rozhovory s vybranymi studenty. Z pribéhu
rozhovorti budou zaznamenany audionahravky. Vyzkum ptispéje k po-
rozuméni studentova pojeti komunikace ve vyuce anglického jazyka
a ochoté studentli komunikovat ve vyuce se spoluzdky a vyucujicim.
Ucast studentti bude dobrovoln4 a jejich téast, popf. neticast nebude mit
vliv hodnoceni pfedmétu.

Vyzkum je soucast disertacniho projektu Mgr. Jaroslavy Jelinkové v ram-
ci doktorského studia Didaktiky cizich jazykl na Pedagogické fakulté
Masarykovy univerzité v Brng&. Udaje, které by mohly vést k Vasi iden-
tifikaci, budou disledné anonymizovany, tj. zmé&nény nebo vynechany.
Vami poskytnuté informace jsou divérné a budou vyuzity a uchovavany
pouze pro potfeby tohoto vyzkumného projektu po dobu jeho trvani.
Zvukovy zdznam bude pfistupny jen vyzkumnici.

Jméno a pfijmeni autora kvalifikaéni prace: Mgr. Jaroslava Jelinkova
Podpis vyzkumnika: ...
Udéleni informovaného souhlasu

Svym vlastnoru¢nim podpisem potvrzuji, Ze dobrovolné souhlasim
s Ucasti na vyzkumu s nazvem Ochota studentti komunikovat ve vyuce
anglického jazyka. Potvrzuji, Ze jsem mél/a dostateCny casovy prostor
pro zvéaZeni své dcasti na tomto vyzkumu. Mél/a jsem moZnost zeptat se
na podstatné zdleZitosti souvisejici s realizaci vyzkumu a na tyto dotazy
jsem obdrZel/a srozumitelné odpovédi. Mél/a jsem moZnost odmitnout
Ucast na vyzkumu nebo sviij souhlas s ucasti na vyzkumu odvolat bez
jakychkoli zavazk k feSitelim vyzkumu. Byl/a jsem seznamen/a se za-
sadami informovaného souhlasu vztahujicimi se k problematice feSené
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ve vyzkumu. Zarovein prohlasuji, Ze jsem byl/a informovan/a s podstatou
vyzkumu, vyhodami a riziky, které souvisi s vyzkumem. Podpisem to-
hoto dokumentu souhlasim s tim, Ze vSechny ddaje a data ziskana pfi
vyzkumu mohou byt vyuZita vyhradné€ pro tcely vyzkumu a souhlasim
s jejich anonymnim publikovanim.
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Ptiloha 9: Tazatelské schéma polostrukturovaného rozhovoru na téma
komunikace studentt ve vyuce!'®

Uvodni otazky

1. Abychom mohli pro dcely naseho vyzkumu spojit data z dotazniku
s na$im rozhovorem, uved'te, prosim, jméno a piijmeni vasi matky
za svobodna.

2. Jak byste popsal/a va§ vztah k vyuce AJ na VS?

Lisi se néjak v porovnani s tim, jaky jste mél/a vztah k AJ na ZS
a SS?

Jak studenti vnimaji svoji komunikaci ve vyuce anglického jazyka?
4. Jaky jste typ studenta/studentky v hodinach anglického jazyka?
5. Jak vypad4 vase komunikace ve vyuce?

6. Jak byste popsal dlivody, proc€ jste se do probihajici komunikace ak-
tivné zapojil/a?
a. Vzpomeite si na konkrétni situaci a popiste vase dtivody.

7. Jak byste popsal divody, pro¢ jste se do probihajici komunikace
nezapojil/a?
a. Vzpomeiite si na konkrétni situaci a popiste vase divody.

8. V jakych situacich (v pribéhu kurzu) jste mél/a pocit, Ze se aktivné
Ucastnite vyuky?

9. Jaké aktivity v hodinach vitate? Proc¢?
a. Jaké aktivity byste radé€ji vynechal/a? Proc?

Které feCové dovednosti davaji studenti ve vyuce prednost?
10. Davate ptrednost aktivité, kdy mluvite, nebo poslouchéate?
11. Déavéte prednost aktivité, kdy pisete, nebo Ctete?

12. Dévéte prednost aktivité, kdy mluvite, nebo piSete?

13. Davéate prednost aktivité, kdy poslouchéate, nebo Ctete?

Jaké divody studenti uvadéji pro své zapojeni se do komunikace
ve vyuce?

18  Autorka Jaroslava Jelinkova (sestaveno v lednu 2020). Za konzultaci dékuji doc. K. VI¢kové.
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14. Popiste diivod, ktery vas ptimél zapojit se do komunikace ve vyuce
v anglickém jazyce.
a. Vzpomenete si, kdy jste naposledy néco komentoval/a,
upiesnil/a nebo doplnil/a vypovéd spoluzaka?
b. Jaky duvod vas nejspiSe priméje zapojit se do diskuse ve tfide?
15. Vzpomenete si na situaci, kdy jste naposledy polozil/a uciteli otazku?
a. Jaky jste mél/a divod?
b. Vzpomenete si na jiny piiklad?
16. Stalo se nékdy, Ze jste se chtél/a nebo pial zeptat, ale neudélal/a jste
to?
a. Proc jste se nezeptal/a?
b. Zazil/a jste situaci, kdy jste sviij ostych/zabrany prekonal/a?

Jaké divody studenti uvadéji pro své nezapojeni se do komunikace
ve vyuce?

17. Jaké to je, kdyZ mluvite pied celou skupinou?

18. Jaké to je, kdyZ mluvite se spoluzdkem v mensi skupince?
19. Jaké to je, kdyZ mluvite se spoluzakem ve dvojici?
Zavérecna otazka

20. K ¢emu byste ptirovnal/a komunikaci ve vyuce angli¢tiny?
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Ptiloha 10: Transkrip¢ni pravidla pro prepis rozhovoru

©
(-

0

[]
N)
[ehm]

kréatka pauza

deli pauza

nedokoncena vypoveéd' / vypoveéd do ztracena
zpusob vypovédi, ton hlasu, smich
nedokoncené slovo / zadrhnuti

simultdnnost projevu

nesrozumitelny projev

vahani (citoslovce)

Transkrip&ni pravidla dle Silvermana, (2005)
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Ptiloha 11: Ukéazka piepisu rozhovoru podle transkripcnich pravidel

Tazatel: autorka prace Misto: online Google meet
Informant: D 12 Monika Datum: 4. 3. 2021

Tazatel (T): Tak j& zacnu nahrdvat. Vyborné, tak to snad uz jede a [ehm]. Dékuji za vas
¢as ana zaCatku vas se chci zeptat, jestli souhlasite s vasi icasti ve vyzkumu?

Informant (I): Ano, souhlasim.

T: Dékuji. A abych mohla spojit vlastné dotaznik a rozhovor, jenom ta data, ne vase
jména, jenom ta data vyloZené, tak vas poprosim, jestli mi feknete, jaké jméno nebo
prezdivku jste uvedla v tom online dotazniku.

I: (vzhledem k dodrZeni anonymity, byl idaj vymazan)

T: Dobte. Tak mohly bysme zacit s tim, jestli byste mi fekla, jaky mate vztah k anglicting
na vysoké skole? Jak, jak to mate s angli¢tinou?

I: No, tak nejdfiv jsem si to neuméla predstavit, jakoZe po roce pauzy budu mit anglicti-
nu, protoZe my jsme angli¢tinu neméli v prvaku, ale mame ji aZ ve druhdku, tak jsem
uplné nevédéla, jestli mi to pude, protoZe jsem anglicky nemluvila rok, [T: Hm.] tak
to bylo takovy zvlastni nejdiiv. [T: Hm. TakZe...] (.) Ale asi... asi dobrej. Spis§ dobry.
(s ismévem)

T: (smich) Asi dobry. KdyZ si vzpomenete na svoji vlastné vyuku na zdkladni $kole nebo
na stiedni $kole, je to stejné? Jiné?

I: Asi spif jiny, protoZe tady spi§ probirdme odborné&;jsi véci oproti zdkladni Skole a stfed-
ni, akorat na ty stfedni Skole byla ta angliCtina lepsi neZ na ty zékladni, no. [T: Hm,
hm.] Ze se nam ucitelka vic vénovala.

T: A vas vztah k ty angli¢tin€? Nebo vase pocity [ehm] pfed hodinou jsou srovnatelné?
I: Hm, asi spi§ stejny.

T: Hm. Super. Popsala byste se jako nékdo, kdo je v téch hodinach aktivni?

I: To dplné nevim, to asi nedokdzu posoudit. (s ismévem)

T: NedokéZete to posoudit? [ehm] Dobfe. KdyZ se teda zapojite do té hodiny, [ehm]
jakym zplsobem vam to nejvic vyhovuje?

I: () Asi jako kdyZ vim tu odpovéd’ nebo tomu rozumim, tak je to v porddku. Akorat
kdyZ tomu nerozumim, tak jsem trosku nervozni, protoZe nevim, jestli jsem to pocho-
pila dobte, no.

T: No, a jaké [ehm] jsou vaSe reakce teda, kdyZ si nejste ipln€ jista?

I: Tak jako znervoznim a doufam, Ze odpovi nékdo jinej (s ismévem) [T: Aha.], ale ale
to, anebo si to zkousim néjak najit, no, nebo jakoby spis to pochopit.
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T: Dobte, dobfe. [ehm] (.) V jakych cvicenich nebo v jakych situacich [ehm] si pfijdete,
Ze jako nejvic pracujete v ty hodiné? Kdy si fikéte, ,,jo tak ted’ jsem plné soustfedénd
a plné plné pracuju v ty hodiné*.

I: To je hlavné tfeba pri pisemnejch tkolech. ProtoZe mné, jA mam spi§ ten pisemnej pro-
jev lepsi nez ten mluvenej, takZe tam jsem takova jako i jist€j$i nez v tom mluvenym.

T: Jak se v tom citite?

[I: No...] Ja si zvladnu, ono je, j4 mam specificky poruchy uceni, takZe ja jsem v tom
pisemnym, kdyZ se jako mam Cas rozhodnout, co tam napiSu, tak je to pro mé lepsi,
nez kdyZ musim hned reagovat dstné.

T: Hm. A kdyz byste méla tieba ¢as? Nebo je néjaka aktivita, kdyz uz byste méla reagovat
ustné, tak jak by ta situace méla vypadat, abyste se citila dobfe? Nebo pripravené...
I: KdyZ je to né&jaky téma, ktery neni zas tak slozity, tak jo, tak tam neni problém. Ale

vvvvvv Xixs

kdy?Z je to slozitéjsi, tak (.) tam uZ je to ndro¢néjsi i to, tam je potieba vic Casu.

T: Ur¢ité, dobfe. [ehm] KdyZ zistaneme u toho ustniho vyjadfovani u ty komunikace
teda, kdyZ mluvime, tak jaky pocity mate, pokud mate néco fict nahlas v celé skupi-
né? V ce-

I: Tak to jako ono to neni zas takovej problém, protoZe si myslim, Ze v§ichni jsme na po-
dobny drovni, protoZe vétSina z nas z anglictiny maturovala, tak to nemam zas takovej
problém, no. [T: Hm.] A hlavn¢ jsme vSichni méli tu pauzu. [T: Hm.] VétSina teda z ty
nasi skupiny z toho naseho oboru. [T: Hm.] Tak tam se ani zas tolik nestydim, protoze
(.) to je tpln€ normalni. Nebo vono (.) nés je asi skupinové stejné jako nas bylo na

X%

stfedni jako pocetné, tak to je spis Clovék je zvyklej na ty...
T: Ta skupina je tak o patnécti lidech, Ze jo?
I: No, no.
T: No. Bavili jste se o angli¢tin€ i mimo vyuku tfeba se spoluzdkama?

I: Asi spiS o tom, jakej jsme méli tikol nebo kde co bylo no, [T: Hm.] ale vyloZené takhle
ne. ProtoZe jak jak je to distan¢ni, tak (.) to neni jako tfeba ve Skole.

T: Hm... Je to téZ8i, Ze jo?
I: No...
T: Nebo jaké to je?

Yy

I: Hm, pro mé je to t&Z8i, protoZe ja spis radsi to poslouchdm rovnou jako v ty Skole,
protoZze se lip soustfedim neZ u toho pocitace.

T: Hm, dobfe. [ehm] KdyZ pak jste rozdéleni do téch mistnosti, je to néco jiného? Nebo
je ten kontext pro vas jiny vyznamové nebo je to stejné, jako kdyZ je nds vSech patnact
dohromady?

I: No je to takovy (N), jinak je to asi dost podobny, kdyZ mluvime vsichni.

T: Jo? TakZe tam nezaZzivate ten rozdil?
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I: Ne, ne.

T: Hm, super. To je zajimavy, to je zajimavy. A... KdyZ bysme se zeptaly nebo kdyz
bysme se zaméfily na tu komunikaci mezi u¢itelem a vami, vzpomenete si, kdy jste se
na néco zeptala naposledy (.) béhem vyuky?

I: Ty jo to si asi nepamatuju. (s dsmévem)

T: A nebo kdyZ jste néco jen tak jako komentovala bez vyzvani, vlastn€ kdyZ jste pro-
mluvila bez vyzvéni.

I: Ja uz si to vétSinou moc nepamatuju pak hned po ty hoding, protozZe vono té€ch podnétt
nebo ta hodina je dost dlouha na to, aby sem si to pak pamatovala a co se vSechno
presné stalo. [T: Hm.] Pamatuju si obsah ty hodiny, co jsme probirali, ale jako [T: Hm.]
co se délalo tak...

T: Hm. Jenom pro zaznam hodinu- hodina trva tak zhruba 60 minut v priméru [R: No.],
je to tak. Hm, dobfe. [eh] KdyZ probirdme néjaké téma nebo diskutujeme nad nécim

pravé v celé té skupince, nebo méla by to byt teda diskuse nebo rozhovor mezi vemi,
[eh] byla n¢kdy situace nebo jste ten, ktery teda néco fekne nebo se néco zepta? Nebo
jste spiS ten, ktery [eh] teda poslouchd, co fikaji ostatni spis?

I: Spis posloucham, a kdyz (N) tak odpovim, nebo snaZim se odpovédét, kdyz to vim,
ale [T: Hm.] kdyZ by mé opravdu néco zajimalo a potfebovala bych se zeptat, tak bych
se asi zeptala no.

T: Hm, dobie. A myslite tim, kdyby vas zajimalo néco jako k tomu tématu tieba, jo?

I: K tématu, nebo kdybych né¢emu opravdu nerozuméla [T: Hm.], dplné vibec, tak asi
(.) asi by to nebyl problém.

T: Hm. A vzpomenete si? Nevzpomenete si, [R: To si nevzpomenu.] jste fikala, Ze si
jako nedokazete vzpomenout, dobfe. KdyZ se zaméfime [eh] na ty situace na ten kurz,
na ten predchozi nebo na ten soucasny, co ted’ko teda se odehrava, jaké ty aktivity v té

I: Mné se libi ta prace s Moodlem, jakoby i v hodiné [T: Hm.], Ze pouZivani téch textl
a videi, to je myslim Ze, Ze by to zas tak nefungovalo v normalni vyuce [T: Hm.], v ty
distancni je to takhle dobry, ale... (.) asi tadyto bylo to nejlepsi no z toho jako. [T: Hm.]
Ono je to takovy zvlastni chodit na tu distan¢ni vyuku, kdyZ my jsme méli semestr ten
prvni iplné tak jsme méli jako normélni prezencné a pak prave zacala distan¢ni vyuka,
takZe vim, mam takovy to porovnani, jaky to je chodit do Skoly a... (.) a to.

T: Byt on-line.
I: Byt on-line. (ismévné)

T: (smich) Ano dobfe. A je néco tedy, co byste radsi vynechala? Nebo co si myslite, Ze
by v té hodin€ nemuselo byt? Nebo v mensi mife?

I: Asi tplné ne. (vahavé) Nebo jako udplné presné ty hodné odborny texty, kterym zas
tolik nerozumim nebo spis si je potfebuju preloZit jeste jako extra, nebo néktery videa
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[T: Hm.], ktery nemaji titulky uplné, takZe si je nemGZu pfecist. ProtoZe ty titulky mi
poméhaj zaregistrovat v§echno a nejenom néktery slova, no.

T: No ta posledni, to posledni video bylo velmi ndrocné. Ano, ano mate pravdu. Kdyz
byste se teda méla posoudit, jestli rad€ji mluvite, nebo poslouchate?

I: Ja radéji posloucham.

T: A proc to tak je?

p—

: MozZna je to asi vyukou, co byla na stfedni, Ze jsme byli zvykli, Ze [T: Aha.] vétSinou
mluvila ucitelka nebo my jsme méli vyhrazeny tak, Ze jsme méli dvouhodinovku, kde
jsme se pfipravovali na maturitu tfeba ve ¢tvrtaku, kde jsme mluvili mezi sebou nebo
jsme délali okruhy k maturité, ale pak jsme vyloZené méli ty co ty hodiny, co se délala
gramatika, takZe se poslouchalo a vypliiovaly se pracovni seSity nebo uéebnice.

T: Hm. MiZete fict, pro¢ vam vyhovuje spi$ poslech?
I: Asi spi§ ze zvyku.

T: Hm, hm, takZe obecné jako ten prostor pro tu (.) pro vasi komunikaci je mensi nebo
byl mensi?

I: Byl diiv mensi, ted zase je naopak vétsi no, Ze (.) Ze nejsme-Ze jsme asi nebyli tak
dplné zvykli...

T: Hm. To je zajimavy postieh. [ehm] Radéji piSete, nebo Ctete?
I: Asi pisu.
T: Hm. A je to z diivodu?

I: Hm... () dpIn& nevim. Ze asi spi§ si mazu korigovat, co tam napigu nebo co si mys-
lim, Ze mam tam napsat no. [T: Hm.] I kdyZ zase néktery ¢lanky zase jsou zajimavy
ina Cteni.

T: Hm, hm, ur¢ité. KdyZ pak porovnidme ty dvé produktivni dovednosti, rad¢ji mluvite,
nebo pisete?

I: Pisu.

T: Protoze?

I: ProtoZe zvladnu si pfipravit co (.) chei a jako napsat. Nebo nejlepsi je, kdyz si to mazu
napsat a pak to fict. [T: Hm.] TakZe vim, vim co, vim, Ze to tfeba bude (.) spravnéji,
neZ kdybych to fekla rovnou.

T: Hm. Radégji poslouchéte nebo ¢tete?

I: () Hm, asi spi§ ¢tu. (vdhavé) I kdyz to je takovy sporny. (.) V tomhle moment¢ je to
tak nastejno.

T: Hm, moZn4, moZnd vés napada situace, kdy radéji poslouchéte nebo kdy radégji Ctete.
Ten kontext néjak.

158



I: Asi kdyz se preklada text, tak radéji poslouchdm nékoho [T: Hm.], ale kdyz... [em] (.)
no... (.) ale kdyZ mam, jako mame néco d¢lat, tak si to zase radsi pfectu (.) a pak nidk
na to reaguju. No, ono to je takovy slozity. [T: Hm. To asi...] U mé& zédleZi na situaci.
A na dni.

T: Jo takhle, na dni! Jakoze...
I: A néladé no.
T: Na vasi ndladé€. (smich) Ovliviiuje to vase ndlada zapojeni do vyuky?

I: No, ono spi§ zélezi na tom, jestli to mdme dopoledne nebo odpoledne nebo jestli pied
tim méame jesté prednasku, protoZze my mame ted’ka brzo rano prednasku a pak mame
az v jednu, tak je to takovy...(.) musime vstavat brzo a pak zase mame pozdgjs, tak...
(.) je to takovy ne- (.) ne tplné€ komfortni.

T: Hm, dobfte, dobfe. A kdyZ bysme se zaméfily jenom na to povidani na to mluveni v té
angli¢tin€. Jo? Zkuste mi popsat situaci ve tfid¢, ve vyuce béhem vyuky, kdy (.) byste
si pfisla, Ze jste jako opravdu motivovand a chcete se zapojit a stra$né by vas to tieba
bavilo a piekondvala byste u toho néjaké svoje osobni pocity, prekdzky...

I: Asi pfi néjaky diskusi s néjakym tématem (.) zajimavym tématem [T: Hm.], tak by to

bylo rozhodné jednodussi.
T: Hm. A ve tfidé€, nebo ve dvou? Jako ve skupiné celé, nebo ve dvou?
I: To je jedno. I klidné i v cely skupiné.
T: Jste fikala vlastné, Ze je vam to jedno, jestli je to ve dvojicich nebo, nebo ne.

I: Hm. Ale tim asi je to pro nas leh¢i, Ze se s vétSinou zname uz pred tim. Ono by to
bylo asi jiny u lidi, ktery se jesté v Zivoté nevid€li a méli rovnou jenom on-line vyuku.

T: Hm, hm. Dobfte. [ehm] Ted’ vdm ddm otdzku a zkuste na to odpovédét bez premys-
leni. Co vas prosté napadne. Jo? K ¢emu byste pfirovnala komunikaci b&hem vyuky
anglictiny?

I: [Ehm] Jezi$. (.) Ja nevim. (.) To je takovy hrozné slozity takhle rychle... (ismévn¢)

T: Zkuste.

I: No... (.) asi... (.) k ndky (.) schiizce s ucitelem, ale jako individualni tfeba.

T: Hm... Jo, jo. Tady neni jedina spravna nebo $patna odpovéd, viilbec. Hm, dobte. Ted’
bysme teda presly k ty ¢asti, kdy si budeme povidat o tom, o tom, viceméné o tom
,on-linu®, jo? Béhem minulého semestru, a i soucasného semestru, [eh] se vlastné

ucite angli¢tinu on-line, mate on-line vyuku. Co si o tom myslite? Obecné.

I: [ehm] Ze (.) by mo7na asi bylo lepsi prezenéné [T: Hm.], protoZe tam i ty lidi vidime
a mohli bysme tieba bejt vic u sebe, Ze bysme mohli lip komunikovat, ale zase ono
lepsi aspori fidk4 vyuka neZ Zadna.

T: (smich) To je zajimavé. My vlastné se setkavame pies Teamsy. Co si myslite o této
aplikaci?
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I: Teamsy jsou dobry v tom, Ze se zas tolik nesekaj. [T: Aha.] Proti ostatnim. Nebo my
méme i jiny aplikace, kde mame pfednasky a tam tfeba kdyZ je nas téch dvacet, tak to
obcas spadne.

T: Vy méte ten Big blue (.) button?
I: Jo. A ono i Google Meet to obcas déla.

T: Jo, hm, dobfe. My uZ jsme se o tom ale teda bavily, ale [ehm] jak jak vnimate tu moz-
nost vlastné, Ze jste, Ze miiZete pracovat ve dvojicich v téch teamsech, coz asi tplné v
google meet nejde. Nebo big blue. ..

I: Je to dobré... (vahavé) ale my jsme i na stiedni méli to, Ze jsme tieba ve po dvojicich
komunikovali o riznym tématu, takZe (.) my jsme, ja jsem tfeba na to byla zvykla,
takZe mi to nepfislo tak zvlastni, (.) ale to je...

T: Myslite jako on-line? Na stfedni $kole?
I: Ne on-line, na piimo, takZe vono to je dost podobny, kdyZ jako mluvime takhle stejné.

T: No, Ze to je, Ze to je vlastné, Ze to dubluje nebo Ze Ze to kopiruje jako préci ve dvoji-
cich. [R: Pracino...] No ale, a tak kdyz bysme uvaZily to, Ze bysme to vlastné nemohli
délat v téch mistnostech (.) v té vyuce...

I: No, tak to nevim no, protoZe jsme to nevyzkouseli, tak nemizu fict, Ze... Ze by nam to
chybélo, kdyz jsme, [T: Jo.] kdyZ jsme to predtim nedélali.

T: Hm, dobfe. A ted by vam to chybélo, kdybysme to nedélali?

I: Jak kdy. (smich I+T) Asi zaleZi, zalezi na tématech. Tak ono je dobry, Ze si zrovna
pokecame s tim nékym, kteryho jsme tfeba dlouho nevidéli. [T: Hm.] I kdyZ je to tfeba
v ¢estiné nebo v anglicting, to je asi jedno.

T: KdyZ ndhodou jste dobfe rozdéleni do dvojic.
I: No... (s ismévem)
T: ZéleZ{ i na tom, nebo zileZi na tom, s kym jste v ty dvojici?

I: Tak samoziejmé, Ze kdyZ nékoho znidme lip, tak je to lepsi, protoZe se jako mezi sebou
zname, ale (.) zas az tak extrémné na tom nezéleZi podle mé.

T: Hm, dobte, dobre. Jak hodnotite vlastné tu oporu, co mame v tom moodle kurzu?

I: [eh] Ten moodle je dobrej, Ze se tam daj pravé ddvat ty ¢lanky i jako extra nebo ty
videa a mné se libjej ty testy tam v tom. ProtoZe (.) neumim si pfedstavit, Ze bych to
tieba zase psala prezen¢né. Si myslim, Ze pravé je (.) je dobry, Ze to tam jenom zaklikd
ta odpovéd a rovnou mame to vyhodnoceni. Ze nemusime &ekat a vime, jestli to mame
dobfe, nebo ne.

T: Jo, Ze ta zpétna vazba je okamzitd. Hm. Ja tomu fikam kvizy. J4 tomu nefikam testy,
protoZe je to jakoby udélané pro ovéfeni pravé toho, jak tomu rozumite. Stalo se né-
kdy, Ze jste si ho tfeba udélala dvakrat? ProtoZe ten prvni nebyl na sto procent?
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I: Jo, tfeba se mi nelibilo, Ze jsem ho méla tieba na osmdesat pét a chtéla jsem lepsi, tak
jo.

T: Tak jste se opravdu takhle namotivovala a §la jste do toho?

I: No, ja jsem (N). J4, j4 mam rada, kdyZ je tam sto procent, tak ono... (Gsmévn¢)

T: (smich) Texty jste zmifiovala, Ze a ty videa. V minulym semestru jsme méli i takové
ty odkazy na ty on-line kvizy. To jste taky pouZivala?

I: [ehm] Jo, to jsem pouZzivala. Ty testy jsem si obcas udélala, kdyzZ byl cas jeste tfeba,
kdyZ jsme d€lali jinou praci v moodle, tak to bylo pod tim, tak... (.) to.

T: Hm. Vlastné tam jsou [eh] ten moodle je $irsi, neZ a nabizi vic véci, nezZ jsou povinny
nebo nez [eh] na ¢em se spolu domluvime. Délate i néco navic, co tam je jakoby
dobrovolné?

I: KdyZ mi to, kdyZ mi to zaujme tieba na tom (N), tak jo.
T: Hm, dobfte, dobfe. A je néco, co by vdm tam chybélo?

I: To si asi tGplné nevzpomenu, Ze by néco chybélo (.) vyloZené. Ono to tedka neni zas
tak extrémné o ty gramatice jako to tfeba na- bylo na stfedni, Ze jsme se ucili jenom
gramatiku, Ze to, Ze uz ted’ je to spi$ takovy to po- vyuZivani toho, co jsme se naucili.

T: Hm, ano. Ted’ se zamé&fime piimo na rozvoj. Vy fikate, Ze uzZ to neni jenom o té gra-
matice, ale je to o vyuZivéani toho, co umite. [eh] Myslite si, Ze nékteré z téch nastroju,
[eh] nebo které z t€ch nastroji byste ocenila v tom, Ze vés, jakoZze mate pocit, Ze vés
opravdu, Ze vdm pomahaji se rozvijet. Jo?

I: Jo. Asi to mluveni, protoZe ja jsem se vZdycky spi§ bdla vic mluvit, neZ jako psat
[T: Hm.] a to mluveni urcité jako poméhé v tom se lip vyjadfovat. I kdyZ je to tfeba
Spatné gramaticky, tak ale asi spi§ mluvit, no...

T: Hm. A ktery ten nastroj byste fekla, Ze Ze si myslite, Ze je dobry?
I: Asi ta komunikace v ty cely skupiné pfi ty hodiné.

T: Hm, Dobfe. [eh] Jesté néco by vés napadlo, co byste jako vyloZené k tomu mluveni, co
by vdm mohlo pomoct? To rozvinout nez to, co vlastné mame? V nabidce?

I: Asine...? (vahavé)
T: Hm.
I: Nebo si spis§ nevzpomenu tedka.

T: Dobte. [ehm] D4l se vds zeptdm na takové obecné otazky a odpovidat to, co vas na-
padne, jo? TakZe. KdyZ bysme se méli vratit k mnoZstvi ¢asu, které pouZivéte a nebo
kde- které (.) vim zabere angli¢tina dejme tomu v tydnu, tak na kolik ¢asu byste to tak

odhadovala? V tomhle nebo minulym semestru tfeba.
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I: No, ono v tomhle zatim zase tolik ne, oproti v tom prvnim. [T: Hm.] V tom bylo asi
vic, ale tak mame zatim prvni dva tfi tejdny, tak ono za tfi tydny, tak to jesté nenf tolik,
ale tfeba ja si vZdycky na chvilku, tfeba kdyZ mame néjakej tkol, tak si feknu tak na
chv- tak ted’ ho splnim, protoZe vim, Ze o vikendu nebudu mit Cas. Zabere to tieba
dvacet minut [T: Hm.] a pak si jesté tieba néco pustim. [T: Hm.] Ale ono je asi tézky
fict, kolik anglictina zabere jako celkové z tydne, protoZe socidlni sité, tak tam je velka
¢ast véci v anglicting [T: No a tak...] nebo néjaky (.) néjaky videa tfeba i s titulkama.

T: Tak to zkuste... No, no, no, vyborng. Zkuste se nad tim zamyslet, protoZe [R: Nebo i
seridly...] i to i to je vlastné, Ze se vénujete anglicting.

I: No, tak tfeba, nevim, tfi hodiny tydné jakoby kdyZ vemu jakoby i tfeba seridly nebo to
nebo néjake;j film [T: Hm.], kterej ma titulky.

T: Dobfe. [eh] Znova se teda zeptdm, mam tady otdzku. Jaké ukoly jste vypracovavala
teda doma mimo vyuku, takZe jste si dé€lala i ty povinné i ty dobrovolné nékteré?

I: Ano.

T: Hm, ktera vas zaujaly, jo? [eh] VyuzZivate jeSté né&jaké jiné jako aplikace k uceni se
angliCtiny?

I: Méla jsem Duolingo na slovni zdsobu, protoZe ja jsem si procvicovala i némcinu,
abych ji dplné nezapomnéla... a no spis to Duolingo, to bylo takovy, jakoZe par minut
denné.

T: Ano, ano.

I: Akorat ted’ jsem na to jesté neméla dplné Cas, tak moZn4 se k tomu vratim.
T: A nebo tfeba néjaké jiné internetové zdroje?

I: () Hm, ted’ mé asi ne to...

T: Dobte. A poslouchate pisnicky v angli¢ting?

I: Obcas jo. Spis tedka radsi v Cestiné nebo ve slovensting, ale i obcas jo. Samoziejmé
jako kazde;j.

T: A kdyZ kdyZ poslouchate pisnicky, vniméate text, nebo to méte jakoby pozadi?

I: Ted’ vz docela... (.) ted’ uz docela obcas néco pochytim, asi diiv by sem jako nefekla to,
ale tak ona ta anglictina v téch pisnickach neni zas tak sloZita (.) vétSinou.

T: Dobie. A kdy? koukite na ty filmy, seriély, tak [ehm] koukate s titulkama? Ceskymi,
anglickymi?

I: KdyZ k tomu jsou Cesky titulky, tak s ceskejma, ale obcas se stane, Ze k tomu titulky
nejsou.

T: TakZe mate anglicky titulky? Nebo bez?
I: KdyZ jsou k tomu anglicky, tak anglicky. Oni obc¢as nejsou Zadny. (s Usmévem)

T: Pravda, dobte. UZ jste tfeba i Cetla néco v anglictiné? Nebo ve zjednoduseny anglicting?
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I: My jsme spiS tfeba Cetli odborny ¢lanky. Nebo my jsme méli i tieba v minulej s- (.)
nebo pfedminulej semestr (.) nebo mozn4 jesté pred tim né&jak, tak jsme méli v pe-
dagogicky propedeutice i v angli¢ting text. (.) [T: Hm.] TakZe asi i tam jako ve Skole
normalné.

T: Hm, dobfe. UdrzZujete kontakt s nékym, kdo mluvi anglicky?

I: Ted’ uz ne, ale méla jsem kamaradku z détstvi, ktera je na pul Americanka, takZe ona
chvili mluvila jenom jenom anglicky, nez zacla chodit do Skolky [T: Hm.] a do Skoly.
[T: Hm, hm.] Ale ted’ uZ ne néjak.

T: UZ ne, uZ ne, dobfe. [eh] Byla jste n€kdy v anglicky mluvicich zemich nebo pouZivite
anglictinu, kdyZ jezdite na dovolenou?

I: Anglictinu pouZzivam, kdyZ jezdim na dovolenou, ale v anglicky zemi jsem asi jesté
nebyla.

T: Hm, dobfe. [eh] Napadlo vés teda jesté néco, na co jsem se ptala a vy jste nefekla?
I: Ted’ mé& nic nenapada.

T: Nenapada? No, a to je vlastné zavér naseho rozhovoru, tak jestli vas uz nic ne- uZ nic
nenapada teda, co bysme dodaly nebo fekly?

I: Ne.

T: Dobie. Tak ja ted’ vypnu nahravani a moc vam dékuji.
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Piiloha 12: Relativni ¢etnosti: Ochota studentti komunikovat
ve vyuce AJ

kéd polozky stupen odpovédové stupnice (% odpovédi)

nikdy témér nikdy . s wa nedokazu
nemdm  spiSe jsem  vZdy jsem

ot/ ochotgny | WPEnEnSoshoten/ochaen/ CC
na (1) na (2) nizor(3)  mna(4 ) g netykd
loch_ml 6,29 9,14 26,86 26,86 34,00 0,57
2o0ch_ml 6,29 14,29 23,14 24,57 29,14 2,57
3och_ml 9,71 13,43 24,29 30,86 20,86 0,86
4och_ml 6,00 12,57 23,43 30,29 26,00 1,71
Soch_ml 13,14 14,29 18,57 22,00 26,00 6,00
6och_ci 4,29 12,86 14,29 28,57 39,14 0,86
Toch_ci 2,29 4,29 9,14 22,00 59,43 2,86
8och_ci 0,57 2,00 7,71 19,14 69,43 1,14
9och_ci 4,57 9,14 15,14 23,43 45,71 2,00
10och_ci 3,71 8,00 11,14 26,29 50,00 0,86
11och_ps 1,14 5,14 14,29 30,86 48,29 0,29
120ch_ps 5,71 9,43 16,86 29,71 37,71 0,57
130ch_ps 4,86 7,14 15,71 25,71 43,14 3,43
14o0ch_ps 15,71 15,71 24,29 19,43 19,71 5,14
150ch_pos 3,14 6,00 15,71 23,43 50,86 0,86
160ch_pos 6,57 8,29 12,86 26,29 42,00 4,00
170ch_pos 1,71 5,71 11,43 32,86 46,57 1,71
18och_pos 5,14 7,71 11,71 20,00 54,86 0,57

och_ml=ochota mluvit, och_ci=ochota ¢ist, och_ps=ochota psat, och_pos=ochota
poslouchat
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Priloha 13: Relativni ¢etnosti: Obava studenti komunikovat ve vyuce AJ

kéd polozky stuperi odpovédové stupnice (% odpovédi)
nesouhlasim spise . nemé{n . spise .
) nesouhlasim Vy,hraneny souhlasim (4) souhlasim (5)
2) nazor (3)

1zk_tizk 24,57 19,71 15,43 14,00 26,29
2kom_ost 15,14 19,14 11,43 27,14 27,14
3kom_ost 18,86 17,14 14,29 26,29 23,43
4zk_tizk 24,57 15,43 14,57 19,14 26,29
Szk_tzk 27,71 20,86 13,14 21,71 16,57
6neg_hod 27,71 25,43 16,00 16,86 14,00
7zk_uizk 20,29 15,71 14,29 25,43 24,29
8zk_tzk 22,57 18,86 11,71 23,71 23,14
9neg_hod 7,71 12,57 27,71 23,14 28,86
10zk_uzk 32,00 15,71 12,29 19,14 20,86
11kom_ost 16,29 16,29 9,43 26,00 32,00
12neg_hod 34,29 19,14 13,71 18,86 14,00
13neg_hod 14,00 20,00 13,43 28,86 23,71

zk_Uzk=zkouskova Uzkost, kom_ost=komunikacni ost{chavost, neg_hod=strach
z negativniho hodnoceni

165



Priloha 14: Relativni ¢etnosti: Motivy studentd pro komunikaci
s ucitelem ve vyuce

kdd polozky stupeni odpovédové stupnice (% odpovédi)

vibec mé vystihuje

vystihuje mé spiSe mé zcela mé

“e"y(slt;h”je césteeng () p;“lfvzf‘ll; (3 Vystihuie ) vystihuje (5)
Inav_vz 32,57 27,71 30,00 7,71 2,00
2nav_vz 22,29 30,29 30,57 13,71 3,14
3nav_vz 32,29 27,71 27,43 971 2,86
4nav_vz 14,29 21,71 32,57 23,14 8,29
Spod_uc 6,29 10,86 20,29 31,71 30,86
6pod_uc 5,71 10,00 24,57 3543 24,29
Tpod_uc 8,57 10,29 20,29 3143 29,43
8pod_uc 5,71 8,29 19,71 35,71 30,57
9pod_uc 4,29 9,14 26,57 36,29 23,71
10pod_uc 457 7,14 21,14 28,00 39,14
11vysv 46,29 17,71 20,29 10,86 486
12vysv 52,29 19,71 12,57 10,57 486
13vysv 48,57 19,71 18,29 8,86 457
14man_par 8,29 13,71 33,71 2743 16,86
15man_par 18,86 22,00 32,00 20,29 6,86
16man_par 44,86 24,29 19,43 7,43 4,00
17man_par 20,57 22,00 27,43 19,14 10,86
18man_par 38,57 25,43 23,14 10,29 2,57

nav_vz=navazani vztahu, pod_uc=potfeba pomoci od ucitele, vysv=vysvétleni,
man_par=manifestace participace
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Priloha 15: Deskriptivni statistika: Ochota studentii komunikovat

ve vyuce AJ

kéd polozky

loch_ml
2och_ml
3och_ml
4och_ml
Soch_ml
60ch_ci
Toch_ci
8och_ci
9och_ci
100ch_ci
11och_ps
12o0ch_ps
13och_ps
14och_ps
150ch_pos
160ch_pos
170ch_pos
18och_pos

n

350
350
350
350
350
350
350
350
350
350
350
350
350
350
350
350
350
350

median

O Y N U SN O N N

pramér

3,71
3,48
3,41
3,53
3,15
3,84
4,25
4,51
391
4,09
3,83
3,85
2,96
4,19
4,10
3,77
4,12
4,10

1,23
1,35
1,30
1,26
1,57
1,23
1,20
0,91
1,30
1,16
1,23
1,36
1,50
0,97
1,15
1,44
1,11
1,23

smérodatna
odchylka

Nastroj vyuzivd pétibodovou 3Skdlu Likertova typu, kterd zjiStuje miru ochoty
promluvit AJ ve trfidé od 1 (témér nikdy nejsem ochotny) po 5 (témér vZdy jsem

ochotny) a moZnost odpovédét N, pokud se respondentd situace netgka.
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Priloha 16: Deskriptivni statistika: Obava studentti komunikovat
ve vyuce AJ

kéd polozky n medidn pramér SI:jzﬁkatralé
1zk_tdzk 350 5 2,98 1,54
2kom_ost 350 4 3,32 1,43
3kom_ost 350 4 3,18 1,45
4zk_uizk 350 5 3,07 1,54
Szk_tizk 350 1 2,79 1,47
6neg_hod 350 1 2,64 1,40
7zk_izk 350 4 3,18 1,47
8zk_tzk 350 4 3,12 1,78
9neg_hod 350 5 3,53 1,24
10zk_tizk 350 1 2,81 1,56
11kom_ost 350 5 3,41 1,48
12neg_hod 350 1 2,59 1,47
13neg_hod 350 4 3,28 1,39

Nastroj vyuziva pé&tibodovou 3kalu Likertova typu, ktera zjistuje miru souhlasu s
tvrzenim v dané poloZce od 1 (nesouhlasim) po 5 (souhlasim). Skalu tvori faktor
komunikacni ostychavosti, zkouskové Gzkosti a strachu z negativniho hodnoceni.
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Priloha 17: Deskriptivni statistika: Motivy studenti pro komunikaci

s ucitelem ve vyuce

kéd polozky n medidn pramér S?j;ﬁ;?ktzé
Inav_vz 350 1 2,19 1,04
2nav_vz 350 3 2,45 1,08
3nav_vz 350 1 2,23 1,09
4nav_vz 350 3 2,89 1,16
Spod_uc 350 4 3,70 1,19
6pod_uc 350 4 3,63 1,13
7pod_uc 350 4 3,63 1,24
8pod_uc 350 4 3,77 1,14
9pod_uc 350 4 3,66 1,07
10pod_uc 350 5 3,90 1,14
11vysv 350 1 2,10 1,24
12vysv 350 1 1,96 1,23
13vysv 350 1 2,01 1,20
14man_par 350 3 3,31 1,15
15man_par 350 3 2,74 1,18
16man_par 350 1 2,01 1,14
17man_par 350 3 2,78 1,27
18man_par 350 1 2,13 1,12

Nastroj vyuzivd pétibodovou 3kalu Likertova typu, kterd zjiStuje miru souhlasu

s tvrzenim v dané poloZce od 1 (nesouhlasim) po 5 (souhlasim).
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Priloha 18: Srovnani motivti pro komunikaci ve vyuce a motiva
pro komunikaci s ucitelem

motiv
pro komunikaci s u¢itelem (KU)

pro komunikaci ve vyuce (KV)

popis motivu

KUl  motiv potfeby Tyka se vyuky a jeji organizace, pozadavkt

podpory od ucitele a zpusobu hodnoceni studentd.

KV1  motiv chei se zlepsit Vyjadfuje pfani studentil se rozvijet a pracovat na svych
komunikacnich dovednostech a potfebu ziskat informace
tykajici se napf. zadani ukolu, pozadavki ucitele
¢i spravnosti pouZiti urcité jazykové struktury.

KU2  motiv navazéni vztahu  Odrazi potiebu navazat s vyucujicim osobni kontakt.

KV2  motiv chci pomoci Vyjadfuje ohled studenta ke spoluzdkiim a uciteli.
Student vstupuje do komunikace, aby pomohl spoluzikovi
v nesndzich nebo pokud ve tfid€ nastane ticho. Svou
aktivitou chce ukdzat uciteli, Ze si je védom jeho naro¢né
role a preje si narusit ticho, které vnima negativné.

KU3  motiv manifestace Student si pfeje ukdzat uciteli, Ze ho vyuka zajim4 a Ze

participace chépe obsah vyucovaci hodiny. Pfeje si udélat dobry dojem.

KV3 motiv chci ukazat, Student ma potiebu, ukazat se v nejlepsim svétle,

Ze umim tj. Ze je aktivni a ma potfebné znalosti a dovednosti.

KU4  motiv vysvétleni Zahrnuje snahu o vysvétleni, pro¢ student
néco nestihl odevzdat, pokus o zpochybnéni
hodnoceni nebo zptsobu hodnoceni.

KV4  motiv bavi Student je motivovan tfemi faktory,

mé to tj. pozitivnim tfidnim klimatem, obsahem vyuky
a vybérem organiza¢ni formy vyuky.
KV5  motiv musim Student odpovida na pfimé vyvolani ucitelem

nebo pracuje ve dvojici ¢i malé skuping, kdy
citi, Ze je jeho zapojeni nezbytné.

KUV — motivy pro komunikaci s ucitelem dle dotaznikového Setfeni, KV — motivy pro
komunikaci ve vguce na zakladé interview
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Rejstrik

Ch

Chyba 14, 24, 25, 26, 48, 49
obava z chyby 49, 51

I

Interakce 12, 14, 15, 16, 17, 20, 21,
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K

Komunikace 11, 12, 13, 14, 15, 16,

22, 23, 34, 38, 40, 41, 42, 48,
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kompetence 29, 30

interpersonalni komunikace 54

komunikace ve vyuce 16, 22, 43,
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To, jaké zkuSenosti a zazitky si odnasime z vuky
ciziho jazyka, ovliviiuje nas dalsi vztah k uceni se ci-
zimu jazyku. Béhem své kariéry ucitelky anglické-
ho jazuka jsem vzdy hledala zpGsobuy, jak nastavit
komunikacni pravidla ve tridé tak, aby se studenti
aktivné zapojovali do v{uky a rozvijeli tim svoji ja-
zykovou kompetenci. Vyucujici komunikaci ve tiidé
zahajuji a vedou, coZ ovliviiuje reakce studentd.
Ve své knize popisuji vztah mezi ochotou student(
komunikovat a jejich obavou z komunikace ve v{uce
anglického jazyka. Pocit nedspéchu ovliviiuje nasi
ochotu komunikovat, ale napriklad sdileni prozit(ch
zkuSenosti a blizkd témata, ke kterym se studenti
mohou vztadhnout, podporuji jejich ochotu podilet
se na komunikaci ve v{uce.

, V hlave si dokaZu rict tu vétu, jak viastné by spravné
méla byt, ale nedok3Zu to vyslovit. NedokaZu se jako
vymacknout, Prosté se mi nespojuje hlava s pusou.”

,Hodné me motivuje, kayz je dlouhy ticho a nikdo
nic nerika. Anebo mé motivuje, Ze vim 8 nékdo né-
kdy zdpasi s tim, to rict. Tak se prostée prihlasim,
abych mu treba trosku pomohla. ”

,Hodné mé motivuje to, aby ten ucitel védél, Ze mé
to bavi; Ze to vim. A chci viastné, aby mél dobrij pocit.

o=
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o
w

o=
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teorie, empirie, praxe
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