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Anotace 
Diplomová práce se zabývá odbouráváním stresu a trémy v hodinách anglického jazyka na 2. 

stupni základní školy. Předmětem zkoumání je hledání důvodů, proč žáci pociťují v hodinách 

anglického jazyka trému a stres a jaké dovednosti jsou pro žáky nejvíce stresující. Zároveň jsou 

zkoumány metody a strategie, které žáci a učitelé mohou použít, aby míru stresu a trémy u žáků 

druhého stupně snížili.  

 

Práce je rozdělena na teoretickou a empirickou část, přičemž je v části teoretické věnován 

prostor problematice stresu a trémy z hlediska odborné literatury obecně, následně také 

konkrétně v hodinách anglického jazyka, především tedy z hlediska studií uskutečněných 

v zahraničí. V empirické části je popsána metodologie dotazníkového šetření a následně jsou zde 

reflektovány veškeré poznatky a výsledky z výzkumu, který se zaměřuje právě na odbourávání 

stresu a trémy v hodinách anglického jazyka. Výsledkem práce jsou určitá doporučení, které 

mohou učitelé využít, aby snížili míru stresu a trémy u žáků v hodinách anglického jazyka.  

 

Klíčová slova: Stres a tréma v hodině anglického jazyka, odbourání stresu a trémy, mluvení 

v cizím jazyce jako stresor 

  



 

Abstract 
This diploma thesis deals with stress and anxiety relief in English language classes at the lower-

secondary school. The object of investigation is to find the reasons why pupils experience stage 

fright and anxiety in English language classes and which skills are most stressful for pupils. At 

the same time, methods and strategies that pupils and teachers can use to reduce the level of 

stress and anxiety in English language classes are examined.  

 

The thesis comprises of a theoretical and an empirical parts. The theoretical part deals with the 

issue of stress and anxiety from the point of view of the literature in general, and then also 

specifically in English language classes, especially in terms of studies conducted abroad. The 

empirical part describes the methodology of the questionnaire survey and then reflects all the 

findings and results from the research that focuses specifically on stress and stage fright relief in 

English language classes. As a result of the thesis, some recommendations are made that teachers 

can use to reduce the level of anxiety and stage fright in students' English language classes.  

 

Keywords: Stress anxiety in the English language classroom, stress and anxiety relief, speaking 

in a foreign language as a stressor 
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1 Úvod 

Hlavním tématem mé diplomové práce je odbourávání stresu a trémy v hodinách 

anglického jazyka. Stres a tréma jsou formou zátěže, se kterou se setká za dobu své školní 

docházky každý.  

Diplomová práce je strukturována do dvou hlavních částí. Nejprve v teoretické části 

prezentuji v jednotlivých kapitolách a podkapitolách pomocí odborné literatury obecné vymezení 

termínů, dále také otázku stresu a trémy ve školním prostředí a ve výuce cizích jazyků a konečně 

je věnován prostor jednotlivým dovednostem jako stresových faktorů v hodinách anglického 

jazyka. Zabývám se zde otázkou, jaké jednotlivé řečové dovednosti anglického jazyka jsou prpo 

žáky nejvíce stresující (čtení, mluvení, poslech, psaní), a jak se žáci, potažmo i učitelé, snaží stres 

a trému potlačit nebo odbourat.  

V empirické části popisuji na základě dotazníkového šetření u žáků druhého stupně 

základní školy, zda a proč pociťují v hodinách anglického jazyka trému a stres a jaké jsou způsoby 

jejich odbourání, ať už svépomocí, nebo ze strany učitelů. Tyto výsledky jsou následně porovnány 

s poznatky z teoretické části, ve které je uvedeno mnoho výzkumů, které již byly provedeny, žádný 

z nich ovšem nebyl praktikován v českém prostředí.  

Smyslem a cílem této diplomové práce je tedy odpovědět na otázky, jež vyvstávají okolo 

odbourávání stresu a trémy ve výuce anglického jazyka a navrhnout možná řešení a doporučení 

pro snížení těchto zátěžových situací, které učitelé, potažmo i žáci mohou aplikovat v praxi do své 

výuky.  
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2 Teoretická část 

2.1 Vymezení pojmu stres 

S pojmem stres se mnoho lidí setkává na denní bázi, ale ve skutečnosti se chápání tohoto 

pojmu velice liší od toho, jak jej definují mnozí autoři a odborníci. Právě v odborných knihách 

můžeme také často pozorovat odchylky v definicích tohoto problému.  

Pro začátek je třeba připomenout, že lze na tento pojem nahlížet ze dvou hlavních hledisek 

tak, jak uvádí Umlauf a Valanská (1991). Za prvé, z fyziologického hlediska, které nahlíží na stres 

jako na narušení rovnováhy organismu důsledkem působení vnějšího či vnitřního stresoru. 

Následkem je například zvýšená tvorba hormonů, uvolňování tuků a cukrů a další tělesné projevy. 

Za druhé, z psychologického hlediska, nahlíží na stres jako na reakci člověka na zátěžovou situaci 

z hlediska postojů či chování.  

Světová zdravotnická organizace (WHO) definuje stres takto: „Stres lze definovat jako 

jakýkoli typ změny, která způsobuje fyzickou, emocionální nebo psychickou zátěž. Stres je reakcí 

vašeho těla na cokoli, co vyžaduje pozornost nebo akci. Každý člověk v určité míře zažívá stres. 

Způsob, jakým na stres reagujete, má však velký vliv na vaši celkovou pohodu.“. Tato definice se 

podobá definici, kterou uvedl Hans Selye, který je autorem systematického výzkumu stresu. 

Jedním z prvních odborníků, kteří se zabývali problematikou stresu patří, vedle Selyeho, také 

americký fyziolog Walter B. Cannon.  

Další z definic stresu, která se často objevuje také ve slovníku, zní následovně: „Stres je 

setrvalá, dlouhodobá tělesná nebo duševní zátěž vznikající v důsledku přehnaně vysokých nároků 

či škodlivých podnětů.“ (Kraska-Lüdecke, 2007, s.27) 

Samotnou obtížnost ve vymezení zmíněného pojmu ukazuje také Psychologický slovník 

(Hartl, Hartlová, 2000), ve kterém můžeme pozorovat až osm vysvětlení tohoto termínu. 

Z psychologického hlediska je ale podle autorů (s. 568) stres: „nadměrná zátěž neúnikového 

druhu, která vede k trvalé stresové reakci, ústící ve tkáňové poškození, k vysoké aktivaci 

adrenokortikálních funkcí a psychosomatickým poruchám; liší se od neurotické reakce, v níž 

somatické poškození či porucha může být vyřešena únikovým mechanizmem; u tělesné zátěže jde 

o přehřátí, podchlazení, infekci, otravu, poranění, šok či operační trauma; rozšířit fyziologickou 

zátěž na psychologickou naráží na problémy, především vzhledem k povaze stresoru; rozsah 
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psychologických stresorů je individuálně rozdílný a vlastně nekonečný, může jím být i silná 

radost.“  

Hartl s Hartlovou (2000) zároveň uvádějí, že stres je komplexní záležitostí celého těla. 

Jedinec pociťuje zvýšený dech i tep, svalové napětí a zároveň se zvyšuje vylučování serotoninu, 

který pomáhá předcházet upadnutí do deprese.  

Nakonečný (2004) rozlišuje stres jako vnější situaci a vnitřní důsledek této situace, 

přičemž je vnější situací myšlen takový stav, kterému se nelze přizpůsobit nebo je natolik silný a 

náročný, aby byl zvládnut.   

Ze všech výše zmíněných definic tohoto termínu lze tedy shrnout, že se jedná o zátěž na 

organismus a reakce, následné zvládání této duševní zátěže, bývá u každého jedince rozdílné. U 

většiny definic si můžeme povšimnout, že zmiňují dlouhodobé působení a zahrnují jak 

psychologické, emocionální, tak fyziologické reakce jako odezvu na stresovou zátěž. Náročné a 

příliš dlouhodobé působení stresu na jedince navíc ohrožuje jeho zdraví, někdy dokonce i jeho 

život.  

Čáp s Marešem (2007) ovšem říkají, že stresem lze označovat jak krátkodobou a 

vyhrocenou situaci, stejně jako dlouhodobé, byť slabší, působení zátěže na člověka, čímž se oproti 

některým autorům liší.  

Reakce na stres se vyznačuje zvýšenou produkcí noradrenalinu, adrenalinu a 

kortikosteroidu. Takto popsal první fázi jako poplachovou reakci již výše zmíněný Selye (1950). 

Jako další, druhou fázi, uvedl fázi odporu, ve které dochází k vyrovnání se stresovou situací, a to 

zvýšením výměny cukru v těle. Poslední fází, ke které dochází, pokud se jedinci nepodaří se 

stresovou situací vyrovnat, je fáze vyčerpání, ve které se hroutí obranný mechanismus.  

Fáze stresu, které se shodují s výše zmíněnými fázemi Selyeho lze přehledně ukázat na 

ilustraci od autorů Večeřové-Procházkové a Honzáka (2008):  
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Obrázek 1: Fáze stresu 

 

Hartl a Hartlová v Psychologickém slovníku (2000) poukazují na to, že stres je často 

pozorován také u sportovců a například workoholiků, kteří mohou pociťovat nepříjemné, až 

abstinenční příznaky ve chvíli, kdy nemohou provádět činnost, na kterou jsou zvyklí, a díky 

které tělo produkuje endorfiny, obecně známé jako hormony štěstí.  

Cimický (2007, s. 214) ve své publikaci uvádí těchto 10 hlavních příčin stresu:  

1. Ztráta někoho blízkého  

2. Nemoc nebo zranění, které ohrožují život  

3. Rozvod nebo odloučení  

4. Velké finanční těžkosti  

5. Ztráta zaměstnání  

6. Profesionální readaptace  

7. Přestěhování  

8. Dítě odchází z domova  

9. Těhotenství a narození dítěte  

10. Důchod  
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Psycholožky Harssová a Maierová (1994) poukazují na fakt, že prožívání stresu je 

rozdílné u mužů a žen. Stresové projevy se u obou pohlaví liší, a to následovně: ženy mají 

tendenci se ve stresových situacích chovat pasivně a depresivně, což je projevováno často větší 

slabostí a pláčem. Ukázalo se ale, že za tyto reakce nejsou zodpovědné geny, ale výchova je 

hlavním faktorem, který způsobuje tyto rozdíly. Muži mají totiž vyšší tendence k agresivnějšímu 

a hyperaktivnějšímu chování. Je ale potřeba vzít v potaz stáří dané publikace a zároveň trendy a 

měnící se přístupy k výchově dětí, které mohou tyto poznatky ovlivňovat.  

Další, poměrně odlišný pohled na stres, než které jsem uváděla doposud, uvádí Nešpor 

(2019). Ten za zdroj stresu kromě neuspokojení přirozených potřeb a stavu ohrožení přidává 

například tělesnou bolest (způsobená může být nedostatkem pohybu), ale také nenaplněné 

psychologické potřeby (nízký respekt od okolí).  

2.1.1 Eustres a distres  

Podle Plamínka (2008) je určitá míra stresu v našem životě žádoucí. Motivuje nás, 

pomáhá nám reagovat na nebezpečí, a právě stres dokáže často plnit i životně důležité funkce.  

Podle tohoto autora se tedy rozlišují dva typy stresu: eustres a distres. Mohli bychom je 

označit rovněž jako příjemný a nepříjemný stres. Mezi eustres, tedy ten, v jehož důsledku 

prožíváme pozitivní emoce, bychom mohli zařadit například pocit z výhry nebo úspěchu. Právě 

eustres nám pomáhá nalézt stabilitu, rovnováhu, pozitivně nás motivuje a posiluje. Čím více 

momentů ve stavu eustresu zažijeme, tím spíše se naše tělo posiluje proti distresu a zvládá ho 

lépe. Naopak distres je spíše nežádoucí. V tomto případě se do těla uvolňují nežádoucí látky, a to 

se stává často v nových, neznámých situacích nebo v situacích, ve kterých jsme již dříve selhali. 

Tento typ stresu člověka vyčerpává.  

Podle Hartla a Hartlové (2000) lze nahlížet na distres jako na zvláštní formu stresu. 

Podle autorů je oproti stresu vždy vědomý. Subjektivně bývá vnímán jako neschopnost vlastní 

osoby něco překonat nebo zvládnout, jedinec nad sebou ztrácí kontrolu. V případě prožití 

distresu v určité situaci, máme tendenci se jí v budoucnu vyhnout a znovu se jí nevystavovat. 

Distres často ústí v beznaděj, úzkost a deprese a z důvodu vyhýbání se určitým situacím může 

vést až k fóbiím.  

Zajímavé je rozlišení stresu Umlaufa a Valanské (1991), kteří nediferencují stres na 

eustres a distres, nýbrž rozlišují 3 druhy stresu: negativní, neutrální a pozitivní. Negativní stres se 
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dle autorů vztahuje ke strachu a je důsledkem nepříjemných situací či konfrontací. Neutrální 

stres se vztahuje zásadně k situacím, které mohou vyvolat nepříjemné pocity, ale které mohou 

také v lepším a vyvedeném případě působit pozitivně. Autoři uvádí jako příklad konflikt, které 

ač je nepříjemným zážitkem, může způsobit uvolnění atmosféry a napětí mezi lidmi, pokud jde 

tedy o konstruktivní konflikt. Jako poslední, pozitivní stres, je vnímán stejným způsobem jako 

eustres ve výše uvedených případech a týká se tedy situací a postojů, které jsou stresové, ale 

příjemným způsobem (automobilové závody apod). Fyziologické reakce organismu jsou téměř 

totožné, a to bez ohledu na to, zda se jedná o pozitivní, či negativní stres.  

2.2 Vymezení pojmu tréma  

Pojem tréma vymezuje Hartl v Psychologickém slovníku (2004, s. 281) jako „Pocit 

napětí před veřejným vystoupením nebo zkouškou; jde o mobilizaci organizmu, nepříjemné 

pocity zpravidla mizí se zahájením činnosti; pokud nezmizí, případně se stupňují a znemožňují 

výkon, jde o patologický strach.“  

Novák (2014, s. 11) píše ve své knize následující: „Tréma je psychický stav 

charakterizovaný zvýšenou mírou vzrušení, napětí, strachu. Souvisí s očekáváním vlastního 

neúspěchu v náročných a důležitých situacích. Odhaduje se, že má na svědomí třetinu neúspěchů 

v tzv. zkouškové situaci a zdaleka ne jen ve škole.“ 

Jak z výše uvedených definic lze vidět, tréma je spojována s očekáváním na náš výkon. 

Toto očekávání může pocházet od samotného člověka nebo od jeho okolí (rodiče, učitelé, 

sourozenci). Jedinci trpící trémou často pociťují nepříjemné pocity na základě nízké sebedůvěry.  

Podle Nováka (2014) jsou doprovodem trémy často katastrofické myšlenky a lidé často 

používají fráze jako například „já to nezvládnu“, „já na to nemám“, „bude to propadák a ostuda“ 

a další podobné. Trémisti jsou často perfekcionisté, kteří ale své schopnosti a dovednosti naplno 

neprojeví právě z důvodu nepříjemných pocitů a chybějící sebedůvěry. Tito lidé se tak ale často 

dostanou do začarovaného kruhu, kdy jeden neúspěch připravuje půdu pro další neúspěch, kdy 

strach a obavy zcela ovládnou pozornost a jedinci se na výkon přestanou soustředit.  

Podle teorie Nelskyho tak, jak ji popisuje Stevanovićová (2018) je původem trémy už 

dětství, kdy jsou na dítě kladeny nároky od rodičů, kteří zároveň dítě hodnotí. Postupem času je 

ale dítě nuceno podávat své výkony a vystupovat mimo domov, kde se z kritiků rodičů stávají 

často jiní, náročnější pozorovatelé, a kteří také opakovatelně poskytují negativní zpětnou vazbu. 
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Taková kritika zapříčiní, že na sebe jedinec následně klade nadstandartní nároky, při výkonu je 

rozptýlen a častěji chybuje, čímž se dostává do začarovaného kruhu.  

Novák (2014) neshledává mezi pojmy stres a tréma značný rozdíl. Konkrétně o nich 

mluví následovně (s. 50): „Tréma i stres jsou pomíjivé tísňové stavy organismu člověka. Stres 

vyvolaný různými podněty se může přinejmenším spolupodílet na vzniku trémy. Existence trémy 

je sama o sobě stresem“.  

Pokud se nad výše zmíněným výrokem zamyslíme a vezmeme v úvahu vymezení obou 

termínů od výše uvedených autorů a odborných publikací, mezi stresem a trémou značné rozdíly 

jsou. Hlavním znakem trémy je vazba k určitému výkonu, o stresu takové jednoznačné tvrzení 

však podat nelze. Je sice pravdou, že tréma může být vnímána jako určitý stresor a bezpochyby 

spolu tréma se stresem souvisejí, nicméně si myslím, že tréma se více podobá stavu napětí a 

určitého strachu.  

Také Vágnerová (1997, s. 94) zmiňuje tuto definici strachu: „Strach lze definovat jako 

emocionální reakci na nebezpečí, které je reálné, konkrétní, event. je jako takové prožíváno.“ 

Autorka také pohlíží na strach jako na stimul k obrannému jednání. Z tohoto důvodu budu i 

nadále v práci pojmy strach a tréma zaměňovat, protože dle odborných definic jsou si termíny 

blízké.  

Projevy trémy jsou velice rozmanité, ty nejčastější ale uvádí například Baumeister a kol. 

(2007), a řadí mezi ně především třes rukou, pocení, nevolnost, zrychlený srdeční tep, neklid či 

strach. Barlow (2002) přidává možné křeče v žaludku a průjem nebo poruchy spánku. V tom 

s ním souhlasí také Hope (2009) a Selye (1956), který zmiňuje ještě zvýšenou, nebo naopak 

sníženou chuť k jídlu.  

Osobně tedy dle svých dosavadních zkušeností a znalostí usuzuji, že tréma může být 

spíše zaměněna za pojem nervozita než stres. Jedná se o pocit, který zažije v životě každý z nás, 

ať už se jedná o trému před zkouškou, důležitou prezentací či jiným vystoupením, nebo třeba 

před pracovním pohovorem. Doprovodnými fyzickými reakcemi trémy jsou například třes, 

zrychlený tep, sucho v ústech nebo celková ztuhlost. Tréma, na rozdíl od stresu, většinou odezní 

po výkonu nebo vystoupení.  
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2.3 Stresové faktory  

Stresovými faktory, neboli stresory, jsou označovány ty podněty, které vyvolávají 

stresovou reakci. „Stresorem rozumíme každý podnět, který nás svým působením uvede do stresu, 

do stavu napětí“. (Umlauf, Valanská, 1991, s. 8) Také proto může být určení stresových faktorů 

obtížné, jelikož různí lidé vnímají a reagují na stresové situace jiným způsobem. V této kapitole 

nicméně uvedu nejčastější stresové faktory tak, jak je uvádí odborná literatura.  

Terminologické ujasnění podává například Psychologický slovník (Hartl, Hartlová, 2000, 

s. 569): „Stresor je činitel vnějšího prostředí vyvolávající v organizmu stav stresu či stresovou 

reakci; mezi nejvýznamnější patří hlad, podvýživa, uvědomovaná bída, hluk, konflikty a 

traumatické životní události.“  

Podle Švingalové (2006, s. 12) lze stresory definovat následovně: „Stresory jsou činitelé, 

podněty různého charakteru (fyzikální, chemické, psychosociální), které jsou subjektivně 

prožívány a kognitivně hodnoceny jako zátěžové (stresové). Stresory u jedince vyvolávají stresovou 

reakci, pocit nejistoty nebo ohrožení, jsou tedy tím, co uvede člověka do stavu napětí.“  

Smolík (1996) označuje stresor jako jakýkoli škodlivý a rušivý podnět, jehož výsledkem 

je příprava biologického systému k obraně.  

Stresorů obecně je celá řada a jejich dělení se často v odborné literatuře liší. Pro tuto práci 

jsem zvolila klasifikaci od Umlaufa a Valanské (1991, s. 8-11), protože z mého pohledu obsahuje 

vše podstatné, a zároveň je přehledná.  

A. Vnější stresory  

1. Životní prostředí  

• Estetika prostředí  

• Počasí  

• Doprava  

2. Soukromý život  

• Smrt nebo onemocnění v rodině  

• Finanční potíže  
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• Větší materiální ztráta  

• Sexuální potíže  

• Žárlivost  

• Přetížení prací v domácnosti  

• Odlišnost hodnot  

• Odlišný životní styl  

• Ztráta dobrého přítele  

3. Sociální, ekonomická a politická sféra  

• Ekonomická a politická nestabilita společnosti  

• Nezaměstnanost a sociální nejistota  

• Inflace  

• Daně  

• Vysoká životní režie  

• Společenské postavení a prestiž  

• Instituce, služby  

• Kriminalita a násilí  

4. Zaměstnání 

• Pracovní prostředí 

• Velikost a kultura organizace  

• Pracovní povinnosti  

• Mezilidské vztahy  

B. Vnitřní stresory  

1. Fyzické  

• Ztráta zdraví 

• Nesprávná životospráva  

• Zlozvyky  

• Malá péče o vlastní tělo 

2. Psychické  
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• Připouštění si starostí 

• Nerozhodnost, vnitřní konflikt  

• Pocity závislosti  

• Malá sebedůvěra  

• Malá sebeúcta  

• Názorová nejistota  

• Potíže s koncentrací pozornosti  

• Vnitřní nekázeň  

• Přecitlivělost a lítostivost  

• Mstivost, závistivost, hněv, výbušnost  

• Negativní pohled na život  

• Nízká důvěra k jiným lidem  

• Obavy z prezentace svých pocitů 

• Sklon k perfekcionismu  

3. Emocionální  

• Strach a úzkost  

• Obavy a nejistota  

• Panika a deprese  

• Stavy beznaděje  

• Zlost a rozčílení  

C. Životní změna  

Jinou, a mnohem jednodušší, kategorizaci stresorů uvádí Nakonečný (2000), který rozlišuje 

pouze dvě kategorie: stresory fyzické (hluk) a stresory sociální (konflikty mezi lidmi).  

2.4 Odbourávání stresu a trémy  

Copingové procesy, tedy procesy zvládání stresu a trémy, a strategie zvládání stresových 

situací, jsou poslední roky poměrně hodně zkoumány. Ač došlo v těchto bádáních k mnoha 

změnám, uvedu ty nejzákladnější procesy zvládání stresu.  
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Útok a útěk patří mezi dvě základní fyziologické reakce lidstva, ale také zvířat. Čáp 

(1997) zaměňuje pojem útok za agresi, s tou poznámkou, že nemusí jít pouze o násilí, jak si často 

pod tímto termínem vybavíme, ale o jakékoli výhružky, nebo například škádlení a ironie. Tento 

stav zvládání situací se často může obrátit i proti osobě samotné, kdy dochází k sebeobvinění nebo 

dokonce sebepoškozování. Můžeme se setkat ale i s takovou reakcí (především u dětí), kdy na sebe 

jedinec touží upoutat pozornost, vyrušuje ale také stylem oblékání a celkovým vzhledem. Mezi 

techniky zvládání stresu, které vycházejí z této agrese, řadí autor navíc projekci („svalování viny“, 

např. všichni kouří, já mohu taky), identifikaci (s určitou, často silnou osobou, institucí, 

skupinou), kompenzaci (neúspěch v jedné oblasti kompenzuje úspěchem v oblasti jiné), 

racionalizaci (rozumné vysvětlení svého neúspěchu) a trestání sebe sama (odepření něčeho jinak 

velice příjemného). Oproti tomu lze vypozorovat několik reakcí, které vycházejí právě z reakce 

únikové. Zařadit mezi ně lze: izolaci, únik do nemoci, regresi (návrat k vývojově primitivnějším 

formám chování, například k pubertální zábavě), fixaci (ustrnutí na objektu (kdy objektem může 

být člověk, například učitel, který jedinci uspokojuje potřeby), potlačení a popření (únik před 

problémy), opačné reagování (jedinec se upevňuje ve svém jednání např. tím, že vystupuje jako 

bojovník proti alkoholismu), vzdorovitost, pokus o sebevraždu (lze vnímat jako extrémní formu 

útěku, ale také jako agresi vůči vlastní osobě). Jak také autor zmiňuje, tyto techniky zvládání stresu 

se mohou různě kombinovat a jinak jsou také vnímány společností a okolím. Vysvětluje, že 

způsoby, které si ke zvládání stresu osvojíme, se utvářejí již v našem dětství, kdy jde často o 

nápodobu rodičů a jiných nejbližších osob. Zajímavým faktem je, že Čáp považuje za 

pravděpodobné (s. 132), „že se některé rysy osobnosti formují mimo jiné právě osvojením určité 

techniky vyrovnávání se s náročnými životními situacemi (např. hostilita či agresivita ve vztahu 

k lidem, egocentričnost, introverze, negativismus aj.)“. Právě proto by se v rámci výchovy mělo 

dbát a podporovat osvojení vhodných technik a forem copingu, ideálně předcházet, či alespoň 

korigovat, formy nevhodné. Stejně tak je podle odborné publikace důležité rozvíjet odolnost vůči 

zátěžovým situacím.  

Jeden z pohledů na copingové procesy udávají Lazarus a Folkman (1984, in Vágnerová, 

2000). Ti rozlišují dva základní principy:  

1. Zvládání zaměřené na řešení problému, změna samotné situace. 

2. Zvládání zaměřené na zlepšení emoční bilance, tj. zmírnění negativních prožitků. 

Jedná se o přístup, který neřeší daný problém, i přesto ale může člověku pomoci.  
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Stuchlíková (1998) vysvětluje Lazarusovu teorii tak, že v prvním případě, zmírňování 

zátěže, může jedinec přesvědčovat sám sebe, že se situace vyřeší, odkládat povinnosti na neurčitou 

dobu a podobné mechanismy. Jde tzv. o intrapsychické zmírňování. Oproti němu stojí somatické 

zmírňování, kdy se lidé přiklánějí k alkoholu či drogám, ale mohou například začít běhat či 

meditovat. V případě aktivního copingu, tedy pokusu o ovládnutí a zvládnutí situace lidé 

neregulují své emoce, nýbrž snaží se ovlivnit situaci, své prostředí a okolí.  

Z výzkumu, který provedli Penleyová, Tomaka a Wiebe (2002) se ukázalo, že některé 

techniky zbavení se stresu měly pozitivní vliv na zdraví jedinců, v některých případech ale 

působily další zdravotní potíže. Z výzkumu vyplynulo, že hlavním faktorem, který ovlivňoval to, 

zda bude coping mít pozitivní či negativní vliv na zdraví jedince, je samotná situace (typ stresoru 

a délka jeho působení apod.). Zároveň se ukázalo, že přívětivější výsledky copingových strategií 

měly techniky orientované na samotný problém, ne na emoce.  

Nakonečný (2000) říká, že v řešení stresových situací se vždy angažují emoce. Emoce 

jsou zde vnímány jako pohnutky, ale také jako důsledky zvládání náročných situací. To dokládá 

také schéma od Vestera (1991, s. 54, in: Nakonečný, 2000), které můžeme vidět níže, a ze kterého 

lze spolehlivě vidět, že emoce vznikají před zvládnutím situace, tak také po jejím zvládnutí.  
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Obrázek 2: Proces zvládnutí stresové situace 

Termínem copingové procesy rozumí Smolík (1996, s. 268) adaptační mechanismy, které 

charakterizuje jako „všechny prostředky, pomocí kterých se jedinec přizpůsobuje problémům, řeší 

je a úspěšně zvládá nové situace“. S tím autor spojuje také pojem adaptační kapacita, který 

definuje jako „schopnost vypořádat se s problémy, přizpůsobit se jim, řešit je a zvládat nové 

situace. Individuální adaptační kapacita odráží řadu faktorů, včetně genetické výbavy, procesů 

učení a vývoje jedince a jeho osobnostní struktury“. 

Paulík (2017) rozlišuje copingové procesy reaktivní, ve kterých se jedinec snaží vyrovnat 

se situací, která nastala, a copingové procesy proaktivní, které jsou zaměřeny na prevenci 

potenciálních zátěžových a stresových situací.  
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3 Stres a tréma ve školním prostředí  

Tréma podle tvrzení Průchy, Walterové a Mareše (1995) snižuje žákův výkon kvůli jeho 

snížené vnímavosti, často se ale také dostavují výpadky paměti, obtížné vybavení informací, 

ztížené vyjádření a neschopnost se soustředit. Podle Vágnerové (2001) ovšem nemusí mít strach 

ze školy pouze negativní dopady. Naopak říká, že může stimulovat úsilí dítěte překonat 

problémy a překážky, kterým čelí. Takový strach ale nesmí být dlouhodobého charakteru a 

přespříliš intenzivní.  

Trému na základě Průchy, Walterové a Mareše (1995) dále ovlivňuje žákova osobnost, 

kam lze řadit například úzkostnost, dále pedagogické situace, učitelova osobnost, ale také zadaný 

úkol, ať už jde o jeho obtížnost, rozsáhlost, nebo novost. 

Průcha, Walterová a Mareš (1995) v Pedagogickém slovníku uvádějí, že žák raději 

z trémové situace rezignuje, a to i přes hrozbu špatné známky.  

Podle Nešpora (2019) dochází u dětí k tělesným projevům stresu ze školního prostředí, 

přičemž ty nejčastější bývají bolest hlavy, břicha, problémy s dýcháním nebo usínáním.  

Vágnerová (1997) nemluví v tomto případě o trémě, ale strachu. Jak jsem již zmínila u 

samotného vymezení termínů, pojem tréma lze být zaměněn za označení strach i v případě, ve 

kterém se o něm autorka zmiňuje. Dle autorčiny publikace můžeme konstatovat, že strach ze 

školy je ovlivňován učením, tedy že negativní prožitá zkušenost často vede ke zvýšeným 

obavám v situaci, která se této bude podobat, nebo bude dokonce stejná.  

Vágnerová (1997) taktéž dělí strach ze školy do dvou kategorií:  

1) Strach ze školy jako obecné dispozice dítěte. V takovém případě má dítě sklony 

prožívat strach ve většině situací, ve kterých jsou na něj kladeny vyšší požadavky 

z vnějšího okolí. Můžeme také říct, že tito jedinci mají obecně sníženou frustrační 

toleranci.  

2) Strach ze školy se specifickou příčinou. K této situaci dochází ve chvíli, kdy je 

strach u dítěte vytvořen působením školy a školního prostředí, může se jednat 

například o vysoké požadavky na dítě. Jedná se častěji o méně nadané děti, které 

nemají pro učení dobré předpoklady. 
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Vágnerová (2001) ve své další publikaci rozlišuje strach ze školy pocházející ze 

specifické příčiny do tří kategorií:  

1) Strach ze školy jako reakce na neúspěch. V takovém případě se dítě bojí, jelikož 

není schopno naplnit požadavky a očekávání. V takovém případě Vágnerová říká, že 

je ideální, aby mělo dítě možnost kompenzovat tyto nepříjemné zážitky v jiné 

oblasti, ve které bude úspěšné. Zároveň je potřeba zdůraznit, že se nejedná pouze o 

žáky se špatným prospěchem.  

2) Strach ze školy, který má charakter obavy ze ztráty získané pozice. Může se jednat o 

případ, kdy má žák dobrý prospěch, obává se ale, že nebude schopen si ho udržet i 

nadále. Podle autorky takové děti často žijí ve velkém napětí a nejistotě, bývají často 

označováni za favority a ze strany učitelů k nim často míří poznámky, že se přeci 

nemají čeho obávat.  

3) Strach ze školy vyvolán negativními mezilidskými vztahy. Bez ohledu na známky 

mají děti obavy ze školní docházky, pokud jsou šikanováni, nerozumějí si 

s učitelem, nebo jsou z kolektivu vyloučené.  

3.1 Stresové faktory ve školním prostředí  

Nejen požadavky na dobré známky a výkony ve škole mnohých rodičů působí dětem 

obavy a strach z toho, jak si budou ve školním prostředí počínat. Spousta rodičů, ale také učitelů, 

reagují nevhodně na špatné známky, čímž se v žácích buduje snížená sebedůvěra a v důsledku 

toho může dojít právě k obavám, strachu a stresovým situacím v rámci školy. (Vágnerová, 2005) 

„Stresory spojené se školním prostředím mají do jisté míry specifický charakter. Množství 

učiva a úkolů, vlastní zkoušení a známkování, tlak na výkon, sociální vztahy a interpersonální 

konflikty aj. mohou u žáků vyvolávat stres. Velmi často se jedinec vystavuje nebezpečí, že bude 

srovnáván, neobstojí v konkurenci spolužáků, nedostojí požadavkům na něj kladeným“ 

(Urbanovská, 2010, s. 15).  

Havlínová a kol. (1998, in Urbanovská, 2010) uvádí šest základních stresových faktorů:  

- Pracovní proces (učební činnost žáka)  

- Sociální role žáka  

- Mezilidské vztahy ve škole  

- Životní cíle žáka a potřeba osobního rozvoje  
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- Rodina žáka ve vztahu se školou  

- Škola jako společenská instituce 

Stresové faktory obecně se dále rozdělují do mnoha kategorií, například podle délky 

působení na člověka. Urbanovská (2010) rozděluje školní stresory na výkonové a interpersonální, 

převážně z důvodu největšího působení právě ve školním prostředí. Mezi nejčastější faktory 

působící stres se tedy ve škole považují zejména klasifikace a hodnocení, vzájemné vztahy ve třídě 

společně s atmosférou a klimatem třídy, učební materiály, organizace práce a v neposlední řadě 

nároky učitelů a rodičů na žáka. (Medveďová, 2001, in Urbanovská, 2010)  

U Čápa (2001) se setkáme s pojmem školní zátěžová situace. Do těchto situací autor 

mimo jiné zahrnuje také například nečekaná traumata, životní události (přechod na jinou školu, 

dlouhodobá nemoc), národnostní spory.  

Jak uvádí Urbanovská (2010), pojem stresory a stresové faktory je poměrně nejednotný, 

a proto se v této problematice setkáváme s jistou rozmanitostí přístupu. Do tohoto termínu se 

v zásadě dá zahrnout jakýkoliv podnět, který stres způsobuje. Proto níže uvedu další konkrétní 

rozdělení tak, jak definují Čáp s Marešem (2007, s. 528) školní zátěžovou situaci z širšího 

hlediska. Můžeme říct, že jde o situaci, která:  

- „Se primárně týká žáka jako jednotlivce nebo skupiny žáků; 

- Se vyskytuje ve škole nebo těsně se školou souvisí; 

- Má různorodé zdroje (vnější/vnitřní, žákem ovlivnitelné/neovlivnitelné, 

stabilní/nestabilní apod.); 

- Působí na žáka dlouhodobě, nebo krátkodobě, spojitě, nebo přerušovaně; 

- Je aktuální (funguje reálně), či jen potenciální (funguje jako hrozba); 

- Mívá trojí podobu: obvyklých požadavků, nároků nebo závažnější výzvy, anebo 

dokonce ohrožení bio-psycho-sociální sféry žáka; 

- Bývá provázena nepříjemnými nebo negativními psychickými stavy žáka; 

- Mívá dvojí účinek: buď se její působení postupně kumuluje, až dosáhne kritické 

hranice, anebo představuje momentální nápor na žáka; 

- Dá se hodnotit objektivně, ale mnohem důležitější je, jak ji vnímá, prožívá a hodnotí 

konkrétní jedinec.“ 

Blahutková s Charvátem (2009) ve svém výzkumu zjistili, že míra stresu u dětí vyššího 

školního věku nebyla tak vysoká, jak se často domnívá. Zjistili ale, že stres převažuje u dívek a 
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také, že hlavními faktory jsou především vysoké nároky a požadavky plynoucí ze strany rodičů 

žáků, dále množství volnočasových aktivit, kterých se žáci účastní, což způsobuje nedostatek času 

a volna pro sebe. Dalšími faktory jsou sociální nerovnosti a neúplnost rodiny.  

3.1.1 Atmosféra ve školní třídě 

Atmosféra a třídní klima mají bezesporu vliv na učení, výkony žáků, jejich emoce, 

motivaci a celkový chod vyučovacích hodin. Do atmosféry třídy lze zařadit vztahy mezi 

spolužáky, vztahy mezi žáky a učitelem a náladu ve třídě. To, jak se žáci ve třídě cítí, má 

jednoznačně vliv na osvojení učiva a také na to, zda se bojí projevovat a sdílet své názory, 

myšlenky, či jsou plně otevření. Velký podíl na atmosféře třídy má samozřejmě také důvěra, a to 

jak mezi žáky, tak ve vztahu žák – učitel. Pokud důvěra vybudována není, je složitější se žáky 

pracovat. Žáci se v takovém případě často bojí projevit nebo sdělit svou zkušenost a nevěří, že 

učitel či jeho spolužáci nebudou sdílet tyto informace právě mimo školní třídu.  

Helus (2015, s. 359) pojímá klima školní třídy následovně: „To, co se děje mezi učitelem 

a mezi žáky navzájem, se promítá do psychosociálního klimatu/atmosféry třídy. A psychosociální 

klima třídy je významným činitelem spokojenosti žáků ve třídě, ovlivňuje jejich učení a výkony, a 

zpětně působí i na rozpoložení učitele samotného. Učitel se musí zajímat nejen o žáky jako 

jednotlivce, ale musí brát také v úvahu, že tito jednotlivci jsou pospolu ve školní třídě jako určité 

sociální pospolitosti, malé sociální skupině.“ 

Podle Heluse (2015) můžeme školní klima rozdělit do dvou hlavních kategorií: 

- Negativní psychosociální klima  

- Pozitivní sociální klima  

Jak již názvy mohou napovědět, v prvním případě mluvíme o takové atmosféře, kdy je 

prostředí žáků nepodporující, dochází dokonce k posmívání, šikaně a vzájemnému vyrušování. 

Naopak pozitivní sociální klima je takový stav, kdy se žáci navzájem podporují, usilují o úspěch 

jedince i celé třídy a jedná se o ideální stav školní třídy.  

Klima celé školy i třídy vzniká na základě mnoha vlivů, mezi které patří vliv 

environmentální, sociálně-psychologický, sociologický a kulturní souvislosti. (Zormanová, 2014) 

Mareš (1998) rozvádí vlivy ovlivňující třídní klima následovně:  
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1. Ekologie (charakteristika budovy, v níž se výuka odehrává)  

2. Prostředí (charakteristika učitelů – délka praxe, plat a charakteristiky žáků – věk, 

pohlaví, sociální status)  

3. Sociální systém (vztahy mezi klíčovými účastníky, sociální komunikace mezi 

účastníky, podíl jednotlivých účastníků na rozhodování)  

4. Kultura (hodnoty a hodnotové systémy účastníků, učitelova angažovanost na rozvoji 

žáků, důraz na kooperaci, jasnost a konzistentnost cílů).  

Na rozvoji třídního klimatu se značně podílí také učitel. Právě ten má možnost ovlivnit a 

pozitivně naladit celkovou atmosféru ve třídě. Učinit tak může například pravidelnými, vhodně 

vedenými třídnickými hodinami, ve kterých bude používat efektivních metod a aktivit, ať už pro 

řešení aktuálních problémů třídy, tak pro preventivní práci se žáky.  

Třídnické hodiny nejsou vždy u třídních učitelů brány s takovou vážností, a často slouží 

spíše k vyřízení administrativních záležitostí, jakými jsou například omluvenky než právě 

k pozitivnímu vývoji vztahů ve třídě.  

Dubec (2007) ve své publikaci uvádí, že pokud necháme žáky pravidelně sdělovat, co se 

jím líbí a naopak nelíbí, je velká šance, že zabráníme či vyřešíme velké množství problémů, které 

bychom v odlišném případě často neměli šanci podchytit.  

Svoboda a Němcová (2015) zmiňují, že třídní kolektiv je potřeba vnímat a chápat jako 

dynamický celek, který prochází neustálými změnami a který se neustále vyvíjí. Nastává ovšem 

problém, pokud tento kolektiv nemá cíl nebo směr, kterým směřuje, poté totiž začínají cíle udávat 

jednotlivci, kteří v rámci třídy zastávají určitou roli, čímž mohou vzniknou jisté neshody mezi 

spolužáky. Vágnerová (2001) ovšem říká, že není obvyklé, aby se vztahy ve třídě zásadním 

způsobem měnily, postavení žáků je od začátku jaksi dané.  

3.2 Zvládání zátěže ve školním prostředí  

Podle Vágnerové (2005) nejsou copingové procesy ovlivněny jen školou a školním 

prostředím, ale velký vliv má na způsob zvládání zátěže dítěte jeho rodina, výchova a domácí 

prostředí. Právě v rodině jsou často žáci vystaveni stresovým situacím, se kterými se musí 

vyrovnávat, což posilujee naučené způsoby copingu, se kterými již vstupuje do školního prostředí.  
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Tyto zvládací mechanismy slouží k potlačení stresové reakce a ke snaze zmírnit 

nepříjemné psychické a fyziologické projevy. Každý žák si v průběhu života buduje své vlastní 

způsoby, jak trému ve školním prostředí odbourat, ať už úspěšně, či neúspěšně. Níže uvedu některé 

možné aktivity, kterými může učitel podpořit snížení trémy v hodinách cizího jazyka, a pomoci 

tak žákovi tento strach odbourat, či alespoň částečně potlačit.  

V první řadě je nezbytné, aby si byl učitel vědom stresorů, které na děti působí. Fallin et. 

al (2001) uvádějí některé způsoby a aktivity, kterými může stresory identifikovat. Řadí se mezi ně 

například vytvoření nástěnky nebo krabice, kam mohou studenti anonymně psát vzkazy a pocity, 

které je tíží a které jim přinášejí stres. Díky této aktivitě učitel lépe pozná žáky ve své třídě a lépe 

určí, co jim působí největší potíže. V takovém případě lze lépe cílit následné aktivity v hodinách 

a přizpůsobit je tak, aby byly pro žáky příjemnější a eliminovat tak trému. Další technikou může 

být diskuze, kdy budou žákům pokládány otázky cílené na zjištění jejich pocitů, emocí, aktuálního 

trápení. Je samozřejmé, že ne pro každého žáka, zejména například pro introvertní jedince, je 

sdílení pocitů nahlas a před ostatními příjemné a pohodlné. V takovém případě lze od studentů 

obdržet odezvu v psané formě. Další způsob, který autoři uvádějí, je dlouhodobé sledování žáků, 

jejich chování a symptomů, které mohou s trémou a stresem souviset. Může se jednat o častou 

absenci, bolesti hlavy nebo neschopnost soustředit se. Takové pozorování je ovšem časově náročné 

a vyžaduje ze strany učitele vytrvalost, ale také značnou opatrnost.  

Ke snížení míry stresu mohou učitelé taktéž přistupovat různými způsoby a aktivitami, 

které budou pro každého žáka jinak účinné. Učitelé by tedy měli i tyto způsoby ke snížení stresu 

měnit (ostatně jako způsoby výuky a typy cvičení v hodinách, což už samo o sobě může přispět ke 

snížení stresu), aby z nich mohl benefitovat každý ze žáků.  

Jedním z kroků, jak může učitel pomoci ke snížení stresu, je změna či úplné odstranění 

působícího stresoru na studenta. V rámci takového opatření lze mluvit například o poskytnutí 

jednodušších cvičení nebo práce ve skupině se spolužáky, se kterými se žáci cítí komfortně. 

V dalším případě hovoří autoři o změně přemýšlení o daném stresoru. Učitel zadá žákům různé 

stresové situace a žáci budou na daný scénář předvádět scénku (např. Představ si, že tě zítra čeká 

těžký test, na který jsi se ještě neučil, a uvědomíš si, že sis zapomněl učebnici ve škole.) Žáci 

řeknou, jak by se v dané situaci cítili (Bál bych se, že se rodiče rozzlobí, že zklamu učitele apod.) 

a zbytek spolužáků by dále navrhl řešení dané situace a problému. (Zapomenutá učebnice je pouze 

omyl, který se může stát komukoliv). (Fallin et. al, 2001) Autoři také zmiňují, že mnohým dětem 

pomáhá soustředit se a vyzdvihovat pozitivní zážitky, pocity a zkušenosti.  
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Nešpor (2019) uvádí, že na zvládání stresu a stresových situací má u dětí velký vliv 

vyvážený zdravotní styl, do kterého autor zahrnuje zejména dostatek spánku a pravidelnost v jídle. 

Neopomíjí ani důležitost fyzické aktivity. Tyto obecně známé rady nicméně doplňuje o další 

zajímavost, díky které mohou i děti staršího věku lépe zvládat stresové situace, a tou je chov 

domácího zvířete, díky čemuž má dítě společnost, pokud by se cítilo osamělé.  

Pomoci dětem s uvolněním a stresem mohou také učitelé některými vhodnými 

praktikami, například relaxací. Nešpor (2019) v takovém případě uvádí, že by relaxace měla nastat 

až po vhodné tělesné aktivitě, a obrazy, témata a pojmy, které se při řízené relaxaci používají, by 

měly být blízké dětskému světu.  

Copingové procesy žáků rozdělují Čáp s Marešem (2007) na vnitřní zdroje zvládání 

zátěže a vnější zdroje zvládání zátěže. Vnitřní zdroje zvládání zátěže souvisejí se žákovou 

osobností (jeho temperamentové charakteristiky, odolnost, nebo například míra optimismu). Do 

vnějších zdrojů zvládání zátěže řadí autoři například sociální oporu, kdy sociální okolí žáka učí, 

hodnotí a pomáhá zátěž zvládat.  

3.2.1 Vyučovací metody přispívající k odbourání stresu  

Bancroft (1999) potvrzuje, že některé vyučovací metody napomáhají k nastavení 

příjemnějšího prostředí pro žáky a mohou být také nápomocné v případě odbourávání stresu a 

trémy. To potvrzuje také Sieglová (2020), která označuje například metodu TPR za jeden 

z přístupů, který otevřel diskuzi ohledně psychologicky bezpečného prostředí při studiu. Larsen-

Freemanová (1986) dále ve spojitosti s vyučovací metodou zvanou sugestopedie zmiňuje, že 

abychom se zbavili pocitů, že něco nezvládneme a omezovali tím využití plné mentální kapacity, 

měli bychom se zaměřit na zbavení negativních myšlenek, které mohou naše učení brzdit. V této 

kapitole se zaměřím právě na tyto dvě metody, které považuji za vhodné k využití se žáky se 

zvýšenými obavami z výuky cizího jazyka.  

3.2.1.1 TPR  

Metoda v anglickém jazyce zvaná Total Physical Response, zkráceně často používána 

pod označením TPR, je typická v podobě učení se cizího jazyka stejným způsobem, jako 

osvojování jazyka mateřského. Rozvinul ji americký psycholog James Asher. V první řadě se žáci 

soustředí na poslech v cizím jazyce, posléze, když jsou připraveni, začínají sami produkovat jazyk 

v rámci mluvení a komunikace.  
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Tato metoda je převážně založena na pokynech, které vyučující žákům dává, a žáci tyto 

pokyny plní. Jedná se často o příkazy typu „Poslouchej a namaluj, poslouchej a předveď, 

poslouchej a spoj,…“ Žáci reagují fyzickou činností a aktivitou, čímž se podporuje jejich 

schopnost učení a zapamatování si učiva. Jedná se o způsob, který je hojně využíván v případě 

učení menších dětí.  

Právě tím, že se tato metoda podobá způsobu, jakým se učí již malé děti svůj mateřský 

jazyk, je velice účinná. Jedná se o nenásilnou formu učení, která se snaží výuku cizího jazyka co 

nejvíce přiblížit domácímu prostředí. Učitel nikdy na dítě nenaléhá, ale postupně dochází 

k rozšíření slovní zásoby, čímž se dítě připravuje k mluvení. V této fázi je důležitá podpora ze 

strany vyučujícího, protože jako ani v případě prvních slov v mateřském jazyce, ani ta cizí 

nebývají dokonalá. Dochází k chybám, které se ale časem eliminují, dítě získává a prohlubuje si 

další znalosti, rozšiřuje slovní zásobu a zlepšuje se také gramatika. (Břicháčková, 2016) 

3.2.1.2 Sugestopedie 

Způsob výuky zvaný sugestopedie vyvinul bulharský psycholog Georgi Lozanov. 

Nejvýraznějšími prvky, které můžeme spatřovat v této metodě, jsou především uspořádání třídy 

(nábytek, výzdoba), použití hudby a autoritativní přístup vyučujícího. (Bakhromova, Ergashev, 

2022) 

Metoda učení sugestopedie spočívá ve čtyřech hlavních fázích. Jako první se učitel 

zabývá prezentací, následuje fáze zapamatování (aktivní a pasivní), rozpracování a konečné 

procvičování. První fáze má za úkol žáky pozitivně naladit, pomoci jim k pocitu, že učení bude 

jednoduché a zábavné. Poté nastává samotné učení, kdy v aktivní fázi vyučující předčítá text, který 

žáci opakují (aktivní část). V druhé, pasivní části této fáze, je žákům puštěna barokní hudba, kdy 

učitel opět předčítá text, žáci už ale pouze dávají pozor a neopakují. Následně jsou vyzvání 

k činnosti, jako je například tvorba filmového snímku. V poslední fázi sugestopedie dochází 

k procvičení získaných znalostí, a to především za pomoci her, puzzlí, kdy učitel zároveň ověřuje, 

zda žáci učivu porozuměli. (Kharismawati, 2014) 

Sugestopedickou metodu přímo definuje ve svém terminologickém slovníku Šebesta 

(2014, s. 80), a to následovně: „Metoda, která kromě dialogů, situací a překladu klade důraz na 

to, aby bylo učení pro žáka příjemné, a k tomu využívá hudby, obrazu a relaxačních cvičení.“ 
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4 Stres a tréma ve výuce cizích jazyků  

Worde (1998) uvádí, že až polovina studentů učících se cizí jazyk zažívá v těchto 

hodinách pocity úzkosti. 

Fenomén stresu, trémy a celkové úzkostnosti se studuje již od 80. let 20. století, kdy přišel 

Krashen (1981) s tím, že některé faktory, mezi které patří například sebedůvěra nebo motivace, 

mají vliv na úspěch ve výuce cizích jazyků. Horwitz, Horwitzová a Cope (1986) zanedlouho přišli 

se škálou FLCAS (Foreign Language Classroom Anxiety Scale, Příloha 1), která slouží právě 

k měření úzkostnosti v hodinách cizích jazyků.  

4.1 Zdroje obav u studentů učících se cizí jazyk  

Častými zdroji strachu a trémy v hodinách cizího jazyka jsou mnohdy běžné situace, se 

kterými se ve vyučování setkáváme na denní bázi. Jedná se o prezentace a přednášení, písemky a 

testy, mluvení před třídou se strachem z přílišného opravování ze strany vyučujícího nebo příliš 

formální atmosféra ve třídě, kdy by žáci preferovali více přátelské prostředí a uvolněnou 

atmosféru. (Oadová a Khan, 2020) 

Mnoho studentů zažívá negativní pocity ve chvíli, kdy nemají dostatek podnětů, aby se 

v jazyce zlepšili také mimo školní prostředí. Pokud chceme, aby se žák naučil cizí jazyk správně 

používat a dorozumět se, je žádoucí, aby si ho osvojil pomocí efektivních strategií jak ve školním 

prostředí, tak v prostředí mimo školu. Učitel by tak měl dbát na to, aby žáky navedl ke kvalitním 

zdrojům a způsobům osvojení si jazyka také mimo vzdělávací proces. (Oadová a Khan, 2020) 

U některých žáků hraje významnou roli také sociálně-kulturní zázemí. Tito jedinci se 

necítí komfortně, pokud pochází z rodiny, která cizí jazyk neovládá. Jeden z respondentů ve 

výzkumu od Oadové a Khana (2020) například uvedl, že v začátcích učení cizího jazyka, 

konkrétně anglického, cítil potíže zejména z důvodu toho, že pochází z venkovské oblasti, kde 

není zázemí anglického jazyka tak silné.  

Worde (1998) uvádí, že problémem u úzkostných studentů je, že právě kvůli strachu je 

často narušena schopnost zpracování informací. Žáci se snaží potlačit nepříjemné pocity, to jim 

ale zabraňuje věnovat se úkolu a soustředit se, jsou rozptýleni jejich momentálním rozpoložením. 

Je tak menší pravděpodobnost, že se budou věnovat krokům a činnostem, které by je dovedly 
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k úspěšnému výsledku. Autor také nadále uvádí, že studenti pociťují strach, pokud ví, že jsou 

nedostatečně připraveni, mají mezery ve znalostech a nejsou si sebejistí při testování.  

Pokud jsou si žáci vědomi toho, že v testu dělají chyby, kterým by mohli předejít, stávají 

se často ještě úzkostnějšími. Žáci se často vyjadřují, že daný slovesný tvar, slovo nebo slovní 

spojení znají, ale zkrátka ho nedokáží správně použít. Tím přetrvávají chyby v pravopisu či 

syntaxi, které mnohé žáky od dalšího snažení odrazují. (Horwitz, Horwitzová, Cope, 1986) 

Horwitz, Horwitzová a Cope (1986) zjistili, že stres ve výuce cizího jazyka se nejčastěji 

objevuje u jedinců v situacích, kdy jsou nějakým způsobem evaluováni a testováni. Obávají se 

udělat chybu před učitelem a spolužáky. Na základě toho autoři rozlišili tři různé úzkosti týkající 

se výkonu:  

- Obavy z komunikace (nejedná se pouze o strach, že jedinec není schopen mluvit, ale 

také toho, že neporozumí ostatním)  

- Testová úzkost  

- Strach z negativního hodnocení.  

4.2 Problémy ve výuce cizích jazyků  

Problémy a chyby při osvojování cizího jazyka jsou přirozeným jevem. Chyby při učení 

bychom podle členění mnoha lingvistů a odborníků mohli rozdělit do různých kategorií. 

Krystýnková (1995) říká, že při počáteční výuce anglického jazyka může být český jazyk jako 

mateřština jistou překážkou ve smyslu toho, že žáci nevidí rychlý pokrok. Naopak kupříkladu 

počáteční učení jazyka ruského může být vcelku motivující, jelikož vyučovaný vidí díky 

podobnosti jazyků rychlejší pokrok. Proto v podkapitolách níže uvedu nejčastější zásahy 

mateřského jazyka do cizího jazyka, konkrétně tedy toho anglického.  

4.2.1 Mezijazykový transfer 

Jedním z častých problémů ve výuce cizího jazyka je zásah mateřského jazyka do procesu 

učení cizího jazyka. Role mateřštiny v takovém případě může být buď pozitivní (facilitace), nebo 

negativní, také označována jako interference.  
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4.2.1.1 Pozitivní transfer  

Pozitivní transfer je vnímán jako pro žáka přínosný. V určité chvíli mu pomáhá v procesu 

osvojování jazyka a přináší mu určité benefity.  

Toufarová (2014, s. 149) říká o pozitivním transferu následující:  

„Pozitivní transfer kladně podporuje průběh a rychlost osvojení, žák zažívá úspěch, 

mnohdy si rychleji zapamatovává podobné lexikální jednotky či gramatická pravidla, resp. jich 

přirozeněji užívá v komunikaci. Výhodou v procesu osvojení je bezpochyby i to, že pokud vyučující 

využívá v počátečním stádiu výuky svých znalostí systému mateřštiny žáka a má povědomí také o 

jazycích, které si žák již dříve osvojil, je schopen poskytnout žákům dostatečné množství metodicky 

vhodně zpracovaných podnětů pro kladný přenos.“  

4.2.1.2 Negativní transfer 

S narušením výuky cizího jazyka mateřštinou se setká každý, kdo se snaží učit nový cizí 

jazyk. Ať už jde o podobu slov, které mají ale v každém jazyce jiný význam, zvuky, kterými 

mateřský jazyk nedisponuje nebo jiná větná skladba jsou nástrahy, kterým musí studenti čelit, a se 

kterými velice často bojují.  

Čeští studenti anglického jazyka často chybují ve větné skladbě, protože se v obou 

jazycích struktura složení vět liší. V anglickém jazyce je více striktní než v českém a studenti (i 

z důvodu překladu vět) používají při komunikaci v anglickém jazyce kupříkladu příslovečné 

určení místa na začátku věty, i přestože by mělo být ve většině případů na konci věty.  

Z vlastní zkušenosti vím, že učitelé se také potýkají s fonologickými chybami studentů – 

jde zejména o fonémy, které čeština nezná. Jako příklady lze uvést alofony /n/ a /ŋ/, dále také /v/ 

a /w/ nebo v angličtině výrazně zastoupená samohláska schwa /ə/.  

Níže uvedu některé vlastní příklady negativního transferu, kdy podoba českého a anglického 

výrazu působí nesprávný překlad a použití tohoto slova:  

České „kontrolovat“ v kontextu například „zkontrolovat domácí úkol“ 

Anglické „to control“ v kontextu „ovládat, řídit“ 
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Čeští studenti jazyka tak často chybně řeknou „I want to control my homework“, místo 

správného anglické výrazu „I want to check my homework“. 

České „komplexní“ v kontextu „celkový, všestranný“  

Anglické „complex“ v kontextu „složitý“.  

Zde je další příklad, kdy podoba psané, ale i mluvené formy slov může způsobit potíže 

v použití správného významu.  

4.2.1.2.1 Přílišná generalizace 

Příkladem negativního transferu může být také přílišná generalizace jazykových pravidel 

a struktur. Jak říká Škodová a Šindelářová (2013), v takovém případě žák neporovnává dva 

systémy jazyků, nýbrž si vytváří pravidla v cílovém jazyce. Výborným příkladem jsou tak chybné 

závěry ve stupňování přídavných jmen v anglickém jazyce, kdy kupříkladu u nepravidelných 

přídavných jmen žáci zachovávají strukturu stupňování tak, jak je u většiny slov.  

Např.: Good – gooder – the goodest (good – better – the best)  

 S přílišnou generalizací se u žáků setkáme také u nepravidelných sloves, kdy se snaží 

vytvořit tvar na základě slovesa pravidelného. Učitel se tak setká například s výrazem goed místo 

správného went.  

4.3 Následky stresu ve výuce cizích jazyků  

Čáp s Marešem (2007, s. 482) zmiňují v rámci učení schopnost vybavování z paměti, 

které dělí do dvou kategorií:  

1. Znovupoznání – pasivnější jev, při kterém si žák z paměti nevybaví určitou znalost, 

ale rozpomene se a vzpomene si na tuto znalost, jakmile na ni narazí. Dokáže si 

vzpomenout, že se daný jev učil, a tím si vybaví také další spojitosti a potřebné 

souvislosti.  

2. Znovuvybavení – aktivnější jev, kdy si žák vědomě vybaví určitou informaci. Právě 

tento proces je ale značně ovlivněn tím, pokud žák pociťuje trému, která mu 

vybavování značně komplikuje.  
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V případě trémy se dítě často setká s neúspěchem z důvodu neschopnosti vybavit si 

naučené znalosti a podat dobrý výkon. Jak říká Vágnerová (2005), reakcí na neúspěch je často 

obecně strach ze školy, který mohou žáci začít pociťovat. Negativní žákova zkušenost vyústí 

v nechuť dalšího snažení, protože se obává dalšího neúspěchu. Jak ale autorka taktéž zmiňuje, 

v takovém případě se nemusí jednat pouze o žáky se špatným prospěchem, ale také například ty, 

jejichž rodiče požadují pouze ty nejlepší výkony.  

Svoboda a Němcová (2015) uvádějí, že kvůli strachu a obávám je často výrazně narušen 

příjem informací. To může znamenat, že žák nebude schopen pochopit vyučovanou látku a nebude 

se soustředit. To potvrzují také Škoda a Doulík (2011), kteří zmiňují, že distres, který děti 

doprovází při školním zkoušení, kdy kvůli neurofyziologické reakci dochází k horšímu 

vybavování informací a používání získaných znalostí ve správných souvislostech.  

Autoři Gardner a Maclntyre (1993) zmiňují zásadní vztah, který vzniká mezi 

sebehodnocením žáka, jeho úrovní cizího jazyka a mezi mírou jejich strachu. Studenti, kteří mají 

vyšší tendence ke strachu a stresu, mají zároveň tendenci se v cizím jazyku podhodnocovat.  

4.4 Podpora ze strany pedagogů  

Učitel hraje ve výuce cizích jazyků velice významnou roli. (Hashemi, 2011) V publikaci 

autorů Horwitze, Horwitzové a Copa (1986) je zmíněno, že učitel může svým podporujícím 

přístupem alespoň do určité míry stres z cizího jazyka snížit.  

Podle Sieglové (2020) výsledné osvojení jazyka záleží také na sociálních, osobnostních 

a psychologických faktorech. Proto lze na učitelské počínání nahlížet následovně (s. 29): „Jedním 

z hlavních úkolů učitelů je umět se zorientovat v individuálních způsobech učení jednotlivců, 

chápat potřebnou délku tichého období1 a metody práce v tomto období zaměřovat na budování 

srozumitelného základu“. Autorka zdůrazňuje potřebu psychologicky bezpečného prostředí, které 

je podle ní pro získávání jazykových kompetencí nezbytné. Učitel by proto měl nastolit klidnou, 

vstřícnou a přátelskou atmosféru, kde bude dostatek prostoru pro diskuzi a kde nebude chybování 

bráno negativně, ale naopak jako šance ke zlepšení. Učitel může žáky podpořit tím, že jim bude 

dodávat pocit jistoty a sebevědomí, bude je vést ke vzájemnému respektu a otevřenosti. Autorka 

rovněž zmiňuje, že efektivní formou učení je v takovém případě spolupráce, kdy žáci přebírají 

 
1 Tichým obdobím je zde myšleno období, kdy žák cizí jazyk prozatím sám neprodukuje, ale je jeho recipientem, 
tzn. poslouchá a začne sám produkovat jazyk až ve chvíli, kdy je připraven. Tímto se vyznačuje převážně metoda 
výuky TPR.  
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zodpovědnost, ale dochází také ke vzájemné motivaci. Tuto myšlenku Sieglová podporuje 

argumentem, že se žáci dostávají do přirozených komunikačních situací, přičemž dochází 

k aktivnímu přebírání rolí.  

Jak uvádějí Horwitz, Horwitzová a Cope (1986), učitelé mají dva způsoby, jak žákům 

pomoci ve vypořádání se stresem. Tato doporučení jsou obecného rázu, můžeme je ale taktéž 

vztáhnout na výuky cizích jazyků:  

1) Mohou žáky naučit, jak se se zátěžovou situací vyrovnat  

2) Mohou v hodinách nastolit méně stresové prostředí  

Autoři uvádějí některé techniky a způsoby, kterými mohou učitelé žákům pomoci. Řadí 

mezi ně relaxační cvičení, rady a strategie sloužící k efektivnímu učení, nebo vedení deníku.  

Učitelé mohou žákům poskytnout také konkrétní aktivity k redukci stresu a trémy, jedna 

ukázku takové aktivity je na Obrázku 3.  

 

Obrázek 3: Aktivita ke snížení trémy ve výuce anglického jazyka (Fallin et. al, 2001) 

4.4.1 Opravování chyb  

Ze své dosavadní zkušenosti jsme nabyla pocitu, že s nadměrným opravováním chyb se 

v českém školním prostředí setkáváme poměrně často. I přesto, že se jedná o chyby zanedbatelné, 

učitelé mají tendenci tyto chyby nevhodně opravovat, čímž se často snižuje žákova motivace a 
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zároveň se zvyšuje strach a obava, že udělá chybu. Chyby jsou přirozenou součástí učebního 

procesu, a proto by měli učitelé dbát na to, jak k těmto chybám přistupují, jelikož to může mít na 

další žákovo počínání značný vliv. Optimální je kombinovat chválu a kritiku, abychom dali žákovi 

najevo, ve kterých oblastech vnímáme zlepšení, a kde by bylo naopak potřeba ještě více 

zapracovat. Právě formativní způsob hodnocení je považován za prospěšný a užitečný. Žáci by 

v žádném případě neměli být demotivovaní tím, že se dopustili chyby, ale měli by vědět, že i chyby 

je v jejich procesu učení posouvají dále na jejich cestě k úspěchu.  

Pro začátek je ale potřeba si definovat chybu. Podle Juliana Edge (1989) můžeme 

v anglickém jazyce rozlišit tři typy chyb, se kterými se učitelé setkávají. V českém jazyce 

používáme termín chyba, v anglickém jazyce se ovšem setkáme se širší terminologií, která nemá 

český ekvivalent (mistake x error). Z toho důvodu ponechám v následujícím členění anglické 

výrazy, kterými lze jednotlivé druhy chyb lépe rozlišit a jejich význam definuji: 

Slips (mistakes): Lze je označit jako chyby z nepozornosti, jedná se především o přeřeknutí či 

přepsání. Hlavním poznávacím znamením je, že se student dokáže sám opravit, chybu pozná a ví, 

jak zní správná varianta.  

Př.: He run every day. (He runs every day.) 

Errors: V tomto případě už se žák nezvládne sám opravit, protože většinou nezná správnou 

variantu, není si vědom gramatických pravidel, nebo jim zcela neporozuměl.  

Př.: I running. (I am running.) 

Attempts: Žák používá struktury, které si v cizím jazyce zatím neosvojil. Pomáhá si tak přímým 

překladem z mateřského jazyka.  

Př.: If it will rain, I will not do it. (If it rains, I will not do it.) (Edge, 1989).  

Příkladné opravování chyb ukazuje Petty (2013, s. 74), který uvádí, že zkušení učitelé 

dokáží podat kritiku tak, aby vyzněla jako rada. Uvádí také příklady takového hodnocení:  

„Ta úvodní věta je přímo úžasná – jde přímo k jádru věci. Jen si, Hanko, zkontroluj, jestli 

máš všechno v budoucím čase – vidíš, kde jsi omylem zabrousila do minulosti? … Ano, teď, je to 

výborné. Na rozdíl od: Nemíchej různé časy sloves.“ 
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Autor nadále říká, že kritika by měla vždy být pozitivní a zaměřená na budoucnost, 

ideálně bychom se měli snažit vyhnout negativní kritice, která je mířena do minulosti. Stanovil 

také tři části, které jsou pro žáky v rámci opravování chyb nejdůležitější: medaile, poselství, jasné 

cíle.  

Medailí rozumíme pozitivní popis žákovy práce, abychom ho motivovali k další práci  

a vynaloženému úsilí. Žák tak pozná, co udělal správně. Učitel v této fázi může hodnotit pouze 

žákovu práci, jeho „výrobek“ nebo jeho celkový proces, přístup, přípravu. V rámci poselství by se 

měl žák dozvědět, kde jsou prozatím jeho slabší stránky, na které by se měl v budoucnu zaměřit  

a případně vylepšit. Rady by měly být stavěné tak, aby se žák nejen dozvěděl, co udělal špatně, 

ale musí vědět, co má udělat, aby mohlo dojít ke zlepšení. Jedná se o přechodnou fázi mezi tím, 

kde momentálně žák je a mezi tím, kam se chce dostat. Dvě předešlé části, medaile a poselství 

jsou pomyslným můstkem k jasným cílům, ke kterým se žáci snaží propracovat. To například 

znamená, že při zadání úkolu je vždy žákovi jasné, o co přesně v něm jde, zná hodnoticí kritéria a 

být si tak jistý, že může úspěšně dojít do cíle.  

Petty (2013) uvádí, že všechny tyto části nelze do hodnocení vždy zahrnout, zejména 

pokud se jedná o krátké slovní vyjádření zpětné vazby, ale učitel by měl spíše vždy dbát na to, aby 

se po určitou dobu dostaly žákovi jak medaile, poselství, tak i jasné cíle a nebyla mu doručována 

pouze jedna část tohoto hodnocení.  

Hladík (2021) upozorňuje na důležitost žákům vysvětlit, že chyby jsou přirozené a 

dopouští se jich každý z nás, naopak nás mohou často posunout vpřed. Žákovo finální hodnocení 

by tedy nemělo především obsahovat výčet všech chyb, které udělal, ale učitelé by se měli 

zaměřovat na míru naplnění komunikativního záměru. Shodu můžeme najít také u Sieglové 

(2020), která dokonce považuje trestání chyb špatnou známkou jako (s. 43) „jeden z největších 

omylů jazykového vzdělávání“. Podle autorky je žádoucí, aby se učitel zaměřil na žákovu 

schopnost se domluvit, využít jazyk v praktickém životě a snažit se o to, aby žák obstál v určitých 

komunikačních situacích.  

Vyučující by taktéž neměli zapomínat na pozitivní posilování, mezi jehož vnější formy 

patří například pozornost a čas věnovaný žákovi, vyslechnutí žáka, připojení psaného komentáře 

ke známce z testu, přijímání některých žákových představ a myšlenek. (Petty, 2013) Ze své 

zkušenosti mám ale bohužel pocit, že v českém školství pozorujeme dlouho zakořeněné 

známkování, ze kterého mohou mít mnozí pocit, že je všeříkající (rodiče se často brání tím, že 
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například u slovního hodnocení tedy neví, jakou má jejich dítě známku), efekt je ale často úplně 

opačný a demotivující. Pokud se ale více zaměříme právě na pozitivní posilování, můžeme žáky 

efektivně motivovat. 

Při práci s chybou je taktéž důležité předem definovat pravidla opravování a podobné 

nezbytnosti. Žáci musí vědět, zda musí opravené věty přepsat, zda mohou v průběhu hodiny 

upozorňovat na chyby také spolužáci a podobně. (Toufarová, 2014)  

Toufarová (2014) taktéž upozorňuje na důležitost časového odstupu v případě upozornění 

na chybu. V ústním projevu, kde je kladen důraz na obsah, by se podle autorky mělo opravovat až 

po celém projevu studenta. Učitel si tedy poznamená chyby a upozorní na ně v závislosti na 

frekvenci jejich výskytu při mluveném projevu. Jinak tomu ovšem je u cvičení, která následují po 

vysvětlení nového učiva, kde by měl učitel dbát na včasné upozornění na chybu, aby u žáků 

nedocházelo ke špatně osvojeným strukturám jazyka. V rámci psaného projevu Toufarová dále 

poukazuje na důležitost opravy až po ukončení psaného cvičení, až na případ tzv. průběžné opravy, 

kdy při vykonávání cvičení učitel obchází žáky a náznakem nebo upozorněním je může nabádat 

ke kontrole některých částí či vět v daném úkolu. Zároveň se v psaném projevu učitel zaměřuje na 

obsahovou, jazykovou i formální formu psaného textu, na jejichž základě hodnotí a opravuje 

případné chyby.  

Podle Hladíka (2021, s. 122) by učitel spíše neměl opravovat v následujících situacích: 

- Při herních aktivitách  

- Při zahřívacích aktivitách, při vyprávění 

- Obecně by učitel žáka neměl přerušovat při souvislém projevu, protože:  

o Žák opravu ve chvíli vyprávění nevnímá, často ji přejde a ani si ji 

neuvědomí, 

o Žák často ztratí nit a nemůže plynule navázat,  

o Několikrát opravený žák během svého projevu ztratí sebevědomí a začne 

zbytečně dělat více chyb,  

o Žák ztratí chuť mluvit.  
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5 Problémy v jednotlivých řečových 

dovednostech v hodinách anglického 

jazyka 

Anglický jazyk, který je důležitým globálním jazykem, je v České republice už téměř 

neodmyslitelnou součástí základního vzdělávání. Často s ním přijdou děti do styku už ve velmi 

útlém věku díky stále populárnějším dětským pořadům nebo hrám. Další učení a seznamování dále 

probíhá často už v předškolním vzdělávání, dále poté jako součást povinného základního 

vzdělávání od 1. stupně základní školy. Tato výuka je v České republice Rámcovým vzdělávacím 

programem základního vzdělávání (RVP). RVP v případě výuky cizích jazyků vychází ze 

Společného evropského referenčního rámce pro jazyky. 

Mnohé studie se rozcházejí ve výsledcích toho, jaké dovednosti způsobují studentům 

největší stres ve výuce anglického jazyka. Bílá (2013) uvádí, že většina studentů uvádí jako 

největší překážku nedostatečnou schopnost v cizím jazyce mluvit.  

5.1 Poslech  

Poslechová stránka při učení a osvojování si cizího jazyka je bezpochyby nezbytnou 

součástí. Už malé děti, které si začínají osvojovat svůj mateřský jazyk, tak činí právě přes poslech 

svých rodičů. Poslech (a čtení) pomáhá studentům osvojit si nové gramatické jevy a slovíčka díky 

schopnosti odhadnout význam těchto slov a slovních spojení právě z kontextu celého sdělení. 

Poslech je zároveň receptivní dovedností, při které žáci mají za úkol poslouchat a vnímat model, 

který je jim představován, sami ale prozatím nemusí jazyk produkovat.  

Podle Hendricha (1988) působí potíže při poslechu posluchač sám (nesoustředěnost, 

sluchové vady, málo vyvinutá řečová paměť), ale také projev, který je poslouchán (nepřiměřená 

náročnost jazyková i obsahová, nevhodný rozsah, málo opakování), akustika (rozměry učebny, 

umístění zdroje poslechu, hlučnost prostředí) nebo zvolená vyučovací metoda (nadbytečné užívání 

mateřského jazyka, metodické postupy, nedostatečná připravenost). Tyto faktory mohou být více 

či méně ovlivněny, veškeré z nich ale mohou působit žákům velké potíže.  
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Aby byla poslechová cvičení v rámci hodin cizího jazyka efektivní, měla by dodržovat 

určitou strukturu a pravidla, aby z takových cvičení žáci těžili co nejvíce. Některá z těchto 

všeobecně přijímaných doporučení uvedu níže: 

1. Před poslechem by se nemělo zapomínat na uvedení do tématu, zopakování získaných 

znalostí, které již o tématu žák má. V rámci tohoto kroku učitel podpoří žákovu 

motivaci nebo přednese klíčová slova, která v poslechu zazní a kterých se poslechová 

část bude týkat 

2. Učitel by měl poskytnout takový úkol či cvičení, které poslouží jako usměrnění 

žákovy pozornosti právě k následnému poslechovému cvičení  

3. Dalším krokem je samotný poslech, při kterém mají žáci například doplňovat tabulku, 

dialog, dělat si poznámky, spojovat obrázky či podobné úkony. Je vhodné úkoly 

rozdělit tak, aby při prvním poslechu žáci nemuseli vyplňovat veškeré informace, se 

kterými chce učitel následně pracovat 

4. Učitel poskytne zpětnou vazbu a ověří si, zda a jak žáci poslechu rozuměli 

5. Učitel umožní poslechové cvičení žákům slyšet dvakrát  

6. Závěr je již směřován k obsahu sdělení, které právě žáci slyšeli, k větší personalizaci 

(jak by se v takové situaci zachovali žáci, co si o dialogu myslí, diskuze se spolužáky, 

dokončení příběhu apod.). 

Pro srovnání uvedu dělení od Hendricha (1988). Autor uvádí při nácviku tři etapy, které 

by neměly být vynechány: přepdoslechovou, poslechovou a poposlechovou. Autorova definice 

všech etap se shoduje s postřehy, které jsem uvedla výše. Shodu můžeme najít také v publikaci 

autorů Brumfita, Moonové a Tonguea (1995), která ač se zaměřuje na výuku anglického jazyka u 

mladších žáků, s uvedeným postupem při efektivní výuce poslechu souhlasí.  

Ze své zkušenosti jsem měla šanci pozorovat, že žáci často pociťují stres před poslechovým 

cvičením kvůli tomu, že nebudou rodilým mluvčím rozumět, zejména pokud mluví rychle a 

s výrazným přízvukem. Žákům působí značné potíže, pokud neví, o čem poslech bude a kolik lidí 

v něm uslyší mluvit.  

Juanová a Abidin (2013) ve svém výzkumu u čínských studentů učících se anglický jazyk 

zjistili, že jedním z největších problémů při poslechu je nedostatek slovní zásoby. Žáci se buď 

potýkali s neznalostí a nemožností odhadnout význam některých odborných slov (věda, 

technologie). Zároveň měli problém se slovíčky z pasivní slovní zásoby. Dalším z problémů, které 
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se u zkoumaných studentů vyskytl, byla nedostatečná znalost historického či kulturního prostředí, 

což způsobilo, že i přesto, že slovní zásobě rozuměli, nechápali význam sdělení. Tak, jak jsem již 

zmiňovala výše, i v této studii se potvrdilo, že při poslechové části studenty často trápí problémy 

s porozuměním kvůli výslovnosti a přízvuku mluvčích, někdy způsobené i technickou stránkou 

věci, kdy přes nekvalitní nahrávky nelze mluvčí dobře slyšet, společně s příliš dlouhým textem. 

Studenti se také pokoušeli mluvené sdělení překládat do mateřského jazyka, narazili ale na 

problém, že je jejich překlad pomalejší než mluvený text, a proto nestihli zaslechnout veškeré 

informace. Také se jim v hlavě „smíchal“ mateřský a anglický jazyk, přemýšleli nad předešlou 

větou a nevnímali tu následující, čímž se potýkali s opožděním.  

Alzamil (2021) a jeho studie se ve výsledcích shoduje s výše uvedenou. Dodává navíc, že 

většina účastníků studie uvedla, že jim dělá potíže se při poslechových aktivitách soustředit, ale 

zároveň měli k poslechu pozitivní vztah a většina z nich ráda poslouchala mluvenou angličtinu. 

Studenti uvedli, že by se sami rádi v poslechových cvičeních zlepšili a byli poměrně motivovaní, 

což může být dobrou zprávou, jelikož v takovém případě může spíše dojít ke zlepšení 

poslechových dovedností.  

Závěr této kapitoly můžeme vyvodit ze všech předchozích postřehů, ale také například  

z výzkumu od Nu Nu Wah (2019). Autor provedl výzkum, kterého se účastnilo celkem 100 

studentů, jejichž cizím vyučovaným jazykem byl anglický jazyk. Z tohoto průzkumu vyplynulo, 

že učitel by se měl snažit studentům předat efektivní strategie, jak se poslech učit, měl by 

studentům pomáhat a podporovat jejich snahu. Ze strany studentů vyplynulo, že se jejich 

poslechové schopnosti zlepšily v důsledku užívání pomocných materiálů, kam řadili například 

pracovní listy, videa. Stejně jako v předchozích výzkumech, také zde se ukázalo, že žáci 

považovali poslech za důležitý aspekt jazyka a anglický poslech je navíc bavil. Účastníci výzkumu 

si ale taktéž byli vědomi, že si potřebují osvojit a vylepšit techniky a strategie jejich poslechových 

dovedností. Nápomocné taktéž je, pokud jsou žáci obklopeni co nejvíce cizím jazykem, mají 

možnost ho poslouchat, a tím si ho také lépe osvojit.  

5.2 Mluvení  

Mluvení a komunikace v cizím jazyce je často největším stresorem, které studenty učících 

se cizí jazyk provází. Studenti mají často strach z mluvení, protože jsou nuceni překonávat své 

dosud získané a osvojené kompetence. To se často projevuje strachem z navázání očního kontaktu 
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s vyučujícím, preferencí sezení v zadních lavicích nebo mlčením při vyvolání studenta. (Navaz, 

Banu, 2018) 

Horwitz, Horwitzová a Cope (1986) uvádějí, že studenti, kteří mají problémy 

s komunikací ve skupinách i v běžném životě, zažívají v hodinách cizího jazyka o to větší obavy 

a nepříjemné situace. Autoři zároveň uvádějí, že strach z mluvení je u studentů vyvolán obavami 

ze ztráty sebepojetí a ega, které si již vytvořili v mateřském jazyce, ve kterém ale umějí 

komunikovat.  

Young (1990) ve svém výzkumu zkoumal zdroje úzkosti právě při mluvení a vyjadřování 

v cizím jazyce. Z výsledků výzkumu u 135 studentů vyplynulo, že značná část neměla takový 

problém v komunikaci v cizím jazyce, spíše než problém při mluvení ve třídě, před spolužáky a 

učitelem.  

Navaz a Banu (2018) ze své studie uvádějí, že většina zkoumaných studentů má z mluvení 

v anglickém jazyce strach z důvodu nedostatečné slovní zásoby a gramatických chyb, kterých by 

se mohli dopustit. Negativně ovlivněni jsou taktéž nedostatkem sebedůvěry a srovnáváním 

s ostatními spolužáky. Většina z 50 dotazovaných uvedla, že mají strach z toho, že se jim budou 

ostatní smát, protože mají pocit, že jsou jazykově vždy na vyšší úrovni než oni sami. Studentům 

působí velkou trému, pokud mají mluvit ve třídě bez přípravy, protože neví, na co se může 

vyučující zeptat, a z toho důvodu často panikaří. Stejné výsledky můžeme pozorovat také u dalších 

významných studií, například u Horwitze, Horwitzové a Copa (1986).  

Riasati a Rahimiová (2018) zkoumali, jak jsou íránští studenti ochotní v hodinách 

anglického jazyka mluvit. 156 studentům bylo položeno několik otázek, které důkladněji 

vyobrazují, co dělá žákům v hodinách cizího jazyka největší potíže. Pro další vyhodnocení 

výsledků je nutno podotknout, že autoři výzkumu používali stupnici 1-5, přičemž 1 = nejméně 

ochotní mluvit, 5 = velice ochotní mluvit. Celkový průměr, který u studentů vyšel, byl 3,77, což 

podává informaci, že studenti byli poměrně ochotni v hodinách anglického jazyka komunikovat. 

Obrázek 4 (str. 36) zachycuje celkový souhrn studie, kdy můžeme na začátku tabulky pozorovat 

položky, které u žáků způsobují největší neochotu mluvit, dále tabulka postupuje k příjemnějším 

situacím, ve kterých žáci mluví raději. Z výzkumu vyplývá, že největší potíže žákům dělá, pokud 

mají ve třídě mluvit individuálně. Naopak mluvení o tématu, které žáky zajímá, se jeví jako velice 

přijatelné a žáci jsou v tomto případě poměrně velice ochotni vyjádřit se. Konkrétně byla tato 

skutečnost vyjádřena průměrem 4,45.  
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Zajímavým poznatkem z této studie může být i to, že žáci vnímají a ovlivňují je některé 

nuance, které si možná ani sami učitelé anglického jazyka neuvědomují. Za zajímavé považuji 

například to, že žáky ovlivňuje jejich usazení ve třídě. Účastníci výzkumu necítili velkou ochotu 

mluvit v anglickém jazyce ani ve chvíli, kdy seděli vepředu, ani když byli posazeni v zadních 

lavicích. Ovlivňuje je také to, pokud mají diskutovat se spolužákem, který je stejného, či opačného 

pohlaví. Rozdíl sice není nijak markantní, v případě diskuze s opačným pohlavím žáci vykazovali 

nižší ochotu komunikace (3,68), v případě komunikace se spolužákem stejného pohlaví byly 

výsledky o něco pozitivnější (3,76). Obecně lze konstatovat, že žáci vykazovali vyšší ochotu 

mluvit a vyjadřovat se, pokud se v dané situaci cítili komfortně – mluvení o tématech, která je 

zajímají a kterým rozumí, odpovídání v případě, že ví, že je jejich odpověď správná, diskuze 

v párech nebo malých skupinách (naopak mluvení ve velkých skupinách žáci vnímali spíše 

negativně) nebo například mluvení o určitém tématu, na které měl žák možnost se připravit 

dopředu.  
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Obrázek 4: Přehled častých situací v jazykové třídě a míra ochoty žáků se v takovém případě zapojit a mluvit  

 

5.3 Čtení  

Četba s sebou nese problémy, které mohou mít svůj původ již v samotných začátcích 

vývoje čtení. Jak říká Smolík a Málková (2014), překážkou může být u některých dětí již 

segmentace řeči a fonologické kódování. Dalším rušivým elementem se ale při vývoji čtení 

ukazuje také neporozumění čtenému textu. Autoři poukazují na fakt, že se tento problém objeví 

až později, a to ve chvíli, kdy je dítě nuceno číst delší texty, ze kterých by mělo získávat určité 

informace.  

 
2 Mean = průměr  
SD = odchylka 
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S výše zmíněným se ve své publikaci shoduje také Hendrich (1988), který dodává, že 

k porozumění textu u žáka nedochází, pokud je text příliš obtížný, žák se nesoustředí, nebo nemá 

takové jazykové znalosti, aby textu byl schopen porozumět.  

Jak uvádí Grellet (1981), studenty může často odradit, pokud čtou pomalu. Často se těmto 

jedincům děje, že narazí na slovo, které je pro ně neznámé, a kvůli němuž selžou při získání hlavní 

myšlenky celého textu nebo dané pasáže. Žáci z výzkumu od Yoria (1971) uvedli, že se u 

neznámého slova zastaví i při tichém čtení. Ač se jedná o výzkum z minulého století, mnohé 

výsledky, kterými se budu i dále v práci zabývat, jsou stále aktuální, jak je vidět například u 

Kylouškové (2007).  

Podle Kylouškové (2007) je na žáka při čtení literárních textů nabaleno ihned několik 

jevů, které mohou působit negativně. První problém vzniká, pokud žák dostatečně neovládá cizí 

jazyk, čímž čtený text často postrádá smysl a žák k němu přistupuje pouze jako k informativnímu 

textu, ve kterém vyhledává informace. Dalším negativním jevem, který do výuky prostřednictvím 

textů vstupuje, je předložení často pouze částí textů, bez kontextu, pokračování a žákovi jsou tyto 

texty zkrátka vnuceny, nemá možnost si je vybrat sám. Také úkoly, které jsou po žácích 

požadovány, bývají často jednotvárné. Nejčastěji se jedná o úkol typu „přečti, přelož odpověz na 

otázky“. Z těchto důvodů je pro žáky často četba nezábavná, neužívají si ji a bohužel není často 

ani naplněn výukový cíl. Na základě těchto poznatků autorka předkládá několik návrhů, jak tyto 

negativní jevy eliminovat, uvedu podle mě nejzásadnější:  

- Výběr textů by měl žáky dostatečně motivovat a měli by mít možnost se na jejich 

výběrů také podílet  

Stresujícím se pro žáky v mnohých případech stává hlasité čtení (Kyloušková, 2007). S tím, 

že je hlasité čtení pro žáky extrémně obtížné, souhlasí také Yorio (1971). Dodává ale, že tiché 

čtení s sebou také nese hrozbu fonetické interference.  

Yorio (1971) na základě svého výzkumu uvádí, že hlavní překážkou ve čtení je slovní 

zásoba. Podle odpovědí žáků je dokonce horší neporozumění jednotlivým slovům se skóre 3,23 (0 

= nejméně obtížné, 5 = nejvíce obtížné), kdežto gramatické obtížností byly hodnoceny skóre 2,19. 

Autor výzkumu tento fakt odůvodňuje myšlenkou, že žáci studující cizí jazyk se v jednu chvíli 

začnou cítit jistí, naučí se ovládat systém daného jazyka, rozumí syntaxi, najednou ale vyvstane 

překážka v podobě neznámých slov, což značně ztíží jeho schopnost porozumět. Tyto neznámé 

lexikální jednotky najednou vedou k tomu, že žák znejistí ve správnosti syntaktického užití jazyka.  
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5.4 Psaní  

Sieglová (2020, s. 185) uvádí, že psaní „zajišťuje pocit psychologického bezpečí“. Často 

je tak ideální pro jedince, kteří nejsou tak silní v mluveném projevu. Shang (2013) potvrzuje, že 

studenti, kteří pociťují stres a trému, vykazují horší výsledky v psaném projevu. Naopak studenti, 

kteří jsou schopni sebemotivace, vykazují vyšší míru sebevědomí a pozitivně vnímají své znalosti 

a schopnosti, prožívají nižší míru stresu. Tyto faktory se zároveň ukázaly jako nejvlivnější, právě 

ke snížení míry stresu. (Saghafi, Adel a Zareian, 2017).  

Hendrich (1988) uvádí, že by učitel neměl v případě psaní na žáky naléhat. Je podstatné, 

aby žáci měli na podání výkonu v psaném projevu dostatek času, mohli si vše řádně promyslet, 

naplánovat a zrealizovat.  

Problémy u žáků se často odrážejí v nesprávné syntaktické konstrukci, nesprávném užití 

slov, nekonzistentním vyjadřování a dalších jazykových chybách. Saghafi, Adel a Zareian (2017) 

uvádějí, že někteří studenti se potýkají s nedostatečnou slovní zásobou a nedostatečnou znalostí 

gramatiky, což u nich způsobuje vyšší míru stresu.  

Několik odborníků (Horwitz et al., 1968; Liu, 2006; Shang, 2013) se shoduje na tom, že 

studenti pociťují stres a trému, pokud mají v hodině anglického jazyka psát slohovou práci, a to 

zejména z důvodu obav kvůli negativní evaluaci ze strany učitele, chyb, kterých by se mohli 

dopustit a nízké sebedůvěry. Tyto aspekty byly u žáků vypozorovány bez ohledu na to, jak dlouho 

v anglickém jazyce učili psát. V tom se liší výzkum od Ekmekçiho (2018), z jehož výzkumu je 

patrné, že starší studenti prožívali nižší míru stresu než mladší studenti. Autor to vysvětluje tím, 

že se jedná o samozřejmý výsledek, kdy starší studenti mají již vypracováno několik projektů, 

písemných cvičení a testů.  

Shang (2013) ve svém výzkumu rovněž uvádí lepší výsledky u chlapců, což odůvodňuje 

tím, že ve chvíli, kdy chlapci cítí větší trému, jsou schopni se více namotivovat a podat tak 

v psaném projevu lepší výkon.  

Celkově lze tedy konstatovat, že problémy při psaní v cizím jazyce mohou být velmi 

rozmanité a závisí na mnoha faktorech. Výše uvedený výzkum klade důraz na důležitost 

gramatiky, slovní zásoby a kulturního povědomí při výuce psaní v cizím jazyce a zmiňuje různé 

metody, které mohou být použity k rozvoji psaní a překonání těchto výzev. 
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Saghafi, Adel a Zareian (2017) zároveň zmiňují vliv prostředí a atmosféry, které mají na 

výsledky psaní bezesporu vliv. Rozpor mezi účastníky výzkumu objevil, pokud šlo o otázku 

změny prostředí a vyučovacích stylů. Účastníci studie zároveň docházeli na výuku anglického 

jazyka také do jiných institucí než pouze do školy, a ukázalo se, že pro některé se zdají být tyto 

změny negativní a zvyšovaly u nich míru stresu, některým studentům naopak pomohlo, pokud se 

mohli na jeden problém dívat z různých úhlů.  

Jeden ze způsobů, jak mohou učitelé pomoci žákům, uvádí Sarason (1980). Jde o podporu 

vnitřní motivace žáků, která je pro psaní velice důležitá, což potvrzuje také Shang (2013). Učitelé 

by měli žáky motivovat k pozitivnímu hodnocení svých výkonů a k větší soustředěnosti na své 

schopnosti.  

K dosažení lepších výsledků u psaných prací doporučuje Shang (2013), aby učitelé 

zařadili mezi způsoby hodnocení například opravování prací ve dvojicích nebo malých skupinách, 

což může pomoci ke snížení jejich obav. Vhodné zároveň je, pokud učitelé nechají své studenty 

psát práce, které následně nebudou známkovat a změřit se na pozitivní zpětnou vazbu, stejně jako 

ve všech dalších řečových dovednostech.  

Saghafi, Adel a Zareian (2017) uvádějí konkrétní příklad, kdy by žákům mohlo pomoci 

psát esej o obtížích při výuce cizích jazyků, kterým studenti čelí, místo psaní o 2. světové válce, o 

které nemusí mít studenti ani dostatek vědomostí.  
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6 Způsoby odbourávání stresu a trémy 

v hodinách anglického jazyka  

Způsoby, kterými může pomoci učitel odbourat stres a trému, nebo způsoby, jak si mohou 

žáci pomoci sami, jsem již nastínila v předchozích kapitolách. V této kapitole tedy pouze shrnu již 

výše uvedené poznatky.  

Častým důvodem, proč žáci pociťují v hodinách anglického jazyka stres a trému, je obava 

z negativního hodnocení od učitele (Horwitz et al., 1968; Liu, 2006; Shang, 2013). V tomto 

spatřuji potenciál ke zlepšení, kdy by se učitelé měli snažit žáky hodnotit pozitivně, vidět chybu 

jako příležitost ke zlepšení a zaměřit se na pozitivní hodnocení žákovy práce, čímž ho motivujeme 

k lepším výsledkům. Způsobem také může být, aby žákovy výstupy nehodnotil učitel, ale aby 

docházelo k sebehodnocení, nebo hodnocení mezi spolužáky či v malých skupinách. (Shang, 

2013) 

Jedním z výsledků výzkumů také je fakt, že žáci často pociťují nepříjemné pocity, pokud 

se nedokážou vyjádřit nebo porozumět anglickým výrazům z důvodu nedostatečných znalostí, ať 

už gramatiky, slovní zásoby nebo výslovnosti. Řešením může být používání efektivních, 

autentických a vhodných metod a stylů výuky, které pomohou žákům si učivo osvojit. Ze své praxe 

také vím, že je velice důležité, aby bylo žákům vysvětleno, že v případě četby nebo poslechu 

nemusí znát každé slovo, se kterým se setkají, důležité ale je, aby zachytili celý kontext a podstatu 

sdělení. Pokud žákům poskytneme několik takových materiálů, ve kterých se vyskytnou některá 

neznámá slovíčka, ale i přesto dokáží text interpretovat, můžeme podpořit jejich sebedůvěru a 

snažení i do dalších pokusů o porozumění.  

Podle výzkumu od autorů Riasatiho a Rahimiové (2018) můžeme snížit míru stresu a 

trémy u žáků pomocí témat, o kterých mají žáci získané znalosti nebo pomocí témat, která je baví 

a zajímají. Učitelé by neměli žáky nutit prezentovat před celou třídou, ukázalo se totiž, že je to 

jedním z faktorů, který jim působí největší potíže. Místo toho mohou učitelé zapojit práci ve 

dvojicích či skupinách, pracovat na projektech a zároveň žákům nechat dostatečný prostor, aby 

před svým projevem měli šanci se dostatečně připravit.  
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Častým poznatkem, kteří odborníci ve svých pracích uvádějí, je potlačení míry stresu a 

trémy pomocí zvýšení sebemotivace vycházející ze žáků samotných (Shang, 2013). Tomuto 

tématu se hlouběji věnuji v podkapitole 6.1.  

6.1 Sebemotivace 

Z vlastní zkušenosti vím, že sebemotivace je důležitým aspektem našeho života. Pokud 

nejsme dostatečně vnitřně motivovaní, nepřichází větší chuť a úsilí něco dokázat, naučit se nový 

jazyk, vycestovat do zahraničí nebo například překonávat pracovní překážky. Pokud sebemotivace 

nepřichází, lidé často nemají radost a požitek z toho, co dělají. Často totiž přichází mnohem větší 

radost z emoční stránky a pocitu úspěchu, než ze samotného úspěchu.  Pocit, že jsme dokázali 

něco, v čem jsme si původně nevěřili, je důležitým aspektem života každého člověka a bez dávky 

sebemotivace je toho obtížné docílit.  

Shapiro (2004, s. 171) uvádí několik principů, kterými můžeme podpořit sebemotivaci u 

dětí:  

„1. Je třeba dítě učit, aby očekávalo úspěch. 

2. Je třeba dítěti poskytovat příležitost, aby ovládalo svůj svět.  

3. Je třeba usilovat, aby vzdělání bylo důležitou součástí zájmů dítěte a jeho stylu učení. 

4. Je třeba učit dítě, aby chápalo hodnotu vytrvalého úsilí.  

5. Je třeba dítě učit, jak je důležité, aby čelilo neúspěchu a snažilo se ho překonat.“ 

Pokud naučíme děti vhodné sebemotivaci již od nízkého věku, můžeme očekávat, že 

budou chtít zažít úspěch a často si stanoví vysoké cíle, kterých budou chtít dosáhnout. „Vnitřní 

(intristická) motivace k učení, která vychází z organismu samotného a nepotřebuje vnější pobídky 

(odměny či tresty), obsahuje tři základní motivy: zvídavost, přijetí problému jako výzvy a snahu 

získat větší kontrolu nad prostředím či větší kompetenci“ (Langmeier, Krejčířová, 2006, s. 118-

119).  

Z odborných přednášek na Pedagogické fakultě Jihočeské univerzity vím, že u vnitřně 

motivovaných žáků učitel může často pozorovat vyšší aktivitu a vynaložené úsilí při hodinách, 

zájem o předmět a probíranou látku, a to především pro vlastní uspokojení, ne pouze pro dobré 

známky či uspokojení rodičů nebo učitele.  
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Naopak u vnější motivace mají žáci za cíl pouze dosáhnout dobrých výsledků z jiných 

důvodů než vlastní vnitřní touhy a přesvědčení. V případě vnější motivace často mluvíme o 

uspokojení touhy rodičů, učitelů, sourozenců, ale také žákovy touhy po odměně, která je mu 

přislíbena právě od jeho okolí. Žák se v takovém případě nesnaží dosáhnout dobrých výsledků ze 

svého přesvědčení, ale spíše aby potěšil a nezklamal ostatní, dostalo se mu odměny, nebo aby se 

vyhnul trestu.  
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7 Empirická část 

7.1 Stanovení výzkumného cíle  

Hlavním cílem tohoto šetření a této práce je zjistit, zda žáci pociťují v hodinách 

anglického jazyka stres a trému, jaké dovednosti jsou pro ně nejvíce stresující, a jak se snaží stres 

a trému potlačit či odbourat. Další cíl se soustředí zároveň na vliv spolužáků a míru ovlivnění ze 

strany učitele.  

Posledním cílem této práce je zpracovat data od respondentů a na jejich základě vyvodit 

doporučení, která mohou pomoci žákům odbourat stres a trému, které při hodinách anglického 

jazyka mohou z různých důvodů pociťovat.  

Pro svou práci jsem si stanovila tyto výzkumné otázky:  

- Která z řečových dovedností působí žákům na 2. stupni základní školy největší trému 

a stres? 

- Může být nalezena korelace mezi mírou stresu a mírou sebehodnocení dovedností 

v anglickém jazyce?  

- Jaké jsou způsoby a techniky, kterými si mohou pomoci sami k odbourání stresu a 

trémy? 

- Může žákům v odbourání stresu a trémy pomoci učitel?  

7.2 Metodologie 

Výzkum této diplomové práce je zajištěn pomocí dotazníkového šetření (Příloha 3 a str. 

44). v 9. třídě městské školy. Takové šetření je jednou z nejpoužívanějších metod, při které mohou 

respondenti odpovídat pouhým zaškrtnutím odpovědi, nebo se u jednotlivých otázek formou 

otevřených odpovědí rozepsat.  

Dotazník k této praktické části byl sestaven na základě prostudované literatury, teoretické 

části práce a také dle doporučení a námětů vedoucí práce.  
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Veškerá data byla sesbírána od 20 respondentů, konkrétně žáků 9. třídy městské základní 

školy v Českých Budějovicích. Jedná se o školu s přibližně 550 žáky, jde tedy o větší školu, která 

poskytuje vzdělání žákům na 1. a 2. stupni.  

Tuto třídu jsem znala již z průběhu svých praxí, a proto pro ně výzkumník nebyl novou 

osobou, kterou by nikdy předtím nikdy neviděli. Třída se skládala z 10 chlapců a 10 dívek, přičemž 

byla různorodá z hlediska úrovně jazyka, domácího prostředí i míry aktivity v hodinách. Žáci této 

školy a také zkoumané třídy jsou při hodinách anglického jazyka náhodně rozděleni do dvou 

skupin a každá má jiného vyučujícího. 

Z průběhu praxí jsem získala pocit, že žáci v této třídě nejsou příliš sebevědomí. Při 

diskuzích celé třídy se zapojovali spíše chlapci, děvčata naopak pečlivěji pracovala při 

skupinových pracích. V některých situacích jsem získala pocit, že chlapci v této třídě se často 

ovlivňovali navzájem a vznikaly klasické dívčí a chlapecké party. Právě od chlapců jsem často 

slýchala věty typu „proč bych se to měl učit; já nic neumím a při angličtině nic nedělám“.  

V prvé řadě jsem oslovila ředitele školy, třídní učitelku a uvádějící učitelku, u které jsem 

vykonávala svou praxi, s prosbou o vykonání šetření pro potřeby této práce. Všem byl důkladně 

popsán cíl výzkumu a dotazník, který byl v práci využit. Byli seznámeni s celým postupem sběru 

dat od žáků. Žákům, a především jejich zákonným zástupcům byly nejdříve poskytnuty 

informované souhlasy (Příloha 2) k dotazníkovému šetření, které upozorňovaly a informovaly o 

průběhu celého výzkumu. Po získání podpisů od všech rodičů jsem zahájila samotný výzkum.  

S uvádějící učitelkou jsem se domluvila a přišla do hodiny angličtiny, kdy už žáci věděli, 

že budou dotazníky vyplňovat, byli tedy připraveni. K dispozici jsem měla celou vyučovací 

hodinu, aby měli žáci dostatek času na přemýšlení a vyplnění všech otázek. Nejdříve dostali žáci 

pokyny k vyplnění dotazníku, který jsem následně rozdala. Chtěla jsem, aby žáci dávali pozor, a 

proto jsem jim vše vysvětlila dopředu, až poté jsem dotazníky rozdala. Po jejich rozdání jsem 

žákům dala prostor pro případné dotazy.  Všem jsem řekla, že k vyplnění dotazníku mají celou 

vyučovací hodinu, mohli ale dotazník odevzdat dříve. Kladla jsem důraz na to, aby vyplňovali 

dotazník samostatně, neradili se se spolužáky a nenechali se nikým ovlivnit. V průběhu vyplňování 

jsem rovněž poskytla možnost se na cokoliv zeptat. Žáci se pouze ujistili, zda je dotazník zcela 

anonymní, a nejsou tak nuceni se podepsat, což jsem potvrdila. Při rozdávání jsem poté od jednoho 

z chlapců slyšela poznámku „já žádnej stres nemám, při ájině nic nedělám“, dále se ale nijak 

nevyjadřoval. Daného žáka jsem tedy pouze poprosila, aby se pokusil dotazník tímto způsobem 
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hlasitě nekomentovat, protože by mohlo dojít k ovlivnění ostatních, a své názory ať vyjádří právě 

v dotazníku. Někteří studenti odevzdali vyplněný dotazník ještě před uplynutím vyhrazeného času, 

celkově ale zabralo toto dotazníkové šetření 30 minut.  

Všichni respondenti měli v průběhu vyplňování stejné podmínky a nebyl shledán žádný 

problém, který by jakkoliv do provedení tohoto výzkumu vstoupil. Žáci neměli dodatečné dotazy 

a všem otázkám rozuměli, což přisuzuji tomu, že jsem jim vše před začátkem vysvětlila.  

7.2.1 Dotazníkové šetření 

Dotazník použitý k empirické části práce        

Pohlaví (zaškrtněte)  

□ chlapec  □ dívka 

1. Zažíváte při hodinách anglického jazyka stres a trému? (zakroužkujte na stupni 1-
5; 1 = rozhodně zažívám, 5 = rozhodně nezažívám) 
 

Rozhodně ano  1 2 3 4 5 Rozhodně ne  
 

2. Jak hodnotíte úroveň své angličtiny? (zakroužkujte) 
 

Velice dobře   1 2 3 4 5 Velice špatně 
 

3. Která dovednost vás při hodinách anglického jazyka stresuje nejvíce? (zaškrtněte) 
 

□ Mluvení □ Psaní  □ Poslech □ Čtení  □ Žádná 
 

4. Uveďte důvod, proč vám procvičování právě této dovednosti působí největší stres. 
 

________________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 
 

5. Který z jazykových prostředků považujete za nejobtížnější? (zaškrtněte) 
 

□ Výslovnost  □ Slovní zásoba □ Gramatika 
 

6. Co Vám pomáhá stres a trému v hodině anglického jazyka překonat?  
 

_______________________________________________________________ 
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________________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 

 
7. Jakým způsobem vám podle vás učitel pomáhá nebo může pomoci, aby snížil míru 

trémy při hodinách anglického jazyka?  
 

________________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 
 

8. Mají na vaše výkony v anglickém jazyce vliv spolužáci a to, jak se ve třídě cítíte? 
(zaškrtněte) 

□ Ano  □ Ne  □ Nejsem si jistý/á  

 

V dalších odstavcích se zaměřím na každou jednotlivou otázku a vysvětlím, proč byla pro tento 

dotazník zvolena a co bylo jejím cílem.  

1. Zažíváte při hodinách anglického jazyka stres a trému? 

První otázka měla za úkol zjistit, zda žáci vůbec při hodinách anglického jazyka stres a trému 

zažívají. Podává celkový obraz o třídě a míře stresu a trémy, kterou prožívají. K posouzení byla 

zvolena číselná stupnice, na které měli žáci možnost odpovědět, do jaké míry je stres a tréma 

doprovází. Tato otázka také jistým způsobem ovlivňovala odpovědi v dalších otázkách.  

2. Jak hodnotíte úroveň své angličtiny? (zakroužkujte) 

Jednou z výzkumných otázek je, zda sebehodnocení úrovně angličtiny může mít vliv na míru 

stresu, kterou žáci zažívají. Tato otázka má tedy za úkol zjistit, zda se žáci nadhodnocují, nebo 

naopak podhodnocují, a zda jejich úroveň jazyka ovlivňuje jejich míru stresu.  

3. Která dovednost vás při hodinách anglického jazyka stresuje nejvíce? 

Cílem této otázky bylo zjistit, která dovednost je z pohledu žáků nejvíce stresující. Žáci, kteří 

ve třetí otázce uvedli, že je žádná z dovedností nestresuje, tuto otázku vynechali. Šlo o otevřenou 

otázku a cílem bylo zjistit konkrétní důvody, proč žákům dělá problém právě výše označená 
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dovednost. Z této otázky je možnost následně posoudit, zda dotazovaní žáci pociťují stres v dané 

dovednosti kvůli svým pocitům např. podhodnocení, kvůli spolužákům, učiteli apod.  

4. Uveďte důvod, proč vám procvičování právě této dovednosti působí největší stres. 

Cílem této otevřené otázky bylo podrobněji a do detailu zjistit hlavní důvody, kvůli kterým žáci 

v hodinách anglického jazyka zažívají největší stres. Cílem bylo také zjistit, zda žáci uvádí stejné 

důvody, a tudíž se v hodinách anglického jazyka cítí podobně a vnímají stejné překážky, nebo se 

budou odpovědi zcela lišit.  

5. Který z jazykových prostředků považujete za nejobtížnější? 

V tomto případě měli žáci za úkol zamyslet se nad tím, který z jazykových prostředků je pro ně 

nejobtížnější, čímž následně zjišťuji, zda se dá nalézt spojitost mezí tím, jaký prostředek hodnotí 

žáci za nejobtížnější a mezi mírou stresu, kterou prožívají. Tato otázka taktéž souvisí s otázkou č. 

4, kdy lze hodnotit souvislost mezi nejvíce stresujícími řečovými dovednostmi a tím, zda žákům 

působí problém učení gramatiky, výslovnosti, nebo slovní zásoby (např. žáci s malou slovní 

zásobou mohou zažívat vyšší míru stresu, protože se nedokážou správně vyjádřit). 

6. Co Vám pomáhá stres a trému v hodině anglického jazyka překonat? 

Pomocí této otázky jsem chtěla zmapovat techniky a způsoby, které žáci k potlačení stresu a trémy 

využívají. Zajímalo mě, o jaké typy technik se bude jednat, protože každý žák je samozřejmě 

individuální, má osvojené své způsoby, a zda se budou žáci v odpovědích shodovat, či se budou 

styly odbourávání stresu a trémy zcela lišit.  

7. Jakým způsobem vám podle vás učitel pomáhá nebo může pomoci, aby snížil míru 
trémy při hodinách anglického jazyka?  

Jak jsem již naznačila v teoretické části, učitel má několik možností, jak žákům pomoci. Cílem 

této otevřené otázky tedy bylo odhalit způsoby, které považují za účinné sami žáci, s čím už 

například mají zkušenost a ví, že díky tomu pociťují menší míru stresu. 

8. Mají na vaše výkony v anglickém jazyce vliv spolužáci a to, jak se ve třídě cítíte? 

Spolužáci mají v procesu vyučování velký vliv. Chtěla jsem tedy zjistit, jak vnímají své spolužáky 

dotazovaní žáci, a jak moc jejich hodiny anglického jazyka ovlivňují právě jejich spolužáci. Tato 

otázka zároveň umožňuje podat jisté podpůrné vysvětlení předchozím otázkám.   
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7.3 Výsledky výzkumu 

Z dotazníkového šetření se ukázalo, že míra stresu prožívaná respondenty byla 3,55, 

přičemž 1 = žáci rozhodně zažívají při hodinách anglického jazyka stres, 5 = žáci v hodinách 

anglického jazyka rozhodně nezažívají stres. Toto číslo nám říká, že žáci určitou míru stresu a 

trémy zažívají, ovšem ne zásadním způsobem. Zajímavým rozdílem ale je, pokud se zaměříme 

zvlášť na data od dívek a chlapců. U dívek míra stresu vyšla na 2,9, u chlapců je výsledné číslo 

4,2. Z takového výsledku je jasně vidět, že stres a tréma se více projevuje u dívek než u chlapců, 

a to poměrně zásadně. Tento výsledek se shoduje se zjištěním od Blahutkové s Charvátem (2009), 

u kterých se ukázalo, že míra stresu u dětí vyššího školního věku nebyla tak vysoká, jak se 

předpokládalo, ale zároveň, že u dívek se setkáme častěji s vyšší mírou stresu a trémy.  

Dalším výsledkem, který z uskutečněného šetření vychází, je sebehodnocení úrovně 

angličtiny. Celkově respondenti vyhodnotili svou úroveň anglického jazyka skóre 2,75, přičemž 1 

= velice dobře a 5 = velice špatně. Z toho vychází, že žáci hodnotili, že jejich úroveň angličtiny 

není příliš dobrá. Pokud se ovšem zaměříme na detailnější rozbor výsledků u chlapců a dívek, 

uvidíme, že dívky průměrně hodnotily úroveň své angličtiny 3,2, tedy poměrně špatně a průměr u 

chlapců byl 2,3, jedná se tedy o velký rozdíl. Takové číslo nám udává, že chlapci hodnotí úroveň 

svého anglického jazyka lépe, a zažívají nižší míru stresu než dívky. Jedná se o zajímavé zjištění, 

které nám podává obraz o tom, že se zde nenachází korelace mezi horším vnímáním své úrovně 

cizího jazyka a vyšší míry stresu a trémy, kterou v těchto hodinách žáci prožívají. Z takového 

mínění tedy lze odvodit výsledek, že čím lépe žáci hodnotí úroveň své angličtiny, tím méně 

zažívají pocit stresu a trémy.  

Otázka ohledně nejvíce stresující dovednosti v hodinách anglického jazyka dopadla 

poměrně jednoznačně. Nejvíce žáků (14) pociťuje největší stres při mluvení, poslech působí 

největší stres jednomu žákovi, stejně jako čtení. Psaní v dotazníkovém šetření nezmínil žádný ze 

žáků, 4 žáci odpověděli, že stres nepociťují ani v jedné z řečových dovedností. Poměrně očekávaný 

výsledek mě v tomto případě nepřekvapil, pokud jde opět o detailnější pohled v porovnání dívek 

a chlapců, zjistíme, že 9 dívek uvedlo mluvení jako nejvíce stresující dovednost a jedna dívka 

uvedla, že jí potíže nedělá ani jedna z uvedených dovedností. U chlapců tedy byly výsledky 

následující: 5 žáků – mluvení, 1 žák – poslech, 1 žák – čtení, 3 žáci – žádná. V Tabulce 1 níže 

uvádím shrnutí odpovědí respondentů, proč jim právě mluvení působí největší míru stresu.  
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 Dívky Chlapci 

Žák nechce mluvit před třídou 2 2 

Žák má strach, že se mu budou 

smát spolužáci kvůli nesprávné 

odpovědi nebo výslovnosti 

6 - 

Žákovi je nepříjemné, pokud 

učitel skáče do řeči a opravuje 

chyby 

1 - 

Obecně mluvení a komunikace 

dělá žákovi potíže 

- 1 

Žák se cítí slabý ve výslovnosti - 2 

Tabulka 1: Důvody, proč se žákům působí mluvení největší míru stresu a konkrétní počty studentů na 

základě jejich odpovědí 

Respondent, který uvedl jako nejproblémovější dovednost čtení uvedl, že dostatečně 

neovládá porozumění textu a v případě poslechu má žák pocit, že nemá dostatečnou slovní zásobu, 

aby byl schopen poslechu porozumět.  

Z uvedených výsledků je jednoznačně vidět, že mluvení je největším stresorem, kterému 

žáci v hodinách anglického jazyka čelí, a to zejména kvůli strachu z posměchu spolužáků. 

Neopomenutelným výsledkem je ale také, to že se žáci bojí mluvit před třídou a svými spolužáky 

a nechtějí této dovednosti čelit.  

Co se týče konkrétních jazykových prostředků, výsledky byly poměrně vyrovnané. 

Nejvíce obtížná je pro žáky gramatika (8), 7 žáků naráží na největší problémy v oblasti 

výslovnosti, a pro 5 respondentů je neobtížnější výuka a osvojení slovní zásoby.  

Poměrně překvapující pro mě byly způsoby odbourávání stresu, které žáci používají. 

Někteří žáci uváděli v otevřené odpovědi více technik, které jim pomáhají, někteří (převážně 

chlapci) z nich naopak uvedli, že si nejsou vědomi technik nebo způsobů, které by jim pomáhaly. 

Odpovědi se také značně lišily a je zde velice dobře vidět, jak je každý žák individuální a osvojuje 
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si rozdílné techniky k odbourání stresu a trémy. Odpovědi žáků a výčet jimi uvedených technik 

uvádím v Tabulce 2.  

Techniky odbourání stresu, 

které dotazovaní používají 

Dívky Chlapci 

Mnutí rukou 1 - 

Nedívá se učiteli do očí 1 - 

Podporují se s kamarády 1 2 

Více se učí 1 - 

Jídlo 1 - 

Žák se sebeujišťuje 1 - 

Klepání nohou 1 - 

Vědomí, že mluví a spolužáci 

neposlouchají 
2 - 

Žvýkání 1 - 

Pokud žák zná učitelovy 

požadavky 
1 - 

Žák se při hodině nehlásí - 1 

Vědomí, že to bude mít brzy „za 

sebou“ 
- 1 

Tabulka 2: Techniky a způsoby k odbourání stresu a trémy používané žáky a konkrétní počty studentů na 

základě jejich odpovědí 

Z výše uvedených odpovědí je vidět, že techniky, kterými si žáci pomáhají, jsou skutečně 

různorodé. Dají se rozřadit do skupin, například pomocí jakýchsi tělesných projevů (mnutí rukou, 

klepání nohou, žvýkání). Dále vidíme také jakési sebeujišťování, že jsou žáci ve třídě proto, aby 

se jazyk naučili, ale také, že hodina brzy skončí, souvisí s tím také podpora ze strany kamarádů. 

Jak je z odpovědi poznat, nejenže existuje celá řada stresorů, která na děti působí, ale také si každý 
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osvojuje své vlastní techniky, jak se s případným stresem a trémou vypořádat a každému žákovi 

tedy vyhovují a pomáhají jiné strategie, které jdou jen těžko zobecnit.  

Stejně tak, jako se liší stresory a strategie k odbourání stresu, jsou i různorodé techniky a 

způsoby, kterými může žákům pomoci sám učitel, aby se žáci v hodinách anglického jazyka cítili 

méně ve stresu. Tyto odpovědi respondentů se taktéž značně lišily a většinou se neshodovaly, ale 

jak je vidět v Tabulce 3, každému žákovi vyhovuje ze strany vyučujícího jiná forma podpory, a 

proto je vhodné a žádoucí, aby se učitel snažil střídat své metody a vyhověl tak největšímu počtu 

žáků.  

Způsoby, kterými může žákům 

pomoci učitel 

Dívky Chlapci 

Pokud je učitel trpělivý, neskáče 

do řeči a nesměje se žákům 

1 - 

Pokud učitel respektuje, že žák 

nechce číst nahlas 

1 - 

Hraní her 1  1 

Skupinová práce 1 1 

Pokud učitel při hodině užívá 

humor k odlehčení situace 

1 - 

Pochvala od učitele 1 - 

Pokud učitel po žákovo absenci 

poskytne dostatek času k doplnění 

látky 

1 - 

Pokud umí nastavit podporující 

prostředí 
1 - 

Nevadí mu dělání chyb 1 - 

Poskytuje více času k opravě 

chyb, vysvětlení a diskuzi 
1 - 
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Pokud nemluví moc rychle 1 - 

Psaní méně testů - 1 

Individualizovaný přístup při 

vysvětlování učiva 
- 1 

Více se dívat na videa s titulky - 1 

Pokud učitel žáky nevyvolává - 2 

Tabulka 3: Techniky a způsoby k odbourání stresu a trémy u žáků, které může použít učitel a konkrétní 

počty studentů na základě jejich odpovědí 

Poslední otázka dotazníkového šetření se věnovala vlivu spolužáků v hodině anglického 

jazyka, konkrétně tedy zda mají na výkony žáků a na to, jak se ve třídě cítí, vliv jejich spolužáci. 

11 žáků odpovědělo, že ano, 7 žáků uvedlo, že spolužáci nemají vliv na jejich výkony a na to, jak 

se ve třídě cítí a 2 žáci si nebyli jistí. Detailnějším pohledem opět uvedu odpovědi od dívek a 

chlapců. 8 dívek, tedy skoro všechny ze zúčastněných odpověděly, že jsou ovlivněny spolužáky, 

jedna dívka odpověděla ne a jedna dívka si nebyla jistá. U chlapců můžeme pozorovat opačný 

trend, kdy pouze 3 z nich uvedli, že jsou ovlivněni spolužáky, 6 z nich uvedlo, že žáci na jejich 

výkony a to, jak se cítí ve třídě vliv nemají a jeden z dotazovaných si nebyl jistý. Kvalitativní 

vyhodnocení tak, jak odpovídali na tuto otázku chlapci a dívky podávám v Tabulce 4. 

Vliv spolužáků na to, jak se ve 

třídě žáci cítí a na jejich výkony 

Dívky Chlapci 

Ano 8 3 

Ne 1 6 

Nevím 1  1 

Tabulka 4: Odpovědi respondentů na to, zda mají spolužáci vliv na to, jak se v hodinách anglického 

jazyka cítí a na jejich výkony 
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7.4 Závěr výzkumného šetření  

Z výzkumného šetření vyplývá, že žáci zkoumané 9. třídy základní školy pociťují 

v hodinách anglického jazyka stres a trému, ovšem ne ve vysoké míře. Jednoznačným výsledkem, 

který jsem také předpokládala, byla vysoká míra stresu v anglickém jazyce, pokud mají žáci mluvit 

a komunikovat. Naopak žádný z respondentů neuvedl jako stresující dovednost psaní. Je zajímavé 

že obě dovednosti se řadí do produktivních dovedností, jedna z nich je ale velice stresující, přičemž 

druhá vůbec, alespoň v tomto výzkumu. Napadají mě některé důvody, proč žádný ze žáků neuvedl 

psaní jako nejvíce stresující činnost: 

- Žáci vnímají psaní jako stresující, ale méně než ostatní dovednosti, a proto psaní může 

být stresující, ale ne tolik, jako mluvení, proto jej nikdo z respondentů neuvedl.  

- Žáci v hodinách anglického jazyka nepíšou. To, že žáci neprožívají v hodinách 

anglického jazyka stres a trému může být způsobeno zkrátka tím, že v hodinách 

nemají vyučující dostatek prostoru, aby psaní procvičovali.  

- Žáci mají na psaní v hodině dostatek času, nebo mají například k dispozici slovník. 

Už jen to, že žák ví, že má na danou činnost dostatek času, mu může pomoci 

v odbourání stresu a trémy. Taktéž tomu může pomoci například možnost použít při 

psaní slovník, pokud si nejsou jistí některými slovy.  

- Žáci píšou v domácím prostředí. Učitelé mohou nechat žáky procvičovat písemný 

projev v domácích podmínkách, které na některé žáky působí přívětivěji než školní 

prostředí, protože se cítí více v bezpečí, mají k dispozici internet nebo někoho, kdo 

jim pomůže. Také to, kde žák píše může mít značný vliv na to, zda z dané dovednosti 

pociťuje stres a trému.  

Výše uvedené body jsou samozřejmě pouze mými domněnkami a možným vysvětlením, 

proč z písemného projevu žáci nepociťují stres a trému. V tomto případě by bylo na místě vytvořit 

nový výzkum, který by se věnoval právě stresu a trémě z písemného projevu v anglickém jazyce.  

Také z důvodů, které žáci uvedli, usuzuji, že je hlavním důvodem stresu z mluvení právě 

strach, že ostatní uslyší případné chyby, nesprávnou výslovnost a budou se tomuto jedinci smát. 

Při psaní je možnost si své sdělení rozmyslet, volit vhodně slova, slovní spojení a gramatiku, 

kterou již žáci ovládají, mají navíc šanci se opravit či své sdělení přepsat. V případě mluvení se 

jedná o často nepřipravenou řeč, diskuzi nebo obhajování svých názorů, kdy jsou žáci vystaveni 

tlaku, kdy si nemusí vzpomenout na určité slovo, neuvědomí si syntaktickou správnost a často 
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nemají šanci se zpětně opravit nebo si vůbec uvědomit, že chybovali. Ovšem se k tomuto tlaku 

přidává tlak ze strany učitele a spolužáků, kteří se na jedincův projev soustředí a reagují na něj, 

často právě posměchem, který v jedinci buduje strach z dalšího mluvení.  

Ani u receptivních dovedností, tedy čtení a psaní, se neukázalo, že by působily vysokou 

míru stresu. Jednalo se o jedince, kteří nemají dostatečnou slovní zásobu a slabou schopnost 

porozumět textu, což může také souviset s nedostatečnou slovní zásobou. Nicméně i v českém 

prostředí se jeví mluvení jako největší stresor v hodinách anglického jazyka, stejně jako tomu bylo 

u zkoumaných studentů například ve studii Navaze a Banu (2018). Tuto skutečnost vnímám jako 

podstatný problém, jelikož právě mluvení a komunikaci považuji za nejdůležitější dovednost 

v rámci cizího jazyka a prostředek, který je pro komunikaci v cizím jazyce nepostradatelný. 

Výsledky této studie se rovněž shodují s výsledky Younga (1990), kdy zkoumaní žáci neměli až 

takový problém v komunikaci v cizím jazyce, jako s mluvením před třídou a svými spolužáky.  

Zajímavé je zaměřit se odděleně na odpovědi chlapců a dívek. Výsledky studie se shodují 

s výsledky od autorů Gardnera a Maclntyrea (1993), kteří uvádí, že žáci, kteří se ve svých 

schopnostech podhodnocují, mívají vyšší tendence ke stresu. Z šetření této diplomové práce ovšem 

vychází, že dívky, které pociťují vyšší míru stresu a trémy, hodnotily úroveň své angličtiny hůře 

než chlapci, kteří svou úroveň jazyka také nehodnotili příliš dobře, ale mnohem lépe než dívky, 

ale přesto nepociťovali vysokou míru stresu. Jednoznačným výsledkem u dívek byla také otázka 

ohledně nejvíce stresových dovedností, kdy skoro všechny dívky uvedly, že jako největší stresor 

při hodinách anglického jazyka je mluvení.  

Jak se rovněž ukázalo, žáci si osvojují vlastní techniky a způsoby zvládání stresu, kterými 

se snaží potlačit nepříjemné stavy v zátěžových situacích. Někteří ze žáků ovšem uvedli, že žádné 

takové strategie nemají, a proto by bylo vhodné, aby učitelé věnovali jistou pozornost také tomu, 

aby se se žáky zkusili zabývat právě tím, jak si mohou žáci ulevit od stresu sami. Může a nemusí 

jít o komplexní aktivity, samozřejmě jde o dlouhodobou práci, která ovšem může být realizovaná 

například krátkou diskuzí před testem nebo na začátku hodiny, kdy se učitel žáků zeptá, jak se cítí, 

zda se cítí dobře a co jim k tomuto pocitu pomohlo. Žáci si tím mohou uvědomit, jaké techniky 

mohou vyzkoušet a osvojit, aby se při hodinách anglického jazyka (ale také v jiných) cítili lépe a 

prožívali nižší míru stresu. Zároveň může takové aktivity učitel pojmout jako takzvané „warm-

up“, neboli rozehřívací metody, při kterých se žáci naladí již do komunikace v anglickém jazyce. 

Učitel se zároveň může stát jistým zprostředkovatelem, který dá žákům konkrétní tipy (po 
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odborném prostudování či poradě se školním psychologem apod.) na činnosti a strategie, kterými 

si mohou od stresu a trémy pomoci.  

Respondentům dělá největší potíže gramatika, ovšem výslovnost a slovní zásoba se 

v odpovědích vyskytovaly také poměrně hojně, usuzuji tedy, že všechny jazykové prostředky je 

potřeba dostatečně trénovat a dbát na procvičování všech. Například výrazné zlepšení výslovnosti 

může žákům pomoci odbourat stres a trému, protože velký počet respondentů uvedl, že mají strach, 

že se jim budou spolužáci smát kvůli chybné odpovědi nebo výslovnosti.  

Žáci rovněž uvedli několik způsobů, kterými jim může pomoci učitel. Tyto odpovědi byly 

velice individuální a poměrně se lišily, každý ze žáků uvedl jiný způsob, kterými může pedagog 

pomoci žákům snížit míru stresu a trémy. V teoretické části jsem se věnovala podpoře ze strany 

pedagogů a způsobům oprav chyb, ukazuje se ale, že to, jakým způsobem (a zda vůbec) učitelé 

opravují chyby, není zdaleka jediným a možná ani hlavním způsobem, jak žákům pomoci snížit 

míru stresu. Z odpovědí lze udělat shrnutí, že ideální učitel by měl být trpělivý a chápavý, pokud 

žák komunikovat nechce a respektovat žákovy potřeby. Učitel by neměl nadbytečně opravovat 

chyby, žáky chválit, podporovat a obecně se pokusit nastavit podporující prostředí. Vhodné je 

používat různé metody výuky, zařazovat skupinovou práci, používat vhodné didaktické hry nebo 

do výuky zařazovat videa, se kterými lze dále pracovat. Z výsledků výzkumu mě poměrně 

překvapilo, že žádný z dotazovaných žáků neuvedl, aby učitel používal autentické materiály a volil 

témata hodin, která jsou žákům blízká, kterým rozumí a o kterých již něco ví. Obecně se dá říci, 

že se žáci v odpovědích obecně zaměřili na potřebu nastavení pozitivní atmosféry ve třídě, 

trpělivého učitele a také tipy na způsoby výuky.  

Tvrzení výše, tedy potřeba nastavení pozitivní atmosféry ve třídě, se potvrdila, kdy 

většina ze žáků uvedla, že jejich spolužáci mají vliv na to, jak se v hodinách anglického jazyka 

cítí, stejně tak jako vliv na jejich výkony. Tento výsledek je po předchozí analýze odpovědí 

poměrně jasný, protože pokud má velká část studentů strach z posměchu od spolužáků, je jasné, 

že jsou jejich výkony i celkové cítění ve třídě značně ovlivněny a cítí potřebu to zlepšit. Je tedy 

potřeba zapracovat na tom, aby se žáci při hodinách anglického jazyka začali cítit dobře, což 

samozřejmě ovlivňuje celková atmosféra a klima třídy, jak již bylo rozebráno v teoretické části 

této diplomové práce. Změna a pozitivní nastavení klimatu třídy je jednoznačně dlouhodobý a 

komplexní proces, na kterém se podílí třídní učitel, žáci, ale také netřídní učitelé. K pozitivní 

atmosféře ve třídě samozřejmě přispívá mnoho jiných faktorů, do kterých můžeme zařadit také 

celkové zázemí školy, přístup ze strany učitelů i rodinné zázemí jednotlivých žáků. Učitelé by 
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rovněž mohli poskytnout jistou míru pomoci svým žákům, pokud je naučí, aby se místo posmívání 

snažili svým spolužákům danou látku vysvětlit a naučili se tak učit navzájem.  

V následující části přejdu k zodpovězení stanovených výzkumných otázek týkajících se 

této práce a výzkumu.  

- Která z řečových dovedností působí žákům na 2. stupni základní školy největší trému 

a stres? 

Z výzkumu jasně vyplynulo, že mluvení je nejvíce stresující dovedností, se kterou se 

žáci na druhém stupni základní školy potýkají, a to zejména ze strachu, že se jim 

budou spolužáci smát kvůli nesprávným odpovědím či chybné výslovnosti. 

- Může být nalezena korelace mezi mírou stresu a mírou sebehodnocení dovedností 

v anglickém jazyce?  

Vztah mezi mírou sebehodnocení úrovně angličtiny a výší stresu a trémy se v tomto 

případě potvrdil. Ukázalo se, že chlapci, kteří svou úroveň anglického jazyka 

hodnotili lépe zažívají menší míru stresu než dívky, které svou úroveň hodnotily 

špatně a prožívají vyšší míru stresu a trémy. 

- Jaké jsou způsoby a techniky, kterými si mohou pomoci sami k odbourání stresu a 

trémy? 

Dotazníkové šetření ukázalo, že způsoby a techniky ke snížení nebo úplnému 

odbourání stresu a trémy v hodinách anglického jazyka ze strany žáků samotných, ale 

i za pomocí učitelů, jsou velice individuální a každý žák tyto strategie vnímá a 

posuzuje jinak. Je na žácích, aby si osvojili nejúčinnější způsob, který jim bude 

pomáhat v zátěžových situacích a snažili se nalézt určitou rovnováhu. Někteří ze žáků 

preferují jisté „tělesné projevy“, do kterých lze zařadit mnutí rukou nebo klepání 

nohou, jiní potřebují ke svému uklidnění vyšší míru sebepodpory a ujištění.  

- Může žákům v odbourání stresu a trémy pomoci učitel?  

Učitelé mohou žákům pomoci velice různorodými způsoby, jak ale vychází 

z odpovědí, je potřeba, aby ve třídě bylo nastavené podporující prostředí, kde se žáci 

nebudou bát mluvit, ať už kvůli učiteli nebo spolužákům, zároveň je potřeba střídat 
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různé metody výuky, zapojovat skupinovou práci a individualizovat přístup 

k jednotlivým žákům a dbát na jejich potřeby.  

 Tyto závěry bych ráda zasadila do kontextu třídy, ve které byl výzkum proveden. Výhodou 

a silnou stránkou výzkumu hodnotím to, že se podařilo sesbírat data od 10 chlapců a 10 dívek, 

tedy stejný počet obou pohlaví, což umožňuje kvalitní srovnání výsledků. Je zajímavé pozorovat, 

že dívky uvádějí za velký stresor to, že se jim budou spolužáci při mluveném projevu smát, 

přičemž tuto skutečnost neuvedl ani jeden chlapec. Objevuje se tedy otázka a zajímavý pohled na 

to, jak rozdílně chlapci a dívky vnímají posměšky od spolužáků. Jednou z teorií může být to, že 

tyto posměšky jsou směřovány právě od chlapců k dívkám, což by mohlo vysvětlovat to, proč 

dívky mají právě z tohoto největší stres a chlapci nikoliv. Dalším odůvodněním může být také 

větší citlivost a vztahovačnost dívek, která je v tomto věku u dívek obecně více vnímaná, a dívky 

si tak jakoukoliv poznámku či legraci berou osobně a více je zasáhnou. V této konkrétní třídě jsem 

často pozorovala i to, jak si ze sebe chlapci dělali legraci a nebrali věci tak vážně, a také možná 

proto různým posměškům od spolužáků nepřikládají takovou váhu. Jednou z posledních teorií je, 

že obecně vnímaní průběhu hodiny je ze strany obou pohlaví odlišné a to, co dívky vnímají jako 

posměšek, chlapci berou jako pouhý humor.  

 Dalším výsledkem, který mě překvapil, bylo výsledné hodnocení úrovně anglického jazyka 

ze strany dívek. Mám pocit, že se dívky v této třídě velice podhodnocují, pokud totiž zhodnotím 

výsledek 3,2, jedná se dle mého o poměrně alarmující číslo. Obecně je známo, že lidé se 

v dovednostech cizího jazyka mají tendence spíše podhodnocovat, ale vzhledem k tomu, jak jsem 

dívky v průběhu praxe vnímala, mám pocit, že je zde jejich hodnocení úrovně zkreslené a ve 

skutečnosti je jejich úroveň anglického jazyka mnohem lepší.  
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8 Závěr 

Tato diplomová práce byla zaměřena na odbourávání stresu a trémy ve výuce anglického 

jazyka. Svou práci jsem směřovala právě do výuky anglického jazyka, neboť se jedná o 

nejrozšířenější vyučovaný cizí jazyk v českých školách.  

Předmětem zkoumání bylo vymezit kritická místa, kdy jsou žáci nejvíce vystaveni stresu 

a trémě, a jaké jsou způsoby a techniky, kterými mohou míru stresu a trémy snížit sami, nebo za 

pomocí učitele, případně spolužáků. Mým cílem nejprve bylo zmapování samotné problematiky 

stresu a trémy, kdy se samotné nadužívání těchto termínů stává často problematické, následně 

zaměření na stres a trému obecně ve výuce cizích jazyků a závěrem teoretické části také z pohledu 

výuky anglického jazyka. Očekávaným výsledkem této diplomové práce a uskutečněného 

dotazníkového šetření bylo zjistit, zda žáci druhého stupně základní školy prožívají v hodinách 

anglického jazyka trému a stres, jaké způsoby používají k jejich odbourání a jakou roli může hrát 

v této pomoci ke snížení stresu a trémy učitel.  

V teoretické části jsem podala problematiku stresu a trémy obecně a následně také ve 

výuce cizích jazyků z více pohledů a z velkého množství odborné literatury a studií, které byly 

uskutečněny především v zahraničních podmínkách. Také z důvodu, že v českém prostředí 

nevznikl výzkum, který by se soustředil právě na stres a trému v hodinách anglického jazyka, 

považuji za zajímavé srovnání s jinými výzkumy a považuji svůj výzkum za přínosný i pro další 

případná zkoumání. Ač pro mě byla teoretická část velkou výzvou, přinesla mi mnoho užitečných 

poznatků také do budoucí učitelské praxe. Při vypracování jsem měla možnost seznámit se 

s mnohými zajímavými publikacemi a knihami, díky kterým jsem získala nový pohled na různé 

problematiky obecně v rámci výuky cizího jazyka.  

Svou praktickou část jsem zaměřila na kvalitativní výzkum pomocí dotazníkového 

šetření, který byl proveden u žáků deváté třídy městské základní školy. Stanovila jsem si dvě 

výzkumné otázky, které byly úspěšně zodpovězeny. Prvním cílem bylo zjistit, která z dovedností 

je pro žáky nejvíce stresující a z jakého důvodu a zda lze najít určitou souvislost mezi 

sebehodnocení žákům z hlediska úrovně jejich anglického jazyka a mírou stresu a trémy, kterou 

prožívají. Druhou výzkumnou otázku bylo, jaké způsoby a techniky žáci a učitelé používají, aby 

dospěli ke snížení míry stresu a trémy v hodinách anglického jazyka.  
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Po analýze a vyhodnocení veškerých odpovědí a na základě získaných dat jsem zjistila, 

že největším stresorem, se kterým se žáci v rámci hodin anglického jazyka potýkají, je mluvení. 

Nejčastějším důvodem byl strach z posměchu ze strany spolužáků, ale zároveň také obecně před 

třídou mluvit a vyjadřovat se. Někteří ze žáků ovšem také prožívají nepříjemné pocity, jelikož si 

nejsou jisti svou výslovností v angličtině, a z toho důvodu se bojí ve třídě mluvit.  

Ze získaných výsledků považuji za velice důležité, aby byl v českém školství kladen ještě 

větší důraz na bezpečné a podporující prostředí, ve kterém jsou žáci vzděláváni, protože jak je 

z šetření jasně vidět, stále se nacházíme v bodě, kdy mají žáci strach z mluvení před třídou kvůli 

vysmívání se za chybu. Obecně chyba by se v českém prostředí měla brát jako příležitost ke 

zlepšení a k učení, nikoliv jako příležitost k trestu či posměchu. Pokud si takové nastavení 

uvědomí a začnou aplikovat do svých hodin sami učitelé, bude o to jednodušší na takové nastavení 

naladit také žáky. 

Na základě výzkumu a případnou otázkou k dalšímu zkoumání by bylo, zda žáci, kteří 

uvedli mluvení jako nejvíce stresující dovednost, mají stejné pocity také v jiných předmětech, 

které jsou vyučovány mateřským jazykem, tedy češtinou, nebo mají obecně větší problém 

s komunikací i v běžném životě mimo školní prostředí.  

Překvapujícím zjištěním bylo, že způsoby a techniky, které používají žáci k odbourávání 

stresu a trémy byly velice individuální a napříč dotazovanými se téměř neshodovaly. Stejné zjištění 

se vyskytlo také u způsobů a technik, které podle žáků může použít učitel, aby jim pomohl 

redukovat míru stresu a trémy v hodinách anglického jazyka. Zároveň se ukázalo, že žáci mohou 

být v anglickém jazyce velice dobří a také se mohou velice schopnými v této oblasti vnímat, 

neznamená to ale, že se tím míra jejich stresu a trémy automaticky snižuje. Jako důvod vnímám i 

to, že sebelepší žák může udělat chybu, za kterou se mu spolužáci, nebo dokonce sám učitel smějí, 

čímž se i u velice nadaného žáka může budovat jistá míra nejistoty, stresu a trémy, kvůli které se 

nebude chtít při dalších příležitostech nahlas vyjadřovat.  

Závěrem dodám, že celkové zpracování diplomové práce považuji za zdařilé a přínosné. 

Věřím, že zjištěné poznatky a doporučení budou pro učitele inspirující, jelikož vím, že do mého 

osobního začátku pedagogické praxe jsou získané vědomosti a výsledky práce velice hodnotné. 

Výuka cizího jazyka může být totiž pro žáky náročná už jen z toho důvodu, že jsou nuceni 

komunikovat pomocí jazyka, který nemají dostatečně osvojený, neumějí se v něm častokrát přesně 

vyjádřit tak, jak by si přáli. Bylo by tedy vhodné nastavit (nejen) ve výuce anglického jazyka 
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prostředí, ve kterém se žáci budou cítit komfortně, nebudou se bát udělat chybu a zároveň se budou 

se žáky podporovat.  
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9 Summary 

This thesis focused on stress and anxiety relief in English language teaching. I directed 

my thesis to the teaching of English, as it is the most widely taught foreign language in Czech 

schools.  

The object of the research was to identify the critical points when students are most 

exposed to stress and anxiety, and what are the ways and techniques they can use to reduce the 

level of anxiety and stage fright themselves or with the help of the teacher or classmates. Our aim 

was first to map the issue of anxiety and stage fright itself, where the overuse of these terms often 

becomes problematic, then to focus on anxiety and stage fright in general in foreign language 

teaching, and finally to conclude the theoretical part also from the perspective of English language 

teaching. The expected outcome of this thesis and the questionnaire survey conducted was to find 

out whether second grade primary school students experience stress and anxiety in English 

language classes, what methods they use to relieve and what role the teacher can play in helping 

to reduce anxiety and stage fright.  

In the theoretical part, I have presented the issue of anxiety and stage fright in general and 

subsequently in foreign language teaching from multiple perspectives and from a large number of 

literature and studies that have been conducted mainly in foreign settings. Also, due to the fact that 

there has been no research in the Czech environment that focuses specifically on anxiety and stage 

fright in English language classes, I find it interesting to compare it with other research and 

consider my research to be beneficial for further possible investigations. Although the theoretical 

part was a great challenge for me, it also provided many useful insights for my future teaching 

practice. During my elaboration I had the opportunity to get acquainted with many interesting 

publications and books, which gave me a new perspective on various issues in general within 

foreign language teaching.  

I focused my practical part on qualitative research by means of a questionnaire survey, 

which was conducted with ninth grade students of an urban lower-secondary school. I set two 

research questions which were successfully answered. The first aim was to find out which language 

skill is the most stressful for the pupils and for what reason, and whether a clear link can be found 

between the pupils' self-assessment of their English language level and the level of anxiety and 
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stage fright they experience. The second research question was what methods and techniques 

pupils and teachers use to reduce the level of anxiety and stage fright in English language classes.  

After analyzing and evaluating all the responses and based on the data collected, I found 

out that the biggest stressor that students face in English language classes is speaking. The most 

common reason was the fear of being ridiculed by their classmates, but also speaking and 

expressing themselves in general in front of the class. However, some of the students also 

experience discomfort as they are not confident about their pronunciation in English and for this 

reason they are afraid to speak in class.  

From the results obtained, I consider it very important that even more emphasis be placed 

in the Czech school system on a safe and supportive environment in which pupils are educated, 

because as the survey clearly shows, we are still at the point where pupils are afraid of speaking 

in front of the class because of being ridiculed for making a mistake. In general, a mistake should 

be seen as an opportunity for improvement and learning, not as an opportunity for punishment or 

ridicule. If the teachers themselves become aware of such a setting and start applying it in their 

lessons, it will be all the easier to get the pupils to tune into such a setting as well. 

Based on the research and a possible question for further investigation would be whether 

the pupils who reported speaking as the most stressful skill also have the same feelings in other 

subjects that are taught in their mother tongue, i.e. Czech, or whether they generally have more 

problems with communication in everyday life outside the school environment.  

A surprising finding was that the ways and techniques used by students to relieve anxiety 

and stage fright were highly individual and hardly consistent across the respondents. The same 

finding was also found for the ways and techniques that pupils thought teachers might use to help 

them reduce anxiety and stage fright in English language classes. At the same time, it was found 

that pupils can be very good at the English language and also very capable in this area, but it does 

not mean that it automatically reduces their anxiety and stage fright levels. The main reason 

students are afraid to speak is that they are afraid of making a mistake that will be laughed at by 

their classmates or even the teacher. This can make them feel insecure and unwilling to speak.  

In conclusion, we consider the overall development of the thesis to be successful and 

beneficial. We believe that the findings and recommendations will be inspiring for teachers, as I 

know that the knowledge and results of the thesis are very beneficial to my personal beginning of 

teaching practice. Teaching a foreign language can be challenging for pupils, if only because they 
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are forced to communicate using a language they have not sufficiently mastered, often unable to 

express themselves in it as accurately as they would like. It would be advisable, therefore, to set 

up an environment (not only) in English language teaching in which pupils feel comfortable, not 

afraid to make mistakes, and at the same time supportive. 
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Příloha 1  

1. I never feel quite sure of myself when I am speaking in my foreign language 
class.  

2. I don ́t worry about making mistakes in language class.  
3. I tremble when I know that I ́m going to be called on in language class.  
4. It frightens me when I don ́t understand what the teacher is saying in the foreign 

language.  
5. It wouldn ́t bother me at all to take more foreign language classes.  
6. During language class, I find myself thinking about things that have nothing to 

do with the course.  
7. I keep thinking that the other students are better at languages than I am.  
8. I am usually at ease during tests in my language class.  
9. I start to panic when I have to speak without preparation in language class.  
10. I worry about the consequences of failing my foreign language class.  
11. I don ́t understand why some people get so upset over foreign language classes.  
12. In language class I can get nervous I forget things I know.  
13. It embarrasses me to volunteer answers in my language class.  
14. I would not be nervous speaking the foreign language with the native speakers.  
15. I get upset when I don ́t understand what the teacher is correcting.  
16. Even if I am prepared for language class, I feel anxious about it.  
17. I often feel like not going to my language class.  
18. I feel confident when I speak in foreign language class.  
19. I am afraid that my language teacher is ready to correct every mistake I make.  
20. I can feel my heart pounding when I ́m going to be called on in language class.  
21. The more I study for a language test, the more confused I get.  
22. I don ́t feel pressure to prepare very well for language class.  
23. I always feel that the other students speak the foreign language better than I do.  
24. I feel very self-conscious about speaking the foreign language in front of other 

students.  
25. Language class moves so quickly I worry about getting left behind.  
26. I feel more tense and nervous in my language class than in my other classes.  
27. I get nervous and confused when I am speaking in my language class.  
28. When I ́m on my way to language class, I feel very sure and relaxed.  
29. I get nervous when I don ́t understand every word the language teacher says.  
30. I feel overwhelmed by the number of rules you have to learn to speak a foreign 

language.  
31. I am afraid that other students will laugh at me when I speak the foreign 

language.  
32. I would probably feel comfortable around native speakers of the foreign 

language.  
33. I get nervous when the language teacher asks questions which I haven ́t 

prepared in advance.  

3	

 
3 Kráľová, Z., & Sorádová, D. (2015). Foreign language learning anxiety. Teaching Foreign Languages to 
Learners with Special Educational Needs, 1, 7-28. 
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Příloha 2 

Informovaný souhlas rodiče (zákonného zástupce) dítěte  

Pro výzkumný projekt: Odbourávání stresu a trémy ve výuce anglického jazyka 
Autor projektu: Bc. Hana Němcová 
Jihočeská univerzita v Českých Budějovicích, Pedagogická fakulta, katedra anglistiky, 2. ročník  

E-mail: nemcova-hana@seznam.cz  

Vážená paní, vážený pane,  

obracím se na Vás se žádostí o spolupráci na výzkumném projektu, jehož cílem je zjistit, výuka 
kterých jazykových prostředků (výslovnost, slovní zásoba, gramatika) a řečových dovedností 
(poslech, mluvení, čtení a psaní) je největším zdrojem stresu při výuce anglického jazyka a proč. 
Jmenuji se Hana Němcová a studuji na Jihočeské Univerzitě v Českých Budějovicích obor 
anglický jazyk a společenské vědy se zaměřením na vzdělávání pro 2. st. ZŠ a píši diplomovou 
práci na téma Odbourávání stresu a trémy ve výuce anglického jazyka. Výzkumný projekt bude 
proveden formou dotazníkového šetření zaměřeného na to, jak vnímají potíže v hodinách 
anglického jazyka žáci na 2. st. ZŠ. Pokud s účastí Vašeho dítěte na projektu souhlasíte, připojte 
podpis, kterým vyslovujete souhlas s níže uvedeným prohlášením.  

Prohlášení  

Prohlašuji, že souhlasím s účastí mého dítěte na výše uvedeném projektu. Řešitelka projektu mne 
informovala o podstatě výzkumu a seznámila mne s cíli a metodami a postupy, které budou při 
výzkumu používány. Souhlasím s tím, že všechny získané údaje budou použity jen pro účely 
výzkumu a že výsledky výzkumu mohou být anonymně publikovány.  

Měl/a jsem možnost vše si řádně, v klidu a v dostatečně poskytnutém čase zvážit, měl/a jsem 
možnost se řešitele/ky zeptat na vše, co jsem považoval/a za pro mne podstatné a potřebné vědět. 
Na tyto mé dotazy jsem dostal/a jasnou a srozumitelnou odpověď. Jsem informován/a , že mám 
možnost kdykoliv od spolupráce na projektu odstoupit, a to i bez udání důvodu.  

Tento informovaný souhlas je vyhotoven ve dvou stejnopisech, každý s platností originálu, z 
nichž jeden obdrží moje osoba a druhý řešitel projektu.  

Jméno, příjmení a podpis řešitele projektu:_______________________________________  
 
_____________________________V_____________________dne__________________  
 
Příjmení dítěte:________________________ Jméno dítěte:_________________________  
 
Datum narození dítěte: ________________________  

Prohlašuji, že souhlasím s účastí mého dítěte na výzkumném projektu. Řešitelka projektu mne 
informovala o podstatě výzkumu a seznámila mne s cíli a metodami a postupy, které budou při 
výzkumu používány. Souhlasím s tím, že všechny získané údaje budou použity jen pro účely 
výzkumu a že výsledky výzkumu mohou být anonymně publikovány.  
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Měl/a jsem možnost vše si řádně, v klidu a v dostatečně poskytnutém čase zvážit, měl/a jsem 
možnost se řešitele/ky zeptat na vše, co jsem považoval/a za pro mne podstatné a potřebné vědět. 
Na tyto mé dotazy jsem dostal/a jasnou a srozumitelnou odpověď.  

Jméno, příjmení a podpis zákonného zástupce:___________________________________  
 
_____________________________V_____________________dne__________________  
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Příloha 3  

Dotazník použitý k empirické části práce        

Pohlaví (zaškrtněte)  

□ chlapec  □ dívka 

1. Zažíváte při hodinách anglického jazyka stres a trému? (zakroužkujte na stupni 1-
5; 1 = rozhodně zažívám, 5 = rozhodně nezažívám) 
 

Rozhodně ano  1 2 3 4 5 Rozhodně ne  
 

2. Jak hodnotíte úroveň své angličtiny? (zakroužkujte) 

 
Velice dobře   1 2 3 4 5 Velice špatně 

 
3. Která dovednost vás při hodinách anglického jazyka stresuje nejvíce? (zaškrtněte) 

 
□ Mluvení □ Psaní  □ Poslech □ Čtení  □ Žádná 
 

4. Uveďte důvod, proč vám procvičování právě této dovednosti působí největší stres. 
 

________________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 
 

5. Který z jazykových prostředků považujete za nejobtížnější? (zaškrtněte) 
□ Výslovnost  □ Slovní zásoba □ Gramatika 

 
6. Co Vám pomáhá stres a trému v hodině anglického jazyka překonat?  
 

_______________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 

 
7. Jakým způsobem vám podle vás učitel pomáhá nebo může pomoci, aby snížil míru 

trémy při hodinách anglického jazyka?  
 

________________________________________________________________ 
 
________________________________________________________________ 
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________________________________________________________________ 
 

8. Mají na vaše výkony v anglickém jazyce vliv spolužáci a to, jak se ve třídě cítíte? 
(zaškrtněte) 

□ Ano  □ Ne  □ Nejsem si jistý/á  

      


