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Zkoumani vztah mezi vnitrni lokalizaci
kontroly, self-efficacy a demotivaci

u studentl a zakl anglic¢tiny jako ciziho
jazyka: Prehledova studie

Karel Kuncar

Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Demotivace ve vyuce anglictiny jako ciziho jazyka (EFL) je relativné
neprozkoumanym tématem. Dosavadni studie se prevazné soustredily na identifikaci demotivacnich
faktor(, nikoli vSak na rozvoj strategii k snizeni demotivace. Tato prehledova studie zkouma poten-
cial teorii self-efficacy a atribuce/vnitrni lokalizace kontroly (internal locus of control) na snizo-
vani demotivace. Studie mapuje jedenadvacet empirickych vyzkumu s cilem vyhodnotit spojitosti
téchto tFi konstruktu a to, jakymi metodami jsou zkoumany. Vysledky potvrzuji vyznamné vztahy
mezi zkoumanymi aspekty, predevsim pak spojitost nizké self-efficacy a vysoké demotivace, a také
pozitivni vliv vnitrni lokalizace kontroly na zvySovani self-efficacy. Pfrevazna cast studii vyuzivala
kvantitativni metodologie, zejména dotaznikové Setfeni a korelacni analyzy. Kvalitativni pFistupy
byly podreprezentovany a objevily se ve formé tematické analyzy rozhovord, eseji a pozorovani
tridniho prostredi. Zjisténi naznacuji moznosti budouciho vyzkumu, ktery by mohl vyuzit prokaza-
né souvislosti k navrzeni intervenci zamérenych na snizeni demotivace prostrednictvim posilovani
self-efficacy skrze vnitrni lokalizaci kontroly. Takové intervence by mohly byt vyvinuty v rdmci kon-
strukéniho vyzkumu, pricemz prezentované nastroje by mohly slouzit jako instrument pro méreni
jejich efektivity. Prehledova studie tak poskytuje teoreticky zaklad pro dalsi vyzkum v praxi v oblasti
feseni demotivace ve vyuce EFL.

Kli¢ova slova: demotivace ve vyuce cizich jazyk(, self-efficacy, lokalizace kontroly, anglictina jako
cizi jazyk, intervence, prehledova studie

Examining the Relationships Between Internal Locus of Control,
Self-Efficacy, and Demotivation Among Students of English as
a Foreign Language: A Review Study

Abstract: Demotivation in English as a Foreign Language (EFL) education is a rel-
atively underexplored topic. Previous studies have primarily focused on identifying demotivating
factors rather than developing strategies to reduce demotivation. This review study examines the
potential of self-efficacy and attribution/internal locus of control theories in reducing demotivation.
The study maps twenty-one empirical research studies to assess the relationships between these
three constructs and the methods used to examine them. The findings confirm significant relation-
ships between the examined aspects, particularly the link between low self-efficacy and high demo-
tivation, as well as the positive influence of an internal locus of control on increasing self-efficacy.
The majority of studies employed quantitative methodologies, particularly surveys and correlation
analyses. Qualitative approaches were underrepresented and appeared in the form of thematic anal-
ysis of interviews, essays, and classroom observations. The findings suggest opportunities for future
research that could leverage these established connections to design interventions aimed at reducing
demotivation by enhancing self-efficacy through an internal locus of control. Such interventions could
be developed within a design-based research framework, with the presented tools serving as instru-
ments for measuring their effectiveness. Thus, this review study provides a theoretical foundation
for further practical research on addressing demotivation in EFL teaching.

Keywords: demotivation in language learning, self-efficacy, locus of control, English as a foreign
language, intervention, review
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V poslednich letech se motivace a demotivace ve vyuce anglictiny jako ciziho jazyka
(EFL) stavaji stale popularnéjsim tématem vyzkumu. Tento trend souvisi s rostoucim
dirazem na jejich dynamickou a proménlivou povahu, ktera je stale castéji analyzo-
vana v ramci teorie komplexnich dynamickych systémd (Dérnyei et al., 2015; Thor-
ner & Kikuchi, 2019). Tento pristup umoziuje zkoumat motivaci a demotivaci jako
vzajemné propojené procesy, které se vyvijeji v ¢ase pod vlivem rlznych vnitrnich
a vnéjsich faktor(. Drivéjsi vyzkumy se vSak soustfedily predevsim na identifikaci
faktord, které vedou k demotivaci studentl a zakd' anglic¢tiny jako ciziho jazyka,
jako jsou nevhodné vyukové metody, nizké sebehodnoceni nebo nedostatek autono-
mie pfi fizeni vlastniho uceni (Dornyei, 2001; Kikuchi & Sakai, 2009). Prestoze tyto
studie vyznamné prispély k pochopeni pri¢in demotivace, jejich prakticka aplikace
zUstava omezena. Doposud chybi dostate¢né rozsahly vyzkum zaméreny na snizova-
ni demotivace prostrednictvim cilenych pedagogickych intervenci. Tato prehledova
studie proto usiluje o vytvoreni teoretického zakladu pro budouci vyzkumy, a to
konkrétné v oblasti vyuky anglictiny jako ciziho jazyka. Zaméruje se na vztahy mezi
self-efficacy?, vnitfni lokalizaci kontroly a demotivaci, a zkouma predpoklad, ze
posileni studentovy a zakovy self-efficacy a vnitini lokalizace kontroly mlze vést
k efektivni redukci demotivace pfi uceni se cizimu jazyku.

Tento predpoklad Cerpa z teorie self-efficacy (Bandura, 1983), podle které je vira
ve vlastni schopnosti (self-efficacy) Uzce spjata s Uspéchem. Tato vira podporuje
dosazeni Uspéchu a zazity Uspéch dale posiluje viru ve vlastni schopnosti, ale také
motivaci pro dalsi jednani (Schunk & Pajares, 2009). Jedna se tedy o cyklicky pro-
ces. Pokud studenti a Zaci pFisuzuji své dosazené vysledky vnéjsim faktordm (nizka
narocnost Ulohy, stésti), jejich self-efficacy se neposiluje. Naopak, jestlize vnimaji
své Uspéchy jako disledek vlastniho Usili a schopnosti, roste jejich self-efficacy,
coz muze vést k snizeni demotivace. Pravé proto jsou teorie atribuce (Heider, 1958)
a koncept vnitrni lokalizace kontroly (Rotter, 1966) klicem k pochopeni mechanismu
podporujicich self-efficacy a snizujicich demotivaci ve vyuce cizich jazyka.

Cilem této prehledové studie je proto analyzovat soucasné vyzkumy, které se
zaméruji na vzajemné vztahy mezi (de)motivaci, self-efficacy a vnitfni lokaliza-
ci kontroly v oblasti uceni se anglictiné jako cizimu jazyku. Studie dale zkouma
metodologické pristupy ke zkoumani téchto konstruktd se zamérem poskytnout
vhodnou vyzkumnou baterii pro budouci studie zamérené na vztahy mezi self-effi-
cacy, lokalizaci kontroly a demotivaci. Dale prispiva k rozsireni akademické diskuse

' Vsouladu s ¢eskou terminologii je pouzivano oznaceni ,,zaci“ pro Ucastniky zakladniho a stfedni-
ho vzdélavani a ,,studenti“ pro Gcastniky vysokoskolského studia. V pripadé souhrnnych zjisténi,
ktera zahrnuji obé skupiny, je uvadéno spojeni ,studenti a zaci“.

2 Je tfeba poznamenat, Ze pojem neni v Ceské a slovenské odborné literature prekladan jednotné.
Setkavame se s terminy jako sebeuplatneni (Janousek, 1992; Hrebickova et al., 2010), vnimand
sebevykonnost (Nakonecny, 1996), védomi vlastni Gcinnosti (Balastikova et al., 2003), vnima-
nd osobni t¢innost (Hoskovcova, 2006). Pravé kvali této terminologické nejednotnosti je v tomto
pripadé lepsi pouzivat pivodni anglicky termin self-efficacy (Gavora et al., 2020), ktery pfebira
i tento text.
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o demotivaci v jazykovém vzdélavani tim, ze klade dliraz nejen na identifikaci jejich
pricin, ale predevsim na hledani acinnych zplsobu jejiho snizovani.

Ziskané poznatky mohou slouzit jako zaklad pro budouci vyzkum i praktické pe-
dagogické aplikace, které povedou k posileni self-efficacy studentl a zaku, zvyseni
jejich vnimani kontroly nad u¢enim a podpore jejich odolnosti vici vyzvam spojenym
s osvojovanim ciziho jazyka.

1 Teoreticka vychodiska

Cilem této kapitoly je vymezit klicové teoretické koncepty, na nichzZ je text zalo-
zen. Nejprve bude predstaven fenomén demotivace v oblasti uceni se anglictiné
jako cizimu jazyku a jeho odli$nost od pribuznych pojmu. Nasledné bude popsana
teorie self-efficacy a posledni ¢ast se zaméri na koncept lokalizace kontroly, jenz
prispiva k porozuméni tomu, jak studenti a Zaci interpretuji priciny svych Uspéchl
a neuspéchd.

1.1 Demotivace ve vyuce jazyku

Béhem procesu uceni je motivace vystavena mnoha negativnim vliviim, jako je (z-
kost, strach z nedostacujiciho vykonu, obava z verejného ponizeni, vysoka narocnost
nebo nizka Uspésnost v testech. Tyto faktory vSak nejsou pouze individualni - vy-
znamné se na nich podili i socialni prostredi uceni, zahrnujici osobnost a pristup
ucitele, kulturni rozdily ve tridé ¢i tlak ze strany vrstevnikd. Spoleéné plsobeni
téchto vliva formuje tzv. temnou stranku motivace - demotivaci (Dérnyei & Ushio-
da, 2011, s. 137). Prestoze je motivace v oblasti vzdélavani intenzivné zkoumanym
tématem, demotivace zGstava relativné opomijenou oblasti vyzkumu, které dosud
nebyla vénovana dostatecna pozornost.

D6rnyei (2001) byl prvni, kdo proved!| podrobnou studii zamérenou na demotivaci.
Z jeho studii vyplyva, Ze demotivace se tyka vnéjsich vlivl, které mohou oslabit mo-
tivaci jedince vuci probihajici ¢innosti. Tuto definici pozdéji rozvinuli Drnyei a Ushi-
odaova (2011). Z jejich pohledu jde o proces pusobeni riznych negativnich vliv(,
které rusi existujici motivaci (s. 138). Tento vyzkum spustil vlnu studii zamérenych
na zminéné demotivacni vlivy (Falout & Maruyama, 2004; Kikuchi & Sakai, 2009; Kim
& Seo, 2012; Hassaskhah et al., 2014; Kim & Kim, 2016; Thorner & Kikuchi, 2019;
Gao & Liu, 2022). Bylo identifikovano nékolik faktort prispivajicich k demotivaci stu-
dentu a zaku, které ze obecné rozdélit na vnitrni a vnéjsi. Vnitrni faktory jsou hlavné
spojeny s jednotlivymi studenty a Zaky a jejich vnimanim sebe sama (Falout et al.,
2009), zatimco vnéjsi faktory zahrnuji aspekty souvisejici s ucitelem, prostfedim,
vyznamnymi osobami (important others) a u¢ebnim planem (Lai, 2013).

Je dllezité zminit, ze demotivace se li$i od amotivace, ktera je charakterizovana
pasivitou a nedostatkem Usili, obvykle v disledku dlouhodobé frustrace a nelispéchu
(Vallerand & Ratelle, 2002; Ryan & Deci, 2017). Lidé trpici amotivaci neprojevuji
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zadnou motivaci a prijimaji situaci tak, jak je. Nakata (2006) tvrdi, Ze studenti,
ktefi zazivaji zklamani a frustraci pri uceni druhého jazyka, mohou projit tremi
fazemi. V prvni fazi je student demotivovan néjakou nepriznivou zkusenosti, jako
jsou Spatné znamky nebo kladeni vysokych naroku. | presto vSéak mohou demotivovani
studenti v této fazi znovuobjevit zajem o uceni se cizimu jazyku pomoci riznych
pozitivnich aspektld. Pokud ale demotivace pretrvava, student vstupuje do druhé
faze, amotivace. Pokud tento stav amotivace pokracuje, student nakonec upadne
do stavu bezmoci.

Prolomeni vyse zminéného cyklu demotivace ¢asto souvisi s tim, Ze studenti a zaci
zaziji Uspéch, a tim posili své vnimani vlastnich schopnosti i divéru ve sv(ij budouci
Uspéch. Pravé tento proces lze (zce spojit s konceptem self-efficacy.

1.2 Self-efficacy

Koncept self-efficacy je spojen s virou ve vlastni schopnost planovat a provadét akce
k dosazeni konkrétniho vysledku. Jednoduseji receno, self-efficacy odkazuje k postoji
,»to zvladnu“. Teorie self-efficacy je zasadni soucasti Sirsi teorie socialniho uceni (so-
cial learning theory; Bandura, 1977) a popisuje, jak vira v sebe sama ovliviiuje lidské
chovani, zejména v ramci prekonavani vyzev a dosahovani osobnich cil(. Bandura
objevil, Ze presvédceni clovéka o svych schopnostech silné ovliviiuje jeho vili pod-
stoupit urcitou Glohu, vytrvalost v pfekonavani prekazek a odolnost vuci selhani.
Bandura (1977) identifikoval Ctyri hlavni zdroje, které ovliviuji self-efficacy. Prv-
ni jsou vykonnostni Uspéchy (performance accomplishments/mastery experiences),
kdy predchozi zvladnuti Ukolu posiluje viru v budouci Uspéch. Zastupné zkusenosti
(vicarious experiences) umoznuji u¢eni pozorovanim ostatnich, ktefi danou ¢innost
Uspésné vykonavaji, ¢imz se posiluje vira ve vlastni schopnosti. Verbalni presvédcova-
ni (verbal persuasion), tedy podpora a povzbuzeni od ucitelt, mentor( &i vrstevnikd,
muzZe motivovat k vytrvalosti a Gsili. Emoc¢ni vzruseni (emotional arousal) ovliviuje,
jak jedinec zvlada stres a tlak - regulace emoci, napr. pomoci relaxace i biofeedbac-
ku, maZe sniZit Gzkost a podporit pozitivni nastaveni k vyzvam. Tyto faktory spolecné
formuji self-efficacy a ovliviuji, jak lidé reaguji na prekazky a ucebni vyzvy.
Véechny ¢étyfi zdroje jsou dalezité, nicméné Bandura povazoval vykonnostni Uspé-
chy za nejsilnéjsi. Tvrdi, ze ,,Uspéchy zvysuji oCekavani dalsi Gspéch(; opakované
nelspéchy je snizuji“ (s. 195). Také uvadi, ze ,,vytrvalost v Cinnostech, které subjek-
tivné vypadaji hrozivé, ale ve skutecnosti jsou relativné bezpecné, vede prostred-
nictvim zkusenosti s vykonnostnim Uspéchem (prijiti dané véci na kloub) k dalSimu
posileni self-efficacy a sniZzeni defenzivniho chovani“ (s. 191). Lze tedy fici, Ze ¢im
vice Clovék Uspésné vykonava cinnosti, které povazuje za obtizné a na jejichz dokon-
¢eni musi vynaloZzit znacné Usili, tim schopnéji se bude citit v ramci jejich ovladani.
Teorie self-efficacy byla vcelku revolucni, jelikoz se odklonila od tradi¢niho zamé-
reni na vnéjsi odmény a tresty a zdlraznovala spise roli vnitfnich procest vedoucich
k motivaci a vykonu. Neni tedy prekvapenim, Ze se tato teorie stala predmétem dal-
$iho vyzkumu a byla aplikovana v riznych oblastech, jako napriklad u fobii (Bandura,
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1983), zavislosti (Marlatt et al., 1995), deprese (Davis & Yates, 1982), socialnich do-
vednosti (Moe & Zeiss, 1982) a sportovniho vykonu (Lee, 1982; Barling & Abel, 1983).

Self-efficacy se dostalo znacné pozornosti také v oblasti vzdélavani (Schunk et al.,
2014). Novéjsi vyzkumy v této oblasti poukazuji na vyznamny vztah mezi akademic-
kymi Uspéchy student(l a Zakl a self-efficacy (Bouih et al., 2021; Zheng et al., 2021),
pri¢emz studenti s vysokou Urovni self-efficacy dosahuji v akademickém prostredi
pozoruhodnych Gspéchd. Navic nékteré studie odhalily vyznamnou korelaci mezi
self-efficacy studentl a zakl anglictiny jako ciziho jazyka (EFL) a jejich jazykovymi
dovednostmi, ¢imzZ zdiraznily dileZitost posilovani self-efficacy pro dosazeni pozi-
tivnich vysledkd i v kontextu osvojovani ciziho jazyka (Csizér & Magid, 2014; McLean
& Poulshock, 2018; Shi, 2018; Chen & Zhang, 2019; Chung et al., 2021).

Pokud ma tedy self-efficacy pozitivni dopad na vzdélavani, je Zadouci ji cilené
podporovat. Klicovym faktorem pro jeji rozvoj je vsak to, aby studenti a Zaci vnimali
své Uspéchy jako vysledek vlastnich schopnosti a Usili, tedy skrze vnitrni lokalizaci
kontroly.

1.3 Lokalizace kontroly (LoC - Locus of Control)

Lokalizace kontroly (dale jen LoC) je psychologicky koncept odkazujici na viru clové-
ka spojenou s pricinami udalosti v jeho Zivoté a je rozdélovana na dva typy: vnitrni
(dale jen iLoC) a vnéjsi (dale jen eLoC). Osoba s iLoC Vvéri, ze ma kontrolu nad svym
Zivotem a pripisuje vysledky svych &ind svym vlastnim schopnostem. Naproti tomu
jedinec s eLoC prisuzuje vysledky vnéjsim faktorim, jako je Stésti, nahoda nebo
osud, a Véri, zZe hraji vyznamnou roli v jejich zivoté (Rotter, 1966).

Jiz v roce 1954 Rotter predstavil teorii socialniho uceni, ktera naznacuje, ze cho-
vani ¢lovéka je ovlivnéno environmentalnimi faktory a socialnim kontextem.? Dale
zdlraznuje, Ze ocekavani vysledku vyplyvajicich z uréitého chovani ovliviiuje moti-
vaci Clovéka pokracovat v tomto chovani (Williams & Burden, 1997). Z této teorie
vychazi koncept LoC, ktery, jen o nékolik let pozdéji, definoval pravé Rotter (1966).

LoC Uzce souvisi také s teorii atribuce (Heider, 1958), ktera se zabyva tim, jak
lidé vysvétluji pri¢iny svych Uspéchi a netspéchi. Zatimco LoC je spise stabilni rys
osobnosti, atribucni teorie se zaméruje na konkrétni interpretace udalosti - zda
Clovék v dané situaci prisuzuje vysledek vnitrnim (napr. schopnostem, Usili), nebo
vnéjsim faktordm (napf. nahodé, obtiznosti Ukolu).

Jak bylo zminéno, teorie LoC se ukazala jako velmi uzite¢na pro mnoha odvétvi
socialnich a psychologickych véd i v pedagogice. Studenti a Zaci s vysokym iLoC
maji lepsi znamky a vysledky testll nez studenti a Zaci se stejnou inteligenci, ale
s nizkym iLoC (Slavin, 2018). LoC je tedy velmi dilezitym predeterminantem aka-
demického Uspéchu student( a zakd (Dweck, 2007). Studenti a Zaci s iLoC vykazuji

3 Teorie socialniho uceni, jak ji predstavil Rotter (1954), predchazela jiz zminéné teorii socialniho
uceni dle Bandury (1977). Rotterovy poznatky slouZily jako dilezity zaklad pro pochopeni kogni-
tivnich aspektd uéeni a chovani, které Bandura pozdéji rozsifil a zdokonalil svym zaméfenim na
self-efficacy.



10

Karel Kuncar

vyznamny naskok v ramci akademického Uspéchu a motivace (Lefcourt, 1992). Jsou
orientovani na Uspéch, |épe zpracovavaji informace a dokazou navazat produktivni
vztah s prostredim (Phares, 1976). Na druhé strané studenti a zaci s eLoC cCasto voli
extrémni rizika, maji nizkou vytrvalost a projevuji se u nich neobvyklé zmény v po-
stoji k vzdélavacim, pracovnim a kognitivnim okolnostem (DuCette & Wolk, 1972).
Obvykle vice pocituji Uzkostné a depresivni stavy a jsou méné prizpusobivi (Benassi
et al., 1988; Parkes, 1991).

2 Metodologie

Tato kapitola predstavi cile prehledové studie a popise postup jejiho provedeni.
Nejprve bude vysvétlen metodologicky pristup k vybéru studii, véetné zpusobu vy-
hledavani relevantni literatury a pouzitych kritérii pro jejich zarazeni. Na zavér
bude popsan zplsob analyzy ziskanych studii, véetné pristupu k identifikaci klicovych
témat a vztahd mezi zkoumanymi konstrukty.

2.1 Cile prehledové studie

Cilem této prehledové studie je analyzovat soucasné vyzkumy, které se zaméruji na
vzajemné vztahy mezi (de)motivaci, self-efficacy a iLoC v oblasti uceni se anglic-
tiné jako cizimu jazyku. Studie se soustredi nejen na identifikaci/potvrzeni téch-
to vztah(, ale také na prehled pouzitych metodologickych pristupl v dosavadnich
vyzkumech.
Prehledova studie je strukturovana podle nasledujicich otazek:
1) Jaké pristupy jsou pouzivany ke zkoumani vzajemnych vztahd demotivace,
self-efficacy a LoC?
2) Jaké klicové vztahy existuji mezi demotivaci, self-efficacy a LoC?

2.2 Vybér studii a analyza

Prvni kolo vyhledavani. Postup pri vybéru studii pro prehled byl nasledovny (viz ta-
bulka 1). Pro vyhledavani byly pouzity databaze Scopus a Web of Science. V obou
databazich byla v ramci nazvu ¢lanku, abstraktu a klicovych slov vyhledavana na-
sledujici slovni spojeni (“demotivation” OR “demotivating” OR “demotivator)
AND (“self-efficacy”) AND (“locus of control” OR “LoC”) AND (“English” OR “EFL”).
ProtoZe vyhledavani vSech tfi aspekt( soucasné nenabidlo Zadné relevantni publi-
kace, byla slovni spojeni vyhledavana po dvojicich: 1) demotivation / self-efficacy,
2) locus of control / self-efficacy, 3) demotivation / locus of control.*

4 Prvni kombinace se zamérovala na demotivaci a self-efficacy s vyuzitim (“demotivation” OR
“demotivating” OR “demotivator”) AND (“self-efficacy”). Druha kombinace se soustredila na
LoC a self-efficacy, pricemz bylo pouzito (“self-efficacy”) AND (“locus of control” OR “LoC”).
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U kazdého spojeni bylo zaroven pouzito klicové slovo (“English” OR “EFL”), aby
bylo zajisténo, ze vysledky budou relevantni pro oblast vyuky anglictiny jako ciziho
jazyka. Vyhledavani bylo pavodné omezeno na védecké ¢lanky publikované od roku
2011, jelikoz toto obdobi lze povaZovat za zacatek nové vyzkumné faze motivace
v cizojazyCném vzdélavani (Dornyei & Ushioda, 2011). Dérnyei a Ryan (2015) uvadéji,
Ze vyzkum motivace se v soucasnosti nachazi ve své treti fazi, ktera se vyznacuje
posunem k sociodynamickym perspektivam a klade stale véts$i diraz na dynamickou
povahu motivace. Dale byly vyhledavany pouze prace publikované v anglictiné. Prvotni
vyhledavani nabidlo celkem 89 vysledk( odpovidajicich zadani. Po prostudovani
abstraktd bylo vyrazeno 76 vyzkum(, jelikoz nebyly relevantni pro studii. Z divodu
duplicity mezi databazemi Scopus a Web of Science bylo vyrazeno 36 ¢lanku. Dalsich
26 c¢lankud se sice zamérovalo na sledované proménné, avsak jejich spojitost s ang-
lictinou byla pouze velmi Uzka, zejména v pripadé studii kombinujicich vyhledavani
(“self-efficacy”) AND (“locus of control” OR “LoC”). Tyto studie se vénovaly aspek-
tum self-efficacy a iLoC, nikoli vSak v kontextu vyuky anglictiny jako ciziho jazyka.
Zbylych 14 ¢lankd sice tematicky souviselo s vyukou anglictiny jako ciziho jazyka,
avsak pouze okrajové se zamérovalo na jednu ze sledovanych proménnych, a proto
nebyly zahrnuty do dalsi analyzy. Zbyvajici soubor byl kriticky procten a byly z néj
vybrany studie odpovidajici nasledujicim kritériim: (a) jedna se o empiricky vyzkum,
(b) zaméruje se na vyuku ciziho jazyka, (c) je popsana konkrétni metodologie. Na
zakladé téchto kritérii bylo vyrazeno dalSich osm studii. Podminku empirického vy-
zkumu nesplnovaly 2 studie. DalSich 5 studii se sice vztahovalo k cizojazycné vyuce,
zamérovaly se vSak na ucitele a lektory misto student( a Zaku, a proto nebyly po-
vazovany za vhodné. Posledni studie sice spliiovala obé predchozi podminky, avsak
neobsahovala dostatecné podrobny popis metodologie. V konecné fazi prvniho kola
vyhledavani bylo do prehledové studie zarazeno pét studii.

Druhé kolo vyhledavani. V druhém kole, které probéhlo v lednu 2025, byl vy-
uzit nastroj Scopus Al, coz je vyhledavaci nastroj s podporou umélé inteligence
integrovany v databazi Scopus, navrzeny pro efektivnéjsi vyhledavani literatury.
Pro zajisténi SirSiho pokryti relevantnich studii byly vyuzity rdzné varianty prompt
(natural language queries), které se zamérovaly na kombinace proménnych z prvni
faze vyhledavani.

Mezi pouzitymi prompty byly napriklad:

» How does self-efficacy influence demotivation in foreign language learning?

« What is the relationship between locus of control and self-efficacy in EFL students?

» What is the relationship between self-efficacy and internal locus of control in the
context of English as a Foreign Language (EFL)?

» How can decreasing demotivation be achieved through internal locus of control
in the context of English as a Foreign Language (EFL) learning?

Posledni dvojice, zamérena na demotivaci a LoC vyuzila (“demotivation” OR “demotivating” OR
“demotivator”) AND (“locus of control” OR “LoC”).
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V procesu vybéru klicovych slov zachoval nastroj Scopus Al konzistenci napric¢
rdznymi prompty, pricemz konkrétni podoba klicovych slov zavisela na tom, ktera
proménna byla v promptu explicitné zminéna. Napriklad pri zkoumani vztahu mezi
self-efficacy a LoC se v kli¢ovych slovech objevovala jak kli¢ova slova vztahujici se
k self-efficacy, tak k iLoC, zatimco u vyhledavani vztahu mezi LoC a demotivaci se
klicova slova orientovala na nezajem (disengagement) a ztratu motivace (lack of
motivation).

Mezi konkrétnimi kombinacemi klicovych slov se objevily napriklad:

1) Klicova slova vyuzita Al pri zkoumani vztahu mezi self-efficacy a LoC:
(“self-efficacy” OR “confidence” OR “belief”) AND (“internal locus of control” OR
“locus of control” OR “control beliefs”) AND (“EFL” OR “language learning”) AND
(“motivation” OR “achievement”).

2) Klicova slova vyuzita Al pri zkoumani vztahu mezi LoC a demotivaci:

(“internal locus of control” OR “locus of control” OR “self-efficacy” OR “personal

agency”) AND (“demotivation” OR “disengagement” OR “lack of motivation”) AND

(“EFL” OR “language learning” OR “language acquisition”).

Vyhledavani pomoci Scopus Al poskytlo 14 studii. Po odstranéni duplikatu a kritické
analyze zbyvajicich text( byly do prehledu zarazeny studie odpovidajici vyse zminé-
nym kritériim. PGvodné bylo vybrano 5 studii, avsak kvali nizkému poctu byla kritéria
nasledné rozsirena, coz umoznilo zarazeni jedné studie z roku 2009, ktera spliovala
stanovené pozadavky a prinasela relevantni poznatky k dané problematice. Po tomto
kole vyhledani bylo do prehledové studie zahrnuto celkem 11 studii.

Treti kolo vyhledavani. Treti faze systematického vyhledavani byla realizovana
v Cervnu 2025 s cilem aktualizovat a doplnit soubor studii o nejnovéjsi relevantni stu-
die. Vyhledavani probihalo konvencnim manualnim postupem, obdobné jako v ramci
prvniho kola, avsak s rozsirenim vyhledavacich vyrazu tak, aby bylo mozné zachytit
i studie zkoumajici relevantni konstrukty, avsak vyuzivajici alternativni oznaceni
nebo terminologické variace.’

V Gvodni fazi tretiho vyhledavani byl nejprve testovan kombinovany vyhledavaci
dotaz zahrnujici vSechny tfi konstrukty soucasné. Pouzité slovni spojeni zahrnovalo
(“demotiv*” OR “lack of motivation” OR “disengag*”) AND (“self-efficacy”) AND
(“locus of control” OR “internal locus of control” OR “attribution”). Tento postup
vedl k nalezeni jedné studie, ve které vsak byla atribuce zminovana pouze ve vztahu
k demotiva¢nim faktorim. Nasledné proto bylo, obdobné jako v ramci prvniho kola,
vyhledavani zaméreno na dvojice konstruktd: 1) demotivace a self-efficacy, 2) LoC
a self-efficacy, 3) demotivace a LoC. V ramci kazdé kombinace byly zaroven apliko-
vany klicové vyrazy odkazujici na vyuku anglictiny jako ciziho jazyka, ¢imz bylo za-
jisténo tematické zakotveni v oblasti EFL/ESL. Konkrétné byla vyuzita slovni spojeni

5 Treti faze byla provedena rovnéz na zakladé cennych podnét( redakce a recenzentd, ktefi navrhli
rozsireni vyhledavani o alternativni terminologii a méné frekventované oznaceni zkoumanych
konstruktd. Timto jim autor dékuje za podnétné komentare vedouci ke zkvalitnéni vybéru studii.
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(“EFL” OR “ESL” OR “ELT” OR “TESOL” OR “TEFL” OR “English language learning” OR
“English language teaching” OR “learning English” OR “English education” OR “for-
eign language learning” OR “second language learning” OR “L2 learning” OR “English
classroom” OR “language education”).

Celkem bylo nalezeno 37 textl. Po odstranéni duplikatt a ¢lanka, které jiz byly
zarazeny v predchozich fazich prehledu, zGstalo 13 potencialné relevantnich studii.
Tyto studie byly kriticky procteny. Na zakladé drive stanovenych kritérii bylo do
prehledové studie zarfazeno dalsich 10 studii.

Pro zpracovani vsech 21 vybranych studii (viz priloha 1) ze tri kol vyhledavani
(tj. WoS, Scopus i Scopus Al) byla vytvorena tabulka s relevantnimi kategoriemi, kte-
ré umoznily strukturovanou analyzu vsech studii. BEhem kritického procitani jednot-
livych studii byla tabulka pribézné doplnovana o nové informace a modifikovana tak,
aby reflektovala nejvyznamnéjsi nalezené vzorce a vztahy. Tento pristup umoznil
nejen detailni analyzu metodologickych pristupt a hlavnich zjisténi, ale také iden-
tifikaci opakujicich se trendd. Ddraz byl kladen na to, jakym zpGsobem jednotlivé
studie zkoumaly klicové koncepty, jaké metody sbéru dat byly vyuzity a jaké zavéry
byly u¢inény ohledné souvislosti mezi sledovanymi proménnymi.

Tabulka 1 Prehled vybéru relevantnich studii

. . Vyrazeno na zakladé Zarazeno

Zdroje vyhledavani Nalezeno .. .
Kolo .. abstraktu / duplicity /  po aplikaci

a metoda studii e

nerelevance kritérii

1. kolo Scopus + Web of Science 89 36 duplicit 5
(Fijen 2024)  (kombinace kli¢ovych slov 26 bez vazby na EFL

ve dvojicich) 14 slaba relevance

8 nesplnujicich kritéria

2. kolo Scopus Al - prompty 14 8 vyrazeno po kontrole 6
(leden 2025) v prirozeném jazyce + Al abstraktu a obsahu

generovana kli¢ova slova
3. kolo Scopus + Web of Science 37 27 vyrazeno (nespliujici 10
(Cerven (obdobny postup jako v 1. kritéria)
2025) kole, rozsirena klicova

slova)
Finalni 140 119 21
soubor studii
pouzity pro
analyzu

v prehledu
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3 Vysledky

3.1 Jakeé pristupy jsou pouzivany ke zkoumani vzajemnych
vztahl demotivace, self-efficacy a LoC?

Vyzkum v oblasti self-efficacy, demotivace a LoC v ramci vyuky anglictiny je charak-
teristicky prevazujicim vyuzivanim kvantitativnich metodologii, standardizovanych
dotaznikd a pokrocilych statistickych analyz. Vysledky prehledové studie ukazuji,
Ze vétSina vyzkumu se zaméruje na vztahy mezi dvéma z téchto tfi proménnych,
pricemz nejcastéji se analyzuji souvislosti mezi self-efficacy a LoC, nebo mezi self-
-efficacy a demotivaci (viz obrazek 1). Pouzité vyzkumné metody, techniky sbéru dat
i zpUsoby analyzy se v téchto studiich mirné lisi v zavislosti na zkoumané kombinaci
proménnych.

Self-efficacy
6 14
Lokalizace Demotivace
kontroly (Nedostatek
1 motivace)

Obrazek 1 Prehled kombinaci konstruktd
ve vybranych studiich

Z metodologického hlediska se v analyzovanych studiich prosazuji predevsim
kvantitativni vyzkumné designy, které umoznuji méreni vztaht mezi proménnymi.
Experimentalni pristupy se objevuji zejména ve studiich, které se snazi ovérit vliv
cilenych intervencnich strategii na zkoumané proménné (Chang & Ho, 2009; Yu
et al., 2017). Cast&ji se viak vyuZivaji korelacni vyzkumy, které umoZiuji identifi-
kovat vztahy mezi proménnymi, napr. mezi self-efficacy a LoC (Hsieh & Kang, 2010),
mezi self-efficacy a strategiemi uceni (Khodadad & Kaur, 2016), mezi LoC a motivaci
(Hajmohammadi & Aghayani, 2022), nebo mezi demotivaci a self-efficacy (Xie et al.,
2021). V novéjsich studiich se stale castéji objevuje také strukturalni modelovani
(SEM), které umoznuje analyzovat komplexni vztahy mezi vice proménnymi, a tes-
tovat mediatory ¢i moderatory téchto vztah( (Bahari, 2019; Wicaksono et al., 2023;
Wei & Wang, 2025). Vedle prevazné kvantitativniho pristupu nékteré studie vyuzivaji



Zkoumani vztah( mezi vnitini lokalizaci kontroly, self-efficacy a demotivaci u studentt a zZak( anglictiny

smisené metody, ve kterych jsou kvantitativni dotaznikova data doplnéna kvalitativ-
nimi technikami, napf. polostrukturovanymi rozhovory (Montafio-Gonzalez & Canci-
no, 2020; Anas et al., 2024). Cisté kvalitativni vyzkumy se objevuji méné ¢asto, ale
poskytuji cenny vhled do psychologickych a socialnich aspektl motivace, zejména
ve vztahu k tridnimu prostfedi, o¢ekavanim a interakcim s uciteli (Garcia Gutiérrez
& Duran Narvaez, 2018; Kim & Kim, 2018; Zhu, 2023).

Techniky sbéru dat jsou ve vétsiné studii zaloZeny na standardizovanych psycho-
metrickych dotaznicich. Méreni self-efficacy je v celém souboru studii relativné
konzistentni, pricemz nejCastéji se vyuzivaji Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire (MSLQ; Pintrich et al., 1991), Generalized Self-Efficacy Scale (Schwarzer
& Jerusalem, 1995) nebo Self-Efficacy Scale (Wicaksono et al., 2023). Vyzkumy za-
mérené na LoC nejcastéji pracuji s Rotterovou skalou locus of control (Rotter, 1966),
ktera je v nékterych studiich doplnéna o Causal Dimension Scale (CDS II; McAuley
et al., 1992), pripadné o skalu Control of Learning Beliefs Scale (Chang & Ho, 2009).
Naproti tomu méreni motivace a demotivace se lisi v zavislosti na teoretickém ramci
dané studie. Motivace je nejcastéji posuzovana prostrednictvim Attitude Motivati-
on Test Battery (AMTB; Gardner, 2004), pripadné Laine’s Motivation Questionnaire
(Hajmohammadi & Aghayani, 2022), pokud se motivace analyzuje ve vztahu k LoC.
V nékterych studiich je motivace sledovana jako subskala Sirsiho dotazniku zamé-
feného na strategie uceni, napr. v ramci MSLQ (Omar et al., 2021). Demotivace je
naproti tomu mérena specifickymi nastroji reflektujicimi jeji vicerozmérnou povahu.
Patri sem napriklad Academic Demotivation Scale (ADS; Wicaksono et al., 2023),
English Speaking Demotivation Scale (ESDS; Li et al., 2024) nebo Learner Percep-
tions of Demotivators Scale (LPDS; Xie et al., 2021, 2024), které se zaméruji na
rizné aspekty akademické, jazykové a situacni demotivace. Na rozdil od konstruktu
self-efficacy nebo lokalizace kontroly, které jsou v analyzovanych studiich méreny
pomoci opakované ovérovanych nastrojd (napf. Motivated Strategies for Learning
Questionnaire, Generalized Self-Efficacy Scale nebo Rotterova skala locus of con-
trol), je oblast méreni demotivace vyrazné méné standardizovana. Z dostupnych
skal se jako jedina Siroce vyuzita objevuje Academic Demotivation Scale (ADS; Sakai
& Kikuchi, 2009), ktera predstavuje urcity referencni ramec. Oproti tomu nastroje
LPDS a ESDS byly vyvinuty samotnymi autory konkrétnich studii, obvykle na zakla-
dé kvalitativnich zjisténi a nasledné faktorové analyzy. Presto tyto nastroje sdile-
ji spolecny teoreticky ramec, v némz je demotivace chapana jako vicerozmérny
konstrukt ovlivnény vnéjsimi i vnitrnimi faktory. Vnéjsi aspekty zahrnuji napriklad
chovani ucitele, charakter vyuky ¢i kvalitu materiald, zatimco vnitfni dimenze se
vztahuji ke ztraté hodnoty prisuzované vyuce nebo nizké vire ve vlastni schopnosti
uspét. Nékteré skaly (zejména LPDS a ESDS) primo zahrnuji dimenze odkazujici na
nizkou self-efficacy, jiné ji zprostfedkované reflektuji prostrednictvim faktort, jako
je nizké oCekavani Uspéchu ¢i zkusenosti se selhanim. Napri¢ nastroji se navic opa-
kuji tematické oblasti, jako je negativni plsobeni ucitele, nezaZivnost vyuky nebo
absence autentické jazykové interakce, které se v jednotlivych faktorech objevu-
ji v riznych podobach (viz tabulka 2). Dynamické pristupy k méfeni demotivace,
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zejména v on-line vzdélavani, vyuzivaji NDM/NDD model (Bahari, 2019), jenz sleduje
vyvoj motivace v Case s dirazem na psychologickou reaktanci a jazykovou Uzkost.
U studii s kvalitativnim pristupem je demotivace zkoumana pomoci autobiografic-
kych eseji nebo pozorovani tridniho prostredi (Garcia Gutiérrez & Duran Narvaez,
2018), pripadné prostrednictvim narativni analyzy rozhovord zaméfenych na strate-
gie remotivace (Kim & Kim, 2018; Anas et al., 2024).

Tabulka 2 Prehled nastroji méricich demotivaci ve vyuce anglictiny

N'f'lzev. Dimenze (faktory) Popii dimenzi a priklady PoEej:
nastroje polozek polozek
LPDS (Learner 1. Negative Teacher Behavior (NTB; NTB: ,,Teachers seldom 24
Perceptions of Negativni chovani ucitele) motivate us to learn.
Demotivators 2. Loss of Task Value (LTV; Ztrata LTV: ,,I don’t see the value
Scale) hodnoty Ukolu) of learning English.“

3. Low Expectancy for Success (LES; LES: ,,| don’t know how

Nizké ocekavani Uspéchu) to improve. “
ADS 1. Teachers (Ucitelé) Materials: ,,Topics of 35
(Academic 2. Characteristics of Classes the English passages
Demotivation  (Charakter vyuky) used in lessons were not
Scale) 3. Classroom Atmosphere (Atmosféra  interesting.“

ve tridé) Failure: ,,| could not do as

4. Materials (Ucebni materialy) well on tests as my friends.“

5. Loss of Interest (Ztrata zajmu)

6. Experience of Failure (Zkusenosti

se selhanim)
ESDS (English 1. Teacher-related Factors (TFLSE; TFLSE: ,, Teacher’s poor 23
Speaking Faktory souvisejici s ucitelem) pronunciation demotivates
Demotivation 2. Interest & Valence (IVLSE; Zajem me.“
Scale) a vnimany prinos anglictiny) IVLSE: ,,| don’t need to speak

3. Self-efficacy (SELSE) English in the future.

4. Negative Peer Influence (NPILSE; SELSE: ,,I don’t know how

Negativni vliv spoluzaka) to practice speaking English

5. Undesirable Environment (UELSE; effectively.
Nevhodné vyukové prostredi)

6. Influence of Assessment/Materials

(NIALM; Vliv hodnoceni a materialu)

Z hlediska analytickych metod se kvantitativni studie nejcastéji opiraji o kore-
lacni analyzy, které testuji vztahy mezi akademickymi faktory (Hsieh & Kang, 2010;
Meng et al., 2015). Ve vyzkumech, kde je cilem predikce akademické vykonnosti
nebo spokojenosti, je Casto vyuzivana vicenasobna linearni regrese (Meng et al.,
2015; Wei & Wang, 2025). Novéjsi studie stale Castéji sahaji po SEM, které umoz-
nuje identifikovat slozitéjsi vztahy mezi proménnymi a jejich kauzalni mechanismy
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(Bahari, 2019; Wicaksono et al., 2023; Li et al., 2025). Kromé toho jsou v nékterych
studiich vyuzivany analyzy rozptylu (ANOVA/MANOVA) ke srovnani skupin studentd
podle miry self-efficacy nebo demotivace (Taherkhani et al., 2022; Phipps, 2024).
Kvalitativni vyzkumy vyuzivaji zejména tematickou analyzu (Braun & Clarke, 2006),
ktera umoznuje identifikovat hlavni vzorce ve vnimani motivace studenty a Zaky
(Garcia Gutiérrez & Duran Narvaez, 2018; Kim & Kim, 2018; Montano-Gonzalez
& Cancino, 2020; Anas et al., 2024).

Na zakladé analyzy metodologickych pristupt lze identifikovat nékolik klicovych
vzorcl. Self-efficacy je ve vsech studiich mérfena relativné konzistentnimi stan-
dardizovanymi nastroji (MSLQ, Schwarzerova skala, S-ES), zatimco u LoC dominuje
vyuziti Rotterovy skaly. Méreni motivace a demotivace se lisi v zavislosti na kontextu
vyzkumu, pricemzZ motivace je obvykle analyzovana ve vztahu k jazykovému uceni
a demotivace se zaméruje spise na psychologické faktory, emocni bariéry a vnima-
nou hodnotu Ukolu (Xie et al., 2021; Zhu, 2023; Li et al., 2024).

3.2 Jaké kli¢ové vztahy existuji mezi demotivaci, self-efficacy
a LoC?

Vysledky prehledové studie potvrzuji vyznamny vztah mezi self-efficacy a iLoC, ktery
hraje klicovou roli v akademické vykonnosti a motivaci studentu ciziho jazyka.

Studie Khodadadové a Kaurové (2016) ukazala, ze vyssi self-efficacy pozitivné
korelovala s motivaci k ueni a castéjsim pouzivanim efektivnich strategii uceni, coz
prispivalo k akademickému Uspéchu. Podobné zavéry prinesli Montaio-Gonzalezova
a Cancino (2020), ktefi nasli pozitivni vztah mezi pouzivanim strategii uceni a self-
-efficacy. Studenti s vyssi self-efficacy nejenze vyuzivali vice strategii uceni, ale také
méli pozitivnéjsi postoj k anglictiné.

Studenti a Zaci s vysokou mirou self-efficacy maji tendenci pfisuzovat svij Uspéch
internim faktorim, jakymi jsou Usili, schopnosti, nebo volbé strategii uceni, a v dd-
sledku toho dosahuji lepSich vysledk( (Chang & Ho, 2009; Hsieh & Kang, 2010;
Phipps, 2024). Tento atribucni styl je Gzce propojen s iLoC, tedy presvédcenim, ze
vysledky studia jsou ovlivnény vlastnimi rozhodnutimi a jednanim. Pokud studenti
a zaci vnimaji, ze maji kontrolu nad svym ucenim, byvaji motivovanéjsi a spoko-
jenéjsi, coz se odrazi i v jejich akademické vykonnosti (Meng et al., 2015; Haj-
mohammadi & Aghayani, 2022). Ackoli byla v nékterych pripadech korelace mezi
iLoC a motivaci slabsi (Hajmohammadi & Aghayani, 2022), vyzkumy potvrzuji, ze
pravé vnimani osobni kontroly prispiva k vétsi angazovanosti. Dilezitym faktorem se
v tomto ohledu ukazuje také autonomie; studenti, ktefi mohou rozhodovat o svém
studiu a volit si vlastni ucebni strategie, vykazuji vyssi miru self-efficacy i celkovou
spokojenost s vyukou (Chang & Ho, 2009).

V této souvislosti studie Wicaksona et al. (2023) potvrzuje, ze self-efficacy méla
velmi silny pozitivni vliv na akademickou odolnost (academic resilience) a vyrazné
snizovala akademickou demotivaci. Akademicka houzevnatost (grit tendencies) méla
pozitivni vliv na odolnost a negativni na demotivaci. Kromé toho byla nalezena silna

17



18

Karel Kuncar

korelace mezi akademickou odolnosti a self-efficacy a také mezi sebehodnocenim
a akademickou demotivaci. Podobné zavéry prinasi i studie Weie a Wanga (2025),
ktera ukazuje, zZe nizka self-efficacy zvysuje pravdépodobnost vyskytu nudy a snizeni
zapojeni studentd.

Zatimco self-efficacy a iLoC podporuji aktivni zapojeni do uceni, jejich absence
ma vyrazné negativni vlivy. Studenti i Zaci s eLoC ¢astéji pripisuji svij vykon vnéjsim
-efficacy. Tito studenti a zaci maji vétsi sklon k nauc¢ené bezmocnosti a véri, Ze jejich
Gsili nema vliv na vysledek, coz vede k pasivité a demotivaci (Hsieh & Kang, 2010).
Tento efekt muze byt dale umocnén negativnimi zkusenostmi, jako jsou opakované
nelspéchy nebo neefektivni zpétna vazba uditell. Takové prostredi snizuje self-effi-
cacy a podporuje pasivitu (Garcia Gutiérrez & Duran Narvaez, 2018). V téchto situ-
acich studenti a Zaci Casto zazivaji vysokou miru jazykové Uzkosti a psychologickou
reaktanci, coz je obranna reakce na pocit omezené volby nebo kontroly, vedouci k od-
poru vici vnéjsimu tlaku (Brehm, 1966). To muze vést k vyhybani se jazykovym akti-
vitam a dalsimu prohloubeni demotivace (Bahari, 2019; Zhu, 2023; Li et al., 2025).

Vyse zminéné faktory, jako posilovani autonomie a kontroly nad vlastnim ucenim,
se ukazaly jako Gc¢inné nastroje pro zmirnéni negativnich efektd spojenych s nizkou
self-efficacy a demotivaci. Studenti, kteri se aktivné podileji na rizeni svého uceni
a vyuzivaji efektivni ucebni strategie, vykazuji vyssi self-efficacy, lepsi akademické
vysledky a nizsi tendenci k demotivaci (Meng et al., 2015; Montaio-Gonzalez & Can-
cino, 2020; Omar et al., 2021). Podobné i intervencni studie Yuové et al. (2017)
ukazala, ze trénink zaméreny na autonomni uceni (self-regulated learning; SRL)
vedl k udrzeni nebo zlepseni self-efficacy a motivace studentl, a zaroven posilil
schopnost pripisovat vysledky internim pricinam, jako je Usili. Strategie remotiva-
ce, jakymi jsou diraz na dlouhodobé cile, scaffolding, soutézni prvky v uceni nebo
podpora metakognitivnich strategii, pomahaji studentim i zakim obnovit jejich
motivaci a zvysit jejich self-efficacy (Kim & Kim, 2018; Anas et al., 2024). Dilezitou
roli hraji i kognitivni a metakognitivni strategie uceni, jejichz aktivni vyuzivani po-
zitivné koreluje se self-efficacy. Nicméné Gc¢innost metakognitivniho tréninku muze
souviset s individualnimi rozdily studentt. Napriklad Taherkhani et al. (2022) zjistili,
Ze metakognitivni trénink strategii poslechu byl efektivni pouze pro studenty s iLoC,
zatimco pro studenty s eLoC nebyl prinosny. Tento rozdil naznacuje, zZe efektivita
strategii posilovani self-efficacy muze byt spojena s LoC.

Vyzkumy zaroven ukazuji, Ze na miru self-efficacy a demotivace vyrazné pusobi
i zakovy kognitivni percepce, zejména vnimana hodnota Ukolu a ocekavani Uspéchu.
Xieova et al. (2021) zjistili, Ze nizka ocekavani a ztrata hodnoty Ukolu negativné
koreluji se self-efficacy. Na tyto zavéry navazuje studie Xieové et al. (2024), ktera
prokazala, ze vnimana ztrata hodnoty Gkolu vyznamné snizuje jak self-efficacy, tak
i jazykovou vykonnost. Vyssi mira self-efficacy pritom snizovala pravdépodobnost
demotivace spojené s vnimanou ztratou hodnoty Ukolu. Podobné Li et al. (2024) iden-
tifikovali nizkou self-efficacy jako jeden z kli¢ovych faktord demotivace pfi mluveném
projevu v angli¢tiné. Naproti tomu vysoka relevance vyuky, podpora ze strany ucitel(
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a pozitivni vnimani vlastnich schopnosti plynouci z vyssi self-efficacy funguji jako

protektivni faktory, které pomahaji udrzet nebo zvysit motivaci (Li et al., 2025).
Vysledky prehledové studie tedy potvrzuji nékolik klicovych vztah( mezi zkouma-

nymi faktory. Nejvyznamnéjsi zjisténi zahrnuji:

« Silnou souvislost mezi nizkou self-efficacy a zvysenou demotivaci. - Studenti
a zaci s nizkou self-efficacy Castéji prisuzuji své nelspéchy vnéjsim faktorim,
coz vede k pocitim bezmoci a nizké motivaci. Tento mechanismus mize pFispét
k zac¢arovanému kruhu neuspéchu, kdy studenti a Zaci ztraceji viru ve své schop-
nosti a omezuji své Gsili, ¢imz dale snizuji svou akademickou vykonnost.

o Pozitivni vliv iLoC na self-efficacy a akademické vysledky. - Studenti a Zaci, kteri
vnimaji své Uspéchy jako vysledek vlastniho Usili, vykazuji vyssi self-efficacy,
Castéji vyuzivaji efektivni strategie uceni a dosahuji lepsich akademickych vy-
sledkd. Tento vztah naznacuje, Ze podpora iLoC mGze byt kli¢ova pro dlouhodobé
zlepseni motivace a vykonnosti.

o Strategie remotivace a autonomie v uceni jako klicové faktory redukce demo-
tivace. - Poskytnuti vétsi kontroly nad procesem uceni nejenZe podporuje vyssi
motivaci, ale také vede k lepsim akademickym vysledkdm. Studenti a Zaci s iLoC,
kteri vnimaji svaj uspéch jako vysledek vlastniho Usili, maji vyssi tendenci k roz-
voji autonomie v uceni. Tento proces prirozené posiluje jejich self-efficacy, pro-
toze si vice uvédomuji vlastni schopnost zvladnout ucebni vyzvy. Diky tomu nejen
vykazuji vyssi akademickou vytrvalost, ale také rozvijeji hlubsi porozuméni ucivu
a vetsi schopnost adaptace na vyukoveé vyzvy.

e Omezeni ve zkoumdni komplexnich vztahti mezi self-efficacy, LoC a demotiva-
ci. - Prestoze jednotlivé studie potvrzuji silné vztahy mezi témito proménnymi,
v prehledové studii nebyly identifikovany prace, které by zkoumaly vSechny tri
konstrukty soucasné. Dosavadni vyzkumy se primarné zameéruji na dvojice. Pouze
studie Yuové et al. (2017), zamérena na rozvoj autonomniho uceni, zkouma sou-
Casné self-efficacy a atribuci, které chape jako motivacni proménné. Konstruk-
tem demotivace se vsak vyslovné nezabyva.

4 Diskuse

Tato prehledova studie potvrzuje vyznamné souvislosti mezi self-efficacy, LoC a de-
motivaci ve vyuce anglictiny jako ciziho jazyka. OCekavané vztahy mezi proménnymi
byly v jednotlivych studiich opakované potvrzeny, avsak Zadna z nich nezkoumala
vSechny tfi konstrukty soucasné. To naznacuje, ze soucasné vyzkumné pristupy mo-
hou prehliZzet slozitéjsi interakce mezi témito faktory. Vysledky ukazaly, Ze nizka
self-efficacy Uzce souvisi s vyssi mirou demotivace (Wicaksono et al., 2023; Wei
& Wang, 2025), zatimco vyssi self-efficacy je spojena s vétsi motivaci a Castéj-
Sim vyuzivanim efektivnich strategii uceni (Montano-Gonzalez & Cancino, 2020;
Omar et al., 2021). Dale bylo prokazano, ze iLoC pozitivné koreluje se self-efficacy
i akademickou motivaci studentl a zakd (Chang & Ho, 2009; Hsieh & Kang, 2010;
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Hajmohammadi & Aghayani, 2022; Phipps, 2024). Tyto vztahy podporuji predpoklad,
ze self-efficacy, iLoC, motivace i demotivace jsou vzajemné propojené konstrukty,
které hraji klicovou roli v procesu uceni. Jejich vzajemna interakce mize vyrazné
ovliviovat to, jak studenti a Zaci reaguji na vyzvy spojené s osvojovanim ciziho ja-
zyka, a méla by byt zohlednéna pri tvorbé pedagogickych strategii.

Dulezitym aspektem této problematiky bylo také to, jakym zplUsobem jsou tyto
vztahy zkoumany a méreny. Analyza metodologii studii ukazala, ze vyzkum v této
oblasti je postaven prevazné na kvantitativnich metodach, zejména na korelacnich
a regresnich analyzach (Hsieh & Kang, 2010; Khodadad & Kaur, 2016; Montafio-Gon-
zalez & Cancino, 2020). Prestoze byly identifikovany jasné vzorce v souvislostech
mezi témito proménnymi, jejich interpretace je omezena tim, jakym zplsobem
byly operacionalizovany a méreny. Experimentalni pristupy se objevuji méné Casto
a zaméruji se predevsim na kauzalni vztahy mezi iLoC a akademickou vykonnosti
(Chang & Ho, 2009; Taherkhani et al., 2022). Strukturalni modelovani bylo pouzito
jen ve vybranych studiich (napr. Khodadad & Kaur, 2016; Bahari, 2019; Wicaksono
et al., 2023; Li et al., 2025), coz poukazuje na rezervy v modelovani komplexnich
vztah( mezi konstrukty.

Naopak, kvalitativni vyzkumy jsou v této oblasti znacné podreprezentovany, pres-
toze by mohly poskytnout hlubsi vhled do subjektivniho vnimani motivace, atribuc-
nich procest a emoci student( a zakl spojenych s u¢enim ciziho jazyka. V dostupné
literature se objevuji pouze jednotlivé studie, které vyuzivaji tematickou analyzu
rozhovoru, autobiografické eseje nebo pozorovani tridniho prostredi (Garcia Gutié-
rrez & Duran Narvaez, 2018; Kim & Kim, 2018; Zhu, 2023). Tyto pristupy umoznuji
pochopeni individualnich zkusenosti studentt a zaku a jejich zpGsobu vnimani self-
-efficacy, coz by mohlo prispét k vytvoreni efektivnéjsich pedagogickych strategii.
Nicméné vétsina studii dava prednost kvantitativnim metodam, které sice umoznuji
statistické zobecnéni vysledku, ale neposkytuji tak detailni vhled do psychologickych
mechanism( jednotlivcd. Tento nesoulad mezi vyuzivanymi metodami a povahou
zkoumanych jevl naznacuje potfebu vyvazenéjsiho pristupu, ktery by kombinoval
kvantitativni analyzu vztahd mezi proménnymi s kvalitativnim zkoumanim subjek-
tivnich zkuSenosti studentl a Zakd. Dalsi omezeni se tyka nedostatec¢ného vyuziti
longitudinalnich vyzkum(, coz brani presnému zmapovani dynamiky téchto vztah(
v Case. Napriklad ackoli vime, ze vyssi self-efficacy je spojena s nizsi demotivaci,
neni jasné, jakym zplsobem se tento proces vyviji u jednotlivcl - zda je snizeni
demotivace dusledkem opakovanych akademickych Gspéchi nebo zda k ni prispivaji
i jiné faktory, jako je pozitivni zpétna vazba.

4.1 Praktické implikace

Ziskané poznatky maji vyznamné praktické implikace pro vyuku anglického jazyka.
Pokud je nizka self-efficacy jednim z hlavnich faktord demotivace, je zadouci, aby
pedagogové aktivné podporovali jeji rozvoj u student( a zakG. Toho lze dosahnout
napriklad poskytovanim prilezitosti k vykonnostnim Gspéchdm (Bandura, 1983), tedy
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skrze zkusenosti, pri nichz studenti a zaci zazivaji Uspéch a buduji si pozitivni vztah
k procesu uceni. Vzhledem k pozitivni korelaci mezi self-efficacy a iLoC je vhodné,
aby byla autonomie studentu a Zakd systematicky podporovana, nebot’ pravé osobni
kontrola nad u¢enim vyznamné posiluje oba konstrukty (Chang & Ho, 2009; Montafio-
-Gonzalez & Cancino, 2020; Omar et al., 2021). V neposledni fadé by pedagogové
méli klast diraz na pozitivni zpétnou vazbu a podporovat studenty a zaky v atribuci
Uspéchu vlastnim schopnostem a Usili, coz rovnéz prispiva k posileni self-efficacy
i motivace (Hsieh & Kang, 2010; Kim & Kim, 2018)

4.2 Budouci vyzkum

Vzhledem k vysledkdm nasi analyzy by se budouci vyzkum mél zaméfit na komplexni
analyzu vztah( mezi self-efficacy, LoC a demotivaci, a to prostrednictvim longitu-
dinalnich vyzkumu, které by umoznily sledovat zmény v téchto faktorech v ¢ase
(Schunk & Pajares, 2009; Wei & Wang, 2025). Vétsina dostupnych studii pracovala
s korelacnimi designy a poskytovala pouze statické pohledy na tyto konstrukty, pro-
to je nezbytné vice zkoumat kauzalni mechanismy a lépe porozumét tomu, jak se
dynamika téchto vztah( vyviji.

Vedle kvantitativnich metod, jako je korela¢ni analyza ¢i strukturalni modelo-
vani, by bylo vhodné zahrnout i kvalitativni pristupy, napr. tematickou analyzu roz-
hovort &i eseji. Tyto metody by mohly poskytnout hlubsi vhled do subjektivnich
prozitkd studentd a zakd, umoznit identifikaci individualnich rozdild a zjistit, jakym
zplUsobem studenti a Zaci vnimaji svou motivaci a akademickou kontrolu v realnych
situacich (Braun & Clarke, 2006). Smiseny vyzkumny pristup by navic umoznil va-
lidaci teoretickych modeld, které propojuji zminéné konstrukty (Creswell & Clark,
2017), a poskytl by robustnéjsi empirickou zakladnu pro budouci vyzkum.

Dulezitym smérem budoucich vyzkum( by mélo byt testovani konkrétnich peda-
gogickych intervenci, které by mohly cilené prispét k snizovani demotivace. Studie
by mohly experimentalné ovérit, zda rizné vyukové strategie, napr. zprostredkovani
vykonnostnich Uspéchu, autonomni uceni nebo cilena zpétna vazba, ovliviuji nejen
self-efficacy, ale i dlouhodobé postoje studentt a zakd k uceni cizich jazyk(. Dalsi
moznosti by bylo vyuziti konstrukcniho vyzkumu k vytvareni a testovani konstrukc-
nich principi zminénych intervenci.

Vysledky této prehledové studie poskytuji cennou zakladnu pro budouci vyzkum,
protoze identifikovaly klicové vztahy mezi zkoumanymi proménnymi, které vsak
dosud nebyly zkoumany v jednom vyzkumném ramci. Rovnéz prinaseji prehled vy-
zkumnych nastrojl, které lze vyuzit pro méreni téchto konstrukci, jejichz validita
a reliabilita jsou doloZeny dostupnymi (daji (viz tabulka 2). To otevira prostor pro
nové studie, které by nejen rozsirily stavajici poznatky o vzajemnych vztazich mezi
tremi zkoumanymi konstrukty, ale také poskytly védecky podlozena doporuceni pro
pedagogickou praxi. Lepsi porozuméni mechanismim vedoucim k demotivaci a moz-
nostem jejiho snizovani mlze prispét k vyvoji efektivnich intervenci, které by pod-
porovaly self-efficacy studentd a zaku cizich jazykl prostrednictvim iLoC.
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5 Zaveér

Tato prehledova studie poskytla systematicky pohled na vztahy mezi self-efficacy,
LoC a demotivaci ve vyuce anglického jazyka. Analyza dostupné literatury potvr-
dila vyznam téchto faktor( pro motivaci student( a zakd, avsak ukazala také na
metodologické mezery, zejména absenci studii zkoumajicich vsechny tfi konstrukty
soucasné. Vysledky naznacuji, Ze budouci vyzkum by mél smérovat ke komplexni-
mu propojeni téchto proménnych a zaroven vyuzivat SirSi metodologické spektrum,
vCetné kombinace kvantitativnich a kvalitativnich pristupl. Soucasné by bylo pri-
nosné testovat pedagogické intervence zamérené na posilovani self-efficacy a iLoC
jako prostredku k snizovani demotivace.

Tato studie tak nejen shrnuje dosavadni poznatky, ale zaroven otevira prostor
pro dalsi vyzkum, ktery by mohl prispét k efektivnéjsim strategiim jazykového
vzdélavani.
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ORBIS SCHOLAE, 2025, 19 (1) 41-66 EMPIRICKA STUDIE

Vztah rychlého odpovidani v testu
z anglického jazyka a vysledného skoére
u rtiznych skupin zaku

Jifi Stipek, Hana Vonkova, Katefina Kralova
Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Studie se zaméruje na Usili Zakda pri odpovidani na testové otazky
a jeho vztah k vyslednému skore v testu. Cilem studie bylo zjistit, v jaké mire se nedostatecné
Gsili pri testovani vyskytuje u rlznych skupin zakd dle genderu a typu Skoly a jak se rozdilna mira
nedostatecného Usili u téchto skupin Zakd muizZe promitat do jejich srovnavani na zakladé vysledného
testového skore. Vyzkumny vzorek tvorili Zaci a zakyné 9. ro¢nikd zakladnich skol (N = 631) a od-
povidajicich ro¢niku viceletych gymnazii (N = 713). Vyzkumnym nastrojem byla on-line dotaznikova
aplikace, jejiz soucasti byl rozfazovaci test z anglického jazyka (Cambridge EFL Placement Test)
s 25 uzavrenymi vybérovymi otazkami (multiple-choice item). K identifikaci nedostatecného usili
jsou uzivany ¢asové charakteristiky chovani zaki béhem testovani, které zaznamenavala on-line
testovaci aplikace vyvinuta za timto i¢elem. Vysledky studie ukazuji, Ze u zaka viceletych gymnazii
je nedostatecné Usili okrajovym jevem (3,1 %), zatimco u zakd zakladnich kol se tyka témér jedné
Ctvrtiny (23,6 %). V obou typech skol pritom chlapci vykazuji nedostatecné Usili priblizné dvakrat
Castéji nez divky. Analyza vysledku v testu naznacuje, Ze nizsi skore u chlapcl ve srovnani s divkami
mUzZe byt z vétsi ¢asti vysvétleno pravé nizsim Gsilim chlapct pri vypliiovani testu. Nase zjisténi na-
znacuji, ze nedostatecné Usili pri vypliiovani testt mize mit vyznamny vliv na zaveéry studii, které na
zakladé vysledku testd porovnavaji rizné skupiny zaku, predevsim pokud jde o testy bez konkrétnich
disledkl pro samotného Zaka (tzv. low-stakes tests).

Kli€ova slova: didakticky test, Usili Zakd, ¢as na odpovéd, testové skore, rapid guessing behavior

The Relationship Between Fast Response Time in English
Language Test and The Final Score Among Different Groups
of Students

Abstract: This study focuses on the effort of students when answering achieve-
ment test questions and its relationship with their final test score. The aim of the study was to
determine the extent to which insufficient effort responding in tests occurs among different groups
of students based on gender and school type, and how the varying degrees of insufficient effort
among these groups may be reflected in their comparison based on the final test score. The research
sample consisted of male and female students from the 9th grade of basic school (N = 631) and
the corresponding grades of multi-year secondary general schools (N = 713). As a research tool, we
employed an online questionnaire application, which included an English placement test (Cambridge
EFL Placement Test) with 25 multiple-choice questions. To identify insufficient effort, we employ
time characteristics of students’ behavior during testing, recorded by an online testing application
developed for this purpose. The results of the study indicate that insufficient effort is a marginal
phenomenon among students of multi-year secondary general schools (3.1%), while affecting almost
a quarter of basic school students (23.6%). In both school types, boys exhibit insufficient effort
approximately twice as much as girls. Analysis of test results suggests that lower scores of boys
compared to girls may be largely explained by lower effort of boys when completing the test. Our
findings suggest that insufficient effort responding in tests may have a significant impact on conclu-
sions of studies that compare different groups of students based on test results.

Keywords: achievement test, students’ effort, response time, test score, rapid guessing behavior
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Soucasti vzdélavani ve $kolach je také zjistovani jeho vysledki pomoci riznych
testl. PrestoZe testy mohou poskytovat pomérné presnou informaci o vysledcich
vzdélavani, existuji vedle Zakovy Urovné mérenych konceptd i dalsi faktory, které
vstupuji do procesu testovani a mohou ovlivnit vysledné testové skore. Jednim z nich
je mira Usili, které zak béhem testovani vynaklada. Wise a DeMars (2005) ve své
prehledové studii ukazuji, ze testovani, ktefi k testu pristupuji s nedostatecnym
Gsilim, dosahuji o vice nez polovinu smérodatné odchylky nizsi skore v testu nez
ostatni. Z toho vyplyva, Ze se uvedeny jev promita do vysledkd testu, coz muze
nasledné i snizit platnost zavér( uéinénych na jejich zakladé (napf. Meade & Craig,
2012; Wise & Gao, 2017).

Pro zji$tovani pFistupu Zaku k testovani byla vyvinuta rada prostredkd, napr. kon-
trolni otazky, obracené skaly, Ci analyza rfad odpovédi (vice napr. Curran, 2016).
S nastupem informacnich technologii, resp. vyuzivanim elektronickych testu se vsak
objevily nové moznosti, jak nékteré projevy vynalozeného Usili zachytit. Soudobé
testovaci nastroje, vyuzivajici digitalni technologie, mohou presné evidovat radu
aktivit testovaného, které provadi béhem testovani (napr. Wise & Gao, 2017). Vedle
odpovédi na otazky lze zaznamenat napriklad poradi reseni otazek, zmény odpovédi
¢i potvrzeni odpovédi. Evidence aktivit mize byt dostupna pro kazdou polozku tes-
tu, ¢i dokonce jeji Cast (napr. konkrétni distraktor). Zaznamenavat lze jak samotné
akce, tak i Cas jejich provedeni. Ziskana data pak poskytuji pomérné podrobné
casové charakteristiky interakce testovaného s testem. Na jejich zakladé pak ma-
zeme usuzovat na chovani a zmény chovani kazdého testovaného v pribéhu celého
testovani a vyvozovat z néj, zda vynalozil dostatecné Usili. Dostupnost takovych
Gdaju (tzv. log data) vedla v poslednich dvaceti letech ke vzniku Fady novych metod
identifikace nedostatecného Usili (prehledy napr. Guo et al., 2016; Kréhne et al.,
2020; Sahin & Colvin, 2020; Wise, 2019), zaloZenych predevsim pravé na analyze
zminénych casovych charakteristik.

Nové vzniklé metody vychazeji z predpokladu, ze zodpovézeni kazdé polozky
(otazky) testu vyzaduje urcity minimalni ¢as. Tento minimalni cas je chapan jako
nejkrats$i doba nutna k precteni polozky (otazky, nabizenych moznosti odpové-
di atp.), pochopeni polozky, zvaZeni odpovédi a samotného aktu odpovédi. Casy
kratsi, nez minimalni jsou chapany jako projev nedostatecného Usili (Wise & Kong,
2005), jez mGze mit rdzné primarni priciny (nedostate¢na motivace, Unava apod.),
a v literature je pro takové chovani pouzivana rada termind. Nejéastéji se objevuji
rapid guessing behavior a speeding, které vsak v zasadé znamenaji totéZ a odkazuji
k chovani, kdy respondent na polozku odpovi v tak kratkém cCase, ze ji nemohl stih-
nout precist a plné zvazit (Kong et al., 2007; Lee & Jia, 2014; Schnipke & Scrams,
1997). V praxi se vsak termin rapid guessing behavior objevuje zejména ve studiich
zabyvajicich se testy a termin speeding spiSe v souvislosti s dotazniky.

V této studii bude proto dale pouzivan termin rapid guessing behavior, resp. rapid
guessing, a navic téz komplementarni termin solution behavior (Schnipke & Scrams,
1997; Wise, 2017), ktery oznacuje aktivni snahu respondenta spravné odpovédét na
testové polozky.
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Jako podstatné z hlediska vynalozeného Usili se jevi i to, jaky vyznam ma Uspésné
slozeni testu pro testované. Literatura odliSuje tzv. high-stakes a low-stakes testy,
resp. testovani. U high-stakes testovani ma vysledek testu disledky pro testované,
napf. ma vliv na hodnoceni v daném predmétu nebo se promita do vysledku prijima-
ciho Fizeni. V pripadé low-stakes testovani jsou dusledky pro testované minimalni
nebo zcela absentuji. Studie, které se zabyvaji high-stakes a low-stakes testovanim
ukazuji, Ze absence disledkd u low-stakes testovani vede k vétsi mife nedostatec-
ného Usili, coz je interpretovano jako doklad nizsi motivace testovanych (Duckworth
et al., 2011; Wise & DeMars, 2005).

Dosavadni aplikace novych metod ve vyzkumu ukazuji, ze nedostatecné Gsili neni
okrajovym jevem, ale zjisténa mira tohoto chovani napri¢ studiemi je pomérné va-
riabilni a zaleZi jak na testované oblasti, tak i na skupiné testovanych a dalsich fak-
torech. Rios et al. (2022) ve své metaanalyze studii zalozenych na analyze casovych
charakteristik testu zjistili, ze v priméru 7 % odpovédi je identifikovano jako projev
nedostatecného Usili a Ze k takovému chovani se alespon jednou uchyli v praméru
28 % testovanych. V pripadé low-stakes testovani se vsak lze setkat i s tim, Ze pro-
cento odpovédi identifikovanych jako projev nedostatecného Usili presahuje 10 %
(Welling et al., 2024) a u jednotlivych otazek pak i ¢tvrtinu odpovédi (Goldhammer
et al., 2017). Wise et al. (2009) ve své studii zjistili, Ze béhem testu, ktery mél
64 otazek s vybérovou odpovédi (multiple-choice item), administrovaného za low-
-stakes podminek, 47 % studentu projevilo nedostatecné Usili alespon jednou a 24 %
student( se k takovému chovani uchylilo u vice nez 10 % otazek (7 a vice).

Vyzkumy dale prinaseji zjisténi, ze existuji rozdily mezi rdznymi podskupinami
respondentt, napr. u chlapcu je podil jedincl vykazujicich nedostatec¢né Usili vétsi
nez u divek (DeMars et al., 2013; Soland, 2018). V setreni PISA 2015 byla podle zjis-
téni Anayaové a Zamarrové (2024), které ve své studii analyzovaly data 55 statd’,
mira nedostate¢ného Usili u divek 2,8 % a u chlapct 3,8 %. Rozdily jsou i mezi rdz-
nymi stupni skol (Kornhauser et al., 2014), skupinami ur¢enymi na zakladé etnické
prislusnosti (Soland, 2018) i mezi zemémi. Ve vyse zminéné studii (Anaya & Zamarro,
2024) se v testu z matematiky podil odpovédi poskytnutych s nedostatecnym Usilim
u 52 stath pohyboval od 1 do 5,6 % (napf. Finsko 1,8 %, lzrael 5,3 %) a mimo uvede-
ny interval se nachazely pouze tfi staty (Tunisko 6,5 %, Katar 9,2 % a Dominikanska
republika 15,2 %). Uvedené poznatky vedou k Gvaze, do jaké miry jsou srovnani
riznych skupin testovanych pouze na zakladé vysledného skore v testu zkreslena
nedostatecnym Usilim, a to zejména v téch pripadech, kdy nelze vylouéit vyznamné
rozdily v mife nedostatecného Usili mezi srovnavanymi skupinami.

V Ceském kontextu obdobné studie zalozené na analyze Casovych charakteristik
chybi i presto, Ze fada testl je zadavanych elektronicky (napf. testovani Ceské
Skolni inspekce, Scio, ale nové také testy v mezinarodnich vyzkumech TIMSS, PIRLS,
PISA, ICILS) a log data by bylo moZné ziskat a analyzovat. Radu poznatk,

' Pro zjednoduseni budeme v dal$im textu pouzivat pro oznaceni zemi a ekonomik slovo staty.
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napriklad o rozdilech mezi divkami a chlapci, lze ziskat ze zahranicnich studii.
0 jinych aspektech, které plynou ze specifik ceského systému skolstvi, prozatim
nemame informaci.

Tato studie prispiva k poznani uvedené problematiky v souvislosti s jednim z po-
tencialné dulezZitych specifik, kterym je typ Skoly. Konkrétné se zabyvame nedosta-
te¢nym Usilim pri testovani v zakladnich Skolach a viceletych gymnaziich a zkouma-
me, v jaké mife se objevuje v danych typech skol, jak se promita do vysledkud zakd
a jaké muze mit dopady pri srovnavani zakd obou typu skol.

1 Metody identifikace a zohlednéni rapid guessing
behavior

Podstatou metod identifikace nedostatecného Usili zaloZzenych na ¢asovych charak-
teristikach je urceni, resp. odhad vyse diskutovaného minimalniho ¢asu potrebného
k odpovédi na polozku. Ten je pak pouzivan jako prahova hodnota (angl. threshold),
na jejimz zakladé je klasifikovana kazda odpovéd’ kazdého testovaného. Odpovédi
poskytnuté za Cas kratsi, nez je prahova hodnota, jsou klasifikovany jako projev ra-
pid guessing behavior, ostatni pak jako projev solution behavior. Rozdil mezi metoda-
mi spociva ve zplsobu, kterym prahovou hodnotu stanovuji. Podle zpUsobu stanoveni
prahové hodnoty mizZzeme metody roztridit do tfi hlavnich skupin:

1.1 Metody zaloZené na externé stanovenych kritériich

Jedna se o metody, které stanovuji prahové hodnoty na zakladé vlastnosti polozek,
tedy nezavisle na ziskanych datech z daného testovani.

Metoda pevné prahové hodnoty (common threshold method), nékdy téz nazyva-
na common method patri mezi nejjednodussi metody. Stanovuje prahovou hodnotu
stejnou pro vSechny polozky ¢i skupinu podobnych polozek a obvykle se jedna o cas
v radu jednotek sekund (vice napr. Kong et al., 2007), u kterého se predpoklada, ze
dostacuje pouze k aktu odpovédi (vybér odpovédi, prip. potvrzeni).

Metoda casu pro precteni (reading time method) zohlednuje vlastnosti polozek
a pri urcovani prahové hodnoty vychazi z casu, ktery je nutny k precteni polozky
(Sahin & Colvin, 2020).

Metoda obsahu polozky (surface features method) je obdobou metody ¢asu pro
precteni, vychazi také z casu nutného k precteni polozky, ale navic zohlednuje i pri-
tomnost netextovych prvki jako jsou obrazky, grafy atp. (napr. Wise, 2017).

Metody v této skupiné vsak nezohlednuji specifika polozek z hlediska casové na-
rocnosti na jejich pochopeni ¢i promysleni odpovédi. Jako problematické se rovnéz
jevi i urceni ¢asu nutného k precteni polozky, protoze ten se mj. opira o pred-
pokladanou rychlost ¢teni, ktera muze napfic¢ riznymi podskupinami testovanych
vykazovat znacnou variabilitu (Lee & Haberman, 2015). U metody pevné prahové
hodnoty je nejasny zpusob urceni konkrétni prahové hodnoty. Ve starsich studiich
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byl pouzivan Cas tri sekundy (napr. Wise et al., 2004), v jinych byla prahova hodnota
stanovena odhadem (educated guess), avsak neni zcela jasné, na jakém zakladé byl
odhad proveden (napr. Huang et al., 2012).

1.2 Metody zaloZené na analyze casovych udaju

Dal$i metody jiZ pfi stanoveni prahové hodnoty vychazeji z ¢asovych (daji dané
skupiny testovanych. Mohou tak zohlednit i narocnost polozek na pochopeni a pro-
mysleni odpovédi, ktera se do ¢asovych Udaju testovanych promita.

Metoda normativni prahové hodnoty (normative threshold method nebo norma-
tive method), v literature uvadéna téz pod zkratkou NT, stanovuje prahové hodnoty
pro kazdou polozku zvlast, a to na zakladé primérného casu odpovédi véech testo-
vanych u dané polozky. Prahova hodnota je stanovena jako urcité procento pramér-
ného Casu, obvykle jako 10, 15, prip. 20 %. Metoda predpoklada, Ze minimalni Cas
a prumérny c¢as jsou v linearnim vztahu a je treba stanovit jen prislusné procento
(Wise & Ma, 2012).

Limitace metody normativni prahové hodnoty spociva v jeji citlivosti na podil
rapid guessing behavior béhem testovani, ktery se promita do primérného casu
odpovédi. Zejména u testovani, kde je rapid guessing behavior castéjsim jevem,
muze byt dopad na pridmérny ¢as nezanedbatelny. Dal$i nevyhodou je, Ze procento
pri stanovovani prahovych hodnot je fixni pro véechny polozky a do vypoctu prahové
hodnoty pak dale vstupuje jiz pouze pramér. Nejsou tak zohlednény rozdilné typy
¢i vlastnosti polozek, ani pripadna heterogenita skupiny testovanych, ktera se muze
specificky promitat ve tvaru rozdéleni odpovédi v ¢ase, protoze primér, jako mira
centralni tendence, a fixni procento je nemohou zachytit.

Vizualni metoda (visual method), v literature oznacovana téz visual inspection
method (pripadné jen zkratkou VM), je zalozena na vizualni analyze histogramu
¢asu u kazdé polozky. Metoda predpoklada, ze pritomnost rapid guessing behavior

solution behavior

frekvence

rapid guessing

cas

Obrazek 1 Vizualni metoda - ilustrace bimodality v histogramu
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2007). Predpokladana bimodalita je zpGsobena tim, Ze odpovédi poskytnuté béhem
rapid guessing behavior i solution behavior maji v Case v zasadé normalni rozdéleni,
avsak jsou ve spolecném histogramu vzajemné posunuty (viz obrazek 1). Prahova
hodnota pro danou polozku je pak nastavena do lokalniho minima vpravo od prvniho
vrcholu (Wise & DeMars, 2006).

Vizualni metoda neni zatizena nevyhodami spojenymi s urcovanim prahovych
hodnot odvozenim z primérného Casu jako u metody normativni prahové hodnoty
a pripadny vyssi vyskyt rapid guessing behavior se projevuje tim, ze lokalni maxima
v histogramech jsou zretelnéjsi. Pokud je rapid guessing behavior naopak okrajovym
jevem, nemusi byt lokalni maximum vibec patrné a metodu nelze pouZit.

Metoda smiseného logaritmicko-normalniho rozdéleni (mixed lognormal dis-
tribution-based method), v literature uvadéna pod zkratkou MLN (podrobné Rios
& Guo, 2020), predpoklada bimodalni rozdéleni odpovédi v Case, pricemz dolni
vrchol predstavuje odpovédi bez dostatecného Usili (rapid guessing behavior) a horni
odpovédi s dostatecnym vynaloZzenym Usilim (solution behavior). Metoda aplikuje
automatizovany proces, ktery vyuziva empirické rozdéleni ¢ast odpovédi, dosazuje

sV

obéma mody rozdélenimi, ktery je nasledné stanoven jako prahova hodnota.

1.3 Metody zaloZené na analyze casovych udaji a podilu
spravnych odpovédi

Jde o skupinu metod, které vychazeji z distribuce odpovédi v Case a pritom zohled-
nuji podil spravnych odpovédi. Zakladnim vychodiskem je, ze u odpovédi klasifikova-
nych jako projev rapid guessing behavior by mél podil spravnych odpovédi odpovidat
nahodné volbé.

Leeova a Jiaova (2014) uplatnily tento princip a navrhly metodu, kterou nazvaly
VITP. Ta je zaloZena na analyze Uzkych casovych Useku pocinaje Usekem s nejkratsi-
mi Casy. Prahova hodnota je pak nastavena na cas intervalu (levou stranu), u kterého
podil spravnych odpovédi vzroste nad Uroven odpovidajici nahodné volbé a v dalsich
intervalech se nad touto Urovni drzi.

Kumulativni proporcionalni metoda (cumulative proportional method), v litera-
ture uvadéna pod zkratkou CUMP (podrobné Guo et al., 2016), je modifikaci metody
VITP. Misto analyzy kazdého casového intervalu zvlast bere metoda CUMP v Gvahu
vsechny odpovédi od prvniho intervalu az po aktualni zkoumany interval. Pro kazdou
kumulativni skupinu intervall se pak porovnava presnost (procento spravnych od-
povédi) s pravdépodobnosti nahodného uhodnuti odpovédi. Prah je pak nastaven na
cas intervalu (dolni mez), ve kterém presnost odpovédi presahla miru odpovidajici
nahodné volbé.

Metoda detekce zmény informace (change in information method), v literature
uvadéna pod zkratkou Chinf (podrobné Wise, 2019). Metoda pracuje s vterinovymi
casovymi Useky, které jsou vytvoreny zaokrouhlenim doby odpovédi na nejblizsi
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sekundu. Pro odpovédi spadajici do kazdého Casového Useku se vypocita korelace po-
loZky s testem (item-total correlation), tj. mezi spravnosti odpovédi a celkovym sko-
re testu. Prahova hodnota je urcena jako dolni hranice ¢asového Useku, v némz ko-
relace mezi polozkou a celkovym skore testu poprvé vykazuje konzistentni a trvalou
hodnotu vyssi nez 0,20 v pribéhu vice Gsekl (Wise, 2019).

Metoda detekce zmény informace a presnosti odpovédi (change in information
and accuracy method), v literature uvadéna pod zkratkou ChlA (podrobné Wise, 2019),
je rozsifenim predchozi metody o zohlednéni presnosti odpovédi (procenta spravnych
odpovédi). Metoda urcuje dvé pracovni prahové hodnoty. Prvni dle metody Chinf
a druhou jako dolni hranici ¢asového Useku, v némz presnost odpovédi zacina vykazo-
vat trvaly narGst smérem k hodnoté charakteristické pro solution behavior. Vysledna
prahova hodnota je pak urcena jako prosty prameér pracovnich prahovych hodnot.

Spole¢nym znakem metod zaloZenych na kombinaci ¢asu a podilu spravnych od-
povédi je, Ze pri zkoumani kratkych interval( je detekce podilu spravnych odpovédi
smysluplna pouze pri dostatecném mnozstvi dat, tj. pri dostateCném poctu tes-
tovanych. Soucasné musi byt pocet kratkych interval( pred potencialni prahovou
hodnotou dostatecny k tomu, aby bylo mozné zkoumat zmény podilu spravnych
odpovédi mezi intervaly. Problematickym aspektem uvedenych metod je skutecnost,
ze ,,nahodna“ volba provedena clovékem neodpovida z hlediska distribuce voleb
nahodé z matematického pohledu, se kterou metody pracuji. Rada studii ukazala,
ze pri ,,nahodné“ volbé provedené clovékem jsou Castéji vybirany stredové hodnoty
skaly (Wise, 2017).

1.4 Zpracovani odpovédi identifikovanych jako rapid guessing

Dalsim krokem, ktery nasleduje po aplikaci vyse shrnutych metod je rozhodnuti, jak
zpracovat odpovédi, které jsou identifikovany jako rapid guessing. Literatura uvadi
dva hlavni pristupy.

Filtrovani dat. Prvni pristup spociva v tom, ze analyzuje pouze data zak(, u kte-
rych zastoupeni odpovédi klasifikovanych jako solution behavior nekleslo pod urcitou
stanovenou mez. Je tedy pouzitelny pouze v pripadech, kdy neni podstatné ziskat
informaci o vykonu kazdého testovaného. Nachazi tak vyuziti napriklad ve studiich
zamérenych na srovnavani rGznych skupin testovanych na zakladé agregovanych
vysledkl a dosavadni vyzkumy dokladaji priznivé vysledky aplikace tohoto pristupu
(napr. Kong et al., 2007). K urceni zminéné meze je vyuzivan konstrukt navrzeny
Wisem a Kongovou (2005), nazvany response time effort (RTE), ktery vyjadruje miru
Gsili testovaného v celém testu:

N . .
RTE = solution behavior ,
Ncelkem

kde N__,on benavior 1€ POCEL 0dpovédi respondenta klasifikovanych jako solution beha-

vioraN_,_ je celkovy pocet polozek v testu.
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Analyza a srovnavani riznych skupin jsou pak provadény na datech testovanych,
u kterych je RTE > 0,9 (napf. Setzer et al., 2013, Soland, 2018), protoze RTE < 0,9
indikuje celkové nizkou Uroven testového Usili (Wise, 2015).

Korekce testového skoére. Druhou moznosti je vyrazeni odpovédi, které byly
klasifikovany jako rapid guessing a nasledné prepocitani testového skore. Korekce
testového skore je zaloZzena na teorii odpovédi na polozku (item response theory -
IRT) a v literature je navrzena rada riznych pristupl (podrobnéji napf. Rios et al.,
2017; Wise, 2017).

Korekce vysledk pomoci IRT je potfebna zejm. v situaci, kdy je cilem testovani
ziskat presnéjsi predstavu o znalostech kazdého testovaného. U studii zamérenych
primarné na srovnavani riznych podskupin na zakladé agregovanych vysledkl je
tfeba tento pristup zvazit. Korekce vysledkd pomoci IRT je totiz spojena s rizikem
zkresleni, a to zejména u testovanych, u kterych rapid guessing nastal u vétsiho
poctu polozek (Rios et al., 2017; Soland et al., 2019). Mira zkresleni pak zavisi na
tom, jak frekventovanym jevem rapid guessing behavior v dané studii je a jaké je
procento testovanych, u nichzZ se toto chovani projevilo ve vétsi mire.

2 Metody identifikace rapid guessing behavior v praxi

Problematika rapid guessing behavior je predmétem zajmu mnoha studii. Stale jsou
vyvijeny rizné metody identifikace rapid guessing behavior a zpusoby jeho zohledné-
ni. V praxi je pak tfeba pri vybéru konkrétnich pFistupl mit na zreteli rizna omezeni
a predpoklady, za nichz lze konkrétni metodu pouzit. U zvolené metody je vhodné
nasledné vénovat pozornost jejim vystupim - prahovym hodnotam. Dosavadni zku-
Senosti totiz ukazuji, ze metody mohou u nékterych polozek vice ¢i méné zjevné
selhavat.

Soland et al. (2021) srovnaval rizné metody a zjistil, Ze metoda MLN urcilau 13 %
otazek extrémni prahovou hodnotu (> 100 sekund), pritom u ostatnich typoveé stej-
nych otazek byla prahova hodnota okolo 25 sekund. U metody CUMP nastal stejny
jev u 3 % otazek. Zjistit, zda zvolena metoda selhala, vSak nemusi byt vzdy jedno-
duché, protoze vysledna prahova hodnota nemusi byt tak extrémni. Vse pak zalezi
na posouzeni prahovych hodnot v kontextu konkrétniho testu a toho, zda a jak se lisi
prahové hodnoty u obdobnych otazek (stejného typu, délky, srovnatelné obtiZnosti
apod.). Mozné je také provést alespon zakladni kontrolu histogram v souladu s VM.

U metod pracujicich s podilem spravnych odpovédi je vedle jiz zminéné obtiznosti
polozek nutné zohlednit i pocet testovanych. Wise a Maova (2012) upozornuji, ze de-
tekce narlstu spravnych odpovédi (nad troven odpovidajici nahodné volbé) je mozna
pouze pri velkém mnoZstvi dat, avsak blizsi specifikaci neuvadéji. Konkrétnéjsi pred-
stavu lze ziskat aZ ze srovnavacich studii. Guova et al. (2016) aplikovali VM a CUMP
na log data testu z matematiky na vzorku 1422 studentd a metody poskytly znacné
rozdilné prahové hodnoty, u VM to v primeéru bylo 8,67 sekundy (SD = 2,09), zatimco
v pripadé CUMP se jednalo o 14,96 sekundy (SD = 8,90). Naproti tomu Krohne et al.
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(2020) srovnavali metody (VM, VITP, CUMP, Chinf, ChlA) na vétsim vzorku (6751 stu-
dent() a primérné prahové hodnoty u testu z pocitacové gramotnosti se pohybovaly
mezi 8 a 11 sekundami. Wise (2019) ve své studii pracoval s jesté vétsim vzorkem
(pFes 23 000 studentu) a srovnavané metody (VM, VITP, upravena VITP, CUMP, Chinf,
ChlIA) poskytly primérné prahové hodnoty v rozmezi 6,07 az 7,15 sekundy.

Mezi vsemi diskutovanymi metodami maji specifické postaveni dvé z nich, a to
VM a NT. VM vychazi primo ze zakladniho predpokladu, ze odpovédi poskytnuté
béhem rapid guessing behavior i solution behavior maji v ¢ase v zasadé normalni
rozdéleni, avsak jsou ve spolecném histogramu vzajemné posunuty (viz obrazek 1).
Zjistovani prahovych hodnot je vsak u VM velmi pracné, casové naro¢né a mozné jen
tehdy, projevi-li se bimodalita. Pro vyuZiti v béZné vzdélavaci praxi, zejm. u testu
s mnoha polozkami, tak neni VM prili$ prakticka. | z toho divodu navrhli Wise a Ma-
ova (2012) pravé metodu NT (konkrétné v souvislosti s potrebou stanovit prahové
hodnoty u adaptivnich testl se stovkami polozek). V pribéhu let pak nasledovaly
dalsi metody, které zde byly diskutovany. Metoda NT je vsak stale vyuzivana, pres-
toze neni tak presna jako VM ¢i jiné metody. Ddvodem je nejen jednoduchost NT,
ale predevsim skutecnost, Ze jako jedina z metod zalozenych na log datech nema
zadna omezeni a prahovou hodnotu poskytne vzdy. Nalezneme ji tak i u relativné
aktualnich studii, které analyzuji i rozsahlé datové soubory, jako jsou data PISA
(napr. Anaya & Zamarro, 2024; Rios & Soland, 2022).

Metodologické vyzvy predstavuje i samotna podstata identifikace nedbalého cho-
vani zalozena pouze na analyze Casu, pripadné podilu spravnych odpovédi. To muize
vést k chybnym klasifikacim - napr. oznaceni pomalé ale nedbalé odpovédi jako
solution behavior a naopak rychlé odpovédi, avsak poskytnuté s adekvatnim Gsilim
jako rapid guessing behavior (Wise, 2017). Aktualni pristupy se proto pokousi vyuzit
dalsi log data (napf. opakované Cteni textu, navraty k polozce, zména odpovédi)
a zaclenuji je do analyz. Vysledky vsak ukazuji, Ze pFinos téchto indikatord je zatim
jen mirny a Ze jejich Géinnost zavisi na konkrétnim testovém formatu i populaci
(Welling et al., 2024).

3 Zamér studie a vyzkumné otazky

Zamérem této studie je prispét k reseni uvedené problematiky v ¢eském kontextu,

a to prostrednictvim analyzy souvislosti rapid guessing behavior a vysledku v testu

u podskupin zaka, definovanych na zakladé dvou znakl - typu Skoly a genderu.
Konkrétné si klademe nasledujici vyzkumné otazky:

1) Jaky je podil rapid guessing behavior u rGznych skupin zakd (dle typu skoly
a genderu)?

2) Jaké jsou rozdily ve vysledcich testu u jednotlivych skupin zak( pred zohlednénim
rapid guessing behavior?

3) Jak se po zohlednéni rapid guessing behavior zméni rozdily ve vysledcich v testu
mezi skupinami?
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4 Vyzkumny vzorek a metody

Sbér dat probihal v zakladnich skolach a viceletych gymnaziich v roce 2021. Vyzkum
se zaméril na zaky 9. ro¢niku a odpovidajicich rocnik( viceletych gymnazii (ISCED 2).
V ramci kazdého typu skoly jsme provedli stratifikovany vybér, pricemz stratifikacni
proménnou byl region dle klasifikace NUTS 2 (La Nomenclature des Unités Territoriales
Statistiques; Eurostat, 2021), tedy 8 oblasti, nikoli 14 kraja. V kazdém stratu byl uplat-
nén princip prostého nahodného vybéru. Osloveno bylo postupné 152 skol a vyzkumu se
zUcastnilo 65 z nich (navratnost 42,8 %), z toho 35 zakladnich skol (navratnost 41,5 %)
a 30 viceletych gymnazii (ndvratnost 44,3 %). Skoly byly instruovany, aby k Gcasti na
vyzkumu vyzvaly vsechny Zaky ze vech cilovych roc¢niki (icast Zaki byla dobrovolna).

Vyzkumnym nastrojem byla on-line webova aplikace, vyvinuta vyzkumnym ty-
mem, ktera se skladala z dotaznikové Casti a testu z anglického jazyka. V dotazni-
kové casti byly otazky tykajici se demografickych (dajt, socioekonomického zazemi,
postoju a zku$enosti v souvislosti s vyukou a u¢enim se anglickému jazyku. Pro Gcely
ovéreni znalosti anglického jazyka jsme pouzili rozrazovaci test z anglického jazyka
Cambridge EFL Placement Test (Cambridge University Press & Assessment, 2023),
ktery obsahoval 25 otazek s vybérovou odpovédi (multiple-choice item), pricemz
u prvnich 15 otazek vybirali Zaci ze tfi nabizenych odpovédi a u zbyvajicich 10 otazek
ze Ctyr nabizenych odpovédi, z ¢ehoz byla vZdy pouze jedna odpovéd’ spravna. Test
nemél zadny casovy limit. Webova aplikace byla navrzena tak, aby vedle odpovédi
na otazky zaznamenavala v dotaznikové i testové ¢asti fadu Casovych (dajl, véetné
¢asl jednotlivych voleb (vybér odpovédi, potvrzeni odpovédi).

Za sbér dat ve Skole byli odpovédni pouze povéreni ucitelé (byli za spolupra-
ci honorovani) bez ucasti vyzkumnikd. Pred zahajenim sbéru dat dostali povéreni
ucitelé podrobné pokyny a presné znéni instrukci, které méli Zakim precist. Kazdy
74k mohl kdykoli pFestat dotaznik vypliiovat a své dosavadni odpovédi smazat. Zaci
byli povérenymi uciteli informovani rovnéz o tom, ze soucasti dotazniku je i test,
ktery webova aplikace automaticky vyhodnoti, a kazdy tak na konci obdrzi informaci
0 bodovém vysledku a své jazykové Urovni (dle Common European Framework of
Reference for Languages - CEFR).

V tomto ¢lanku analyzujeme Udaje Zaku, ktefi v rdmci vyzkumu dokondili test
z anglického jazyka. Celkem se jednalo o 1344 zakd, z toho 631 ze zakladnich $kol
a 713 z viceletych gymnazii.

5 Vysledky

V této sekci nejprve seznamujeme s vysledky zakl v testu (pfed zohlednénim rapid
guessing behavior), pak zkoumame Casové charakteristiky aktivit zaku a jejich sou-
vislosti s testovym skore, nasledné se zabyvame podilem rapid guessing behavior
u riznych podskupin zakd a nakonec srovnavame vysledky v testu pred zohlednénim
rapid guessing behavior a po ném.
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5.1 Vysledky Zaki v testu 51

Zakladni vysledky zakd v testu z anglic¢tiny jsou shrnuty v tabulce 1 Zaci doséhli
vysledek byl 2 body a nejvyssi 25 bodi. Pocty zakd dle dlstr1buce vysledku v testu
(obrazek 2) ukazuji, ze Zaci viceletych gymnazii (dale jen VG) obsazuji spise vyssi
bodové kategorie (s vrcholem v kategorii 17 az 19 bodu), zatimco zaci zakladnich
$kol (dale jen ZS) naopak spise nizsi (s vrcholem 8 az 10 bod(i). Podobné lze zobrazit
i rozdily testovych skort dle genderu (obrazek 3). Divky prevazuji u vyssich bodovych
kategorii a chlapci u nizsich, avsak u obou skupin je nejvyssi Cetnost v kategorii 17
az 19 bodu.
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25 25
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2 2
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skor v testu [body] skor v testu [body]
Obrazek 2 Histogramy vysledku testu podle Obrazek 3 Histogramy vysledku testu podle
typu Skoly genderu

Z vysledkd uvedenych v tabulce 1 vyplyva, Ze zaci VG dosahli vyssiho primérného
bodového vysledku nez 7aci ZS (primérny skér VG je 16,61 a pro Z5 je to 12,78).
Velikost c¢inku mérena Cohenovym d indikuje stredni efekt (d = 0,79). Rozdil, i kdyz
mensi a s malou vécnou vyznamnosti (d = 0,18), je patrny i pri srovnani divek a chlap-
cl (0,93 bodu).

Tabulka 1 Vysledky v testu pro skupiny zaku dle typu Skoly a genderu

Vysledek v testu

— Rozdil pramér Cohen d
prumeér sm. odch.
VSichni zaci 14,81 5,18 - -
Dle typu Skoly
8 12,78 5,21
-3,83 -0,79
VG 16,61 4,45
Dle genderu
divky 15,23 5,14
-0,93 0,18

chlapci 14,31 5,19
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Vzhledem k tomu, ze data v nasi studii maji vnorenou strukturu, resp. jsou hie-
rarchicky usporadana (Skola - zak), aplikovali jsme pro zjisténi statistické vyznam-
nosti rozdilG mezi skupinami (dle genderu a typu Skoly) linearni smisené modely
s nadhodnymi efekty. Konkrétné jsme vyuzili statisticky software R a funkci me()
z balicku nlme (Pinheiro et al., 2021). Do modeld jsme zahrnuli proménnou kodujici
konkrétni skolu.

Tabulka 2 Efekt genderu a typu Skoly

Fixni efekty M1 M2 M3
Intercept 12,87 14,89*** 13,17**
(0,45) (0,41) (0,46)
Typ Skoly (VG) 3,63* 3,58**
(0,64) (0,64)
Gender (chlapec) -0,60* -0,58*
(0,24) (0,24)
Ndhodné efekty
SD skola 2,31 2,95 2,30
SD residual 4,34 4,32 4,33
AIC 7881 7900 7877
BIC 7901 7920 7903
logLik -3936 -3946 -3933

Pozndmka. * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; N = 1344. SD = smérodatna odchylka; AIC = Akaikovo
informacni kritérium; BIC = Bayesovské informacni kritérium. Hodnoty v zavorkach jsou standardni
chyby odhadd.

Abychom prozkoumali, jaky vliv maji gender a typ skoly na vysledné skore v testu,
odhadli jsme tri modely s nahodnymi efekty (tabulka 2). Prvni model (M1) obsahuje
intercept, fixni proménnou typ skoly a nahodné efekty pro skolu a zaka. Druhy model
(M2) obsahuje misto typu Skoly gender. Treti model (M3) obsahuje intercept, obé
fixni proménné (typ Skoly, gender) a ndhodné efekty pro Skolu a Zaka.

Z prvniho modelu (M1) plyne signifikantni a pomérné silny efekt typu skoly (3,63;
p < 0,001), ktery je v pripadé gymnazii spojen s naristem primérného skore v testu.
Naproti tomu efekt genderu (model M2) je vyrazné mensi, presto je statisticky vy-
znamny (-0,6; p = 0,013), a ukazuje, Ze u chlapcu je spojen s nizsim skore v testu.
Ve tretim modelu (M3) zahrnujicim oba prediktory, jsou jejich efekty mirné nizsi,
nicméné z(stavaji signifikantni (efekt typu Skoly je 3,58; p < 0,001 a efekt genderu
je -0,58; p = 0,017). Z modell vyplyva, Ze i pfi zohlednéni vzajemné zavislosti po-
zorovani v ramci skol jsou patrné statisticky vyznamné rozdily mezi skupinami dle
genderu a typu Skoly.
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5.2 Casové charakteristiky
Zadkladni casové charakteristiky

Zakladni pohled na Casové charakteristiky ilustruje histogram rozlozeni poctu zaka
dle ¢asu vyplnéni testu na obrazku 4. Primérny ¢as vyplnéni testu byl 6:18 (6 min.
18 s.), minimalni byl 0:27 a maximalni 31:56, pricemz vétsSina zakd (95 %) dokondcila
cely test v ¢ase kratSim nez 13 minut.

V histogramu je dulezity predevsim prvni interval (0 az 1,5 min.), kde je zastou-
peno 4,7 % zakl. Jedna se o skupinu, ktera cely test, vSech 25 otazek, dokoncila
v Case do 1,5 min. (tj. v prdméru 3,6 sekundy na otazku) a lze predpokladat, ze
v této skupiné budou vyznamné prevazovat zaci, kteri nevénovali testu témér zadné
Gsili a volili odpovédi vétsinou nahodné.
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Obrazek 4 Histogram relativnich Cetnosti Zaka dle ¢asu vyplnéni testu (interval 0 aZ 18 minut)

Pokud je uvedeny predpoklad spravny, pak by celkovy vysledek této skupiny
zaka mél byt srovnatelny s hodnotou, kterou lze dosahnout cisté nahodnou volbou.
Pro test, ktery byl v naSem vyzkumu pouzit (25 otazek, z toho 15 otazek se tremi
moznostmi odpovédi a 10 otazek se ¢tyrmi moznostmi odpovédi), za predpokladu
stejnych pravdépodobnosti zvoleni nabizenych odpovédi (0,25 u otazek se Ctyrmi
moznostmi, 0,33 se tfemi), lze oCekavat vysledné nahodné skore 7,5 bodu. Vezme-
me-li vSak v Gvahu zjisténi dosavadnich studii, které ukazaly, Ze ,,nahodna“ volba
provedena clovékem tenduje k preferenci ,,prostfednich“ z nabizenych odpovédi
(Sahin & Colvin 2020; Wise, 2017 aj.), nemusi byt vyse uvedeny predpoklad spravny.
Napriklad Wise (2017) ve své studii zjistil, Ze u otazek se ¢tyrmi moznostmi odpové-
di je pri nahodné volbé moznost (a) volena testovanymi ve 29 %, (b) 33 %, (c) 25 %
a moznost (d) pouze ve 13 % pripadd (vysledky se vsak pro rizné typy otazek lisily).

Z toho diivodu byla provedena analyza voleb zvlast pro kazdou otazku, a to na
zakladé odpovédi, které byly poskytnuty do 1,5 sekundy, tedy v tak kratkém case,
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Ze by nebylo mozné precist zadnou z 25 otazek testu ani rychloc¢tenim (pri rychlosti
500 slov/min.). Zjisténé rozloZeni voleb u otazek se tfemi moznostmi odpovédi bylo
(@) 38 %, (b) 42 %, (c) 19 % a u otazek se ctyrmi moznostmi odpovédi bylo (a) 30 %,
(b) 32 %, (c) 27 % a (d) 11 %. OCekavané skore, které lze dosahnout volbou provede-
nou zakem zcela bez zvazovani otazky i nabizenych odpovédi, je pro nami pouzity
test 6,7 bodu (dale jen vypoctené ndhodné skore).

Vysledky zaku v testu pro vsechny ¢asové intervaly ukazuje nasledujici graf (ob-
razek 5). Skupina zakl spadajicich do prvniho casového intervalu (0 az 1,5 min.)
v pruméru dosahla 7,1 bodu. Vezmeme-li v Gvahu pramérny vysledek v testu
(14,81 bodu) a vysledky zaku ve vsech ostatnich intervalech (obrazek 5), mize-
me konstatovat, Ze vysledek prvniho intervalu je ojedinély, ve srovnani s ostat-
nimi intervaly i celkovym pridmérem a srovnatelny s vypoctenym ndhodnym skore
(6,7 bodu). Pro dalsi analyzy lze tedy vychazet z predpokladu, ze mezi zaky z prvni-
ho intervalu vyznamné prevazuji ti, ktefi nevénovali testu témér zadné Usili a volili
odpovédi vétsinou nahodné.
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Obrazek 5 Vysledky v testu podle ¢asu jeho vyplnéni

Cas a vysledek v testu. Pokud jde o vztah ¢asu vyplnéni testu a vysledku v testu,
ke 13 bodim roste ¢as vyplnéni testu a nasledné, smérem k nejvyssimu bodovému
skore naopak Cas zase postupné klesa.

Uvedené zjisténi ma s ohledem na zamyslenou aplikaci metod identifikace rapid
guessing behavior vyznam predevsim v souvislosti s druhym ¢asovym intervalem
(1,5 aZ 3 min.). V bodovém grafu (obrazek 6) je druhy interval vyznacen (interval 2)
a veétsi ¢ast zaku, ktera do néj spada, je vlevo. Lze predpokladat, Ze v levé skupiné,
vzhledem ke kratkym ¢astm vyplnéni testu a skore blizkému vypoctenému ndhod-
nému skore, bude zastoupeni rapid guessing behavior stale nadprimérné. Nicméné
dalsi ¢ast zakd z druhého intervalu (1,5 az 3 min.) se nachazi vpravo u vysokych bo-
dovych vysledku (21 az 25 bodu). Nizké casy by napovidaly pritomnost rapid guessing
behavior, ale pomérné vysoké skore svéd¢i o opaku, nebot’ u Zaka s tak vysokym skore
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Obrazek 6 Vztah mezi vysledkem v testu
a Casem vyplnéni testu s krivkou konstruovanou
metodou

Obrazek 7 Vztah mezi vysledkem v testu

a casem vyplnéni otazky 6 (detail do 5,5 s)

s vyznacenou skupinou zakl s kratkym casem
a vysokym skore

v testu je pravdépodobnost nahodného odpovidani zanedbatelna. Jedna se tedy
o skupinu zaku, ktera je schopna spravné, a pritom velmi rychle, odpovidat, coz lze
interpretovat jako doklad jejich nadprdmérnych znalosti anglictiny.

Stejna analyza byla provedena az na GUroven jednotlivych otazek (viz obrazek 7,
ukazka otazky 6). Skupina zakd s nizkymi Casy a vysokym skére je pritomna u vech
otazek a u vSech kromé prvni je oddélena od skupiny zaku se skorem kolem vypocte-
ného ndhodného skore. Popsany jev lze vyuzit pri stanoveni prahovych hodnot. Na
jeho zakladé je na Urovni otazek mozné nastavit orientacni kontrolni hranici, kterou
by prahova hodnota neméla prekrocit, aby nezasahla do skupiny Zakd, u nichZ vysoké
skore ukazuje na prevladajici solution behavior.

5.3 Identifikace a zohlednéni rapid guessing behavior

Na zakladé analyz Casovych charakteristik, jejich souvislosti s vysledkem v testu
a souvislosti se skupinami dle genderu a typu skoly a se zfetelem k vlastnostem me-
tod identifikace rapid guessing behavior (viz Cast 1) a po zjisténi, ze se v distribuci
odpovédi objevuje bimodalita (podrobnéji nize), byla pro identifikaci rapid guessing
behavior vyuzita vizualni metoda.

Metody zaloZené na externé stanovenych kritériich nebyly vyuzity, protoZe nezo-
hlednuji specifika polozek z hlediska Casové narocnosti na jejich pochopeni ¢i promy-
Sleni odpovédi ani specifika skupiny testovanych. To muze byt problematické zejmé-
na u otazek, které jsou pomérné kratké a u nichz je cas nutny k promysleni odpovédi
srovnatelny i dokonce delsi nez Cas nutny k prostému precteni otazky a nabizenych
odpovédi. Metoda normativni prahové hodnoty nebyla vyuzita, protoZe vyse zminé-
na analyza nasvédcuje, ze v nami zkoumaném vzorku je z hlediska rapid guessing
behavior mezi skupinami pomérné znacna heterogenita. Metody kombinujici ¢as
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a podil spravnych odpovédi vyuzity byt nemohly z vice divodi. Hlavnim ddvodem je
jejich omezeni, které spociva v tom, ze nelze definovat prahové hodnoty pro obtizné
polozky, u nichz je celkovy podil spravnych odpovédi na Urovni odpovidajici nahodné
volbé (Rios & Guo, 2020; Wise, 2019). Nékteré z metod (VITP, CUMP, Chinf, ChlA)
nemaji dobré vysledky nejen pro obtizné polozky, ale i pro prilis snadné a v takovych
pripadech vraci velmi vysoké - nebo naopak velmi nizké - prahové hodnoty (Guo
et al., 2016; Wise, 2019). Rozrazovaci test, ktery v nasi studii pouzivame, ma vsak
ze své podstaty jak polozky velmi snadné, tak i polozky velmi obtizné. ZvazZovana
byla i aplikace metody smiSeného logaritmicko-normalniho rozdéleni (MLN), ktera
pracuje pouze s distribuci ¢ast odpovédi a podil spravnych odpovédi nezohledriuje,
avsak ta se v praxi ukazala jako problematicka (viz oddil 2).

Vizualni metoda stanovuje prahové hodnoty pro kazdou otazku na zakladé vi-
zualni inspekce histogramu distribuce odpovédi v ¢ase a zjistuje, zda je rozdéleni
bimodalni s prvnim vrcholem u nizkych cast. Aby vizualni metoda prinesla zada-
né vysledky musi byt rapid guessing behavior zastoupeno v takové mire, aby se
bimodalita mohla projevit. Tato podminka je v nasem vyzkumu splnéna, nebot
jak bylo ukazano v predchozi ¢asti, 4,7 % zakd dokondilo cely test v ¢ase krat$im
nez 1,5 minuty, jejich praimérny vysledek je srovnatelny s vypo¢tenym ndhodnym
skore a predpokladame, Ze v této skupiné rapid guessing vyznamné prevlada. Dalsi
dulezitou otazkou je uréeni casovych intervald histogramu tak, aby byla pripadna
bimodalita zretelna. Prilis dlouhé intervaly distribuci vyhladi a prilis kratké se pro-
jevi mnoha lokalnimi maximy.

V nasem vyzkumu jsme postupné zkoumali intervaly v rozsahu 50 aZ 400 ms
a bimodalita se objevila u 24 z 25 otazek. Neobjevila se pouze u prvni otazky, coz
muZe byt dano tim, Ze Zaci se v Case, ktery aplikace naméfila, neseznamovali jen
s otazkou, ale vlastné poprvé i s podobou testu. U ostatnich otazek se jako vhodné
ukazaly intervaly v rozmezi 150 az 250 ms. Prahové hodnoty pak byly nastaveny
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Obrazek 8 Histogram ¢asu vyplnéni druhé
otazky testu (detail do 5,6 s)

Obrazek 9 Bodovy graf skore v testu a Casu
vyplnéni druhé otazky testu (detail do 5,5 s)
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do stredu intervald, které odpovidaly lokalnimu minimu za vrcholem distribuce
u nizkych casu.

U nékterych otazek se vSak objevily u nizkych ¢asl dva vrcholy (viz obrazek 8,
ukazka otazky 2). Proto byla u téchto otazek provedena vizualni analyza bodovych
grafu zobrazujicich ¢as odpovédi na otazku a vysledek v testu (obrazek 9, ukazka
otazky 2). U vech otazek s dvéma vrcholy u nizkych ¢asu se ukazalo, Ze ve druhém
vrcholu se objevuji zaci s vyslednym skore 21 az 25 bodd. Vzhledem k tomu, ze
u téchto Zaku se rapid guessing predpoklada pouze v minimalni mife, je druhy vrchol
zrejmé mistem, kde dochazi k prekryvu distribuce zakua s rapid guessing behavior
a Zaku se solution behavior (prekryv viz obr. 1). Pro minimalizaci toho, Ze jako rapid
guessing budou oznaceny i odpovédi, které jsou ve skutecnosti produktem solution
behavior, byly prahové hodnoty nastaveny jiz za prvnim vrcholem.

Nasledné bylo i u dalSich otazek (s jednim vrcholem distribuce u nizkych ¢ast)
kontrolovano, zda prahova hodnota nezasahuje do skupiny zak(, jejichz vysledek
v testu se pohyboval v rozmezi 21 az 25 bod(. Vychazelo se ze stejného predpokladu,
ze skupina zaku s vys$imi bodovymi vysledky se k rapid guessing behavior uchyluje
pouze v minimalni mife a jejich rychla odpovéd’ je spiSe projevem nadprdmérnych
znalosti. Kontrola u vSech otazek ukazala, ze prahové hodnoty nezasahuji do dané
skupiny. Objevily se pouze izolované pripady odpovédi s ¢asem nizSim nez prahova
hodnota (viz obrazek 10, ukazka otazky 22), a to pouze u sedmi otazek (u 6 z nich
vzdy 1 pripad a u 1 otazky 2 pripady). Tyto pripady vsak byly tolerovany, protoze ani
u skupiny zaka s vyssimi bodovymi vysledky nelze rapid guessing u nékteré otazky
zcela vyloucit. Prahové hodnoty se pro jednotlivé otazky pohybovaly v rozmezi 1,4
az 2,8 sekundy, v priméru to bylo 2,1 sekundy.
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Obrazek 10 Bodovy graf skore v testu a Casu vyplnéni otazky 22 (detail do 5,5 s)
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Dalsim krokem aplikace vizualni metody byla klasifikace vSech odpovédi vsech
zakd. Odpovédi poskytnuté za Cas kratsi nez prahova hodnota byly oznaceny jako
projev rapid guessing behavior a odpovédi ostatni jako produkt solution behavior
s tim, Ze v pripadé prvni otazky, kde se bimodalita neprojevila, byly vSechny od-
povédi klasifikovany jako solution behavior. Pro kaZzdého zaka byl pak spocitan RTE
a do srovnavacich analyz podskupin Zaku (dle typu $koly a genderu) byli na zakladé
doporuceni (napr. Setzer et al., 2013; Soland, 2018) zahrnuti respondenti, u kterych
bylo RTE > 0,9 (podil solution behavior dosahl alespon 90 %).

Z celkového poctu 1344 Zaka splnilo podminku (RTE = 0,9) celkem 1173, tj. 87,3 %.
Tuto skupinu zakd budeme dale oznacovat zkratkou RTEok. Vzhledem k celkovému
poctu otazek testu (25) a nastavené hranici (RTE > 0,9) se zaci RTEok mohli uchylit
k rapid guessing behavior nejvyse u dvou otazek. Zbyvajicich 171 zaka (12,7 %)
stanovenou podminku nesplnilo (RTE < 0,9) - uchylili se k rapid guessing behavior
nejméné u tri otazek. Dale budeme tuto skupinu oznacovat jako zaky s podlimitnim
RTE, resp. zkratkou RTElow.

Skupina Zak( s podlimitnim RTE. Zaci s podlimitnim RTE (RTElow) dosahli v testu
v priméru pouze 8,33 bodu. Jejich distribuce dle bodového vysledku v testu (ob-
razek 11) ukazuje, ze nejvétsi dopad ma aplikace vizualni metody v kategorii 2 az
4 body (60 % jsou zaci RTElow) a smérem k vyssim bodovym kategoriim jejich podil
postupné klesa. Graf soucasné ukazuje i primérny podil solution behavior u RTElow
v jednotlivych bodovych kategoriich, ktery smérem vpravo narGsta. Detailni analyza
tohoto jevu, konkrétné zastoupeni solution behavior u jednotlivych otazek zvlast pro
kazdou bodovou kategorii, ukazala na zmény chovani RTElow v prabéhu vypliiovani
testu. Zatimco u RTElow z prvni kategorie (2 aZ 4 body) je solution behavior podobné
nizké u vsech otazek (nedostatecné Usili uz od prvnich otazek a vyrazné se neméni),
u dalSich kategorii lze sledovat, ze Gsili zakd na zacatku testu bylo vyssi a od urcité
otazky zretelné pokleslo. Napriklad v kategorii 11 az 13 bod( bylo solution behavior
u prvnich 11 otazek v priméru 89 % (86 % az 95 %) a od otazky 12 doslo k vyraznému
poklesu praméru solution behavior na 34 % (s jednou vyjimkou bylo solution behavi-
or u vSech 14 % az 50 %). Z toho lze usuzovat, ze jista cast zak( RTElow, prestala

RTEok - 73% et RTEok

u RTElow = RTElow

solution behavior RTElow [%] S
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Obrazek 11 Histogram vysledku testu pro skupiny Obrazek 12 Histogram ¢asu vyplnéni testu
RTEok a RTElow a mira solution behavior skupiny pro skupiny RTEok a RTElow
RTElow
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v urcité Casti testu vynakladat dostatecné Usili a u zbyvajicich otazek se Castéji
uchylila k rapid guessing behavior.

U zaku spadajicich do RTElow je také zajimava souvislost s vy$e diskutovanymi
casovymi charakteristikami (viz ¢ast Zakladni casové charakteristiky), predevsim
souvislost se skupinou Zaku, ktefi spadaji do prvniho casového intervalu (dokondili
cely test do 1,5 minuty). Ukazalo se, Zze vSechna pozorovani z prvniho intervalu se
tykaji zakd skupiny RTElow a zadného ze skupiny RTEok (viz obrazek 12).

Struktura skupiny Zakd s podlimitnim RTE. Procento zaku skupiny RTElow a je-
jich zastoupeni ve vzorku dle genderu a typu Skoly shrnuje tabulka 3. Do skupiny
RTElow spada téméF ¢tvrtina Zaka ZS (23,6 %), ale pouze minimum zakd VG (3,1 %).
Z hlediska genderu je mezi Zaky RTElow dvakrat vice chlapct (17,5 %) nez divek
(8,8 %). Uplatnime-li obé hlediska soucasné, pak nejvétsi podil zakd s podlimitnim
RTE (29,9 %) je v podskupiné chlapctli ze ZS a naopak nejméné u divek z VG (1,7 %).

Tabulka 3 Zastoupeni Zaku s podlimitnim RTE dle typu Skoly a genderu (v %)

Typ skoly Divky Chlapci Celkem
VA 17,7 29,9 23,6
VG 1,7 5,0 3,1
Celkem 8,8 17,5 12,7

Pozndmka. Hodnota 29,9 % znamena procento 7k ze skupiny chlapcti ZS, ktefi patFi do skupiny RTElow.

Vysledky v testu po zohlednéni rapid guessing behavior. V tabulce 4 jsou uve-
deny vysledky v testu po zohlednéni rapid guessing behavior (zaci RTEok) a soucasné
pro srovnani zrekapitulovany i vysledky plvodni (vSichni Zaci). Primérny vysledek
v testu zak( RTEok dosahl hodnoty 15,76 bodu a ve srovnani s vysledkem vsech zakud
(14,81) je 0 0,95 bodu vyssi. U chlapct je vysledek vyssi o 1,22 bodu (ze 14,31 na
15,53) a u divek 0 0,7 bodu (z 15,23 na 15,93). Z hlediska typu Skoly je skore u ZS vyssi
01,42 bodu (z 12,78 na 14,20) a v pripadé VG pouze o 0,24 bodu (ze 16,61 na 16,85).

Tabulka 4 Vysledky v$ech Zaku a vysledky RTEok v testu pro podskupiny dle typu $koly a genderu

Vsichni Zaci Zaci RTEok
prdmér sm. odch. rozdil Cohen d pramér sm. odch. rozdil Cohen d
Vsichni zaci 14,81 5,18 - - 15,76 4,72 - -
Dle typu Skoly
yAS 12,78 5,21 14,20 4,91
-3,83 -0,79 -2,65 -0,59
VG 16,61 4,45 16,85 4,25
Dle genderu
divky 15,23 5,14 15,93 4,73
0,92 0,18 0,40 0,09

chlapci 14,31 5,19 15,53 4,69

59



60

JiFi Stipek, Hana Vorikova, Katefina Kralova

Vysledky Zak( RTEok v jednotlivych podskupinach maji vedle informace o (rovni
znalosti anglického jazyka podstatné implikace i pfi jejich srovnavani. Jak je patrné
z tabulky 4, jsou rozdily mezi podskupinami dle genderu a typu skoly u RTEok niZsi,
nez byly u vSech zakd. Stale plati, Ze primérny bodovy vysledek zakd VG (16,85)
je vy3$i nez u zakl ZS (14,20), ale rozdil je nizs$i (2,65) a vécna vyznamnost mé-
fena Cohenovym d, prestoze jde stale o stredni efekt, poklesla zhruba o ¢tvrtinu
(d = 0,59). Pri srovnani pramérného skore divek (15,93) a chlapct (15,53) je rozdil
jiz pouze 0,4 bodu, Cohenovo d kleslo na polovinu (d = 0,09), a rozdil je tak vécné
nevyznamny.

Pro zjisténi statistické vyznamnosti rozdili mezi skupinami (dle genderu a typu
Skoly) u RTEok jsme opét aplikovali linearni smisené modely s nahodnymi efekty.
V tabulce 5 jsou modely, vypoctené na zakladé dat pro zaky RTEok, oznaceny MOK1,
MOK2 a MOK3. Soucasné pro jsou pro srovnani v tabulce uvedeny i pivodni modely
(M1, M2, M3) pocitané na zakladé vsech pozorovani.

Tabulka 5 Efekt genderu a typu Skoly v modelech pro vSsechny zZaky a modelech pro zaky z RTEok

Modely pro vsechny zaky Modely pro RTEok
(N =1344) (N=1173)

Fixed effects M1 M2 M3 MOK1 MOK2 MOK3
Intercept 12,87+ 14,89*+* 13,17 14,17*+* 15,61%** 14,33+

(0,45) (0,41) (0,46) (0,42) (0,36) (0,43)
Typ skoly (VG) 3,63 3,58 2,58 2,56***

(0,64) (0,64) (0,59) (0,59)
Gender (chlapec) -0,60* -0,58* -0,36 -0,33

(0,24) (0,24) (0,25) (0,25)

Random effects
SD skola 2,31 2,95 2,30 2,03 2,42 2,04
SD residual 4,34 4,32 4,33 4,12 4,12 4,12
AlC 7881 7900 7877 6760 6775 6760
BIC 7901 7920 7903 6780 6795 6785
logLik -3936 -3946 -3933 -3376 -3383 -3375

Pozndmka. * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001. SD = smérodatna odchylka; AIC = Akaikovo infor-
macni kritérium; BIC = Bayesovské informacni kritérium. Hodnoty v zavorkach jsou standardni chyby
odhadu.

Srovname-li pivodni a nové hodnoty efektd, je zrejmé, Ze efekt typu Skoly osla-
bil, avsak je stale pomérné silny a signifikantni (plvodni efekt je 3,63; p < 0,001
a efekt pro RTEok je 2,58; p < 0,001). Lze tedy konstatovat, Ze typ skoly VG je sta-
tisticky vyznamnym prediktorem vyssiho skore v testu. Naproti tomu efekt genderu
jiz v modelech pro RTEok neni statisticky vyznamny (plvodni efekt je -0,6; p = 0,013
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a efekt pro RTEok je -0,36; p = 0,150). Z toho lze usoudit, Ze statisticky vyznamné
rozdily dané genderem v modelech pro véechny Zaky byly disledkem rapid guessing
behavior, resp. jeho vyssi incidenci u chlapct (viz tabulka 3).

5.4 Shrnuti

Nase studie ukazala, ze mira rapid guessing behavior pri testovani znalosti z anglic-
kého jazyka souvisi s genderem zak( a s typem Skoly, kterou navstévuji.

Rapid guessing behavior u tfi a vice otazek v testu se u zaku zakladnich $kol
v nasi studii objevuje témér osmkrat castéji nez u zaku viceletych gymnazii. Mezi
témi, kteri projevili rapid guessing behavior u vice nez poloviny otazek testu, je
zastoupeni zakud zakladnich Skol dokonce trinactkrat vétsi nez u zakl viceletych
gymnazii.

Analyza z hlediska genderu zaku rovnéz poukazala na vyznamné rozdily. Chlapcq,
kteri se uchylili k rapid guessing behavior u tfi a vice otazek, je dvakrat vice nez
divek. Na rozdil od srovnani dle typu Skoly je tento pomér obdobny i u zakua, ktefi
projevili rapid guessing behavior u vétsiny otazek testu (pomér chlapct a divek
dosahl hodnoty 1,8).

Zohlednéni rapid guessing behavior se promitlo i do srovnavani vysledku v testu
dle genderu a typu Skoly. Jestlize plvodni vysledky ukazaly statisticky vyznamné
rozdily dle genderu i typu Skoly, po zohlednéni rapid guessing behavior zlstaly signi-
fikantni jen rozdily dané typem skoly. Nelze tedy vyloucit, Ze skute¢né kompetence
chlapct a divek jsou v angli¢tiné srovnatelné a rozdily pavodnich vysledk( testovani
(vSech zaku) jsou v low-stakes podminkach zpusobeny prevazné vyssi mirou rapid
guessing behavior u chlapcd.

6 Diskuze

Poznatky z vyzkum( zabyvajicich se srovnavanim miry nedbalého odpovidani, resp.
rapid guessing behavior na rdznych typech ceskych $kol, a navic v souvislosti s mé-
renim znalosti anglického jazyka, zatim chybi. MoZné vysvétleni rozdila zjisténych
v této studii lze tedy provést pouze z hledisek, ktera vychazeji z charakteristik
obou typu skol, zejména pak z mechanismu, kterym jsou Zaci prijimani na vice-
letd gymnazia. U Zaka, ktefi byli pFijati na viceleta gymnazia, miZzeme s ohledem
na parametry a narocnost prijimaciho procesu predpokladat vétsi smysl pro plnéni
studijnich povinnosti i vyssi schopnost vynalozit Gsili pri aktivitach souvisejicich se
studiem. Svou roli mohou sehravat i dosavadni zkusenosti Zaku s testovanim. Dale
je treba brat v Gvahu i prostredi Skoly. To je jisté ovlivnéno samotnymi Zaky, avSak
zpusob vybéru homogenizuje skupinu zaku pravé z hlediska charakteristik, které
jsou relevantni v prijimacim rizeni (VG). Tyto charakteristiky, pristup k povinnostem
a schopnost vynalozit Gsili mohou vysvétlovat vyrazné mensi podil rapid guessing
behavior na viceletych gymnaziich.
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Pokud jde o odlisnosti v mife rapid guessing behavior u divek a chlapc( zjisténé
v nasi studii, lze vysvétleni Cerpat ze zahranicni literatury. Studie, které se zabyvaji
low-stakes testy, ukazuji, Ze divky jsou privétivéjsi a svédomitéjsi (agreeable or
conscientious), pricemz tyto charakteristiky pak spojuji s vétsi ochotou zodpovédné
spolupracovat pri testovani (napr. DeMars et al., 2013). Predmétem diskusi je i cel-
kovy pristup divek a chlapct ke studijnim aktivitam a motivaci skladat testy (vice
napr. Krohne et al., 2020; Zhao et al., 2022). Motivaci sloZit test lze povazovat za
podstatny prediktor vynaloZeni dostatecného Usili a rada studii prinasi zjisténi, ze
divky jsou v tomto sméru motivovany vice. Napriklad u Svédskych 14-15letych zaka,
kteri se Ucastnili Setreni TIMSS, byla motivace k psani testu priblizné o 0,33 sméro-
datné odchylky vyssi u divek nez u chlapct (EkLof, 2007).

Motivace odpovidat v testu je dale ovlivnéna psychologickymi faktory, které po-
pisuje napriklad teorie oCekavani a hodnoty (expectancy-value theory). Ta predpo-
klada, Ze mira Usili, které jedinec vynaklada, zavisi na tom, jaky vyznam cinnosti
priklada a jaké ma ocekavani ohledné jejiho vysledku (Wigfield & Eccles, 2000).
Pokud Zak povazuje test za nezajimavy, zbytecny nebo prilis zatéZujici, jeho ocho-
ta se soustredit a odpovidat odpovédné se snizuje - bez ohledu na jeho faktické
schopnosti (Penk & Schipolowski, 2015). Pokles Usili béhem testu muze byt zplisoben
i Unavou, ztratou pozornosti nebo nudou. Opakované bylo prokazano, ze respondenti
castéji odpovidaji nedbale u polozek nachazejicich se ke konci testu (Goldhammer
et al., 2017; Pools & Monseur, 2021). DaleZitou roli sehravaji také charakteristiky
samotnych polozek. Polozky, které plsobi vizualné zahlcujicim dojmem (napr. prilis
dlouhé zadani, slozité formatovani), byvaji spojeny s nizsi mirou snahy ze strany
zakl (Wise et al., 2009). Také umisténi polozky v testu, délka textu ¢i monotonni
format po sobé jdoucich polozek mohou vést k tomu, Ze zaci neodpovidaji s dosta-
tecnym UGsilim (Goldhammer et al., 2017; Wolf et al., 1995).

Celkové lze rici, ze nedbalé odpovidani ma multifaktorialni charakter a jeho vy-
skyt je ovlivnén vlastnostmi zaku, charakteristikami testu, zpisobem jeho admini-
strace a mnoha dalsimi ciniteli. Identifikace a zohlednéni nedbalych odpovédi jsou
proto klicovymi kroky pro zajisténi validni interpretace vysledkd zakovského vykonu
v testovych setrenich.

7 Limity studie

Hlavni limity studie spocivaji predevsim v pouzité vizualni metodé identifikace rapid
guessing behavior. Vysledna prahova hodnota je ovlivnéna zvolenou délkou caso-
vych intervald histogramu, ktery je pak predmétem vizualni inspekce realizované
vyzkumnikem (Lee & Jia, 2014; Rios et al., 2017). S touto limitaci jsme se snazili
vyporadat zkoumanim a porovnavanim histogramu s riznymi délkami ¢asovych inter-
vall s cilem nalézt takovou délku, ktera vedla k nejzretelnéjsimu vizualnimu projevu
bimodality. Nasledné jsme provedli i kontrolu, zda prahové hodnoty nezasahuji do
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skupiny zaku s velmi nadpramérnymi vysledky v testu, u kterych je rapid guessing
nepravdépodobny.

Dalsi limitace jsou spojeny se zpUsobem zohlednéni odpovédi oznacenych vizualni
metodou jako produkt rapid guessing behavior. Zplsob zvoleny v nasi studii (analyza
dat zakd s RTE > 0,9) stoji na predpokladu, ze rapid guessing behavior nesouvisi
s realnymi kompetencemi testovaného. V literature se vsak v tomto sméru objevuji
odlisna zjisténi. Rios et al. (2017) upozornuji, ze u testu, kde tento predpoklad neni
splnén, muiZe dojit ke zkresleni agregovanych vysledku. Prikladem mohou byt testy,
kde postupné graduje obtiznost polozek az na Uroven, kterou testovany s malymi
znalostmi vyhodnoti jako pro néj velmi narocnou a dalsi snahu vynakladat potrebné
Gsili vyhodnoti jako neefektivni, rezignuje a uchyli se k rapid guessing behavior.
losti nez ochoty vynalozit adekvatni Usili béhem testovani. Naopak Wise a Maova
(2012) uvadéji, ze rapid guessing relativné nesouvisi se schopnostmi testovaného.
Vyssi incidence nedbalého odpovidani u obtiznych polozek muze byt dana jeho nizsi
ochotou. Wise (2017) popisuje, Ze pokud testovany vyhodnoti polozku jako prilis
narocnou ve vztahu ke své aktualni ochoté vynalozit Gsili, rozhodne se pro nedbalé
odpovidani (rapid guessing). Toto rozhodnuti testovaného je vysledkem porovnani
mezi pozadavky polozky (resource demands) a aktualni disponibilni ochotou vynalo-
zit Gsili (effort capacity; Wise, 2017).
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