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Strach a školní výkon
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Abstrakt: Článek uvádí do problematiky strachu, především se soustřeďuje na vztah mezi 
žákovským strachem a školním výkonem, respektive na dopady strachu na učení. Analyzovány 
jsou jednak strukturální přístupy ke strachu a testové úzkosti (komponenty strachu), jednak pro-
cesuální přístupy. Věnujeme se modelům interference a modelům defi citu, ale i otázkám úzkosti 
v procesu učení, osobnosti úzkostného žáka, diferenciaci strachu na facilitující a inhibující. Po-
zornost je směřována na hodnocení (zpracování) strachu jedincem. Řešenou klíčovou otázkou 
je, nakolik strach posiluje, respektive oslabuje školní výkon. Okrajově se zabýváme i konstrukty 
souvisejícími se strachem: motivačně-volními charakteristikami žáků. 

Klíčová slova: pedagogická psychologie, strach a úzkost, testová úzkost, komponenty strachu, 
strach a učení, motivace.

ÚVOD

Strach a úzkost bývají se školou velmi 
často spojovány jak v laických kruzích, tak 
u  odborníků. I  dnes se často setkáváme 
s  velmi zjednodušeným uchopením toho-
to problému a  proklamativními, černobí-
lými vyjádřeními typu: „Strach do  školy 
v žádném případě nepatří“. Přesto se s ním 
ve  škole setkáváme – a  někdy na  nečeka-
ných místech. Fenoménu „školního stra-
chu“ je sice věnována relativně velká pozor-
nost, existuje zde však mnoho nedořešených 
otázek, a to nejen z hlediska podob strachu 
a situací vyvolávajících strach, dopadů stra-
chu na výkon, ale i z hlediska možností dia-
gnostiky strachu a  copingových strategií, 
jak se se strachem vyrovnávat.

Lidské úzkosti a  strachu se dlouho-
době věnuje mnoho vědních disciplín, 

především psychologie (úzkost je velkým 
tématem například v  psychoanalýze, vý-
vojová psychologie hovoří o separační úz-
kosti a podobně) a fi losofi e (zejména exi-
stenciální fi losofi e; Kierkegaard – úzkost 
ze smrti, Heidegger – úzkost z nicoty), ale 
se strachem se často pracuje i v literatuře 
(Camus, Kafka a mnoho dalších). V pří-
spěvku se pokusíme toto široké téma zú-
žit na některé vybrané otázky žákovského 
strachu. 

V češtině, podobně jako v jiných jazy-
cích, je rozlišován pojem strach a úzkost. 
Rozlišení mezi nimi však není u  většiny 
autorů ostré. V případě úzkosti i  strachu 
jde o reakci na nebezpečí (Lazarus, 1991). 
Strach bývá většinou defi nován jako „sig-
nální emoce“, která se váže na určitý před-
mět (jev či situaci), který je považován 
za ohrožující. Obdobnou emocí je úzkost, 



140

Pavelková, I., Kubíková, K., Boháčová, A. 

ale ta mívá neurčitý předmět, je difuzní, 
jde o obavu z něčeho neurčitého (nespe-
cifi cký pocit hrozby). O pocit hrozby jde 
tedy jak u strachu, tak u úzkosti. U úzkosti 
však jde vedle napětí často i o pocit určité 
bezradnosti a paniky. Úzkost bývá proží-
vána tíživěji než strach, protože očekávání 
nemilé události je často horší než událost 
sama, těžko se v  takové situaci orien-
tujeme (Drvota & Plzák, 1971; Honzák, 
1995; Vymětal, 2004). Shoda je v tom, že 
mezi strachem a úzkostí neexistuje přesná 
hranice a tyto pojmy nelze od sebe strikt-
ně oddělovat. Úzkost a  strach se pravdě-
podobně podmiňují, úzkost často přechá-
zí ve strach a naopak. Ve stati nebudeme 
striktně rozlišovat mezi termínem strach 
a úzkost. V popisu českých i zahraničních 
zdrojů používáme pojmy strach a úzkost, 
jak jsou autory prací užívány.

UVEDENÍ DO PROBLEMATIKY 
STRACHU (ÚZKOSTI)

Patří úzkost a  strach do našeho živo-
ta? Honzák (1995) zdůrazňuje, že úzkost 
i  strach jsou přirozenou součástí života 
jedince, podílí se na jeho přežití. Upozor-
ňují nás na hrozící nebezpečí – mají signa-
lizační funkci. To, jak se jedinec v situaci 
vyvolávající strach projevuje a jak ji proží-
vá, vnímá a hodnotí, závisí na osobnosti 
jedince (míra rysové úzkostnosti u jedin-
ce), velikosti podnětu (situaci), předcho-
zích zkušenostech a  copingových strate-
giích jedince. Tendence prožívat strach 
v  různých situacích je tedy individuální. 
U  úzkostných jedinců nastupuje strach 
daleko rychleji již při menším reálném 

ohrožení. Při silném ohrožení (přepadení, 
maturitní zkouška a podobně) se rozdíly 
do  jisté míry „stírají“ – strach mají sko-
ro všichni. Důležité je tedy rozlišení mezi 
stavem strachu a strachem jako osobnost-
ním rysem (Hagtvet, 1989), úzkostnost 
jako osobnostní rys bývá relativně trvalá 
vlastnost. Stav strachu mohou vyvolávat 
jak vnější podněty či situace (zkouška, vý-
hrůžka, nezvladatelný úkol, fyzické ohro-
žení), tak vnitřní podněty, vzpomínky či 
očekávání ohrožující situace (Vymětal, 
2004). Výsledný stav je nepříjemný, s re-
dukcí úzkosti přichází úleva. 

Stavy úzkosti jsou úzce propojeny 
s  funkcemi vegetativní nervové soustavy 
a  bývají doprovázeny výraznými fyzio-
logickými změnami (zvýšení krevního 
tlaku, zrychlení pulzu, pocení, žaludeční 
nevolnost a podobně). Chování člověka je 
často motivováno snahou odstranit úzkost 
(redukovat tenzi). Při diagnostice úzkosti 
je většinou využíváno somatické dimenze 
(typickými znaky jsou: přerušovaný a ne-
klidný spánek, zažívací problémy, bolesti 
hlavy, bolesti zad) a  psychické dimenze 
(únava, nedůvěra v sebe, přecitlivělost, ne-
klid). Ve svém životě zažíváme stavy, kdy je 
dobré mít určitý strach. Ten nás udrží po-
zorné a motivuje nás (aktivuje nás). Zku-
šenost míváme i  s  oslabujícím strachem 
(nemůžeme se soustředit, zapomínáme). 
Rozlišován bývá také reálný a  nereálný 
strach (Vymětal, 2004). Zaměříme-li se 
na kontext školního prostředí, pak za reál-
ný strach bychom mohli považovat situa-
ci, kdy se dítě bojí zkoušení v případě, že 
se neučilo a danou látku neumí. Nereálný 
strach mívá iracionální, nepochopitelné 
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či nepřiměřené charakteristiky: žák látku 
umí, připravoval se na zkoušení, a přesto 
se zkoušení silně obává a má nepřiměře-
nou trému.

STRACH A ŠKOLNÍ VÝKON

Při úvahách o školním strachu a mož-
nostech jeho diagnostiky, respektive zvlá-
dání, je nutné respektovat to, že jde pravdě-
podobně o multidimenzionální konstrukt 
(Hembree, 1988; Hodapp, Glanzmann 
& Laux, 1995; Pavelková, 2002; Sarason, 
1984; Stöber, 2004). Zároveň je nutné re-
spektovat velkou komplikovanost a speci-
fi čnost školního prostředí. Mimo jiné pro-
to, že jde velmi často o hodnoticí situace, 
kde svou roli sehrává i  obtížnost úkolů, 
vnímaná osobní zdatnost, „závazek žáků 
k učení“, zaujetí úkolem a další motivačně 
volní charakteristiky žáka. 

Strach v mírné podobě většinou zvy-
šuje výkon žáků, v  silné podobě naopak 
výkon zeslabuje (Hagtvet, Man & Shar-
ma, 2001; Man & Hrabal, 1989). Musíme 
však diferencovat mezi žáky úzkostnými, 
se silně vyvinutou potřebou bezpečí, kteří 
se do stavu frustrace dostávají velmi rych-
le a  prožívají strach intenzivněji, a  mezi 
jedinci neúzkostnými. Úzkostní lidé bý-
vají vysoce citliví na  sociální hodnocení. 
Úzkostní žáci považují hodnocení za ob-
jekt evaluace své osoby a svých schopnos-
tí, a ne vynaloženého úsilí. Toto zjištění se 
naopak nepotvrdilo u neúzkostných osob, 
jež vnímaly hodnocení jako reakci na svůj 
výkon v úloze (Wine, 1971).

Úzkost prožívaná ve  výkonových si-
tuacích bývá rozdělována na  dva druhy: 

testová úzkost a  sociální úzkost. Testo-
vá úzkost zahrnuje emoce vztahující se 
na  všechny druhy výkonových situací, 
kdy jedinec očekává, že bude hodnocen 
(charakteristické především pro školu). 
Sociální úzkost má více podob, mívá 
obecnější charakter a  týká se různých 
druhů výkonových činností. Projevu-
je se např. plachostí, rozpaky, studem 
a  trémou. Plachý jedinec se necítí dobře 
v sociálních situacích, je sociálně neobrat-
ný. Silnějším projevem jsou pak rozpaky, 
které bývají doprovázeny fyziologickými 
projevy (červenáním, pocením, nejistotou 
v jednání apod.). Stydlivý jedinec prožívá 
zvýšenou zodpovědnost za vlastní výsled-
ky a za nedostatky ve svých schopnostech. 
Jedinci trpící trémou mívají zvýšenou 
úzkost z publika (např. při mluvení před 
publikem, ústním zkoušením, přednesu 
referátu). Testová úzkost i sociální úzkost 
se podílí na prožívání strachu ve školním 
prostředí. Sociální úzkost je spíše obecná 
a je spojena s různými druhy výkonových 
činností. Testová úzkost se týká pouze 
jednoho druhu výkonové činnosti. 

V  dalším textu se budeme věnovat 
především testové úzkosti. Testovou úz-
kostí se začali zabývat Mandler a Sarason 
(1952), kteří se zaměřili na rozdíly ve vý-
konech jedinců v testové situaci. Rozdíly 
interpretovali na základě naučených psy-
chických postupů (tzv. drivů). Někteří re-
spondenti se zaměřovali na chování, které 
umožňuje úkol dokončit, a tím redukovali 
úzkost. Jiní se více zaměřovali na sebe než 
na  úkol. Jedinci zaměření na  sebe vyka-
zovali k  úkolu irelevantní jednání, které 
se může projevit pocity nedostatečnosti, 
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bezmoci, ale také zvýšenými somatický-
mi reakcemi, očekáváním trestu nebo 
ztrátou statusu a  úcty, a  je následně do-
provázeno implicitními pokusy opustit 
testovou situaci. V  testové situaci potom 
tyto skutečnosti vedou k narušení výkonu 
jedince a  interferují s dokončením úkolu 
(Hembree, 1988). Dvěma druhům chová-
ní ve vztahu k úkolům (chování k úkolu 
relevantnímu a chování k úkolu irelevant-
nímu) se věnovali také Alpert a  Haber 
(1960). Ve  své teorii mluví o  facilitující 
úzkosti (facilitating anxiety) a  oslabující 
úzkosti (debilitating anxiety). Facilitu-
jící úzkost je spojena s  efektivnější prací 
na úkolech, mobilizuje síly, zatímco osla-
bující úzkost má rušivý vliv na výkon, brá-
ní jedinci v dobrém výkonu.

Testová úzkost byla ve  svých raných 
koncepcích tematizována jako jednodi-
menzionální konstrukt. Od 70. let minu-
lého století (Liebert & Morris, 1967) jsou 
rozlišovány dvě hlavní komponenty testo-
vé úzkosti: obavy a  emocionalita. Obavy 
(worry) představují kognitivní komponen-
tu úzkosti. Může jít o obavy (vtíravé my-
šlenky) vztahující se k vlastnímu výkonu, 
obavy o dostatečnost vlastních schopnos-
tí či obavy z důsledků vlastního selhání. 
Kognitivní složka testové úzkosti má vliv 
na  jedince před úkolem, během úkolu 
i  po  něm (Cassady & Johnson, 2002). 
Poznávací procesy se podílejí na  vzniku 
strachu v mnoha ohledech: situace je po-
važována za obtížnou a nebezpečnou, je-
dinec si nevěří, že situaci zvládne, zabývá 
se negativními důsledky, zabývá se tím, 
jak výsledek zhodnotí druzí, očekává ne-
úspěch a negativní hodnocení od druhých,

zvažuje nízkou úroveň svých schopností, 
obává se o  přiměřenost svého chování, 
prožívá pocity nepřipravenosti na zkouše-
ní a podobně. 

Emocionalita (emocionality) před-
stavuje afektivní komponentu a  odkazu-
je k  vnímání autonomních reakcí, které 
jsou situací vyvolány. Váže se především 
na  uvědomování si tělesných reakcí (vy-
buzení) a  tenze spojených s  typickými 
fyziologickými projevy (bušení srdce, 
nevolnost, závratě, pocení, panika, su-
cho v  ústech). Odborné studie (Cassady 
& Johnson, 2002; Hrabal, Man & Pa-
velková, 1989; Schwarzer, Jerusalem & 
Stiksrud, 1984) dokládají, že obě složky 
(obavy i  emocionalita) působí na  výkon 
poněkud odlišnou silou a podobou v jed-
notlivých fázích zkoušky. Očekávání ne-
úspěchu před zkouškou je spíše ve vztahu 
s pochybnostmi než s rozrušitelností. Čím 
větší jsou pochybnosti o  vlastní kompe-
tenci, tím menší je očekávání úspěchu. In-
tenzita pochybování o sobě se málo mění 
před zkouškou, v  jejím průběhu a po ní, 
rozrušení naproti tomu dosáhne při 
zkoušce svého vrcholu a pak prudce kle-
sá. Výkon při zkoušce koreluje více s po-
chybnostmi (kognitivní složka strachu) 
než s  rozrušením (emocionální složka 
strachu). Kognitivní i emocionální složka 
úzkosti od sebe mohou být rozlišeny psy-
chometricky a mají rozdílné vztahy k vý-
konu (Stöber, 2004).

Novější výzkumy se shodují přede-
vším v tom, že testová úzkost je svou po-
vahou multidimenzionální. Některé mul-
tidimenzionální modely testové úzkosti 
(například Hodapp et al., 1995) navrhují 
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vedle komponent obavy, emocionality 
a  interference i  komponentu nedostatku 
sebe-důvěry (self-effi  cacy) a  další autoři 
výzkumně potvrzují existenci těchto čtyř 
komponent (Stöber, 2004). Další výzku-
my však ukazují (Keith et al., 2003), že 
self-effi  cacy je sice silně spojena s testovou 
úzkostí, ale jde spíše o  dva odlišné kon-
strukty. Právě analýza vztahu self-effi  cacy 
a testové úzkosti je jednou z podstatných 
otázek pro další výzkumy.

Klíčové rozlišení kognitivní a emocio-
nální komponenty však nadále zůstává 
základní. Aby bylo možno empiricky ově-
řit dvě výše zmíněné komponenty testové 
úzkosti v  praxi, vznikl nástroj, který je 
přesně zacílen na identifi kaci obav a emo-
cionality během testové situace. Spielber-
ger et al. (1978) vyvinuli sebehodnoticí 
škálu TAI (Test Anxiety Inventory), která 
byla vytvořena pro měření obou faktorů 
testové úzkosti. Česká verze nástroje TAI 
vykazuje velmi kvalitní psychometrické 
vlastnosti, byla prokázána uspokojivá re-
liabilita i validita nástroje v podmínkách 
českého školství (Kubíková et al., 2018a). 
Postupně přicházely i jiné pohledy na teo-
rii testové úzkosti. Jako vhodné se uká-
zalo využití modelů interference, které se 
zaměřovaly na  postižení faktorů interfe-
rujících s  výkonem jedince během testu 
(obavy o  výsledek, nedostatek pozornos-
ti), a modelů defi citu, které poukazovaly 
na nějaký defi cit v dovednostech jedince 
(nedostatečná příprava, nedostatečné stu-
dijní předpoklady). 

Modely interference předpokládají, že 
jedinec testovou látku dobře ovládá, ale 
něco v průběhu testu způsobuje, že dobrý 

výkon v testu nepodává, oslabuje se vyba-
vování (využití) dříve naučeného. Autoři 
teorií interference analyzují zejména fázi 
samotné testové situace. Wineová (1971) 
se zaměřila na  účinky testové úzkosti 
z hlediska pozornosti. Zjistila, že rozdíly 
ve výkonech souvisí s tím, na co při výko-
nu jedinec soustřeďuje pozornost. Jedin-
ci s  testovou úzkostí rozdělují pozornost 
během plnění úkolu mezi vnitřní podněty 
jich samých (většinou jde o sebehodnoti-
cí myšlenky) a podněty relevantní úkolu. 
Například se zabývají obavami o svůj vý-
kon, přemýšlejí o  tom, jak asi dopadnou 
ve  srovnání s  druhými, mívají pocity, že 
na úkol nestačí – na  rozdíl od neúzkost-
ných jedinců, kteří svou pozornost plně 
věnují úkolu. 

I.  G.  Sarason (1984) rozlišil čtyři 
zdroje interference: obavy, irelevantní my-
šlenky, tenze, tělesné symptomy. Obavy 
(kognitivní složka) zahrnují starosti a za-
bývání se možným selháním a  jeho pří-
padnými důsledky, včetně přemýšlení nad 
tím, jak si asi vedou ostatní. Obavy vět-
šinou doprovázejí dobu testu, ale i  dobu 
před testem. K testu irelevantní myšlenky 
(kognitivní složka) představují přemýšlení 
o věcech, které s testem nesouvisejí, jedin-
ci se zabývají sami sebou a nekoncentrují 
se na  úkol. Neúzkostní jedinci se zamě-
řují na úkol bez rušivých vlivů a mohou 
tak lépe využít své kapacity. Komponenta 
tenze (emocionální složka) vyjadřuje pocit 
napětí a emocionální rozladění v průběhu 
testu, ale i  před testem. Tělesnými sym-
ptomy (váží se také spíše na emocionální 
složku) se rozumí specifi cké tělesné reak-
ce, které jedinec zažívá před testem, v prů-
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běhu testu, ale i po  jeho skončení, např. 
nevolnost, sucho v  ústech, třes, studené 
ruce, bušení srdce, pocení, bolesti hlavy, 
závrať. 

Modely defi citu vycházejí z  předpo-
kladu, že u úzkostných jedinců může být 
horší výkon způsoben dvěma druhy defi -
citu: špatnými studijními dovednostmi či 
návyky a defi citem v testových dovednos-
tech. Zpochybňují tvrzení modelů inter-
ference v  tom, že úzkostní studenti znají 
potřebnou látku, ale během testu si látku 
nejsou schopni vybavit. Výsledky výzku-
mů opírající se o modely defi citu (Culler & 
Holahan 1980; Smith, Arnkoff  & Wright, 
1990) ukazují, že horší výkon v testových 
situacích může být dán i nedostatečnými 
studijními dovednostmi, pečlivostí, mí-
rou přípravy a podobně.

Vztah mezi zkouškovým strachem 
a výkonem není zcela jednoznačný. V la-
boratorních podmínkách při uměle vytvo-
řených úkolech zaznamenáváme značný 
záporný vztah mezi strachem a výkonem, 
zatímco v přirozených výkonových situa-
cích, například ve škole při prověrkách, se 
tato závislost výrazně snižuje. Vztah mezi 
strachem a  výkonem se podstatně liší 
zvláště u žáků úzkostných a neúzkostných 
– viz výše (Hrabal & Pavelková, 2010; 
Pavelková et al., 2013). Tento nejedno-
značný vztah mezi strachem a  výkonem 
se zvláště projeví, posuzujeme-li výkon 
žáků jako jejich prospěch. Školní reali-
ta a  školní zkouškové situace jsou velmi 
složité a  jsou ovlivněny mimo jiné cha-
rakterem a kvalitou vyučování, osobností 
a  vystupováním učitele a  jeho postojem 
k  úzkostným žákům. Některé výzkumy 

naznačují (Hagtvet, 1989), že styl zalo-
žený na přísnosti, popřípadě nepřátelství, 
zřejmě zvyšuje míru prožívaného ohrože-
ní žáků, a to zejména těch, kteří mají vy-
sokou dispoziční úzkost. Proto ti učitelé, 
kteří používají k  motivování výhrůžek 
a  zastrašování, zesilují negativní vztah 
mezi zkouškovým strachem a školním vý-
konem u svých žáků. Ve špatně vedených 
třídách zkouškový strach zvyšuje úroveň 
vztahu schopností a  školního výkonu. 
Žáci s nižšími rozumovými schopnostmi 
mají v těchto podmínkách málo možností 
vyrovnat se s požadavky školy účinnějším 
učením, protože mohou být více handi-
capovaní zkouškovou úzkostí (tamtéž). 
Svoji roli může sehrávat také postoj učitele 
k vlivu strachu na výkon. Tento postoj se 
může projevit i  ve  známkování. Učitelé, 
kteří jsou přesvědčeni, že strach podstatně 
znevýhodňuje úzkostné žáky, budou tyto 
žáky pravděpodobně známkovat mírně-
ji než žáky neúzkostné. Učitelé, pro něž 
školní výkon v prvé řadě odráží schopnos-
ti, naopak při známkování ohled na pří-
znaky žákova strachu neberou („Buď umí, 
nebo neumí, strach přeci nehraje roli.“).

Je tedy zřejmé, že při hodnocení vzta-
hu strachu a  školního výkonu musíme 
u každého žáka brát v úvahu podmínky, 
v nichž výkon probíhá (situaci), charakter 
činnosti a  především úroveň dispoziční 
úzkostnosti dítěte.

STRACH V MOTIVAČNÍCH 
SOUVISLOSTECH

Strach úzce souvisí s motivací. Různo-
rodé faktory, které mají vliv na vykonávání 
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činnosti, jsou považovány za determinan-
ty úzkosti, ale zároveň za aspekty motiva-
ce (Jerusalem & Liepmann & Hermann, 
1985). Vztah mezi úzkostí a motivací byl 
tematizován především v rámci teorií vý-
konové motivace. S rozvojem jedincova Já 
se rozvíjí řada potřeb, které jsou zdrojem 
činnosti a  chování směřujících jednak 
k  osamostatnění, potvrzení a  prosazení 
Já, jednak k  jeho obraně, je-li ohroženo. 
Připomeňme například Atkinsonův mo-
del (Atkinson, 1964), který je založený 
na nezávislosti potřeby úspěšného výkonu 
a potřeby vyhnutí se neúspěchu. Oboha-
cením diagnostických strategií uchopení 
strachu v  rámci výkonové motivace bylo 
Schmaltovo rozlišení aktivního a  pasiv-
ního strachu (Schmalt, 2005). V  meto-
dě LMG (Leistungs-Motivation-Gitter) 
jsou zachyceny dvě motivační tendence: 
tendence přiblížení se úspěchu (naděje 
na úspěch) a tendence vyhnout se neúspě-
chu (strach ze selhání). V rámci tendence 
vyhnout se neúspěchu je přitom rozlišo-
vána pasivní a aktivní forma strachu z ne-
úspěchu (tamtéž).

Oba typy strachu (pasivní i  aktiv-
ní) mají společné zaměření na ohrožující 
následky hrozícího neúspěchu, ale liší se 
na behaviorální a kognitivní úrovni. Jedin-
ci s vysokou mírou pasivního strachu mají 
tendence k  vyhýbavým strategiím; ten-
dence unikat z hodnocených výkonových 
situací může být fyzická, ale i  mentální 
(tamtéž). Tito jedinci bývají ve  výkono-
vých situacích neaktivní, bývají zaplaveni 
obavami o vlastní kompetenci. Obdobně 
jako obava z  neúspěchu v  Atkinsonově 
chápání je Schmaltem pasivní strach chá-

pán jako inhibující proměnná. Aktivní 
forma strachu bývá spojována s  vyšším 
emocionálním prožíváním výkonových 
situací a  anticipací hrozícího nebezpečí. 
Je chápána jako facilitující proměnná, 
která je aktivována jedincovou zdatností 
zvládat výzvy tak, aby nedošlo k selhání. 
Tito lidé se vyhýbají hrozícímu neúspěchu 
vynaložením větší snahy. Pasivní strach 
oslabuje výkon a potěšení z úkolu. Naděje 
na  úspěch (pozitivní výkonová motiva-
ce) a  aktivní strach mají podle Schmalta 
(tamtéž) na výkon pozitivní dopad, proto-
že aktivují snahu jedince.

Obdobná zjištění, i když s dominant-
ním pozadím neurofyziologickým, nachá-
zíme např. v Grayově teorii RST (Reinforce-
ment Sensitivity Th eory; Gray, 1982), 
která je inspirovaná výzkumem lidského 
chování u dětí a dospělých. Gray (tamtéž) 
předpokládal existenci dvou regulativ-
ních typů chování (vyhýbající se versus 
přibližující se) v  závislosti na  podnětech 
z  prostředí; tzv. systém BIS (Behavioral 
Inhibition System) a  BAS (Behavioral 
Activation System). Aktivity chování jsou 
v  systému BIS/BAS popisovány jako dva 
odlišné typy regulujícího chování. 

Aktivační systém BAS a  inhibiční 
systém BIS představují odlišné struktu-
ry nervového systému (Carver & White, 
1994). Pasivní strach je možné srovnat 
s  inhibičním systémem (BIS), kdy jsou 
aktivovány signály trestu a nezískání od-
měny a dochází k  inhibici chování, větší 
náchylnosti k  úzkosti či k  depresivním 
poruchám. Tito jedinci při setkání s ohro-
žujícími či negativními situacemi zvýšeně 
zažívají strach, úzkost, frustraci a smutek. 
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Aktivní strach můžeme srovnat s aktivač-
ním systémem (BAS), kdy je hrozba trestu 
odvrácena aktivním vyhnutím za pomoci 
vynaloženého úsilí. Aktivační systém BAS 
je citlivý na signály odměny, absenci tres-
tu nebo únik z trestu. Tito jedinci bývají 
velmi zaměřeni na cíl a jeho dosažení, pro-
žitek situace bývá doprovázen pocity na-
děje, očekávané radosti. Tato senzitivita se 
odráží ve větším vynaložení úsilí při čin-
nosti, když je jedinec vystaven možnosti 
získat odměnu (tamtéž). 

Výzkumné práce zabývající se RST 
zkoumaly dále vztah BIS/BAS k  jed-
notlivým dimenzím osobnosti, a  to ze-
jména ve vztahu k temperamentu a míře 
neuroticismu. Studie prokázaly, že BIS 
reakce se pozitivně vážou k  osobnostní 
dimenzi neurotičnosti a negativně k ex-
troverzi, zatímco u BAS je tomu naopak, 
pozitivně se váže k extroverzi a negativ-
ně k neuroticismu (Muris et al., 2005a, 
2005b). V  současné době existují i  od-
lišné konstrukty v  chápání BIS. Někte-
ří vědci (Corr, 2004; McNaughton & 
Corr, 2008) předpokládají, že existují tři 
neurobiologické subsystémy, které jsou 
spojeny s  aktivačně motivačními vlast-
nostmi osobnosti: behaviorální aktivač-
ní systém – BAS, behaviorální inhibiční 
systém – BIS a  boj proti „zamrznutí“ 
v  negativních reakcích – systém FFFS 
(Flight-Fight Freeze System). 

McNaughton a Gray (2000) nově po-
pisují BIS jako „obranný přístup“, který 
je charakterizován následujícími stimu-
ly: posouzení rizik a opatrnost (porovnej 
s  Grayovým dřívějším pojetím BIS jako 
pasivního vyhýbání) a  nově zavádějí di-

menzi FFFS (aktivní vyhýbání – útěk). 
BIS systém tedy nově řeší konfl ikt mezi 
BAS (pro aktivní přiblížení se) a  FFFS 
(útěk). Podle McNaughtona a Graye (tam-
též) řešení konfl iktů vždy upřednostňuje 
zapojení FFFS zvýšením intenzity nega-
tivních valencí vstupů do tohoto systému 
(tj. zvýšení vnímané intenzity ohrožení). 
Díky těmto reakcím je možné vysvět-
lit fakt, že jedinec má tendenci zbavit se 
úzkosti pomocí nějaké formy únikového 
chování.

Pro lepší pochopení mechanismu škol-
ního strachu a jeho podob je možné analy-
zovat také behaviorální a hormonální re-
akce organismu na stres, které se aktivují 
v případě nebezpečí. V posledních letech 
se středem pozornosti výzkumu v oblasti 
reakce člověka na  stres stala analýza tzv. 
biomarkerů. Vycházejí z hypotézy, že psy-
chický stres spouští hypotalamo-pitui-
tárně-adrenální (HPA) osu a  uvolňová-
ní kortizolu, který má vliv na typ reakce 
v ohrožující situaci. Kortizol je považován 
za  hlavní biomarker ve  výzkumu reakcí 
na stresové situace (Hellhammer, Wüst & 
Kudielka, 2009). Z výsledků provedených 
studií vyplývá, že pokud hodnotíme reak-
ce organismu na zátěžové situace, je nut-
né brát v úvahu i tzv. copingové strategie 
(jakým způsobem jedinec obvykle reaguje 
na  zátěžové situace a  jak je zvládá), kte-
ré jedinec v reakci na typ sociální situace 
využívá. Typ strategie, kterou zvolí, je pak 
odvislý zejména od zkušeností, které s po-
dobnou situací měl, a  od  toho, jaké vý-
sledky očekává v budoucnu v podobných 
situacích (Schultheiss, Wiemers & Wolf, 
2014).
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Fyziologické reakci organismu ve ško-
le se podrobně věnoval výzkum realizova-
ný v letech 2017 a 2018 v České republice 
(Kubíková et al., 2018a, 2018b). Hlavním 
cílem výzkumu bylo zjistit, jak dospívající 
děti reagují na potenciálně zátěžové situa-
ce ve  škole v HPA ose a  zda reakce sou-
visí s  úrovní rozvoje výkonové motivace 
a s osobnostním laděním jedince (neuro-
ticismus). Zároveň výzkum ověřoval, zda 
je školní strach odlišný konstrukt než tzv. 
rysová úzkost a již dokumentovaná zjiště-
ní (Schultheiss et al., 2014), že výkonová 
orientace žáka má vliv na  kortizolovou 
odpověď po  dominující výzvě či poten-
ciálně stresujících úkolech (písemná prá-
ce). Výsledky studie ukazují, že převažují-
cí typ výkonové motivace souvisí s copin-
govými strategiemi zvládání stresu. Žáci 
s vyšší potřebou úspěšného výkonu a níz-
kou tendencí k úzkostnému chování mají 
stabilnější hladinu kortizolu významně 
nižší a častěji volí aktivní copingové stra-
tegie než žáci s vyšší potřebou vyhnutí se 
neúspěchu a  s větší tendencí k úzkostné-
mu chování. Výzkum též ukázal, že školní 
strach je poněkud odlišný konstrukt než 
tzv. rysová úzkost. A  to pravděpodobně 
proto, že situace ve  škole jsou specifi cké 
tím, že jsou často spojené se silnou hroz-
bou sociálního hodnocení, ze které jedi-
nec nemá možnost uniknout, je nucen 
v  této situaci setrvat a  přizpůsobit se jí. 
Právě strategie zvládání stresových situací 
považujeme za podstatné.

Vedle pozornosti, která je v psycholo-
gii věnována vztahu mezi strachem a vý-
konovou motivací, je rozpracováván také 
vztah mezi strachem a fl ow motivací. Au-

torem konceptu fl ow je Csikszentmihalyi 
(Csikszentmihalyi & Hauserová, 1996). 
Využití (navození) fl ow motivace ve škol-
ním vyučování (v  jednotlivých školních 
předmětech) však s sebou nese ještě mno-
ho nevyjasněných otázek. Prožitek typu 
fl ow, který je charakterizován bezproblé-
movým, hladkým plynutím činnosti, se 
zpravidla nevyskytuje u žáků prožívajících 
při práci na  úkolech strach. Tato teore-
tická východiska se potvrzují i ve výzku-
mech Neudörfl ové (2017) a  Vaníčkové 
(2014). Ukázalo se však, že facilitující 
testová úzkost neměla s  prožitkem fl ow 
negativní souvislost. Žáci s facilitující tes-
tovou úzkostí poměrně často pociťují před 
úkolem nervozitu, ta však není vtahová-
na do  samotné práce na  úkolu (jakmile 
na  úkolu začnou pracovat, na  nervozitu 
„zapomenou“). Nervozita těmto žákům 
nebrání v  podání dobrého výkonu. Dále 
se ukazuje, že žáci s pozitivní výkonovou 
motivací mají větší pravděpodobnost do-
stat se do prožitku fl ow než žáci se silnou 
potřebou vyhnutí se neúspěchu (Pavelko-
vá & Dvořáková, 2015). 

UČENÍ A ÚZKOST

Strach a  testová úzkost nedopadají 
ve škole jen na samotnou testovou fázi, ale 
na  celý proces učení. Zajímavým mode-
lem v  tomto ohledu je model zpracování 
informací (Tobias, 1985, 1986), který 
kombinuje aspekty modelu interferen-
ce a modelů defi citu a  rozeznává tři fáze 
procesu zpracování informací: input (fáze 
před zpracováním informací), zpracování 
(získané informace se nějakým způsobem 
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zakódují a ukládají) a output (jedinec již 
informace zpracoval a má předvést, co se 
naučil). Testová úzkost může proces zpra-
cování informací ovlivnit v jedné fázi nebo 
ve více fázích. I u většiny dalších odborní-
ků (Cassady, 2004; Zeidner 1998) zabýva-
jících se dopadem úzkosti na proces uče-
ní nacházíme rozdělení do  tří fází, které 
však nově zahrnují i fázi refl exe po testu: 
přípravná fáze, fáze testového výkonu, 
refl ektivní fáze. Přípravná fáze zahrnuje 
přípravu na test, kdy úzkost může ovlivnit 
správné zakódování a uložení naučeného 
materiálu či volbu nevhodných strategií 
(opakované čtení, povrchní přístup, potí-
že s odlišením podstatných a méně pod-
statných částí učiva atd.).

Naveh-Benjamin, McKeachie a  Lin 
(1987) hovoří v  této souvislosti o  dvou 
typech úzkostných žáků z  hlediska stu-
dijních návyků. Zjistili, že vysoce úzkost-
ní jedinci se špatnými studijními návyky 
vykazovali špatné výkony i  v  testových 
situacích, které nebyly hodnoceny, či při 
testu, na kterém pracovali doma. A pro-
blémy přenášeli i do dalších fází (fáze tes-
tového výkonu a  fáze po  testu). Kdežto 
vysoce úzkostní jedinci s dobrými učeb-
ními návyky, kteří nemají problém v kó-
dování informací, mají problém v druhé 
fázi s vybavováním naučeného při testu. 
Jejich výkon se však zlepšil, pokud byl 
odstraněn tlak z hodnocení. V refl ektiv-
ní fázi, která po  testu může podstatně 
ovlivnit další fázi testové přípravy, jde 
především o atribuční tendence jedince. 
Úzkostní žáci, kteří mají sklon hledat pří-
činy svých neúspěchů v  těžko změnitel-
ných vnitřních příčinách (nedostatečných 

schopnostech) nebo vnějších příčinách, 
které nemají pod kontrolou (obtížnost 
úkolu, nespravedlnost hodnocení), mají 
tendenci své úspěchy devalvovat, protože 
jejich příčiny vidí v náhodě (štěstí). Tyto 
nešťastné atribuční tendence mohou vést 
k  vyhýbání se testovým situacím a pro-
žitkům bezmocnosti (Bandura, 1989; 
Cassady, 2004). 

Strach ve škole ovlivňuje také úroveň 
strukturovanosti požadavků. Ukazuje se, 
že úzkostné děti dosahují horších výko-
nů než děti neúzkostné, jestliže je učební 
situace málo strukturovaná. Důležitou 
roli ve  vztahu strukturovanost situace, 
úzkostnost a  výkon hrají i  schopnosti. 
Strukturované požadavky velmi prav-
děpodobně prospívají spíše úzkostným 
žákům s  nadprůměrnými a  průměrný-
mi schopnostmi. Naopak úzkostní žáci 
s nízkými schopnostmi se cítí díky roz-
pracovanému učebnímu materiálu pře-
těžováni a  mohou reagovat s  odporem. 
Neúzkostným a málo schopným žákům 
však strukturovaný materiál vyhovuje, 
neúzkostným a  schopným žákům bude 
málo strukturovaný materiál nejspíše 
také vyhovovat, strukturu si sami vy-
tvoří (Krohne, 1996). Rovněž příprava 
na zkouškovou situaci (ve škole tedy pře-
devším domácí příprava) silně ovlivňuje 
vztah zkouškového strachu a výkonu při 
zkoušení. Do  jisté míry lze překonávat 
„dezorganizující“ účinek strachu na  na-
učené tím, že úzkostné dítě věnuje více 
času a úsilí přípravě (Hagtvet, 1989; Man 
& Hrabal, 1989). Strukturovanost učeb-
ní látky (požadavků) a možnost přípravy 
(připravenost) představují pravděpodob-
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ně předpoklady, na  jejichž základě mo-
hou úzkostné osoby kompenzovat nega-
tivní vliv strachu na výkon. 

OSOBNOST ÚZKOSTNÉHO ŽÁKA

Úzkost můžeme chápat jako faktor 
„osobní zranitelnosti“. Tendence k  vní-
mání úzkosti se individuálně odlišuje, 
závisí na  mnoha faktorech hereditárních 
i sociálních (podrobnější pohled na vznik 
a  průběh úzkosti můžeme nalézt např. 
u  Balcara, Vymětala, ze zahraničních 
autorů zejména u  Schmalta a  Sarasona). 
Pochopit chování individuí s  vysokou 
motivací vyhnout se neúspěchu můžeme 
pomocí následujícího zjištění.

„Osoba s  vysokou tendencí k  pro-
žívání úzkosti je náchylná k  obranným 
strategiím, jakými jsou např. vyhýbání 
se situacím, kde může být konfrontová-
na s  kritickými názory, nebo takovým 
činnostem, kde je možné očekávat jaké-
koli hodnocení (vnímá ho jako hrozbu). 
Vysoce úzkostní lidé mají tendenci se ne-
ustále strachovat, mají chabá očekávání, 
interpretují jakékoli známky fyziologic-
kého vzrušení jako indikátory úzkosti. 
Zpětnou vazbu ke svému výkonu chápou 
jako hodnocení své osobnosti jako celku 
a  hodnocení neúspěchu refl ektují více 
než hodnocení úspěchu.“ (Schwarzer & 
Jerusalem, 1992). Schwarzer a  Jerusalem 
(tamtéž) byli přesvědčeni, že pocit bez-
mocnosti je důsledkem dlouhotrvajícího 
a  soustavného prožívání pocitů neschop-
nosti. Z tohoto důvodu popsali potenciál-
ní vývoj ztráty kontroly nad danou situací 
a vznik pocitu osobní bezmocnosti. Tyto 

situace jsou běžné zejména ve  školním 
prostředí, kde může být jedinec jak úspěš-
ný, tak neúspěšný. 

Wilson a Brazendale (1973) dokázali, 
že existují jisté genetické faktory a  fak-
tory prostředí, které vedou k  subjektivně 
prožívanému pocitu nejistoty a k nízkému 
sebehodnocení. Jedinci s  nízkým sebe-
hodnocením podle nich chápou prostře-
dí, ve kterém se nacházejí, jako komplex-
ní, proměnlivý a  zrádný faktor a  reagují 
na veškeré změny bázlivě a nejistě, protože 
jim chybí vědomí vlastní schopnosti ovliv-
ňovat události kolem sebe či konat auto-
nomní rozhodnutí v souladu se svým pře-
svědčením (Schwarzer & Quast, 1985). 

Vnímaná self-effi  cacy se v mnoha vý-
zkumech potvrzuje jako podstatný faktor 
pojící se s výkonem žáků (Bandura, 1989). 
Vyšší self-effi  cacy je pozitivně spojováno 
i s průběhem žákovské práce a s prožívá-
ním hodnoticích situací. Důvěra v  sebe 
statisticky vysoce významně souvisí 
i s nižší testovou úzkostí. Žáci, kteří více 
věří ve  své schopnosti, se při testech cítí 
lépe, nepociťují tolik tělesných symptomů 
úzkosti, mají méně problémů s efektivním 
myšlením a méně k testům irelevantních 
myšlenek a obav (včetně sociálních obav). 
Cítí se během testů uvolněněji a  nemají 
tolik potíží s  pozorností a  pamětí (Neu-
dörfl ová, 2017; Pavelková & Dvořáková, 
2015; Pavelková & Tauchmanová, 2013). 
Vedle zmíněné snížené self-effi  cacy jsou 
u úzkostných dětí zaznamenávány potíže 
s pozorností v důsledku strachu. Úzkost-
né děti musí věnovat delší dobu přípravě 
na situace zkoušení (případně i vyučová-
ní), neboť sám strach na  sebe soustředí 
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velkou část pozornosti dítěte věnované 
celkové době na přípravu. Úzkostné děti 
jsou zaměstnávány rušivými myšlenkami 
typu „To se nemůžu nikdy naučit“, „Co se 
stane, když neuspěju?“, „Udělám si ostu-
du“ a  v  neposlední řadě emocionálním 
vzrušením „Teď se asi červenám“, „Cítím, 
jak mi buší srdce“.

Pro úzkostné žáky jsou při práci 
na výkonovém úkolu typické ještě další 
příznaky. Je pravděpodobné, že mají již 
od  samého počátku procesu zpracování 
informací potíže s  optimálním rozčle-
něním materiálu. Většina učitelů si jistě 
všimla toho, že řada úzkostných dětí ze 
strachu, že se nenaučí všechno, co se mají 
naučit, těžko rozeznává důležité od  ne-
důležitého. Úzkostní jedinci mnohdy 
přehlížejí některé významné znaky při 
zpracování úkolu a  zpočátku přistupují 
k úkolovým situacím spíše povrchně (učí 
se vše na stejné úrovni), na rozdíl od neúz-
kostných dětí, které jsou schopny od po-
čátku zpracovat informace na  „hlubší“ 
úrovni, jsou ochotny jít do většího rizika, 
že něco přeskočí, a dávají důraz na pod-
statnější části učiva (Man, Stuchlíková 
& Hagtvet, 1992). Úzkostné děti mívají 
také větší potíže při rozhodování. To se 
projevuje již ve  zmíněných problémech 
(vnitřní nejistotě), mají-li rozhodnout 
o  důležitosti informací apod. Úzkostní 
jedinci ve  srovnání s neúzkostnými mí-
vají také méně efektivní techniky (styly) 
studia, které mohou plynout i z obtíží při 
rozhodování. 

Další z otázek, kterou si ve  školním 
prostředí můžeme položit, je, zda žáci, 
kteří mají strachem zatížený postoj k jed-

notlivým školním předmětům, prožívají 
v  těchto předmětech také strach v kon-
krétních úkolech. Otázku souvislosti žá-
kovského strachu v matematické úkolové 
situaci v doméně matematiky řešila např. 
Neudörfl ová (2017). Souvislost byla po-
tvrzena. Ukazatele strachu v úkolové si-
tuaci (výkonové obavy, rušivé myšlenky) 
vykazovaly statisticky významné vazby 
s ukazateli strachu v doméně předmětu 
matematika. Strach se u žáků v matema-
tice ukazuje spíše jako stabilní charak-
teristika.

ZÁVĚR

Strach v lidském životě je téma, kte-
rému je věnována velká pozornost v  za-
hraničí, ale i  v  České republice, přesto 
však zůstává mnoho otázek nedořeše-
ných. Z velice širokého a komplikované-
ho tématu strachu v lidském životě jsme 
vybrali jen oblast školního strachu, kon-
krétně jsou analyzovány souvislosti mezi 
strachem a školním výkonem, respektive 
dopady strachu na  učení. Zdaleka tím 
nepokrýváme ani celé téma školního 
strachu. Možný rozsah stati nám ne-
umožňuje pojednat šířeji například o so-
ciálním strachu, strachu z  fyzického či 
psychického ublížení vrstevníky a  po-
dobně. V článku podrobně nepředstavu-
jeme ani diagnostické nástroje zachycu-
jící školní strach a  metody překonávání 
strachu. Zvláště strategie zvládání strachu 
považujeme pro učitele za velmi důležité, 
protože strategie překonávání strachu 
mohou být jak efektivní, tak neefektivní. 
Žák si je může osvojovat spontánně (na-
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příklad nápodobou od vrstevníků) nebo 
pod vedením dospělých (učitelů, rodičů, 
terapeutů), jde však o  velmi rozsáhlou 
problematiku, která vyžaduje i hlubší vý-
zkumná šetření, proto se těmto otázkám 
budeme věnovat v dalších statích.

Článek má spíše výběrově přehle-
dový charakter, s  oporou o  dosavadní 
výzkumná zjištění ukazuje, jak kompli-
kované a široké je téma strachu ve škole. 
Nejde jen o variabilitu vztahu úzkost–vý-
kon v souvislosti s různými konstelacemi 
školních situací vyvolávajících strach 
a strachem jako osobnostním rysem (kdy 
strach posiluje, respektive oslabuje školní 
výkon). Zvýšená pozornost byla v  sta-
ti věnována analýze kognitivní stránky 
strachu (pozornostní defi city, zaměře-
ní na  Já, očekávání, kauzální atribuce 
a  hodnocení ohrožení) i  emocionální 
a  motivační složky strachu. Z  hlediska 
motivačního byla zdůrazněna úzká ná-
vaznost na výkonovou motivaci.

Jednoznačně nejde ani odpovědět 
na otázku, zda strach do  školy patří, či 
nepatří. V  článku zdůrazňujeme nega-
tivní dopady strachu na školní práci, a to 
především, když se strach stane osob-
nostním rysem. Zároveň se potvrzuje, že 
strach v podobě určitého tlaku na  žáky 
může být motivačním činitelem a může 
napomoci rozvoji aktivních copingových 
strategií, jak na  strach (zátěž) reagovat. 
Z  tohoto hlediska je možné asociovat 
časté diskuse (převážně laické) z posled-
ních let v České republice, ale i v zahra-
ničí, v nichž se upozorňuje, že generace 
vyrůstající jen v „pozitivní výchově, pra-
cující hlavně s odměnami“ je v dospívání 

a při nástupu do zaměstnání trochu pře-
citlivělá (těžko se vyrovnává s kritikou či 
upozorněním na  chybu apod.). Nabízí 
se také otázka, zda se snížení typické-
ho školního strachu (špatné známky, 
obava, že se nedostanu na  střední ško-
lu) nepřesouvá do  jiných podob strachu 
(například strach, že se nepřinutím učit). 
Hlubší analýzu by zasloužila i  otázka, 
zda snížení strachu u  dětí se nepřelilo 
do  zvýšení nudy žáků. K  těmto provo-
kativním úvahám však nemáme dosta-
tek podkladů, a tak jsou míněny jen jako 
podnět k zamyšlení. 

Pro další analýzy je možné doporu-
čit multivariační charakter výzkumů. 
Složitost školní reality zvýrazňuje nut-
nost situování výzkumů do přirozeného 
školního prostředí. Je nutné analyzovat 
příčiny vzniku strachu i  jeho důsledky, 
odhalovat mechanismy, které jej udržují 
při životě, a pracovat s úzkostnými dětmi 
na  snížení jejich úzkosti. Školní strach 
a  úzkost je velmi složitý fenomén, kte-
rý se může u  jedinců projevovat různě. 
S  tím bychom měli počítat i  při inter-
vencích a doporučeních. Potíže každého 
konkrétního úzkostného žáka mohou 
být jiné. 

Doporučujeme výzkumně pokra-
čovat i  se školním strachem v  širších 
motivačních souvislostech zahrnujících 
i  biodromální pohled. Motivační ten-
dence (především ty, které jsou oriento-
vané na  úspěch) mohou být zakotveny 
v  dlouhodobých cílech, ale i  vztahová-
ní se k  budoucnosti může být spojeno 
s  nejrůznějšími obavami. Souvislostmi 
mezi strachem a časovou orientací žáků 
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a  obavami žáků do  budoucnosti se již 
některé práce zabývají (Vitošková & Pa-
velková, 2018; High, 2013). Za důleži-
tou považujeme i  analýzu balancované 
časové perspektivy vzhledem k prožitku 
strachu a  volbě copingových strategií 
v  krátkodobých, respektive dlouhodo-

bých úkolech (Pavelková & Urbanová, 
2018; Urbanová, 2016).

Slova na závěr: Školní strach je důle-
žité téma, dlouhodobě nezvládnutý škol-
ní strach může nejen ovlivňovat školní 
výkony, ale souvisí i  s  kvalitou života 
člověka.
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PAVELKOVÁ, I., KUBÍKOVÁ, K., BOHÁČOVÁ, A. Fear and School 
Achievement

Th e article introduces the issue of fear and mainly focuses on the relationship between pupil’s 
fear and school achievement, particularly on the impact of fear on learning. Structural and 
process approaches to fear and test anxiety (fear components) are analysed. We focus on models of 
interference and models of defi cit and anxiety issues in the learning process, anxiety in relations to 
pupil’s  personality, and the diff erentiation of anxiety into facilitating and debilitating. Attention 
is focused on the evaluation (processing) of fear by the individual. Th e key question we are trying 
to solve is how much fear fosters or weakens school achievement. Marginally, we also analyse the 
related constructs of fear, motivational and volitional characteristics of pupils.

Keywords: psychology of education, fear and anxiety, test anxiety, components of fear, fear 
and learning, motivation.


