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Strach a skolni vykon

IsaBeLLA PaveLkovA, KaTeRina KuBikovA, ANETA BOHACOVA

Abstrakt: Clinek uvidi do problematiky strachu, predevsim se soustieduje na vztah mezi
Zdkovskym strachem a skolnim vikonem, respektive na dopady strachu na uceni. Analyzovdny
Jsou jednak strukturdlni pristupy ke strachu a testové tizkosti (komponenty strachu), jednak pro-
cesudlni pristupy. Vénujeme se modeliim interference a modeliim deficitu, ale i otdzkdm tizkosti
v procesu ucent, osobnosti tizkostného Zika, diferenciaci strachu na facilitujici a inhibujici. Po-
zornost je sméfovina na hodnoceni (zpracovdni) strachu jedincem. Resenou klitovou otdzkou
Jje nakolik strach posiluje, respektive oslabuje skolni vykon. Okrajové se zabyvime i konstrukty
souvisejicimi se strachem: motivacné-volnimi charakteristikami Zdki.
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Uvop

Strach a tzkost byvaji se skolou velmi
Casto spojovény jak v laickych kruzich, tak
u odborniki. I dnes se Casto setkdvdme
s velmi zjednoduSenym uchopenim toho-
to problému a proklamativnimi, ¢ernobi-
lymi vyjddfenimi typu: ,Strach do skoly
v z4dném piipadé nepatfi“. Pfesto se s nim
ve $kole setkdvdme — a nékdy na neéeka-
nych mistech. Fenoménu ,s$kolntho stra-
chu® je sice vénovdna relativné velkd pozor-
nost, existuje zde vSak mnoho nedofesenych
otdzek, a to nejen z hlediska podob strachu
a situaci vyvoldvajicich strach, dopad stra-
chu na vykon, ale i z hlediska moznosti dia-
gnostiky strachu a copingovych strategif,
jak se se strachem vyrovndvat.

Lidské tzkosti a strachu se dlouho-
dob¢ vénuje mnoho védnich disciplin,
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pfedeviim psychologie (Gzkost je velkym
tématem napfiklad v psychoanalyze, vy-
vojovd psychologie hovoii o separa¢ni tiz-
kosti a podobné) a filosofie (zejména exi-
stencidlni filosofie; Kierkegaard — tzkost
ze smrti, Heidegger — tizkost z nicoty), ale
se strachem se ¢asto pracuje i v literatute
(Camus, Kafka a mnoho dalsich). V pii-
spévku se pokusime toto $iroké téma zi-
zit na nékteré vybrané otdzky zdkovského
strachu.

V ¢estiné, podobné jako v jinych jazy-
cich, je rozliSovdn pojem strach a tzkost.
Rozliseni mezi nimi v$ak neni u vétiny
autort ostré. V ptipadé tzkosti i strachu
jde o reakei na nebezpeci (Lazarus, 1991).
Strach byvd vétSinou definovdn jako ,sig-
nalni emoce®, kterd se vdze na uréity pred-
mét (jev ¢&i situaci), ktery je povazovdn
za ohrozujici. Obdobnou emocdi je tzkost,
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ale ta mivd neurlity pfedmét, je difuzni,
jde o obavu z né¢eho neurcitého (nespe-
cificky pocit hrozby). O pocit hrozby jde
tedy jak u strachu, tak u tizkosti. U dzkosti
vSak jde vedle napéti ¢asto i o pocit urcité
bezradnosti a paniky. Uzkost byva prozi-
véna tiZivéji nez strach, protoze o¢ekdvani
nemilé uddlosti je ¢asto horsi nez udélost
sama, tézko se v takové situaci orien-
tujeme (Drvota & Plzdk, 1971; Honzdk,
1995; Vymétal, 2004). Shoda je v tom, Ze
mezi strachem a Gzkost{ neexistuje presnd
hranice a tyto pojmy nelze od sebe strikt-
né oddélovat. Uzkost a strach se pravdé-
podobné podminuji, izkost ¢asto prechd-
z{ ve strach a naopak. Ve stati nebudeme
striktné rozliSovat mezi terminem strach
a tzkost. V popisu ceskych i zahrani¢nich
zdroji pouzivime pojmy strach a tzkost,
jak jsou autory praci uzivdny.

UVEDENI DO PROBLEMATIKY
STRACHU (UZKOSTI)

Patii tzkost a strach do nadeho zivo-
ta? Honzdk (1995) zdlraznuje, Ze tzkost
i strach jsou pfirozenou souldsti zivota
jedince, podili se na jeho pteziti. Upozor-
nuji nds na hrozici nebezpedi — maji signa-
liza¢n{ funkei. To, jak se jedinec v situaci
vyvoldvajici strach projevuje a jak ji prozi-
vd, vnim4 a hodnoti, z4visi na osobnosti
jedince (mira rysové tzkostnosti u jedin-
ce), velikosti podnétu (situaci), pfedcho-
zich zkusenostech a copingovych strate-
giich jedince. Tendence prozivat strach
v riznych situacich je tedy individudlni.
U tzkostnych jedinct nastupuje strach
daleko rychleji jiz pfi men$im redlném

140

ohrozeni. Pfi silném ohrozeni (pfepaden,
maturitni zkouska a podobné) se rozdily
do jisté miry ,stiraji“ — strach maji sko-
ro vsichni. Dulezité je tedy rozliSeni mezi
stavem strachu a strachem jako osobnost-
nim rysem (Hagtvet, 1989), tzkostnost
jako osobnostni rys byvd relativné trvald
vlastnost. Stav strachu mohou vyvoldvat
jak vnéjsi podnéty ¢i situace (zkouska, vy-
hriizka, nezvladatelny dkol, fyzické ohro-
zenf), tak vnitfni podnéty, vzpominky ¢&i
ocekdvdni ohrozujici situace (Vymeétal,
2004). Vysledny stav je nepiijemny, s re-
dukef tzkosti prichdzi dleva.

Stavy tzkosti jsou tzce propojeny
s funkcemi vegetativni nervové soustavy
a byvaji doprovdzeny vyraznymi fyzio-
logickymi zménami (zvySeni krevniho
tlaku, zrychleni pulzu, poceni, Zalude¢n{
nevolnost a podobné). Chovini ¢lovéka je
¢asto motivovéno snahou odstranit izkost
(redukovat tenzi). Pfi diagnostice tzkosti
je vétsinou vyuzivdno somatické dimenze
(typickymi znaky jsou: pferusovany a ne-
klidny spdnek, zazivaci problémy, bolesti
hlavy, bolesti zad) a psychické dimenze
(Gnava, neduvéra v sebe, precitlivélost, ne-
klid). Ve svém Zivoté zazivame stavy, kdy je
dobré mit urcity strach. Ten nds udrzi po-
zorné a motivuje nds (aktivuje nds). Zku-
$enost mivdme i s oslabujicim strachem
(nemtZeme se soustfedit, zapomindme).
Rozlisovdn byvéd také redlny a neredlny
strach (Vymétal, 2004). Zaméfime-li se
na kontext $kolniho prostiedi, pak za redl-
ny strach bychom mohli povazovat situa-
ci, kdy se dité boji zkouseni v ptipadé, ze
se neudilo a danou ldtku neumi. Neredlny
strach mivd iraciondlni, nepochopitelné
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¢i nepfiméfené charakteristiky: z4k ldtku
umi, pfipravoval se na zkouseni, a pfesto
se zkouseni silné obdvd a md nepfiméfe-
nou trému.

STRACH A SKOLNI VYKON

Pti dvahdch o $kolnim strachu a moz-
nostech jeho diagnostiky, respektive zvl4-
ddnf, je nutné respektovat to, Ze jde pravdé-
podobné o multidimenziondln{ konstrukt
(Hembree, 1988; Hodapp, Glanzmann
& Laux, 1995; Pavelkovd, 2002; Sarason,
1984; Stober, 2004). Zdroveii je nutné re-
spektovat velkou komplikovanost a speci-
fi¢nost $kolniho prostfedi. Mimo jiné pro-
to, Ze jde velmi ¢asto o hodnotic situace,
kde svou roli sehrdvd i obtiZnost tkold,
vnimand osobn{ zdatnost, ,zdvazek zdka
k uc¢en{®, zaujeti tikolem a dals$i motivaéné
voln{ charakeeristiky Zdka.

Strach v mirné podobé¢ vétinou zvy-
$uje vykon z4kd, v silné podobé naopak
vykon zeslabuje (Hagtvet, Man & Shar-
ma, 2001; Man & Hrabal, 1989). Musime
vSak diferencovat mezi zdky tzkostnymi,
se silné vyvinutou pottebou bezpedi, ket
se do stavu frustrace dostdvaji velmi rych-
le a prozivaji strach intenzivnéji, a mezi
jedinci netizkostnymi. Uzkostni lidé by-
vaji vysoce citlivi na socidln{ hodnoceni.
Uzkostni Z4ci povazuji hodnoceni za ob-
jekt evaluace své osoby a svych schopnos-
tf, a ne vynaloZeného usili. Toto zjiSténi se
naopak nepotvrdilo u netizkostnych osob,
jez vaimaly hodnocenf jako reakei na svij
vykon v tloze (Wine, 1971).

Uzkost prozivand ve vykonovych si-
tuacich byvéd rozdélovdna na dva druhy:

testovd uzkost a socidlni tzkost. Testo-
vé Uzkost zahrnuje emoce vztahujici se
na viechny druhy vykonovych situaci,
kdy jedinec olekdvd, ze bude hodnocen
(charakteristické predevs$im pro skolu).
Socidln{ tzkost md vice podob, mivd
obecnéjsi charakter a tykd se raznych
druh@t vykonovych (innosti. Projevu-
je se napf. plachosti, rozpaky, studem
a trémou. Plachy jedinec se neciti dobfe
v socidlnich situacich, je socidlné neobrat-
ny. Silnéj$im projevem jsou pak rozpaky,
které byvaji doprovdzeny fyziologickymi
projevy (Cervendnim, pocenim, nejistotou
v jedndni apod.). Stydlivy jedinec prozivd
zvy$enou zodpovédnost za vlastn{ vysled-
ky a za nedostatky ve svych schopnostech.
Jedinci trpici trémou mivaji zvySenou
uzkost z publika (napf. pfi mluveni pfed
publikem, Gstnim zkousSenim, pfednesu
referatu). Testova tzkost i socidlni tzkost
se podili na prozivdni strachu ve $kolnim
prostiedi. Socidlni zkost je spiSe obecnd
a je spojena s riiznymi druhy vykonovych
¢innostl. Testovd tzkost se tykd pouze
jednoho druhu vykonové ¢innosti.

V dal$im textu se budeme vénovat
pfedevsim testové uzkosti. Testovou tz-
kosti se zadali zabyvat Mandler a Sarason
(1952), keefi se zaméfili na rozdily ve vy-
konech jedinct v testové situaci. Rozdily
interpretovali na zdkladé naucenych psy-
chickych postuptt (tzv. driviy). Nékeef{ re-
spondenti se zaméfovali na chovéni, které
umoznuje tkol dokondit, a tim redukovali
tzkost. Jin{ se vice zaméfovali na sebe nez
na tkol. Jedinci zaméfeni na sebe vyka-
zovali k tkolu irelevantni jedndni, které
se miZe projevit pocity nedostate¢nosti,
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bezmoci, ale také zvy$enymi somaticky-
mi reakcemi, ocekdvanim trestu nebo
ztrdtou statusu a Ucty, a je ndsledné do-
provdzeno implicitnimi pokusy opustit
testovou situaci. V testové situaci potom
tyto skute¢nosti vedou k naruseni vykonu
jedince a interferuji s dokonéenim tkolu
(Hembree, 1988). Dvéma druhéim chovi-
ni ve vztahu k tkolim (chovini k tkolu
relevantnimu a chovdni k tkolu irelevant-
nimu) se vénovali také Alpert a Haber
(1960). Ve své teorii mluvi o facilitujici
tzkosti (facilitating anxiety) a oslabujici
tzkosti (debilitating anxiety). Facilitu-
jici Gzkost je spojena s efektivnéjsi praci
na tkolech, mobilizuje sily, zatimco osla-
bujici tizkost m4 rusivy vliv na vykon, bri-
n{ jedinci v dobrém vykonu.

Testovd tzkost byla ve svych ranych
koncepcich tematizovédna jako jednodi-
menziondln{ konstrukt. Od 70. let minu-
lého stoleti (Liebert & Morris, 1967) jsou
rozliSovény dvé hlavni komponenty testo-
vé tzkosti: obavy a emocionalita. Obavy
(worry) predstavujf kognitivn{ komponen-
tu dzkosti. MiiZe jit o obavy (vtiravé my-
$lenky) vztahujici se k vlastnimu vykonu,
obavy o dostate¢nost vlastnich schopnos-
ti ¢i obavy z dusledki vlastniho selhdni.
Kognitivn{ slozka testové tzkosti m4 vliv
na jedince pfed tkolem, béhem ukolu
i po ném (Cassady & Johnson, 2002).
Pozndvaci procesy se podileji na vzniku
strachu v mnoha ohledech: situace je po-
vazovéna za obtiznou a nebezpecnou, je-
dinec si nevéfi, Ze situaci zvlddne, zabyvd4
se negativnimi dusledky, zabyvd se tim,
jak vysledek zhodnoti druzi, otekdvd ne-
uspéch a negativni hodnoceni od druhych,
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zvazuje nizkou troven svych schopnosti,
obdvd se o priméfenost svého chovdni,
proziva pocity nepfipravenosti na zkouse-
nf a podobné.

Emocionalita (emocionality) pfed-
stavuje afektivni komponentu a odkazu-
je k vnimdni autonomnich reakei, které
jsou situaci vyvoldny. Vdze se pfedevsim
na uvédomovini si télesnych reakci (vy-
buzeni) a tenze spojenych s typickymi
fyziologickymi projevy (buseni srdce,
nevolnost, zdvraté, poceni, panika, su-
cho v tstech). Odborné studie (Cassady
& Johnson, 2002; Hrabal, Man & DPa-
velkovd, 1989; Schwarzer, Jerusalem &
Stiksrud, 1984) doklddaji, Zze obé slozky
(obavy i emocionalita) piisobi na vykon
ponékud odlisnou silou a podobou v jed-
notlivych fizich zkousky. Ocekdvani ne-
uspéchu pred zkouskou je spiSe ve vztahu
s pochybnostmi neZ s rozrusitelnosti. Cim
vét$i jsou pochybnosti o vlastni kompe-
tenci, tim mensf je odekdvdni{ tspéchu. In-
tenzita pochybovdn{ o sobé se mélo mén{
pted zkouskou, v jejim prabéhu a po ni,
rozruSeni naproti tomu dosdhne pii
zkousce svého vrcholu a pak prudce kle-
sd. Vykon pti zkousce koreluje vice s po-
chybnostmi (kognitivni slozka strachu)
nez s rozruSenim (emociondlni slozka
strachu). Kognitivni i emociondln{ slozka
uzkosti od sebe mohou byt rozliSeny psy-
chometricky a maji rozdilné vztahy k vy-
konu (Stober, 2004).

Novejsi vyzkumy se shoduji prede-
v§im v tom, Ze testovd Uzkost je svou po-
vahou multidimenziondln{. Nékteré mul-
tidimenziondlni modely testové dzkosti

(naptiklad Hodapp et al., 1995) navrhuji
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vedle komponent obavy, emocionality
a interference i komponentu nedostatku
sebe-divéry (self-efficacy) a dalsi autofi
vyzkumné potvrzuji existenci téchto étyf
komponent (Stober, 2004). Dalsi vyzku-
my v$ak ukazuji (Keith et al., 2003), ze
self-efficacy je sice silné spojena s testovou
uzkosti, ale jde spide o dva odli$né kon-
strukty. Prdvé analyza vztahu self-efficacy
a testové tzkosti je jednou z podstatnych
otdzek pro dalsi vyzkumy.

Kli¢ové rozlisen{ kognitivn{ a emocio-
ndlni komponenty v$ak nadéle zistdvd
zdkladni. Aby bylo mozno empiricky ové-
fit dvé vyse zminéné komponenty testové
uzkosti v praxi, vznikl ndstroj, ktery je
ptesné zacilen na identifikaci obav a emo-
cionality béhem testové situace. Spielber-
ger et al. (1978) vyvinuli sebehodnotici
skédlu TAIT (Test Anxiety Inventory), kterd
byla vytvofena pro méfeni obou faktort
testové tzkosti. Ceskd verze nastroje TAI
vykazuje velmi kvalitni psychometrické
vlastnosti, byla prokdzdna uspokojivé re-
liabilita i validita ndstroje v podminkdch
¢eského $kolstvi (Kubikovi et al., 2018a).
Postupné ptichdzely i jiné pohledy na teo-
rii testové tzkosti. Jako vhodné se ukd-
zalo vyuziti modelu interference, které se
zaméfovaly na postizen{ faktort interfe-
rujicich s vykonem jedince béhem testu
(obavy o vysledek, nedostatek pozornos-
ti), a modela deficitu, které poukazovaly
na néjaky deficit v dovednostech jedince
(nedostate¢nd pfiprava, nedostate¢né stu-
dijn{ ptedpoklady).

Modely interference pfedpoklddaji, ze
jedinec testovou latku dobfe ovlddd, ale
néco v pribéhu testu zplisobuyje, ze dobry

vykon v testu nepoddvd, oslabuje se vyba-
vovani (vyuziti) diive nauceného. Autofi
teorif interference analyzuji zejména fdzi
samotné testové situace. Wineova (1971)
se zaméfila na alinky testové tzkosti
z hlediska pozornosti. Zjistila, Ze rozdily
ve vykonech souvisi s tim, na co pfi vyko-
nu jedinec soustfeduje pozornost. Jedin-
ci s testovou tzkosti rozdéluji pozornost
béhem plnéni tkolu mezi vnitén{ podnéty
jich samych (vétinou jde o sebehodnoti-
cf myslenky) a podnéty relevantn{ tkolu.
Naptiklad se zabyvaji obavami o sviij vy-
kon, pfemysleji o tom, jak asi dopadnou
ve srovndni s druhymi, mivaji pocity, Ze
na tkol nesta¢i — na rozdil od nedzkost-
nych jedinct, ktefi svou pozornost plné
vénuyji dkolu.

I. G. Sarason (1984) rozlisil ceyfi
zdroje interference: obavy, irelevantni my-
Slenky, tenze, télesné symptomy. Obavy
(kognitivni slozka) zahrnuji starosti a za-
byvini se moznym selhdnim a jeho pii-
padnymi disledky, véetné pfemysleni nad
tim, jak si asi vedou ostatni. Obavy vét-
$inou doprovdzeji dobu testu, ale i dobu
pred testem. K testu irelevantni my$lenky
(kognitivni slozka) predstavuji pfemysleni
o vécech, které s testem nesouviseji, jedin-
ci se zabyvaji sami sebou a nekoncentruji
se na ukol. Nedzkostn{ jedinci se zamé-
fujf na tkol bez rusivych vlivii a mohou
tak [épe vyuzit své kapacity. Komponenta
tenze (emociondln{ slozka) vyjadfuje pocit
napéti a emociondlni rozladéni v priibéhu
testu, ale i pred testem. Télesnymi sym-
ptomy (vazi se také spiSe na emociondlni
slozku) se rozumi specifické télesné reak-
ce, které jedinec zaziva pfed testem, v prii-
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béhu testu, ale i po jeho skonleni, napf.
nevolnost, sucho v ustech, tfes, studené
ruce, busenf srdce, poceni, bolesti hlavy,
zdvrat.

Modely deficitu vychdzeji z ptedpo-
kladu, Ze u tzkostnych jedinct muaze byt
horsi vykon zptisoben dvéma druhy defi-
citu: $patnymi studijnimi dovednostmi ¢i
ndvyky a deficitem v testovych dovednos-
tech. Zpochybiiuji tvrzeni modelt inter-
ference v tom, ze tzkostn{ studenti znaji
potfebnou ldtku, ale béhem testu si ldtku
nejsou schopni vybavit. Vysledky vyzku-
mu opirajici se o modely deficitu (Culler &
Holahan 1980; Smith, Arnkoff & Wright,
1990) ukazuji, Ze hord{ vykon v testovych
situacich miize byt ddn i nedostate¢nymi
studijnimi dovednostmi, peclivosti, mi-
rou piipravy a podobné.

Vztah mezi zkouskovym strachem
a vykonem nenf zcela jednoznalny. V la-
boratornich podminkdch pti uméle vytvo-
fenych tkolech zaznamendvdme znaény
zdporny vztah mezi strachem a vykonem,
zatimco v pfirozenych vykonovych situa-
cich, napiiklad ve skole pfi provérkdch, se
tato zdvislost vyrazné snizuje. Vztah mezi
strachem a vykonem se podstatné lisi
zvld$té u zaka Gzkostnych a netizkostnych
— viz vy$e (Hrabal & Pavelkovd, 2010;
Pavelkovd et al., 2013). Tento nejedno-
znalny vztah mezi strachem a vykonem
se zvld$té projevi, posuzujeme-li vykon
zdki jako jejich prospéch. Skolni reali-
ta a Skolni zkouskové situace jsou velmi
slozité a jsou ovlivnény mimo jiné cha-
rakterem a kvalitou vyucovdni, osobnosti
a vystupovanim ucitele a jeho postojem
k dzkostnym zdkam. Nékeeré vyzkumy
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naznacuji (Hagtvet, 1989), Ze styl zalo-
zZeny na pfisnosti, popfipadé nepfdtelstvi,
zfejmé zvy$uje miru prozivaného ohroze-
nf 24k, a to zejména téch, ktefi maji vy-
sokou dispozi¢ni zkost. Proto ti ucitelé,
kteti pouzivaji k motivovdn{ vyhrazek
a zastraSovdni, zesiluji negativni vztah
mezi zkouskovym strachem a $kolnim vy-
konem u svych Zdki. Ve $patné vedenych
ttiddch zkouskovy strach zvysuje Groven
vztahu schopnosti a $kolniho vykonu.
Zéci s niz&{mi rozumovymi schopnostmi
maji v téchto podmink4ch malo moZnosti
vyrovnat se s pozadavky $koly t¢innéjsim
uc¢enim, protoze mohou byt vice handi-
capovan{ zkouskovou tzkost{ (tamtéz).
Svoji roli muze sehrdvat také postoj uditele
k vlivu strachu na vykon. Tento postoj se
muze projevit i ve zndmkovdni. Utitelé,
kteff jsou pfesvédceni, Ze strach podstatné
znevyhodnuje tzkostné zéky, budou tyto
zdky pravdépodobné zndmkovat mirné-
ji nez zaky netzkostné. Utitelé, pro néz
$kolni vykon v prvé fadé¢ odrdzi schopnos-
ti, naopak pfi zndmkovdni ohled na pti-
znaky Z4kova strachu neberou (,Bud umi,
nebo neum, strach pfeci nehraje roli.”).

Je tedy ziejmé, Ze pfi hodnocen{ vzta-
hu strachu a $kolniho vykonu musime
u kazdého Zéka brdt v dvahu podminky,
v nichz vykon probihd (situaci), charakter
innosti a predev$im droveri dispozi¢ni
uzkostnosti ditéte.

STRACH V MOTIVACNICH
SOUVISLOSTECH

Strach Gizce souvisi s motivaci. Rizno-
rodé faktory, které maji vliv na vykondvén{
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¢innosti, jsou povazovény za determinan-
ty tzkosti, ale zdroven za aspekty motiva-
ce (Jerusalem & Liepmann & Hermann,
1985). Vztah mezi tzkosti a motivaci byl
tematizovdn predev$im v rdmci teorif vy-
konové motivace. S rozvojem jedincova Jd
se rozviji fada potfeb, které jsou zdrojem
¢innosti a chovdni sméfujicich jednak
k osamostatnéni, potvrzen{ a prosazenf
Jd, jednak k jeho obrané, je-li ohroZzeno.
Ptipomenime napiiklad Atkinsontv mo-
del (Atkinson, 1964), ktery je zaloZeny
na nezévislosti potteby tspésného vykonu
a potieby vyhnuti se nedspéchu. Oboha-
cenim diagnostickych strategii uchopeni
strachu v rdmci vykonové motivace bylo
Schmaltovo rozlieni aktivniho a pasiv-
niho strachu (Schmalt, 2005). V meto-
d¢ LMG (Leistungs-Motivation-Gitter)
jsou zachyceny dvé motivaéni tendence:
tendence pfiblizeni se uUspéchu (nadéje
na Uspéch) a tendence vyhnout se netispé-
chu (strach ze selhdni). V rdmci tendence
vyhnout se nedspéchu je pfitom rozliSo-
véna pasivni{ a aktivn{ forma strachu z ne-
uspéchu (tamtéz).

Oba typy strachu (pasivni i aktiv-
nf) maji spole¢né zaméfeni na ohroZujici
ndsledky hroziciho nedspéchu, ale lisi se
nabehaviordlni a kognitivni drovni. Jedin-
ci s vysokou mirou pasivniho strachu maji
tendence k vyhybavym strategiim; ten-
dence unikat z hodnocenych vykonovych
situaci maze byt fyzickd, ale i mentdln{
(tamtéz). Tito jedinci byvaji ve vykono-
vych situacich neaktivni, byvaji zaplaveni
obavami o vlastni kompetenci. Obdobné
jako obava z netspéchu v Atkinsonové
chdpdni je Schmaltem pasivni{ strach ché-

pdn jako inhibujici proménnd. Aktivn{
forma strachu byvd spojovdna s vyS$$im
emociondlnim prozivinim vykonovych
situaci a anticipaci hrozictho nebezpedi.
Je chédpdna jako facilitujici proménnd,
kterd je aktivovdna jedincovou zdatnosti
zvlddat vyzvy tak, aby nedoslo k selhdni.
Tito lidé se vyhybaji hrozicimu netspéchu
vynaloZzenim vétsi snahy. Pasivni strach
oslabuje vykon a potéseni z ikolu. Nadéje
na uspéch (pozitivni vykonovd motiva-
ce) a aktivni strach maji podle Schmalta
(tamtéz) na vykon pozitivni dopad, proto-
ze aktivuji snahu jedince.

Obdobn4 zjisténi, i kdyZz s dominant-
nim pozadim neurofyziologickym, nach4-
zimenapt.vGrayovéteoriiRST (Reinforce-
ment Sensitivity Theory; Gray, 1982),
kterd je inspirovand vyzkumem lidského
chovani u déti a dospélych. Gray (tamtéz)
pfedpoklddal existenci dvou regulativ-
nich typt chovdni (vyhybajici se versus
ptiblizujici se) v zdvislosti na podnétech
z prostfedf; tzv. systém BIS (Behavioral
Inhibition System) a BAS (Behavioral
Activation System). Aktivity chovdni jsou
v systému BIS/BAS popisoviny jako dva
odli$né typy regulujiciho chovdni.

Aktivaéni systém BAS a inhibi¢ni
systém BIS predstavuji odli$né scrukeu-
ry nervového systému (Carver & White,
1994). Pasivni strach je mozné srovnat
s inhibi¢nim systémem (BIS), kdy jsou
aktivovdny signdly trestu a neziskdni od-
mény a dochdzi k inhibici chovdni, vétsi
ndchylnosti k dzkosti ¢i k depresivnim
poruchdm. Tito jedinci pti setkdni s ohro-
zujicimi ¢i negativnimi situacemi zvysené
zazivajf strach, tzkost, frustraci a smutek.
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Aktivn{ strach mZeme srovnat s aktivad-
nim systémem (BAS), kdy je hrozba trestu
odvricena aktivnim vyhnutim za pomoci
vynaloZeného usili. Aktiva¢ni systém BAS
je citlivy na signdly odmény, absenci tres-
tu nebo unik z trestu. Tito jedinci byvaji
velmi zaméfeni na cil a jeho dosazeni, pro-
zitek situace byvé doprovdzen pocity na-
déje, oéekdvané radosti. Tato senzitivita se
odrdz{ ve vét§im vynaloZenf usilf pfi ¢in-
nosti, kdyz je jedinec vystaven moznosti
ziskat odménu (tamtéz).

Vyzkumné préce zabyvajici se RST
zkoumaly déle vztah BIS/BAS k jed-
notlivym dimenzim osobnosti, a to ze-
jména ve vztahu k temperamentu a mife
neuroticismu. Studie prokdzaly, ze BIS
reakce se pozitivné vézou k osobnostni
dimenzi neuroti¢nosti a negativné k ex-
troverzi, zatimco u BAS je tomu naopak,
pozitivné se vdze k extroverzi a negativ-
né k neuroticismu (Muris et al., 2005a,
2005b). V soucasné dobé existuji i od-
lisné konstrukty v chdpdni BIS. Nékte-
i védci (Corr, 2004; McNaughton &
Corr, 2008) pfedpoklddaji, Ze existujf tii
neurobiologické subsystémy, které jsou
spojeny s aktivaéné motiva¢nimi vlast-
nostmi osobnosti: behaviordlni aktivac-
ni systém — BAS, behaviordln{ inhibi¢n{
systém — BIS a boj proti ,zamrznuti®
v negativnich reakcich — systém FFFS
(Flight-Fight Freeze System).

McNaughton a Gray (2000) nové po-
pisuji BIS jako ,obranny pfistup®, ktery
je charakterizovdn ndsledujicimi stimu-
ly: posouzeni rizik a opatrnost (porovnej
s Grayovym diivéjsim pojetim BIS jako
pasivniho vyhybdni) a nové zavddéji di-
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menzi FFES (aktivni vyhybdn{ — dték).
BIS systém tedy nové fe$i konflikt mezi
BAS (pro aktivni pfibliZzeni se) a FFFS
(4tek). Podle McNaughtona a Graye (tam-
téz) feSeni konfliktd vZdy upfednostiiuje
zapojeni FFES zvysenim intenzity nega-
tivnich valenci vstuptt do tohoto systému
(g. zvy$eni vnimané intenzity ohroZeni).
Diky témto reakcim je moiné vysvét-
lit fake, Ze jedinec m4 tendenci zbavit se
tzkosti pomoci néjaké formy unikového
chovéni.

Pro lepsi pochopeni mechanismu skol-
nfho strachu a jeho podob je mozné analy-
zovat také behaviordlni a hormon4ln{ re-
akce organismu na stres, které se aktivuji
v piipadé nebezpeci. V poslednich letech
se stfedem pozornosti vyzkumu v oblasti
reakce ¢lovéka na stres stala analyza tzv.
biomarkert. Vychdzeji z hypotézy, Ze psy-
chicky stres spousti hypotalamo-pitui-
tarné-adrendlni (HPA) osu a uvolfovi-
ni kortizolu, ktery m4 vliv na typ reakce
v ohrozujici situaci. Kortizol je povazovén
za hlavni biomarker ve vyzkumu reakci
na stresové situace (Hellhammer, Wiist &
Kudielka, 2009). Z vysledki provedenych
studif vyplyvd, Ze pokud hodnotime reak-
ce organismu na zdtézové situace, je nut-
né brét v tvahu i tzv. copingové strategie
(jakym zptisobem jedinec obvykle reaguje
na z4tézové situace a jak je zvlddd), kte-
ré jedinec v reakei na typ socidlni situace
vyuzivd. Typ strategie, kterou zvoli, je pak
odvisly zejména od zkuSenosti, které s po-
dobnou situaci mél, a od toho, jaké vy-
sledky o¢ekdvd v budoucnu v podobnych
situacich (Schultheiss, Wiemers & Wolf,
2014).
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Fyziologické reakei organismu ve $ko-
le se podrobné vénoval vyzkum realizova-
ny v letech 2017 a 2018 v Ceské republice
(Kubikovi et al., 2018a, 2018b). Hlavnim
cilem vyzkumu bylo zjistit, jak dospivajici
déti reaguji na potencidlné z4tézové situa-
ce ve skole v HPA ose a zda reakce sou-
visi s drovni rozvoje vykonové motivace
a s osobnostnim ladénim jedince (neuro-
ticismus). Z4roveii vyzkum ovéfoval, zda
je skolnf strach odli$ny konstrukt nez tzv.
rysovd Uzkost a jiz dokumentovani zjisté-
n{ (Schultheiss et al., 2014), Ze vykonovd
orientace zdka md vliv na kortizolovou
odpovéd po dominujici vyzvé ¢&i poten-
cidlné stresujicich tkolech (pisemnd pri-
ce). Vysledky studie ukazuji, Ze pfevazuji-
ci typ vykonové motivace souvisi s copin-
govymi strategiemi zvliddni stresu. Zdci
s vy$si potfebou tGspé$ného vykonu a niz-
kou tendenci k tzkostnému chovén{ maji
stabilnéj$i hladinu kortizolu vyznamné
niz$i a Castéji voli aktivni copingové stra-
tegie nez Zdci s vys$$i potfebou vyhnuti se
nedspéchu a s vétd{ tendenci k tzkostné-
mu chovdni. Vyzkum téz ukdzal, Ze $koln{
strach je ponékud odlisny konstrukt nez
tzv. rysova uzkost. A to pravdépodobné
proto, ze situace ve $kole jsou specifické
tim, Ze jsou lasto spojené se silnou hroz-
bou socidlniho hodnoceni, ze které jedi-
nec nemd moznost uniknout, je nucen
v této situaci setrvat a prizpusobit se ji.
Prévé strategie zvldddni stresovych situaci
povazujeme za podstatné.

Vedle pozornosti, kterd je v psycholo-
gii vénovdna vztahu mezi strachem a vy-
konovou motivaci, je rozpracovdvdn také
vztah mezi strachem a flow motivaci. Au-

torem konceptu flow je Csikszentmihalyi
(Csikszentmihalyi & Hauserovd, 1996).
Vyuziti (navozeni) flow motivace ve skol-
nim vyudovdni (v jednotlivych $kolnich
predmétech) vsak s sebou nese jesté mno-
ho nevyjasnénych otdzek. Prozitek typu
flow, ktery je charakterizovin bezproblé-
movym, hladkym plynutim ¢innosti, se
zpravidla nevyskytuje u zaka prozivajicich
pfi prdci na tkolech strach. Tato teore-
tickd vychodiska se potvrzuji i ve vyzku-
mech Neudérflové (2017) a Vanic¢kové
(2014). Ukdzalo se vsak, ze facilitujici
testovd Uzkost neméla s prozitkem flow
negativni souvislost. Zéci s facilitujici tes-
tovou tzkosti pomérné ¢asto pocituji pied
tkolem nervozitu, ta v§ak neni vtahovi-
na do samotné price na ukolu (jakmile
na ukolu zalnou pracovat, na nervozitu
,=zapomenou®). Nervozita témto zdkim
nebrdni v poddni dobrého vykonu. Dile
se ukazuje, Ze Z4ci s pozitivni vykonovou
motivaci maji vét${ pravdépodobnost do-
stat se do prozitku flow nez Zdci se silnou
potfebou vyhnut{ se netispéchu (Pavelko-
va & Dvotikovi, 2015).

UCENT A UZKOST

Strach a testovd Uzkost nedopadaji
ve $kole jen na samotnou testovou fézi, ale
na cely proces udeni. Zajimavym mode-
lem v tomto ohledu je model zpracovini
informaci (Tobias, 1985, 1986), ktery
kombinuje aspekty modelu interferen-
ce a modelt deficitu a rozezndvi tii fize
procesu zpracovéni informaci: input (fdze
pied zpracovdnim informaci), zpracovéni
(ziskané informace se néjakym zptisobem
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zakdduji a uklddaji) a output (jedinec jiz
informace zpracoval a mé predvést, co se
naucil). Testovd Gzkost miize proces zpra-
covan{ informaci ovlivnit v jedné f4zi nebo
ve vice fdzich. I u vétSiny dalsich odborni-
ka (Cassady, 2004; Zeidner 1998) zabyva-
jicich se dopadem uzkosti na proces uce-
ni nachdzime rozdélen{ do i fazi, které
v$ak nové zahrnuji i fizi reflexe po testu:
ptipravnd fize, fize testového vykonu,
reflektivni fize. Piipravnd fdze zahrnuje
ptipravu na test, kdy tizkost miize ovlivnit
spravné zakédovéni a uloZeni nauceného
materidlu ¢ volbu nevhodnych strategif
(opakované ¢teni, povrchni pfistup, poti-
ze s odlisenim podstatnych a méné pod-
statnych ¢dstf uciva atd.).
Naveh-Benjamin, McKeachie a Lin
(1987) hovofi v této souvislosti o dvou
typech tzkostnych zdkt z hlediska stu-
dijnich ndvyku. Zjistili, Ze vysoce tizkost-
ni jedinci se $patnymi studijnimi ndvyky
vykazovali $patné vykony i v testovych
situacich, které nebyly hodnoceny, ¢i pfi
testu, na kterém pracovali doma. A pro-
blémy pfendseli i do dalsich fazi (fize tes-
tového vykonu a fize po testu). Kdezto
vysoce tzkostni jedinci s dobrymi uéeb-
nimi ndvyky, ktefi nemaji problém v ké-
dovdni informaci, maji problém v druhé
fazi s vybavovdnim nauceného pfi testu.
Jejich vykon se v$ak zlepsil, pokud byl
odstranén tlak z hodnoceni. V reflektiv-
ni fizi, kterd po testu mize podstatné
ovlivnit dal$i fizi testové ptipravy, jde
predev$im o atribu¢ni tendence jedince.
Uzkostn{ Z4ci, keeti maji sklon hledat pfi-
diny svych netspéchii v tézko zménitel-
nych vnitfnich pfi¢indch (nedostate¢nych
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schopnostech) nebo vnéjsich pficindch,
které nemaji pod kontrolou (obtiZnost
tikolu, nespravedlnost hodnoceni), maji
tendenci své Uspéchy devalvovat, protoze
jejich pfi¢iny vidi v ndhodé (Stésti). Tyto
nestastné atribu¢ni{ tendence mohou vést
k vyhybdni se testovym situacim a pro-
zitkiim bezmocnosti (Bandura, 1989;
Cassady, 2004).

Strach ve $kole ovliviiuje také troven
strukturovanosti pozadavkt. Ukazuje se,
ze Uzkostné déti dosahuji horsich vyko-
ni nez déti nedzkostné, jestliZe je ucebni
situace malo strukturovand. DileZitou
roli ve vztahu strukturovanost situace,
Uzkostnost a vykon hraji i schopnosti.
Strukturované pozadavky velmi prav-
dépodobné prospivaji spiSe tzkostnym
zakim s nadprimérnymi a pramérny-
mi schopnostmi. Naopak tzkostn{ zdci
s nizkymi schopnostmi se citi diky roz-
pracovanému ucebnimu materidlu pte-
tézovdni a mohou reagovat s odporem.
Netizkostnym a mdlo schopnym zdkam
viak strukturovany materidl vyhovuje,
nedzkostnym a schopnym zdkam bude
milo strukturovany materidl nejspise
také vyhovovat, strukturu si sami vy-
tvoii (Krohne, 1996). Rovnéz priprava
na zkouskovou situaci (ve $kole tedy pfe-
dev$im domdci pfiprava) silné ovliviiuje
vztah zkouskového strachu a vykonu pfi
zkouseni. Do jisté miry lze pfekondvat
»dezorganizujici“ G¢inek strachu na na-
ucené tim, Ze tzkostné dité vénuje vice
Casu a Gsili pfipravé (Hagtvet, 1989; Man
& Hrabal, 1989). Strukturovanost uc¢eb-
ni latky (pozadavki() a moznost ptipravy
(pfipravenost) predstavuji pravdépodob-
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né pfedpoklady, na jejichz zdkladé mo-
hou dzkostné osoby kompenzovat nega-
tivni vliv strachu na vykon.

OSOBNOST UZKOSTNEHO ZAKA

Uzkost mizeme chépat jako faktor
»osobn{ zranitelnosti“. Tendence k vni-
mdni UGzkosti se individudlné odliSuje,
zdvisi na mnoha faktorech hereditdrnich
i socidlnich (podrobnéjsi pohled na vznik
a pribéh dzkosti mizeme nalézt napf.
u Balcara, Vymétala, ze zahrani¢nich
autorl zejména u Schmalta a Sarasona).
Pochopit chovéni individui s vysokou
motivaci vyhnout se netispéchu mazeme
pomoci nésledujictho zjisténi.

»,Osoba s vysokou tendenci k pro-
zivani uzkosti je ndchylnd k obrannym
strategiim, jakymi jsou napf. vyhybdni
se situacim, kde mize byt konfrontové-
na s kritickymi ndzory, nebo takovym
¢innostem, kde je mozné ocekdvat jaké-
koli hodnoceni (vnim4 ho jako hrozbu).
Vysoce tzkostni lidé maji tendenci se ne-
ustdle strachovat, maji chabd oc¢ekdvini,
interpretuji jakékoli zndmky fyziologic-
kého vzrudeni jako indikdtory udzkosti.
Zpétnou vazbu ke svému vykonu chdpou
jako hodnoceni své osobnosti jako celku
a hodnoceni netspéchu reflektuji vice
nez hodnoceni dspéchu.” (Schwarzer &
Jerusalem, 1992). Schwarzer a Jerusalem
(tamtéz) byli pfesvédleni, ze pocit bez-
mocnosti je disledkem dlouhotrvajiciho
a soustavného prozivdn{ pocitd neschop-
nosti. Z tohoto divodu popsali potencidl-
ni vyvoj ztrdty kontroly nad danou situaci
a vznik pocitu osobni bezmocnosti. Tyto

situace jsou bézné zejména ve $kolnim
prostiedi, kde miize byt jedinec jak dspés-
ny, tak netspésny.

Wilson a Brazendale (1973) dok4zali,
ze existuji jisté genetické faktory a fak-
tory prostiedi, které vedou k subjektivné
proZivanému pocitu nejistoty a k nizkému
sebehodnoceni. Jedinci s nizkym sebe-
hodnocenim podle nich chdpou prostfe-
di, ve kterém se nachdzeji, jako komplex-
ni, proménlivy a zrddny faktor a reaguji
na veskeré zmény bézlivé a nejisté, protoze
jim chybi védomi vlastni schopnosti ovliv-
fiovat uddlosti kolem sebe ¢i konat auto-
nomni rozhodnuti v souladu se svym pfe-
svédeenim (Schwarzer & Quast, 1985).

Vnimani self-efficacy se v mnoha vy-
zkumech potvrzuje jako podstatny faktor
pojici se s vykonem z4ka (Bandura, 1989).
Vy$si self-efficacy je pozitivné spojovéno
i s prabéhem Z4dkovské price a s prozivé-
nim hodnoticich situaci. Davéra v sebe
statisticky ~ vysoce
i s niz¥l testovou tzkosti. Zaci, kteti vice
véi{ ve své schopnosti, se pfi testech citi
lépe, nepocituji tolik télesnych symptom
uzkosti, maji méné problém s efektivnim
myslenim a méné k testim irelevantnich
myslenek a obav (véetné socidlnich obav).
Citi se béhem testd uvolnénéji a nemaji
tolik potizZi s pozornosti a paméti (Neu-
dérflovd, 2017; Pavelkovd & Dvotdkovd,
2015; Pavelkovd & Tauchmanovid, 2013).
Vedle zminéné snizené self-efficacy jsou
u tzkostnych déti zaznamendvany potize
s pozornosti v disledku strachu. Uzkost-
né déti musi vénovat delsi dobu pfipravé
na situace zkousen{ (pfipadné i vyucové-
ni), nebot sdm strach na sebe soustfedi

vyznamné  souvisi
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velkou ¢&4st pozornosti ditéte vénované
celkové dobé na piipravu. Uzkostné déti
jsou zaméstndvdny ruSivymi myslenkami
typu ,, To se nemtzu nikdy naucit®, ,,Co se
stane, kdyz neusp&ju?®, ,Udéldm si ostu-
du“ a v neposledni fadé¢ emociondlnim
vzrusenim ,,Ted se asi ¢ervendm®, ,,Citim,
jak mi busi srdce®.

Pro tzkostné Zdky jsou pfi praci
na vykonovém ukolu typické jesté dalsi
ptiznaky. Je pravdépodobné, ze maji jiz
od samého pocdtku procesu zpracovani
informaci potize s optimdlnim rozdle-
nénim materidlu. VétSina uditelu si jisté
véimla toho, Ze fada tzkostnych déti ze
strachu, Ze se nenaudi véechno, co se maji
naucit, tézko rozezndvd dulezité od ne-
dilezitého. Uzkostni jedinci mnohdy
prehliZeji nékteré vyznamné znaky pfi
zpracovdni tkolu a zpoddtku pfistupuji
k tkolovym situacim spise povrchné (uéi
se v8e na stejné trovni), na rozdil od netz-
kostnych déti, které jsou schopny od po-
¢atku zpracovat informace na ,hlubsi®
trovni, jsou ochotny jit do vétsiho rizika,
zZe néco preskodi, a dévaji diraz na pod-
statnéjsi Cdsti uciva (Man, Stuchlikovd
& Hagtvet, 1992). Uzkostné déti mivaji
také vétsi potize pti rozhodovédni. To se
projevuje jiz ve zminénych problémech
(vnitini nejistoté), maji-li rozhodnout
o dulezitosti informaci apod. Uzkostni
jedinci ve srovndni s nedzkostnymi mi-
vaji také méné efektivni techniky (styly)
studia, které mohou plynout i z obtiZi pfi
rozhodovdni.

Dalsi z otazek, kterou si ve $kolnim
prostfedi muzeme polozit, je, zda Zici,
ktef{ maji strachem zatiZeny postoj k jed-
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notlivym Skolnim pfedmétim, prozivaji
v téchto pfedmétech také strach v kon-
krétnich tkolech. Otdzku souvislosti Z4-
kovského strachu v matematické tkolové
situaci v doméné matematiky fesila napf.
Neudoérflovd (2017). Souvislost byla po-
tvrzena. Ukazatele strachu v tdkolové si-
tuaci (vykonové obavy, rusivé myslenky)
vykazovaly statisticky vyznamné vazby
s ukazateli strachu v doméné pfedmétu
matematika. Strach se u z4kt v matema-
tice ukazuje spiSe jako stabiln{ charak-
teristika.

ZAVER

Strach v lidském Zivoté je téma, kte-
rému je vénovdna velkd pozornost v za-
hrani¢f, ale i v Ceské republice, ptesto
viak zistdvd mnoho otdzek nedofese-
nych. Z velice sirokého a komplikované-
ho tématu strachu v lidském Zivoté jsme
vybrali jen oblast $kolniho strachu, kon-
krétné jsou analyzovény souvislosti mezi
strachem a $kolnim vykonem, respektive
dopady strachu na uceni. Zdaleka tim
nepokryvdme ani celé téma Skolniho
strachu. Mozny rozsah stati ndm ne-
umoziiuje pojednat Siteji napiiklad o so-
cidlnim strachu, strachu z fyzického ¢&i
psychického ubliZeni vrstevniky a po-
dobné. V ¢énku podrobné nepfedstavu-
jeme ani diagnostické néstroje zachycu-
jici Skolni strach a metody pfekondvdni
strachu. Zvl4sté strategie zvldd4ni strachu
povazujeme pro uditele za velmi dilezité,
protoze strategie prekondvdni strachu
mohou byt jak efektivni, tak neefektivni.
Z4k si je miiZe osvojovat spontdnné (na-
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ptiklad népodobou od vrstevniki) nebo
pod vedenim dospélych (uditelt, rodica,
terapeutt), jde vSak o velmi rozsihlou
problematiku, kterd vyZzaduje i hlubs{ vy-
zkumnd $etfeni, proto se témto otdzkim
budeme vénovat v dalsich statich.
Clinek md spise vybérové prehle-
dovy charakter, s oporou o dosavadni
vyzkumnd zjiSténi ukazuje, jak kompli-
kované a $iroké je téma strachu ve skole.
Nejde jen o variabilitu vztahu tzkost—vy-
kon v souvislosti s riiznymi konstelacemi
skolnich situaci vyvoldvajicich strach
a strachem jako osobnostnim rysem (kdy
strach posiluje, respektive oslabuje $koln{
vykon). Zvysend pozornost byla v sta-
ti vénovdna analyze kognitivni strdnky
strachu (pozornostni deficity, zaméfe-
ni na J4, olekdvdni, kauzdlni atribuce
a hodnoceni ohrozeni) i emociondlni
a motivacni slozky strachu. Z hlediska
motiva¢niho byla zdiraznéna tzkd ni-
vaznost na vykonovou motivaci.
Jednoznaéné nejde ani odpovédét
na otdzku, zda strach do skoly patfi, ¢i
nepatfi. V ¢dnku zddraziujeme nega-
tivn{ dopady strachu na $kolnf prici, a to
ptedev$im, kdyZ se strach stane osob-
nostnim rysem. Ziroven se potvrzuje, ze
strach v podob¢ urcitého tlaku na Zdky
muze byt motivaénim ¢initelem a muze
napomoci rozvoji aktivnich copingovych
strategif, jak na strach (z4téz) reagovat.
Z tohoto hlediska je mozné asociovat
casté diskuse (pfevdzné laické) z posled-
nich let v Ceské republice, ale i v zahra-
ni¢i, v nichz se upozornuje, Ze generace
vyrustajici jen v ,,pozitivni vychové, pra-
cujici hlavné s odménami® je v dospivani

a pfi ndstupu do zaméstndni trochu pfe-
citlivéld (tézko se vyrovndv4 s kritikou ¢i
upozornénim na chybu apod.). Nabiz{
se také otdzka, zda se sniZeni typické-
ho skolniho strachu (Spatné zndmbky,
obava, Ze se nedostanu na stfedni $ko-
lu) nepfesouvd do jinych podob strachu
(naptiklad strach, Ze se nepfinutim ucic).
Hlubsi analyzu by zaslouzila i otdzka,
zda snizen{ strachu u détl se nepfelilo
do zvyseni nudy zdkt. K témto provo-
kativnim tvahdm vSak nemdme dosta-
tek podkladi, a tak jsou minény jen jako
podnét k zamysleni.

Pro dal$i analyzy je mozné doporu-
¢it multivariaéni charakter vyzkumai.
Slozitost $kolni reality zvyraziiuje nut-
nost situovdn{ vyzkumu do pfirozeného
$kolniho prostiedi. Je nutné analyzovat
ptic¢iny vzniku strachu i jeho dusledky,
odhalovat mechanismy, které jej udrzuji
pfi Zivoté, a pracovat s tzkostnymi détmi
na snizenf{ jejich tzkosti. Skolni strach
a tzkost je velmi slozity fenomén, kte-
ry se mize u jedinch projevovat riizné.
S tim bychom méli poditat i pfi inter-
vencich a doporuéenich. Potize kazdého
konkrétniho tzkostného Zzika mohou
byt jiné.

Doporudujeme vyzkumné pokra-
Covat i se skolnim strachem v Sirsich
motiva¢nich souvislostech zahrnujicich
i biodromélni pohled. Motiva¢ni ten-
dence (pfedev$im ty, které jsou oriento-
vané na uspéch) mohou byt zakotveny
v dlouhodobych cilech, ale i vztahov4-
ni se k budoucnosti maze byt spojeno
s nejriznéj$imi obavami. Souvislostmi
mezi strachem a ¢asovou orientaci zdka
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a obavami 74k do budoucnosti se jiz
nékteré price zabyvaji (Vitoskovd & Pa-
velkovd, 2018; High, 2013). Za dulezi-
tou povazujeme i analyzu balancované
Casové perspektivy vzhledem k prozitku
strachu a volbé copingovych strategii

bych tkolech (Pavelkovd & Urbanov4,
2018; Urbanovai, 2016).

Slova na zdvér: Skolnf strach je diile-
zité téma, dlouhodobé nezvlddnuty skol-
ni strach mlzZe nejen ovliviiovat Skolni
vykony, ale souvisi i s kvalitou Zivota

v kritkodobych, respektive dlouhodo-  clovéka.
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PAVELKOVA, 1., KUBIKOVA, K., BOHACOVA, A. Fear and School

Achievement

The article introduces the issue of fear and mainly focuses on the relationship between pupil’s
Jear 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 deficit and anxiety issues in the learning process, anxiety in relations ro
pupil’s personality, and the differentiation of anxiety into facilitating and debilitating. Attention
is focused on the evaluation (processing) of fear by the individual. The 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.
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