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Anotace: Prčwc jc zamčřcna na hodnoccní a scbchodnoccní strachu zc školy u dcsctilc- 
tých dětí. Strach zc školy závisel na ¡)ohlaví dítčíc, postoji rodiči) a učitciii, souvisel s ¡)o- 
citcm zátěže ze školní j)ráce. Nebyl významněji závislý na prospěchu ani na relativní 
jwzici dítěte vc třídě. Pocity dětí sc s názory dospělých v tomto směru shodovaly jen vel­
mi málo.

Slrach lze definovat jako ne­
libou emoci, která vzniká na 

základč skutečného, nebo anticipovaného 
nebezpečí. Má svůj smysl jako signál ohro­
žení a vede k reakcím, jejichž cílem je obra­
na individua (¡eho existence, jeho jistoty 
nebo alespoři obecného komfortu). Předpo­
kládá se, že dispozice reagoval strachem je 
do určité míry geneticky podmíněna.

Strach vzniká v situaci, kdy je reál ne, ane­
bo jen v představách ohroženo uspokojení 
nčkteré z potřeb, zejména potřeby jistoty 
a bezpečí. Jde tedy o výsledek interakce mezi 
jedincem a vyvolávajícím podnčtem. To zna­
mená, že záleží na způsobu, jak je potenciální 
strachový podnčt interpretován a v jaké ak­
tuální situaci se jedinec nachází (jaký je 
jeho psychický a somatický stav, vývojová 
úroveň, zkušenosti apod.).

Strach (a ovšem i úzkost) je společným 
znakem reakcí na zátčž, je signálem, žc jedi­
nec situaci takto interpretuje, llorneyová 
(1968) chápe strach jako projev pocitu izo­
lace a bezmoci v potencionálnč hostilním 
svčtč. Velký význam zde má pocit bezmoc­
nosti, který se projevuje i v jednání. Jedinec, 
který má strach, se nechová zcela standard­
ně a je zde včtší riziko dalšího selhání v ja­
kékoliv oblasti, tedy i ve školní práci.

1 coreticky se rozlišují pojmy strach a úz­
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kost, ačkoliv jde o podobné pocity. Rozdíl 
je v jejich obsahu. Slrach je konkrétnější, 
jedinec dovede říci, čeho se bojí, zatímco 
pocit úzkosti předmět obav nemá, nebo jc 
příliš neurčitý. V praxi dosl často tvoří oba 
pocity komplex negativních citových prožit­
ků, typických obavou z nějakého ohrožení. 
Sklon reagoval úzkostí a strachem, ledy úz- 
koslnost (anxiozila) je trvalejším rysem 
osobnosti.

Tendence reagoval v určité situaci stra­
chem se posiluje zkušeností. Rodiče mohou 
působil jako model určitého způsobu proží­
vání. Jestliže mají sami tendenci reagovat 
pocity úzkosti a strachu, budou dětem lenlo 
postoj indukoval. Zde nemusí jíl samozřej­
mě jen o postoj ke škole, ale o obecný vztah 
kc světu vůbec. Navíc zde může hrál roli 
podobné dispoziční vybavení, takže poho­
tovost ke strachu může být posilována en­
dogenními i exogcnními vlivy.

V dětském věku může být slrach postup­
ně vázán k situacím, ve kterých dítěti hrozí 
ztráta pozitivního hodnoccní, a tím i nebez­
pečí nejistoty dané odmítnutím rodičů, .̂ ko­
la a specificky školní prospěch se může stál 
předmčlcm obav dítěte teprve tehdy, jestli­
že je rodiči interpretován jako jedna z nej- 
vyšších hodnot. Selhání v této oblasti by tu­
díž znamenalo ztrátu důvěry a pozitivního



hodnocení dítéte, kleré taklo zklamalo rodi­
čovské očekávání. Dítč mladšího školního 
včku přijímá lémčř nekriticky veškeré názo­
ry i hodnocení dospčlých, a tak akceptuje 
i tento postoj. Jestliže je rozdíl jeho školní­
ho prospčchu a očekávání rodičů značný, 
může se fixovat a zvčtšovat strach z dalšího 
selhání v této oblasti. Strach ze školy sice 
může mít i jiné důvody (např. konflikty s dčt- 
mi), ale ve vztahu k prospčchu je vždycky 
vázán na postoj rodičů. Jestliže jej rodiče 
nepovažují za důležitý (např. u romských 
žáků), dítě nemá ze špatných známek obavy.

Z hlediska Eriksonovy vývojové teorie je 
období školního věku definováno potřebou 
píle, snaživosti, ale i sebeprosazení. Isenberg 
(1987) považuje pro raný školní věk za do­
minující potřebu dítěte předvést vlastní způ­
sobilost a dosáhnout úspěchu. Toho lze do­
sahovat ve škole i mimo školu, avšak výkon 
ve škole bývá sociálně více ceněn. Jestliže 
se dítěti nedaří plnit základní úkol télo vý­
vojové fáze, ztrácí sebevědomí a pociťuje 
strach z dalšího selhání. Jeho význam může 
být obecnější a může se projevit např. ve 
změně osobních strategií a hodnot, tvořících 
součást identity jedince. Erikson (1964) v ta­
kovém případě mluví o nezvládnutí vývojo­
vé fáze.

Strach ze školy může mít celou řadu růz­
ných příčin, které primárně nemusí být na 
školu vázány. Obava zc školy je zde jen jed­
ním konkrétním symptomem.

Strach ze školy může být projevem obec­
né dispozice dítěte takto reagovat. Děti. 
u nichž je tato tendence primárně zvýšena, 
budou pociťovat strach v každé situaci, kdy 
se nějakým způsobem zvýší nároky vnější­
ho prostředí. Příčinou může být dispozičně 
snížená frustrační tolerance, velmi často spo­
jená s vegetativní labilitou, či celkově sní­
ženou odolností organismu. Tendence rea­
govat strachem se mohla postupně zafixo­
vat pod vlivem exogenních faktorů, zejmé­

na působením rodiny (odmítání dílčlc, jeho 
negativní hodnocení, ambivalence a nepřed- 
vídatelnost hodnocení, ncpřimeřenc nároky, 
vlivem obdobného chování rodičů ald.).

Posílení strachu zc školy může mít ke spe­
cifičnosti této instituce užší vazbu: nčkleré 
děti nemají obecně sníženou íruslrační to­
leranci ani zvýšenou anxiozitu. Strach se 
vytváří na základě zkušenosti se školou, ve 
vztahu k možnostem, individuálním schop­
nostem a dispozicím plnit požadavky, zejmé- 
najsou-li nároky rodičů subjektivně nezvlád­
nutelné. Jde o děti, které nemají tak dobré 
předpoklady pro školu, protože jsou obecně 
nebo specificky málo nadané, mají obtíže 
v adaptaci na školu, ať už z důvodů orga­
nických dysfunkcí, především CNS, nebo 
osobnostních charakteristik, projevujících se 
v oblasti prožívání i chování (a tudíž i výko­
nu). Jc samozřejmé, žc sc riziko strachově 
reakce zvyšuje, jestliže jde o děti takto dis­
ponované, a navíc specificky znevýhodně­
né. V tomto smyslu působí odlišně i různě 
školní prostředí, např. v závislosti na socio- 
kulturním zázemí ( v našem vzorku pociťo­
valy významně častěji strach ze školy praž­
ské děti než děti z malého města).

Strach ze Školy lze diferencovat i ve vzla­
hu k dosavadní úspěšnosti dítěte, protože 
rozhodně nejde jen o obavy neúspěšných 
a selhávajících.

1. Strach zc školy může mít charakter obav 
ze ztráty získané pozice (dítě má dobrý pro­
spěch, ale bojí sc, že si ho neudrží). Jde spí­
še o anticipaci nepříjemných prožitků, spo­
jených s úzkostí, popřípadě s úzkostností.

2. Strach vzniká jako reakce na opaková­
ní nepříjemných prožitků spojených s ne­
úspěchem, který bývá trvalejšího charakte­
ru (u dítěte se špatným prospěchem). V této 
situaci sc v dítěti fixuje negativní sebehod­
nocení a obranné životní strategie.

Samotný význam strachu ze školy nemusí 
být jen negativní. Jestliže nejde o nadměrně



inlcnziviií a Irvalcjší pocil, muže stimulovat 
úsilí dítěte překonal problémy a ve škole 
uspět. Muže být aktivátorem učení, protože 
dítě má strach / nepříznivých reakcí, které 
by špatnou známku následovaly. Jednoznač­
ně negativní význam strachu je ve snižování 
pocitu komfortu, nálady dítěte, a hlavně 
v tlumivém, později až generalizovaně pů­
sobícím účinku a ílxaci těchto změn, v poz­
dějším věku jen těžko ovlivnitelných.

Vztah strachu k reálnému výkonu ve ško­
le není zcela jednoznačný. Negativní postoj 
ke škole nemusí být v přímé vazbě na školní 
známky. To je dáno mimojiné proto, že sama 
známka nemá hodnotu absolutní, ale relativ­
ní. Např. dvojka může být pro jedno dítě 
(a jeho rodiče) znakem selhání, a pro jiné vy­
nikajícím úspěchem. Jiný význam má znám­
ka z hlavních předmětů a jiný z výchovy, 
podobně je různě akceptována klasifikace 
jednotlivých učitelů, v různých školách atd.

Postoj ke škole ncovlivinijc jenom složka 
výkonová, ale i sociální aspekt školy, nut­
nost adaptace na školní prostředí ve smyslu 
interakce s učitelem i se spolužáky, míra 
akceptace dětmi i učitelem a subjektivní 
smysl norem platných v prostředí školy.
V případě Školních norem jde spíše o to, zda 
převládne shoda, či rozdíl mezi normami ro­
diny a školy jako reprezcnlanta majoritní 
společnosti. Shoda obou normativních kom­
plexů usnadňuje jejich srozumitelnost v ak­
tuálním časovém úseku i budoucím porozu­
mění, tj. shodu s očekáváním. Jestliže tomu 
tak není, dochází ke zvýšení nejistoty dítěte, 
pro které jsou pravidla chování platná ve 
škole chaotickým souborem informací, ne­
majících pro ně jasný řád a smysl. Tato sku­
tečnost dítě frustruje, až stresuje v oblasti 
základní potřeby orientace a smysluplného 
učení. Orientace se stává obtížnou, informace 
ambivalentní a smysl učení chybí. Přiroze­
nou reakcí je strach a úzkost, především ve 
smyslu anticipace nepříjemností stejného

charakteru, které snižují bazální uspokojení 
ze školní práce. Posléze ovlivňují i osobní 
identitu dítěte, které tuto oblast života, tj. 
vzdělání, musí nějakým obranným mecha­
nismem alespoň přijatelně zvládnout. V ta­
kových případech reagují děti obyčejně ně­
kterou z variant úniku, přesunem uspokoje­
ní do jiné oblasti a na školu rezignují.

Tato studie je zaměřena na hodnoccní 
a sebehodnocení strachu ze školy u 1 Olctých 
dětí. Jde o část výzkumného úkolu věnova­
ného obecnějšímu pohledu na hodnoccní 
a sebehodnocení školní práce a adaptace na 
Školu dětí středního školního věku (Vágne­
rová - Valentová- Laušmanová 1993). K to­
muto účelu jsme použili série dotazníků. 
Učitelé a rodiče posuzovali aktuální školní 
práci dítěte, míru jeho předpokladů pro ško­
lu a strach ze školy. Děti hodnotily svou 
školní práci, tj. do jaké míry se jim jeví být 
zátěží, posuzovaly svou relativní úspěšnost 
ve třídě a strach ze školy. (Dotazníky uvádí­
me v příloze, otázky zaměřené na hodnoce­
ní strachu ze školy jsou zakroužkovány).

Zkoumanou skupinu tvořilo 100 dětí (50 
chlapců a 50 dívek) ze 4. tříd základních škol 
v Praze a v Děčíně, jejich rodiče a třídní uči­
telé. Výsledky byly získány vc spolupráci 
s Dr. L. Laušmanovou z pedagogicko-psy­
chologické poradny v Děčíně.

Soubor dotazníků byl standardizován, 
výsledky jsou uvedeny v hodnotách stenů 
(1 jc nej nižší, podprůměrný výsledek, 5-6 je 
průměr a 10 nejvyšší, nadprůměrná hodno­
ta). V případě hodnoccní strachu ze školy 
znamená 1. sten nápadně zvýšený strach ze 
školy a 10. sten minimální obavy.

Významně zvýšený strach ze školy (v pás­
mu I.-2. stenu) uvedl jen jeden chlapec 
a žádná dívka. To znamená, žc jde pouze
o 1 %  dělí zkoumané skupiny, kleré lze tak­
to definovat.

Chlapci měli v průměru významně větší 
strach ze školy než dívky (t^2,13 ).
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Tab. 1 Průměry a standardní odchylky 
v hodnocení vlastního strachu ze školy
II chlapců a dívek

Z tabulky je zřejmé, že průměrné hodno­
ty jsou spíše o něco lepší než hodnoty oče­
kávané, zejména u dívek. Nelze říci, že by 
děti trpěly zvýšenými obavami ze školy.

prňničr SD

chlapci 5,84 1,65

dívky 6,64 1,95

Tab. 2 Korelace jednotlivých subtcstů 
u détí obou pohlaví

Z tabulky vyplývá, že strach ze školy ne­
souvisí významně s relativní pozicí dítěte ve 
třídě, tak jak ji samo hodnotí. Avšak souvisí 
se subjektivně prožívanou mírou zátěže škol­
ní práce, tj. jak si dítě myslí, že zvládá poža­
davky školy, a jakjc sc svým výkonem spo­
kojeno. V tomto směru nebyl mezi dětmi 
obou pohlaví významný rozdíl.

Strach zc školy

dívky chlapci

školili ptócc 
(míra její 
zátčžc)

0,674+1- 0,5991-1

relativní 
pozice 
vc (nclč

0;270 0,273

Tab. 3 Korelace míry strachu ze školy 
se školním prospěchem

Strach zc školy není v průměru na prospě­
chu významněji závislý. Výjimku tvoří 
chlapci, u nichž obavy ze školy do urěité 
míry závisely na výsledcích z matematiky 
(nebo na přístupu učitele matematiky). 
Avšak ani tato korelace není vysoká, vyplý­
vá z ní pouze třetinová závislost strachu ze 
školy na známce z jednoho hlavního před­
mětu.

Vztah strachu ze školy a prospěchu se na 
první pohled zdá zřejmý, ale ani další vý­
sledky jej jednoznačně nepotvrzují.

Tab. 4 Průměrné hodnoty strachu zc 
školy u dětí s různých prospěchem na po­
sledním vysvědčení

Z tabulky je zřejmé, že se školy význam­
něji nebojí ani děti s podprůměrným prospě-

Strach zc školy

dívkj' chlapci

český Jazyk 0.116 0.269

malcmalika 0,173 0,324+

chcm. Tylo děti neměly vc srovnání s prů­
měrem cclc skupiny zc školy významně vět­
ší strach (t=l,45). Rozdíl nebyl zjištěn ani 
mezi dětmi podprůměrnými a dětmi s výbor­
ným prospěchem (1=0,74). Nejvyrovnanější 
vztah ke škole měli dvojkaři, ti se školy do­
konce obávali ještě méně než děli



Tab. 4

podprůiiičrnc dčti

(průničr /. č. ja/yka. 
a mat. = 3,5-4)

N -  13

průinčrné dčti

(průmčr z č. jazyka 
a mat. = 2)

N = 21

dčti s výborným 
pro.spčchcm

(průmčr zč. jazyka, 
a mat. = 1)

N= 15

.strach zc 
školy

.v 81) A SD A SD

5,50 1,67 7,24 1,27 5,93 1,84

s výborným prospčchcm (1-2,42 ). U- scbchodnoccní v pásmu 1 .-3. stenu, tvo-
Dčli, které měly zvýšený strach ze školy,  ̂ skupiny (N=8).

rab. 5 .školní známky a sebehodnocení 
dětí, které měly zvýšený strach ze školy

Nápadnčji nižší hodnota je uvedena pou­
ze v sebehodnocení aktuálního školního vý­
konu. Tyto déti považovaly školu za vetší 
zátčž, pro nč hůře zvládnutelnou (1=2,83 ), 
než děti celé skupiny.

Rodiče a učitele jim v průměru nepřisu­
zovali včtší slrach ze školy.

A' S i)

školní 
prácc (míra 

zátčžc)
3,91 1,44

relativní
J)OZÍCC \'C 

třídč
4.55 1,37

slrach zc 
školy 2,91 0,29

český jazyk 2,36 1,07

matematika 2,09 1,00
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Tab. 6 Hodnocení strachu ze školy ro­
diči a učiteli

chlapci dívky

X SD X SD

rodiče 5,88 1,35 5,98 1,78

učitelé 5,86 1,13 5,93 1,64

Rodiče a učitelé se v tomto názoru vý­
znamné shodují, u chlapců r=0, 347', u dí­
vek je shoda ješté vyšší, r=0,521". Rozdíl 
v hodnocení strachu ze školy u dčtí obou 
pohlaví nebyl významný. Dospčlí se nedo­
mnívají, že by déti mčly ze školy včtší obavy.

Tab. 7 Korelace v posuzování strachu 
ze školy mezi dčtmi a dospělými

rodiče učitele

chlapci 0,186 0,206

dívky 0,482++ 0,286+

Je zřejmé, žc shoda je včtší u dívek než 
u chlapců. Zdá se, jako by dospčh' o strachu 
u chlapců nevčdčii. Chlapci svými projevy 
signalizují strach jinak než dívky, takže jej 
dospčlí nedovedou, nebo nechtčjí identifi­
kovat.

Tab. 8 Korelace hodnocení strachu /e 
školy se školním prospěchem u rodičů 
a učitelů

rodiče

český inalc- 
jazyk matika

učitelé

český niatc- 
jazyk inalika

dívky 0,176 0,215 0,278 0,353
+

chlapci 0,035 0,015 0,279
+

0,424
++

Učitelé jsou více ovHvněni škohiím pro- 
spčchcm než rodiče, kteří znají díle i v ji­
ných situacích.

Tab. 9 Průměrné hodnocení strachu ze 
školy u dětí s výborným prospěchem 
(x  = 1) a dětí s podprůměrnými známka­
mi z hlavních předmětů (-V =3,5-4) rodi­
či a učiteli



Tab. 9

ná/or rodičů názor učitelů

A S l) X S I)

děli 
s výborným 
prospěchem

6,07 1,69 6,36 1,72

dčti s podprů­
měrným 

prospěchem
5,92 2,54 4,82 1,40

Názor meličů na .slrach dílčlczc školy opět (1=0,18). llčilclc byli opci vicc ovlivnČMii
nebyl vc včlší niiřc ovlivnčii školním pro- známkami, tlčlcm s poclprůmčrným prospč-
spčchcm. Jcjich hodnoccní dělí s různou chcm přičílali vícc strachu zc školy než dč-
úrovní známek se významně nelišilo lem úspěšným (1=2,94 ).

l ab. 10 Hodnocení dětí se zvý.šeným strachem /e školy (pásmo 1-3. stenu) rodicí 
a učiteli

rodiče učilelé

-V S I) A‘ S I)

školní prácc 
(lítčle 4,67 2,36 4,57 2,26

předpoklady 
pro školní 

práci
4,33 1 ,60 4,71 1,98

strach ze 
školy 4,83 1,21 5,29 2,31
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Ve srovnání s průměrem celé skupiny 
hodnotí rodiče tyto dčti jako bázlivéjSí a při­
suzují Jim menší předpoklady pro školu 
(t=2,23 ‘ a 2,26̂ ). Hodnocení učitelů se ve 
srovnání s průmčrcm cclč skupiny nelišilo 
statisticky významná ani vjcdnč oblasti 
(t=l,26 - 1,79).

Srovnáme-li sebehodnocení strachu ze 
školy u tčchto dčtí a hodnocení dospčlých 
(rodičů a učitelů), je zřejmé, že je mezi nimi 
minimální shoda. Rodiče ani učitele si strach

dčtí ncuvčdomiijí a nepočítají s ním. Kore­
lace mezi jcjich hodnoccním a názorem dělí 
se pohybují v rozmezí -0,052 až -0,0256 
a jsou nevýznamné.

UčilcI bc/cspom ovlivňuje ccikovc klinui 
ve Iřidč i názory na sebehodnocení dcll. Jcsl- 
ližc rozdčlímc skupiny pčti tříd podle pru- 
mČrného hodnocení jcjich třídním učitelem, 
získáme dvč krajní varianty: dčti nejhůře 
a nejlépe hodnocené.

Tab. 11 Průměry a SD krajních skupin dětí

rodiče učitelé

X SD X Si)

školní práce 
dítéte 4,68 2,36 6,56 1,58

předpoklady 
pro Školní 

práci
5,00 2,27 7,.50 1,90

strach ze 
Školy 5,42 2,35 6,19 1,55

Rozdíl se projevil v hodnoeení školní prá- 
ee i předpokladů pro školu (t=2,64‘ a 3,38"), 
ale z hlediska názoru na strach zc školy sc 
učitelé nelišili (t=l,09).

Jestliže jsme porovnávali sebehodnocení 
détí tčchto dvou tříd, zjistili jsme, žc zde

exisliije jediný statisticky významný ro/díl, 
a to ve strachu ze školy (t=2,27‘). Dčti opti- 
mističtčjšího učitele mčly menší strach zc 
školy (1=6.73, SD=I.65) než dčti nejhůře 
hodnocené (1=5.34, SD=1,87).



četnost 
10

9 
8 
7 
6

5
4
3 
2

Grafické unázomční distribuce sebehodnocení v oblasti 
strachu ze školy u dětí hodnocených učitelem jako
a) nadprůmčmé ---------
b) podprůmčrnč

Interpretace výsledků
Posou/cní oblí/nosli školní prá­

cc, míra, do jakó sc zdá dílčli hýl /álčží, zce­
la logicky souvisela s úrovní slraclui váza­
ného na školu. Tolo hodnoccní jc výrazem 
subjektivní inlerprclacc výkonu dílčle. Jc 
vícc individualizováno, spojeno s vlastním 
prožitkem dítčtc, jaký při teto činnosti má. 
Jde o mcnč zprostředkovanou zkušenost, 
v menší míře ovlivněnou názory ostatních 
lidí, a tudíž i školním prospčchcm. Posou­
zení obtížnosti školní prácc zahrnuje více 
emocionální složku postoje k vlastní práci, 
to znamená i slrach, pokud jej dítč pociťuje.

Scbchodnoccní relativní pozice vc třídě 
má pončkud odlišné zaměření. Je více spo­
jeno s hodnocením jiné osoby (a tedy i .se 
školním prospěchem), sc sociální zpětnou 
vazbou. Kromě názoru autorit na svoje vý­
sledky musí dítě respektoval i výkony spo­
lužáků a celkovou úroveň svc třídy. Sebe­

hodnocení v léto oblasti je tudíž více objek- 
livizováno a projeví se zde ve větší míře ra­
cionální složka hodnoccní, kterou by strach 
ovlivňoval pouze tehdy, kdyby byl natolik 
intenzivní, žc by dítě nebylo schopné při­
měřeného scbchodnoccní v rámci obran.

Školní prospěch jc informací, která jc vý­
sledkem hodnoccní autority učitele a kterou 
dítě většinou přijímá lak, jak ji učitel pre­
zentuje. Avšak jeho význam a hodnota jsou 
dány především názorem rodičů a jcjich oče­
káváním vc vztahu k tomuto dítěti. Pokud 
rodiče nepovažují školní známky svého po­
tomka za špatné a nepřijatelné, nebude se 
prospěch vc větší míře odrážet v postoji dí­
těte ke škole, ludíž ani v míře sliaclui. Mír­
ně zvýšená závislost strachu ze školy na 
známkách, zejména z matematiky u chlap­
ců, může vyplýval nejen / jejich celkově 
horšího prospěchu, ale hlavně z jcjich nižší­
ho hodnoccní i scbchodnoccní. Slrach

PEDAGOGIKA roč. XLIV. 1994



z neúspéchu v matematice nebo učilcl, kte­
rý ji učí, mohou být faktorem, jenž zvyšuje 
obavy ze školy (v našem případě asi z jedné 
třetiny).

Obecné nebyl školní prospéch faktorem 
určujícím míru strachu. Jakjc zřejmé z vý­
sledků, někdy mohou mít zcela paradoxně 
ke škole nejkladnější vztah žáci, jejichž pro­
spěch je v pásmu dobrého průměru (dvoj­
kaři). Jejich známky mohou být samozřej­
mě dosaženy různým způsobem, s větší, či 
menší námahou. Mohou být výsledkem mi­
nimální námahy a stejné nízké motivace tam, 
kde jc rodina s takovým výsledkem spoko­
jena a dítě dobře disponováno. Tito žáci 
posuzovali svůj vztah ke škole takovým způ­
sobem, jako by jim na výsledcích příliš ne­
záleželo, přinejmenším jako by jim škola 
nečinila vůbec žádný problém. Měli k ní 
velmi kladný vztah, prostý jakýchkoliv obav, 
charakterizovaný nadprůměrné nízkou úrov­
ní aktuálního strachu.

Podprůměrní žáci neměli zc školy vý­
znamně větší obavy než děti s výborným 
prospěchem. Příčiny zdánlivé nelogičnosti 
takového postoje mohou být složitější. Po­
zice výborného žáka nepřináší jen pozitivní 
sociální hodnocení, ale i určitá očekávání, 
tlak na trvale vynikající výkon, na udržení 
této úrovné. Sebemenší výkyv může být hod­
nocen jako signál ztráty výlučné pozice, 
a proto se zvyšují obavy i z dílčího neúspé­
chu, které mohou vést k trvalejšímu napětí 
a nejistotě. V naší skupině se taková tenden­
ce projevila ve zhoršení vztahu ke škole 
a v existenci vétších obav zc selhání, než by 
odpovídalo aktuální školní úspěšnosti dětí.

Děti s výborným prospěchem netvoří po­
chopitelné konzistentní skupinu. Určitou 
část, alespoň na konci prvního stupné, mo­
hou představovat děti, jejichž předpoklady 
nejsou nadprůměrné, ale jcjichž rodiče jsou 
tak ambiciózní, že dítě všemi způsoby nutí 
k vynikajícímu výkonu. Míra námahy, kte­

rou dosažení takového prospčchu vyžado­
valo, se může odrazit ve zvýšeném napětí, 
větší úzkostnosti a strachu zc selhání v bu­
doucnosti. Stejná nominální hodnota známek 
nemusí býl dosažena za stejných podmínek.

Rodiče i učitelé nepřisuzují zcela obecně 
dětem včtší strach ze školy. Průměrná hod­
nota jejich názoru odpovídá průměru sebe­
hodnocení dčtí. Problém je jinde, dospělí 
velmi často o strachu dítěte nevědí a neuvě­
domují si ho. Shoda jejich názoru sc sebe­
hodnocením dětí byla přijatelná u skupiny 
dívek, ale naprosto neodpovídala pocitům 
chlapců. Shoda hodnocení strachu zc školy 
mezi rodiči a učiteli byla také mnohem větší 
při hodnocení dívek než při posuzování 
chlapců. Dospělí jsou k chlapcům kritičtěj­
ší, chlapci je svými projevy dráždí a jedním 
z důkazů nedostatečné empatie k dětem to­
hoto pohlaví je i neschopnost rozeznat, kdy 
mají strach. (Rodiče se dokonce domnívali, 
že chlapcům je škola lhostejná, byli přesvěd­
čeni o tom, že většinou strach nemají.)

Dívky více odpovídají očekávání dospě­
lých, jejich projevy jsou pro rodiče i uěitclc 
srozumitelnější, a proto se zdají být k dív­
kám empatičtější. Dívky více posilují jcjich 
jistotu v oblasti orientace, a tak na ně půso­
bí příjemněji. Dívky jsou laké obecně klid­
nější a koníbrmnčjší. Jejich projevy mohou 
být srozumitelnější i proto, že děvčata sná­
ze akceptují požadavky a očekávání dospě­
lých a podle toho se chovají. Pozitivní ak­
ceptace, která z toho vyplývá, logicky dále 
posiluje jistotu na obou stranách a zabraiui- 
je vzniku konfliktů i neporozumění. U chlap­
ců je situace jiná. Jejich pomalejší zrání, 
menší konformnost a větší množství iritují­
cích projevů vede dospělé k nepříjemnému 
pocitu, že chlapci se nechovají podle jcjich 
požadavků a očekávání. Eventuálně že sc 
chovají poněkud nesrozumitelně a jejich 
chování je vedeno nějakou negativní moti­
vační variantou (dělají to naschvál). Změna



liodnoccní a postoje dospělých k chlapcům 
bude opět posiloval spíše negativní než po­
zitivní projevy, které od nich dospělí ěasto 
ani neočekávají.

Názor rodičů na strach jejich dítěte ze ško­
ly nebyl vázán na školní prospěcii. Byl sice 
mnohdy mylný, ani rodiče se vždycky neje­
vili empatičtí (zejména pokud jim dítě ne­
dělalo problémy), ale známky v tomto smě­
ru rozhodujícím faktorem nebyly. Učitelé 
byli ovlivněni prospěchem významně. Jejich 
názor se jeví logický: lze předpokládat, že 
dítě, které neprospívá, bude mít ze školy vetší 
slrach a dítě, kleré má výborné známky, bude 
sebejisté. Jenže tento přístup je poněkud 
zjednodušující. Známky mají relativní 
význam ve vztahu k hodnotám a požadav­
kům určité rodiny, k okolnostem, za jakých 
je dítě dosáhlo atd. Jejich nominální hodno­
ta má jen orientační význam. Z hlediska uči­
tele nejsou takové významové rozdíly zcela 
zjevné, mnohdy o nich ani neví a stejně tak 
nemá tolik informací o dítěti jako rodiče, ne­
zná je v jiných situacích. Na druhé straně 
může být často objektivnější, neovlivněn ci­
tovým vztahem k určitému dítěti. Protože má 
učitel informací méně, opírá se hlavně o ty, 
která má, a to jsou známky a chování dítěte 
ve stereotypní situaci školního vyučování 
(event. přestávky). Dítě samo se ve škole 
může chovat jinak než doma a učiteli nemu­
sí signalizovat svoje pocity natolik jasně, aby 
jim mohl porozumět (např. tiché, bezvýraz­
né děti, se kterými nejsou problémy a které 
proto vůbec neupoutávají pozornost, nebo 
naopak hlučné a nápadné děti, odreagová- 
vající svoje napětí a strach v rušivém cho­
vání, které není správně interpretováno).

Sebehodnocení dětí je závislé na zkuše­
nosti s určitými učiteli, kteří jim prostřed­
nictvím známek a hodnoccní chování posky­
tují zpětnou vazbu. V každé třídě se postup­
ně vytvoří určité klima, které zásadním způ­
sobem ovliviuije právě učitel. Jeho názory

a postoje působí především na mladší děti 
a modifikují jejich emoční vztah kc škole 
buď ve směru posílení jistoty, nebo zvýše­
ním nejistoty a obav z negativního hodno­
cení. Na druhé straně je třeba brát v úvahu, 
že každé dítě může působení učitele akcep­
tovat a zpracovával jinak, proložc na ně v in­
terakci s jeho individuálně specifickými r>'sy 
osobnosti i odlišně působí.

Učitel, který hodnotil svoje žáky v průmě­
ru nejlépe, byl i značně optimistický, pokud 
šlo o posouzení jejich dispozic pro školní 
práci, a tedy i v očekávání budoucího výko­
nu. (Z hlediska průměrného prospěchu ne­
byl mezi nejlépe a nejhůře hodnocenou tří­
dou statisticky významný rozdíl, šlo výhrad­
ně o postoj učitele.) Pozitivní anticipace 
působí ve smyslu uvolnění napěli ve vzlahu 
učitele a žáka, eliminuje zvýšený slrach ze 
školy. Děti optimističtějšího učitele, klerý je 
dobře hodnotil a očekával i do budoucnosti 
lepší výkony, měly vyrovnaný vztah ke ško­
le a méně se bály. Naopak, děti ze třídy pe­
simistického učitele se celkově hůře hodno­
tily a ve svých názorech se mnohem méně 
vázaly na vlastní školní prospěch. Měly bez 
ohledu na svoje známky v průměru ze školy 
větší obavy. Pesimismus učitele snižoval 
sebevědomí dětí a posiloval negativní vztah 
ke škole, protože poskytoval v léto oblasti 
méně uspokojení. Zdálo se, jako by zde do­
minovala strategie omezení rizika neúspě­
chu, potřeba vyhnout se negativní zkušenos­
ti, a lak zmenšil pocil strachu, futo zkuše­
nost lze zobecnil tímto způ.sobem: hodno­
cení dospělého dá určitému výsledku něja­
ký význam, a tím se stává úspěchem, nebo 
selháním. Je to otázka postoje, klerý vyvo­
lává určitou reakci.

Vliv očekávání dospělých na chování dí­
těte je běžně známý nejen vc škole, ale i v ji­
ných oblastech. Sebehodnocení dětí na kon­
ci mladšího školního věku je stále hodně 
ovládáno názorem emočně významných
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autorit. Pokud dítč dostává stále tentýž druh 
podnětů, mohou jeho sebehodnocení v ur­
čitém směru nejenom ovlivnit, ale i defor­
movat.
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Příloha 1

Dotazník A pro rodiče a učitele

Hodnocení školní práce dítčte a jeho vztahu ke škole

1. Myslím si, že se naučí dost lehce a r>'chle i těžkou látku ano někdy nc
2. Myslím si, že jeho (její) školní práce je dost špatná ano někdy nc
3. Myslím si, že mu (jí) učení připadá dost těžké ano někdy nc
4. Myslím si, že je rád/a, když mu (jí) s učením někdo pomůže ano někdy nc
5. Myslím si, že v úkolech bývá mezi spolužáky často jedním

(jednou) z prvních ano někdy nc
6. Zdá se mi, že ho Gi) unavuje, když musí nad úkolem víc myslet ano někdy nc
7. Myslím si, žc sc při ústním zkoušení neumí dobře vyjádřit ano někdy nc
8. Myslím si, že ho (ji) škola trápí a jde na nervy ano někdy nc
9. Myslím si, že má strach zc špatných známek ano někdy nc

10. Myslím si, že je při písemné práci pomalý/á,
potřeboval/a by více času ano někdy nc

11; Myslím si, že ho (ji) učení rychle unaví ano někdy nc
12. Myslím si, že mu 00 j^c všechno lehce, bez potíží ano někdy ne
13. Myslím si, že se včtšina dětí ve třídč učí lépe ano někdy nc
14. Myslím si, že nemá dostatečné předpoklady a nadání k učení ano někdy nc
15. Myslím si, že předpoklady má,

ale potřeboval/a by se lépe připravovat ano někdy ne
16. Myslím si, že má (jí) bývá nad učením do pláče ano někdy nc
17. Myslím si, že má rád/a úkoly, nad kterými musí přemýšlet ano někdy nc
18. Myslím si, že mívá ze zkoušení strach ano někdy nc
19. Myslím si, že mívá ze školy strach ano někdy nc



Příloha 2

i)otn/ník pro dítě část A

Scbchoílnoccní školní práce a vztah kc škole

1. Myslím si, že moje školní práce je closl špatná ano nčkdy ne
2. Učení mi připadá tčžké (český jazyk, matematika) ano nčkdy ne
3. Unavuje mč, když musím nad úkolem moc myslet ano nčkdy ne
4. Škola mi kazí náladu ano nčkdy ne
5. Ve škole se bojím, že dostanu špatnou známku ano nčkdy ne
6. Písemka mi trvá déle než ostatním, potřeboval/a bych více času ano nčkdy nc
7. Učení me rychle unaví ano nčkdy ne
8. Ve škole mi jde všechno lehce, bez potíží ano nčkdy ne
9. Včtšina dčtí ve třídč sc učí lip než já ano nčkdy ne

10. Sám (sama) si myslím, že na učení moc nejsem ano nčkdy ne
11. Nad učením je mi často smutno ano nčkdy ne
12. Mám rád/a úkoly, nad kterými sc musí myslet ano nčkdy ne
13. Patřím asi mezi nejbystřejší dčti ve třídč ano nčkdy ne
14. Zkoušení ve třídč mč znervózňuje ano nčkdy nc
15. Ze školy mám strach, radčji bych tam ani nešel (nešla) ano nčkdy ne
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