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1.Uvod

Namét této prace, tedy testova uzkost, vznikl v disledku zkusenosti, které¢ jsem ziskal
v ramci vlastni psychologické praxe v PPP, kde jsem se setkdval s mnozstvim zakt stiednich
Skol, kteti uvadéli, Zze v souvislosti se zkousenim a testy zazivaji nepfijemné psychické a

somatické stavy, jez neptiznive ovliviiuji jejich skolni vysledky.

Tito Zaci si stéZovali si na neschopnost vybavit si v testové situaci nauc¢enou latku, pohotove
odpovidat na polozené otazky, orientovat se v tématu ¢i prakticky aplikovat osvojené poznatky.
Popisovali téZ nepiijemné vegetativni stavy a specifické myslenky zaméfujici se na strach z
neuspéchu u zkousky a pripadné dusledky tohoto netspéchu. Mnozi z téchto zakl pak skutecné
u zkousky selhavali, a toto selhdni nebylo mozné vysvétlit prostym nedostatkem ptipravy ¢i

oslabenym intelektem. Pti¢iny bylo tfeba hledat jinde.

Odborna literatura 1 praxe se shoduji, Ze vySe popsané fenomény jsou charakteristické
zejména pro Uzkost a uzkostné stavy, zde tedy konkrétné o tzv. testovou uzkost. Je vsak mozné,
aby m¢la prozivana uzkost tak vyrazny negativni vliv na kolni GspéSnost? A pokud ano, jaky

je mechanismus tohoto vlivu?

Paklize 1ze skutecné prozivanou tizkost a s ni souvisejici fenomény vyuzit jako (byt pouze
dil¢i) prediktory Skolniho (ne)ispéchu, vznika pro pedagogicko-psychologickou teorii i praxi
jakysi imperativ, nebot’ je Zadouci se témito fenomény hloubé€ji zaobirat, a takto ziskané

poznatky nasledné vyuzit jako prvni krok k systematické praci s nimi.

2. Teoreticky ramec prace

V ramci teoretické ¢asti prace se vénuji tfem hlavnim oblastem: (1) Skolni (ne)ispésSnosti;

(2) maturitni zkouSce a (3) testové uzkosti.

2.1 Skolni (ne)uspésnost

Na pocatku prezentuji zékladni vymezeni Skolni GspéSnosti a jejiho provdzani s hodnocenim
(klasifikaci) 1 rizné pohledy na pticiny piipadné Skolni netispéSnosti (Helus, 1979; Vagnerova,
2005; Slavik, 1999). Zminuji tzv. skolni zdatnost jako specificky komplex dispozic pro plnéni
pozadavki Skoly (Dittrich, 1992; Hrabal, a dalsi, 1979) a vénuji se problematice tzv. relativniho
neprospechu, resp. relativni neuspesnosti ve smyslu dosahovani neuspokojivych vysledki,

které jsou pod urovni moznosti Zéka, a které vychazeji z mimo-intelektovych pfi¢in (Kohoutek,
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1996; Cap, 1993). Zmifiuji také ndkteré vyzkumy v oblasti Skolni (ne)isp&snosti realizované
v ¢esko-slovenském prostiedi (Faltus, 2013; Rihova, 2016; Stofanik, 2008; Telekova, 2013;
Zapletalova, 2010; Zavadilova, 2008).

2.2 Maturitni zkouska

Problematice maturitni zkousky (MZ) se vénuji na urovni legislativniho ukotveni v rdmci
zédkona 561/2004 Sb. o predskolnim, zakladnim, stfednim, vyS§im odborném a jiném
vzdélavani (Skolsky zékon) a vyhlasky €. 177/2009 Sb. o blizsich podminkach ukoncovani

vzdélavani ve stfednich Skolach maturitni zkouskou.

Blize popisuji aktualni podobu MZ (model tzv. novych maturit, rozdéleni na cast
spole¢nou/statni a profilovou, zplisob hodnoceni MZ etc.), roli CERMATu pti administraci MZ
a zékladni historické souvislosti této zkousky vcetné stale aktualni problematiky jeji objektivity

a uspésnosti zakt (Morkes, 2003; Skutil, 2008; Husnik, 2013).

Cast textu vénuji zevrubnému popisu psychologické dileZitosti MZ jako jednoho ze
zasadnich bodi pfi utvafeni identity dospivajicich a jeji charakteristiky jako formy tzv.

prechodového Ci iniciacniho ritualu (Riéan, 2006; Macek, 1999; Gennep, 1997).

2.3 Testova uzkost

Na pocatku kapitoly se vénuji pojednani o Uzkosti obecné vcetné jejiho evolucné-
adaptivniho opodstatnéni (Krej¢itova, 2001), coz zahrnuje (1) jeji vymezeni jako neptijemného
emociondlniho stavu vyvolaného potencidlné¢ ohrozujicimi situacemi nebo objekty (Prasko,
2005); (2) jeji ukotveni v systému emoci, v€etné¢ riznych pohledli na jeji statut jako tzv.
zakladni emoce (Plutchik, 2009) a (3) rtizné roviny rozliSeni emoci zkosti a strachu (Lang, a

dalsi, 2000; Grupe, a dalsi, 2013; Prasko, 2005; Vymeétal, 2007).

Pro pochopeni mechanismt Uzkosti piedstavuji zékladni model Uzkosti jako funkce
podnétu, situace a osobnosti (Vymétal, 2004) a na néj navazujici rozSifeny model Spielbergertiv
(1966), rozliSujici mj. uzkost a uizkostnost a zminujici mechanismus kognitivniho hodnoceni, se
kterym hloubéji pracuji dale. V tomto ohledu zminuji také pohled na tzkost jako na reakci tii
propojenych systémi — (1) motorického; (2) verbalné-kognitivniho a (3) fyziologického (Lang,
1985; James, 1984; Beck, a dalsi, 1985).

V zavéru tivodniho popisu se vénuji intenzité tizkosti (Peplau, 1963) a pfedstavuji ne¢které

moznosti jejiho méfeni.



Hlavni podil teoretické Gasti mé prace je jiz vénovan problematice testové tizkosti (TU).
V tvodu shrnuji neékteré jeji definicie (Ping, a dalsi, 2008; Sarason, 1984; Sieber, a dalsi, 1977),
mj. napf. definici Cassadyho, ktery TU popisuje jako subjektivné vnimany stav nepohody
souvisejici se strachem Ci obavami, které jsou prozivany pied, v pribéhu ¢i po zkouSce
(Cassady, a dalsi, 2002). Déle zminuji zakladni poznatky mnohych vyzkumi zabyvajicich se
negativnimi dopady TU na $kolni vykon (Adewuyi, a dalsi, 2012; Alpert, a dalsi, 1960;
Cassady, 2004; Ganzer, 1968; Ping, a dalsi, 2008; Sarason, 1961; Stofanik, 2008).

W WO

Krétce zmifiuji problematiku spousté¢a TU, které zahrnuji (1) obsahovou nejistotu jako
projev nejistoty jedince v situacich, v nichz doptfedu nevi, jaké na n¢j budou kladeny néroky, a
zaroven zda on sam disponuje dovednostmi nezbytnymi pro zdarné vyieSeni téchto situaci
(Schwarzer, 1984; Grupe, a dalsi, 2013); (2) nedostatek znalosti nezbytnych k naplnéni
pozadavkl zkousky (Rost, a dalsi, 1989) a (3) situacni faktory ve smyslu socialnich aspekt
testové situace jako jsou napf. obavy z kritické reakce ostatnich, které mohou ptedstavovat

ohrozeni vlastniho ega (Rost, a dalsi, 1989).

Velmi zevrubné se vénuji také otdzce facilitujici, resp. oslabujici izkosti s postihnutim, Ze
oba efekty nejsou pouze disledkem prosté intenzity uzkosti, ale vychéazeji z dalSich,

kvalitativnich aspektii (Hembree, 1988; Alpert, a dalsi, 1960; Simpson, a dalsi, 1995).

Dale v teoretické roving piedstavuji tzv. interferenéni model TU, ktery piedpoklada
existenci dil¢ich vlivil (tzv. komponent), které pribéh uzkosti doprovazi, vzajemné na sebe
pusobi (interferuji), a v disledku ovliviiuji zakiv vykon (Wine, 1971). Pavodni koncept izkosti
jako jednodimenziondlniho fenoménu byl revidovan a rtizné interferencni modely pracuji
s riznym poctem komponent (srov. Scott, a dalsi, 1985; Liebert, a dalsi, 1967; Hollandsworth,
a dalsi, 1979; Deffenbacher, a dalsi, 1985; Rost, a dalsi, 1989; Hodapp, a dalsi, 1997).

V zasad¢ je mozné rozliSovat komponenty (1) kognitivné-emocni a (2) behavioralne-

copingové.

Hodapp (1997) ve svém modelu kognitivné-emocCnich komponent rozliSuje (1)
emocionalitu jako uvédomovani si emocnich prozitkli jakozto somatickych reakci autonomniho
nervového systému ve formé arousalu a napéti (Cassady, 2004; Sarason, 1984); (2) obavy jako
automatické negativni mysSlenky zamétujici se na potencialni selhani a duasledky, které by
s sebou takové selhani pfineslo, nadmérny strach z hodnoceni, pocit nedostate¢né ptipravenosti
a v neposledni fad¢ také na nizké hodnoceni vlastnich schopnosti (Schwarzer, 1984; Cassady,

2004); (3) interferenci ve smyslu k testu irelevantniho mysleni odvadéjiciho pozornost od



danych ukolové-orientovanych aktivit (Ottens, 1991; Sarason, 1984) a (4) nedostatek diivery
odrazejici miru (ne)davery ve vlastni vykon a schopnost sebekontroly v prubéhu testové situace

(Hodapp, a dalsi, 1997).

Behavioralné-copingové komponenty TU, ve smyslu specifickych copingovyc strategii
rozliSuje Rost (1989) na (1) kontrolu ohrozeni jako proaktivni ptipravu na testovou situaci; (2)
potlaceni uzkosti jako zamérné odvadeéni vlastni pozornosti od zuzkostiujiciho stimulu; (3)
kontrolu uzkosti jako aktivity vedouci ke snizeni psychického napéti a tuzkostnych
fyziologickych projevl (formou relaxacnich aktivit ¢i kognitivni prace s myslenkami) a (4)

kontrolu situace jako formu vyhybavého chovani.

Pti  uvazovani zakladni struktury vyzkuného modelu jsem vychéazel =z
obecného kognitivniho pohledu na uzkost a emoce (Beck, 2005; Ellis, 1962; Muran, 1991).
Jako zéklad jsem uzil Ellisiv kognitivni model ABC, kde A = podnét (activating event), B =
kognitivni proces timto podnétem vyvolany (B = belief systéem) a C = emocni a behavioralni

dopady (emotional and behavioral consequences) (Ellis, 1962).

Zasadni ¢ast mého vyzkumného modelu pak vychéazi zpraci Lazara (1993; 1999),
Folkmanové (1984), resp. Lazara a Folkmanové (1984; 1985) a jejich ptistupu ke stresu, resp.
emocim. Tito autofi predpokladaji, ze emoce (v perspektivé tohoto vyzkumu tedy testova
uzkost) neni statickym stavem, ale ur¢itym dynamickym procesem, ktery je ovlivnén vztahem
jedince a jeho okoli, ¢imz se pfiblizuji pohledu kognitivné smétovanych autort jako Beck

(2005) & Ellis (1962).

Podstatnou soucasti teorie Lazara a Folkmanové, oznacované jako transakcni, je proces tzv.
kognitivniho hodnoceni (cognitive appraisal), ktery na dvou rovinach urcuje, (1) zda je situace
relevantni k nasemu well-being, a vyvola tedy emoci (proces primarniho hodnoceni) a (2) zda
disponujeme zdroji a moznostmi danou situaci ovlivnit (proces sekunddrni hodnoceni).
Dusledkem obou forem kognitivniho hodnoceni je pak néktera z forem copingu, jez ma za cil
bud’ zménit samotnou situaci (tzv. na problém zaméreny coping), €1 k této situaci zménit nas

vztah (tzv. na emoce zaméreny coping) (Lazarus, a dal$i, 1984).

Oba procesy kognitivniho hodnoceni sestavaji z dil¢ich komponent, kterymi jsou pro
priméarni hodnoceni (1) motivacni relevance a (2) motivacni kongruence a pro hodnoceni

sekundarni (1) zodpovédnost; (2) budouci ocekdavani a (3) copingovy potencial.

Na zéklad¢ primarniho hodnoceni dochazime k zavéru, Ze se jedna o podnét (1) irelevantni,

nedilezity a tudiz bez vyraznéjsiho emoc¢niho zabarveni; (2) benigni-pozitivni doprovazeny
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kladnymi emocionalnimi prozitky, ¢i (3) stresujici, vedouci k emocim jako uzkost ¢i zloba
(Lazarus, a dalsi, 1984). Stres plynouci z podnétii vnimanych jako zatézujici nabyva formy (1)
hrozby ptedstavujici teprve ocekavani pfipadné Gjmy, ktera se vSak zda byt blizkou ¢i
bezprostiedni; (2) vyzvy vychazejici z narokt urcité hrozby, u které mé jedinec pocit, ze by ji
pfi vyuziti vhodnych zdrojii a copingovych strategii mohl zvladnout a (3) ztraty/zranéni
predstavujici psychickou tjmu jedince, kterd jiz nastala a s jejimiz disledky se potyka (Lazarus,

1993; Lazarus, a dalsi, 1984).

3. Kognitivné-transakéni model testové uzkosti

Model testové tzkosti, se kterym v tomto vyzkumu pracuji, jsem oznacil jako kognitivné-
transakéni (K-T), jelikoz jsem pii jeho sestavovani vychézel zejména (1) z Ellisova

kognitivniho modelu A-B-C a (2) z Lazarova transak¢niho modelu stresu.

V K-T modelu je spoustééem (A) testova situace ve formé MZ; kognitivni hodnoceni (B)
zastupuje Lazartv proces primarniho a sekunddrniho hodnoceni a emo€ni a behavioralni
dopady (C) piedstavuji TU a jeji jednotlivé komponenty (kognitivné-emocni, fyziologické a
behavioralni) a nasledny akademicky vykon. Jednotlivé ¢asti modelu blize popisuji dale a jeho

grafické znazornéni je k nalezeni v pfiloze (schéma 1):

(A) Spoustéé: Maturitni zkouska v sobé z podstaty vzdy zahrnuje obsahovou nejistotu, jak
o ni hovoii Schwarzer (1984), situacni faktor 1 potencialni nedostatek znalosti, které¢ zmiiuje
Rost (1989), a tedy napliiuje zdkladni charakteristiky akademicky zuzkostiujici situace. Tyto
promé&nné jsou v maturitni zkouSce implicitné obsazeny, a tedy nepokldddm za nezbytné je

vyzkumné ovétovat.

(B) Kognitivni hodnoceni: Pro fazi kognitivniho hodnoceni vyuzivam (rozSiteny) Lazartv
a Folkmanové (1984) model s tim, Ze vzhledem ke specifickému zaméteni mé prace je stres
v K-T modelu ekvivalentem testové uzkosti. Zachovavam ptitom princip dvojiho hodnocenti,

tedy primdrniho a sekundarniho a struktury jejich komponent a vystupt.

Komponenty primarniho hodnoceni jsou (1) motivacni relevance a (2) motivacni
kongruence a jeho vystupy pak (1) pocit hrozby; (2) pocit vyzvy a (3) pocit ztraty/zranéni. Dalsi
moznosti vystupll primarniho hodnoceni, které Lazarus ve svém modelu zmifuje, tedy, Ze
situace je vnimana jako (1) benigni-pozitivni ¢i (2) irelevantni (Lazarus, 1993) v mém modelu

zastoupeny nejsou, nebot’ ob€ moznosti v zdsad¢ nevedou k uzkostnym emocim.



Komponenty sekundarniho hodnoceni v mém modelu jsou (1) zodpovédnost; (2) copingovy
potencial a (3) budouci ocekavani. Tyto Lazarem postulované komponenty jsem rozsifil o
komponentu (4) studijni dovednosti tak, jak ji zminuje ve své praci Cassady (2004), nebot’ ji ve

shodé s nim pokladam pro problematiku TU za stéZejni.

Mezi vystupy sekundarniho hodnoceni pak ve shod¢ s Folkmanovou (1984) a Peacockem
(1990) tadim (1) pocit viastni kontroly; (2) pocit kontroly druhymi a (3) pocit

nekontrolovatelnosti.

(C) Emoc¢ni a behavioralni dopady: V rdmci emocnich a behavioralnich dopadu rozlisu;ji
komponenty na (1) vegetativne-fyziologické, jimiz se v tomto vyzkumu nezabyvam, nebot
jejich objektivni méteni by vyzadovalo specializované vybaveni; (2) kognitivné-emocni, mezi
které ve shod¢ s Hodappem (1997) tadim (a) emocionalitu; (b) obavy; (c) interferenci a (d)
nedostatek divery a (3) behaviordlné-copingové rozdélené dle Rosta (1989) na (a) kontrolu

ohrozent; (b) potlaceni uzkosti; (c) kontrolu uzkosti a (d) kontrolu situace.

Vystupem kognitivnich a behavioralnich dopadii je v modelu samotna skolni nevispésnost’.
4.Vyzkum

4.1 Vyzkumny vzorek

Vyzkum je zaméfen na obecné nepatologickou? populaci z4k(i maturitnich ro¢nikti stfednich

$kol v CR, tj. na dospivajici mladez pievazné ve véku cca 18 — 19 let.

Vyzkumny vzorek byl vytvofen na zakladé pfilezitostného vybéru a tvoii jej 439
respondentii z celkem dvaceti dvou maturitnich tiid ze Sesti prazskych SS. Jsou do n&j zahrnuti
pouze ti zaci, ktefi se k MZ pitihlasili a vSechny ¢asti zkouSky skutecné vykonali (vychazi tedy

Z tzv. Cisté neuspésnosti).

! Rozhodl jsem se pro oznaceni $kolni netsp&$nost (nikoliv usp&$nost), z toho diivodu, Ze pii statistickém
zpracovani dat vychazim z priméru znamek. Tedy ¢im vysSi je primérnd znadmka, tim je také vyS$i mira
neuspesnosti.

2 Z vyzkumu byli vyfazeni zaci (1) s diagnostikovanou poruchou ovliviiujici emoé&ni prozivani (napf. izkostna
porucha); (2) s diagnostikovanou specifickou vyvojovou poruchou skolnich dovednosti (pfipadné s obtizemi
jiného ptvodu), ktefi méli v souladu s vyhlaskou ¢. 177/2009 Sb. uzplsobeny podminky konani MZ.
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Ucast na vyzkumu byla dobrovolnd a vSichni respondenti s ni souhlasili. Byli také na
pocatku sbéru dat Ustné informovani o povaze a ucelu vyzkumu, ujisténi o anonymnim

v

zpracovani vysledkl a motivovani k co nejpravdivéjSimu vyplnéni dotaznika.

4.2 Casovy harmonogram vyzkumu a metoda sbéru dat

Vlastni vyzkum byl uskute¢nén ve skolnim roce 2017/2018 s dodatecnym sbérem ¢asti dat
(vysledky MZ) ve skolnim roce 2018/2019. Data tedy pochdzeji z tzv. jarniho terminu MZ pro
rok 2018. Dotaznikova baterie byla zadavana v pribéhu prvniho pololeti v obdobi fijen —
prosinec. Ve vétSin€ piipadi Skola umoznila na vyzkum vyclenit jednu az dvé vyucovaci

hodiny.

Pro tcely vyzkumu jsem sestavil vlastni dotaznikovou testovou baterii, pficemz konkrétni
metody jsem volil tak, aby (1) v nejvyssi mozné mitfe korespondovaly s teoretickym rdmcem
vyzkumu; (2) byly pokud mozno dostupné v ramci Ceského prostiedi a (3) mély pro

respondenty ¢asoveé nendro¢nou administraci.

Vzhledem k zaSkrtdvaci formé uzitych metod se celou testovou baterii v tiSténé verzi
podafilo rozlozit na dva oboustranné listy A4, jako Casovée uspornéjsi varianta pak fungovalo

vypliovani elektronické verze dotazniku, kterou jsem vytvoftil v programu MS Excel.

4.3 SlozZeni testové baterie
Ve vysledku testova baterie sestavala z dale popsanych deseti ndstrojti a/nebo jejich Casti.

Vysledky MZ - Do vyzkumu jsem zahrnul vysledky tzv. spolecné casti MZ, ze kterych
jsem nasledné vypocital aritmeticky primér reprezentujici v K-T modelu miru skolni
neuspésnosti.

Demograficko-anamnesticky dotaznik (DAD) - Soucasti vlastniho dotazniku jsou (1)
zékladni demografické udaje o zékovi (pohlavi, typ Skoly), (2) zdravotné-anamnestickéd data
(zda ma zak ptiznanu Upravu podminek konani MZ, zda mu byla diagnostikovana duSevni
porucha) a (3) otazky zamé&fené na zkuSenosti s testovou situaci, které slouzi jako polozky pro

zjiStovani vnimani testové situace jako ztraty/zranéni (Peacock, a dalsi, 1990).

Dotaznik relevance-kongruence (DRK) - Inventai osmi dil¢ich polozek (po Ctyfech pro
motivacni relevanci a motivacni kongruenci) jsem sestavil z polozek, které ve svém vyzkumu
vyuzili Lowe (2003) a Griner a Smith (2000), z otazek, které postuloval sdm Lazarus (1999) a

z polozek zjistujicich tzv. centralitu v dotazniku SAM (Peacock, a dalsi, 1990).
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Dotaznik studijnich dovednosti (SSRS) - Jedna se o kratky orientacni sebeposuzujici
dotaznik, ve kterém respondenti hodnoti rizné aspekty piipravy na zkousky. Autorem

dotazniku (v originale Study Skills Rating scale - SSRS) je Jerrell Cassady (2004).

Stress appraisal Measure (SAM) - Ve shodé¢ s Lazarovou teorii kognitivniho hodnoceni
zjistuje dotaznik SAM, jehoz autory jsou Peacock a Wong (1990), jednak tii vystupy
primarniho hodnoceni oznacované jako (1) hrozba; (2) vyzva a (3) centralita, jednak tii mozné
vystupy hodnoceni sekundarniho, oznacujici stres v dané situaci jako (1) kontrolovatelny
jedincem;, (2) kontrolovatelny druhymi a (3) nekontrolovatelny. Oproti pivodnimu Lazarovu
rozliSeni komponent primarniho hodnoceni, nepracuje dotaznik s konceptem ztrata/zranéni.
Misto toho zahrnuje komponentu centralita, ktera ptfedstavuje vnimanou dilezitost dané

udalosti pro jedincovo well-being (a je tedy vhodna ke zjistovani miry motivacni kongruence).

Dotaznik Strategie zvladani stresu (SVF 78) — Dotaznik, jehoZ autory jsou Erdmann a
Janke a jehoZ &eskou verzi pielozil a upravil Svancara (2003) vychézi z kognitivniho piistupu
ke stresu. Respondenti hodnoti jednotlivé polozky ve form¢ vyrokl reprezentujicich rtizné

zpusoby reakci v situacich, ve kterych byvaji rozruseni ¢i vyvedeni z miry.

Dotaznik je moZzné administrovat zv1aSt na irovni kazdého ze 13 subtestil, coZ mi umoznilo
vybrat do testové baterie pouze ty subtesty, které jsou relevantni k mému vyzkumnému modelu.
Konkrétné se jedna subtesty: (1) Kontrola situace; (2) Unikové tendence; (3) Kontrola reakci a

(4) Pozitivni sebeinstrukce.

Dotaznik motivace k vykonu (LMI) - Autorem dotazniku, ktery do ceStiny ptelozila a
upravila Hoskovcova, jsou Heinz Schuler a Michaela Prochaska (2003). Jedn4 se o komplexni

nastroj ke zjiStovani struktury osobnosti, ktery vychazi z nékolika teoretickych piistupti.

Dotaznik je moZné administrovat zv1ast’ pro kazdou ze sledovanych dimenzi, diky cemuz

jsem v testové baterii mohl vyuzit pouze dimenzi Internalita.

General Self-Efficacy Scale (GS-ES) - Autorem testu jsou Ralf Schwarzer a Matthias
Jerusalem (1995) a s jeho vyzitim je moZzné méfit obecnou uroven self-efficacy, tj. miru

optimistického sebepojeti, ucinnosti vlastniho piisobeni a vnimané schopnost zvladat problémy.

German Test Anxiety Inventory (G-TAI) - Autorem sebeposuzujiciho dotazniku je
némecky psycholog Volker Hodapp (1997). Dotaznik koresponduje s Hodappovym
¢tytkomponentovym modelem testové uzkosti a navazuje na Spielbergertiv dotaznik TAI Do
cestiny test pod nazvem Némecky inventar zkouskové uzkosti prelozili Man a Stuchlikova

(1997).



Revidovany test Zivotni orientace (LOT-R) - Dotaznik, jehoZ autory jsou Scheier, Carver
a Bridges (1994), a ktery vznikl upravou star§iho Testu zivotni orientace (LOT — Life
orientation test), zjistuje optimistické (pozitivni), resp. pesimistické (negativni) ocekavani

v raznych zivotnich situacich.

4.4 Vyzkumné otazky a metody zpracovani dat

Pti zpracovavani sebranych dat jsem vychazel ze tii vyzkumnych otazek, na jejichz zaklade
jsem formuloval vyzkumné hypotézy a zvolil adekvatni statistické zpracovani dat: (1) Jaké jsou
vzajemné vztahy mezi dil¢imi polozkami modelu? (2) Lze snizit celkovy pocet polozek modelu

pti zachovani jeho funkénosti? (3) Funguje model jako celek?

Za Ucelem statistického zpracovéani dat jsem jako hlavni metody vyuzil (1) Spearmantv
korelacni koeficient; (2) faktorovou analyzu s metodou hlavnich komponent a (3)
mnohonasobnou linearni regresni analyzu. Dale jsem (zejména pro ovefeni vyuzitelnosti vyse
zminénych hlavnich metod) uzil mj. (1) testy normality (Kolmogorov-Smirnov a Shapiro-
Wilk), (2) Kaiser-Mayer-Olkintyv test miry adekvatnosti vybéru; (3) Bartlettiiv testu sféricity a
dalsi dil¢i vypocty.

5. Vysledky a diskuse

Pivodni vyzkumny K-T model obsahuje Siroké spektrum vztahi mezi jeho dilc¢imi
polozkami. Nachazime polozky, kter¢ jsou (1) ve velmi tésném vzajemném vztahu (napt. pocit
nekontrolovatelnosti testové situace a pocit kontroly druhymi ¢i obavy a interference); (2)
vyrazné¢ se vyluCuji (napt. pocit vlastni kontroly nad testovou situaci a pocit
nekontrolovatelnosti testové situace); (3) jsou spolu provazany (kladné ¢i zaporn€) pouze

sttedné €i (4) jsou s ostatnimi polozkami propojeny spiSe okrajoveé (napt. budouci ocekavani).

Celkové bylo mozné redukovat pitvodnich 21 poloZzek modelu na 12. Nejvyraznéji redukce
se podafila na urovni vystupi kognitivniho hodnoceni (snizeni z 6 polozek na 2) a na Grovni
behavioralnich a copingovych dopadt (snizeni ze 4 polozek na 2). Na nékterych trovnich (napf.
na urovni emocné-kognitivnich komponent) se sniZzeni poctu polozek ukazalo pro dalsi praci

s modelem jako nevyhovujici.

Pivodni (teoreticky) K-T model testové tizkosti byl tedy podroben upravdm stran poctu
polozek 1 celkové struktury. Blize strukturu a zni plynouci dynamiku revidovaného K-T

modelu testové tizkosti popisuji dalSim textu. Samotny model je
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5.1 Revidovany kognitivné-transakéni model testové uzkosti

Revidovany K-T model (rK-T) zachovava zakladni princip modelu ptivodniho, tj. popisuje

testovou uzkost jako proces (Lazarus, 1993) roz¢lenény do tii postupnych krokt (Ellis, 1962).

Zasadnimi Upravami bylo (1) snizeni poctu dil¢ich polozek modelu a (2) slouceni
primarniho a sekundarniho hodnoceni do jedné kategorie v ramci kognitivniho hodnoceni.

Grafické znazornéni rK-T modelu je k nalezeni v ptiloze (schéma 2):

Uroveii kognitivniho hodnoceni (B)

Pivodni rozdéleni kognitivniho hodnoceni na hodnoceni primédrni a sekundarni se
nepodafilo vyzkumné prokdzat, a tak rK-T model znazoriiuje pouze jedno obecné kognitivni
hodnoceni slozené ze tii komponent — (1) akademického optimismu; (2) akademické
zodpoveédnosti a (3) self-efficacy a dvou vystupti — (1) pocitu neovladatelnosti a (2) primarniho

pocitu ohroZeni.

Oba vystupy kognitivniho hodnoceni jsou mirn¢ posilovany akademickym optimismem a

naopak jsou vyrazné oslabovany akademickou zodpovédnosti a self-efficacy.

Tedy se zda, Ze zkouskovou situaci maji tendenci vnimat jako ohrozujici a jeji vysledek
méné ovlivnitelny ti zaci, ktefi (1) nemaji divéru ve vlastni schopnosti nauc¢ené poznatky
spravné v dané chvili uplatnit; (2) predpokladaji, ze vysledek zkousky je véc bud’ nahodna,

nebo pfinejmensim nekontrolovatelnd; (3) neumi se ucit a/nebo (4) spoléhaji na Stésti.

Otazka primarniho hodnoceni: Primarni hodnoceni se ukazalo jako nejproblematicté)si
oblast celého modelu. Ve vyzkumném souboru se nepodatilo potvrdit vzajemnou provazanost
motivacni relevance a kongruence, a zda se tedy, ze neexistuje vyrazngj$i souvislost mezi

subjektivné vnimanou dileZitosti MZ a pocitem jeji dulezitosti pro dalsi zivot.

Domnivam se, ze pficinou muize byt (1) nevhodné zvoleny zpiisob/metoda sbéru dat
(nestandardizovany sebeposuzujici dotaznik); (2) socio-kulturné podminéné nevédomé procesy
ovliviujici postoje zakti k MZ, ¢i (3) potieba revidovat celkovy pohled na kognitivni hodnoceni

dle aktualnich ptistupti (Scherer, a dalsi, 2003; Scherer, 1984; Frijda, 1986; Lazarus, 1999)

Uroveii emoénich a behavioralnich dopadii (C)

Na urovni emocnich a behavioralnich dopadt se podatilo prokazat celkem pét, resp. Sest

komponent, z nichz tfi, resp. Ctyfi (emocionalita, rusivé obavy (resp. obavy a interference) a
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nedostatek divery) spadaji do kategorie kognitivné-emocni a dvé (sebekontrola a svédomitost)

do kategorie behavioralné-copingové.

Behavioralné-copingové komponenty maji na celkovou Skolni neuspésnost negativni vliv,
tedy zlepsuji vyslednou znamku, coz odpovida Lazarovu konceptu copingu jako aktivity, ktera
ma za cil pozitivné ménit neptiznivé aspekty dané situace (Lazarus, 1993). Takové strategie,
které se zaméfuji na praktické (adaptivni) naklddani se zkouskovou situaci (zastoupené
faktorem svédomitosti) maji vliv vyrazné siln€jsi nez ty zaloZzené na nakladani s negativnimi
emocemi (zastoupené faktorem sebekontrola). Zustava tedy faktem, ze realnd piiprava na

zkousku ma na jeji vysledek zdsadni dopad, a nelze ji proto opomijet.

Komponenty kognitivné-emoc¢ni naopak Skolni netispésnost zvysuji s tim, ze vyraznéjsi vliv
ma ve shod¢ s odbornou literaturou nedostatek duvery a obavy (Hodapp, a dalsi, 1997;

Schwarzer, 1984).

Otazka obav ruSivych mySlenek: V mém vyzkumu se komponenta interference ukazala
jako proménna ovliviujici Skolni neuspésnost relativné slabé. Zajimavé je, ze i kdyz zna¢éné
koreluje s obavami, s nimiz také syti spolecny faktor (rusivé obavy), neovliviiuje tento faktor
Skolni neuspésnost tolik, jak bychom ocekavali, a to i pfesto, Ze sama komponenta obav

ovliviiuje skolni neuspésnost znatelng.

To by znamenalo, Ze pro uspésnost v testové situaci hraji vétsi roli myslenky zamétujici se
na strach ze selhani a jeho dasledkl, nez myslenky, které s konkrétni situaci nesouvisi a pouze

odvadéji pozornost.

Otazka emocionality: Emocionalita se ptekvapiveé v celkovém modelu ukézala jako spise
marginalni komponenta, kterd jednak nemd pifimy statisticky vyznamny vliv na Skolni
neuspésnost, jednak je sama ovlivnéna jinymi komponentami modelu pomérné slabg. To je
zardzejici zejména proto, Ze emocionalita zpravidla byva uvadéna jako jedna ze zakladnich
komponent testové tizkosti (Sarason, 1984). Existuje také teorii i praxi podeptena obecna shoda,
Ze emoce jsou uzce provazany s autonomnim nervovym systémem, coz predpoklada, ze jsou
mimovolni télesné reakce nedilnou soucasti emocionalniho prozitku (Prasko, a dalsi, 2007;

Beck, a dalsi, 1985).

Pii pohledu na celkovou korelacni matici lze spatfit vzijemné vazby emocionality na
nekteré behavioralné-copingové komponenty (zejména na kontrolou situace a kontrolu

ohroZeni), resp. faktory z téchto komponent vytvotené (svédomitost).
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Muzeme zvazovat, ze zaci, ktefi vice vnimaji své télesné projevy souvisejici s tizkosti, se
budou pravdépodobné hiife ptipravovat na zkousku nez ti, ktefi tyto projevy nepocituji, nebo
jim nevénuji pozornost. Pfimy vliv emocionality se prokazat nepodafil, je vSak mozné, ze by
zde mohla plsobit jako urcity moderujici faktor, coz by odpovidalo Schwarzerovu tvrzeni
(1984), ze emocionalita je toliko spolupiisobici faktor spolecné s obavami, nikoliv faktor

samostatny.

Zde se nabizi moznost praktického vyuziti poznatkl tohoto vyzkumu, nebot’ pokud by Zaci
dokazali zvladnout svou emocionalitu, mohlo by to vést k zlepSeni jejich realné piipravy (a tim
v dtsledku i skolni GispéSnosti). Praktickych (psychologickych) postupi, jak pracovat s vlastni
emocionalitou (napf. ve formé nacviku relaxace), které by si mohli zaci osvojit, pfitom existuje
nemalé mnozstvi. Jednou z moznosti, jak plisobit na Skolni tispéSnost Zaki by tedy mohla byt
preventivni intervence spojena se zakladni edukaci ze strany Skolskych poradenskych zatizeni,

resp. Skolnich psychologi.

Otazka sebekontroly: Sebekontrola je faktor, ktery jsem ziskal faktorovou analyzou na
urovni behavioralnich komponent testové tizkosti a ktery se zda blizky tomu, co Lazarus (1993)
oznacuje jako na emoce zaméreny coping (emotion-focused coping). Lazarus predpoklada, ze
pokud jedinec dospéje k zavéru, ze zatézovou situaci, v niz se nachazi, nelze ovlivnit ve svij
prospéch, pokusi se alespoii o upravu vlastni interpretace této situace, tedy pokusi se ji ucinit
snesitelnéjsi nikoliv zménou objektivni skutecnosti, ale zménou svého kognitivniho a emoc¢niho

hodnoceni.

Vysledky vyzkumu naznacuji, Ze se u zaku snizuje sebekontrola v okamziku, kdy maji
pocit, ze nemohou ovlivnit pribéh a/nebo vysledek zkousky. To se projevuje zejména snahou
o potlaceni tizkostného emo¢niho prozitku, odvedenim pozornosti od problému, zménou tématu
hovoru i mysleni ¢i bagatelizaci situace. Tim, Ze je izkostna emoce takto ,,zakdzana®, s ni nelze
nadale pracovat. To v§ak neznamena, Ze piestava existovat. Naopak pocit, ze zkouskova situace

je kontrolovatelna spiSe povede ke snaze uzkostné emoce regulovat nez je potlacovat.

Z jakého divodu vSak ma tato komponenta vliv na Skolni netispéSnost pouze minimalni?
Jak je mozZné, Ze popteni emoce (pfipadné snaha o jeji zpracovani) neovlivni jeji dopad na zaktv
vykon? A je vibec redlné bez znalosti specifickych postupll uZivanych napf. v rdmci
terapeutické prace s izkostnymi stavy se svymi emocemi efektivné nakladat?

Dalsi otazku je, z ceho sebekontrola vychazi. Ac se totiz podafila prokazat urcité souvislost

s vystupy priméarniho hodnoceni (zejména s pocitem neovladatelnosti), je tento model pomérne
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slaby, a zda se tedy, ze pro pln&jsi pochopeni fungovani sebekontroly v rdmci modelu bude

nezbytné uvazovat i o dalsich intervenujicich proménnych.

5.2 DalSi mozné oblasti vyzkumu

A¢ tento vyzkum pfind$i mnoZzstvi poznatkll stran kognitivné-transakéniho pohledu na
testovou uzkost v souvislosti s MZ, je tieba konstatovat, ze neni mozné, aby pokryl vSechny
oblasti, které by se v ramci zpracovani sebranych dat pokryt daly. Mimo otazky, které¢ vyvstaly
v prib¢hu vyzkumu (a které jsou zminény v predchozim textu) se oteviraji dal$i mozna
sméfovani, kterd by mohla poznani zde prezentovaného modelu prohloubit. Uvadim nékteré

z nich:

Otazka typu zkousky: V ramci vyzkumu pracuji s testovou situaci na obecné roving, a
Skolni neuspeésnost v K-T modelu tak vychazi (bez rozliSeni) z kombinace zkousky pisemné a
ustni. Rozhodl jsem se vtomto sméru data neporovnavat, a to vzhledem k vyrazné
komplexnosti a psychologické i socialni hloubce této problematiky, ktera by si sama o sob¢

zaslouzila mnohem podrobnéjsi zpracovani.

Otazka fungovani modelu v ramci u¢ebniho cyklu: Pivodni teoreticky K-T model, ani
rK-T model nereflektuje problematiku jednotlivych fazi ucebniho procesu. Je to dusledek
zejména podoby zvolenych diagnostickych nastroji, kdy naprostd vétSina z nich (SVF-78,
LOT-R, SSRS, GS-ES) operuje na bliZze nespecifikované casové roving, tedy zjistuje urcity
obecny stav, a pouze nckteré (G-TAIL, SAM) pak vazi odpovédi k urcité konkrétni situaci.

Z4dny z nastrojii tak nezjistuje stav napt. v dobé t&sné pied zkouskou, &i béhem ni.

Z takovychto dat tedy nelze jednoznacné specifikovat, k jaké €asti ucebniho cyklu se
odpovédi konkrétné vazi, a musime tedy predpokladat, Ze se jednd pouze o jakési obecné
trendy.

V tomto ohledu je ur€itym nedostatkem vyzkumu také jeho ¢asovy rozvrh, kdy data byla
sebrana v rozmezi n€kolika mésict, takze nékteré tfidy byly administrovany v zafi, zatimco jiné
napf. v prosinci. Uvahy nad piipadnym vlivem bliZiciho se terminu MZ tak mohou byt pouze
na urovni spekulace.

Pokud bychom chtéli zjistit, jakym zptisobem by se model lisil napt. ve fazi ptipravy oproti

samotné testové situaci, bylo by nezbytné (1) upravit znéni zadani danych testi a (2) upravit
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peclivou polozkovou analyzu jednotlivych otazek.

Ptipadné dalsi vyzkumy v této oblasti by mohly rozkryt dynamiku pisobeni dil¢ich
komponent modelu a blize upiesnit jejich fungovani napi. v casovém horizontu posledniho

(maturitniho) ro¢niku od zati az k samotné zkousce, ptipadné v jejim prubéhu.

Otazka facilitujici a inhibujici testové tizkosti: Ptesto, ze je mozné vyuzit rK-T model
k dalsi (napi. poradenské ¢i preventivni) praci s testovou uzkosti u zakt stfednich skol,
nepostihuje tento nijak problematiku jejiho facilitujiciho, resp. inhibujiciho vlivu. Pfitom se
jedna o koncepty, které byly v minulosti opakované vyzkumné potvrzeny (Desiderato, a dalsi,
1969; Hembree, 1988; Simpson, a dalsi, 1995), a tudiz je tfeba uvazovat nikoliv zda, ale jak
v 1K-T modelu tyto mechanismy funguji (napt. kvalitativni analyzou specifickych kombinaci
dil¢ich komponent a vystupli modelu, které¢ vedou k facilitujicim, resp. inhibujicim dopadim

na Skolni (ne)uspésnost).

6.Zavér

V tvodni ¢asti jsem predstavil divody, které mne vedly k tomu, abych se ve svém vyzkumu
zamétil na dopady testové uzkosti na Skolni (ne)ispéSnost. Vychazel jsem piitom z praktické
poptavky zakt i celého systému. Jednim z mych hlavnich motivi (a cilii vyzkumu) tak bylo
odhalit principy fungovani fenoménu testové uzkosti proto, aby bylo mozné 1épe pomoci zakiim
s ni nakladat, ptipadné ji u¢inné prede;it.

Tomuto zdméru jsem také podiidil teoretickou ¢ast prace, kde se pokousim nahlédnout na
problematiku uzkosti, a zejména pak testové tzkosti v kontextu Skoly a maturitni zkousky:
Zminuji jak rtizné teoretické pristupy k této problematice, tak i praktické vyzkumy, které
roz8ifili miru poznani této oblasti. Tyto pfistupy pak mély téz zésadni vliv na strukturu mého

vlastniho vyzkumu véetné podoby vyzkumného modelu.

Postupné jsem diky studiu odborné literatury odkryl, Ze testova tizkost je fenomén vysoce
komplexni, mnohovrstevnaty a v disledku také nahlizeny z mnoha uhld. V zavislosti na
zvoleném uhlu pohledu pak také vstupuje do hry velké mnozstvi faktori a proménnych, a
odpoveédet na zdanlive primocarou otazku, jak ovliviiuje testova uzkost Skolni usp€snost, proto

neni jednoduché.
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Ve svém vyzkumu jsem se zamétoval na problematiku testové tizkosti v kontextu maturitni
zkousky a ovétoval jsem, zda je mozné v této situaci pojimat testovou tzkost jako proces, tedy
jako urcitou sekvenci dil¢ich krokii se spoustéfem v konkrétni situaci. Vychazel jsem
z ptedpokladu, ze je tato situace nasledné (védomé ¢i nevédomé) podrobena urcitému
kognitivnimu zpracovani, jehoz vysledkem je vyhodnoceni, zda, resp. do jaké miry je

ohrozujici a zda, resp. do jaké miry je fesitelna.

Dopustim se zna¢ného zjednoduseni, kdyz shrnu, ze 1ze z vysledku vyzkumu mj. odvodit,
ze Skolni uspésnost ve formé vysledku maturitni zkousky zéavisi spiSe na tom, zda se zak pod
vlivem testové uzkosti na zkousku pfipravi a jakou divéru ma sam v sebe a své schopnosti
zkousku zvladnout, nez na jakémsi obecném situacnim faktoru ve formé aktudlné prozivané
uzkosti. Vysledek zkouSky bude pravdépodobné horsi u zakd, kterym testova tizkost nedovoli
se na tuto zkousku dostatecné pfipravit, tj. pfipravé se vyhybaji ¢i ji odsouvaji, nemaji plan
ptipravy a ¢as vénuji jinym aktivitdm.

Za cil jsem si stanovil formulovat model testové uzkosti, ktery by dokazal alespon zevrubné
vysvétlit principy jejiho fungovani u zaki stiednich skol pti sklddani maturitni zkousky. Tento
cil se naplnil pouze z ¢asti — kognitivné-transakéni model testové uzkosti, ktery jsem postuloval
na konci teoretické Casti prace, se na zaklad¢ analyzy sebranych dat podatilo upravit do podoby,
ktera ptinesla urc¢ité nové poznatky stran této problematiky. I pfes mnozstvi zodpovézenych

otazek vSak stale zanechala i nékteré otazky oteviené.

Mezi ty hlavni patii, zejména (1) jaké jsou motivacni faktory, které zasahuji do primarniho
kognitivniho hodnoceni; (2) jakou roli hraje emocionalita ve smyslu uvédomélého prozivani
vegetativnich télesnych projevi doprovazejicich uzkost a (3) jaky je konkrétni mechanismus

(spolu)ptisobeni obav a rusivych myslenek na Skolni tispé$nost?

Je moZné téZ zminit problematiku celkového poctu komponent jak kognitivniho hodnoceni,
tak emocnich a behavioralnich dopadi. To vSe jsou mozné naméty na dalsi vyzkumnou aktivitu

stran testové uzkosti.

I ptes tyto dil¢i nejasnosti, které se v ramci vyzkumu nepodafilo zcela objasnit, se
domnivam, ze svym rozsahem i namétem miZe tento vyzkum poslouZit jako obstojny vychozi

bod pro dalsi zkoumani v oblasti testové uzkosti u ¢eskych zakd.
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Schéma 2: Revidovany kognitivné-transakéni model testové tizkosti
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