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Ráda bych poděkovala mému vedoucímu práce PhDr. Janu Gruberovi, Ph.D. za jeho odborné 
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Abstrakt 

Cílem diplomové práce je analýza motivace učitelů základních škol k dalšímu 

vzdělávání v oblasti využívání ICT. Práce se věnuje vymezení a základním 

charakteristikám profese učitele základní školy. Dále se zabývá možnostmi a 

podobou vzdělávání učitelů základních škol v oblasti ICT a jeho specifiky. 

Pozornost je věnovaná účasti učitelů základních škol na vzdělávacích aktivitách. 

Nedílnou součástí práce je kapitola zabývající se motivací a bariérami učitelů 

základních škol účasti na dalším vzdělávání v oblasti využívání ICT. Součástí 

diplomové práce je kvalitativní empirické šetření. Jeho cílem je identifikace motivů 

a bariér účasti učitelů druhého stupně základních škol na dalším vzdělávání 

v oblasti ICT. Záměrem šetření je prozkoumat fenomén motivace na základních 

školách ve vybraných menších městech v 5 vybraných krajích České republiky. 

Výsledky provedeného šetření naznačují, že problematika motivace učitelů 

druhého stupně základních škol v oblasti ICT vyžaduje větší pozornost 

výzkumných šetření. 

Klíčová slova: 

motivace, učitelé, druhý stupeň základní školy, další vzdělávání, digitální 

technologie 
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Abstract 

The aim of the diploma thesis is to analyse the motivation of lower secondary school 

teachers for continuing education in the field of ICT use. The work focuses on 

definition and basic characteristics of the profession of primary school teacher. 

Furthermore, it deals with the possibilities and form of training of primary school 

teachers in the field of ICT and its specifics. Attention is paid to the participation 

of lower secondary school teachers in educational activities. An integral part of the 

thesis is a chapter dealing with motivation and barriers of lower secondary school 

teachers' participation in continuing education in the field of ICT use. The thesis 

includes qualitative empirical research. Its aim is to identify the motives and 

barriers to participation of lower secondary school teachers in continuing education 

in the field of ICT. The intention of the research is to explore the phenomenon of 

motivation in lower secondary school in selected smaller towns in the Czech 

Republic. Results of the research suggests that research should be paid more 

attention on the phenomenon of lower secondary teachers’ motivation for 

continuing education in the field of ICT use. 

Key words: 

motivation, teachers, lower secondary school, continuing education, digital 

technologies 
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NPČ   Nepřímá pedagogická činnost 
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0 Úvod 

Nástup informačních a komunikační technologií (dále jen ICT) ovlivnil celou 

společnost a české školství není výjimkou. Přítomnost ICT v českém vzdělávacím 

systému je zřejmá již od první dekády 21. století. Digitalizace školství se ukazuje 

jako jeden z možných kroků směrem do budoucna. S tím souvisejí zvyšující se 

počty materiálového vybavení ve školách a současně také nároky na učitele a žáky, 

kteří by měli být schopni s ICT pracovat. V souvislosti s rozvojem znalostí 

a dovedností učitelů základních škol v oblasti ICT bylo realizováno mnoho 

vzdělávacích aktivit jak na národní, tak i na mezinárodní úrovni. S příchodem 

pandemie COVID-19 se však přítomnost ICT na základních školách ukázala jako 

nutnost. České základní školy byly zavřeny a výuka byla přesunuta ze školních 

lavic na počítačové či mobilní obrazovky. Potřeba ovládat a využívat ICT se tak 

stala důležitou součástí vyučování. Z mezinárodních výzkumných šetření však 

vyplývá, že čeští učitelé vykazují nedostatek kompetencí k využívání ICT a nejsou 

dostatečně motivováni k účasti na vzdělávacích aktivitách v této oblasti. Záměrem 

diplomové práce je prozkoumat fenomén motivace učitelů základních škol ke 

vzdělávání v oblasti ICT. 

Cílem diplomové práce je analýza motivace učitelů základních škol k účasti na 

dalším vzdělávání v oblasti využívání ICT. Účelem této práce je věnovat pozornost 

faktorům ovlivňující motivaci učitelů základních škol k tomu, aby efektivně 

využívali ICT ve výuce. Práce je rozdělena do 4 dílčích kapitol, které odráží cíl 

diplomové práce. Klíčovými autory, ze kterých práce čerpá, jsou Jaroslava 

Vašutová, Petr Urbánek, Milan Nakonečný, manželé Rabušicovi nebo Edward L. 

Deci a Richard M. Ryan. Dále pak práce vychází z výstupů České školní inspekce 

a ze soudobých výzkumných šetření jako jsou TALIS 2013 a 2018, Gorozidis a 

Papaioannou, 2014, Klement et al., 2017 nebo Mynaříková a Novotný, 2021.  

První kapitola věnuje pozornost profesi učitele základní školy, a to jak z hlediska 

současné situace, tak i z pohledu výzkumných šetření provedených v předchozích 

letech. Kapitola se zabývá specifiky profese učitelů základních škol a zároveň 

popisuje roli učitelů druhého stupně základní školy. Konkrétně je věnována 

pozornost legislativním požadavkům profese a jejím vnější a vnitřní 

charakteristikám. Dále kapitola věnuje pozornost kompetencím učitele základní 
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školy a následně postojům k využívání ICT jako důležité součásti integrace ICT do 

výuky. 

V druhé kapitole je rozebráno, jak se učitelé základních škol vzdělávají a jaká jsou 

jejich specifika. Nejprve je pozornost věnována chápání pojmu další vzdělávání 

v oblasti využívání ICT. Dále jsou rozpracovány legislativní specifika jako jsou 

druhy a formy vzdělávání či organizace vzdělávání na základní škole. Kapitola také 

zohledňuje důsledky pandemie COVID-19, které značně ovlivnily rozvoj učitelů 

základních škol v oblasti využívání ICT. Následně kapitola představuje, jak se 

učitelé základních škol podílejí na rozvoji v této oblasti. 

Třetí kapitola se zabývá teoretickými východisky motivace učitelů základních škol 

ke vzdělávání. Představuje rozdíl mezi motivací k učení a ke vzdělávání a následně 

popisuje dosavadní teoretické poznatky z oblasti motivace učitelů ke vzdělávání. 

V kapitole je rozebrán vztah pracovní motivace a motivace ke vzdělávání učitelů 

základních škol společně s možnými důvody k jejich účasti na vzdělávacích 

aktivitách. Na základě dosavadních výzkumných šetření kapitola dále 

rozpracovává, jaké překážky mohou bránit učitelům základních škol k účasti na 

vzdělávacích aktivitách v oblasti využívání ICT. 

Navazující kapitola se věnuje výsledkům provedeného výzkumného šetření, jehož 

cílem je identifikace motivů a bariér účasti učitelů druhého stupně základních škol 

na dalším vzdělávání, které se zaměřuje na využívání ICT. Empirické šetření se 

zaměřuje na učitele druhého stupně základních škol se sídlem ve vybraných 

menších městech v 5 krajích České republiky. Záměrem empirického šetření je 

prozkoumat subjektivní důvody učitelů druhého stupně základních škol, a 

prozkoumat tak prostředí základních škol sídlících v menších městech České 

republiky. Sběr dat byl realizován pomocí polostrukturovaných rozhovorů s 10 

učiteli druhého stupně základních škol. V kapitole je nejprve popsána metodika 

výzkumného šetření společně s dílčími výzkumnými otázkami, argumentací a 

popisem výzkumného vzorku. V rámci interpretace výsledků byla pozornost 

zaměřena na identifikaci motivů a pobídek, které přispívají k účasti na dalším 

vzdělávání v oblasti využívání ICT. Druhá část výsledků popisuje možné bariéry 

bránící učitelům druhého stupně základní školy v rozvoji. Na prezentaci výsledků 

navazuje diskuse, jejíž součástí jsou limity empirického šetření a doporučení pro 

další výzkumnou činnost.  
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1 Profese učitele základní školy 

1.1 Profese učitele základní školy v současném kontextu 

Důsledkem neustálých změn a současně i pandemie COVID-19 vznikají nové 

požadavky na profesi učitele. Jedním z požadavků je důraz na zavádění 

informačních a komunikačních technologií1 (dále ICT) do výuky. Švaříček 

zmiňuje, že otázkou odborného diskurzu je role ICT v prostředí školy v širších 

souvislostech (2013, s. 65). ICT se ukazují jako významný faktor podpory učitele 

jak ve výuce, tak i v jejich vlastním vzdělávání (Helus, 2012, s. 12). Od 80. let 20. 

století vznikají dokumenty zaměřené na potřebu rozvoje kvality učitelské profese 

a kompetencí učitele. Současně i v českém prostředí je patrná potřeba revize 

chápání učitelství a vzdělávání učitelů (Spilková, Vašutová et al., 2008, s. 29–32). 

Přístup k inovacím a práce se změnou se ukazují jako důležité faktory nahlížení 

učitelské profese, a zároveň jako důležitý element k revizi současného chápání 

profese učitele (Mezza, 2022, s. 32).  

Jedna z nejnovějších analýz českého školství nadace Eduzměna upozorňuje na 

několik výzev, kterých by si české školství mělo všímat. Důležitým bodem analýzy 

je různorodost kvality učitelů, jež může mít ambivalentní charakter. Ukazuje se 

nízký zájem veřejnosti o problematiku českého školství a relativně vysoká míra 

spokojenosti s jeho podmínkami. Zmíněný trend může mít dopad na ochotu 

společnosti ke změně a revizi celého školského systému. Učitelství jako profese je 

dle samotných učitelů pro zájemce o profesi neatraktivní, a to především kvůli 

finančnímu ohodnocení (Eduzměna, 2019, s. 6). Zpráva Education International 

(dále jen EI) zmíněný závěr nadačního fondu Eduzměna podporuje. Konstatuje, že 

se v posledních třech letech zhoršily pracovní podmínky učitelů a učitelé nejsou 

dostatečně profesně ani finančně podporováni. Odborové organizace zmiňují, že 

další vzdělávání učitelů je důležitým faktorem pro vykonávání učitelské profese a 

mělo by být realizováno zdarma v pracovní době (Thompson, 2021, s. 74). 

Současná zpráva OECD také zmiňuje, že učitelům by se měla dostávat adekvátní 

podpora jak z hlediska pracovní zátěže a duševního zdraví, tak i z technologického 

vybavení a vzdělávání (Mezza, 2022, s. 14). 

 
1 Pro účely této práce budou pojmy ICT a digitální technologie využívány jako synonyma. 
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1.2  Specifika profese učitele základní školy 

Profese učitele je upravena zákonem č. 563/2004 Sb. o pedagogických 

pracovnících. Učitel je „...pedagogický pracovník, který vykonává přímou 

vyučovací činnost působením na vzdělávaného, kterým uskutečňuje výchovu a 

vzdělávání“ (Česko, 2004b, § 2 odst. 1). Označení pedagogický pracovník však 

odkazuje k širšímu pojetí, a zahrnuje také jiné profese jako speciální pedagog, 

trenér ad. Pro účely této práce bude dále využíván pojem učitel, který je definován 

tzv. katalogem prací ve veřejných službách a správě dle nařízení vlády č. 222/2010 

Sb.  

Specifickou skupinou jsou učitelé základních škol. Základní vzdělávání je 

definováno dle zákona č. 561/2004 Sb. o předškolním, základním, středním, vyšším 

odborném a jiném vzdělávání (dále jen školský zákon). Jeho cílem je „aby si žáci 

osvojili potřebné strategie učení a na jejich základě byli motivováni k celoživotnímu 

učení, aby se učili tvořivě myslet a řešit přiměřené problémy, účinně komunikovat 

a spolupracovat, chránit své fyzické i duševní zdraví, vytvořené hodnoty a životní 

prostředí, být ohleduplní a tolerantní k jiným lidem, k odlišným kulturním a 

duchovním hodnotám, poznávat své schopnosti a reálné možnosti a uplatňovat je 

spolu s osvojenými vědomostmi a dovednostmi při rozhodování o své další životní 

dráze a svém profesním uplatnění“ (Česko, 2004a, § 44). V rámci základní školy 

jsou žáci povinni absolvovat devět ročníků, které jsou rozděleny na první a druhý 

stupeň. První stupeň označuje první až pátý ročník, na kterém vyučují tzv. učitelé 

prvního stupně. Druhý stupeň zahrnuje šestý až devátý ročník. Na druhém stupni 

vyučují především učitelé druhého stupně základní školy, kteří vykazují jisté 

odlišnosti od zbylých učitelů (viz podkapitola 1.3).  

Profesi učitele základní školy lze chápat jako multidimenzionální konstrukt, a to 

z důvodu rozmanitost pracovní náplně (Korbel a Prokop, 20, s. 4). Sociologické 

pojetí chápe profesionalizaci učitelství jako proces transformace, od semiprofese k 

tzv. skutečné profesi (Spilková, Vašutová et al., 2008, s. 88). Profesionalita se 

odráží ve schopnosti učitele oprošťovat se od vlastního laictví (Helus, 2012, s. 18). 

Profesionál se odlišuje schopností kritické reflexe v konkrétní vědecké oblasti 

podpořené etickými zásadami. Učitelství se však odráží v interakcích se žáky, 

kolegy či veřejností. Profesionalita by tak měla být vyvážena osobnostními 

předpoklady učitele reprezentovanými mimo jiné emoční inteligencí.  



 

12 

 

Spilková, Vašutová et al. na základě provedené komparace popisují, že žáci nejsou 

plně objektivizováni, není platný profesní standard a etický kodex a současně chybí 

jednotný systém rozvoje učitelů a profesní instituce. Výše uvedené důvody mohou 

bránit v úplné profesionalizaci učitelské profese (Spilková, Vašutová et al., 2008, 

s. 88). Zmiňované důvody mohou být odrazem vysoce centralizovaného 

vzdělávacího systému, který v České republice existoval až do roku 1989. Učitelé 

měli omezenou možnost profesní autonomie, což lze označit za tzv. model omezené 

profesionality (Spilková, 2016, s. 370). Zjednodušeně řečeno, učitelé byli spíše 

pasivními vykonavateli vzdělávání mající jasně dané instrukce v podobě metodické 

podpory nežli aktivními činiteli a kreativními tvůrci. Podporou tohoto tvrzení je 

například výzkum Vašutové provedený v roce 2004, jenž zjistil nízké profesní 

sebevědomí a nízkou míru profesní autonomie učitelů. Nutno dodat, že existovaly 

také pozitivní příklady (2004, nestránkováno). Učitelé, kteří aktivně přistupovali ke 

své profesi a snažili se žáky rozvíjet. Dle Heluse by učitel měl učitelství přijmout 

jako zavazující poslání, kde výuka je tzv. osobnostně rozvíjející, tedy jinak řečeno 

žák i učitel nacházejí ve výuce smysl, spoluutvářejí ji a výuka má určitý řád a 

souslednost (2012, s. 9).  

V posledních dvou dekádách je pozornost věnována tzv. profesním standardům. 

Jejich funkcí je definovat profesní kompetence, které by měly odrážet učitelovu 

expertízu ve vzdělávání a kultivaci osobnosti žáků (Tomková a Spilková, 2019, s. 

10). Standard odráží jak profil absolventa, tak možnosti dalšího vzdělávání učitelů. 

Společnými znaky standardů jsou kompetence směřující k zajištění efektivity 

výuky, ke vztahovosti mezi zapojenými stranami a k celoživotnímu vzdělávání 

(Tomková et al., 2012, s. 7). Názory české odborné veřejnosti i samotných učitelů 

na ustanovení profesního standardu učitele se však rozchází (Vašutová, 2004, 

nestránkováno). V českém kontextu lze aktuálně pracovat s tzv. Rámcem 

profesních kvalit, jehož cílem je „dlouhodobé směřování a přibližování se k 

žádoucím parametrům učitelské profese“ (Tomková et al., 2012, s. 10).  

I přes neukotvenost jednoho konkrétního pojetí se většina modelů shoduje, že 

učitelská profese zahrnuje osobnostní charakteristiky, postoje, hodnoty, znalosti a 

dovednosti. Pro pochopení profese učitele základní školy je stěžejní obsáhnout 

hlavní faktory vlivu (Lukas, 2008, s. 9). Charakteristiky profese učitele základní 
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školy lze rozdělit na vnější znaky a osobnostní specifika profese učitele (Urbánek, 

2005, s. 13).  

1.2.1 Vnější charakteristiky profese učitele základní školy  

Vnější faktory ovlivňující učitelskou profesi jsou spojené především 

s demografickými údaji. Můžeme hovořit o velikosti učitelské komunity, vliv 

genderu, věku a vzdělání či povaze povolání a kontextu (tamtéž). 

V základním vzdělávání působilo ve školním roce 2021/2022 více než 71 000 

učitelů z toho více než polovina vyučovala na druhém stupni (ČSÚ, 2021, s. 3). 

Zajímavý poznatkem je, že učitelé na druhém stupni vyučují méně žáků než na 

prvním stupni. V uplynulém školním roce (2021/2022) se jednalo o 11,4 žáků na 

jeden plný úvazek učitele v porovnání s 15,9 na prvním stupni (ČSÚ, 2021, s. 8). 

Důvodem může být přechod žáků na víceletá gymnázia. Velikost profesní skupiny 

představuje rozmanitost názorů a zaměření jednotlivých učitelů. V případě dalšího 

vzdělávání a práce s učiteli by měly být zohledněny oba faktory pro zajištění co 

nejvyšší personalizace obsahu.  

Stárnutí populace jako další faktor se také promítá do fungování učitelské komunity 

(Lazarová a Jůva, 2010, s. 44). Výzkumná série OECD Teaching and Learning 

International Survey (dále jen TALIS) 2018 zmiňuje, že stárnutí učitelské populace 

je patrné v mnoha zemích EU, v České republice je věkový průměr mezi učiteli 

druhého stupně 45 let (2019a, s. 120). V důsledku stárnutí populace dochází k 

odchodu učitelů, což může navíc vytvářet nedostatek pracovních sil. K tomuto 

fenoménu nepřispívá ani nezájem absolventů učitelství o nástup do povolání či 

nízká atraktivita profese. Neuspokojená poptávka může vytvářet tlak na dosluhující 

učitele, aby zůstávali déle na pracovním trhu. Věk také může ovlivňovat přístup 

zkušenějších učitelů k výuce a jejich vlastnímu rozvoji (Artacho et al., 2020, s. 

2862). Zajímavým zjištěním je, že sledování věkového rozložení může pomoci při 

realizaci vzdělávací politiky. Zajímavým fenoménem českého školství je 

feminizace. Mezi lety 1999 a 2001 působilo na druhém stupni základních škol 75–

77 % žen (Bendl, 2002, s. 26). Podobná čísla zmiňuje výzkumné šetření OECD, 

v současné době působí v českém školství 76 % žen (2019a, s. 2). Vašutová 

dokonce tvrdí, že vysoké procento žen ve školství ovlivňuje charakter výuky 

prostřednictvím jejich chování a rozhodování (2004, nestránkováno). V posledním 

desetiletí však sledujeme mírný nárůst mužů vyučujících na druhém stupni. Na 
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základě výsledků ČSÚ může k zvýšení podílu mužů v učitelské populaci přispívat 

zvyšování platů v průběhu let 2018 a 2021 (2021, s. 10). 

Dalšími faktory mohou být kariérní postup a finanční ohodnocení. Oba faktory 

mohou souviset s vykonáváním tzv. veřejné služby (Vašutová́, 2004, s. 42). Veřejná 

služba označuje povolání, která jsou organizována a regulována státním aparátem. 

Jedním z charakteristických znaků služby ve státních institucích jsou tabulkové 

platy. I přesto, že se v současné době výše platů zvyšuje, nemohou učitelé 

konkurovat některým odvětví komerčního sektoru. Pro příklad lze uvést oblast 

informačních a komunikačních technologií či bankovnictví. Například učitelé 

druhého stupně základních škol mají o 26,2% nižší plat než další pracovníci 

s vysokoškolským vzděláváním (OECD, 2022, s. 7). Rozdíl výše platu při nástupu 

do zaměstnání a před odchodem je nízký (Kašparová́, Potužníková a Janík, 2015, s. 

533).  

Platové podmínky mohou také korelovat s kariérním postupem. Havlík upozorňuje, 

že profese učitele nabízí omezené množství kariérního růstu (1999, s. 149). Pouze 

malé procento učitelů se stává zástupcem ředitele, ředitelem či vlastníkem školy. 

Někteří učitelé mohou mít zájem o třídnictví či předsednictví předmětové komise. 

S příchodem technologického rozmachu se vytvořil požadavek na roli koordinátora 

informačních technologií, což může být vnímáno jako další krok v kariéře. 

V kombinaci s nízkou prestiží profese může hrozit riziko odchodu učitele (Qin, 

2021, s. 96). Prestiž učitelem je společností vnímaná velmi nejednoznačně. 

Současně pouze 20 % učitelů základních škol si myslí, že společnost vnímá jejich 

profesi pozitivně (Šťastný, Boudová a Basl, 2021, s. 38). Výzkum CVVM 

zaměřující pozornost na prestiž učitelského povolání však dlouhodobě ukazuje 

pozitivní výsledky. V roce 2019 skórovalo povolání učitele základní školy na pátém 

místě v žebříčku (Tuček, 2019, s. 2).  

1.2.2 Osobnostní specifika učitele základní školy 

Vzhledem ke komplexnímu porozumění specifik profese učitele je nutné zohlednit 

osobnostní charakteristiky učitelů základních škol. Učitelství je považováno za tzv. 

pomáhající profesi (Hartl a Hartlová, 2000, s. 185). Vztyčným bodem učitelství je 

přispívat k celistvému rozvoji studenta. Vztah by se měl odrážet v osobní 

angažovanosti a zájmu učitele o studenta (Kopřiva, 2000, s. 16). Šťastná zmiňuje, 

že osobnostní charakteristiky jsou důležitý prvkem profese učitele základní školy 
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(2010, s. 118). Je však třeba podotknout, že osobnostní specifika jsou jedinečná a 

liší se v závislosti na člověku.  

Učitelův náhled na profesní já neboli profesní identita učitele označuje jednu z 

dalších zmíněných charakteristik. Profesní identitu lze chápat jako 

mnohovrstevnatý jev. Vývoj učitele základní školy lze rozdělit do několika etap. 

Na počátku kariéry se jedná o tzv. začínajícího učitele, ze kterého se postupně stává 

tzv. zkušený učitel (Lukas, 2008, s. 2). Beijaard, Verloop a Vermunt rozdělují 

profesní identitu na 3 „sub-identity“, kde učitel je vnímán jako expert ve svém 

předmětu, v pedagogice a didaktice (2000, s. 750).  Profese učitele základní školy 

se odráží v autonomii, svébytnosti učitelské práce a jejími individuálními specifiky, 

které mohou být chápány jako zdroj znalostí a dovedností každého učitele. Zároveň 

se však ukazuje, že sociální vliv kolegů je nezanedbatelný (Urbánek, 2018, s. 15–

16). Učitel základní školy může zastávat několik sociálních rolí, na které je také 

navázaný obsah jeho práce. Náplň̌ práce učitele lze rozdělit na přímou 

pedagogickou činnost a dále pak na pracovní aktivity, které jsou realizovány mimo 

přímou činnost. Přímá pedagogická činnost (dále jen PPČ) zahrnuje vyučovací, 

výchovné, speciálně pedagogické a pedagogicko-psychologické činnosti (Česko, 

2005b, § 2). Příkladem nepřímé pedagogické činnosti (dále jen NPČ) může být 

dozor nad žáky mimo vyučovací hodiny, příprava vyučovacích hodin, oprava 

zadaných úkolů a úloh (Průcha, 2002, s. 34). Jak již bylo zmíněno, současné změny 

vytváří tlak na práci učitele základní školy. Urbánek a Wernerová upozorňují na 

zvýšení pracovní zátěže v souvislosti s činnostmi nesouvisejícími s přímou výukou 

(2012, s. 219). Stejně tak výzkum 

V českém kontextu nebyl doposud přijat jasně vymezující kompetenční model 

učitele. Aktuální vzdělávací strategie ČR (Strategie dalšího vzdělávání 2030) 

zmiňuje potřebu uceleného kompetenčního modelu, nicméně doposud nebyl vydán 

detailnější dokument (Fryč et al., 2020, s. 53). Jak však zmiňuje Vašutová, 

nadcházející teoretický model by měl reflektovat charakter profese učitelské 

profese. Zároveň by měla být pozornost věnována komunikačním a rétorickým 

dovednostem, schopnostem efektivní práce se žáky a řízení vyučovací hodiny. Dále 

by mělo být důležité zohledňovat praktické poznatky z psychologie pro zajištění 

individuálního přístupu k žákovi a porozumění jeho životní situaci (Vašutová, 

2004, s. 104-109). Koťa uvádí, že praxe učitele také odráží metodickou a obsahovou 
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stránku vyučovaného předmětu a rozdílný přístup k samotnému vyučování daný 

osobností učitele (2011, s. 15). Kvalifikace učitele základní školy je určena 

legislativou, nicméně obsahová stránka předmětu se mění v návaznosti na potřeby 

současného světa, které jsou reflektovány již zmíněným RVP. Tímto se vytváří 

potřeba na celoživotní vzdělávání učitele. 

Jak konstatuje OECD, rozvoj ICT vyžaduje, aby učitelé byli dostatečně připraveni 

na nadcházející technologické změny a dokázali adekvátně reagovat pomocí svých 

vlastních kompetencí (OECD, 2010, s. 7). Pocit vlastní kompetentnosti společně 

s pocity autonomie a sounáležitosti přispívá k motivaci učitele (Ryan a Deci, 2000, 

s. 71). Pojem kompetence vyjadřuje získanou schopnost reagovat na požadavky 

určitého prostředí prostřednictvím svých znalostí, dovedností a postojů. Evropská 

komise se snaží vytvářet doporučení a upravovat pojetí kompetencí učitele.  

Vzhledem k nedávné změně RVP2 vyvstává potřeba reflektovat nové profesní 

kompetence učitele. Jednou z priorit současných vzdělávacích politik se stávají tzv. 

digitální kompetence žáka i učitele. Digitální kompetence učitele lze popsat jako 

schopnosti zodpovědně a kompetentně využívat ICT za účelem vytváření 

efektivního a inovativního vzdělávacího prostředí (Redecker, 2017, s. 16). 

V zahraniční literatuře je hojně využívaný a propracovaný tzv. kompetenční rámec 

TPACK (The Technological Pedagogical Content Knowledge Framework). 

Kompetence učitele jsou rozděleny mezi technologické znalosti (TK), pedagogické 

znalosti (PK) a oborové znalosti (CK) (Koehler, Mishra a Cain, 2013, s. 14–17). 

Tradiční pojetí kompetenčního modelu (PCK) je obohaceno o technologickou 

dimenzi. Klement et al. popisují tradiční model vytvořený Shulmanem (1986) jako 

soubor, který zahrnuje znalosti o předmětů (content knowledge) a pedagogický 

znalosti (pedagogical knowledge). Učitel byl měl být expertem v předmětu, který 

vyučuje. Zároveň by se v jeho pedagogických znalostech měly odrážet metody 

zvyšující efektivitu vyučování. Osvojením pedagogických znalostí by učitel měl 

znát cílovou skupinu a její vzdělávací specifika tak, aby byl schopen efektivně 

realizovat výuku (Klement et al., 2017, s. 68). 

V českém kontextu lze najít několik rámců posuzujících digitální kompetence 

učitelů, jež byly aplikovány do praxe. Jako první byl do českého prostředí přeložen 

 
2 Změna Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání proběhla v lednu 2021 

(MŠMT, 2021, s. 1). 
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systém ICT kompetencí UNESCO. Evropský rámec digitálních kompetencí 

pedagogů (DigCompEdu) vytvořený výzkumníky střediska Evropské unie je 

druhým významným počinem na poli pedagogického výzkumu. Rámec lze chápat 

jako zdroj pro vytvoření standardu digitálních kompetencí učitelů (Neumajer, 

Brdička a Růžičková, 2018, nestránkováno). Oba zmíněné kompetenční rámce 

odráží subjektivní vnímání jedince, tudíž mohou vykazovat značnou chybovost 

(Neumajer, 2018, nestránkováno). Nutno podotknout, že k hodnocení kvality 

učitele by se mělo přistupovat komplexně, nezobecňovat jej pouze na kompetenční 

model, který je třeba rozvíjet. Kennedy proto navrhuje humanističtější vnímání 

učitelství i jeho rozvoje zohledňující učitelovu motivaci ke vzdělávání a jeho 

potenciál růst jako prvky zajišťování kvality učitelské profese (2016, s. 973–974). 

1.2.3 Postoje učitelů základních škol k využívání ICT 

Významnou součástí kompetencí učitele základní školy jsou postoje (Průcha, 

Walterová a Mareš, 2009, s. 129). Teorie postojů popisuje, že v souvislosti 

s lidským jednáním můžeme hovořit o vzájemném vztahu mezi postoji a chováním 

(Fishbein a Ajzen, 1975, s. 334). Postoje učitelů se ukazují jako významný prvek 

motivace ke změně a rozvoji (Beran, Mareš a Ježek, 2007, s. 128). Vašutová a 

Urbánek zjistili, že čeští učitelé základních škol svou profesi vnímají jako stabilní 

a komplexní organismus vyžadující dlouhodobou podporu. Rychlost a dynamika 

změn není učitelské profesi vlastní. Čeští učitelé základních škol dle Vašutové a 

Urbánka vykazují rezervovanější postoje vůči změnám. Autoři uzavírají, že 

zmíněné postoje by měly být vnímány pozitivně, jelikož slouží jako ochranný štít 

učitelské profese (Vašutová a Urbánek, 2010, s. 89). Jak již bylo zmíněno, učitelé 

jsou chápáni jako zásadní iniciátoři inovací a mohou ovlivňovat žákův rozvoj 

(Wang a Dostál, 2017, s. 8158). Nebudou-li zohledněny postoje učitelů při úvahách 

a realizaci změn školského systému, pravděpodobnost úspěchu se snižuje. Jejich 

rezistence vůči změnám tak může bránit inovaci ve výuce a nadcházejícím změnám.  

Klíčovými postoji mající vliv na účast učitelů na vzdělávacích aktivitách, se ukazují 

ty, jenž zastávají učitelé vykazující možnost svobodně se rozhodovat (Kennedy, 

2005, s. 248). Autonomie společně s pocitem vlastní kompetentnosti a pocitem 

sounáležitosti podněcují tzv. intrinsickou (vnitřní)3 motivaci, která se jeví jako 

možný důvod, proč se učitelé vzdělávají (Gorozidis a Papaioannou, 2014, s. 9). 

 
3 Pojmy intrinsická motivace a vnitřní motivace budou v této práci užívány jako synonyma. 
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Stejně tak pro zavádění inovací do výuky se jeví jako stěžejní vnitřní motivace. 

Pokud učitelé pociťují sebemenší míru kontroly, pravděpodobnost vlivu vnitřní 

motivace se snižuje (tamtéž, s. 8). Současně také Bílá kniha nabádá k podpoře 

vzdělávání učitelů tak, aby byli motivováni k realizaci změny a rozvoji školství 

(MŠMT, 2001, s. 43). Motivaci učitelů základních škol ke vzdělávání se blíže 

věnuje kapitola 3. 

Zavádění nových a inovativních metody do výuky přispívá k rozvoji vzdělávání. 

ICT a jeho využívání ve výuce je chápáno jako jeden z inovativních prvků 

vzdělávání (Fu, 2013, s. 120). Je nutno podotknout, že integrace ICT do výuky a 

s ním i vzdělávání učitelů základní škol je ovlivňováno různými vzájemně 

provázanými faktory. Dvěma vlivnými modely snažící se popsat chování učitelů, 

které vede k využívání ICT, jsou Will, Skill, Tool, Pedagogy model of technology 

integration (dále WSTP) (Knezek a Christensen, 2016, s. 89) a Technology 

Acceptance Model (dále TAM) (Davis, Bargozzi a Warshaw, 1989, s. 985).  

WSTP chápe Will jako pozitivní postoj k zavádění ICT. Skill je vlastní vnímaná 

zdatnost a připravenost využívat ICT, někdy také označovaná jako self-efficacy 

(Bandura, 1991a, s. 257). Tool odkazuje k vnímání materiálního zajištění 

(hardware, software či připojení k internetu ad.). Jako integrujícím prvkem pro 

zavádění digitálních technologií se ukazuje vnitřní motivace či zájem (will) 

(Vélazque, 2006, s. 107). Na základě frameworku TAM, který zahrnuje jak vnitřní, 

tak i vnější faktory, se ukazuje, že vlivnými proměnnými utváření postojů mohou 

být učitelova vnímaná zdatnost využívat ICT a užitek ICT ve výuce (Eickelmann 

and Venemann, 2017, s. 739). Čím více zkušeností s ICT učitel má, tím je vyšší 

pravděpodobnost, že bude ICT ve výuce využívat a bude je pozitivně hodnotit 

(Rozell a Gardner III, 1999, s. 7). Nezbytnost pozitivních postojů k zavádění ICT 

do výuky se jeví jako klíčová. Další vzdělávání může působit jako užitečný nástroj 

pro zavádění ICT do výuky. Fraile et al. zjistili, že získávání (digitálních) 

kompetencí by mělo být podpořeno postoji a hodnotami, které přispívají k adopci a 

integraci ICT do života jedince (2018, s. 2).  

Jednou z příčin vyhýbání se využívání ICT ve výuce, mohou být negativní postoje 

učitele (Wang a Dostál, 2017, s. 8158). Učitelé mající negativní postoj k zavádění 

ICT do výuky mohou odmítat participovat na dalším vzdělávání v oblasti využívání 

ICT ve výuce. Pokud jsou si učitelé vědomi své vlastní ICT kompetence, může to 
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přispět k integraci ICT do jejich výuky. Pozitivní postoj a s ním i jistota vlastní 

kompetentnosti ve využívání ICT ve výuce může přispívat k ochotě účastnit se 

vzdělávacích aktivit (Wang a Dostál, 2017, s. 8160). Z mezinárodního 

komparativního šetření Eickelmann a Venemann, které využívá data ICILS 2013, 

vyplývá, že může existovat několik typů učitelů dle postojů zaujímaných k výuce 

s ICT. Můžeme hovořit o nadšencích do ICT (ICT Enthusiasts), částečných 

nadšencích (Partial Enthusiats), učitelích zaměřených na informace (Information-

Focused), částečných pochybovačích (Partial Doubters) a úplných pochybovačích 

(Absolut Doubters). Poslední dvě skupiny pochybují o efektu ICT ve výuce, tzv. 

úplní pochybovači dokonce zavrhovali ICT ve vzdělávání. Čeští učitelé základních 

škol na rozdíl od svých norských či německých kolegů disponují rezervovaným 

postojem k zavádění ICT do výuky. Více než půlka českých učitelů se řadí mezi 

částečné či úplné. (Eickelmann a Venemann, 2017, s. 751–755)  

Důvody mohou vyplývat z osobnostních i vnějších faktorů. Nejčastěji uváděnými 

činiteli jsou osobnostní charakteristiky, věk učitele a prostředí školy jako pracoviště 

(OECD, 2019a, s. 106). Stejně tak z tematické zprávy České školní inspekce 

vyplývá, že učitelé základních škol zastávají ambivalentní postoj k využívání ICT 

ve výuce (Pavlas, 2020a, s. 25). Ředitelé základních škol uvedli, že jako tzv. vnitřní 

překážky bránící učitelům ve využívání ICT jsou nedostatečné digitální 

kompetence, obavy z ICT a nedostatek sebevědomí související velmi úzce s 

nedostatkem odpovídající nabídky dalšího vzdělávání pedagogů v oblasti využití 

digitálních technologií. ICT byly před vypuknutí pandemie COVID-19 nejméně 

využívány především na druhém stupni základních škol v Zlínském, Libereckém a 

Plzeňském kraji (tamtéž, s. 24).  

1.3 Učitelé druhého stupně základní školy 

Učitelé druhého stupně základní školy (dále učitelé druhého stupně) disponují 

oproti učiteli prvního stupně určitými specifiky, je nutné věnovat těmto 

charakteristikám pozornost. Učitelé druhého stupně jsou společně s učiteli nižšího 

stupně gymnázia řazeni do skupiny ISCED 2. Jedná se o označení vzdělávacích 

programů pro žáky starší dvanácti let (Evropská komise, 2019, s. 11).  

Náplň práce učitele druhého stupně je spjata s cíli vzdělávání žáků. Vzdělávání na 

druhém stupni navazuje na nabyté znalosti a dovednosti z prvního stupně. Cílem by 

mělo být vést žáky k rozšiřování a prohlubování všeobecného vzdělávání, které je 
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upraveno tzv. rámcovým vzdělávacím programem (dále RVP). Výuka je zaměřena 

na společenskovědní a přírodovědné předměty. Pro zajištění cílů je kladen důraz na 

zajištění tzv. klíčových kompetencí žáků. Jedná se o kompetence k učení, řešení 

problémů, komunikační kompetence, sociální a personální kompetence, pracovní a 

občanské kompetence a digitální kompetence. Současně by žáci měli být vedeni 

k motivaci k učení, k osvojování základních lidských hodnot a schopnostem 

aplikovat osvojené poznatky do praxe (MŠMT, 2001, s. 48). Druhý stupeň základní 

školy je typický přesunem k aktivizaci žáka, který by měl hledat a nacházet nové 

způsoby orientace ve společnosti. Zároveň je na žáky přenášena větší odpovědnost 

a jsou využívány komplexnější přístupy a metody výuky (MŠMT, 2021, s. 8). 

Zajímavým zjištěním je skutečnost, že čeští učitelé druhého stupně využívají méně 

aktivizačních prvků v hodinách než jejich zahraniční kolegové. Pouze 35 % 

českých učitelů druhého stupně nechává své žáky pracovat s ICT (Korbel a Prokop, 

2021, s. 7). V zemích OECD je průměrná hodnota více než 50 % (OECD, 2019a, s. 

78). 

Důležitým faktorem pro práci učitele druhého stupně jsou pracovní činnosti a 

funkce. Učitelova náplň práce je částečně upravena zákonem. Učitelé druhého 

stupně mají dle platné legislativy povinnost PPČ 22 hodin týdně při plném úvazku 

(40 hodin týdně) (Česko, 2005b, příloha č. 1). Ředitel školy může výši pracovních 

hodin snížit v případě dalších činností učitele. Příkladem může být funkce 

koordinátor ICT. PPČ je vázána na kvalifikaci učitele druhého stupně. Odborná 

kvalifikace odráží učitelovy odborné znalosti a dovednosti. Zajímavou skutečností 

je, že učitelé druhého stupně mohou získat odbornou kvalifikace jak v předmětech 

pro první či druhý stupeň základní školy, tak i pro předměty vyučované na střední 

škole (Česko, 2004b, § 8). 

Nevykonává-li učitel druhého stupně PPČ, věnuje zbylou část pracovní doby tzv. 

nepřímé pracovní činnosti (NPČ). Vzhledem k široké škále pracovních činností 

učitele, vyhláška č. 263/2007 uvádí některé NPČ, které zastávají učitelé druhého 

stupně: 

• příprava na PPČ (příprava učebních pomůcek a materiálů, hodnocení 

písemných či jiných prací žáků), 

• dohled nad nezletilými žáky na školních akcích organizovaných školou, 
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• spolupráce s dalším pedagogickými pracovníky (výchovní poradci, školní 

psychologové, metodici ICT), 

• spolupráce se zákonnými zástupci, veřejností a veřejnými orgány, 

• studium a účast na dalším vzdělávání pedagogických pracovníků (dále jen 

DVPP) ad (Česko, 2007, § 3 odst. 1b). 

Pracovní činnosti učitele druhého stupně rozpracovává také Národní soustava 

povolání (dále NSP). Kromě výše zmíněných činností věnuje pozornost 

individuálnímu plánování či hodnocení realizované výuky (NSP, 2017, 

nestránkováno). Metody a forma realizace vyučování společně s výběrem pomůcek 

a nástrojů jsou na rozhodnutí učitele. Jak zmiňuje Šťáva, vzhledem k značné 

rozmanitosti pracovních úkolů druhého stupně nelze přesně uvést jejich výčet 

(Šťáva, 2012, s. 121). Jednou ze stěžejních funkcí učitele druhého stupně je funkce 

třídního učitele, jež by měla odrážet pedagogicko-psychologická specifika žáka. 

Dle NSP se jedná o jednu z nutných odborných dovedností učitele druhého stupně 

(2017, nestránkováno). Třídní učitel je vnímán jako organizační a komunikační 

spojka mezi rodiči, učiteli a žáky (Krátká, Gulová a Střelec, 2020, nestránkováno).  

Učitelé druhého stupně na rozdíl od učitelů na prvním stupni základní školy se liší 

také přístupem k žákům. Učitelé druhého stupně se vyznačují prací ve větším 

kolektivu a spolupracují s více třídami. Naopak učitelé na prvním stupni vyučují 

převážně v jedné třídě a s jinou věkovou skupinou (Tomková a Spilková, 2019, s. 

14). Charakteristikou českých základních škol je, že žáci přechází mezi prvním a 

druhým stupně, s čímž mohou být spojená určitá dilemata. S přechodem žáků na 

druhý stupeň základního vzdělávání vyvstávají nové požadavky. Můžeme hovořit 

jak o objemu a náročnosti učiva, organizaci studia, tak i o osobních těžkostech žáka 

(navazování sociálních kontaktů či obava ze šikany aj.) (Akos a Galassi, 2004, 

s. 215). Pro druhý stupeň základní školy je dále charakteristické dospívání a změny 

chování u jednotlivých žáků. Patrné je také prolínání osobního a školního života 

žáků, což může vytvářet osobitější klima třídy. Kombinací výše zmíněných faktorů 

je na učitele v tomto hledisku vytvářen určitý tlak, na který by měli být schopni 

adekvátně reagovat pomocí tzv. měkkých dovedností. 

Současně je stěžejní, aby učitel druhého stupně dokázal v žácích vytvářet pocit 

důvěry a podporoval je. Do vztahu mezi žákem a učitelem se také promítá vliv 

zákonných zástupců a zájem školy. Všechny zainteresované strany by měly být ve 
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vzájemném dialogu. Důležitou součástí kompetencí učitele jsou proto osobnostní 

charakteristiky, které by měly být doplňovány pedagogickými schopnostmi a 

znalostmi vyučovaného předmětu. Učitel druhého stupně by měl disponovat tvůrčí 

schopností, schopností reagovat na individuální potřeb žáků a schopností 

otevřenosti a respektu směrem k žákovi (MŠMT, 2021, s. 8). Mezi klíčové 

kompetence učitele druhého stupně patří také digitální kompetence. 

V současné době je patrné, že zmíněné digitální kompetence žáka jsou velmi 

aktuálním tématem společenského diskurzu. Debatu o digitální gramotnosti žáků 

prohloubila pandemie COVID-19, která měla vliv také na realizování výuky na 

druhém stupni základní školy. Vzhledem k náhlé změně byli učitelé druhého stupně 

nuceni přejít na distanční výuku, která vyžadovala znalosti v oblasti využívání ICT. 

ČŠI dokonce zmiňuje, že malé základní školy se potýkaly s nedostatečnou 

podporou při realizaci distanční výuky. Dle výpovědí učitelů z hospitačních kontrol 

ČŠI vyplývá, že menší základní školy (do 100 žáků) nemají často kvalifikované 

učitele a roli ICT koordinátora či metodickou podporu v oblasti ICT zajišťuje 

vedení školy případně jiný dedikovaný učitel (Zatloukal et al., 2021, s. 67). 

Potřeba rozvoje digitálních kompetencí učitelů druhého stupně se ukazuje jako 

velmi aktuální. Téměř polovina českých učitelů druhých stupňů vykazuje potřebu 

se dále vzdělávat v oblasti ICT. Pouze 34 % učitelů základních škol v zemích 

OECD využívá ICT ve výuce (Šťastný, Boudová a Basl, 2019, s. 26). Mezinárodní 

šetření TALIS 2018 uvádí, že 4 z 10 učitelů druhého stupně se posledních 12 

měsících od sběru dat nezúčastnili žádné vzdělávací aktivity v oblasti ICT (OECD, 

2020b, s. 4). Na základě těchto poznatků budou v rámci kapitoly 4 prezentovány 

výsledky kvalitativního šetření. Záměr šetření bylo prozkoumat fenomén motivace 

ke vzdělávání v oblasti ICT u učitelů druhého stupně základních škol ve vybraných 

menších městech České republiky.  
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2 Další vzdělávání učitelů základních škol v oblasti využívání ICT  

Nástup informačních a komunikačních technologií (ICT) a s ním i navazující 

společenské změny vyžadují adekvátní reakci. Technologické změny kladou 

značné nároky na školy a školská zařízení. Patrnost ICT v životě učitelů je zřejmá 

a ukazuje se, že promítá i do prostředí školy. ICT se jeví jako užitečný nástroj pro 

rozvoj školství a učitelské profese (UNESCO, 2018, s. 1). Potřeba integrace ICT do 

škol je patrná již od počátku 20. století. Využívání ICT ve výuce může rozvíjet 

učitele i samotné žáky.  

Za jeden z prostředků, jak adekvátně reagovat na dynamiku společenských změn, 

může být označeno celoživotní učení (OECD, 2003, s. 7). Pohledem konceptu 

celoživotního učení (vzdělávání) by se učitelé měli rozvíjet a vzdělávat po celý 

život s cílem pozitivně přispívat k rozvoji spojenosti. Učení je chápáno jako 

dynamický proces utváření, kdy učitelé a žáci jsou rovnocennými partnery. 

Zjednodušeně by se dalo hovořit o snaze jednotlivce rozvíjet se po celý život s cílem 

pozitivně ovlivnit společnost. Další vzdělávání lze považovat za důležitou součást 

celoživotního učení (Pol a Hloušková, 2008, s. 20). Kvalitu učitelské profese a její 

rozvoj lze chápat jako určující pro pokrok společnosti. Otázka celoživotního 

kvalifikačního postupu zaznívala mezi učiteli již ve výzkumném šetření z roku 

1998 (Havlík, 1999, s. 152).  

Rozvoj kvality profese učitelů a zvyšování kompetencí učitelů základních škol je 

považováno za důležitý prostředek v realizaci inovací a reforem ve školském 

prostředí (Tomková et al., 2012, s. 6). Zajišťování a zvyšování digitálních 

kompetencí učitelů základní škol se jeví jako důležitý krok ke zkvalitňování 

učitelské profese a zároveň i k vlastnímu osobnímu rozvoji (Krumsvik et al., 2016, 

s. 160). Stejně tak učitelé jsou si vědomi významu dalšího vzdělávání (Šejnohová 

a Chvál, 2021, s. 82), a to jak z pohledu zkvalitňování učitelské profese, tak i její 

prestiže (Havlík, 1999, s. 150). Zajištění kvalitní výuky a kompetentnosti učitelů se 

jeví jako možná cesta k podpoře studentů (Darling-Hammond, Hyler a Gardner, 

2017, s. 2). Samotní žáci a studenti vnímají, že účast na vzdělávání učitelů přispívá 

k zájmu učitele o výuku (Šťastný, Boudová a Basl, 2021, s. 32). Havlík však varuje, 

že povědomí o nutnosti se vzdělávat může být pouze teoretické (1999, s. 152). 

Jinými slovy učitelé vědí, že další vzdělávání je důležité, nicméně se ho neúčastní 

v takové míře.  
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2.1 Specifika dalšího vzdělávání učitelů základních škol v oblasti využívání 

ICT 

V kontextu dalšího vzdělávání učitelů většina studií hovoří o profesním rozvoji 

(Kohnová, 2012, s. 20). Důvodem je především to, že další vzdělávání je chápáno 

jako zkvalitňování učitelské profese. Je to právě kvalifikace a profesní vzdělávání, 

které se staly aktuálním společenským trendem v oblasti vzdělávání. Šerák 

zmiňuje, že „poptávka po kvalifikaci byla takřka úplně ztotožněna s poptávkou po 

vzdělávání“ (2009, s. 21). Někteří autoři však konstatují, že je třeba rozvíjet učitele 

komplexně (Kennedy, 2016, s. 973). 

Pro účely této práce budeme hovořit především o neformálním vzdělávání, které 

označuje vzdělávání a učení směřující k celistvému rozvoji člověka (pracovní i 

osobní) (Rabušicová a Rabušic, 2008, s. 7). Další profesní vzdělávání společně se 

zájmovým a občanským utváří další vzdělávání (MŠMT, 2001, s. 9). S odkazem na 

Dvořákovou a Šeráka by bylo vhodné upřesnit chápání pojmů další vzdělávání, 

profesní rozvoj či profesní vzdělávání. Profesní vzdělávání neboli rozvoj obsahuje 

všechny edukační aktivity spojené s přípravou vykonávat určitou profesi, ať už 

v rámci formálního, neformálního či informální vzdělávání. Další profesní 

vzdělávání je užším pojmem, který vyjadřuje všechny edukační aktivity mimo 

formální systém (Dvořáková a Šerák, 2016, s. 111). Palán charakterizuje další 

profesní vzdělávání jako „všechny formy profesního a odborného vzdělávání v 

průběhu aktivního pracovního života, po skončení odborného vzdělávání a přípravy 

na povolání ve školském systému. Jeho posláním je rozvíjení postojů, znalostí a 

schopností vyžadovaných pro výkon určitého povolání. Má přímou vazbu na 

profesní zařazení a uplatnění dospělého, a tím i na jeho ekonomickou aktivitu. Jeho 

podstatou je vytváření a udržování optimálního souladu mezi kvalifikací subjektivní 

(reálná pracovní způsobilost jednotlivce) a kvalifikací objektivní (nároky na výkon 

konkrétní profese), tedy stálé přizpůsobování kvalifikace pracovníka 

kvalifikovanosti práce“ (2002, s. 36). Pavlov navíc zmiňuje, že další profesní rozvoj 

učitelů se podílí na tvorbě osobnostních předpokladů a vnitřní motivaci 

k celoživotnímu zdokonalování kvality práce a edukace žáků (2012, s. 40–42).  

I přesto, že se v současné době společnost zaměřuje především na další profesní 

vzdělávání, předkládaná práce rozumí pojmu další vzdělávání učitelů z pohledu 

využívání ICT v širší souvislosti. Důvodem je interdisciplinarita pojmu. Šerák 
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zmiňuje, že vzdělávání v oblasti ICT je tzv. mezní oblastí dalšího vzdělávání, 

jelikož jej nelze výhradně zařadit do jedné z uvedených kategorií. Jeho výsledky 

mohou být využity jak pro seberozvoj, tak i v kontextu profesního růstu (Šerák, 

2009, s. 23). Obdobným příkladem může být jazykové vzdělávání. Schieb 

a Karabenick uvádí, že podobným způsobem k dalšímu vzdělávání učitelů 

přistupuje Keiša (2009), která hovoří o zkvalitňování učitelské profese pomocí 

získávání hlubších znalostí, komunikačních dovedností, flexibility, všeobecného 

přehledu a schopnosti motivovat žáky (2011, s. 15). Další vzdělávaní učitelů 

základních škol by tak mělo vycházet z požadavků profese a zahrnovat individuální 

potřeby každého jednotlivého učitele. Pro dosažení co nejvyššího porozumění bude 

v této práci užíváno pojmu další vzdělávání učitelů základních škol.  

Analýza provedená Cordingley et al. tvrdí, že efektivní vzdělávání učitelů může být 

zajištěno na základě několika parametrů. Lze hovořit o relevanci obsahu kurzu, 

zapojení zkušeností jednotlivých účastníků, dále pak o možnosti vzájemně se 

podporovat a rozvíjet (peer learning and support) a poskytovat prostoru pro 

vyjádření vlastního přesvědčení. Učitelé dle autorů vyžadují, aby jim vzdělávání 

dávalo smysl a aby mohli aplikovat načerpané znalosti a dovednosti ve výuce. 

(Cordingley et al., 2015, s. 6) Zmiňována je také finanční podpora a dostatek času 

na vzdělávací aktivity (OECD, 2009, s. 139).  

V České republice nelze v současné době nalézt pevné zakotvení dalšího 

vzdělávání učitelů základních škol v oblasti využívání ICT v legislativě. Můžeme 

najít pouhé střípky v podobě dalšího vzdělávání určitých profesních skupin, jednou 

z nichž jsou také učitelé. Oblast dalšího vzdělávání učitelů základních škol je 

upravena zákonem č. 563/2004 Sb. o pedagogických pracovnících a vyhláškou č. 

317/2005 Sb. o dalším vzdělávání pedagogických pracovníků, akreditační komisi a 

kariérním systému pedagogických pracovníků (dále jen vyhláška č. 317/2005 Sb.). 

Dalšími právními normami mohou být školský zákon či zákoník práce (zákon č. 

262/2006 Sb.). Oba dokumenty také souvisí s vzdělávacími aktivitami učitelů 

základních škol. Legislativa definuje učitele jako pedagogického pracovníka, jehož 

povinností je nepřetržitý profesní rozvoj a vzdělávání se (Česko, 2004b, § 24). 

Dalším vzděláváním jsou chápány všechny formy vzdělávacích aktivit směřující 

k udržení, obnově či zvýšení kvalifikace učitele. Deskripci jednotlivých druhů 

dalšího vzdělávání se věnuje zmíněná vyhláška č. 317/2005 Sb. 
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Lze rozlišovat mezi zvyšováním, prohlubováním a obnovování kvalifikace. 

Zvyšování kvalifikace popisuje studium s cílem dosažení vyššího stupně vzdělání. 

Zvyšování kvalifikace je učiteli vnímáno jako nezbytné, nicméně je mezi nimi 

patrná ostražitost vůči zavedení centrálně řízeného vzdělávacího systému jako jsou 

například atestace (Havlík, 1999, s. 153). Prohlubování kvalifikace odkazuje k tzv. 

průběžnému vzdělávání, kdy si učitel neustále doplňuje informace a rozvíjí 

potřebné kompetence vyžadované k výkonu práce. Obnovování kvalifikace je 

považováno za součást jejího prohlubování. Současně si učitel může kvalifikaci 

rozšířit a to, pokud má zájem o vyučování dalšího předmětu, nebo by chtěl změnit 

stupeň či druh školy. Pro příklad můžeme uvést učitele prvního stupně základní 

školy, který by rád vyučoval i předměty na druhém stupni. Souhrnně lze vzdělávací 

aktivity upravené legislativně označit jako institucionální formy vzdělávání (Rydlo, 

2021, s. 21). Učitelé základních škol vnímají jako podstatnou pregraduální 

přípravu, samostudium, i jednorázové kurzy (Havlík, 1999, s. 151). 

Legislativa přímo nezmiňuje další vzdělávání v oblasti využívání ICT, nicméně jej 

lze zařadit mezi tzv. průřezová témata průběžného vzdělávání (NIVD, 2019, 

nestránkováno). Průběžné vzdělávání je dle vyhlášky vnímáno jako získávání 

nových znalostí k výkonu pedagogické praxe nebo jako udržování stávajících 

profesních znalostí a dovedností (Česko, 2005a, § 10). Národní institut další 

vzdělávání (dále NIDV) zmiňuje, že cílem dalšího vzdělávání učitelů v oblasti 

využívání ICT je rozvoj digitálního kompetencí a kompetencí v oblasti využívání 

ICT ve výuce (2019, nestránkováno). Podpora pedagogických pracovníků neboli 

další vzdělávání učitelů je také předmětem Strategie vzdělávání do roku 2030+. 

Jedním z cílů strategie je rozvoj digitálních kompetencí učitelů, které jsou vnímány 

jako podmínka kvalitního vzdělávání (Fryč et al., 2020, s. 32).  

Hlavním organizátorem dalšího vzdělávání učitelů na základních školách je ředitel 

školy, který stanovuje tzv. plán dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků (dále 

jen plán DVPP). Plán by měl přihlížet ke studijním zájmům učitele, ale také 

směřování a rozpočtu školy (Česko, 2004b, § 24). Lazarová, Sträng a Jensen uvádí, 

že některé výzkumy upozorňují na to, že čeští ředitelé mohou mít zkreslený pohled 

na další vzdělávání svých podřízených (2020, s. 37). Do dalším vzdělávání mohou 

zasahovat jak personální a organizační změny, tak i legislativní změny jako jsou 

například změny školního či rámcového vzdělávacího programu (Rydlo et al., 2021, 
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s. 11) Vzhledem k různorodosti učitelské komunity se ukazuje jako žádoucí 

využívat různé vzdělávací aktivity k využívání inovativních metod ve výuce 

(Hoban a Erickson, 2004, s. 318). Učitelé mají povinnost absolvovat kurzy dalšího 

vzdělávání pedagogických pracovníků (dále kurzy DVPP) i se mohou rozvíjet 

prostřednictvím samostudia. Učitelům dle zákona náleží studijní volno pro 

samostudium.  

V oblasti využívání ICT se čeští učitelé základních škol nejčastěji vzdělávají 

formou samostudia, vzájemným předáváním zkušeností či se účastní kurzů a 

seminářů v rámci institucionálního vzdělávání. Například výzkum Marešové a 

Klementa zjistil, že učitelé v Jihomoravském kraji nejvíce rozvíjí své digitální 

kompetence formou samostudia (2012, s. 671). Patrná je i vysoká účast učitelů 

základních škol v kurzech DVPP. Dle šetření TALIS 2018 se v posledních 12 

měsících od sběru dat kurzu DVPP zúčastnilo 45 % učitelů základních škol 

(Šťastný, Boudová, Basl, 2019, s. 17). I přesto, že čeští učitelé základních škol 

upřednostňují možnost volby a možnost výběru specifických kurzů v rámci dalšího 

vzdělávání (Havlík, 1999, s. 153), je třeba doplnit, že zákon ukládá učitelům 

povinnost dalšího vzdělávání. Objevují se však studie, které tvrdí, že není 

rozhodující, zda je další vzdělávání učitelů povinně uzákoněno nebo je dobrovolné 

(Cordingley et al., 2015, s. 5).  

Vzdělávací aktivity se mohou pořádat jak v rámci základní školy, tak mimo ni. 

Velmi populární formou vzdělávání jsou kurzy a semináře mimo školu (OECD, 

2019a, s. 18). V současné době se v souvislosti s pandemií COVID-19 popularizují 

distanční formy vzdělávání jako jsou webináře. Řada základních škol se snaží 

podporovat vzájemnou spolupráci. Důraz je kladen na vzdělávání celých 

učitelských týmů z jedné školy či jejich částí (Smetáčková et al., 2021a, s. 14). 

Učitelé se mohou podporovat prostřednictvím tzv. předmětových komisí, ve 

kterých mohou sdílet zážitky a zkušenost ze stejného či podobného předmětu. 

Současně však mohou své znalosti či zkušenosti sdílet i ve svém osobním čase či 

mimo pracoviště. Opomíjenou oblastí zájmu zůstávají stáže v rámci jiných škol či 

v zahraničí.  
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2.2 Aktuální situace dalšího vzdělávání učitelů základních škol v oblasti 

využívání ICT v ČR 

Pandemie COVID-19 upozornila na nedostatky související s efektivní využíváním 

ICT ve výuce, čímž však zároveň přispěla k aktivnímu přístupu všech zapojených 

(Pavlas et al., 2020, s. 27). Méně než polovina českých učitelů byla připravená na 

realizaci distanční výuky (Federičová a Korbel, 2020, s. 1). Jak již bylo zmíněno, 

Efektivní integraci ICT do škol ovlivňuje harmonie externích a interních faktorů. 

Faktory navázané na subjektivní důvody učitelů (motivace, vlastní vnímaná 

zdatnost, účinnost či vnímaný užitek) můžeme označit jako interní (Eickelmann a 

Venemann, 2017, s. 734). Externími bariérami integrace mohou být nedostatek 

vzdělávacích aktivit, chybějící podmínky pro realizaci výuky a nedostatek podpory 

(Cleary, Akkari a Corti, 2008, s. 45).  

Vzdělávání učitelů v oblasti využívání ICT by mělo být jednou z priorit školství. 

Učitelé by měli být připraveni na využívání ICT ve výuce již před vstupem na 

pracovní trh. V posledních letech je proto důraz kladen také na výuku studentů 

učitelství, tj. budoucích učitelů, kteří jsou vnímáni jako důležitý bod pro realizaci 

kvalitní výuky (Nuangchalerm, Prachagool a Dostál, 2021, s. 145). Školská 

prostředí vykazují značné prostředky a zařízení pro výuku s ICT. Mezinárodní 

srovnávací výzkum však naznačuje, že učitelé nevyužívají možného potenciálu ICT 

nebo cítí potřebu rozvoje v oblasti ICT dovedností (OECD, 2019a, s. 40). Pouze 

56 % učitelů základních škol v rámci OECD se vzdělává v oblasti využívání ICT a 

43 % z nich se cítí být připraveno ICT využívat ve výuce (2019). Přednost je dávána 

tradičním způsobům výuky, která je charakteristická metodou „tužka papír“ (Wang 

a Dostál, 2018, s. 157).  Kirschner, Wubbels a Brekelmans navrhují, že k řešení 

chybějících kompetencí k využívání ICT ve výuce (dále digitální kompetence) 

mohou přispět vzdělávací programy (2008, s. 435). Nutno dodat, že vzdělávácí 

programy by měly být zaměřeny na digitální kompetence směřující k využívání ICT 

ve výuce, nikoliv pouze na rozvoj uživatelské úrovně využívání ICT (Tømte et 

al., 2009, s. 25). Jednoduše řečeno, učitelé potřebují znát způsoby jak vést výuku 

za pomoci ICT. Je proto důležité doporučovat jim adekvátní vzdělávací aktivity.  

S ohledem na historické souvislosti nemá další vzdělávání učitelů v České 

republice systematický charakter (Beran, 1993, s. 137). Od roku 2018 je realizován 

projekt Systém podpory profesního rozvoje učitelů a ředitelů (SYPO). Cílem 
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projektu je příprava systematické a ucelené koncepce dalšího profesního vzdělávání 

učitelů (NPI, 2021, nestránkováno). Jak zmiňuje MŠMT, projekt poskytuje ICT 

podporu českému školství (2019, nestránkováno). V souvislosti s pandemii 

COVID-19 došlo k nárůstu účasti na vzdělávacích aktivitách zaměřujících se na 

rozvoj digitálních kompetencí a využívání ICT ve výuce. Dle České školní inspekce 

byla důvodem vyšší míra využívání ICT v souvislosti s realizací online výuky 

(2021, s. 16). Jedním z možných faktorů by mohly být také národní státy, které se 

v době trvání pandemie snažily poskytovat možnosti vzdělávání či finanční zdroje 

(ILO, 2021, s. 37). Součástí vzdělávací strategie ČR je také rozvoj tzv. ICT 

koordinátorů a ICT metodiků, jejichž funkcí je podpora učitelů základních škol 

v rámci školy. ICT koordinátoři se stali v rámci pandemie důležitými články při 

podpoře učitelů. 

2.3 Účast učitelů základních škol na dalším vzdělávání v oblasti využívání ICT 

Další vzdělávání pomáhá ke zkvalitňování učitelské profese, a tak přispívá 

k rozvoji a efektivitě školství (OECD, 2019c, s. 6). Motivaci učitelů lze chápat jako 

jednu z klíčových příčin rozvoje vzdělávání a s ním i společnosti. Stát, odbory i 

samotní zaměstnavatelé by měli utvářet podmínky ke stimulaci rozvoje vzdělávání 

a přispívat tak k autonomnímu rozhodování jedince, jenž má zájem se na 

edukačních aktivitách podílet (MŠMT, 2001, s. 81).  

Participace dospělých na vzdělávání je pohledem Kopeckého problémem sociálním 

i individuálním (Kopecký, 2012, s. 150). Mezinárodní výzkumy dlouhodobě 

ukazují snížený zájem o vzdělávání dospělých (ČMKOS, 2021 s. 10). Nejnovější 

průzkum AES vykázal značný posun oproti průzkumu z roku 2011. V roce 2016 se 

45 % dospělých4 Čechů alespoň jedenkrát za 12 měsíců zúčastnilo nějaké formy 

neformálního vzdělávání (ČSÚ, 2018, s. 25). Zajímavým zjištěním je, že jedna 

třetina dospělých podílejících se na dalším vzdělávání nepovažuje získané znalosti 

a dovednosti aplikovatelné ve své práci (OECD, 2019b, s. 17).  

Většina českých učitelů se účastní alespoň jedné edukační aktivity ročně (OECD, 

2018, s. 4). Důvodem může být především povinnost předkládaná legislativou. 

Účast na dalším vzdělávání v oblasti využívání ICT se jeví jako jeden 

z předpokladů integrace ICT do výuky (Vanderlinde a Van Braak, 2010, s. 549). 

 
4 Jedná se o osoby v produktivním věku 25–64 let. 
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Již šetření Havlíka z roku 1998 zmiňuje, že nejvyšší zájem učitelů je o rozvoj 

v pedagogicko-psychologické oblasti, pouhých cca 10 % se zajímá o práci na 

počítači5 (1999, s. 152). I přes vysokou satisfakci vykazují učitelé potřebu vzdělávat 

se v oblastech práce se žáky, kteří vyžadují speciální potřeby a ICT (Šťastný, 

Boudová a Basl, 2019, s. 52). V minulých letech byla situace opačná (OECD, 

2013a, nestránkováno). Šetření ČŠI provedené v roce 2009 ukázalo, že pouhých 11 

% dotazovaných učitelů se zúčastnilo kurzu zaměřených na využívání ICT ve 

výuce, naopak téměř většina navštívila kurzy zaměřené na digitální gramotnost 

(uživatelská znalost ICT) (2009, s. 15). Na základě srovnání výsledků TALIS 2013 

a TALIS 2018 se ukazuje podobný trend. Vysokou potřebu rozvíjet své ICT 

dovednosti zmiňuje 23 % učitelů základních škol (OECD, 2021, nestránkováno). 

Na českých základních školách se v roce 2018 zúčastnilo vzdělávací aktivity 

zaměřené na rozvoj v oblasti využívání ICT 45 % učitelů (Šťastný, Boudová a Basl, 

2019, s. 17). Ukazuje se však, že mezi lety 2013 a 2018 poklesla účast učitelů 

základních škol na vzdělávacích aktivitách zaměřených na ICT či na rozvoj 

digitálních kompetencí (OECD, 2019a, s. 251). Nejvýznamnější podíl učitelů, kteří 

navštěvují vzdělávací aktivity zaměřené na rozvoj digitálních kompetencí a 

využívání ICT ve výuce, je ve Finsku, Švédsku a na Islandu (OECD, 2019, 

nestránkováno).  

Jak již bylo zmíněno, zvýšený zájem o vzdělávání a participaci na vzdělávacích 

aktivitách zaměřených na využívání ICT byl zaznamenán v průběhu pandemie 

COVID-19. Motivace jedince je vnímaná jako jeden z elementů efektivního 

vzdělávání pracovníků (Kociánová, 2010, s. 171–172). Richter et al. zjistili, že 

motivace ke vzdělávání společně s dalšími psychologickými rysy mohou být 

předpokladem účasti učitelů ve vzdělávání (2018, s. 8). Zároveň se ukazuje, že čím 

více jsou učitelé motivováni k práci, tím vyšší je pravděpodobnost, že budou mít 

zájem účastnit se dalšího vzdělávání a podílet se na inovacích (Cave a Mulloy, 

2010, s. 20). Důvody participace na vzdělávání lze vysvětlit pomocí tzv. motivů, 

kterými se bude práce zabývat v následující kapitole zaměřené na motivaci učitelů 

základních škol ke vzdělávání (viz kapitola 3).   

 
5 Práce na počítači je zde chápána jako jakási ICT gramotnost, nikoliv jako součást prohlubování 

kvalifikace učitelů informatiky. 
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3 Motivace učitelů základních škol k dalšímu vzdělávání v oblasti 

využívání ICT 

Předkládaná práce se zabývá především subjektivními důvody účasti učitelů na 

dalším vzdělávání neboli motivací učitelů k účasti na vzdělávacích aktivitách. 

Důvodem je to, že se jedná o důležitou součást pochopení účasti určité skupiny na 

dalším vzdělávání (Kalenda a Kočvárová, 2022, s. 195). Zároveň je vnímání učitelů 

významné proto, že se jedná o hlavní aktéry a vykonavatele vzdělávací politiky 

(Mouralová, 2013, s. 13). 

3.1 Motivace učitelů základních škol k dalšímu vzdělávání v oblasti využívání 

ICT ve výzkumech 

Humanitní vědy v čele s psychologií vnímají pojem motivace ke vzdělávání 

nejednotně a dosavadní teoretické ukotvení působí fragmentárně (Nakonečný, 

2014, s. 301). Psychologický slovník také zmiňuje, že terminologické vymezení 

pojmu není v psychologickém prostředí ukotveno (Hartl a Hartlová, 2015, s. 328). 

Současně je však motivace chápána jako důležitý faktor při učení a vzdělávání. 

Petřková a Homola tvrdí, že motivace může být chápána jako předpoklad 

vzdělávání, jelikož určuje směr a zaměření vzdělávací aktivity (1987, s. 81).  

Mezinárodní multianalýza provedená mezi lety 1998-2008 dánským Národním 

centrem pro rozvoj kompetencí (dále NCK) ukazuje, že výzkum obecně zaměřený 

na motivaci ve vzdělávání je vzácný (2009, s. 10). Dle Kalendy a Kočvárové je 

situace v českém kontextu velmi podobná. Důvody účasti na dalším vzdělávání jsou 

v českém výzkumu značně podhodnoceny i přesto, že zahraniční studie se jim hojně 

věnují (Kalenda a Kočvárová, 2021, s. 81). 

Pojem motivace vychází z latinského slova „movere“ neboli „hýbat se“ (Coon a 

Mitterer, 2008, s. 343). Psychologický slovník popisuje motivaci jako „proces 

usměrňování, udržování a energetizace chování, které vychází z biologických 

zdrojů“ (Hartl a Hartlová, 2015, s. 328). Kociánová definuje motivaci jako: „soubor 

činitelů představujících vnitřní hnací síly činnosti člověka, které usměrňují jeho 

jednání“ (2010, s. 23). Nakonečný označuje motivaci za intrapsychický proces, 

který se snaží vysvětlit chování a jednání člověka (2014, s. 19). Stejně tak Říčan 

popisuje motivaci jako soubor pohyblivých sil mající směr a vyjadřující 

biologickou a prožitkovou stránku osobnosti (2007, s. 96).  
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Počátek procesu motivace charakterizuje vnitřní tenze, pocit nedostatku (potřeba), 

kterou je třeba redukovat. Charakteristikou motivace je interakce vnitřních a 

vnějších faktorů. Vnitřní faktory označujeme jako motivy (pohnutky) a vnější jako 

pobídky (incentivy) (Janoušek a Slaměník, 2019, s. 630). Motivy jsou příčinami 

určitého jednání, lze o nich hovořit jako o vnitřních hybatelích našeho jednání 

vycházejících z určité potřeby (Nakonečný, 2014, s. 25). Kociánová konkretizuje, 

že se může jednat o potřeby, postoje, pudy či instinkty, zájmy a hodnoty (2010, 

s. 23). Pobídky jsou naopak podněty z okolního světa podporující motivaci. Souhrn 

pobídek působících na psychické rozpoložení lze popsat pojmem stimulace. Často 

skloňovanou pobídkou jsou například peníze, které v běžném životě bývají chybně 

zaměňovány s motivy. Dle Nakonečného předměty z vnějšího prostředí nemohou 

být označeny za motivy, jelikož plní funkci přirozených pobídek, ale pouze za 

předpokladu, že nabízí adekvátní hodnotu motivující jedince (2014, s. 43). Na 

základě výše uvedeného lze motivaci vnímat jako energii směřující k dosažení 

určitého cíle, kterým bývá určitý psychický stav (Rabušicová, Rabušic a Šeďová, 

2008, s. 98). Jednání může být realizováno pod záminkou udržení či vyrovnání 

rovnováhy (princip psychického ekvilibria) (Říčan, 2007, s. 97) nebo se člověk 

snaží maximalizovat příjemné prožívání (princip hédonismu) (Provazník a 

Komárková, 1996, s. 93). Chování člověka však může také ovlivňovat 

pravděpodobnost naplnění cíle, hodnota cíle a riziko trestu (Nakonečný, 2003, s. 

197).  

V souvislosti se vzděláváním lze rozlišit motivaci k učení a motivaci ke vzdělávání 

neboli motivaci k účasti na vzdělávání. Oba konstrukty můžeme vnímat jako 

spojené nádoby, nelze je však považovat za synonyma. Jak zmiňuje analýza NCK, 

Knox a Sjongren (1962) tvrdí, že determinantem motivace k účasti na vzdělávání 

je motivace k učení, a to z toho důvodu, že jedinec je součástí procesu učení se 

(2009, s. 7). Nejčastěji skloňovanými teoretickými východisky v současném 

výzkumu motivace ke vzdělávání jsou expektační-hodnotová teorie (expectancy-

value) (Atkinson, 1957), teorie výkonové motivace (achievement goals) (Butler a 

Shibaz, 2008) a sebedeterminační teorie (self-determination theory) (Deci et al., 

1991). Východiskem této práce bude sebedeterminační teorie (dále jen SDT) jako 

teoretický základ pro zkoumání intrinsické (vnitřní) a extrinsické (vnější) motivace 

učitelů základních škol.  
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Motivaci k učení lze dle Petřkové a Homoly chápat jako „vzájemné působení 

relativně trvalých rysů osobnosti … a momentálních vlastností situace“ (1987, s. 

81). Jedná se o komplexní celek složený z různých motivů, jenž se v různé míře 

intenzity vzájemně ovlivňují. Optimální míra intenzity motivace je ohraničená 

dvěma krajními body. Na jedné straně lze hovořit o „přemotivovanosti“, kdy 

vysoká míra motivace vede k negativnímu efektu. Protipólem je nezájem pramenící 

z nízké míry stimulace. Pro porozumění motivace je nezbytné zohledňovat vnitřní 

dynamiku jedince a současně i vnější podmínky. 

Löwe přichází s myšlenkou, že motivaci k učení rozdělujeme na habituální a 

aktuální. Habituální motivace označuje pojem jinými autory označovaný jako 

postoj (srv. G. W. Allport 1935, Osgood, Succi a Tannenbaum, 1957, 

Ajzen a Fishbein 1975 a 1980). Aktuální motivace je soubor aktuální motivů 

vzniklých vzájemnou interakcí vnějších a vnitřních vlivů v konkrétní situaci (Löwe, 

1977, s. 44). V souvislosti s učením můžeme hovořit o 3 typech motivů – aktivní, 

podporující a potlačující motivy. Aktivní motivy nás povzbuzují k učení a 

podporující vytvářejí podpůrné prostředí pro působení aktivních motivů. Potlačující 

motivy odvádí naši pozornost od učení. O vnějších vlivech hovoří také Průcha. 

Vzhledem k tomu, že učení je realizováno v konkrétní životní situaci, je stěžejní jej 

zkoumat v přidruženém kontextu (Průcha, 2020, s. 39–41). O důležitosti kontextu 

se zmiňuje také Wlodkowski, který tvrdí, že učení a motivace jsou silně navázané 

na kulturní specifika (2008, s. 113).  

Dle Hartla má nejlepší předpoklady k dalšímu učení jedinec, který si je vědom 

vlastních nedostatků a potřeb učit se (1999, s. 134). Petřková a Homola rozlišují 

tzv. počáteční a průběžnou motivaci. Počáteční motivace je jakýmsi napětím či 

hybnou silou, bez kterého by nedošlo k učení (Petřková a Homola, 1987, s. 81). 

Hartl označuje tento stav jako aktivizaci (1999, s. 131). K udržení napětí nebo 

aktivity slouží tzv. průběžná motivace, což je zpětná vazba vztahující se 

k úspěšnosti procesu. Průběžná motivace může současně stimulovat k dalšímu 

učení a vzdělávání (Petřková a Homola, 1987, s. 81). Ochota učit se neboli mít vliv 

na výsledky učení je vnímána jako jeden z motivačních faktorů (Löwe, 1977, s. 

160). Ochotu učit se zmiňuje také Šerák, a to prostřednictvím tzv. motivačního 

trojúhelníku (2009, s. 62). Koncept navíc zahrnuje také možnost učit se a umění se 

učit jako předpoklady motivace k učení. Šerák hovoří o „silné vnitřní motivaci“, 
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bez které by nebylo učení (tamtéž). Homola a Petřková zmiňují, že v souvislosti 

s motivací k učení je nutno zohlednit vztah motivace ke vzdělávacím cílům (1987, 

s. 83).  

Motivaci ke vzdělávání, jak zmiňuje Dvořáková, lze chápat jako možné důvody, 

proč se lidé podílejí na vzdělávacích aktivitách (2016, s. 122). Hovdhaugen a 

Opheim popisují, že důvody účasti na vzdělávání mohou být kombinací osobních 

preferencí a požadavků pracovního prostředí (2018, s. 561). Jako další důvody 

můžeme uvést také úroveň dosaženého vzdělání (Rubenson, 1998, nestránkováno), 

ekonomický status (Boeren et al., 2012, s. 264) či věk (Rabušicová a Rabušic, s. 

323). V souvislosti s věkem mohou lepších výsledků dosahovat dospělí studenti 

oproti žákům ve školách (Hoyert a O’Dell, 2009, nestránkováno).  

Důvodům ke vzdělávání se věnoval Cyril O. Houle, který rozlišil 3 skupiny učících 

se dospělých na základě vnímání účelu a hodnot vzdělávání. Dospělí orientovaní na 

cíl (goal-oriented) jsou poháněni potřebami a zájmy. Spouštěčem pro vzdělávání je 

pro ně určitá potřeba či zájem, a proto pro ně není stěžejní učit se neustále. Potřeba 

či zájem může být reprezentována jako důležitý impulz v životě jedince. Dle 

Houleho jsou pro vzdělávání klíčové vnitřní procesy jedince, které jsou hybnými 

silami učení se. Dospělí orientovaní na cíl také považují za důležité pozitivní 

zkušenost v začátcích vzdělávání, širokou nabídku kvalitních kurzů a možnost 

spolupráce se zkušenými lektory. Využívají různých forem a cest ke vzdělávání. 

Orientace na aktivitu (activity-oriented) se projevuje účastí na vzdělávání s cílem 

užít si aktivitu samotnou. Houle na základě rozhovorů konstatuje, že podnětem ke 

vzdělávání může být skrývání vlastních problémů. Jedinci se tak vzdělávají 

především ve chvíli, kdy mají závažné problémy (Houle, 1963, s. 59–60). Cíl či 

obsah vzdělávání je upozaděný. Někteří dospělí absolvují kurzy pouze, aby získali 

certifikát či osvědčení i v případě, že je získaný dokument nepoužitelný. Poslední 

skupina učících se adoruje vzdělávání, které je pro ně zároveň i vzdělávacím cílem 

(learning-oriented). Vzdělávání prostupuje celým jejich životem. Důvody, které 

respondenti zmiňovali, se vázaly k výchově či k dědictví. Většina z nich se pro 

vzdělávání nadchla již v dětství. Sám Houle shrnuje, že na otázku po příčinách 

účasti dospělých na vzdělávání není jednoduché odpovědět. Nicméně konstatuje, 

že by vzdělávací aktivity měly být přizpůsobené specifikům učících se dospělých 

(Houle, 1963, s. 24–25).  



 

35 

 

V České republice se problematice motivace ve vztahu ke vzdělávání podrobně 

věnoval výzkum Rabušicová a Rabušic. Autoři chápou motivaci ke vzdělávání na 

základě dvou teoretických rámců. Z prvního pohledu je motivace chápána 

v kontextu profese a je rozdělována na profesní a mimoprofesní. Druhý rámec 

rozlišuje motivaci ke vzdělávání na extrinsickou (vnější) a intrinsickou (vnitřní). 

(Rabušicová, Rabušic a Šeďová, 2008, s. 103) Podrobně se obě zmíněným rámcům 

budeme věnovat níže. 

Pracovní a mimopracovní motivace  

Z pohledu vzdělávání se pracovní motivací rozumí důvody, které přispívají k účasti 

na vzdělávání a ovlivňují pracovní život. Můžeme hovořit o zvyšování či 

prohlubování kvalifikace, případně o snaze po opětovnou kvalifikaci směřující ke 

změně zaměstnání (rekvalifikace). V obecném pojetí je zkoumán především výkon 

a angažovanost či zájem jedince. Jako důvody jsou uváděny kariérní posun či 

pracovní úspěchy (Kalenda a Kočvarová, 2021, s. 81). Mezinárodní výzkum 

naznačuje, že dospělí se často podílí na vzdělávacích aktivitách s cílem vyšších 

pracovních úspěchů (Rubenson, 2017, s. 345).  Dle Armstronga a Taylora je 

nejlepší formou motivace motivace plynoucí sama ze sebe podpořená naplňující 

prací, kvalitním vedení a rozmanitými odměnami (2015, s. 218). Stejně tak 

Kociánová zmiňuje, že efektivní vzdělávání pracovníků ovlivňuje motivaci 

samotných účastníků vzdělávání, proto je zapotřebí, aby nadřízení podporovali své 

pracovníky ve vzdělávání (2010, s. 171). Od roku 2016 je patrný nárůst pracovní 

motivace, který může souviset s důrazem na tzv. credentialismus (Šerák, 2009, s. 

22).  

V souvislosti s pracovní motivací se často skloňuje expektační-hodnotová teorie 

(Kolman, Chýlová, Rymešová, 2012, s. 79). Chování je dle teorie podmíněno 

očekávaným výsledkem a hodnotou cíle, kterého by mělo být chováním dosaženo. 

Chování je závislé na výši očekávaného úspěchu a hodnoty. Model je založen na 

předpokladu, že díky zkušenostem a učení může člověk dosáhnout a získat 

očekávaný výsledek. Člověk je dle modelu motivován potřebou uspět a vyhnout se 

selhání. Současně ale musí být možné odhadnout míru úspěchu či míru selhání 

v dané situaci (Atkinson, 1964, s. 268). Dospělí jedinci, kteří se ve svém životě 

setkali s mnoha úspěchy, by tak měli mít vyšší potřebu úspěchu, kdežto méně 

úspěšní jedinci by se snažili selhání vyhnout. Obdobně motivaci vnímá Rabušicová, 
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Rabušic a Šeďová s odkazem na Deshlera (1996) zmiňují, že motivaci ke 

vzdělávání můžeme vysvětlit pomocí vnímaného profitu a hodnoty (2008, s. 97). 

Jinak řečeno, pokud dospělý usuzuje, že mu vzdělávací aktivita přinese užitek, 

vynaloží patřičné úsilí, aby ji absolvoval. Jakým směrem bude úsilí vynaloženo, 

podmiňuje vnímaná hodnota vzdělávací aktivity. Tohoto principu také využívají 

teorie sociálního chování, výkonové motivace a psychologie práce a organizace. 

Zmíněné mimoprofesní důvody jsou spojovány s volným časem, zájmem a 

mezilidskými vztahy (Kalenda a Kočvárová, 2021, s. 81). Jak zmiňuje výzkum 

Rabušicové a Rabušice účast na neformálním vzdělávání může být podpořena 

mimopracovními důvody jako je například osobní rozvoj, Mimoprofesní důvody 

dominovaly především do roku 2011 (Rabušicová, Rabušic a Šeďová, 2008, s. 109). 

Je však nutno podotknout, že oba rámce jsou vzájemně provázané.   

Vnitřní a vnější motivace  

Druhým rámcem je rozlišení motivace na intrinsickou (vnitřní) a extrinsickou 

(vnější). Pro účely této práce budou pojmy vnímány jako synonyma. Toto pojetí 

odkazuje k tomu, že motivace může být hybnou silou k účasti učitelů na dalším 

vzdělávání (Tharenou, 2001, s. 619). Východiskem tohoto pojetí je humanistická 

psychologie, která věnuje pozornost tzv. intrapsychickým faktorům a rozpracovává 

pojmy jako jsou seberealizace či sebepojetí (Blatný, 2010, s. 430). Sebepojetí dle 

Blatného představuje sebehodnocení a vnímání sebe sama (tamtéž, s. 439). V širším 

hledisku lze hovořit o procesu tzv. uskutečňování se člověka, kde tvořivou silou je 

vůle. Vůle představuje volnost či autonomii sebe sama (Nakonečný, 2014, s. 332). 

Představitelé humanistické psychologie vnímají oba pojmy jako stěžejní podstatu 

studia motivace. Obrat zaměřený na člověka se dle Nakonečného může zdát až 

dogmatický a abstraktní, jelikož nevěnuje dostatečnou pozornost výzkumným 

šetření (2014, s. 330). Naopak autoři jako Pink zmiňují, že humanistické teorie 

přispěly k pozitivnímu náhledu na psychologické fungování společnosti (2009, s. 

26). 

Důležitým představitelem humanistického pojetí motivace byl Abraham Maslow se 

svou hierarchií potřeb. Maslow rozlišoval nižší (D-potřeby) a vyšší potřeby (B-

potřeby), kde vyšší potřeby odkazují k nutkání člověka růst. Jakýmsi konečným 

stavem je tzv. sebeaktualizace. Tento stav můžeme jinak označit jako 
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sebezdokonalování, které je podmíněno uspokojením nižších potřeb (Maslow, 

1970, s. 98). Potřeba dle teorie ovlivňuje člověka v celé jeho šíři a její uspokojení 

podporuje více pohnutek neboli komplex popudů (Nakonečný, 2014, s. 334). Touha 

k uspokojení potřeb je dle Maslowa utvářena kulturními vlivy (1970, s. 101). 

Jednotlivé kulturní celky si utváří vlastní cesty k uspokojování potřeb, s čímž se 

mění se i účely naplňování. Maslow upozorňuje na rozměr vnímání vědomého a 

nevědomého: „… budiž zdůrazněno, že je neobvyklé, nikoli obvvklé, že jedno 

chování nebo jedno vědomé přání mají jen jednu motivaci“ (Maslow, 1970, s. 23). 

Teorie vnímá motivaci jako neutuchající, komplexní a univerzální charakteristiku 

člověka (Nakonečný, 2014, s. 336). Míra touhy po uspokojení bývá dle Maslowa 

vyšší při nedostatku nižších potřeb. Podrobně je míra naplňování potřeb 

zpřehledněna v tzv. hierarchickém systému potřeb (katalogu popudů) (Maslow, 

1970, s. 25). Nutno zdůraznit, že systém má ilustrační charakter. Vyjádřené potřeby, 

jak již bylo zmíněno, se vzájemně ovlivňují a tvoří komplexní hierarchicky 

organizovaný celek. Potřeby nevystupují jako samostatné entity. Pokud je však 

naplněn určitý soubor základních potřeb, pozornost je přesunuta na potřeby vyššího 

stupně. Zmíněná sebeaktualizace jako nejvyšší stupeň vyjadřuje nekončící proces 

sebe-uskutečňování se. Nelze jej srovnávat s tzv. „sladkým nic neděláním“, naopak 

se jedná o nesnadnou cestu k neustálému rozvoji. Teorie chápe cíl (potřebu) jako 

cestu k prostředkům, nikoliv jako konečný stav.  

V návaznosti na Maslowa představili E. L. Deci a R. M. Ryan klíčovou teorii 

motivace, jež se odráží v empirickém výzkumu. Tzv. sebedeterminační teorie oproti 

Maslowově přístupu zkoumá zdroj i směr motivace (Gagné a Deci, 2005, s. 343). 

Myšlenka teorie je postavena na předpokladu naplňování potřeb jedince. Teorie 

pracuje s hypotézou, že příčinou jednání je samotný jedinec v určité situaci, která 

je podmíněna sociálními faktory (Deci et al., 1991, s. 280). Motivace tak pramení 

z vnitřního rozpoložení neboli ze „self“. Self je chápáno jako soubor sebehodnocení 

a sebepojetí a je determinováno okolním prostředím (Nakonečný, 2014, s. 366). 

Stěžejní součástí teorie je již zmíněné rozlišení intrinsické (vnitřní) a extrinsické 

(vnější) motivace. Autoři hovoří o tom, že vnitřní dynamika osobnosti je postavena 

na 3 potřebách – potřebě autonomie, kompetence a sociálních vazeb (Ryan a Deci, 

2000, s. 68). Naplněním zmíněných potřeb by mělo docházet k růstu osobnosti 

(Stuchlíková, 2010, s. 891). 
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Autonomie je teorií chápána jako možnost svobodné vůle. Kompetence představuje 

přesvědčení o vlastní efektivitě podstupovat nadcházející výzvy, které jsou 

považovány za zvládnutelné. Deci a Ryan zmiňují, že se jedná o dynamický jev 

vyjadřující touhu po kompetentnosti (Ryan a Deci, 2004, s. 7). Pocit kompetentnosti 

a možnosti svobodně jednat by měl být podpořen přesvědčením, že člověk je 

součástí určité komunity. V opačném případě se dle autorů nejedná o autonomně 

intrinsickou motivaci neboli vnitřní motivaci (Ryan a Deci, 2000, s. 71).  

Motivaci si můžeme představit jako škálu, která je vedena od tzv. amotivace přes 

extrinsickou motivaci až k intrinsické motivaci jako osobní angažovanosti. 

Amotivace je chápána jako nezájem o aktivitu. Jedinec nepřisuzuje aktivitě žádnou 

hodnotu (Ryan, 1995, s. 414), necítí se být kompetentní ji vykonávat (Bandura, 

1991b, s. 65) nebo ji nepovažuje za žádoucí (Deci et al., 1991, s. 252). Můžeme si 

to představit na příkladu člověka, který má zálibu v osobnostním rozvoji a 

navštěvuje kurzy zaměřené tímto směrem. Nenapadne ho však, aby se zaměřil i na 

jazykové kurzy, jelikož ho cizí jazyky nezajímají a vnímá je jako těžko naučitelné.  

Extrinsická motivace je poháněna vnějšími faktory, které ovlivňují jedincovu 

motivaci. Příkladem může být sociální zázemí či pracovní prostředí. Deci a Ryan 

zmiňují, že extrinsicky motivovaný člověk není vždy motivován stejnou měrou. 

Motivační úroveň se liší v závislosti na míře schopnosti autonomní regulace. 

Můžeme ji nahlížet jako soubor typů motivace, jež odráží spektrum motivace od 

téměř nulové motivace až po vysoce motivované jednání (Ryan a Deci, 2000, s. 

72). Jednotlivé typy vyjadřují, do jaké míry je člověk schopen zvnitřnit 

(internalizovat) či integrovat hodnotu a regulaci požadovaného chování. 

Internalizace je vnímaná jako přijmutí, kdežto integrací je myšleno osvojení si 

hodnoty či regulace za svou vlastní (Ryan a Deci, 2004, s. 15).  

Typům extrinsické motivace se věnuje tzv. Teorie organismické integrace (OIT) 

(tamtéž, s. 21). Motivované chování z převážně vnějších pohnutek označuje teorie 

za externě regulované. Lze hovořit o motivaci, která se blíží amotivaci, jelikož 

člověk je obtížně schopen regulovat vykonávanou činnost. Důvody 

k angažovanosti jsou například vyhnutí se trestu či získání odměnu (Gorozidis, 

Papaioannou, 2014, s. 3). Pokud člověk pociťuje vinu či úzkost, může být jeho 

jednání označeno za regulované introjektovaně (introjected regulation). Dle teorie 

je v tomto případě regulace přijata, nicméně není přisvojena. Kontrola je řízena 
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zvnějšku. Chování může být poháněno také hrdostí. K tzv. identifikované regulaci 

dochází v případě tzv. identifikace, vnější faktory jsou přijaty za vlastní (identified 

regulation). Integrovaná regulace (integrated regulation) se nejvíce blíží vnitřní 

motivaci. V případě, že jsou vnější faktory zvnitřněny (integrovány), člověk je plně 

autonomně motivován vnějšími faktory. Dle autorů musí být integrace v souladu 

s jedincovými hodnotami a cíli (Ryan a Deci, 2000, s. 74). Autoři uvádí, že na 

základě zmíněné typologie můžeme rozlišit tzv. řízenou a autonomní motivaci. 

Míra internalizace odráží míru autonomie motivace. Čím více člověk pociťuje 

autonomii, tím více jedná bez vnějšího tlaku. Teorie tvrdí, že extrinsická motivace 

je ve vzájemném vztahu s intrinsickou motivací. Příkladem může být motivace 

pracovníka. Pozitivní vztah k práci a vysoké finanční ohodnocení motivují 

pracovníka k vyššímu výkonu. Pokud se finanční očekávání pracovníka nesetkává 

s očekáváním jeho zaměstnavatelem, zájem pracovníka o práci klesá (intrinsická 

motivace). Lze konstatovat, že jsou-li extrinsické pohnutky negativní, je negativně 

ovlivněna i intrinsická motivace. 

Vnitřní motivace je dle teorie vnímána jako jedincova vnitřní touha růst a dosahovat 

určitého cíle (Ryan a Deci, 2000, s. 76). Intrinsicky motivovaný člověk vykonává 

určitou aktivitu ze svého vlastního přesvědčení a pro aktivitu samotnou (Kalenda a 

Kočvárová, 2021, s. 82). Dle Kociánové intrinsická motivace zahrnuje faktory, 

které vedou k uspokojení jedince (2010, s. 27). Pro hlubší pochopení vnitřní 

motivace představili Deci a Ryan (1985) tzv. Kognitivně evaluační teorii (CET) 

(Ryan a Deci, 2000, s. 70). Intrinsická motivace je podporována jednáním 

pramenícím z uspokojování zmíněných potřeb (kompetence, autonomie a afiliace). 

Sociální prostředí je dle teorie pro člověka jakýmsi rámcem, který ovlivňuje míru 

naplňování jeho potřeb. Pokud se člověk necítí podporovaný svým sociálním 

okolím, může zakoušet nižší míru vnitřní motivace (tamtéž, s. 71).  Čím více jsou 

potřeby uspokojeny, tím je vyšší pravděpodobnost, že člověk bude intrinsicky 

motivovaný. Míru intrinsické motivace odráží také emoce, jimiž je spolutvořena 

dynamika motivace. Zájem a radost přispívají k motivovanosti. Intrinsicky 

motivovaný jedinec jedná dle autorů teorie bez vnějšího tlaku (Deci a Ryan, 1990, 

s. 29). Jinak řečeno jednání je kontrolováno samotným jedincem, který cítí možnost 

svobodné volby a není závislý na vnějších podmínkách.  
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Teorie zmiňuje, že intrinsická motivace působí jako důležitý činitel při učení a 

seberozvoji (Ryan a Deci, 2000, s. 69). Stejně tak Pink zmiňuje, že intrinsická 

motivace je hnací silou učení se (2009, s. 11). Lze hovořit o vnitřní touze učit se a 

vzdělávat se. Malcom Knowles popisuje, že vnitřní motivace je účinným zdrojem 

učení se (1984, s. 12). Rothes, Lemos a Gonçalves společně s dalšími tvrdí, že 

vnitřní motivace je hybnou silou dospělých (2014, s. 946). Zmíněný výzkum 

Rabušicové a Rabušice provedený v ČR ukazuje, že zúčastnění respondenti byli 

častěji motivovaní vnitřně nežli z externích zdrojů (Rabušicová, Rabušic a Šeďová, 

2008, s. 110).  Vnitřní motivace však nemusí vždy přispívat k dalšímu vzdělávání, 

může pouze podporovat již rozvíjenou oblast, kterou se jedinec doposud učil. Hartl 

zmiňuje, že důvodem může být to, že vnitřní motivace vychází z předchozího učení 

se určité oblasti, jiná specifická oblast nemusí být dále rozvíjena, jelikož není pro 

jedince zajímavá (Hartl, 1999, s. 134). 

Deci a Ryan jsou podrobováni kritice za opomíjení nevědomých zdrojů motivace. 

Nakonečný konstatuje, že zmíněné rozlišení motivace je zavádějící, jelikož se 

pojmy mohou vzájemně překrývat (2014, s. 90). Kritický pohled zastává také 

Rheiberg. Zmiňuje, že existuje velké množství pojetí extrinsické a intrinsické 

motivace, bohužel nemají společného jmenovatele (Rheiberg, 2008, s. 14). 

Vzhledem k tomu, že oba typy se mohou vzájemně doplňovat a prolínat, nelze vždy 

plně rozlišit, o jaký typ se jedná. I přes někdy až silnou kritiku jsou Deci a Ryan 

považováni za vlivné představitele v oblasti problematiky motivace k učení a 

vzdělávání (Hovdhaugen a Opheim, 2018, s. 561). Jejich teorie je hojně využívána 

napříč výzkumy zaměřující se na učení se a vzdělávání dospělých (Kalenda a 

Kočvárová, 2022, s. 195).  

3.1.1 Motivy učitelů základních škol ke vzdělávání v oblasti využívání ICT 

Michek tvrdí, že další vzdělávání by mělo být personalizované a mělo by se snažit 

zohledňovat motivy učitelů (2016, s. 421). Vzhledem k potřebě integrace a práce 

s ICT ve školských zařízení je nutné zvyšovat digitální kompetence učitelů. Jako 

jeden z účinných způsobů rozvoje digitálních kompetencí se jeví další vzdělávání 

(Cleary, Akkari a Corti, 2008, s. 45). K pochopení fenoménu dalšího vzdělávání 

učitelů základních škol je nutno porozumět jejich motivaci. Schieb a Karabenick, 

na základě své analýzy zmiňují, že dosud nebyla provedena systematická analýza 
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zaměřená na motivaci učitelů k účasti na vzdělávání (2011, s. 7). Podobná situace 

je také v České republice (Eduzměna, 2019, s. 59). 

Jedním z výzkumných šetření věnujících se motivaci českých učitelů k účasti na 

dalším vzdělávání je TALIS 2013. Z výzkumu vyplynulo, že motivaci učitelů 

učících na druhém stupni základních škol může ovlivňovat věk a gender. Značná 

část učitelů nad 45 let popsala, že k účasti není nijak motivována (Michek, 2016, 

s. 417). Tato zjištění podporuje výzkum Artacho et al. zmiňuje, že věk může hrát 

významnou roli při vzdělávání učitelů v oblasti využívání ICT (2020, s. 2862). 

Ženská část učitelského sboru druhého stupně také může vykazovat vyšší motivaci 

k účasti na vzdělávání (Michek, 2016, s. 420) 

K účasti na vzdělávacích aktivitách může učitele základní školy motivovat také 

jejich zapojení do práce. Pokud bychom se zastavili u pracovní motivace učitelů 

základních škol, důležitým aspektem je autonomie a možnost volby (Han a Yin, 

2016, s. 6). Klíčovým motivem pro práci učitele mohou být mimo jiné žáci (Jesus 

a Lens, 2005, s. 127). Toto tvrzení podporuje výzkum Palerma a Thomson. Autoři 

zjistili, že motivace učitelů k práci se zvyšuje s vědomím, že jejich studenti mohou 

dosahovat lepších výkonů a mají zájem se učit (Palermo a Thomson, 2019, s. 200). 

Tato zjištění mohou vycházet z charakteristik profese učitele, kdy učitelé jsou 

vnímáni jako součást pomáhajících profesí (OECD, 2019a, s. 63, MŠMT, 2009, s. 

17). Pracovní motivace učitelů základních škol a motivace ke vzdělávání spolu 

mohou souviset. OECD zmiňuje, že by pro učitele základních škol měly být 

vytvářeny takové pobídky k účasti na dalších vzdělávacích aktivitách, které souvisí 

s oceněním jejich práce (2019a, s. 62).  

Motivy učitelů ke vzdělávání učitelů základních škol lze rozdělit na osobní a 

kontextové (Adamec, 2012, s. 168). Kontextové motivy odkazují k samotným 

vzdělávacím nabídkám (forma, obsah či dostupnost), klimatu a přístup vedení 

školy, organizaci vzdělávání, ale také možnosti účasti na nějaké vzdělávací aktivitě. 

Noe a Wilk zjistili, že vnímání pracovního prostředí a podpora ze strany kolegů a 

vedení ovlivňuje ochotu vzdělávat se (1993, s. 301). Ředitelé základních škol 

mohou hrát významnou roli v motivaci učitelů ke vzdělávání (Bilík, 2014, s. 111). 

Zhang et al. zmiňují, že ředitelé mohou posilovat ochotu učitelů vzdělávat se a 

mohou být považováni za klíčový prvek k angažovanosti učitelů (2021, s. 727). 

Účast učitelů na vzdělávání může být podporována komunikací jasné vzdělávací 
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vize, doporučováním vhodných forem a obsahů vzdělávání či možností vlastního 

projevu a testování nových poznatků a metod ve výuce (Cordingley et al., 2015, s. 

10). Rolí ředitele školy by mělo být povzbuzovat své podřízené k účasti na 

vzdělávacích aktivitách a vytvářet jim dostatečné podmínky pro vzdělávání 

(Clement a Vandenberghe, 2001, s. 55). Zároveň by se také ředitelé měli účastnit 

vzdělávacích aktivit, aby mohli být vzorem pro své kolegy (Cordingley et al., 2015, 

s. 10). Zajištěním podpory ze strany vedoucího pracovníka, dostatečné míry 

autonomie a pocitu kompetentnosti učitele může zvyšovat vnitřní motivaci 

k dalšímu rozvoji v oblasti inovací ve školském prostředí (Lam, Chen a Choy, 2010 

s. 494).  

Osobní faktory jsou spojené se samotným učitelem. Značný vliv na účast ve 

vzdělávání mohou mít hodnoty a postoje, které učitelé základních škol zastávají. 

Jak již bylo zmíněno výše, postoje k využívání ICT se jeví jako významný faktor 

při zavádění nových výukových metod. Je proto vhodné věnovat problematice 

postojů pozornost. Osobní faktory mohou zahrnovat osobnostní charakteristiky, 

věk, délku praxe a zkušenosti, pracovní vytížení aj. (Adamec, 2012, s. 168). 

V současnosti je velmi skloňována subjektivně vnímaná digitální zdatnost, která 

také může korelovat s ochotou učitele vzdělávat se v této oblasti. Pokud se učitele 

základní školy cítí být kompetentní ve využívání ICT, pravděpodobnost účasti na 

vzdělávací aktivitě s cílem rozvoje digitálních kompetencí se zvyšuje.  

Jako další možné důvody k účasti na vzdělávání učitelé zdůrazňují důležitost 

spolupráce, přidělování času a podporu, která je vyjadřována jak finančním 

ohodnocením, tak časem na studium (OECD, 2009, s. 72). Samotnou vzdělávací 

aktivita je také vnímána jako další z možných motivačních činitelů (Křeménková a 

Novotný, 2010, s. 3). Palermo a Thomson zjistili, že vysoké procento učitelů je 

motivováno vnitřně, tedy instrinsicky (2019, s. 205). Vnitřně motivovaný učitel 

základní školy bude vyhledávat nové vzdělávací aktivity z vlastního přesvědčení. 

Zároveň si bude vzdělávání užívat. Gorozidis a Papaioannou naznačují, že vnitřně 

motivovaní učitelé mají vyšší pravděpodobnost podílet se delší dobu na vzdělávací 

aktivitě nežli učitelé s kontrolovanou motivací vycházející z vnějších faktorů, což 

bude přispívat k rozvoji žáků a k inovacím ve výuce (2014, s. 8). 
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3.2 Bariéry v účasti učitelů základních škol na dalším vzdělávání v oblasti 

využívání ICT 

Vysoká účast učitelů českých škol by mohla nabádat k tvrzení, že neexistují 

překážky, které brání učitelům v dalším vzdělávání. Opak je pravdou. Například 

studie Klementa et al. uvádí, že 38 % českých učitelů6 se neúčastní žádné 

vzdělávací aktivity zaměřené na využívání ICT (2017, s. 276). Je proto nutné 

věnovat pozornost také bariérám. Rabušicová, Rabušic a Šeďová popisují bariéry 

jako faktory, které zpomalují motivační energii (2008, s. 105). Důvody, které 

učitelům brání v účasti na vzdělávacích aktivitách, lze rozdělit na situační, 

institucionální a osobnostní (Cross, 1981, s. 98–99). Situační jsou vázány na 

kontext a situaci, ve které se daný učitel nachází. Institucionální jsou spojovány 

s požadavky zaměstnání (př. vzdělávací aktivita koliduje s rozvrhem učitele). 

Výzkum zaměřený na další vzdělávání dospělých ukázal, že v České republice hrají 

roli pouze dva faktory – vnější (situační) a vnitřní (osobnostní). Institucionální 

faktory nebyly pro respondenty významné (Rabušicová, Rabušic a Šeďová, 2008, 

s. 106). Uvedené výsledky jsou v rozporu s dosavadními závěry šetření TALIS. 

Z uvedených závěrů vyplývá, že účasti na dalším vzdělávání mohou bránit všechny 

tři typy překážek. Rozdíl může být patrný proto, že vzdělávání učitelů základních 

škol je ovlivňováno jak zákonnými normami a legislativními změnami, tak i 

požadavky zaměstnavatele a ředitele školy. 

Za nejčastější překážky bránicí učitelům základních škol ve vzdělávání jsou 

označovány – časová tíseň a konflikt s pracovním rozvrhem, nedostatek pobídek, 

náklady spojené se vzdělávání a relevance vzdělávacích aktivit (OECD, 2009, s. 

72). Podobné překážky zmiňuje i aktuální výzkumné šetření TALIS 2018. Učitelé 

základních škol však nejvíce zmiňují, že jim ve vzdělávání brání nedostatek času 

(OECD, 2019a, s. 254). Stejné závěry vyplývají z výzkumu Klement et al., 70,8 % 

učitelů zmínilo nedostatek času na vzdělávací aktivity v oblasti ICT (2017, s. 279). 

Administrativní zátěž či zvyšující se požadavky na profesi učitele mohou odrážet 

zmiňované překážky v účasti učitelů základních škol na dalším vzdělávání. Mnoho 

učitelů spoléhá především na samostudium, což může být další překážkou v účasti 

na vzdělávacích aktivitám (Mynaříková a Novotný, 2021, s. 3). Jak již bylo 

zmíněno výše, škola jako pracovní zázemí učitele základní školy může ovlivňovat 

 
6 Výzkumu se zúčastnilo 260 škol, z čehož 63,5 % tvořily základní školy.  
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přístup učitele ke vzdělávacím aktivitám. Analýza nadačního fondu Eduzměna 

tvrdí, že pasivní přístup vedení školy může bránit učitelům v dalším vzdělávání 

(2019, s. 26). Za pozitivní zjištění lze označit výsledky ČŠI, která uvádí, že pouze 

15 % učitelů vnímá jako překážku nedostatek podpory ze strany zaměstnavatele 

(2019, s. 56). Uváděna je také vnější překážka, a to nedostatek finančních 

prostředků na hromadné vzdělávání všech učitelů v této oblasti (ČŠI, 2017, s. 20).  

Překážky spojené s osobnostními specifiky učitele se ukazují jako klíčové 

(Kwakman, 2003, s. 167). Jedná se o faktory pramenící z vlastních postojů, hodnot 

a přesvědčení (př. nekompetentnost či obava plynoucí z věku). Vnímání sebe sama 

může ovlivňovat a podmiňovat další dva zmíněné faktory. Jako možnou překážkou 

v účasti na dalším vzdělávání v oblasti využívání ICT může být subjektivně 

vnímaná zdatnost využívat ICT. Pokud se učitelé vnímají nedostatek digitálních 

kompetencí nebo si nejsou jisti využíváním ICT, může to negativně působit na 

jejich ochotu se jakýchkoliv vzdělávacích aktivit účastnit. Studie Aslan a Zhu 

zmiňují fenomén tzv. počítačové úzkosti, která může být možným následkem 

nedostatečných kompetencí, tedy subjektivně vnímané znalosti v oblasti využívání 

(2016, s. 366). Jak již bylo zmíněno, pozitivní postoje k využívání ICT mohou 

přispívat k snazší integraci ICT do výuky. 

Zajímavým poznatkem je, že někteří čeští učitelé dokonce uvádějí nedostatek 

motivace k účasti na vzdělávání (Michek, 2016, s. 419). 48 % učitelů druhého 

stupně základních škol zmiňuje, že nejsou motivováni k účasti na dalším vzdělávání 

(OECD, 2019a, s. 258). Pohledem šetření TALIS se jedná o 31 % učitelů (Šťastný, 

Boudová a Basl, 2019, s. 56). V porovnání se zjištěním TALIS-PISA link jedna 

třetina učitelů patnáctiletých žáků přiznává, že není nijak motivována se dále 

vzdělávat (Šťastný, Boudová a Basl, 2021, s. 43). Výzkum však zmiňuje, že 

motivaci jako možnou bariéru v účasti na vzdělávání vnímá méně učitelů než kolem 

roku 2013 (tamtéž).   
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4 Empirické šetření: Motivace a bariéry učitelů druhého stupně 

základních škol k dalšímu vzdělávání v oblasti využívání ICT 

4.1 Metodika empirického šetření 

Záměrem empirického šetření je prozkoumat, jaké faktory ovlivňují motivaci 

učitelů druhého stupně základních škol k dalšímu vzdělávání v oblasti využívání 

ICT. Cílem empirického šetření je identifikovat motivy a bariéry učitelů druhého 

stupně základních škol k dalšímu vzdělávání v oblasti využívání ICT. Pro 

přehlednost je nutné zmínit, že pro sestavení výzkumných otázek bylo užíváno 

pojmů motiv jako vnitřní faktor motivace a pobídka jako vnější faktor (viz 

podkapitola 3.1). 

Na základě cíle empirického šetření a výsledků pilotního šetření byla vytvořena 

výzkumná otázka: 

• Jaké jsou hlavní motivy a bariéry účasti učitelů druhého stupně základních 

škol na dalším vzdělávání? 

Pro hlubší porozumění fenoménu je nutné prozkoumat, jaké konkrétní motivy a 

pobídky mohou ovlivňovat motivaci ke vzdělávání. Byly proto stanoveny dílčí 

výzkumné otázky: 

• Jaké jsou motivy podílející se na účasti učitelů druhého stupně základních 

škol na dalším vzdělávání? 

• Jaké jsou pobídky podílející se na účasti učitelů druhého stupně základních 

škol k dalšímu vzdělávání? 

Společně s motivy se také pojí bariéry neboli překážky, které učiteli druhého stupně 

mohou bránit v možnosti dále se rozvíjet. Z tohoto důvodu byly vytvořeny 

následující dílčí výzkumné otázky: 

• Jaké jsou vnitřní bariéry ovlivňující učitele druhého stupně základních škol 

k účasti na dalším vzdělávání? 

• Jaké jsou vnější bariéry ovlivňující účast učitelů druhého stupně základních 

škol k dalšímu vzdělávání? 

Pro dosažení výzkumného cíle bylo zvoleno kvalitativní empirické šetření. Jak 

zmiňuje například Šejnohová a Chvál kvalitativní výzkumné šetření může přispět 

k pochopení souvislostí dalšího vzdělávání učitelů (2022, s. 82). Skloňovaný rozvoj 
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digitálních kompetencí vyžaduje motivaci učitelů. Empirické kvalitativní šetření se 

zaměřuje na subjektivně vnímanou realitu informanta, která odráží jeho přirozené 

prostředí, a snaží se mu porozumět (Gavora, 2000, s. 32). Očekává se, že 

kvalitativní přístup pomůže odhalit zdroje a souvislosti, které by kvantitativní 

přístup nemusel odkrýt. Pro sběr dat byly vybrány polostrukturované rozhovory, 

které kopírují stanovené výzkumné cíle. Metoda byla také vybrána z důvodu 

časového zatížení škol. Jak zmiňuje Gavora, využití rozhovoru je vhodné v případě, 

že je vysoká pravděpodobnost, že návratnost dotazníku bude velmi nízká (tamtéž, 

s. 110).  

V první fázi byly analyzovány teoretické poznatky vnímané jako důležitý podklad 

pro hlavní fázi šetření. Jedním z možných předpokladů realizace šetření je 

podrobná znalost prostředí a jeho kontext (Miovský, 2006, s. 30). Na základě 

inspirace dotazníkem The Work Tasks Motivation Scale for Teachers (WTMST) 

(Fernet et al., 2008, s. 277) a výzkumy Mynaříková a Novotný (2021, s. 5–6), 

Klement et al. (2017, s. 263) a Gorozidis a Papaioannou (2014, s. 5) byla vytvořena 

struktura rozhovoru. Pro ověření struktury otázek rozhovorů bylo provedeno krátké 

pilotní šetření. Cílem pilotního šetření je zajištění co nejpřesnějšího rámce šetření 

a specifikace výzkumných otázek (Hendl, 2005, s. 159). Celkem se pilotního šetření 

zúčastnili dva učitelé druhého stupně ze 2 různých základních škol. Díky pilotním 

rozhovorům byly výzkumné otázky modifikovány a zpřesněny. 

4.1.1 Pilotní šetření 

Pilotní šetření se uskutečnilo na podzim 2021. Cílem šetření bylo ověřit validitu 

stanovených výzkumných otázek a předpřipravenou strukturu rozhovoru. Pro sběr 

dat byly vybrány polostrukturované rozhovory, které probíhaly prostřednictvím 

online platformy MS Teams. Průměrná doba rozhovoru byla 35 minut. Vzorek čítal 

2 informanty a byl vybrán pomocí metody sněhové koule. Metoda označuje postup 

výběru vzorku, kdy jsou oslovení informanti požádáni o poskytnutí dalších 

možných kontaktů, které odpovídají kritériím výzkumného šetření (Hendl, 2005, s. 

154). Oba informanti vyučují na druhém stupni základní školy se sídlem v Praze. 

Každý však na jiné základní škole. Mají zkrácenou pracovní dobu a dvouleté 

zkušenosti s výukou na základní škole. Informantům byly pokládány stejné otázky 

ve stejném pořadí. 
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• Informant X: Informant X disponuje dvouletou učitelskou praxi na pražské 

základní škole. Jeho aprobací je chemie a němčina, současně dokončuje 

navazující studium na Vysoké škole chemicko-technické. 

• Informant Z: Informant Z vyučuje druhým rokem český jazyk na základní 

škole ležící na okraji hlavního města. Pracuje ve škole na tzv. „částečný 

úvazek“ a kombinuje učitelskou praxi s jinými pracovními aktivitami. 

Výsledky pilotního šetření ukázaly, že pokládané otázky mají příliš konkrétní 

charakter, tudíž informanti odpovídají velmi stručně. Došlo proto k reformulaci a 

zobecnění otázek do okruhů, aby bylo možné získat více informací v další fázi 

výzkumu. Okruhy otázek k realizaci polostrukturovaného rozhovoru jsou součástí 

Přílohy A.  

4.2 Charakteristika zkoumaného souboru 

Pozornost výzkumného šetření byla zaměřena na učitele druhého stupně základních 

škol na menších městech České republiky. Výzkumný vzorek byl vybrán na základě 

předem daných kritérií, která mají své opodstatnění a vychází ze specifik učitelů 

druhého stupně základních škol. Vzhledem k velikosti profesní skupiny učitelů 

druhého stupně základních škol a nedostatečnému výzkumnému šetření v oblasti 

motivace učitelů ke vzdělávání se empirické šetření zaměřilo pouze na základní 

školy se sídlem na menších městech, které čítající 10000–20000 obyvatel (dále jen 

menší města). 

Výběr základních škol proběhl na základě: 

• velikosti sídla základní školy dle počtu obyvatel (10000–20000 obyvatel), 

• velikosti školy dle počtu žáků, 

• a typu základní školy (jeden či dva stupně).  

Pro vyhledávání byla využita veřejná databáze škol, tzv. Rejstřík škol MŠMT. 

Databáze umožňuje vyhledávat dle stanovených kritérií. Kritérii pro výběr učitelů 

na oslovených školách byla ochota učitele zúčastnit se výzkumného šetření a 

stupeň, na kterém učitel vyučuje. Pro zapojení základní školy do výzkumného 

šetření bylo vyžadováno, aby se zúčastnil alespoň jeden učitel druhého stupně. 

Oslovování základních škol probíhalo od začátku roku 2022 do konce května 2022. 

Ze 14 krajů České republiky bylo vybráno k oslovení 14 základních škol, které sídlí 

na menších městech. Na každé škole byl osloven ředitel instituce (dále zástupci 



 

48 

 

školy). Zástupci školy byli osloveni prostřednictvím telefonické komunikace, 

následně jim byl zaslán email s podrobnými informacemi o realizaci výzkumného 

záměru. Oslovení zástupci škol byli požádáni o zprostředkování alespoň jednoho 

kontaktu na učitele druhého stupně. 6 zástupců škol přijalo nabídku zapojit se do 

výzkumného šetření. 5 z nich nereagovalo a 3 odmítli. Důvodem zamítnutí bylo 

časové vytížení školy.  

V průběhu jara 2022 byly prováděny polostrukturované rozhovory. Celkem se do 

výzkumného šetření zapojilo 10 informantů ze 6 základních škol (viz tabulka 1). 

Ve 2 základních školách se výzkumného šetření zúčastnil pouze 1 učitel druhého 

stupně. Jako důvod byl uveden nedostatek času oslovených učitelů. Všichni 

zúčastnění informanti vyučují na druhém stupni základní školy. Do vzorku byly 

zahrnuty všechny věkové kategorie bez rozdílu. Pohlaví, gender ani věk nebyly ve 

výzkumném šetření zohledněny. 3 rozhovory byly realizovány přes platformu 

Microsoft Teams, 4 osobně a 3 telefonicky. Průměrná doba rozhovoru byla 50 

minut (nejkratší 30 minut). Po udělení souhlasu byly rozhovory nahrávány na 

diktafon a následně automaticky přepsány. Automatická transkripce vykazovala 

určitou chybovost, která byla opravena pomocí audiozáznamu a vlastnoručního 

přepsání. Doslovný přepis byl dále zpracován pomocí tzv. kódování. Jedná se o 

metodu, na základě které jsou vytvořeny kategorie sloužící k vyhodnocení 

sesbíraných dat. Analýza přispívá k odhalení existence určitého jevu pomocí 

„systematického nenumerického organizování dat“ (Hendl, 2005, s. 223). Veškeré 

výsledky realizovaného empirického šetření jsou anonymizovány. 

Tabulka 1: Charakteristiky výzkumného vzorku 

 

Zdroj: vlastní šetření 

Participant Vyučovaný předmět Škola Kraj dle sídla

A Český jazyk/dějepis 1 Jihomoravský kraj

B Český jazyk/tělocvik 1 Jihomoravský kraj

C Zeměpis 2 Karlovarský kraj

D Český jazyk/přírodopis 2 Karlovarský kraj

E Český jazyk/hudební výchova 3 Kraj Vysočina

F Český jazyk/dějepis 3 Kraj Vysočina

G Matematika 4 Plzeňský kraj

H Český jazyk/tělocvik 5 Ústecký kraj

CH Český jazyk/dějepis 5 Ústecký kraj

I Matematika 6 Ústecký kraj
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4.3 Výsledky šetření a interpretace dat 

Provedené rozhovory se snažily podrobně prozkoumat, jaké jsou motivy a bariéry 

učitelů druhého stupně základních škol k dalšímu vzdělávání v oblasti ICT. 

Z výsledků vyplynulo, že učitelé druhého stupně vybraných základních škol jsou 

motivováni vnitřními i vnějšími faktory. Nejprve bude pozornost věnována 

nejčastějším motivům a pobídkám zmiňovaných v rámci šetření, které posilují 

jejich motivaci se vzdělávat a následně budou zmíněny překážky. Na základě 

výsledků se ukazuje, že učitelům druhého stupně mohou bránit ve vzdělávání jak 

vnitřní, tak vnější bariéry.  

4.3.1 Motivy a pobídky učitelů druhého stupně základních škol 

Níže uvedené výsledky se snaží prozkoumat možné motivy a pobídky učitelů 

druhého stupně k ochotě rozvíjet své digitální kompetence. Nejprve jsou popsány 

možné motivy a následně pobídky, které informanti uváděli v rámci výzkumných 

rozhovorů. Výsledky se vztahují k následující dvěma dílčím výzkumným otázkám: 

• Jaké jsou motivy podílející se na účasti učitelů druhého stupně 

základních škol na dalším vzdělávání? 

• Jaké jsou pobídky podílející se na účasti učitelů druhého stupně 

základních škol k dalšímu vzdělávání? 

Nejprve byly analyzovány možné vnitřní faktory, které mohou ovlivňovat motivaci 

informantů ke vzdělávání. Na základě provedených rozhovorů vyplývá, že 

nejčastějšími motivy informantů mohou být – zájem, potřeba inovativních metod 

ve výuce, pocit nedostatku digitálních kompetencí a předchozí zkušenost s ICT. 

Zájem  

Další vzdělávání učitelů je chápáno jako důležitá součást zajištění profesní kvality 

učitele, zároveň přispívá k jeho občanským a mimoprofesním kompetencím. Ve 

všech zúčastněných základních školách je zdůrazňován zájem učitele před jinými 

parametry souvisejícími se vzděláváním. Z rozhovoru vyplývá, že by se učitelí měli 

rozvíjet právě z důvodu vlastního zájmu. Lze tedy říci, že učitelé by měli vnímat 

využívání ICT jako součást svého zájmu, aby se ve sledované oblasti neustále 

vzdělávali. Informanti uváděli slova jako „bavit“, „zajímat se“, „moje motivace“ 

či „volba“. Informant F uvedl, že jedním z důvodů, proč by se účastnil vzdělávací 

aktivity zaměřené na využívání ICT, by byla „jeho motivace“. V tomto případě se 



 

50 

 

lze domnívat, že mohl hovořit o vlastním zájmu, jelikož zmínil, že se jedná o 

opačnou situaci, nežli je „povinnost něco dělat“. Například informant CH popisoval 

rozvoj svých digitálních kompetencí s velkým nadšením. Dokonce uvedl, že tzv. 

„chytl slinu“.  

Informant F: „Jako takový ty hračičky, to mě jako baví, hraní s tim, ale musí to jako 

vycházet z mýho zájmu a že to chci dělat. To musí být jako ta moje motivace. Když 

nemám jako nastaveno, že to musím dělat.“ 

Informant H: „… takže já si pak vyhledávám různé aplikace a stránky, kde sama 

vytvářim a sama se o to zajímám.“ 

Informant C: „2 paní učitelky byly na zajímavém školení a hned 1 se toho ujala a 

udělala vlastně, protože vyrazili do Karlových Varů na nějaké školení, a tady ta 1 

se toho ujala a v podstatě udělala ho u nás ve škole.“ 

Informant CH: „A tím, jak nás to posouvalo, tak si myslím, že jsme chytili takovou 

jako slinu a tím pádem ono, když vás něco jako nadchne, tak potom máte tendenci 

takový, tak ještě bych mohla a ještě tohleto, ještě tohle, jo. A teď a teď nebo teď 

nějaký školení tady na to, tak ještě jsem se přihlásila na něco. Teď jsem se naučila, 

teď jsem se něco dozvěděla dalšího, a to už je takový to, že pak nevíte kdy přestat.“  

Inovace výuky 

Jako velmi důležitá se pro informanty jeví výuka a její neustálý rozvoj. Dalším 

často skloňovaným slovem v rozhovorech byly inovace ve výuce nebo využívání 

nových metod ve výuce za pomoci ICT. Na základě provedených rozhovorů učitelé 

druhého stupně zmiňovali, že důvodem, proč by se zúčastnili nějaké vzdělávací 

aktivity, je využití nově načerpaných znalostí a dovedností ve výuce. Například 

informant H hovoří o aplikacích či jiném nástroji, který bude moci aplikovat do své 

výuky napříč třídami. Z rozhovoru s informantem CH vyplynulo, že jedním 

z důvodů, proč se účastní školení je praktická aplikace ve výuce. Dokonce 

informant A uvádí konkrétní příklad aplikace ICT ve výuce. 

Informant H: „Hmm, šla bych na to v tom případě, kdyby na to nebylo video a líbilo 

by se mi, jako kdyby to byla opravdu zajímavá ať už z aplikace nebo cokoliv, kterou 

já můžu několikrát využít, ne jako jednorázovou, kterou využiju v hodině, ale tak 



 

51 

 

jako, kterou můžou běžně používat a můžu jí používat v každém ročníku, ne jenom 

v jednom.“ 

Informant CH: „Takže už si jako vybírám, že, když vidím, že něco je dobrý, tak si 

řeknu: „Jé na tom bych mohla jít.“ Tak se tam přihlásím a du. A teď jsem zrovna 

nedávno byla na nějakym školení a nevim, jak se to jmenovalo, ale něco nějaké 

aplikace výukové aplikace nebo digitální výukové aplikace do hodiny.“ 

Informant A: „Třeba já nevím, mně někde se velmi líbilo to, že jsem si dokázala 

potom ty testy třeba Google testy vytvářet.“ 

Pocit nedostatku digitálních kompetencí 

Dále informanti uváděli, že potřebují rozvíjet své digitální kompetence. 

V souvislosti s pandemii COVID-19 byly uzavřeny školy a učitelé byli nuceni 

vyučovat distančně za pomoci ICT. Jedním z důsledků pandemie COVID-19 je 

upozornění na potřebu rozvoje digitálních kompetencí učitelů, kteří jsou si této 

skutečnosti vědomi a zmiňovali jej i při rozhovorech. Informant D popisuje, že, i 

přestože někteří učitelé základních škol disponovali zkušenostmi s využíváním ICT 

na začátku distanční výuky, cítili potřebu se vzdělávat. Současně i informant B 

nepřímo říká, že neznalost využívání ICT ho motivovala k rozvoji svých digitálních 

kompetencí. 

Informant D: „Tam byl problém ten, že vlastně většina těch učitelů jsou takovými 

těmi běžnými uživateli. Vlastně zvládají nebo zvládali ty běžné věci, a vlastně 

najednou jsme jakoby byli jako učitelé hozeni do situace, že najednou máme 

používat nějakou úplně jinou platformu.“ 

Informant B: „No, já jsem naprosto geniální, já jsem já teda nemám, já, která 

nemám doma televizi, nemám rádio, počítač svůj osobní mám schovanej, ani nevím, 

v které skříní. Tak já jsem se teda vybičovala k maximálním výkonům. Jakmile jsem 

vyfasovala ten školní, tak jsem prostě valila. Ne, sebe jsem překvapila a nedokážu 

si představit, že bych jenom posílala, ať vypracují nějaký pracovní sešit/ pracovní 

list a pošlou ho zpátky.“ 

Například informant G přiznává, že vzhledem k absenci práce s ICT ve formálním 

vzdělávání, cítí potřebu rozvoje svých digitálních kompetencí a považuje je za 

důležité. Z výpovědi informanta I můžeme také předpokládat, že jedním 
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z důvodům, proč se vzdělává v oblasti využívání ICT, je nedostatek digitálních 

kompetencí. 

Informant G: „No, já se domnívám, že rozvíjet digitální kompetence učitelů je 

hodně hodně moc důležité, protože, nevím teďka přesně věkový průměr našeho 

souboru, ale je je poměrně dost vysoký. A když to vezmu sama na sebe, tak v 

podstatě my jsme se na základní škole ani na střední škole v rámci nějakých 

digitálních kompetencí s tim vůbec nesetkali. A domnívám se, že tam toho hodně 

chybí.“ 

Informant I: „…, ale jinak jako já fakt funguju tak, když něco nevím, tak to hned 

hledám. Používám hrozně moc nápovědy. To někdo třeba v Excelu vůbec 

nepoužívá.“ 

Pocit vlastní ICT zdatnosti (Přesvědčení o rozvoji ICT) 

Zajímavým fenoménem, který z výzkumného šetření vyplynul, je, že značná část 

informantů zmínila, že se vzdělávají proto, že již mají s ICT nějakou předchozí 

zkušenost. Můžeme se tedy domnívat, že se znalostí využívání ICT přichází jak 

vyšší míra sebevědomí pracovat s ICT, tak i větší ochota se dále v této oblasti 

vzdělávat. Informant H hovořil o vzdělávání jako o každodenní rutině. V tomto 

případě je možnost se domnívat, že obsáhlé množství zkušeností s využíváním ICT 

může přecházet v zájem či zálibu. Nutno však podotknout, že v některých 

případech se může jednat i o bariéru, jelikož učitelé mohou mít naopak pocit, že se 

více vzdělávat nepotřebují.  

Informant H: „Snažila jsem se to převést na češtinu a křížovky a já nevím co. Mně 

to asi nedělalo až takovej problém.“ 

Informant D: „A pokud někdo není úplně kovaný už v tom, aby si něco dělal sám, 

tak prostě si si může jako to sám jako najít a využít třeba jiné video, jinou prezentaci 

nebo nějaký jiný, dejme tomu, učební materiál, protože fakt je všeho obrovitánské 

množství takže …“ 

Informant I: „Furt se musím vzdělávat tady v tý oblasti. Třeba nestíhám ten úplně 

ty robůtky, ale já zase na druhou stranu chápu, jak programování a tady ty věci 

fungujou, takže neumím to, ale kdyby potřebovala, tak se to hned naučím.“  
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Z výsledků šetření je možné vysledovat, že učitelé druhého stupně mohou být 

motivováni, když vnímají práci a využívání ICT jako součást vlastního zájmu nebo 

jsou přesvědčeni, že ICT mohou obohatit jejich výuky, případně přinést něco 

nového například v podobě automatizace určité činnosti. Zároveň z rozhovorů 

vyplývá, že, pokud se učitelé cítí dostatečně kompetentní, je vyšší 

pravděpodobnost, že se zúčastní vzdělávací aktivit zaměřené na využívání ICT. 

Dále pak značná část dotazovaných učitelů cítí, že je potřeba využívat ICT ve výuce 

a rozvíjet proto své digitální kompetence. Potřeba rozvoje digitálních kompetencí 

může být dalším důvodem, proč by se zúčastnili nějaké vzdělávací aktivity či 

rozvoje. 

Motivace může být způsobena jak vnitřními motivy, tak i faktory z vnějšího okolí. 

V následující části jsou prezentovány výsledky vztahující se k dílčí výzkumné 

otázce: 

• Jaké jsou pobídky podílející se na účasti učitelů druhého stupně základních 

škol k dalšímu vzdělávání? 

Výzkumné rozhovory ukazují, že učitelé druhého stupně mohou být motivováni 

především vedením školy, impulzy od svých spolupracovníků, svými žáky nebo 

nově dostupnou ICT infrastrukturou na základní škole. 

Vedení školy 

Nejčastěji zmiňovanou pobídkou, která může ovlivňovat účast informantů na 

vzdělávacích aktivitách, bylo vedení školy. Z rozhovorů vyplývá, že do dalšího 

vzdělávání učitelů v oblasti využívání ICT zasahuje zástupce ředitele školy i 

samotný ředitel. Výpovědi informantů se lišily v závislosti na přístupu a 

komunikaci vize dalšího vzdělávání vedením školy, stylu komunikace a řízení 

vedení školy či vnímání osobnosti ředitele školy. Většina základních škol 

zahrnutých do výzkumného šetření vnímá další vzdělávání učitelů jako součást své 

vize školy. Mají jasně definovaný plán DVPP, od kterého se dále odvíjí přístup 

vedení školy k rozvoji digitálních kompetencí učitelů. Pokud je rozvoj digitálních 

kompetencí stěžejním tématem plánu DVPP pro daný školní rok, vedení 

v uvedených základních školách zjišťuje, jak je plán naplňován. 

Informant B: „Asi ředitel. Vždycky na konci roku dáváme papír k tomu, co jsme 

vlastně absolvovali, abychom to nějak nějak shrnuli. Dáváme i papír o tom, co 
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bychom rádi rádi, chlapi. Na co bychom se dále chtěli zaměřit. To je takovýto, co 

bylo a co bude.“ 

Informant C: „Takže máme vždycky na každý rok plán DVPP, z toho vycházíme a 

ten vždycky na konci roku víceméně ve výroční zprávě nějakým způsobem 

vyhodnocujeme. A tam tam popisujeme, na která témata se učitelé přihlašují, co 

vlastně jakoby je i cílem toho jejich DVPP a tak dál. Takže takže máme máme také 

na každý rok plán DVPP a z toho vycházíme.“ 

Informant I: „Takže, pokud jdeme teď směrem IT gramotnosti, že teda tam bysme 

se potřebovali přizpůsobit té nové informatice nebo ji tak nějak pojmout, což si 

myslím, že se za tim daří. Už ji učíme letos. Tak samozřejmě jdem směrem, že se 

snažíme najít kurzy na tu informatiku novou a ty byly ale všechny přes NPI, byly 

zdarma.“ 

Například z výpovědí informantů základních škol (3 a 6) vyplývá, že vedení školy 

také považuje další vzdělávání učitelů za důležité, nicméně organizace a realizace 

na jejich škole funguje na principu tzv. nepsané dohody. Lze hovořit o dohodě 

uzavřené mezi vedením školy a učiteli o potřebě účasti na dalším vzdělávání za 

určitých podmínek. Nejedná se tedy o systematicky chápané vzdělávání. Dále byl 

patrný rozdíl v komunikaci vize dalšího vzdělávání vedením školy. Informanti 

zmiňovali, že vedení školy pouze doporučuje či koriguje vzdělávací aktivity, 

nicméně nenařizuje.  

Informant B: „Ne, povinně nemáme a je zvláštní, že vlastně pan ředitel nic 

nenařizuje. Rozhodně ne, to je on není jako direktivní typ, ale myslím si, že snad 

není na škole nikdo, kdo by se neúčastnil nějakého školení.“  

Informant D: „Spíš jako cítím to tak, že vlastně vedení, a to třeba i na té bývalé 

škole, že prostě to vedení nás v tom podporuje, protože opravdu, jak říkám, já jsem 

se vlastně nikdy nesetkala, ani na ten bývalé škole, ani teď, že by mi někdo řekl, že 

prostě na tohle školení ne. …Takže vlastně se jenom s vedením domluvíme na tom, 

že třeba budeme víc zkrácenou výuku, a máme potom jakoby to školení online. “ 

Naopak, pokud je záměrem školy rozvíjet digitální kompetence učitelů, může se to 

výrazně promítnout do stylu komunikace vedení školy. Například informanti H a 

CH popsali, že je u nich na škole patrný silný důraz na rozvoj digitálních 
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kompetencí. Objevovala se slova jako „povinnost“, „nutnost“, „nařídit“, 

„dodržovat“ apod.  

Informant H: „Ale po nás to vyžaduje a já si myslím, že to je dobře, že opravdu, a 

ne jenom tady v práci, ale že to je člověku užitečný jako do života. Takže jo, ona je 

tady na to pedant. Fakt se snaží a já se s ní ale trošku v tady tom jako shledávám.“ 

Informant CH: „Někdo fakt opravdu, že jenom musí, protože si to ta paní ředitelka 

teda přeje a neustále, že se musí zvyšovat ty digitální kompetence a digitální 

technologie a ví, že, když ta paní ředitelka, když přijde na tu hospitaci, tak vona je 

tam chce, tak já je tam teda musim dát, jo. Takže z tý povinnosti to musej dělat. 

Z rozhovorů také vyplynulo, že osobnost ředitel školy může hrát významnou roli 

při motivaci učitelů k dalšímu vzdělávání v oblasti využívání ICT. Zajímavým 

zjištěním je, že vedení školy může pro některé informanty být vzorem, což 

například demonstruje výpověď informanta CH.  

Informant F: „Tak na naší škole ty možnosti vzdělávání jsou. My sami jsme teď 

zapojeni do projektu Pedagog 21. století. Takže to je zaměřeno hlavně na ty 

digitální kompetence nebo ICT. Takže to máme tohle vzdělávání. Už jsme byli 

zapojeni i do projektu dříve, ale covidová doba nám neumožnila nějaká ta setkávání 

a školení. Proto vlastně k tomu dochází až teď. Ředitel nám samozřejmě umožňuje 

vzdělávání, dneska už je výhoda těch online webinářů.“ 

Informant H: „Já bych řekla, že naši paní ředitelka je velice zapálená. Právě do tý 

počítačové gramotnosti nebo celkově do té nové formy vzdělávání. Snaží se nám to 

furt jako dávat do hlavy, že tady budeme ještě učit několik let že je to potřeba.“ 

Informant CH: „Zase chtěla, abysme byli co nejdřív jako digitálně gramotný. A aby 

to bylo takový ucelený a jednotný, a to ona je tady v tom taková zase naše paní 

ředitelka pokroková.“ 

Kolegové 

Sociální vliv byl patrný napříč všemi rozhovory s učiteli druhého stupně. Mimo 

vedení školy lze hovořit také o vlivu spolupracovníků. V rozhovorech zaznívaly 

zmínky jak spolupracovníci v rámci vlastního pracoviště, tak byli zmiňováni i 

učitelé z jiných základních škol. V případě, že se kolegové v oblasti vzdělávají, 
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může to být pro informanty důvod, proč také začít, případně se aktivity také 

zúčastnit. 

Informant CH: „Anebo právě buď s kolegyněmi, buď s tou mojí kamarádkou, co má 

toho manžela ajťáka, takže vždycky, když já něco objevím, tak jí do hodim, když ona 

něco objeví, tak mi dohodí, že tam má jako různý nápady. Pak nebo i tady s Aničkou, 

nebo s nějakou kolegyní. Takže zase buď si dohodíme anebo i nějaký ty školení.“ 

V této souvislosti bylo také hovořeno o typu vzdělávací aktivity. Učitele může 

motivovat rozvíjení svých digitálních kompetencí ve společnosti kolegů. 

Z výsledků šetření vyplývá, že pro učitele druhého stupně může být důležitá 

výměna zkušeností se svými kolegy, mentoring či realizace workshopů kolegů, 

kteří mají zkušenosti s využíváním ICT. V rozhovorech se objevovali například 

učitelé vyučující informatiku či tzv. ICT koordinátoři.  

Pro příklad lze uvést část rozhovoru s informantem G: „Takže máme 2 ajťáky, kteří 

kteří skutečně nám jednak připravovali ty materiály, jednak jsme neustále 

diskutovali. A tady musím hrozně moc ocenit i tu dobu, kdy kolegové diskutovali 

mezi sebou, to znamená, že když jede něco objevil, tak okamžitě už to psal druhým, 

tak aby se tím někdo další nemusel zabývat.“  

Informant E popisuje vzájemnou výměnu zkušeností a spolupráci mezi 

spolupracovníky. Z úryvku se můžeme domnívat, že považuje setkání za přínosné, 

když zmiňuje „docela to je“. Obdobně hovoří i informant F, který vnímá názory a 

zkušenosti svých kolegů jako inspiraci pro vlastní výuku. Informant B o sobě 

dokonce tvrdí, že „není průkopníkem“, což může odkazovat k tomu, že nechává 

druhé objevovat nové vzdělávací aktivity a vzdělává se až na základě doporučení. 

Informant E: „Tak se vždycky sejdeme všichni, ukážeme si co a jak, jak to bude 

fungovat, řekneme si, kdo tomu rozumí víc, kdo míň, kde co budeme hledat a pak už 

prostě bych řekla, že docela to jde. Většinou někdo jede na školení třeba 3 nebo 2 

a zbytku to řeknou, jo.“ 

Informant F: „Ne, to zas ne, to já jsem zas taková, že se tam zaseknu a klidně se 

podívám, co chtěli třeba kolegové vidět. Abych jako člověk měl takovej ten přehled, 

co třeba i oni používaj a že můžu třeba i použít já.“ 
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Informant B: „Většinou si hledám, co mi někdo doporučí. Zkusil, ověřil. Nejsu úplně 

ten průkopník, že bych, musím o tom někde slyšet nebo číst nebo mě někdo musí 

říct, že to funguje. Tak pak to potom jdu.“ 

Z výsledků lze usoudit, že dalším důvodem, proč se dotazovaní učitelé druhého 

stupně základní školy chtějí účastnit vzdělávacích aktivit, mohou být jejich 

kolegové. V rozhovorech se objevovala touha po výměně zkušeností a vzájemné 

kolaboraci.  

Žáci 

Na základě provedeného šetření můžeme jako třetí zmiňovanou pobídku k účasti 

na rozvoji digitálních kompetencí označit žáky. Žáci jsou dotazovanými informanty 

vnímáni jako důležitá součást jejich práce. Většina dotazovaných učitelů druhého 

stupně zmínila, že vzdělávání a rozvoj žáků je smyslem jejich práce a učitelé by se 

měli rozvíjet především kvůli svým žákům. Například z rozhovoru s informantem 

C se můžeme domnívat, že chápe celoživotní vzdělávání jako podmínku práce se 

žáky. 

Informant C: „Kdo chce, kdo chce pracovat ve školství, tak musí počítat s tím, že se 

vzdělávat bude pořád. A pokud chce pracovat s dětmi, tak s těmi musím držet krok, 

protože ty děti to hrozně rychle vycítí, jestli ten učitel na to má nebo nemá.“  

Z výpovědi informant A také můžeme soudit, že považuje další vzdělávání učitelů 

v oblasti využívání ICT za důležité. Důvodem může dle rozhovoru být zvýšení 

zájmu žáků o výuku zahrnující práci s ICT. 

Informant A: „No, určitě bysme se měli rozvíjet, protože samozřejmě žáci jsou v 

současné době, pro ně ty technologie tyto jsou v podstatě každodenní jako na 

každodenním pořádku. Pokud my je chceme nějakým způsobem vtáhnout do té 

výuky, tak budeme muset určitě a bylo by dobré, kdyby toho vzdělávání bylo daleko 

více. Abychom se tomu mohli věnovat a byl by na to větší prostor, protože v tom já 

vidím to, že ty děti jako stáhneme do toho dění a bude je to více bavit. Protože jsou 

na to zvyklý, je to součást každodenního života.“ 

Z výsledků šetření můžeme soudit, že dotazovaní učitelé se účastní vzdělávacích 

aktivit zaměřených na využívání ICT mimo jiné proto, že výsledky učení budou mít 

vliv na jejich žáky. Většina informantů zmínila, že v současné době rozvoje ICT je 
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žádoucí, aby učitelé rozvíjeli své digitální kompetence z důvodu zvládání výuky a 

kontaktu se žáky. 

ICT Infrastruktura 

Materiální zajištění škol může být další možnou pobídkou, která se podílí na účasti 

učitelů druhého stupně k dalšímu vzdělávání v oblasti ICT. Z rozhovorů vyplynulo, 

že všechny základní školy zahrnuté ve výzkumu disponovaly určitými materiálními 

prostředky k realizaci výuky pomocí ICT. V reakci na pandemii COVID-19 získalo 

mnoho škol materiální prostředky k zajištění distanční výuky (MŠMT, 2020, 

nestránkováno). Informanti zmiňovali jak hardware (interaktivní tabule, 

notebooky, tablety aj.), tak software (aplikace či programy pro realizaci, organizaci 

a komunikaci ve výuce prostřednictvím hardware). Informanti uváděli, že 

vzhledem k implementaci určitého softwaru nebo instalaci prostředků do tříd bylo 

vyžadováno, aby se účastnili vzdělávacích aktivit zaměřených na práci s novými 

materiálními prostředky. Například informant I uvedl, že podstoupil určité 

vzdělávací aktivity zaměřené na rozvoj svých digitálních kompetencí již před 

sedmnácti či osmnácti let. 

Informant I: „Začínali jsme s počítači možná, to je už nějakých 17-18 let, tak jsme 

všichni prošli školením, abysme měli certifikaci, že jsme schopni pracovat s 

nějakýma technologiema, který v tý škole vím, že se využívají.“ 

Informant A: „V odpoledních hodinách jsme měli práci s Edukitem a bylo to i tak, 

že vlastně paní učitelky, které třeba vedou informatiku nebo se více zajímají o ty 

technologie, tak ony třeba byly na tom školení Edukitu ještě speciálně. A potom nám 

ještě předávali a dovysvětlovávali jako informace ony, jo. Vlastně jsme i měli s nimi 

nějaký nějaký seminář nebo prostě odpoledne, když jsme se mohli ptát, že toto nám 

není jasné, toto, jo.“  

Z rozhovoru s informantem E můžeme soudit, že další pobídkou k účasti učitelů na 

vzdělávacích aktivitách zaměřených na využívání ICT, může být práce s novými 

výukovými materiály. V důsledku pandemie COVID-19 se učitelská komunita 

společně s MŠMT podílely na vytvoření online výukových materiálů a dalších 

pomůcek na podporu rozvoje digitálních kompetencí a využívání ICT ve výuce. Je 

nutno podotknout, že z výpovědi můžeme také vysledovat další důvod, a tím může 

být potřeba inovace výuky. 
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Informant E: „Co je motivuje? Motivuje je k tomu to, že je hromada pomůcek a 

výukových materiálů, který se dej slušně využití.“  

Informant C: „Takže my tak, jak jsem už možná řekl, ti 4 učitelé, kteří do toho v 

podstatě vstoupili a vedou tady tu ty informatiky, tak prošli celou řadou, i když byly 

to většinou online kurzy nebo nebo nějaký webináře, který byly právě zaměření i na 

to, co jsem říkal, na tu digitalizaci, programování a tak dál. Takže už jakoby před 

tou před tou dobou covidovou si myslím, že jsme na tom byli docela dobře z pohledu 

z pohledu IT vybavení i připojení.“  

Z výpovědí informantů lze také vyvodit, že za zajištění materiálních prostředky 

může být zodpovědné vedení školy, které, jak již bylo zmíněno, může také přispívat 

k účasti učitelů druhého stupně na vzdělávacích aktivitách zaměřených na 

využívání ICT. Například informant F v rozhovoru uvedl, že v důsledku změny 

aplikace budou učitelé podstupovat školení.  

Informant F: „Školení spíše třeba máme na systém těch Bakalářů na zadávání 

známek, tak na to třeba bylo školení. Teďka budeme ten systém měnit. Nevím teda, 

na jaký novým systém to bude. Ale takhle určitě si myslím, že něco bude. Budeme 

seznámeni. Jako bylo proškolení na tu Google učebnu. Jo, taky jsme měli takové 2-

3 sezení, bych si troufla říct, jsou s ukázkou s vyzkoušením. Takže určitě tady ta 

možnost tady je.“ 

Vztah motivů a pobídek 

Na základě provedených rozhovorů lze tvrdit, že informanti mohou být motivováni 

více důvody najednou. U některých odpovědí se ukazovala provázanost mezi 

motivy a pobídkami. I přesto, že informant G zmiňuje, že vedení školy hraje 

důležitou roli při dalším vzdělávání, tak se jako důležitý element objevuje motiv 

zájmu učitele. U informanta D na základě rozhovoru můžeme pozorovat, že 

vykazuje určité digitální kompetence a vykazuje zájem je prohlubovat.  

Informant G: „Takže, i když něco potřebuje škola a doporučuje to, tak se snaží 

domlouvat, protože se domnívám, že další vzdělávání, jestliže tam někdo nechce, 

tak nemám v podstatě význam.“ 

Informant D: „Takže musí prostě se se učit jako zdokonalovat, a jakmile oni pak ti 

učitelé na to přijdou, že opravdu plno těch aplikací třeba může i nám učitelům to 



 

60 

 

usnadnit, no, tak si myslím, že že asi většina k tomu přistupuje tak, že dobře tak 

třeba je to náročné na přípravu, ale vlastně potom ve finále mi tu pomůže. Děti to 

bude bavit, a ještě třeba mě to pak tu práci ulehčí.“  

Například u informanta A je možné sledovat dva důvody, které pro něho mohou být 

stěžejní, a to jak zmíněná potřeba nedostatku digitálních kompetencí, tak i 

vzdělávací aktivity realizované kolegy. 

Informant A: „Takže proběhlo určitě zaškolení a potom tam fungovala takováta 

podpora právě těch kolegyň, které opravdu třeba měly těch seminářů více. Tak 

podpora v tom smyslu, že když jsem nevěděla něco, tak jsem se mohla jít zeptat 

právě.“   

Informant CH zmiňuje jako důvod přiblížení se žákům, a to pomocí využívání ICT. 

Druhým důvodem, který lze na základě úryvku zmínit, je zájem samotného učitel 

inovovat výuku. Informant H navíc hovoří o inovaci ve smyslu usnadnění výuky. 

Současně můžeme pozorovat, že důvodem, proč má zájem účastnit se vzdělávacích 

aktivit, je být blíže žákům. Pro příklad lze uvést odpověď informanta D na otázku: 

„Proč jste vlastně teda na to školení šla, když už ty Teamsy používáte?“:  

„No, protože i takhle, samozřejmě jako používám tam jo jako něco, řeknu to tak, 

řeknu. Ale prostě sama vidím, že tam těch možností je mnohem víc, takže si pak 

říkám jako, když už a co si budeme říkat, ty děti jsou v těhletěch, de facto oni se 

narodili pomalu s počítačem v ruce, takže v těhletěch jako v těch vůbec v té technice 

a v těch technologiích oni jsou prostě proti nám, nebo aspoň jako mám ten pocit, 

že jsou prostě opravdu jako o hodně napřed.“ 

Informant CH: „A, no, to jako si myslim, že ono to maj jako rádi. Tak je to vždycky 

asi jako oživení tý hodiny než pracovat jenom s učebnicí nebo kdyby člověk měl 

jenom frontálně vykládat.“ 

Informant H: „Kdyby mi to usnadnilo výuku a bylo by to záživný pro ty děti, tak jo.“ 
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4.3.2 Vnitřní a vnější bariéry učitelů druhého stupně základních škol 

Druhá část výzkumných otázek se zaměřila na možné bariéry k účasti na dalším 

vzdělávání zaměřujícího se na využívání ICT, které učitelé druhého stupně mohou 

vnímat. Nejprve budou popsány bariéry plynoucí z osobnostních charakteristiky 

(tzv. vnitřní bariéry) a následně bude pozornost věnována vnějším faktorům (tzv. 

vnější bariéry). Následující výsledky ukazují, jaké vnitřní bariéry mohou 

dotazovanými informantům bránit v rozvoji jejich digitálních kompetencích.  

Výzkumné šetření se snažilo hledat odpověď na třetí dílčí otázku: 

• Jaké jsou vnitřní bariéry ovlivňující učitele druhého stupně základních škol 

k účasti na dalším vzdělávání? 

Z rozhovorů vyplynulo, že možnými vnitřními překážkami mohou být postoje 

informantů k využívání ICT, nedostatečné digitální kompetence a nezájem o 

vzdělávání v oblasti využívání ICT. 

Rezervované postoje k využívání ICT 

Nejvíce zmiňovanou vnitřní bariérou mezi dotazovanými byl rezervovaný postoj 

k využívání ICT. Z rozhovoru s informantem E lze soudit, že jeho postoj 

k využívání ICT není příliš kladný, což se dle rozhovoru promítá i do ochoty 

rozvíjet své digitální kompetence. Z ukázky však může vyznívat, že tento informant 

má k celoživotnímu vzdělávání kladný vztah. Jako druhý příklad lze uvést 

informanta D, který zmínil, že důvodem, proč se nezúčastnil vzdělávaní 

zaměřeného na využívání ICT, byl rezervovaný postoj k ICT.   

Informant E: „Já si prohlubuji kvalifikaci celej život, ale ne ale rozhodně v tom, že 

bych se těšila na to, že budu využívat v hodinách českého jazyka a syntaxu tyhlety 

programy. To teda ne.“ 

Informant D: „A i třeba řeknu, že mě třeba i odradilo to, že ne všichni ne všichni 

měli třeba právě školení přes Teams. Některé ty společnosti třeba měli i přes 

nějakou jinou platformou, a když sem třeba zjistila, že si musím pro to zřídit extra 

účet na Googlu, tak se přiznám, že mě to i jako odradilo. Protože třeba já jsem typ, 

že nemám žádnou sociální síť, já jsem já pořád si říkám, že co je komu do mě, že 

jo. Takže jsem si řekla ne, tak tohle jako nechci nebo prostě nebudu používat, to se 

mi nelíbí a jako nešla jsem na to.“ 
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Nedostatečné digitální kompetence 

Zajímavým zjištěním je, že v rámci výpovědí informantů se jako jedna z vnitřních 

bariér objevoval pocit nedostatečných digitálních kompetencí. Příkladem je ukázka 

z rozhovoru s informantem I a H. Informant H v rozhovoru popsal, že několik 

učitelů druhého stupně vyjadřovalo neznalost využívání ICT, což vedlo k odmítání 

účasti na rozvoji digitálních kompetencí. 

Informant I: „Ono asi záleží na to na tom, jak to, na jaké jste úrovni IT gramotnosti. 

Jestli už jste se, že ten strom máte povyrostlý a už jenom na ty větve něco tam dáváte, 

ale pokud jste ve fázi, že teprve rostete, tak je to úplně něco jiného.“  

Informant H: „No, setkala jsem se spíš s takovým jako já tomu nerozumím no a já 

to prostě dělat nechci.“ 

Například informant B uvedl, že sice v průběhu distanční výuky nějaké aplikace 

využíval, nicméně nehodnotí své digitální kompetence příliš pozitivně, když říká: 

„A nevím teda, jestli to bylo úplně vysoké úrovni no.“ Zároveň dodává, že ICT 

nechce využívat. Z ukázky můžeme usoudit, že vzhledem k tomu, že informant B 

nezná celou šíři využívání ICT ve výuce, nemusí v další vzdělávání v této oblasti 

vidět smysl. Neznalost a neochota využívat ICT ve výuce také vyplývá z rozhovoru 

s informantem F. 

Informant B: „Ty testy na Google, kde to rovnou vyhodnocovali, a pak pak jsem jim 

posílala odkazy na cvičení, které měly doplňovat a posílat mě fotky těch cvičení. A 

nevím teda, jestli to bylo úplně vysoké úrovni no. Já to vnímám tak, že sem se 

zlepšila, no doufám, že to nebudu muset jako používat. To už nechci návrat.“  

Informant F: „Možná je problém, že v těch digitálních těch, že jim člověk nedá 

prostor. Ale já sama nevím, jak bych jim ten prostor dala.“ 

Nezájem o další vzdělávání zaměřené na využívání ICT 

Informanti také často zmiňovali, že nemají dostatečnou motivaci se vzdělávání 

účastnit a že se o rozvoj digitální kompetencí nezajímají. V případě zmiňovaném 

informantem C může být překážkou samotný nezájem učitelů o rozvoj digitálních 

kompetencí. V rozhovorech s informanty také rezonovalo téma pandemie COVID-

19. Informanti zmiňovali, že jsou přehlceni využíváním ICT a nemají zájem se 

v této oblasti vzdělávat. Například informant A uvedl, že další vzdělávání v oblasti 
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využívání ICT probíhalo především v době probíhající pandemie. Následkem 

útlumu pandemie zájem některých vyučujících opadl.  

Informant C: „Máme docela dost paní učitelek nebo pán učitelů, spíš paní učitelek 

v důchodovém věku, tam je to složitější, tam je to složitější, protože samozřejmě oni 

byli zvyklý na nějaký systém, ale to, že máme prostě elektronické třídnice, že máme 

elektronicky žákovské knížky, na to všichni prostě museli zareagovat. To všichni 

využívají, to všechno funguje, ale tam jakoby ten zájem o to a to nějaké další 

digitální vzdělávání zas tolik není.“  

Informant A: „Já bych řekla, že byl trošičku pozastaven. Protože jsme se zase vrhli 

zpět na tu normální výuku. Já sama v současné době mám jiný jiné zaměření studia, 

takže já v současné době se nezajímám o využití tady těch technologií nebo o to, 

abych se posunovala, jo.“  

Informant G: „Ale spíš se to myslím tím, že jsme byli přesyceni za dlouhou 

distančním výuku, přesyceni právě těmi digitálními technologiemi, takže jako 

poptávka jako větší určitě ne.“ 

Z výsledků šetření můžeme soudit, že vnitřní faktory mohou učitelům druhého 

stupně bránit v rozvoji jejich digitálních kompetencí. Jako možné důvody se 

ukazují rezervované postoje, pocit nedostatečných digitální kompetencí a 

nedostatečný zájem o využívání ICT. 

Poslední oblastí zájmu výzkumného šetření bylo identifikovat možné vnější bariéry 

učitelů druhého stupně, které mohou ovlivňovat jejich účast na rozvoji digitálních 

kompetencí. Výzkumné šetření se snažilo odpovědět na následující otázku: 

• Jaké jsou vnější bariéry ovlivňující účast učitelů druhého stupně základních 

škol k dalšímu vzdělávání? 

Vnější bariéry jsou chápány jako vnější faktory bránící jedinci k zapojení se do 

vzdělávacích aktivit. Z rozhovorů vyplývá, že v případě dotazovaných učitelů 

druhého stupně můžeme hovořit jak o situačních faktorech, tak i o institucionálních 

bariérách. Jako nejčastěji zmiňované překážku uváděli informanti časovou tíseň, 

kdy učitelé nemají dostatek času věnovat se vzdělávání v oblasti ICT. Druhou 

častou překážkou byl vzdělávací obsah. Informanti uváděli, že obsah vzdělávacích 

aktivit zaměřených na rozvoj digitálních kompetencí neodpovídá jejich očekávání. 



 

64 

 

 Časová zátěž 

Z rozhovoru s informantem D lze vyvodit, že časová tíseň může být navázaná 

například na množství učiva, které je učitel druhého stupně povinen žákovi předat. 

Obdobnou situaci lze vysledovat i z ukázky s informantem E. 

Informant D: Já myslím si, že je na to jakoby relativně málo času. Za mě i možná, 

ale ono k tomu dochází pomalu, že tady se bude měnit vzdělávací, že jo, programy 

a tak dále. A myslím si, že by kdyby ta kvantita toho učiva, které tady probíráme, 

tak kdyby byla nahrazena. Možná, nechci říct kvalitou, jestli mě rozumíte, ale tím, 

že v podstatě bude víc prostoru na toto využití, tak já bych to třeba uvítala. Mě 

hodně tlačí nebo nás češtináře a matikáře tlačí tedy v 9. třídě testy, které musí tedy 

žáci zvládnout a my musíme v podstatě to učivo probrat, tak aby ti žáci byli 

připravení na ty výstupy. Takže nás tlačí tady toto.“  

Informant E: „Ale vy toho prostoru tolik nemáte, protože vy musíte dojít a většina 

dětí dneska jde na střední školy s maturitou, ať jsou, jací jsou. Prostě to je vůle 

rodičů a každej si myslí, že budou všichni právníci. Takže vy musíte stejně to svoje 

doplnit, docpat a dodělat.“  

Obsah vzdělávacích aktivit 

Z výroků informantů také může vyplývat, jak zmiňuje příklad informant F, že 

vzdělávací obsahy nejsou personifikované a učitelé druhého stupně mohou mít 

pocit, že vzdělávání nebude mít očekávaný přínos. Nevyhovující obsah jako 

možnou bariéru v účasti na dalším vzdělávání zaměřeném na využívání ICT zmínili 

téměř všichni informanti.  

Informant F: „Často se i stane, že i takhle se přihlásím na nějaký ten webinář a po 

jeho skončení, kdy to byla třeba hodina nebo 2. Já to třeba opravdu poctivě strávím 

ten čas, opravdu tam jako jsem, poslouchám, takže to poctivě si to strávím. Ale pak 

zhodnotím, že mi to nic nového nepřineslo. Že to bylo buď moc obecné nebo tam 

nebylo nic, co bych využila v praxi.“ 
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5 Diskuze 

Empirické šetření se zaměřovalo na analýzu fenoménu motivace učitelů druhého 

stupně základních škol k dalšímu vzdělávání v oblasti využívání ICT. Rozhovory 

byly prováděny s 10 učiteli druhého stupně základních škol ve vybraných menších 

městech v 5 krajích České republiky. Pro zajištění validních závěrů je vhodné 

závěry šetření porovnat s dalšími výzkumy. Současným nejrozsáhlejším 

výzkumným šetřením zaměřující pozornost na učitele a ředitele základních škol je 

TALIS 2018. V souvislosti s výzkumem je nutno podotknout, že v českém 

prostředí nelze nalézt kvantitativní výzkumné šetření, které by zkoumalo 

problematiku motivace učitelů základních škol k dalšímu vzdělávání v oblasti 

využívání ICT (Arnseth et al., 2016, s. 89).  

Z provedeného empirického šetření je patrné, že téma využívání ICT a rozvoje 

digitálních kompetencí učitelů je na základních školách aktuální. Důvodem může 

být současná debata o revizi RVP, ve které je zahrnuta nová koncepce výuky 

informatiky platná od roku 2023 (MŠMT, 2021, s. 1). Současně k tomu mohou 

přispívat důsledky nadcházejících změn a pandemie COVID-19, které společně 

s distanční výukou upozornily na potřebu rozvoje digitálních kompetencí českých 

učitelů základních škol (OECD, 2020a, s. 3). Zajímavým faktem je, že výsledky 

šetření TALIS 2018 zjištěné před krizí uvádí, že pouze 13 % učitelů uvedlo zásadní 

potřebu profesního rozvoje v oblasti využívání ICT ve výuce (OECD, 2019a, s. 40). 

S tímto zjištěním mohou korespondovat již zmíněné výsledky Klementa et al. 

uvádějící, že více než třetina informantů se neúčastní dalšího vzdělávání v oblasti 

rozvoje digitálních kompetencí (2017, s. 276). Současně je nutné podotknout, že 

zapojení učitelů základních škol do vzdělávacích aktivit spojených s inovativními 

metodami (př. ICT) může souviset s jejich pracovní motivací a významem, který 

práci přikládají (Schellenbach-Zell a Gräsel, 2010, s. 51).  

Empirické šetření se snažilo hledat odpovědi na otázku: „Jaké jsou hlavní motivy a 

bariéry účasti učitelů druhého stupně základních škol na dalším vzdělávání?“. 

Výsledky provedených rozhovorů naznačují, že motivy a pobídky pohánějící 

učitele k rozvoji digitálních kompetencí a využívání ICT ve výuce se mohou 

vzájemně doplňovat. Nejčastěji uváděnými motivy byly zájem, potřeba 

inovativních metod ve výuce, pocit nedostatku digitálních kompetencí a předchozí 

zkušenost s využíváním ICT. Jako podporující pobídky se jeví sociální prostředí 
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(vedení základní školy, žáci a kolegové) a ICT infrastruktura. Výsledky 

provedeného šetření podporují Gorozidis a Papaioannou, kteří zmiňují, že vnitřní 

motivaci mohou pohánět jak vnitřní faktory, tak integrované externí faktory jako 

jsou například žáci (2014, s. 7).  

V druhé části šetření byla pozornost zaměřena na možné bariéry bránící učitelům 

druhého stupně základních škol v účasti. Z výzkumných rozhovorů vyplynulo, že 

existují vnitřní i vnější bariéry bránící informantům šetření v rozvíjení jejich 

digitálních kompetencí. Jako vnitřní překážky mohou být vnímány učitelovy 

rezervované postoje zaujímané k ICT, nedostatek digitálních kompetencí a nezájem 

učitelů druhého stupně k dalšímu vzdělávání v oblasti ICT. Nejčastěji zmiňované 

vnější překážky byly časové důvody a obsah vzdělávání. 

První dvě dílčí výzkumné otázky se zaměřily na identifikaci motivů a pobídek 

k dalšímu vzdělávání učitelů druhého stupně v oblasti využívání ICT. Vnitřní 

motivy se na základě provedených rozhovorů ukazují jako vlivný faktor při rozvoji 

digitálních kompetencí učitelů druhého stupně základních škol. Informanti uváděli, 

že „je práce s technologiemi musí bavit“ či že „musí vycházet z jejich zájmu“. 

Výsledky korespondují s tvrzením Lorenzové, Jirkovské a Mynaříkové, že vnitřní 

motivace jako je zájem či přesvědčení o smyslu využívání ICT ve výuce přispívá 

k práci s ICT (2019, s. 184). Stejně tak Gorozidis a Papaioannou tvrdí, že motivace 

učitelů se vzdělávat v oblasti inovativních metod je závislá na zvnitřněných 

faktorech (vnitřní motivaci) jako jsou zájem, potřeba se vzdělávat či získávat 

zkušenosti, potřeba inovovat výuku či potřeba zvýšení zájmu žáků (2014, s. 6). Pro 

posilování vnitřní motivace se jeví jako klíčové zajišťovat tři základní potřeby – 

učitelovu autonomii, pocit kompetence a nacházení podpory u kolegů (Lam, Chen 

a Choy, 2010, s. 493). Inovace ve výuce či potřeba učitelů rozvíjet své žáky byly 

dalšími možnými důvody, proč se informanti chtějí účastnit vzdělávacích aktivit 

zaměřených na ICT.  

Dalším možným motivem k dalšímu vzdělávání v oblasti využívání ICT, který 

z provedených rozhovorů vyplývá, je subjektivní pocit informanta, že dostatečně 

ovládá ICT nebo cítí potřebu se ve využívání ICT dále rozvíjet. Informanti 

zmiňovali, že „nemají problém“ se dalších vzdělávacích aktivit účastnit, dále pak 

proto, aby „se cítili geniální“ ve svých dovednostech či „získali více poznatků“. 

Tento předpoklad také koresponduje se závěry TALIS 2013, kdy učitelé druhého 
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stupně vykazovali nedostatek ICT dovedností (Kašparová, Potužníková a Janík, 

2015, s. 540). Výzkumy jako Fraile et al. (2018, s. 9) či Lorenzová, Jirkovská a 

Mynaříková (2019, s. 202) na základě svých výsledků zmiňují, že předpokladem 

pro úspěšnou práci s ICT je učitelova vnímaná znalost a dovednost aplikace ICT do 

výuky. Z výsledků studie Kopeckého a Szotkowského provedené v první vlně 

pandemie COVID-19 vyplývá, že čeští učitelé druhého stupně základních škol se 

cítili připraveni využívat ICT (2020, s. 24). Pokud tedy učitel vnímá, že nemá 

dostatečné znalosti a dovednosti v oblasti ICT, pravděpodobnost účasti na 

vzdělávání se snižuje. Příležitosti a možnosti vzdělávání umožňující rozvoj 

potřebných kompetencí vyvolává v učitelích základních škol pocit kompetentnosti 

a uspokojení (OECD, 2013, s. 24–26). Zajímavý fenomén vyplývající z výzkumu 

Artacho et al. je vliv věku na vzdělávání učitelů v oblasti ICT. Výsledky ukázaly, 

že mladší učitelé s méně než desetiletými pracovními zkušenostmi disponující 

znalostmi ICT z formálního vzdělávání mohou více inklinovat k účasti na rozvoji 

digitálních kompetencí (Artacho et al., 2020, s. 2862). Provedené empirické šetření 

však tyto výsledky neukazuje. 

Druhá dílčí otázka se zaměřovala na identifikaci vnějších pobídek, které přispívají 

k účasti učitelů druhého stupně na rozvoji v oblasti ICT. Často zmiňovanými 

důvody byly sociální prostředí a ICT infrastruktura. Informanti uváděli, že 

nejčastěji se rozvíjí kvůli vedení školy. SDT předpokládá, že pracovní prostředí 

podporující potřebu autonomie, kompetence a kolegiální podpory zaměstnanců 

může zvýšit jejich vnitřní motivaci a přispívat k zvnitřnění vnějších pobídek (Gagné 

a Deci, 2005, s. 356). Přístup a záměr vedení základní školy se ve výzkumném 

šetření projevovalo nejčastěji. Informanti zmiňovali, že s vedením školy konzultují, 

jakých vzdělávacích aktivit se zúčastní. Z rozhovorů dále vyplývalo, že vedení 

některých základních škol stanovuje vzdělávání v oblasti ICT povinně, jelikož to 

koresponduje se zájmy a směřováním školy. Všichni informanti však popsali, že 

vedení školy přihlíží i k zájmům učitele a že pociťují jeho podporu. Jedním 

z důvodů tohoto tvrzení může být legislativní úprava. Jak již bylo zmíněno výše, 

dle zákona je povinností ředitele školy organizovat a řídit další vzdělávání 

pedagogických pracovníků. Zároveň ředitel školy stanovuje plán DVPP (Česko, 

2004b, § 24). Tvrzení potvrzuje také analýza Education at Glance 2022, která uvádí, 

že značnou část povinných školení učitelů druhého stupně základní školy rozhoduje 

vedení školy (OECD, 2022, s. 393).  
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Povinnost učitelů se vzdělávat pramenící z externích zdrojů (př. vedení školy či 

legislativa) může mít negativní vliv na jejich vnitřní motivaci k účasti na 

vzdělávacích aktivit zaměřujících se na inovativní metody ve výuce (Gorozidis a 

Papaioannou, 2014, s. 6). Ze šetření TALIS 2018 vyplývá, že učitelé druhého 

stupně základních škol pokládají vzdělávací aktivity vycházející ze vzájemné 

spolupráce za jedny z nejúčinnějších (OECD, 2019a, s. 18). Základní potřeby 

autonomie, kompetence a vztahovosti mohou navíc významně ovlivňovat vnitřní 

motivaci učitelů, nikoli však vnější (kontrolovanou z vnějších vlivů) motivaci 

týkající se zapojování inovací do výuky (Schellenbach-Zell a Gräsel, 2010, s. 50). 

Vedoucí pracovníci by měli hrát integrující roli jak v podpoře autonomie učitelů, 

tak v účasti učitelů na vzdělávacích aktivitách, aby byla podporována vnitřní 

motivace učitele. Čeští učitelé základních škol tento předpoklad potvrzují. Pouhých 

15 % z nich vnímá nedostatek podpory zaměstnavatelem (Šťastný, Boudová a Basl, 

2019, s. 56).  

Dalšími dvěma zmiňovanými pobídkami byli kolegové a potřeba rozvíjet žáky. Jak 

vyplývá z výsledků TALIS 2018 sociální faktory jsou důležitým předpokladem pro 

rozvoj učitelů druhých stupňů (OECD, 2019a, s. 226). Z provedených rozhovorů 

vyplývá, že informanti jsou více ochotni se rozvíjet kvůli svým kolegům či 

doporučení od kolegů. Podpora kolegů-učitelů se jeví jako důležitá a může být 

vnímána jako hodnotný typ vzdělávání učitelů (Bolam et al., 2005, s. 146). 

V současné době se pozornost přesouvá na vzdělávání zaměřené na vzájemnou 

podporu učitelů v rámci i napříč základními školami. Z výzkumu Smetáčkové a 

Vozkové se ukazuje, že čeští učitelé vykazují zájem o sdílení zkušeností (2021b, s. 

193).  

Dále se na základě provedeného šetření ukazuje, že důvodem pro účast na rozvoji 

digitálních kompetencí může být ICT infrastruktura. Informanti často uváděli, že 

vzhledem k rostoucímu počtu ICT vybavení a nástrojů je zapotřebí, aby dokázali 

s těmito novými prostředky pracovat. Jinak řečeno, účast informantů na 

vzdělávacích aktivitách v oblasti ICT může být podpořena zvyšujícím se množství 

ICT na základních školách. Zvyšující se počty ICT na základních školách 

podporuje například analýza ČSÚ. V roce 2021 bylo na druhých stupních 

základních škol 37,5 počítače na 100 žáků (Wichová, 2022, s. 3). 
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Druhou částí empirického šetření bylo identifikovat překážky, které mohou bránit 

učitelům druhého stupně v dalším vzdělávání, které se zaměřuje na využívání ICT. 

Osobnostní charakteristiky učitelů základních škol se jeví jako vlivný faktor při 

jejich motivaci se vzdělávat. Z výzkumných rozhovorů vyplynulo, že informanti 

vnímají nezájem o vzdělávací aktivity v oblasti využívání ICT jako překážku, a to 

jak u sebe, tak i u dalších kolegů. Výsledky šetření podporují poznatky ČŠI. Bylo 

zjištěno, že ve školním roce 2019/2020 se v oblasti využívání ICT vzdělávalo pouze 

16,2 % učitelů základních škol (Šťastný, Boudová a Basl, 2019, s. 58).  

V této souvislosti je třeba uvést další vnitřní překážky, které se v rozhovorech 

objevovaly. Dle tvrzení informantů může učitelům druhého stupně bránit v rozvoji 

digitálních kompetencí vnímaná zdatnost a postoj k využívání ICT ve výuce. Již 

před propuknutím pandemie COVID-19 bylo z šetření ČŠI patrné, že učitelé 

základních škol mají rezervované postoje k využívání ICT (2017, s. 20). Na základě 

výsledků Klementa et al. se ani jedna z výše uvedených bariér nepotvrdila (2017, 

s. 272). Téměř 58 % českých učitelů dle zjištění Kopeckého a Szotkowského vnímá 

využívání ICT neutrálně a nemá potřebu je nadhodnocovat (2020, s. 19). Podobné 

závěry uvádí TALIS 2018. Čeští učitelé druhých stupňů základních škol 

se pohybují pod průměrem zemí OECD (OECD, 2019a, s. 106). Ukazuje se, že 

i přesto, že učitelé základních škol využívali ICT více v době pandemie COVID-

19, tato extrémní situace neměla na jejich postoje k využívání ICT výrazný vliv 

(Strietholt et al., 2021, s. 2). Neutrální postoj může souviset s nezájmem o další 

vzdělávání v oblasti využívání ICT. Zajímavý fakt je, že učitelé druhého stupně ze 

zemí OECD cítí potřebu rozvoje svých digitálních kompetencí, avšak 48 % z nich 

nemělo zájem se podílet na jakékoliv vzdělávací aktivitě (OECD, 2019a, s. 254).  

V souladu s výsledky Szotkowského a Dobešové se učitelé druhého stupně mohou 

potýkat s nedostatkem času na vzdělávání či nezacíleným obsahem vzdělávacích 

aktivit (2013, s. 89). Informanti zmiňovali, že nedostatek času může být spojován 

především s velkým množstvím předávaného učiva či administrativní zátěží. Téma 

časového zatížení učitelů základních škol se objevuje ve všech kvantitativních 

šetřeních uvedených v této práci. Více než 50 % učitelů základních škol, kteří se 

zúčastnili TALIS 2018, zmiňuje časové zatížení jako překážku ve vzdělávání 

(Šťastný, Boudová a Basl, 2019, s. 63). Čas se také jeví jako důležitý faktor 

implementace inovací. Zavedení nového vyučovacího postupu může vyžadovat 
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více času ve vzdělávání, a proto by mělo být v zájmu všech aktérů tuto bariéru 

odstranit (Bitan-Friedlander, Dreyfus a Milgrom, 2004, s. 617).  

V souvislosti s výsledky empirického šetření je nutné zmínit několik limitů. 

Vzhledem k tomu, že bylo empirické šetření zaměřeno pouze na specifickou 

cílovou skupinu, nelze zjištění zobecňovat. Jedním z příkladů může být vliv věku a 

pohlaví na motivaci učitelů druhého stupně k účasti na dalším vzdělávání v oblasti 

ICT. Výsledky dosavadních výzkumů se v této oblasti rozcházejí. Výzkumy jako 

Mynaříková a Novotný (2021, s. 10–11), Artacho et al. (2020, s. 2852) či Krumsvik 

et al. (2016, s. 160) považují věk za důležitý faktor při posuzování rozvoje 

digitálních kompetencí učitelů. Naopak Fraile et al. (2018, s. 104) nebo Tondeur 

et al. (2018, s. 39) tento předpoklad nepotvrzují. Lze také usuzovat, že výsledky 

vykazují jisté zkreslení, jelikož informanti vyjadřovali své subjektivní názory a 

postoje. Současně byla část sběru dat realizována distančně, což mohlo ovlivnit 

informantovy výpovědi. Při rozhovorech mohl hrát roli tzv. La Pierův paradox. 

Jedná se fenomén, kdy informant vyjadřuje něco jiného, nežli jak by se v reálné 

situaci zachoval (Gruber, Kyrianová a Fonville, 2016, s. 22).  

K zajištění optimální validity a reliability závěrů by bylo vhodné realizovat 

kvantitativní výzkumné šetření a výsledky obou šetření porovnat (Hendl, 2005, s. 

62). Z časových a kapacitních důvodů nebylo možné realizovat výzkumné šetření 

tohoto typu. Z doporučení TALIS 2018 vyplývá, že vzdělávání učitelů v oblasti ICT 

a jeho specifikům by měla být věnována patřičná pozornost, jelikož ICT mohou mít 

pozitivní vliv na vzdělávání žáků (Šťastný, Boudová a Basl, 2019, s. 54). Jak již 

bylo zmíněno, nezájem o rozvoj digitální kompetencí je mezi učiteli základních 

škol patrný, což může být dalším podnětem pro další výzkumy. Pozornost může být 

zaměřena například na to, jak předcházet nezájmu učitelů ve zkoumané oblasti 

vzdělávat. Přínosem výzkumu by také mohlo být zaměření pozornosti na další 

aktéry zasahující do výuky, a to jak na ředitele, tak i na studenty. Další možný 

výzkum by mohl cílit na lektory vzdělávající učitele základních škol, kteří mohou 

vnést do problematiky jiný pohled. Výsledky studie Mynaříkové a Novotného, kteří 

se zaměřili na další vzdělávání učitelů středních škol v oblasti využívání ICT, 

poukazují na určité problémy v této oblasti (2021, s. 10). Vzhledem k tomu, že 

učitelé jako profesní skupina mají mnoho společných znaků, je nutné zmínit, že 

výsledky zmíněné studie mohou poukazovat na problémy celé profesní skupiny. Na 
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druhé straně je nutno poznamenat, že například studie Kopeckého a Szotkowského 

naznačuje, že čeští učitelé přistupují k využívání a zavádění ICT realisticky a 

vnímají benefity, které mohou do výuky přinést (2020, s. 19). Na základě výše 

uvedeného tak vzniká prostor pro realizaci dalších empirických šetření v oblasti 

motivace učitelů základních škol k dalšímu vzdělávání v oblasti ICT.  
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6 Závěr 

Nároky a technologické změny ve společnosti ukazují potřebu zavádění ICT do 

školství. ICT jsou patrné jak v osobním životě, tak i v profesní kariéře (př. Průmysl 

4.0). Následkem pandemie COVID-19, kdy školy zůstaly zavřené a učitelé i žáci 

byli nuceni podstoupit výuku distančně, se jako klíčové ukázaly digitální 

kompetence a jejich rozvoj. Jak národní státy, tak samotní učitelé pocítili potřebu 

využívat ICT ve výuce. MŠMT v průběhu pandemie COVID-19 vynaložilo značné 

finanční prostředky na potřebné vybavení jak pro žáky, tak i pro učitele. Současně 

byla přijata novela rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání, 

která vyžaduje výuku informatiky od roku 2024 pro učitele druhých stupňů základní 

školy. V souvislosti s potřebou rozvoje digitálních kompetencí učitelů základních 

škol byly vytvořeny materiály, podpůrné dokumenty a do nabídek kurzů DVPP 

byly zařazeny obsahy zaměřené na využívání ICT. Podpora učitelů základních škol 

vychází také z realizovaného projektu SYPO, který nabízí vzdělávací aktivity pro 

rozvoj digitální kompetencí.  

Cílem této práce bylo analyzovat motivaci učitelů základních škol. Nejdříve byly 

popsány základní charakteristiky profese učitele základní školy a specifika učitelů 

druhého stupně. Zároveň role těchto specifik při zavádění ICT do výuky se jeví jako 

možný faktor motivace k rozvoji digitálních kompetencí. Následně byla pozornost 

věnována dalšímu vzdělávání učitelů základních škol v oblasti využívání ICT. Ať 

už z pohledu legislativního vymezení, tak i současných požadavků. Vzhledem 

k vnímané potřebě rozvoje digitálních kompetencí učitelů základních škol je 

důležité zkoumat, jakou motivaci a případně jaké překážky jim brání ve vzdělávání. 

V kapitole 3 byla popsány teoretická východiska, která byla doplněna dostupnými 

výzkumy v této oblasti. Při zkoumání motivace učitelů ke vzdělávání se ukazuje 

jako důležitá komplementarita vnitřní a vnější motivace.  

Součástí této práce je také kvalitativní empirické šetření, které se věnovalo 

identifikaci motivů a bariér učitelů druhého stupně základních škol k účasti na 

dalším vzdělávání v oblasti využívání ICT. Na základě 10 rozhovorů s učiteli 

druhého stupně základních škol z vybraných menších měst v 5 krajích České 

republiky byla provedena analýza zaměřená na fenomén motivace k účasti na 

vzdělávacích aktivitách v oblasti ICT. Výsledky šetření byly porovnány 

s dostupnými výzkumnými šetřeními jak z českého, tak zahraničního prostředí. 
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Z výsledků šetření vyplývá, že existují jak motivy, tak bariéry, jenž mají vliv na 

motivaci učitelů druhého stupně základních škol k rozvoji digitálních kompetencí. 

Důvody k účasti učitelů druhých stupňů na rozvoji digitálních kompetencí mohou 

být kombinací vnímaných motivů a pobídek. Nejčastěji zmiňovaným motivem byl 

zájem informanta. Ukazuje se, že pokud informanty oblast ICT zajímá či v této 

oblasti našli zálibu, je pro ně snazší zúčastnit se nějaké vzdělávací aktivity. Zájem 

se zároveň ukazuje jako jedna z hlavních sil intrinsické motivace, která přispívá 

k osobnímu růstu člověka (Gagné a Deci, 2005, s. 335–336). Z provedeného šetření 

se však ukazuje, že zájem není jediným důvodem, proč by se učitelé druhého stupně 

mohli vzdělávat v oblasti ICT. Pro informanty bylo také důležité, aby vzdělávací 

aktivita rozvíjela výuku, a byla tak přínosná pro jejich žáky.  

Důležitým motivem pro učitele druhého stupně základní školy může být také 

potřeba zvyšovat nebo získávat nové digitální kompetence. Z rozhovorů vyplývalo, 

že informanti nevědí, jak ICT integrovat do své výuky, nicméně vnímají, že by jim 

vzdělávací aktivita zaměřená na využívání ICT pomohla. Zajímavým zjištěním, 

které vyplynulo z rozhovorů, je, že učitele druhého stupně může naopak motivovat, 

když se cítí kompetentně a zdatně ve využívání ICT. Subjektivně vnímaná zdatnost 

učitelů druhého stupně tedy může mít vliv na jejich motivaci se dále vzdělávat v této 

oblasti. Učitel, který se cítí zdatný ve svých digitálních kompetencích, může také 

inklinovat k snazší integraci ICT do výuky. Pro učitele druhého stupně základní 

školy může být důležité i sociální okolí. Z rozhovorů vyplývá, že vedení školy, 

společně s kolegy a žáky mohou hrát důležitou roli při motivaci učitelů vzdělávat 

se v oblasti ICT. Vedení základní školy bylo zmiňováno nejčastěji. Na základě 

rozhovorů může hrát roli jak přístup ředitele školy, tak i komunikace a směřování 

školy. Motiv žáka byl také velmi patrný. Informanti spojovali žáky se smyslem své 

profese. Vzdělávání se v oblasti ICT s cílem rozvoje žáků se může jevit jako součást 

vnitřní motivace učitele základní školy (Gorozidis a Papouinnaou, 2014, s. 8). 

V souvislosti s pandemii COVID-19 informanti uváděli, že nákup a zajištění nové 

ICT infrastruktury byl podnětem k účasti na vzdělávacích aktivitách. Informanti se 

museli rozvíjet proto, aby dokázali s novou infrastrukturou vyučovat. Je tedy 

patrné, že, pokud jsou učitelům druhého stupně představeny nové ICT nástroje, 

mohou být nuceni se v této oblasti rozvíjet. 
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Analýza byla dále věnována možným bariérám, které učitelům druhého stupně 

brání, aby se rozvíjeli v oblasti ICT. Z rozhovorů vyplývá, že bariéry mohou být 

jak vnitřní, tak i vnější (situační či institucionální). Je nutné podotknout, že 

z výzkumného šetření vyplývá, že bariéry mohou být často propojeny s motivy či 

pobídkami. Na základě výsledků je možné říci, že nejčastější vnitřní bariérou může 

být rezervovaný postoj k využívání ICT. Dotazovaní učitelé druhého stupně často 

zmiňovali rezervované názory na využívání ICT. Tato vnitřní bariéra může souviset 

s následující překážkou, a to je nedostatek digitálních kompetencí. Pokud učitelé 

zastávají rezervované postoje, může být pro ně obtížné si potřebné kompetence a 

znalosti v oblasti ICT doplňovat či rozšiřovat. Nejenže nedostatek digitálních 

kompetencí byl identifikován jako možný motiv se vzdělávat, zároveň tento 

fenomén může mít i opačný efekt. Učitelé mohou odmítat účastnit se vzdělávání 

kvůli nedostatku kompetencí v oblasti ICT.  Zároveň z rozhovorů vyplynulo, že 

mezi učiteli druhého stupně může být nezájem o rozvoj digitální kompetencí, což 

jim může bránit se vzdělávat v této oblasti. Současně může být nezájem navázaný 

na již zmíněné překážky.  

Nejčastěji uváděnou vnější překážkou byla uváděna časová zátěž. Časová zátěž 

bývá často spojována s velkým množstvím pracovních činností a administrativy. 

Současně bývá také zmiňováno, že pracovní doba učitelů druhého stupně není 

v souladu s časovým rozvrhem vzdělávacích aktivit. Všechny zmíněné důvody 

mohou negativně ovlivnit účast učitelů druhého stupně na dalším vzdělávání 

v oblasti ICT. Druhou a zároveň poslední uváděnou překážkou se jeví obsah 

vzdělávacích aktivit zaměřených na ICT. Informanti uváděli, že u vzdělávacích 

obsahů hledají možný přínos a inovace pro výuku, nicméně často nenacházejí 

vhodné semináře či webináře, které by uspokojily jejich očekávání. Nutno 

podotknout, že v tomto případě by mohly hrát roli nedostatečné kompetence a 

neznalost oblasti. Pokud učitel nedokáže odhadnout, jaký bude vzdělávací obsah a 

chybně ho vyhodnotí, může to mít negativní konsekvence. 

Na základě empirického šetření bylo zjištěno, že motivaci učitelů druhého stupně k 

rozvoji digitálních kompetencí může ovlivňovat několik vnějších i vnitřní faktorů. 

Současně však bylo identifikováno několik vnitřní překážek, které převažovaly nad 

vnějšími. Je však třeba zmínit, že u vnější překážek byli informanti jednotnější a 

bylo snazší překážky identifikovat. Z výsledku vyplývá, že motivace učitelů 
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druhého stupně má velmi komplexní charakter. Mezinárodní výzkumy naznačují, 

že pro zajištění motivace učitelů základních škol je důležité podporovat uspokojení 

tří základních potřeb, a to potřebu autonomie, kompetence a sociální podpory 

(Gorozidis a Papaioannou, 2014, s. 8). Výsledky provedeného šetření tento 

předpoklad podporují.  

Je však třeba podotknout, že výzkumná činnost v oblasti problematiky motivace 

učitelů základních škol ke vzdělávání je značně omezena, což je také vnímáno jako 

určitý limit předkládané práce. Pro zajištění komplexnosti zkoumané problematiky 

je nutné zaměřit se na rozsáhlejší výzkumné šetření v oblasti motivace učitelů ke 

vzdělávání v oblasti využívání ICT. Diplomová práce může poskytnout vhled do 

problematiky motivace učitelů základních škol ke vzdělávání v oblasti využívání 

ICT lze pokládat za možnou inspiraci pro další výzkumná šetření ve zkoumané 

oblasti.        
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Dostupné z: https://journals.phil.muni.cz/studia-paedagogica/article/view/19018. 

BANDURA, Albert. Social Cognitive Theory of Self-Regulation 

[online]. Organizational. Behavior and human decision processes. 1991a, 50(2), s. 

248–287. vid. 2022-12-08. ISBN 978-13-158-0729-4. Dostupné z: 
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pedagogických pracovníků [online]. Brno: 2014. Masarykova univerzita. 

Filozofická fakulta. Rigorózní práce. Vedoucí práce neuveden [vid. 2022-12-08]. 
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10.1080/14767724.2012.678764. 

BOLAM et al. Creating and sustaining effective professional learning communities 

[online]. Bristol: University of Bristol, 2005 vid. 2022-12-08.  ISBN 978-1-

84478-460-8. Dostupné z: https://dera.ioe.ac.uk/5622/1/RR637.pdf. 

CAVE, Agnes a Maura MULLOY. How do cognitive and motivational factors 

influence teachers’ degree of program implementation?: A qualitative examination 

of teacher perspectives [online]. National Forum of Educational Administration 

and Supervision Journal. 2010, 27(4), s. 1–26 vid. 2022-12-08. ISSN 0888-8132. 

Dostupné z: 
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ČESKO. Zákon č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících [online]. Praha, 
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ČESKO. Vyhláška č. 263/2007 Sb., kterou se stanoví pracovní řád pro zaměstnance 
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[online]. Praha: Česká školní inspekce, 2017 [vid. 2022-07-08. ISBN neuvedeno. 
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1474-9041. Dostupné z: doi:10.1177/1474904117725899. 

EU. Education and Training Monitor 2020 [online].  Luxembourg: EU, 2020 [cit. 

2022-02-05].  ISBN 978-92-76-20443-5. Dostupné z: doi:10.2766/27866. 
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https://www.researchgate.net/publication/21026291_A_Motivational_Approach_to_Self_Integration_in_Personality
https://www.researchgate.net/publication/21026291_A_Motivational_Approach_to_Self_Integration_in_Personality
http://dx.doi.org/10.1207/s15326985ep2603&4_6
https://www.eduin.cz/clanky/analyza-vzdelavani-v-cr-pro-aspen-institute-prague/
https://www.eduin.cz/clanky/analyza-vzdelavani-v-cr-pro-aspen-institute-prague/
https://www.eduzmena.cz/cs/studie-analyza-vyzev-vzdelavani-v-ceske-republice
https://www.eduzmena.cz/cs/studie-analyza-vyzev-vzdelavani-v-ceske-republice


 

82 
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978-80-85931-79-2. 

GOROZIDIS, Georgios a Athanasios PAPAIOANNOU. Teachers' motivation to 

participate in training and to implement innovations [online]. Teaching and Teacher 

https://idea.cerge-ei.cz/studies/pandemie-covid-19-a-socialne-ekonomicke-nerovnosti-ve-vzdelavani
https://idea.cerge-ei.cz/studies/pandemie-covid-19-a-socialne-ekonomicke-nerovnosti-ve-vzdelavani
http://dx.doi.org/10.1177/1069072707305764
https://psycnet.apa.org/doi/10.1002/job.322


 

83 

 

Education. 2014, 39, s. 1–11. ISSN 1879-2480 [cit. 2023-01-04]. Dostupné z: 
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2020, 10(2), s. 175–208 [vid. 2021-04-05]. ISSN 1805-8868. Dostupné z: 
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https://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?p=1260
https://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?p=1260
https://openlibrary.org/books/OL4912642M/Motivation_and_personality
https://pages.pedf.cuni.cz/capv2012/files/2016/02/Sbornik-CAPV-2012.pdf
https://doi.org/10.1787/117a675c-en
https://karolinum.cz/casopis/orbis-scholae/rocnik-7/cislo-3/clanek-5007


 

90 
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https://www.oecd.org/employment/emp/adult-learning-work-in-social-

partnership-2019.pdf. 

OECD. Teachers’ Professional Learning (TPL) Study: Design and Implementation 

Plan [online]. Paris: OECD, 2019c [cit. 2022-10-10]. ISBN neuvedeno. Dostupné 
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content/uploads/2011/10/TeachMotivPD_Guide.pdf. 

https://doi.org/10.1111/j.1467-6494.1995.tb00501.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-6494.1995.tb00501.x
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0003-066X.55.1.68
https://www.elaborer.org/cours/A16/lectures/Ryan2004.pdf
https://vedemeskolu.npi.cz/wp-content/uploads/2022/09/2.Manual-profesniho-rozvoje-pedagogickych-pracovniku-pro-skoly.pdf
https://vedemeskolu.npi.cz/wp-content/uploads/2022/09/2.Manual-profesniho-rozvoje-pedagogickych-pracovniku-pro-skoly.pdf
https://vedemeskolu.npi.cz/wp-content/uploads/2022/09/2.Manual-profesniho-rozvoje-pedagogickych-pracovniku-pro-skoly.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2011/4574/pdf/JERO_2010_2_Schellenbach_Graesel_Teacher_motivation_for_participating_S34_D_A.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2011/4574/pdf/JERO_2010_2_Schellenbach_Graesel_Teacher_motivation_for_participating_S34_D_A.pdf
https://mspmap.org/wp-content/uploads/2011/10/TeachMotivPD_Guide.pdf
https://mspmap.org/wp-content/uploads/2011/10/TeachMotivPD_Guide.pdf


 

97 

 

SMETÁČKOVÁ, Irena et al. Techniky kolegiálního sdílení profesních zkušeností: 
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10.21125/edulearn.2017.0507. 
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[online]. Praha: Český statistický úřad, 2021 [vid. 2022-12-08. ISBN neuvedeno. 
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9 Přílohy 

Příloha A: Struktura polostrukturovaného rozhovoru 

 

 

 

 

1. Představení 

1.1. Jak dlouho působíte na základní škole? 

1.2. Jaký předmět/y vyučujete? 

2. Postoje učitelů druhého stupně základní školy k využívání ICT 

2.1. Co si myslíte o využívání ICT ve výuce? 

2.2. Jaký máte názor na rozvoj ICT kompetencí?  

3. Další vzdělávání učitelů druhého stupně základní školy v oblasti využívání ICT  

3.1. Jak hodnotíte dobu před a po pandemii COVID-19?  

3.2. Jak probíhá a funguje další vzdělávání v oblasti využívání ICT na vaší škole?  

4. Zodpovědnost za další vzdělávání v oblasti využívání ICT na vaší škole 

4.1. Kdo je zodpovědný za další vzdělávání učitelů? 

4.2. Jak vnímáte postoj vedení školy k dalšímu vzdělávání? 

5. Motivy a překážky učitelů druhého stupně základní školy ke v oblasti využívání ICT  

5.1. Jaké důvody vás vedou k rozvoji digitálních kompetencí? 

5.2. Proč byste se zúčastnil/a vzdělávací aktivity zaměřené na využívání ICT? 

5.3. Jaké jsou překážky, které vám brání v rozvoji a vzdělávání v oblasti využívání ICT 

 


