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ABSTRAKT 

Diplomová práce se zaměřuje na vztah zpětné vazby a motivace pedagogů k dalšímu 

vzdělávání. Cílem práce je poskytnout čtenáři ucelenou představu o problematice zpětné 

vazby a motivace k dalšímu vzdělávání pedagogických pracovníků. V teoretické části je 

představen základní pohled na motivaci z odborného hlediska. Ty jsou uváděny tak, aby 

čtenáři práce umožnily nahlédnout na koncept zpětné vazby v kontextu motivace k dalšímu 

vzdělávání. Na patřičných místech se práce opírá o současná data z provedených výzkumů. 

V empirické části je publikován kvantitativní výzkum zaměřený na vnímání propojení 

zpětné vazby a motivace přímo pedagogickými pracovníky. Výzkum byl prováděn 

v základním rozsahu na školách různé velikosti, různého zaměření, či odlišného typu zřízení. 

Mezi respondenty se vyskytují pedagogičtí pracovníci s různými zaměřením své práce, 

nejčastěji se jedná o učitele. Celý výzkum reaguje na stanovené hypotézy. Hlavním zjištěním 

šetření je, že pedagogičtí pracovníci vnímají zpětnou vazbu jako nedílnou součást vlastního 

profesního rozvoje. Ten bývá často propojený s klimatem panujícím v pedagogickém týmu. 

Zpětnou vazbu však na základě dat publikovaných v této práci nelze jednoznačně vnímat 

jako nástroj motivace k dalšímu vzdělávání. Práce přináší zajímavá zjištění, které mohou 

pomoci vedoucím pedagogickým pracovníkům v utváření představy o práci s motivací 

pedagogických pracovníků k dalšímu vzdělávání, například v oblasti bariér a překážek. 

Práce otevírá prostor pro další výzkumnou činnost ve stejné oblasti.  
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Další vzdělávání, motivace, profesní rozvoj, vzdělávání pedagogických pracovníků, zpětná 
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ABSTRACT 

This thesis focuses on the relationship between feedback and teachers' motivation for 

continuing education. The aim of the thesis is to provide the reader with a comprehensive 

overview of the issues of feedback and motivation for continuing education among teaching 

staff. The theoretical part presents a basic view of motivation from a professional 

perspective. These are presented in such a way as to allow readers to understand the concept 

of feedback in the context of motivation for further education. Where appropriate, the thesis 

draws on current data from research studies. The empirical part presents quantitative 

research focused on the perception of the connection between feedback and motivation 

directly by teaching staff. The research was conducted on a basic scale in schools of various 

sizes, with different focuses, and of different types. The respondents include teaching staff 

with different areas of focus, most often teachers. The entire research responds to the 

established hypotheses. The main finding of the survey is that teaching staff perceive 

feedback as an integral part of their own professional development. This is often linked to 

the climate prevailing in the teaching team. However, based on the data published in this 

work, feedback cannot be clearly perceived as a tool for motivating further education. The 

work presents interesting findings that can help senior teaching staff to form ideas about 

working with the motivation of teaching staff for further education, for example in the area 

of barriers and obstacles. The work opens up space for further research in the same area. 
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Úvod  

Otázka celoživotního vzdělávání v oblasti pedagogiky představuje aktuální téměř v každé 

době. Stále rychleji vyvíjející se svět klade vyšší a vyšší nároky na vzdělání a profesní 

zdatnost ve všech oborech. I v prostředí práce s dětmi a mládeží se v posledních desetiletích 

projevují trendy a požadavky na průběžné další vzdělávání pracovníků zaměřující se na tuto 

oblast, z nichž největší procento tvoří pedagogičtí pracovníci ve školách. Z publikovaných 

výzkumů v posledních letech (viz níže v práci) vyplývá, jak silný vliv má kvalita učitele na 

výslednou efektivitu učení žáků. Díky těmto empiricky podloženým datům se do popředí 

dostává právě koncept celoživotního učení. Celoživotní učení umožňuje jedincům zůstávat 

pružní a připraveni čelit novým výzvám, které bezesporu přináší současná pulzující doba 

(Veteška, 2016).  

Vzdělávání dospělých je neodmyslitelně spojeno s tématem jejich osobní motivace právě 

k dalšímu vzdělávání. Na tuto motivaci působí celá řada vnějších faktorů (změna bydliště, 

změna pracovního zaměření, dluhy apod.), které motivují jedince například k doplnění či 

rozšíření stávajícího vzdělání, či profesní způsobilosti. Smyslem personálních činností 

uvnitř organizací (v tomto případě školských zařízení, vzdělávacích institucích) je soustavná 

práce s pracovníky, která ve své šíři zahrnuje i profesní rozvoj a další profesní vzdělávání. 

Některé současné organizace v tomto duchu vyčleňují přímo specifický čas a prostor ke 

vzdělávání v pracovním týdnu (Langer, online, 2023). Motivace dospělých jedinců je však 

kolísajícím faktorem. Jedinci se tak mohou dostávat do sporů s vedoucími pracovníky, a to 

zejména ve chvílích, kdy na jedné straně je motivace nedostatek a na druhé straně je přílišný 

nátlak a důraz právě na průběžné vzdělávání. Abychom zamezili podobným sporům, lze 

například využívat různé motivační programy, inspirovat se motivačními teoriemi a mnoho 

dalšího. Tato práce se snaží přiblížit vztah mezi motivací k dalšímu vzdělávání a zpětnou 

vazbou, kterou pracovníci mohou během své pracovní náplně získávat od svých kolegů a 

vedení (nikoli od svých žáků). Práce zkoumá, zda lze koncept zpětné vazby využít i jako 

nástroj na podporu motivace k dalšímu vzdělávání. 
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V první části práce předkládá prostudovanou odbornou literaturu vztahující se k tématu 

motivace, dalšího vzdělávání a zpětné vazbě, a to včetně vybraných aktuálních průzkumů. 

Přehled literatury předkládá jak klasický psychologický přístup k motivaci, tak prakticky 

laděný manažerský přístup. Ve vybraných kapitolách představuje práce koncept dalšího 

vzdělávání pedagogických pracovníků, který objasňuje i v andragogickém kontextu. 

V posledním bloku teoretické části se práce dostává ke konstruktu zpětné vazby a její roli v 

procesu profesního rozvoje pedagogických pracovníků i jejich dalšího vzdělávání. 

Empirickou část práce tvoří uvedení výzkumu a metodologického zázemí, o které se 

uskutečněný výzkum opírá a ze kterého vychází. Je zde detailně popsána metodologie 

prováděného šetření včetně příprav, postupu a vyhodnocení. Dále empirická část představuje 

analýzu výsledků a výstupy z prováděného výzkumu. Součástí je i jejich interpretace, 

diskuse a vyvození závěrů. Pro lepší návaznost případného dalšího šetření je v této části 

uvedena kapitola o limitech výzkumu. 
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1 Teoretická část práce 
V teoretické části se práce zaměřuje na představení teoretických konceptů a východisek 

v oblastech motivace dospělých pro další vzdělávání dospělých a zpětné vazby. Teoriím 

motivace dospělých se práce věnuje v kontextu dalšího vzdělávání dospělých, tedy motivace 

směrem k celoživotnímu vzdělávání. Krátce zmíněny jsou i některé ze zásadních teorií 

motivace. Zpětnou vazbu teoretická část pojímá v široké perspektivě. V následujících 

kapitolách práce je zpětná vazba pojímána v užším kontextu. Obecnější pojetí v první části 

práce tedy seznamuje čtenáře se zpětnou vazbou takovým způsobem, aby byl při čtení druhé 

poloviny práce zřejmý vztah mezi zpětnou vazbou a motivací k dalšímu vzdělávání 

dospělých. V neposlední řadě slouží teoretický úvod jako ukotvení pro empirickou část 

práce. 

1.1 Teorie motivace ve vzdělávání dospělých 
Kapitola teorie motivace ve vzdělávání dospělých poukazuje na vztah mezi jednotlivými 

základními teoriemi motivaci propisujícími se do prostředí vzdělávání, věnuje se faktorům 

ovlivňující motivaci jedince. Na úrovni andragogiky popisuje přímý vztah mezi motivací a 

vzděláváním dospělých. 

1.1.1 Motivace 

Před rozebráním jednotlivých vybraných motivačních teorií je nutné věnovat se vymezení 

pojmu motivace1 jako takového. Různí autoři totiž popisují motivaci pomocí odlišných 

definic. Například Michael Armstrong ve své publikaci Řízení lidských zdrojů popisuje 

motivaci jako sílu, která udržuje, aktivuje a směřuje či usměrňuje lidské jednání (Armstrong, 

2015). Dále pak dodává, že motivace zahrnuje i směr daného jednání a faktory, které jednání 

ovlivňují (motivátory a demotivátory) (Armstrong, 2015). Čeští autoři četných publikací 

v pedagogickém a andragogickém kontextu Průcha a Veteška motivaci vykládají jako určitý 

vnitřní stimul, který vede nejen k určitému chování, ale i postojům nebo komunikaci jedince. 

Takový stimul může být jak uvědomovaný, tak i neuvědomovaný (Průcha, Veteška, 2014). 

Tureckiová píše a upřesňuje, že motivace je primárně vnitřní proces každého jedince, který 

se uplatňuje jako touha a vůle vyvinout nějakou činnost směřující k vytyčenému cíli 

 
1 z latinského movere (pohyb) (Armstrong, 2015) 
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(Tureckiová, 2014). Jak vidíme, na samotný pojem motivace lze nahlížet různými způsoby. 

Kromě výše uvedeného lze jako motivaci označit i vytyčené cíle, kterých se jedinec snaží 

dosáhnout, nebo i určité způsoby, jakými lze jedincovo chování (Svobodová, Tureckiová, 

2021). Podobným způsobem na problematiku vymezení významu motivace pohlíží i Jiří 

Plamínek. Ten motivaci popisuje následovně: „Slovem motivace se obvykle označuje jak 

proces, tak jeho výsledek – tedy skutečnost, že se něco děje (někdo na někoho nějak působí), 

stejně jako fakt, že něco existuje (konkrétně onen zmíněný pozitivní přístup.)“ (Plamínek, 

2015, str. 16). Osobně se více kloním k definicím, které kromě samotného děje zohledňují i 

vytyčený cíl. Tento přístup lze postřehnout zejména v manažerské literatuře, která je často 

zaměřena na motivaci lidí s účelem dosažení vyšších cílů.  

Odlišný pohled na motivaci přinášejí ve své publikaci Bedrnová a Nový. Píšou, že aby bylo 

možné porozumět motivaci chování dospělých, je nutné zaměřit se na konkrétní příčiny 

(motivy), které způsobují, že se lidé chtějí něčemu věnovat, nebo mají vliv na jejich chování 

(Bedrnová, Nový, 2009). V tomto ohledu si autoři vypůjčují základní koncept diferenciace 

motivů chování dánského psychologa K. B. Madsena. Ten rozděluje motivy (základní 

příčiny) na primární (motivy spojené s biologickými potřebami, motiv hladu, bezpečí, 

vyhnutí se bolesti apod.) a sekundární (motivy spojené se sociálním kontaktem, motiv moci, 

motiv vlastnictví, motiv úspěchu) (Madsen, 1979 in Bedrnová, Nový, 2002). Bedrnová a 

Nový přejímají Madsenovu diferenciaci a sekundární motivy souhrnně označují jako motivy 

druhotné (získané, sekundární). Motivy druhotné tvoří úroveň motivace, která je spojena 

primárně se sociálními a individuálními aspekty života. Tedy například získaná zkušenost 

jedince, zájmy, hodnotové preference i sociální a kulturní potřeba lidského vyžití (Bedrnová, 

Nový, 2002). 
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1.1.2 Vybrané teorie motivace  

Ve 20. a 21. století vznikla postupně celá řada teorií motivace. Obecné teorie motivace 

snažící se objasnit motivaci lidského chování vznikají nejčastěji v kontextu psychologie 

(Bedrnová, Nový 2002; Plamínek, 2015). Tyto teorie si kladou za cíl porozumět a vysvětlit 

motivaci lidského chování na obecné teoretické rovině. Jiným prostředím, kde se setkáváme 

s různými modely motivaci, je oblast vedení lidí (manažerská, ekonomická). V manažerské 

rovině narážíme na uchopení motivace po stránce převádění teoreticky laděných modelů do 

praxe. V této oblasti se pak uplatňují modely pracující například s konkrétními typy 

osobností podle jejich motivace (Plamínek, 2015). 

Modely motivace X teorie motivace 

Modely motivace a teorie motivace bývají některými autory oddělovány (Bedrnová, Nový, 

2002). Modely se zaměřují na výklad motivace v duchu určitého myšlenkového proudu a 

pojímají téma motivace z příslušného úhlu pohledu. U autorů Bedrnové a Nového se 

v publikaci Psychologie a sociologie řízení setkáváme s pěti základními modely motivace 

lidského chování: homeostatickým, hédonistickým, aktivačním, kognitivním a 

humanistickým (Bedrnová, Nový, 2002). Tyto modely jsou odlišné přístupem k jedinci, 

kontextem svého vzniku, případně tím, že kladou důraz na rozdílné prvky motivace. 

Například hédonistický výklad motivace lidského jednání silně vyzdvihuje emoce a 

pohnutky lidského jednání zjednodušuje na úroveň dosažení životní slastí a 

neprožití/vyhnutí se životním strastím (Bedrnová, Nový, 2002). V oblasti humanistických 

modelů je nejznámějším autorem americký psycholog Abraham Maslow (Bedrnová, Nový, 

2002). Ten motivaci připodobňuje ke dvěma typům sil. Jeden z těchto typů sil (progresivní) 

popohání člověk kupředu v jeho snažení, rozvoji a růstu, kdežto druhý typ (regresivní) ho 

spíše táhne zpět, pečuje o jeho bezpečí a primárně vychází z přirozeného strachu (Bedrnová, 

Nový, 2002). Z tohoto pojetí rovněž vychází známá Maslowova pyramida potřeb. Pyramida 

zobrazuje hierarchizovanou strukturu potřeb lidského jednání (rovněž bychom mohli říct 

motivů, či motivátorů) (Bedrnová, Nový, 2002). Jednotlivé teorie motivace jsou oproti 

modelům konkrétnější, zaměřené na konkrétní oblasti. Teorie motivace obecně slouží 

k porozumění motivace člověka i přes to, že samotná motivace je vysoce individualizovaná 

(Rabušicová, 2024).  
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Dělení teorií motivace 

Pro snadnější orientaci v množství motivačních teorií se teorie mnohdy rozřazují do větších 

skupin podle jejich zaměření. Takové dělení předkládá například Armstrong: 

a) Teorie instrumentality: motivace založená na odměnách a trestech 

b) Teorie zaměřené na obsah: motivace je vnímána skrze lidské potřeby (motivace je 

vždy snaha uspokojit některou z lidských potřeb). Patří sem teorie Abrahama 

Maslowa nebo Herzbergerův dvoufaktorový model. 

c) Teorie zaměřené na proces: teorie zaměřující se na psychologické procesy (například 

Vroomova expektační teorie). 

(Armstrong, 2002) 

Kategorizování teorií motivace tak přispívá k větší přehlednosti v dané oblasti. U výše 

zmíněných autorů Bedrnové a Nového se setkáváme s výčtem teorií zahrnujících například 

dvoufaktorovou teorii motivace, teorii kompetece, teorii expektance, nebo teorii 

spravedlnosti (Bedrnová, Nový, 2002). Michael Armstrong pak ještě přidává teorii cíle 

(2002). 

Odlišný přístup k dělení a kategorizaci motivace předkládá nizozemský pedagog, andragog 

a psycholog Theo van Dellena. Ten v roce 2012 publikoval článek pojednávající o chuti 

k celoživotnímu učení, ve kterém přibližuje svůj pohled na motivaci. K té však přistupuje 

s ohledem na propojení s učením se a vzděláváním. Van Dellen rozděluje tři skupiny 

motivačních teorií, které dává do kontextu se čtyřmi přirozenými popudy jednání. Těmi jsou: 

přirozená zvědavost, přirozený údiv a obdiv, přirozená radost a přirozené sociální motivy 

(sociabilita) (Midgleye, 1996 in Van Dellen, 2012). Na základě těchto čtyř popudů rozděluje 

teorie motivace následovně: 
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1. Nejtradičnější skupina teorií motivace: motivace k jednání (učení) vychází 

z vnitřních potřeb. Tyto teorie jsou vycházejí z biologického a dědičného materiálu, 

který si neseme od svých předků. Do této kategorie lze zařadit teorie Maslowa, nebo 

Freuda. 

2. Druhá skupina motivačních teorií: se zaměřuje na jedince jako na racionální a 

kalkulující bytosti. Tyto teorie pracují s motivy rozšiřování příležitostí, chování vede 

ku prospěchu (i skupinovému). Autor do této kategorie řadí například teorii rovnosti 

a teorii očekávání. 

3. Třetí skupina motivačních teorií: se zaměřuje na seberegulaci jedince. Snahou je 

dosáhnutí určité autonomie, vlastním ovládání jednání založeném na ovládnutých 

emocích. Určitou snahou je i svoboda na pracovním trhu a občanská stabilita. 

(Van Dellen, 2012) 

Na příkladu Van Dellenova dělení a přístupu k motivaci lze demonstrovat, že teoretických 

přístupů k motivaci a jejich dělení existuje celá řada. Nad motivací je však vždy potřeba 

přemýšlet v kontextu prostředí a způsobu práce s ní. To zohledňuje i Plamínek, který od sebe 

odlišuje pojem motivační poloha a motivační naladění (2015). Motivační poloha odráží delší 

dobu trvající životní situaci jedince či jeho životní podmínky. Nejčastěji ji ovlivňuje 

dlouhodobé ne/naplňování životních potřeb. Oproti tomu motivační naladění je velmi 

aktuální. Autor ho tak přirovnává k počasí. Představuje okamžité reakce na měnící se 

podmínky – v tomto duchu je tedy pomíjivé. (Plamínek 2015) Více se k tomuto tématu práce 

vyjadřuje v dílčí kapitole Vliv současné situace jedince na jeho motivaci k dalšímu 

vzdělávání. Odlišné přístupy a prvky motivace lze spatřit ve vtahu k pracovní činnosti 

jedince, jeho přístupu ke vzdělání, nebo jeho přístupu k životu obecně. Přesto je však nutné 

mít na paměti, že motivace je osobní a silně individuální a ve stejné činnosti může spatřovat 

více lidí více vlastních motivací. Individualita motivace představuje v současné době silný 

faktor při práci s dospělými, a to hlavně díky své provázanosti na stále rychleji se 

proměňující socio-ekonomické a sociodemografické podmínky (Kalenda, 2021).  
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1.1.3 Motivace v kontextu vzdělávání dospělých 

„Něco jako nemotivované učení vůbec neexistuje!“ (Van Dallen, 2012, str. 21). Touto citací 

bych hned v úvodu dílčí kapitoly práce otevřel přímý vztah motivace a vzdělávání 

dospělých. V obecné rovině vzdělávání sehrává motivace jedince zásadní roli (ať již v oblasti 

pedagogiky, nebo andragogiky). Tyto dva vědní obory zabývající se vzděláváním zkoumají, 

jakými způsoby se motivace projevuje v edukačním procesu2. V pedagogice i andragogice 

se předpokládá, že motivace ovlivňuje na výslednou úspěšnost vzdělávání jedince. Není však 

objasněno, jaké procesy vedou k motivaci ke vzdělávání (Průcha, Veteška, 2014). V oblasti 

těchto dvou vědních oborů se velmi často naráží na zjištění, že motivace jednotlivce ke 

vzdělávání je silně subjektivní a individuální a je tedy velmi složité vytvořit univerzální 

postupy vedoucí ke zvýšení motivace ke vzdělávání (Průcha, Veteška, 2014). I přesto lze 

vysledovat opakující se ustálené motivy ke vzdělávání. Tyto motivy jsou uvedeny níže. 

Oproti pedagogice a školnímu vzdělávání se práce s motivací v rámci vzdělávání dospělých 

liší zásadním způsobem. Cílem školního vzdělávání (jako součásti systému celoživotního 

vzdělávání/učení3) je totiž mj. vytvářet motivaci k následnému vzdělávání a učení a chuť se 

dále vzdělávat. Koncept celoživotního vzdělávání na této motivaci následně staví (Veteška, 

2016). V tomto kontextu se rovněž lze setkat s pojmem sebemotivace. S tímto výrazem 

operuje například Mužík, který dává do kontextu sebemotivaci a energii k učení (Mužík, 

2005).  

Složky motivace 

Nicholson a Arnold rozdělují tři základní složky motivace, a sice: směr, úsilí a vytrvalost. 

Tedy to, jakého cíle se jedinec snaží dosáhnout, kolik do toho vkládá úsilí a jak dlouho se 

daného cíle snaží dosáhnout (Arnold, 1991 in Armstrong, 2002). Vzdělávání v nezměněné 

podobě bychom mohli nalézt za každou z těchto pojmenovaných složek motivace. Může 

představovat vytyčený cíl, kterého se snažíme dosáhnout v dlouhodobém i krátkodobém 

 
2 Edukační proces/procesy je takový proces/činnost, při kterém dochází k jakémukoli učení jedince/či 
skupiny za přispění nějaké druhé strany (například edukátora). Přispění druhé strany může být v takovém 
případě přímé (vyučování), nebo zprostředkované (četba) (Průcha, Veteška, 2014). 
3 Celoživotní vzdělávání/učení zahrnuje veškeré činnosti (formální i neformální) vedoucí k učení, které mají 
za cíl zdokonalování jedince v různých oblastech (dovednostní, znalostí a odborné). Celoživotní vzdělávání 
můžeme rozdělit na počáteční vzdělávání (před vstupem na pracovní trh) a další vzdělávání (Průcha, Veteška, 
2014). 
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horizontu (například studium na vysoké škole, nebo dokončení víkendového semináře). 

Stejně tak ho lze vnímat i jako prostředek k dosažení cíle, tedy jako vynaložené úsilí 

(například vysokoškolské vzdělání opravňující k některé pracovní pozici). V neposlední 

řadě bychom mohli vzdělávání nahlížet i z časového úhlu pohledu (kolik času investuji do 

vzdělání, jak dlouho usiluji o konkrétní vzdělání apod.). Vztahu mezi motivací, vzděláním a 

cílem si všímá i Rabušicová, která píše, že samotný úspěch vzdělání má potenciál být mj. 

podpořen právě i vlastním vyhodnocením vytyčených záměrů a cílů, které si před sebe 

jedinec klade (nebo jsou před něj kladeny) (Rabušicová, 2024). Rovněž dodává, že motivace 

stojí v základu připravenosti k učení. Samotná motivace však představuje pouze dílčí klíč 

úspěšného vzdělávání. Mezi ty další (které jsou více či méně s motivací provázané) se 

mohou řadit například osobnostní rysy jedince, jako je míra odvahy, moudrost a láska 

k poznávání, nebo víra sám v sebe (tzv. self-efficacy) (Rabušicová, 2024). 

Motivy celoživotního učení 

Jak je zmíněno na řádcích výše, i přes individuální pojetí motivace lze vysledovat opakující 

se motivy vedoucí dospělé jedince k dalšímu vzdělávání. Problematikou otázky motivace ve 

vztahu ke vzdělávání u dospělých jedinců se zabývá i Beneš (2014). Považuje ji přímo za 

hlavní faktor úspěšnosti při vzdělávání dospělých a dodává, že je tak motivace jednou 

z nejtěžších otázek současného světa vzdělávání dospělých (Beneš, 2014). Směrem k účasti 

na dalším vzdělávání pojmenovává tyto základní motivy:  

- Motiv sociálního kontaktu 

- Motivy spojené se sociálními podněty  

- Profesní motivy 

- Snaha o participaci na společenském, veřejném a komunitním životě 

- Motiv vnějšího očekávání (účastník vychází z doporučení přátel) 

- Motiv kognitivních zájmů (snaha o vlastní seberozvoj) 

(Beneš, 2014) 

Tyto motivy se částečně shodují s obecnými motivy pro práci tak, jak je uvádějí autoři 

Bedrnová a Nový (2002). Ti rozlišují dvě hlavní skupiny pracovních motivů – intrinsické a 

extrinsické. První skupina zahrnuje motivy související se samotnou prací, jako například 
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obecná potřeba činnosti, potřeba kontaktu s druhými lidmi, potřeba výkonu, nebo potřeba 

seberealizace. Mezi extrinsické motivy pak autoři řadí potřebu jistoty, potřebu peněz, 

potřebu sociálních kontaktů, nebo potřebu sounáležitosti. Druhá skupina motivů tedy 

představuje takové, které se nacházejí mimo práci (Bedrnová, Nový, 2002). Na základě 

vzájemného porovnání s motivy k celoživotnímu vzdělávání podle Beneše tak lze vyvozovat 

částečné překryvy. Je tedy možné, že motivy k práci a motivy k celoživotnímu vzdělávání 

mohou být totožné. Takto pojmenované jednotlivé motivy představují pouze základní 

přehled vybraných impulsů pro zapojení se do dalšího vzdělávání. Abychom porozuměli 

motivaci konkrétního účastníka, je třeba považovat ho za jednotlivce, a tak k jeho motivům 

i přistupovat.  

Podobným způsobem lze interpretovat i přístup Jaroslava Mužíka. Podle něj vytváří 

motivace určitý stav připravenosti k učení se, k přijímání znalostí a informací. Zároveň 

uvolňuje patřičnou a potřebnou energii. Stejně tak pomáhá překonat případné překážky 

(Mužík, 2005). Utváří se nadějí dosažení cíle (například dokončení studia, či daného úseku 

vzdělání), nebo na pozitivní cíle toho, co studium umožní (Mužík, 2005). Tento pohled na 

motivaci odpovídá dnešnímu pojmu self-efficacy tak, jak ho pojímá Rabušicová (2024).  

 

1.1.4 Vliv aktuální situace jedince na jeho motivaci k dalšímu vzdělávání 

(dlouhodobé a krátkodobé vlivy) 

Z výše uvedených výkladů pojmu motivace vyplývá, že lidská motivace představuje 

v průběhu života ucelený komplex motivů, který se skládá z různých vnitřních i vnějších 

vlivů (Beneš, 2014). Pokud například za motivaci považujeme osobní vytyčené cíle 

(Svobodová, Tureckiová 2021), musíme předpokládat, že se tyto cíle proměňují. Při práci 

s motivací ostatních jedinců (ať již v jakémkoli prostředí a s jakýmkoli účelem) je tedy více 

než nutné brát v potaz aktuální situaci jedinců. Aktuální situaci lze nahlížet jak 

z dlouhodobého, tak i krátkodobého hlediska. Tento postoj je důležitý zejména při snaze 

aplikovat některé z klasických motivačních teorií. Výsledná práce s motivací je pak tedy 

průsečíkem aplikované teorie, osobnosti jedince, současného dlouhodobého rozpoložení 

jedince/skupiny/společnosti a aktuální situací. Při plánování vzdělávání je tedy nutné počítat 
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s celou řadou proměnných ve vztahu k motivaci a vždy být připravený reagovat na aktuální 

potřeby dané skupiny (Beneš, 2014). 

Dlouhodobé vlivy na motivaci k dalšímu vzdělávání jedince mají celou řadu příčin. Určité 

motivační rozdíly sledujeme u jedinců různého věku, místa bydliště (velikost obce, 

vyloučené lokality apod.), socioekonomického statusu, dosaženého vzdělání, podle různých 

životních situací (rodinný stav…) (Beneš, 2014). S věkem se však například proměňují i 

konkrétní hlavní motivy k dalšímu vzdělávání. Lidé v mladším věku mají motivaci spojenou 

nejčastěji s výkonem povolání a profesním růstem, kdežto lidé starší se více zajímají o 

vzdělání spojené s občanskými nebo zájmovými aktivitami (Beneš, 2014). 

Krátkodobými vlivy na motivaci jedince se zabývá například Jiří Plamínek. Ten faktor 

krátkodobého vlivu a bezprostřední situace označuje jako motivační naladění (Plamínek, 

2015). Motivační naladění je silně proměnlivý prvek, který se vyznačuje krátkou dobou 

trvání. V této souvislosti vyzvedává autor do popředí význam lidských emocí a doplňuje, že 

v manažerské práci však nelze budovat motivaci spolupracovníků na emočních vlivech. 

Emoci lze v tomto kontextu vnímat jako aktuální stav našeho vědomí (Plamínek, 2015). 

Takový stav pak ovlivňuje naše vystupování, jednání, rozlišování dobrého a špatného. 

V podobném duchu mohou mít bezprostřední emoce vliv i na naši osobní motivaci, zejména 

pokud se jedná o silné emoční stavy (např. prudký vztek nebo nával radosti) (Plamínek, 

2015). 

1.1.5 Manažerský přístup k motivaci pedagogických pracovníků 

Autoři Průcha a Veteška ve svém souhrnném slovníku přesně oddělují obecný význam 

termínu pedagogický pracovník, který se běžně ztotožňuje s výrazem učitel a jeho odborné 

užití. Pojem je přesně ukotven v české legislativě (563/2005 Sb.) a slouží jako shrnující 

označení pro profese zabývající se přímou pedagogickou činností. Kromě učitelů se tedy 

jedná rovněž o vychovatele, speciální pedagogy, pedagogy volného času, asistenty pedagoga 

či školní psychology apod. (Průcha, Veteška 2014). 

V současné době se v prostředí školského managementu stále více uplatňují přístupy, které 

jsme ještě donedávna měli spojené zejména s manažerským vedením společnosti, nebo 

oblastí personálního řízení. V posledních letech a desetiletích se však s pojmy jako 



19 
 

leadership, manažerské role, delegování, nebo styly vedení setkáváme stále častěji i 

v kontextu školských zařízení. Dokladem toho jsou vydávané nové publikace, příručky pro 

ředitele škol, větší důraz a větší nabídka vzdělávání pro ředitele škol. Například tematická 

analýza publikovaná jako Školský management, konceptualizace a klíčové oblasti oboru 

autorů Vetešky, Svobodové a Tureckiové představuje ucelený přehled právě tohoto 

zmíněného oboru. Jako příklad vzdělávacího programu orientovaného tímto směrem lze 

zmínit program Lídr školy Národního pedagogického institutu. Pracovní a manažerské role 

vedoucího pracovníka (nejen ve školství) lze pak různými způsoby klasifikovat a dělit. Tyto 

způsoby dělení však společně kladou důraz na fakt, že základní rolí vedoucího pracovníka 

je „…pomoci splnit ostatním pracovníkům úkol/cíl, a přitom udržet celek skupiny a zajistit 

možnost participace všech na zvládnutí úkolů a dosažení cíle v souladu s jejich 

kompetencemi.“ (Veteška, Svobodá, Tureckiová 2022). Personální politiku tak lze zmínit 

jako nástroj, který vedoucím pracovníkům nabízí potenciál pro práci se zmíněným posláním. 

Zuzana Dvořáková představuje dva hlavní cíle personální politiky, kterými jsou: výkonnost 

organizace pro její existenci a rozvoj a spokojenost zaměstnanců (Dvořáková 2012). Faktor 

nejvíce ovlivňující naplnění těchto dvou hlavních cílů personální politiky organizace je 

kvalita lidských zdrojů, tedy kvalita zaměstnanců. Kvalita pracovníků, resp. kvalita jimi 

odvedené práce, je pak silně ovlivňována jejich osobní motivací k výkonu činnosti a úrovní 

dovedností, znalostí a schopností (Dvořáková 2012).  

Z pedagogického prostředí lze důležitost zvyšování kvality pracovníků (v tomto případě 

pedagogických pracovníků ve školských zařízení) a potřebnost nastavení personální politiky 

doložit uskutečněnými výzkumy. Ty dokazují, že právě kvalita učitele má zásadní vliv na 

výkonnost a efektivitu učení jednotlivých žáků (Hattie, 2009 in Šejnochová, Michek, 

Chvála, 2024). Zde vstupuje do hry právě personální politika, která by měla být nástrojem 

pro navyšování této kvality skrze péči o profesní rozvoj4 pracovníků.  

  

 
4 Pojem profesní rozvoj je blíže přiblížen dále v práci. 
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Důležitou součástí práce s lidmi a jejich vedení je i složka motivace. S oblastí motivace se 

ve spojení s náplní práce pedagogických pracovníků lze v praxi setkat spíše v případech 

potýkání se s jejím nedostatkem. Práce ve školním prostředí je obecně označována za tzv. 

pomáhající profese, které se s postupným vyhořením setkávají v nemalé míře (Blechová, 

online, 2012). Stejně tak je možné se s motivací v kontextu pedagogických pracovníků 

střetnout s ohledem na konkrétní činnosti a náležitosti náplně jejich práce. Zároveň je nutné 

si uvědomit, že práce v průběhu školního roku je odlišná od jiných typů zaměstnání. Svojí 

dynamikou a povahou lze školní rok (například v porovnání s manažerským prostředím, 

soukromými firmami apod.) srovnávat se souvislou prací na jednom projektu, který v září 

začíná a v červnu končí. Z toho lez usuzovat, že samotná motivace se na různých úrovních 

mění v průběhu školního roku. Za úkol pedagogického lídra tedy lze považovat mj. i 

průběžnou podporu pedagogických pracovníků, aby během pracovního nasazení v průběhu 

roku nedocházelo k zásadním výkyvům jejich osobní motivace (Veteška, 2022). 

Motivační nástroje podle Františka Bělohlávka 

Odlišný pohled na práci s motivací přináší František Bělohlávek v publikaci Management. 

Publikace se mj. věnuje i jednotlivým nástrojům motivování. V kontextu této práce mi přijde 

vhodné zmínit jeho jednoduchý pohled na tři motivační nástroje – pochvala, kritika a 

finanční ohodnocení (Bělohlávek, 2006). Jednotlivé motivační nástroje samozřejmě nelze 

klasifikovat pomocí tohoto dělení, je vždy nutné brát v potaz zejména účel, situaci, osobnost, 

charakter, věk a celou řadu dalších faktorů ovlivňující motivaci a účinnost zvoleného 

nástroje (Bělohlávek, 2006). Finanční ohodnocení pracovníků představuje ve školském 

prostředí často složitěji využitelný motivační nástroje. Výše platů se (ve veřejném školství) 

odvíjí od předem stanovené hodnoty. Ostatní dva nástroje (tak, jak je popisuje Bělohlávek) 

jsou však ve své podstatě velice úzce propojeny se zpětnou vazbou a přímo s některými 

zásadami při jejím podávání. Bližší prodiskutování těchto podobností je součástí kapitoly o 

zpětné vazbě. 
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Z příslušné prostudované literatury vyplývá, že pokud bychom by bylo cílem zvýšení kvality 

pedagogických pracovníků. Za jeden z možných nástrojů lze považovat i jejich systematické 

další vzdělávání. Formy a zaměření takového vzdělávání mohou být různé. K systému a 

podobám dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků se vyjadřuji v kapitole níže.  

1.2 Další vzdělávání pedagogických pracovníků 
Tato dílčí kapitola je v práci zařazena primárně z důvodu zarámování dalšího vzdělávání 

pedagogických pracovníků do systému dalšího vzdělávání, zejména pak systému dalšího 

profesního vzdělávání. V obecné rovině pojednává o systému dalšího vzdělávání 

pedagogických pracovníků v České republice. Pro snadnější porozumění výsledkům 

výzkumu publikovaných v empirické části práce slouží tato pasáž rovněž jako představení 

možností dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků.  

1.2.1 Další vzdělávání  

Ve vzdělávacím prostředí označuje pojem další vzdělávání veškeré vzdělávání, kterému se 

jedinci dostává, nebo které si jedinec zprostředkuje po ukončení počátečního vzdělávání, 

tedy po vstupu na trh práce (Průcha, Veteška, 2014). Počáteční vzdělání však může mít 

různou délku. Ta je závislá na tom, po kterém stupni vzdělání se jedinec rozhodne dále 

nepokračovat a vstoupit na trh práce. Je však na místě, abychom oddělili pojmy další 

vzdělávání a profesní vzdělávání. Další vzdělávání představuje ucelenou oblast a součást 

procesu celoživotního vzdělávání. Veteška ji dokonce označuje za nejvýznamnější oblast 

celoživotního vzdělávání (Veteška, 2016). Oproti tomu profesní vzdělávání tvoří jednu 

z dílčích skupin dalšího vzdělávání. 

Další vzdělávání bývá rozdělováno do tří skupin podle zaměření a účelu daného vzdělávání 

na: zájmové vzdělávání, profesní vzdělávání a občanské vzdělávání (Průcha, Veteška, 2014; 

Veteška, 2016). Může probíhat jak v rámci neformálních mimoškolních vzdělávacích 

institucí, tak i v institucích formálního vzdělávacího charakteru (například doplnění 

středoškolského vzdělání v dospělosti). Stejně je možný jak organizovaný, tak 

neorganizovaný průběh. Další vzdělávání je tedy zastřešujícím pojmem pro širokou škálu 

různorodého vzdělávání. Forma a podoba dalšího vzdělávání je velmi různorodá. Jedná se 

jak o formální vzdělávání, tak i informálního učení (Veteška, 2016). Kromě nesporného 
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vlivu na kultivaci celé společnosti lze považovat další vzdělávání rovněž za prostředek pro 

získání kompetencí a kvalifikací potřebných pro výkon určitého zaměstnání. Tento proces 

upřesňuje zákon č. 179/2006 Sb. (Průcha, Veteška, 2014). 

1.2.2 Profesní vzdělávání 

Profesní vzdělávání si v systému a přehledu celoživotního vzdělávání drží tedy místo jako 

jedna z možných variant dalšího vzdělávání. V literatuře se často setkáváme i se termínem 

podnikové/firemní vzdělávání. Jak píše Veteška, podnikové/firemní vzdělávání označuje ty 

vzdělávací aktivity, které zajišťuje přímo podnik svým pracovníkům. Nejčastěji si klade za 

cíl rozšířit jejich kvalifikaci k výkonu dané činnosti (Veteška, 2016). Profesní vzdělávání 

oproti tomu zahrnuje úplně veškeré vzdělávání a odbornou přípravu směřující k nějaké 

vykonávané profesi. Takový proces může probíhat jak v rámci počátečního, tak i dalšího 

vzdělávání. Zpravidla má formální charakter, podílejí se na něm podniky i další instituce 

(jako soukromé osoby, společnosti nebo střední odborné školy). Absolvent takového 

vzdělání obdrží formální uznání o absolvenci (certifikát, diplom, vysvědčení…) (Průcha, 

Veteška, 2014). 

1.2.3 Další vzdělávání pedagogických pracovníků 

V této dílčí kapitole je přiblížen systém a kontext dalšího vzdělávání přímo pedagogických 

pracovníků. Pokud vycházíme z definice profesního vzdělávání, kterou předkládá Průcha a 

Veteška, můžeme si blíže představit šíři celé této oblasti. Konkrétně tak, že se v případě 

profesního vzdělávání jedná i o faktické studium vysoké školy se zaměřením na pedagogiku. 

Do dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků bychom mohli řadit veškeré získané 

vzdělání v průběhu praxe. Nejen vzdělání akreditované MŠMT, ale rovněž i vzdělání 

formální akreditaci nenabízející. V České republice profesní vzdělávání pedagogických 

pracovníků upravuje zákon č. 563/2004 Sb. Zákon o pedagogických pracovnících. 

Konkrétní kvalifikační požadavky (tedy požadavky na normativní profesní vzdělání 

pedagogických pracovníků) popisuje hlava 2, díl 2 zákona č.563/2004 Sb. (zákon č.563/2004 

Sb.) V České republice je v zákoně rovněž ukotvena i povinnost dalšího vzdělávání pro 

pedagogické pracovníky. Systém dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků konkrétně 

upravuje vyhláška č.317/2005 Sb. o dalším vzdělávání pedagogických pracovníků, 
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akreditační komisi a kariérním systému pedagogických pracovníků. Vyhláška rozděluje tři 

druhy dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků a sice:  

a) Studium ke splnění kvalifikačních předpokladů 

b) Studium ke splnění dalších kvalifikačních předpokladů 

c) Studium k prohlubování odborné kvalifikace 

(Vyhláška 317/2005 Sb., online, 2005) 

Dále jsou ve vyhlášce vymezeny jednotlivé podoby vzdělávání pedagogických pracovníků, 

potřebných kvalifikací a dalších kvalifikačních předpokladů. Z pohledu andragogické 

terminologie tak vyhláška popisuje profesní vzdělávání. Veškeré pedagogické vzdělání, 

které je v této vyhlášce uvedeno má formální charakter – typicky se jedná o studium na 

vysoké škole, uznání odborných kvalifikací, rekvalifikační kurzy, účast na kurzech a 

seminářích.  

V případě vzdělávání zakončeného ziskem certifikátu o absolvování daného programu je 

vhodné zmínit zřízený portál DVPP5. Portál DVPP nabízí ucelený přehled dostupných kurzů 

a vzdělání s certifikátem Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy6. Možností, cest, 

forem, metod a způsobů dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků je však celá řada a 

smyslem této práce není přinést ucelený přehled současné nabídky vzdělávacích akcí. 

Oblast dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků však nezahrnuje pouze akreditované 

kurzy. V činnosti vzdělavatele se rovněž velmi výrazně odráží i jeho osobnost, která může 

být kultivována skrze zájmové a občanské vzdělávání. Je tedy nutné podotknout, že se 

vyhláška č.317/2005Sb zaobírá opravdu pouze profesním vzděláváním pedagogických 

pracovníků, ale z andragogického pohledu může být jako další vzdělávání pedagogických 

pracovníků vnímáno i zájmové a občanské, pokud se jakýmkoli způsobem propisuje do 

jejich pedagogické činnosti.  

 

 
5 DVPP je běžně využívaná zkratka pro další vzdělávání pedagogických pracovníků 
6 Dále jen pod zkratkou MŠMT 
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Profesní rozvoj pedagogů 

Na skutečnou šíři dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků poukazuje i Kristýna 

Šejnohová ve své přehledové studii Třicet let profesního rozvoje učitelů v České republice. 

Studie se věnuje vývoji a užívání termínu další vzdělávání učitelů. Ve své druhé části pak 

mapuje 21 průzkumů proběhlých na téma v uplynulých letech. V závěru udává, že 

v současné době lze pozorovat i posun v terminologii, která přestává pracovat s termínem 

další vzdělávání a daleko více užívá širší pojem profesní rozvoj (ten zároveň více odpovídá 

zahraniční terminologii) (Šejnohová, online, 2023). Profesní rozvoj zahrnuje kromě 

průběžného vzdělávání i procesy spojené s osobní reflexí odvedené práce, získávání a 

vyhodnocování zpětné vazby a další (popsáno dále v práci). V dalších částech se práce 

věnuje možnostem profesního rozvoje pedagogických pracovníků v obecné rovině, zejména 

pak ve vztahu ke zpětné vazbě. 

1.2.4 DVPP v současné době – Strategie 2030+ 

Další vzdělávání pedagogických pracovníků představuje v posledních letech značně 

rezonující téma. DVPP je velkou oblastí, která prostupuje jak do běžného pracovního života 

pedagogických pracovníků, tak i přes vedoucí pracovníky až do nejvyšších pater vzdělávací 

politiky. Aktuálně jsme přibližně v polovině doby platnosti stěžejního dokumentu Strategie 

2030+. Tento dokument, schválený vládou České republiky na podzim 2020, představuje 

závazný koncept pro rozvoj české vzdělávací soustavy a ve svých pěti strategických linií 

propojuje regionální školství s neformálním vzdělávání, či se věnuje revizi obsahu 

vzdělávání. Třetí strategická linie je pak zacílena přímo na podporu pedagogických 

pracovníků (Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy, n. d.).  

Linie se dotýká úpravy systému DVPP tak, aby více podporoval oblasti, ve kterých je citelná 

potřeba podpory pedagogů. Klade si za cíl nastavit systém takovým způsobem, aby: 

„…umožňovalo rozvoj požadovaných kompetencí, respektovalo profesionalizační 

kontinuum a aby modulárně doplňovalo možnosti kvalifikačního a profesního rozvoje 

učitelů. Jeho účelem bude kromě profesního a osobnostního rozvoje učitelů i naplňování 

vzdělávacích potřeb škol, jejich učitelů, ředitelů a dalších pedagogických pracovníků tak, 

aby tyto potřeby byly z větší míry naplněny přímo v dané škole.“ (Fryč et al., online, 2020). 

V jiném bodě této linie se můžeme dočíst, že v rámci profesního rozvoje pedagogických 
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pracovníků by měl být rovněž kladen nemalý důraz na jejich well-being. Ten je v linii přímo 

dáván do souvislosti s vnitřní motivací k výkonu povolání (Fryč et al., online, 2020). Jedná 

se o podporu v time-managementu, self-managementu, zařazení supervizí, nebo i více 

osobního volna tráveného například vlastním sebevzděláváním (Fryč et al., online, 2020).  

Kompetenční rámec absolventa učitelství 

Dalším stěžejním prvkem této strategické linie je zmínka o vytvoření Kompetenčního rámce 

absolventa učitelství. Rámec vešel v platnost v roce 2023 a v současné době tak představuje 

jeden z důležitých platných dokumentů (Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy, 

online, 2025). Strategie 2030+ zmiňuje následné vytvoření kompetenčního modelu rovněž 

pro učitele (i ředitele). Přesto, že Kompetenční model absolventa učitelství obsahuje 

jednotlivé kompetence rozpracované do tří úrovní, tak se nejedná o model pro učitele, nýbrž 

pouze pro absolventy (Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy, online, 2023). Rámec 

tak popisuje šest základních oblastí kompetencí, které jsou nadále rozděleny do tří 

jednotlivých úrovní podle zkušeností pedagogů – absolvent/ka oboru učitelství, začínající 

učitel/ka a zkušený/á učitel/ka (Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy, online, 2023).  

Konkrétně lze nahlédnout i na některé z kompetencí, které se týkají dalšího vzdělávání. Ty 

najdeme v oblasti 6. Kompetence zmiňující některé prvky poskytování zpětné vazby 

bychom nalezli v oblasti 5. K těm se dostávám později v práci. Oblast DVPP je obsažena 

přímo v kompetenci 6.1 – Systematicky pracuji na utváření svého sebepojetí v roli učitele či 

učitelky a na svém profesním rozvoji (Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy, online, 

2023). Rámec tedy nepřichází pouze s tím, že pro odpovědný výkon profese je zapotřebí 

kontinuálního vzdělávání (ať již řízené v podobě DVPP nebo sebevzdělávání), ale 

kompetence 6.1 míří více na profesní rozvoj v obecném pojetí. Vzdělávání pak vidí jako 

prostředek k naplnění vlastního rozvojového cíle (Ministerstvo školství, mládeže a 

tělovýchovy, online, 2023).   

Je tedy zřejmé, že nejvyšší patra vzdělávací politiky vnímají další vzdělávání pedagogických 

pracovníků jako stěžejní pro jejich profesní rozvoj i v současné době. Prvky této 

problematiky lze vystopovat i v nejnovějších strategických dokumentech Ministerstva 

školství. Kromě již zmíněných lze uvést například i Manuál profesního rozvoje 
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pedagogických pracovníků (Rydlo, Tesárek, online, 2022). Manuál představuje ideální 

podobu profesního rozvoje pedagogů ve školách, opírá se o platnou legislativu a popisuje 

konkrétní prvky i metody více či méně snadno přenositelné do praxe.  

 

1.3 Motivace pedagogických pracovníků k dalšímu vzdělávání, zpětná 

vazba mezi pedagogickými pracovníky – aktuální data a výzkumy 
Z výše rozepsaných kapitol a dílčích témat vyplývá, že celkový kontext motivace 

pedagogických pracovníků k dalšímu vzdělání zasahuje velkou řadu oblastí. Rozsáhlost 

tohoto tématu klade nemalé pracovní požadavky na personální, manažerskou i vzdělávací 

činnost vedoucích pracovníků zaměstnaných v tomto oboru. Průřezově by vedoucí 

pracovník měl mít znalosti základních teorií motivace a systému dalšího vzdělávání se 

zaměřením na pedagogické pracovníky. Ten by je vhodné doplnit o přehled aktuální situace 

a nabídky dalšího vzdělávání pro pedagogické pracovníky a manažerské a personální 

dovednosti při výběru vhodného typu dalšího vzdělávání. Výše v práci jsem představoval 

přehled základních motivů pro účast na dalším vzdělávání dospělých podle Milana Beneše 

(2014). V roce 2024 proběhlo po šesti letech šetření TALIS. To se zaměřuje právě na učitele 

a ředitele ve školách. Sleduje takové aspekty jako jsou podmínky pro práci, prostředí, kde 

pracovní činnost probíhá, nebo i prvky profesního rozvoje (Česká školní inspekce, online, 

2025). 

1.3.1 Výsledky mezinárodního šetření TALIS 2024 

Za průběh a vyhodnocení mezinárodního šetření TALIS je naší republice zodpovědná Česká 

školní inspekce (ČŠI). Výsledky jsou následně zveřejněny na webovém portálu ČŠI. Lze tak 

odkazovat na oficiální data nasbíraní při tomto šetření. Z dat publikovaných ČŠI vyplývá, 

že se čeští učitelé profesně vzdělávají v 98 % případů. Co se týče forem vzdělání, tak se 

nejčastěji jedná o různé semináře, workshopy a školení (90 %). 81 % respondentů jako formu 

profesního vzdělávání uvedlo i vzdělávací aktivity z vlastní iniciativy. To je poměrně 

zajímavý údaj pro téma této práce, jelikož toto zjištění lze spojovat s velkou mírou vnitřní 

motivace učitelů se profesně vzdělávat a růst (Česká školní inspekce, online, 2024b). 

Vybrané formy prezentuje i tento graf přímo z Národní zprávy TALIS (2024b):  
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Graf č.1: Účast ve vybraných aktivitách průběžného profesního vzdělávání 

 
(Česká školní inspekce, online 2024b) 

Na uvedeném grafu vidíme, že procentuální účast českých učitelů na vybraných aktivitách 

je vyšší než průměr učitelů v zemích EU. Data poukazují na rozdíl v účasti na vzdělávacích 

konferencích. Domnívám se, že důvod lze připisovat nižšímu zájmu o obecný rozvoj 

pedagogiky jako vědy, než je tomu v jiných zemích. Čeští učitelů kladou větší důraz na 

osobní profesní rozvoj. Srovnání s posledním šetřením (rok 2018) ukázalo mj. i značný 

nárůst v celkové účasti českých učitelů na dalším vzdělávání, a to úplně ve všech oblastech 

(Česká školní inspekce, online, 2024b). Největší nárůst byl zaznamenán u vzdělání zaměřené 

elektronických zdrojů a technologií. Dle mého uvážení lze takový nárůst přikládat proběhlé 

pandemii Covidu-19, zvýšené dostupnosti technologií, ale i příchodu a rozmachu umělé 

inteligence. Právě u vzdělání v oblasti práce s AI je největší rozdíl mezi průměrem zemí EU 

a českými učiteli, kteří takové vzdělání poptávají v 54 % případů, zatímco v EU je to 30 % 

(Česká školní inspekce, online, 2024b). 
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Přímý vztah s motivací k dalšímu vzdělávání bychom v šetření TALIS nalezli v bodě 

věnujícímu se překážkám k účasti. Na publikovaných datech vidíme, že čeští učitelé vnímají 

obecně menší množství překážek k účasti na vzdělávání oproti průměru EU (Česká školní 

inspekce, online, 2024b).  Součástí průzkumu byla i otázka přímo se dotazující na nízkou 

motivaci jako konkrétní překážku k účasti. Odpovědi na tuto otázku, představují jeden 

z největších rozdílů mezi učiteli v České republice (23 %) a učiteli v zemích EU (49 %). 

 

Graf č.2: Znázornění překážek účasti v profesním vzdělávání 

 
(Česká školní inspekce, online, 2024b) 

Odpovědi se však lišily i podle patřičných kritérií. Z dat vyplývá, že začínající učitelé vidí 

častěji jako překážku finanční náročnost, zatímco učitelé s delší praxí spatřují překážku v 

nedostatečné nabídce. Ženy uváděly častěji než muži velké vytížení jinými povinnostmi a 

závazky. Bylo prokázáno, že roli může sehrát i typ zřízení školy (učitelé z veřejných škol 

častěji uváděli nedostatek podpory zaměstnavatele) (Česká školní inspekce, online, 2024b). 
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1.3.2 Data z výroční zprávy ČŠI za školní rok 2023/2024 

Česká školní inspekce pravidelně sleduje kvalitu českého vzdělávání na úrovni základních a 

středních škol. Veřejnosti je pak na portálu ČŠI k dispozici obsáhlá výroční zpráva, do které 

lze volně nahlédnout. Poslední vydaná výroční zpráva mapuje školní rok 2023/2024 a 

obsahuje rovněž body spojené přímo se zpětnou vazbou. To do jisté míry koreluje se 

zaměřením této práce. Ve výroční zprávě jsou od sebe odděleny části základní a střední 

vzdělávání, i proto jsem se rozhodl následující odstavce oddělit stejným způsobem. 

a) Základní vzdělávání: 

Podle dat ČŠI zpětnou vazbu od ostatních kolegů získává 57 % pedagogů, od 

vedení školy je to pak 56 % (Česká školní inspekce, online, 2024a). S četností 

a kvalitou poskytované zpětné vazby je spokojena přibližně polovina 

dotazovaných respondentů. Oproti tomu zásadní nespokojenost uvedlo pouze 

1 % dotazovaných (Česká školní inspekce, online, 2024a). 10 % účastníků 

průzkumu uvedlo, že se se zpětnou vazbou ve svém zaměstnání nesetkali. 

Podobně zaměřené jsou i některé otázky ve výzkumu v empirické části této 

práce. Vzájemné porovnání výsledků je uvedeno níže. V případě DVPP jsou 

výsledky následující. Průběžného vzdělávání se účastní většina učitelů, 20 % 

respondentů se však žádné vzdělávací aktivity neúčastnilo. Zpětnou vazbu o 

výuce v souvislosti s absolvovaným dalším vzděláváním poskytuje přibližně 

40 % škol (Česká školní inspekce, online, 2024a). Jedním z obecně popsaných 

negativních zjištění je nízká míra využívání plánů profesního rozvoje 

pedagogů. Plány využívá necelých 20 % škol (Česká školní inspekce, online, 

2024a). 

b) Střední vzdělávání  

Na středních školách jsou závěry ve výroční zprávě odlišné. Pedagogové 

dostávají více zpětné od vedení školy než přímo od kolegů. Rovněž z dat 

vyplývá, že málo (nebo žádnou) zpětné vazby obdrží pracovníci ze strany 

školního poradenského pracoviště (Česká školní inspekce, online, 2024a). To 

ovlivňuje práci se studenty se specifickými vzdělávacími potřeby. Oproti 
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základnímu vzdělávání je v častější míře uplatňována práce s osobními plány 

profesního rozvoje. (Česká školní inspekce, online, 2024a) 

Z dat uvedených ČŠI vyplývá rozdíl mezi pracovníky zaměstnanými na středních a 

základních školách. Rozdíl se týká především množství obdržené zpětné vazby a práce 

s plánem profesního rozvoje. 

 

1.4 Zpětná vazba  

1.4.1 Terminologické vymezení pojmu zpětná vazba 

Zpětná vazba představuje nedílnou součást procesu učení každého jedince. V různých 

podobách se s ní setkáváme v běžném každodenním životě. Kromě procesu učení je zpětná 

vazba jedním z důležitých prvků efektivní komunikace (Bedrnová, Nový 2002). Zpětnou 

vazbu obecně lze charakterizovat jako informaci, která jedince upozorňuje na to, jaký směr 

má jeho jednání (Reitmayerová, Broumová, 2015). Přímo v pedagogickém procesu se pak 

jako zpětná vazba označuje informace, kterou učitel předává žákovi ohledně toho, jak 

probíhá jeho proces učení (Majcík, 2019). V širším pojetí procesu učení je zpětná vazba 

považována za nástroj, který jeho příjemcům umožňuje učit se ze svých chyb a opakovat své 

dosavadní úspěchy (Reitmayerová, Broumová, 2015). V běžné mezilidské komunikaci se 

zpětná vazba vyskytuje na denní bázi. Touha vědět, jakým způsobem působím na okolí je 

do jisté míry lidskou přirozeností a zpětná vazba nám usnadňuje orientaci v komunikačním 

světě plném informací. V literatuře se lze setkat i s pojmem cílená zpětná vazba. Je však 

nutné podotknou, že různí autoři zahrnují pod pojem zpětná vazba různé přístupy a techniky 

a často může docházet k jejich záměnám. V praxi je možné setkat se i se slangovými 

označeními zpětné vazby, která však představuje techniku a přístup jiného typu (častá 

záměna zpětná vazba/reflexe). To vede k terminologickým nepřesnostem a zhoršení 

orientace v procesu. V neposlední řadě se zpětná vazba rozlišuje podle způsobu předání na 

formální a neformální. Toto rozdělení blíže popisuji v kapitole o zpětné vazbě mezi 

pedagogickými pracovníky. 

Cílená zpětná vazba se od té běžné odlišuje zejména svojí zaměřeností, specifičností a 

záměrností (Reitmayerová, Broumová, 2015). Nedílným rysem cílené zpětné vazby je i fakt, 
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že se jedná o vyžádané informace ze strany jedince, který zpětnou vazbu dostává. V diskurzu 

vzdělávání provází zpětnou vazbu celá řada dílčích pojmů. Reitmayerová a Broumová 

v tomto kontextu zmiňují pojmy reflexe, debriefing, review, či sharing, o kterých uvádějí, 

že jsou v českém prostředí často využívány i jako synonyma pro cílenou zpětnou vazbu 

(2015). S těmito pojmy operuje i Jan Činčera ve své publikci Práce se hrou pro profesionály. 

Činčera však pojmy vysvětluje více odděleně a popisuje, jaká mají specifika při využívání. 

(2007). Zejména v prostředí zážitkové pedagogiky se pak mluví o zpětná vazbě po aktivitě, 

která se však skládá z různých částí. Ty mají vlastní terminologické vymezení (například 

sharing – vzájemné sdílení emocí). Ve vzdělávacím procesu bychom mohli nalézt spojitost 

mezi hodnocením a zpětnou vazbou. I když zpětná vazba není samostatným typem 

hodnocení, tak v sobě téměř vždy stopy hodnocení nese (Šeďová, Švaříček, Šalamounová, 

2012).  

Zpětnou vazbu v kontextu pedagogiky pojmenovává ve svém výkladovém slovníku i 

Zdeněk Kolář. Její definici předkládá přímo v kontextu vzdělávacího procesu. Kolář 

popisuje zpětnou vazbu jako: „Regulační prvek procesu učení a řízeních učebních činností“ 

(Kolář, 2012, str. 447). Rovněž upřesňuje, že zpětná vazba slouží jak žákovi, tak i učiteli. 

Stejně jako předešlí autoři, tak i Kolář popisuje zpětnou vazbu jako informaci o výsledku či 

průběhu (Kolář, 2012).  

Kontext užití 

Práce se zpětnou vazbou, případně s výše uvedenými pojmy, se silně liší podle povahy 

situace, cíle využití, složení účastníků (skupina X jednotlivec), nebo i kontextu, ve kterém 

je se zpětnou vazbou pracováno. Takovým kontextem rozumím například prostředí 

zážitkové pedagogiky, kde je v cílené zpětné vazbě dáván daleko větší důraz například na 

sdílení zážitků a pocitů, uskutečnění reflexe, mapování proběhlé situace. Taková práce 

s cílenou zpětnou vazbou často zahrnuje několik různých fází, které se od sebe povahově liší 

(Činčera, 2007). Oproti tomu práce se zpětnou vazbou ve vzdělávacím procesu je ze své 

podstaty odlišná. V převážné většině případů se jedná o práci s jednotlivcem, kterému je 

poskytována zpětná vazba na odvedenou činnost (například nabit znalosti či kompetence). 

Zážitková pedagogika pracuje ze své podstaty s odlišným zaměřením a klade si jiné cíle. Za 

takový cíl lze považovat například osobností a týmový rozvoj (Jirásek; 2019).  
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Z prostudované příslušné literatury je zřejmé, že pojem zpětná vazba je velice široký a jeho 

užívání se v praxi liší podle různých aspektů. Pro pracovníky využívající prvky zpětné vazby 

(ať už v jakémkoli prostředí) může být složité se v terminologii orientovat. Z toho mohou 

plynout důsledky v podobě nedostatečně kvalitní práce s vybranými prostředky pro zpětnou 

vazbu, například k jejich záměně. 

1.4.2 Zpětná vazba ve vzdělávacím procesu 

Vzdělávacím proces7 je založen na komunikaci mezi vzdělavatelem (učitel, přednášející, 

lektor) a vzdělávajícím se. Též bychom aktéry tohoto procesu mohli označit jako edukátora 

a edukanta (Průcha, Veteška 2014). Pro zjednodušení budu dále využívat pojmy učitel a žak. 

Komunikace je ve vzdělávacím procesu založena na oboustranném principu, to znamená, že 

se aktéři vzájemně ovlivňují, působí a reagují na sebe. Geoff Petty ve své publikaci Moderní 

vyučování tento proces připodobňuje ke hře, kdy jeden hráč popisuje zády k němu sedícímu 

spoluhráči obrázek a ten ho podle popisu kreslí (Petty, 2013). Zpětná vazba je v tomto 

komunikačním vzdělávacím procesu rovněž oboustranná. Zpětnou vazbou lze rozumět 

učitelovo popisování žákovy práce (více o procesu dávání zpětné vazby v následující 

subkapitole), stejně jako to, že žákova práce může být zpětnou vazbou pro učitele (ukazuje, 

jakým způsobem žák porozuměl tématu) (Petty, 2013). Stejnou aktivitou/činností může tedy 

zpětnou vazbu získat učitel i žák (obdobně i u dospělých).  

Při procesu vzdělávání plní zpětná vazba hned několik funkcí. Mareš s Křivohlavým 

konkrétně oddělují 4 základní funkce zpětné vazby : 

1. Regulativní funkce zpětné vazby: žákovi umožňuje řídit a ovlivňovat vlastní 

činnost 

2. Sociální funkce zpětné vazby: napomáhá a vede k utváření vztahu učitel-žák, 

případně mezi žáky navzájem 

3. Poznávací funkce: prostřednictví zpětné vazby žák (i učitel) může blíže poznat 

vlastní silné a slabé stránky a orientovat se v probíraném tématu 

4. Rozvojová funkce: Zpětná vazba může být využita k vlastnímu seberozvoji 

 
7 Vzdělávacím procesem je rozuměn proces, při kterém vzdělavatel/edukátor vědomě vzdělává jednotlivce či 
skupinu v daném tématu, oblasti, dovednosti vzdělávací instituce, školy, vzdělávací programy apod,). 
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(Mareš, Křivohlavý, 1995) 

Za zpětnou vazbu lze považovat každou odpověď na otázku položenou učitelem (Petty, 

2013; Šeďová, Švaříček, Šalamounová, 2012). Pokud bychom ovšem chtěli aktivně pracovat 

s představenými funkcemi zpětné vazby, je zapotřebí podávat zpětnou vazbu strukturovaně, 

promyšleně a formativně. Taková zpětná vazba má potenciál stát se pro žáka rozvojovou a 

přínosnou pro celou jeho osobnost (Babejová, 2017). 

Zpětná vazba a hodnocení 

V předchozím oddíle je zmíněn vztah mezi zpětnou vazbou a hodnocením. Vzdělávací 

prostředí typicky obsahuje velké množství zpětné vazby i hodnocení a může se tak stát, že 

se s těmito pojmy pracuje podobným způsobem. Je však nutné nezapomínat na to, že 

hodnocení a zpětná vazba slouží k jiným účelům. U autorů Šeďové, Švaříčka a Šalamounové 

se v publikaci Komunikace ve školní třídě můžeme setkat s pohledem, že zpětná vazba 

v sobě vždy část hodnocení nese (2012). Spatřujeme zde však jisté rozdíly. Například 

hodnocení by se mělo v co největší míře pokoušet o objektivitu, je založené na předem 

stanovených a připravených hodnotících kritériích a vypovídá primárně o 

úspěchu/neúspěchu v probíhajícím procesu učení (Drahanská, 2020). Oproti tomu zpětná 

vazba se omezuje na předání či výměnu pohledu na věc, nejčastěji na jednání účastníka. 

Svojí povahou je subjektivní a hodnocení se vyhýbá (Drahanská, 2020). Naopak mezi 

společné rysy hodnocení a zpětné vazby patří skutečnost, že se oba přístupy řídí určitými 

pravidly a zásadami (Drahanská, 2020). 

Podobně tuto problematiku nahlíží rovněž Petr Soják v souhrnné publikaci Pedagogika 

volného času (2023). Rozdíl nachází zejména ve specifičnosti a zaměřenosti předávané 

informace. Kromě odlišností však klade důraz i na nemalé propojení těchto dvou pojmů, kdy 

hodnocení může poskytovat základ pro zpětnou vazbu a na druhou stranu lze se zpětnou 

vazbou pracovat jako s informací v rámci procesu hodnocení (Soják, 2023). 

Využívání a předávání zpětné vazby za účelem rozvoje se však neomezuje pouze na 

vzdělávací proces a vztah „učitel – žák“. S rozvojovou zpětnou vazbou se ve velkém 

setkáváme i v manažerském prostředí a kontextu práce s lidskými zdroji. O tomto propojení 

pojednává jeden z následujících oddílů práce.  
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1.4.3 Přijímání a poskytování zpětné vazby 

Ve své dílčí kapitole se Soják krátce vyjadřuje i k problematice přijímání zpětné vazby. 

Přijímání zpětné vazby je v mnohých situacích pro lidi obtížné. Je totiž více či méně 

ovlivněno celou řadou faktorů. Pocit z odvedené práce, na kterou se vazba vztahuje, aktuální 

emoční rozpoložení, jak na nás působí poskytovatel, nebo i jaký máme s poskytovatelem 

dlouhodobý vztah. Tyto faktory však představují pouze krátký výčet toho, co všechno může 

mít na přijímání zpětné vazby vliv. Soják však poukazuje na fakt, že je pro dospělé jedince 

při procesu přijímání zpětné vazby těžko oddělitelný pocit toho, že jsou hodnoceni (Soják, 

2023). I přes praktické a teoretické oddělování těchto dvou pojmů a prostředků pro sdělení 

informace nám zkrátka může při přijímání zpětné vazby dělat potíže právě subjektivní 

dojem, že jsem poskytovatelem hodnocen (Soják, 2023). Zpětná vazba vždy předává 

informaci o projevu chování, či myšlence, nebo odvedené práci. Neposkytuje ovšem nic o 

tom, jací jsme lidé. Pro naše ego, jak přidává Soják, vyrůstající v hodnotícím školním 

prostředí, je pak náročné nevztahovat si obsah zpětné vazby přímo na sebe (Soják, 2023). 

Při přijímání zpětné vazby máme tudíž tendenci celou řadu aspektů vnímat jako kritiku. 

Kritika v našem vidění obecně představuje něco nepříjemného, co je pro nás obtížné 

připouštět si k tělu, natož s tím později pracovat s cílem osobního i profesního rozvoje. V 

pracovním životě se ovšem s kritikou setkáváme velmi často. Je tedy zapotřebí umět 

s kritikou nakládat jako s příležitostí k rozvoji a posunu. Pokud zpětnou vazbu nahlížíme 

čistě jako kritiku (zde terminologicky balancuji s pojmem hodnocení), nedostává se 

potřebného efektu rozvoje.  

Doporučený postup předávání zpětné vazby 

Částečně tomuto zkreslení lze předcházet učením se postupů předávání zpětné vazby, které 

vedou ke snížení rizika uchopení předávané zpětné vazby jako kritiky. Jakožto poskytovateli 

zpětné vazby mi náleží snaha o takové předání informací, aby byl co nejvíce vytěžen cíl 

sdělení, které chci předat. Obecně doporučení zásady předávání zpětné vazby mohou 

vypadat například takto: 

• Diskrétnost: podávat zpětnou vazbu ideálně mezi čtyřma očima (resp. poskytovatel 

a obdržitel). Pokud se nejedné o předávání zpětné vazby skupině/týmu, je vhodné 
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předejít tímto způsobem většímu či menšímu počtu přihlížejících. Pro obdržitele se 

tak vytváří bezpečnější prostředí. 

• Otázky místo obviňování: směřuje primárně k úvodu předávání zpětné vazby, 

zpočátku bychom se měli spíše ptát a zjistit pohled obdržitele, snižujeme riziko 

pocitu kritiky a obvinění 

• Otevřené formulace: mluvím sám za sebe, popisuji svůj pohled na věc/odvedenou 

práci, je dobré vyhýbat se výrazům jako vždy, stále, pořád…, jako poskytovatel často 

neznám celý kontext 

• Vynechat „ale“: užitím spojky ale ztrácí první část sdělení na významu, je vhodné 

využívat spíše slovní obraty typu na jedné straně/na druhé straně 

• Konkrétní a věcné formulace: při předávání zpětné vazby je třeba držet se přesného 

pojmenování konkrétních aspektů, přímo formulovat nastalé události, obdržitel by 

neměl mít pocit, že ho zkoušíme, či se ho snažíme na něčem nachytat 

• Kritika chování, nikoli osobnosti: zpětná vazba se nemá týkat osobnosti přijímatele, 

zaměřuje se na projevy jednání a chování, odvedenou práci, jejím cílem není 

hodnocení osoby 

• Společné nalezení řešení: přátelský projev a příjemné podávání zpětné vazby může 

být zakončeno společným řešením, či vytvoření plánu do příště, poskytoval tím 

nabízí pomocnou rukou a neomezuje se pouze na kritiku 

(Masarykova univerzita, online, 2025) 

 

Tento výčet poskytuje ucelený pohled a konkrétní doporučení na předávání zpětné vazby. 

Podobný pohled na předávání zpětné vazby nabízí i Folwarczná. Ta doporučuje vyjadřování 

se s respektem, zdůraznění osobního pohledu, správné načasování, zaměření se na 

budoucnosti a dostatečný prostor k vyjádření druhého (Folwarczná, 2010). 
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1.4.4 Zpětná vazba jako nástroj rozvoje lidských zdrojů 

Zpětná vazba ve vzdělávacím procesu má své charakteristické rysy, rozpracované typologie 

(viz například typologie zpětné podle Hattieho a Timperleyové z jejich publikace The Power 

od Feedback z roku 2007) a pracuje se s ní určitým způsobem. Taková zpětná vazba je však 

cenným nástrojem pro rozvoj pracovníků i v pracovním prostředí8 a společně s odlišným 

kontextem je i práce s ní v některých ohledech odlišná. I přes jisté rozdílnosti v práci se 

zpětnou vazbou, zůstává stejný záměr jejího poskytování. Konkrétně důraz na rozvoj toho, 

kdo zpětnou vazbu dostává. Ve vzdělávacím procesu se odděluje hodnocení od zpětné 

vazby, nicméně v manažerském prostředí se můžeme setkat s využitím zpětné vazby jako 

nástroje pro hodnocení (Armstrong, 2002). Obecně vzato by se však užívání a poskytování 

čisté zpětné vazby nemělo příliš lišit. Konkrétním příkladem může být princip 

třistašedesátistupňové zpětné vazby (Wágnerová, 2012). Třistašedesátistupňová zpětná 

vazba poskytuje poměrně rozsáhlý a komplexní přehled o činnosti pracovníka. Zpětná vazba 

zaměřená na jednání pracovníka je sbírána ze všech úrovní organizace (tedy od jeho 

podřízených, spolupracovníků i nadřízených). Nejčastěji se tak děje pomocí dotazníků a 

podklady z této zpětné vazby slouží personálním oddělením pro hodnocení a následný rozvoj 

pracovníka (Wágnerová, 2012; Kubeš, Šebestová, 2008). V řádcích výše se v jistém směru 

práce vymezuje proti spojování zpětné vazby a hodnocení. Terminologicky se opravdu o 

stejné pojmy nejedná, koneckonců to bychom mohli užívat ten stejný výraz. Na základě 

uvedených zdrojů lze konstatovat, že zpětná vazba může být jistým prostředkem hodnocení.  

Zpětná vazba a formativní hodnocení  

Jak již bylo prokázáno výše, vztah zpětné vazby a hodnocení lze nahlížet jako komplikovaný 

terminologicky, i po stránce přijímání a poskytování. Jak v pedagogickém, tak v pracovním 

prostředí je možné setkat se s tzv. formativním hodnocením (v pracovním prostředí může 

být jako příklad formativního hodnocení právě třistašedesátistupňová zpětná vazba). 

V tomto ohledu vždy záleží na tom, jakým způsobem je dané sdělení vnímáno příjemcem. 

Pro značnou část společnosti může být obtížné přijímat zpětnou vazbu právě proto, že mají 

pocit hodnocení. Kromě toho, že formativní hodnocení zahrnuje celou řadu procesů (včetně 

sebehodnocení, nebo právě zpětné vazby), tak ve své podstatě hodnotitel (učitel) není při 

 
8 Stejně tak v kontextu personální práce s pracovníky a oblasti rozvoje lidských zdrojů. 
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hodnocení na stejné úrovni jako příjemce a daleko více využívá hodnotící jazyk (může 

vytvářet hranici mezi dobrým a špatným, či povedeným a nepovedeným). Při zpětné vazbě 

mluví její poskytovatel pouze sám za sebe a popisuje svůj osobní pohled na věc (například 

bez využití nějakých kritérií). Komplikovanost a podobnost těchto dvou typů sdělení lze 

pozorovat například u formativního hodnocení ve školách. Slovní hodnocení učitelů lze 

jednoznačně vnímat jako zpětnou vazbu dítěti (ta by však měla být pravidelná), na druhou 

stranu se jedná o hodnocení, kdy učitel různým způsobem shrnuje působení žáka v daném 

období. Velice trefně se propojení zpětné vazby a formativního hodnocení věnuje publikace 

Formativní hodnocení ve výuce (Starý, Laufková; 2016). Autoři zde problematický vztah 

mezi hodnocením a zpětnou vazbou popisují tak, že zpětná vazba představuje pomyslné 

centrum formativního hodnocení. 

Nástroje motivace podle Bělohlávka a jejich užití jako zpětné vazby: pochvala a kritika 

V kapitole výše v práci zmiňuji Bělohlávkem popsané nástroje motivace pracovníků 

pochvalu a kritiku. Pochvala v tomto pojetí představuje účinný motivační nástroj, který 

pomáhá vyzdvihnout mimořádné úsilí, nasazení, vypořádání si s nečekanými překážkami 

(Bělohlávek, 2006). Současně si můžeme povšimnout i některých podobností mezi 

poskytováním zpětné vazby a v tomto případě pochvaly9. Takto vytyčené zásady sdělování 

pochvaly předkládá Bělohlávek (2006): 

• Pochvala by měla být adresná – pochvalné sdělení má být směřováno a adresováno 

konkrétnímu příjemci, ne pouze kolektivu a skupině.  

• Pochvala má být konkrétní – motivační účinek pochvaly vzrůstá společně s tím, jak 

moc je sdělení konkrétně zaměřené. Zároveň se konkrétností dosahuje toho, že 

příjemce si lépe spojí obsah sdělení s konkrétní činností. 

• Je vhodné spojit pochvalu s otázkami a povídáním – dopad takového sdělení může 

být podpořen i položením neformálně vyznívajícími otázkami směrem k provedené 

činnosti, kterou se snažím ocenit. 

 
9 Je ovšem dobré zmínit, že určité výchovné a pedagogické směry (například respektující výchova) s pojmem 
pochvala nepracují a na jeho místě užívají výraz ocenění. Mezi pochvalou a oceněním jsou z výchovného 
hlediska určité rozdíly. V práci pracuji s termínem pochvala, jelikož se tak užívá ve zdrojích, ze kterých tato 
pasáž vychází. Skrze popsané zásady by však toto užití výrazu pochvala mělo z výchovného a etického 
pohledu blíže k pojmu ocenění. Stejně tak i já sám mám mnohem blíže k formulaci ocenění. 
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• Pochvala by se měla dostat správném adresátovi – pochvala by měla jít od vedoucího 

směrem k pracovníkovi. 

• Pochvala by měla být zveřejněna – může mít formu otevřeného vyzdvihnutí 

provedené práce před kolegy na poradě, vývěsné tabule. 

• Je třeba hledat příležitosti pro pochvalu – tento bod představuje lehký apel na 

vedoucí pracovníky, aby si hledali příležitosti k udělení pochvaly, nemusejí čekat na 

velké úkoly, ale že pochválit lze i běžně vykonávanou potřebnou práci. 

(Bělohlávek, 2006) 

Pokud se podíváme blíže na některé z popsaných zásad předávání pochvaly za účelem 

motivace jednotlivých pracovníků, lze si povšimnout nemalých podobností se zásadami 

poskytování zpětné vazby. Přímé adresování příjemci zpětné vazby, vysoká míra 

konkrétnosti obsahu sdělení využití neformálně položených otázek (například jako součást 

společné snahy nalézt řešení) jsou i prvky, které zdroje popisují jako základní stavební 

kameny správného předávání zpětné vazby. Samotná zpětná vazba by svým obsahem měla 

být rozsáhlejší než udělená pochvala. Pokud bychom se ale vrátili k samotnému úvodu 

kapitoly o zpětné vazbě, připomeneme si, že zpětná vazba může mít mnoho podob, a to 

včetně krátkého prostého sdělení. V Bělohlávkově pojetí zásad pro předávání pochval 

figurují i prvky, které se naopak s postupy předávání zpětné vazby navzájem vylučují. 

Protichůdnou zásadu představuje zejména uveřejnění pochvaly (zpětná vazba by se neměla 

stát veřejnou).  

Zpětná vazba nebývá obsahově založena pouze na pozitivním sdělení a je zcela na místě, 

aby obsahovala i konstruktivní kritiku. Kromě ocenění tak poskytuje příjemci i prostor pro 

osobní či profesní rozvoj.  Bělohlávek vedle zásad pro předávání pochvaly stanovuje 

podobný postup i při kritice. Kritiku považuje za stejně důležitý prvek motivování 

pracovníků (Bělohlávek, 2006). Slouží totiž k upozornění na nesprávné provádění činnosti 

a podle autora představuje stimul pro následnou nápravu. Práce s kritikou však s sebou 

přináší značné riziko opačného přínosu, než jakého bychom chtěli u pracovníka docílit. 

Z toho důvodu Bělohlávek doporučuje držet se následujících zásad pro předávání 

(Bělohlávek, 2006):  
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• Zjištění skutečných důvodů selhání – kritika by měla být opodstatněná a založená na 

odhaleném pravém důvodu nedostatečnosti. 

• Vytýkání nedbalosti a nezodpovědnosti – zaměření kritiky odvedené činnosti pouze 

na to, kde způsobená chyba či nedostatečnost byla přímo způsobena nedbalým 

přístupem či nezodpovědností, nikoli neznalostí či nevědomostí.  

• Jasně stanovené očekávání – nelze někomu vyčítat něco, co předem nebylo obsaženo 

ve vzájemné domluvě. Pracovník by vždy měl znát požadovanou úroveň odvedené 

práce a nasazení. 

• Výtka má být adresná – podobný přístup jako při udělení pochvaly. Kritika má být 

adresovaná vždy konkrétnímu člověku. 

• Vytýkat je třeba vždy konkrétní věci – rovněž stejné jako v případě pochvaly. Kritika 

má být konkrétně zaměřená a podaná. Je vždy potřebné, aby si pracovník mohl spojit 

obsah kritiky přímo s danou činností, úkolem. 

• Výtka neobsahuje osobní napadení – obsah kritiky je zaměřen na provedenou 

činnost, nenaplněný úkol, odvedenou práci. Nikdy se nevztahuje k osobnosti 

pracovníka, jeho vlastnostem či charakteristice. Vždy se jedná pouze o odvedenou 

práci. 

• Kritika mezi čtyřma očima – veřejná výtka působí jako silný postih a je silně 

ponižující. Je proto třeba kritiku podávat ve vymezeném prostoru. 

• Odpovídající forma výtky – vždy je třeba někoho, komu podáváme výtku či 

předáváme kritiku, neponižovat, nekřičet, používat pouze vybraná slova, 

nezesměšňujeme apod.  

(Bělohlávek, 2006) 

I v popisu postupu podávání kritiky lze najít spojitosti s poskytováním zpětné vazby. Opět 

se objevuje důraz na konkrétnost a přímou adresnost sdělení. Stejně tak je možné 

vyzdvihnout zaměření obsahu výtky. Obsah (stejně jako zpětná vazba) má směřovat na 

činnost, nikoli na jednotlivce. Obdobně jako při zpětné vazbě, tak i v případě kritiky je třeba 

volit přiměřenou formu, slovní výrazy a dbát na celkovou atmosféru panující v průběhu 

sdělení. 
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Bělohlávkův popis udělování pochval a kritiky jako nástroje motivování druhých zdůrazňuji 

právě ve spojitosti se zpětnou vazbou zcela záměrně. Je nutné si uvědomit, že Bělohlávkův 

přístup, ze kterého zde vycházím, pochází z roku 2006. Od té doby se v personální oblasti, 

managementu, motivace lidí a týmového vedení projevila celá řada novějších přístupů, které 

vzhledem ke své aktuálnosti lépe reflektují potřeby a postoje dnešní společnosti. V tomto 

klasickém pojetí je ovšem možné konstatovat, že za účelem motivování pracovníků lze 

použít nástrojů velice podobných právě užívání zpětné vazby. Na základě výše popsaných a 

uvedených informací z příslušných zdrojů rozhodně nelze klást rovnítko mezi zpětnou vazbu 

a takto pojatý koncept kritiky a pochvaly. V principu se ovšem jedná o sdělení určité 

informace pracovníkovi s cílem ho povzbudit a motivovat k dalšímu rozvoji i k další práci. 

Na řádcích výše se krátce zmiňuji o faktoru vnímání předávané informace jejím příjemcem. 

Sdělovatel může do velké míry tento pocit ovlivnit (stejně tak, jako ho ovlivňuje například 

klima panující v týmu či organizaci a obecná náklonost a otevřenost vůči přijímání zpětné 

vazby). Nejčastěji je to právě způsob podání informace. V případě vedoucího pracovníka 

může být vhodnějším přístupem držet se zásad pro poskytování zpětné vazby (například tak, 

jak jsou uvedeny v této práci) a nad smyslem svého sdělení uvažovat právě jako nad zpětnou 

vazbou. Takové uvažování představuje způsob, jakým lze snížit riziko demotivace 

pracovníka. 

Na druhou stranu, cílem podávání zpětné vazby nemusí být v první řadě povzbuzení a 

motivování. Impuls k předání zpětné vazby nemusí vycházet pouze od vedoucích 

pracovníků, kolegů, či zákazníků (ve školním prostředí například dětí a rodičů). Daleko 

účinnější zpětnou vazbu může vytvořit i konkrétní poptávka, dotaz, nebo můžeme využít 

pojem zakázka směřovaná na kolegy či vedení. Pokud se pracovníkům v pracovním procesu 

zpětné vazby nedostává, mohou si prostor pro její poskytnutí vytvořit sami. V pojetí kultury 

týmu a organizace jsou takové kroky směřující ke kultuře učící se organizace vítány.  

Bělohlávek svůj koncept kritiky a pochvaly (tak, jak je popsaný v citovaném zdroji) vnímá 

veskrze jako manažerský prostředek k motivaci podřízených. Výzkum publikovaný v této 

práci se zaměřuje na to, zda je možné, aby stejnou funkci vykonávala i zpětná vazba přímo 

mezi kolegy pedagogickými pracovníky pracujícími na stejné úrovni. 
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1.4.5 Zpětná vazba mezi pedagogickými pracovníky – využitelné formy zpětné vazby 

ve školách 

Principy poskytování a získávání zpětné vazby jsou velmi různé. Můžeme se na ně dívat 

z pohledu příjemce nebo poskytovatele, případně i z pohledu celé organizace. Stejně tak 

existuje celá řada způsobů a forem, jak materiál pro zpětnou vazbu získat a následně předat. 

V této dílčí kapitole zmiňuji vybrané principy předávání zpětné vazby ve školním prostředí.  

Formální a neformální zpětná vazba 

V literatuře věnující se tomuto tématu je zpětná vazba primárně rozdělována jako formální 

a neformální (Folwarczná, 2010). Formální zpětná je více strukturovaná, může být dopředu 

plánovaná, má formální charakter, často probíhá v pravidelných cyklech (pololetí) a 

v některých případech může obsahovat stopy hodnocení (tak, jak popsáno výše) 

(Folwarczná, 2010). Ve školním prostředí se může typicky jednat o zpětnou vazbu od vedení 

směrem k pedagogovi, ne však výhradně. Formální zpětnou vazbu si mohou poskytovat i 

kolegové mezi sebou, a to například formou vzájemných návštěv hodin, při zaučování u 

nové činnosti, při uvádění začínajícího učitele apod. Oproti tomu neformální zpětná vazba 

je aktuálnější, nejčastěji probíhá ústně, zajišťuje průběžný posun a rozvoj. Součástí a 

v zásadě i podmínkou pro předávání takové zpětné vazby je ovšem rozvinutá kultura zpětné 

vazby v daném prostředí a obecné naklonění spolupracovníků pro její vyslechnutí 

(Folwarczná, 2010).  

Dříve v práci je uveden pojem cílená zpětná vazba, se kterým ve své publikaci Cílená zpětná 

vazba operují Reitmayerová a Broumová. U formální i neformální zpětné vazby se jedná o 

cílenou zpětnou vazbu tak, jak ji pojímají obě autorky. Lze uvažovat nad tím, že formální a 

neformální zpětnou vazbu lze vnímat jako podmnožiny cílené zpětné vazby – oba typy 

předávají konkrétně zaměřenou informaci. V pracovním prostředí však poskytování 

formální a neformální zpětné vazby představuje rozdílné přístupy. Zatímco na předávání 

formální zpětní vazby lze pracovat pomocí zavádění nových postupů, častějších možností 

k získání apod., tak neformální zpětná vazba je odrazem kultury celého týmu. Práce 

s kulturou je výrazně obtížnější a dlouhodobější činností, vyžadující sjednocení celého 

pedagogického týmu. S rozdělením zpětné vazby na formální a neformální pracuji i ve svém 

výzkumu. Dotazníkové šetření mj. obsahuje otázky zjišťující četnost výskytu formální a 
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neformální zpětné vazby, přičemž obě hodnoty mezi sebou porovnávám v empirické části 

práce. 

Poskytování zpětné vazby pedagogickým pracovníkům 

Kvalitní výchozí zdrojem, se kterým mohou pracovat vedoucí pracovníci, v kontextu 

způsobů předávání a poskytování zpětné vazby představuje již zmíněný Manuál profesního 

rozvoje pedagogických pracovníků (2022). V oddíle věnujícím se profesnímu rozvoji 

pedagogů se střetává propojení oblastí poskytování zpětné vazby, a právě profesního 

rozvoje. Ve stejném duchu je to zmíněno i v poslední výroční zprávě ČŠI z roku 2023/2024: 

„Ke zkvalitňování vzdělávání přispívá průběžné poskytování zpětné vazby pedagogům.“ 

(Česká školní inspekce, online, 2024a).  

K poskytování zpětné vazby mezi sebou (ať už od vedení k zaměstnancům, nebo mezi 

zaměstnanci navzájem) se mohou pedagogičtí pracovníci opřít o celou řadu využitelných 

metod. Veronika Šimáková ve své diplomové práci s podobným zaměřením trefně 

poznamenává, že v ideálním případě se v pracovním týmu doplňuje formální a neformální 

zpětná vazba (Šimáková, online, 2025). Zde se dostávám k jistému překryvu poskytování 

zpětné vazby a profesního rozvoje. Obecně můžeme považovat předávání a poskytování 

zpětné vazby za jednu z forem profesního rozvoje. Nejefektivnější je samozřejmě vzájemná 

provázanost jednotlivých prvků profesního rozvoje.  

Metody a formy poskytování zpětné vazby pedagogickým pracovníkům 

V následujícím výčtu jsou přiblíženy vybrané metody, které lze vhodně využít pro předání 

a získání zpětné vazby ve školním prostředí (informace ze zpětné vazby pak následně slouží 

k profesnímu rozvoji, stejně tak jako některé z metod lze k rozvoji využít přímo): 

a) Pravidelné hospitace – Hospitace využívá vedení školy jako nástroj pro kontrolu 

kvality výuky a následné hodnocení/předání zpětné vazby pro vyučující. Ze strany 

vedení se však nemusí jednat pouze o nástroj hodnocení, ale může jít i o čisté předání 

zpětné vazby. 

b) Peer feedback – Jedná se o vzájemné návštěvy vyučujících na svých hodinách. Může 

sloužit jak čistě k rozvoji (například návštěva začínajícího pedagoga na hodině 
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pedagoga s praxí), ale i jako metoda pro získání zpětné vazby od kolegy (lze si 

kolegy zvát do vlastní hodiny). Závisí na aktivitě daných pedagogů.  

c) Reflektivní, zpětnovazební setkání/intervize – Intervize představuje společné setkání 

pedagogického sboru, nebo jeho části. Vhodné je takovéto setkání zařazovat třeba i 

pravidelně (jednou za pololetí, jednou za čtvrtletí, podle potřeby). 

d) Supervize – Samostatnou metodou může být v tomto duchu využita i možnost 

supervize, do které lze zahrnout i předání zpětné vazby určitého charakteru. V tomto 

případě by to nebyla pravděpodobně zpětná vazba profesní, ale týkala by se spíše 

mezilidských vztahů.  

e) Hodnotící metody – V této souvislosti lze zmínit také různé formy hodnocení 

zaměstnanců ze strany vedení školy (např. pololetní hodnocení či poskytování zpětné 

vazby), které mají odlišnou podobu než hospitace, stejně jako sebehodnocení spojené 

s následným rozhovorem s vedením. 

(Rydlo, Tesárek, online, 2022) 

Jedná se o výčet některých z využitelných postupů při poskytování zpětné vazby. Každou 

z těchto metod lze specificky využít k odlišným účelům. Určité metody jsou vhodnější pro 

profesní rozvoj jednotlivce (například peer review), zatímco pro provázaní a podpoření 

kultury poskytování zpětné vazby může být vhodnější zařazení supervizního setkání. Při 

přílišném využívání pouze jedné z uvedených metod tak vzniká jisté riziko, že bude 

naplněna účel poskytování zpětné vazby bude naplněn pouze částečně. Osobně si přikláním 

k názoru, že vhodným řešením může být navržené metody a postupy mezi sebou kombinovat 

a vzájemně doplňovat. Zároveň je v tomto ohledu nutné nepřehnat míru takových aktivit 

v rámci školního prostředí. Podobný seznam různých metod se nachází i v dotazníkovém 

šetřením v empirické části práce, kdy zjišťuji, jaké metody patří mezi nejčastěji využívané. 

1.4.6 Další metody profesního rozvoje pedagogických pracovníků 

Jako metody profesního rozvoje se označují různé postupy, cesty a formy, jakými můžeme 

pomoci k rozvoji pracovníků. Na základě prostudovaných zdrojů lze uvést, že metody 

profesního rozvoje představují nadřazenou skupinu, kam je možné řadit i poskytování zpětné 

vazby. Poskytování zpětné vazby je tedy jednou ze základních metod rozvoje. Standartně se 

takové metody rozdělují do dvou základní skupin. Jedná se o metody off the job a on the 
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job, které jsou odlišovány podle místa, kde se uskutečňují (Rydlo, Tesárek, online, 2022; 

Folwarczná, 2010). Metody on the job zahrnují takové postupy jako je instruktáž a zaučení 

(v případě učitelů bychom mohli mluvit o procesu uvádění), asistování, koučink a mentoring, 

nebo rotace práce (ve školním prostředí spíše hůře proveditelné) či porady. Na druhou stranu 

pod metody off the job se řadí účast na vzdělávací aktivitě (workshop, přednáška, kurz…), 

nebo účast na výzkumné činnosti (konference, vědecký výzkum) (Rydlo, Tesárek, online, 

2022).  

Metody rozvoje on the job a off the job 

Oba tyto přístupy k profesním rozvoji s sebou přinášejí nesporné výhody i nevýhody. 

Například u metod on the job se velmi často jedná o užší spolupráci mezi dvěma 

spolupracovníky (kouč a koučovaný, mentor a mentee, zadávající instrukce a vykonávající 

instrukce atp.). Taková činnost může přinést velké benefity v podobě prohloubení vztahu 

mezi těmito kolegy, navyknutí si na práci toho druhého a utvoření silného tandemu. Vedle 

toho je potřeba klást pozor na výběr takové dvojice. Je potřeba dbát jak na charakterové 

vlastnosti, tak i osobní vzájemnou sympatii a odborné dovednosti a znalosti (Rydlo, Tesárek, 

online, 2022). Takové činnosti v rámci školy by jistě byly vhodnými příklady profesního 

rozvoje pracovníků. 

V oblasti dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků pak více dominují metody off the 

job, tedy takové, které probíhají mimo místo výkonu práce. Primárně se jedná o různé 

přednášky, workshopy, účast na vzdělávacích kurzech či seminářích. Zajímavou volbou 

mohou být i oborová setkání v podobě kulatých stolů, supervizí, nebo konferencí (Rydlo, 

Tesárek, online, 2022). Nespornou výhodou této podoby vzdělávání a rozvoje je možnost 

protnutí se s jinými kolegy napříč profesí, načerpání inspirace z jiných škol či míst, nebo 

případné navázání spolupráce (Rydlo, Tesárek, online, 2022). Celá řada pedagogických 

pracovníků však vidí nemalé množství překážek k účasti na takových akcích. Tyto překážky 

bývají standartně součástí průzkumů mezi pedagogy (viz šetření TALIS, výroční zprávy 

ČŠI, studentské závěrečné práce atp.). Jako překážky jsou nejčastěji nahlíženy nízké finanční 

možnosti, nemožnost náhrady výuky, absentující podpora ze strany vedení, nebo vzdálenost 

probíhajícího vzdělávání. Podle dat z průzkumů se ale tyto překážky liší s ohledem na věk a 
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míru pracovních zkušeností (Česká školní inspekce, online, 2024a; Česká školní inspekce, 

online, 2024b).  
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2 Empirická část práce 
Ve druhé části práce překládám a popisuji svůj výzkum konaný za účelem této diplomové 

práce. Z analýzy literatury a zdrojů prezentovaných v teoretické části práce vyplývá, že 

zpětná vazba a její poskytování na pracovišti má vliv na profesní rozvoj pedagogických 

pracovníků. Cílem výzkumu je přiblížit vztah mezi podáváním zpětné vazby mezi kolegy a 

motivací k dalšímu vzdělávání pedagogických pracovníků. Metodicky výzkum vychází 

primárně z publikace prof. Chrásky Metody pedagogického výzkumu a metodické literatury 

Andragogický výzkum Jana Průchy. V jednotlivých kapitolách empirické části práce 

popisuji metodologii prováděného výzkumu, charakterizuji vybranou výzkumnou strategii a 

představuji výzkum jako takový.  

2.1 Metodologie výzkumu 
Po zvážení různých možných přístupů k provedení výzkumu a po konzultaci a s vedoucí 

práce jsem se rozhodl pro výběr kvantitativní výzkumné strategie. Výsledná podoba 

výzkumu v sobě částečně nese i prvky kvalitativního přístupu. Obě výzkumné strategie mají 

své výhody a svojí metodologií i povahou se využívají pro odlišné typy výzkumných 

problémů. Pro potřeby této práce a výzkumného problému představeného níže je vhodnější 

využití kvantitativní strategie z několika důvodů vycházejících z výhod kvantitativní 

strategie tak, jak je ve své publikaci popisuje Průcha: 

• Snadný výběr vzorku (jednoduchá dosažitelnost kontaktů, vzorek je relativně 

přehledný) 

• Rychlost získání dat (netřeba hledání termínu pro provedení např. rozhovorů) 

• Poznatky lze zobecnit (v případě dostatečně vysokého počtu odpovědí) 

(Průcha, 2014) 
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Postup kvantitativního šetření se v průběhu desetiletí ustálil a v současné době se skládá 

z těchto navazujících kroků: 

1. Stanovení výzkumného problému 

2. Formulace vlastní hypotézy 

3. Testování (ověřování) hypotézy 

4. Formulace výsledků a vyvození závěrů (vyvrácení/potvrzení) hypotézy 

(Chráska, 2016) 

Takto popsaný přehledný postup zároveň představuje i metodologické vedení výzkumu 

prezentovaného v této práci.  

Metoda výzkumu 

Jako konkrétní metodu výzkumu bylo zvoleno dotazníkové šetření. Dotazníkové šetření 

představuje hojně využívaný postup a existuje celá řada publikací, které mohou usnadnit 

práci s dotazníkem (například Metody výzkumu v kvantitativních vědách z roku 2019). 

Systém předem připravených položek10 je vhodné zařadit zejména ve chvíli, kdy je zapotřebí 

nasbírání většího množství odpovědí, které však přímo reflektují daný výzkumný problém. 

Díky jejich promyšlenému a dopředu danému pořadí směřují ke konkrétní hypotéze. 

Jednotlivé položky tedy přesně provázejí respondenta výzkumnými tématy, „nedovolují“ 

sklouzávat odpověďmi mimo vytyčený směr a jejich zpracování nabízí přesná data. Na 

druhou stranu práce s dotazníkovým šetřením přináší i některé překážky. V první řade je 

třeba zajistit dostatečné množství respondentů, který umožňuje validitu výsledků. Při 

získávání dat je rovněž zapotřebí přihlédnout i k faktoru návratnosti vyplněných dotazníků 

(v literatuře se můžeme u popisu elektronického dotazníku setkat i s upozorněním o 

návratnosti okolo 10 %) (Průcha, 2014). Validita výzkumu může být rozporována i 

v případě, že dotazník není zcela správně a obratně sestaven, či nemusí být vždy zaručena 

objektivita získaných výzkumných dat. I přes dílčím způsobem popsané klady a zápory 

využití dotazníkového šetření při kvantitativním výzkumu představuje tato metoda 

osvědčený způsob efektivního a rychlého získání výzkumných dat (Chráska, 2016).  

 
10 Termín položka je přesnější označení pro ve stejném kontextu využívaný výraz otázka. Lépe vystihuje 
body v dotazníku, které nejsou položeny jako tázací otázky. (Chráska, 2016) 
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2.2 Výzkumný problém a výzkumná otázka 
Tato práce je věnována tématu a propojení zpětné vazby a motivace k dalšímu vzdělávání 

pedagogických pracovníků. Základem pro výběr této oblasti práce bylo mé osobní 

pozorování a zkušenost se školním klimatem na jedné pražské základní škole, letitý kontakt 

s pedagogy napříč školami z Čech s různým zaměřením a prvotní vhled do fenoménu zpětné 

vazby. Při nezávislých rozhovorech s pedagogy jsme opakovaně naráželi na témata zpětné 

vazbu, školního prostředí, či procesu dalšího vzdělávání. Osobní nabité zkušenosti a 

upřímný zájem vedly k prostudování příslušné literatury, odborných zdrojů a současných 

poznatků. Převážně odborné zdroje citované v průběhu a uváděné v závěrečném seznamu 

odráží veškerá témata prostupující touto oblastí – motivace, další vzdělávání, pedagogičtí 

pracovníci a zpětná vazba. Po propojení vlastní zkušenosti a výstupů z prostudované 

literatury a uvedených zdrojů byly pro potřeby výzkumu stanoveny následující otázky11: 

• Existuje přímý vztah mezi obdržením zpětné vazby a vlastní motivací k dalšímu 

vzdělávání? (a) 

Tato otázka s sebou nese mnoství vedlejších témat a podtémat, kterým je možné se věnovat 

podobným způsobem a na které pravděpodobně lze narazit i při interpretaci výzkumných 

dat. Pro částečné rozšíření pole výzkumu a využití získaných dat byla vytyčena doplňující 

otázka. Ta má za cíl reflektovat šíři výzkumného problému: 

• Má zpětná vazba mezi kolegy vliv na tvorbu týmového prostředí a skupinové 

sounáležitosti? (b) 

K oběma stanoveným výzkumným otázkám byly následně pečlivě stanoveny následující 

hypotézy představené v navazující kapitole. 

  

 
11 Doporučení formulovat výzkumný problém v podobě otázky vychází z publikace Metody pedagogického 
výzkumu. (Chráska, 2016) 



49 
 

2.3 Hypotézy 
Zatímco výzkumný problém představuje palčivou otázku, která probouzí zájem bádat v dané 

vymezené oblasti, tak hypotéza naproti tomu staví konkrétní domněnku, výrok o několika 

(nejméně však dvěma) proměnných a jejich vzájemném vztahu (Chráska, 2016). Hypotéza 

vychází z výzkumného problému i prostudované literatury, respektive předkládané teorie a 

vždy se vztahuje k dané výzkumné otázce (tamtéž). Pro první výzkumnou otázku (a) v této 

práci byly vymezeny následující hypotézy: 

H1a: Zpětná vazba na odvedenou práci mezi pedagogickými pracovníky (ve 

vyučovacích hodinách) vede ke zvýšení motivace k jejich následnému dalšímu 

vzdělávání. 

H2a: Pokud by pedagogičtí pracovníci měli příležitost častěji a formálněji získávat 

zpětnou vazbu, vzrostla by i jejich motivace k dalšímu vzdělávání. 

Výše zmiňuji formulování vedlejší výzkumné otázku. K této otázce (b) vztahuji následující 

hypotézu: 

H1b: Zpětná vazba od ostatních kolegů vede k nárůstu osobní motivace pro další 

vzdělávání pouze v případě, že v pedagogickém sboru panuje otevřená atmosféra. 

 

2.4 Sestavování dotazníkové šetření 
Při sestavování samotného dotazníku jsem vycházel z uvedené literatury, výzkumných 

problémů a hypotéz. Při práci na vytváření dotazníku bylo mojí snahou pokusit se o zajištění 

co největšího množství odpovědí a vysoké míry návratnosti.  

Dotazník je vhodné od začátku jasně a přehledně strukturovat a věnovat dostatečné množství 

pozornosti celkové konstrukci dotazníku (Průcha, 2014). Obecně se doporučuje začínat 

snadněji zodpověditelnými otázkami, později přistoupit ke složitějším (například 

vyžadujícím větší míru přemýšlení, náročnější rozhodování) a celý dotazník zakončit 

demografickými údaji (Chráska, 2016). Jednotlivé položky dotazníku by měly být 

formulovány tak, aby by byly respondentům zcela srozumitelné (musí mít jednoznačný 

výklad), měly by být zaměřeny na nezbytné údaje potřebné pro daný výzkum a neměly by 
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naznačovat možnost „správné odpovědi“ (Chráska, 2016). Vhodné je rovněž zpočátku 

navýšit motivaci respondentů k dokončení dotazníku tím, že je v úvodu popsán jeho smysl 

a potřebnost takového šetření. Podobného efektu můžeme dosáhnout i tím, že zvolíme pro 

respondenta jednodušší formu položky (uzavřená/polouzavřená otázka, výběr z možností, 

využití škály apod.) (Chráska, 2016). Správným sestavením dotazníku se lze do jisté míry 

vyhnout některým nevýhodám a překážkám využití právě této metody sběru dat.  

I přesto, že před jeho samotným zveřejněním a začátkem výzkumu proběhlo testování na 

dvou nezávislých respondentech (kteří se následně neúčastnili šetření a jejich odpovědi 

nejsou ve výsledných datech zahrnuty12), se v průběhu průzkumu ukázaly jisté nepřesnosti. 

Ty jsou uvedeny jako samostatný odstavec v dílčí části Limity výzkumu. 

 

Celý dotazník je přiložen v přílohách práce. 

2.5 Charakteristika výběru vzorku 
Výzkumný vzorek je tvořen pedagogickými pracovníky z různého prostředí. Distribuce 

dotazníku probíhala přes předem domluvené respondenty ze škol různé velikosti a zaměření. 

Při výběru vzorku a sběru odpovědí byla snaha o získání pohledu z různých typů škol podle 

zřízení, velikosti, velikosti obce, kde se škola nachází, zaměření školy, či stupně školy. 

V rámci této snahy byl dotazník publikován v učitelských skupinách na sociální síti 

Facebook, konkrétně ve skupině Učitelé +, Učitelé dějepisu sobě (PK) a Učitelé občanská 

výchova. Tím, že byl dotazník rozšířen tímto způsobem, tak nelze určit celkovou návratnost 

odpovědí.  

2.6 Charakteristika výsledného vzorku 
V části interpretace a prezentování výzkumných dat jsou mezi sebou porovnávány odpovědi 

od pracovníků z různě velkých škol, škol různého zaměření apod. Nejen z toho důvodu 

předkládám přehled výsledného vzorku respondentů. 

 

 
12 Zpětná vazba při testování dotazníku se týkala především upřesnění znění některých otázek, přesnějšího 
oddělení jednotlivých částí a překlepů. 
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Výsledný vzorek tvoří celkem 121 respondentů. Mezi nimi mají největší zastoupení učitelé 

(90,9 %). Zbytek odpovědí pochází od asistentů pedagoga (3,3 %), ředitelů škol (1,7 %), 

školních psychologů (1,7 %) a výchovných poradců (2,5 %)13. Různorodost pohledů na 

propojení motivace k dalšímu vzdělávání a zpětné vazby je zajištěna rozvrstvením 

respondentů podle stupně a zaměření školy, na které působí. 26,4 % respondentů pracuje na 

prvním stupni ŽŠ, 30,6 % odpovědí je od zaměstnanců druhého stupně ZŠ a 35,5 % od 

pedagogů ze středních škol. U pracovníků ze středních škol je rozvrstvení následující (z 

celkového počtu): 20,7 % gymnázia, 10,7 % SOŠ a zbylá procenta tvoří pracovníci z lyceí a 

středních odborných učilišť. Desetiny procent z celkového počtu odpovědí tvoří odpovědi 

od respondentů, kteří uvedli, že pracují na více školách (například druhý stupeň ZŠ a čtyřleté 

gymnázium). 

Graf č.1: Přehled pracovních pozic respondentů 

 

Graf č.2: Přehled zaměření školy, na které respondenti působí 

 

 
13 V této části práce využívám mužské tvary názvů jednotlivých pozic. Z hlediska genderové problematiky 
mám však na mysli veškeré osoby pracující na těchto pozicích. 
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Přibližně rovnoměrným způsobem je mezi respondenty rozvrstvena délka jejich 

pedagogické praxe. Nejvíce odpovědí pochází od pedagogů s délkou praxe mezi 5–20 lety, 

nejméně od těch začínajících. Díky tomu lze částečně posoudit, zda může mít délka praxe 

vliv na vnímání vztahu motivace k dalšímu vzdělávání a zpětné vazby.  

Graf č.3: Délka pedagogické praxe respondentů 

 

Jistá šíře výsledků je zajištěna i tím, že podařilo zajistit odpovědi od pedagogů z různě 

velkých škol (podle počtu žáků). Největší procento respondentů působí na školách středních 

velikostí, přibližně 10 % z nich pak na školách, které nemají více než 100 žáků.  

Graf č.4: Přehled velikosti škol respondentů podle počtu žáků 

 

Součástí demografické části dotazníku bylo rovněž položka zjišťující typ zřízení školy, kde 

daný respondent působí. Tato položka by mohla být při hlubších výzkumu jednou z 

podstatných, jelikož by v případě rovnoměrného zastoupení z jednotlivých škol mohla při 

srovnání odpovědí poukázat na to, zda má vliv na vnímání vztahu motivace a zpětné vazby 
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právě i typ zřízení školy, případně procesy, které s tím souvisí. V mém výzkumu jsou 

odpovědi rozprostřeny následovně: 

Graf č.5: Přehled škol podle typu zřízení 

 

Podíl odpovědí ze soukromých škol je v tomto výzkumu značný. Z celkového počtu 

základních škol v České republice tvořily soukromé základní školy ve školním roce 

2022/2023 pouze 7 % z celkového počtu základních škol (Český statistický úřad, online, 

2023). Z celkového počtu učitelů na základních školách učilo ve stejném školním roce na 

soukromých školách pouze 4,5 % (Český statistický úřad, online, 2023). Pokud by výzkum 

měl pracovat opravdu s přesným vzorkem pedagogů v České republice, měl podobnému 

rozložení odpovídat i poměr odpovědí (a to včetně započítání rozložení i 

soukromých/veřejných středních škol). 

Kromě výše popsaných specifických rysů celkového vzorku, uvádím pro upřesnění i zbylé 

demografické údaje. Výzkumu se ve větší míře účastnily ženy (83,5 %) a pracovníci 

s vystudovaným učitelským vysokoškolským oborem (76,9 %). 5 odpovědí pochází od 

respondentů v průběhu výzkumu studujících. Z odpovědí vyplývá, že ve všech případech se 

jedná o studenty pracující jako začínající pedagogové a jejich odpovědi jsou ve výsledcích 

rovněž zahrnuty. Největší množství odpovědí je od respondentů ze škol, které se nacházejí 

ve velkých městech nad 100 000 obyvatel (57 %). Chybí data od respondentů působících ve 

školách v místech, která mají 50 000 – 100 000 obyvatel (tedy v zásadě krajská města). Ty 

tvoří pouze 5 % z celkového počtu. Naopak se podařilo nasbírat odpovědi ze škol z malých 

obcí, které představují 25 %.  
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Graf č.4: Přehled velikosti škol respondentů podle počtu žáků 

 
 

2.7 Limity výzkumu 
Provedený výzkum s sebou nese několik limitů, které mohou zapříčinit částečné zkreslení 

výsledků. Průzkum mezi pedagogickými pracovníky přináší určitá specifika, na které je 

nutné brát ohledy. Jedním z nich může být pravidelně nepravidelné rozvrstvení pracovního 

vytížení v průběhu školního roku. Průběh školního roku není rovnoměrný a je tak potřeba 

pracovat s jeho harmonogramem. Vytížení pedagogických pracovníků je v určitých 

měsících zvýšeno faktory jako je začátek/konec školního roku, velké množství školních akcí 

(září, červen, případně únor), prázdninové dny (letní měsíce, Vánoce, jarní a podzimní), 

přelom roku v pololetí (velké vytížení z důvodu nutnosti uzavření průběžného hodnocení, 

pololetního ověřování apod.) a další. Průzkum probíhal na podzim 2025. Byl tedy plánovaný 

do období po rychlém startu školního roku, ale před dobu okolo čtvrtletí. I tak se však 

ukázalo, že je na získání většího počtu odpovědí zapotřebí delšího časového období (v 

řádech měsíců). Dostatečně velký počet respondentů z různých škol podle předem daných 

kritérií by značně přiblížil rozdíly mezi takovými školami a různými prostředími. Takto 

hloubkově prováděný výzkum však nebyl primárním cílem tohoto šetření a vyžadoval by 

rozsáhlejší přípravu a výrazně delší časové období pro vlastí realizaci (případně spolupráci 

více lidí). Kromě většího zastoupení odpovědí z různých typů škol by rovněž bylo vhodné 

zajistit větší množství respondentů, kteří pracují na jiné pozici než jako učitelé. Učitelé tvoří 

největší podíl pedagogických pracovníků, i přesto by však pro hlubší výzkum bylo zapotřebí 
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získat odpovědi i od vedoucích pracovníků, asistentů pedagoga i pracovníků školního 

poradenského pracoviště (školní psycholog, výchovný poradce, speciální pedagog).  

Veřejné sdílení dotazníku, které mělo za cíl primárně nasbírat co největší množství různých 

respondentů, mohlo vést k tomu, že dotazník byl vyplněn ve větší míře těmi respondenty, 

které zaujalo jeho zaměření. Je možné, že pedagogové, kteří byli ve veřejných skupinách 

osloveni tématem tohoto dotazníku mají přirozeně blíže i k práci se zpětnou vazbou, kultura 

jejich týmu je tomu nakloněná, případně zpětnou vazbu sami aktivně vyhledávají. Při 

vyhodnocování výsledů jsem s tímto nijak nepracoval.  

V průběhu výzkumu se ukázaly jisté limity zveřejněného dotazníku. Tyto nepřesnosti se 

mnou komunikovali tři respondenti nezávisle na sobě. Dvakrát jsem byl kontaktován s tím, 

že je obtížné vyplnit položku č. 2, pokud ve škole, kde pracují nedostávají (a v minulosti 

nedostali) žádnou formální zpětnou vazbu. Jednou tomu pak bylo v souvislosti se strukturou 

a přehledností celého dotazníku, kdy nebylo jasné oddělení oddílu týkajícího se formální a 

neformální zpětné vazby. Osobně se domnívám, že jsou od sebe části přehledně oddělené. 

Připouštím však, že pokud by v některém případě došlo například k záměně těchto částí, 

znatelně by to ovlivnilo získaná data i samotné výsledky. 

 

2.8 Interpretace výzkumných dat a výsledky výzkumu 
Dotazník byl rozdělený celkově do pěti částí. První čtyři části byly zaměřené na zpětnou 

vazbu, motivaci k dalšímu vzdělání a vzájemný vztah těchto dvou oblastí. Rozdělení částí 

dotazníků bylo následující: 

1. Formální zpětná vazba ve Vaší škole 

2. Neformální zpětná vazba ve Vaší škole 

3. Další vzdělávání 

4. Kultura a klima Vaší školy 

5. Otevřené otázky 

6. Demografické údaje 
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Pro snadnější orientaci ve výsledcích je jejich analýza a interpretace rozdělena do více 

vzájemně navazujících částí, které se věnují jak jednotlivým součástím dotazníku, tak i jejich 

vzájemnému porovnání mezi sebou. 

2.8.1 Formální zpětná vazba 

Z uvedených odpovědí vyplývá, že respondenti se ve své praxi častěji setkávají s neformální 

než formální zpětnou vazbou. Na grafu č.5 je zachycena četnost obdržení formální zpětné 

vazby, která ji nižší než u neformální zpětné vazby, ale přesto není ojedinělá. 

Graf č.5 

 

Potěšující může být počet respondentů (více než 40 %), kteří uvedli, že se s formální zpětnou 

vazbou setkávají několikrát za pololetí. Poukazuje to na vnímání zpětné vazby jako důležité 

součásti profesního růstu nejen ze strany učitelů, ale i ze strany vedení školy. Na druhou 

stranu i přesto se více než 40 % odpovídajících vyslovila, že na jejich škole není dostatek 

prostoru pro poskytování a získávání formální zpětné vazby, případně že pro to neexistují 

zavedené mechanismy (graf č.6). 
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Graf č.6 

 

Formální zpětnou vazbu poskytuje nejčastěji vedení škol, a to v různých podobách. 

Z odpovědí vyplývá, že nejvíce využívaným nástrojem pro předávání zpětné vazby jsou 

hospitace, které následuje společný rozhovor (63,6 % odpovědí). Druhou nejčastější formou 

jsou pak vzájemné návštěvy hodin mezi kolegy (32,2 %). Podobně využívané jsou i formální 

hodnotící rozhovory s vedením školy (30, 6 %). Je tedy vidět, že formální zpětná vazba je 

doménou zástupců vedení školy a její předání často probíhá právě tímto směrem. 

V teoretické části je zdůrazněno, že hospitační hodiny pro vedení školy představují i nástroj 

kontroly kvality. I tímto může být způsobeno vysoké procento odpovědí. Na otázku zjišťující 

formu dostávané zpětné vazby uvedlo 11,5 % respondentů, že se se zpětnou vazbou tohoto 

typu nesetkává, to odpovídá i procentu odpovědí z prvního grafu. Jedna z respondentek 

vypověděla, že si zařídili vlastního externího mentora, který ji poskytuje pravidelnou 

zpětnou vazbu na odvedené hodiny. I to tedy může být cesta, jak si zpětnou vazbu získat. 
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Graf č.7 

 
Tento graf představuje sondu do konkrétních forem zpětné vazby, se kterou se pracovníci 

setkávají. Výrazně přesahují individuální formy předávání (hospitace, rozhovor, peer 

review, vlastní sebehodnocení, mentoring/koučink) přesahují skupinové podoby (supervize, 

intervize).  

Následující grafy vytvářejí souhrn odpovědí na provázané dvě položky týkající se kvality a 

podoby dostávané zpětné vazby.  

 

Graf č.8 
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Graf č.9 

 
Přibližně čtvrtina respondentů je nespokojena s kvalitou obdržené zpětné vazby, což ilustrují 

i některé příspěvky z volitelné možnosti okomentovat předchozí otázku: 

- ZV pouze v rámci porady, a to obecně skupinově ke všem, ať už pozitivní či negativní. 

Mnohdy jednotlivci neví, co je diskutováno. 

- Jde pouze o nutnost "hodnoceni", ale jako zv to nevnímám. 

- obsahuje i skutečnosti. se kterými nesouhlasím a nezakládají se na pravdě. 

Na druhém grafu vidíme, že 13,2 % respondentů dostává zpětnou vazbu, která je pro ně bez 

jasného sdělení a nic jim nepřináší, pokud k tomu přičteme i 6,4 % odpovědí o nedostávání 

zpětné vazby, dostaneme se opět přibližně na pětinu všech odpovědí. Na základě těchto dat 

lze tedy konstatovat, že kvalita předávané zpětné vazby ovlivňuje i její využití v následující 

práci.  

Předmětem dvou dotazníku byl rovněž dopad předávané zpětné vazby. V jednom případě se 

jednalo o dopady spojené s předáváním formální zpětné vazby, po druhé šlo o neformální 

zpětnou vazbu. Na následujícím zobrazení vidíme, že mezi respondenty panuje alespoň 

většinová shoda na tom, že formální zpětná vazba pro ně má jistý přínos.  
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Graf č. 10 

 

Poskytovaná formální zpětná vazba tedy pro respondenty představuje pomoc při formulaci 

silných stránek, ukazuje směr dalšího profesního rozvoje i prvky, které je možné při své 

činnosti zlepšit. Přibližně 15–25 % odpovídajících však uvedlo, že tomu tak spíše není a 

dalších 20-25 % se při svém hodnocení na škále 1-5 drželo prostřední hodnoty. Částečná 

nefunkčnost formální zpětné vazby může být v tomto případě způsobena například 

nedostatečnou způsobilostí předávajících (chybí know-how jak správně předat zpětnou 

vazbu), nebo i vztahy panujícími na pracovišti. K těmto dvěma možnostem se vztahují i další 

získaná data. 

Jako doklad těchto tvrzení lze rovněž uvést i některé odpovědi na otázku: Co by Vám 

pomohlo, abyste zpětnou vazbu od kolegů/vedení vnímali jako přínosnější? Mimo to 

následující odpovědi do jisté míry reflektují i představu o poskytované zpětné vazbě (na 

kterou se ovšem ptá jiná otázka). 

- Kdyby to vedení umělo. Kolegové zrcadlí mne, takže tam je ZV ok. :) 

- Četnost a pravidelnost, díky které je vidět změna a posun nebo naopak propad. 

- Větší informovanost všech zúčastněných o formě a potřebě zpětné vazby. 

- Od kolegů je skvělá. Vzájemně se podporujeme, sdílíme na denní bázi. Ale vedení 

udělá jednu hospitaci ročně, aby si ji odškrtlo. Ještě jí dělá člověk, který netuší, jak 

to na prvním stupni funguje. 
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- Pomohlo by mi, kdyby zpětná vazba byla pravidelná, konkrétní a podaná v bezpečné, 

partnerské atmosféře s důrazem na vzájemné učení. 

- Aby se vedení zajímalo o fungování tříd. 

- Spravedlnost ze strany vedení. 

- Naladění na stejnou vlnu... Pomohla by mi pravidelná externí supervize. 

- Asi kdybych dostávala více doporučení. 

- Aby byli více kritičtí (v dobrém slova smyslu). 

- Kdyby ji kolegové uměli podávat více srozumitelně, konstruktivně a erudovaně. 

- Aby to nebyla hospitace pro to, aby byly vyplněny hospitační protokoly pro 

případnou kontrolu. Aby byl živý zájem o naší práci se třídou, nejen soustředění se 

na to, jestli máme vyplněné všechny papíry. Od věci by nebylo, kdyby vedení školy 

víc naslouchalo žákům. 

- Kdyby byla více strukturovaná, kritická (pojmenovávaly by se nejen superlativy, ale 

i to doporučení). 

- Častější formální zpětná vazba od více různých kolegů. 

- Dostat ZV od někoho, kdo tomu rozumí. 

- Někteří kolegové by museli úplně změnit svůj mindset a přístup k žákům a svojí práci, 

uvažování o tom, proč a jak dělají co dělají, pak by jejich feedback směrem ke mně 

mohl být smysluplný. 

- Aby ji lidé uměli dávat tak, aby opravdu posouvala. 

- Potřebují ji umět dávat, což většinou neumí+ potřebuji na to čas, toho mají omezeně, 

a někdy k tomu není v plné škole volná místnost. 
(výběr z odpovědí, vlastní zdroj) 

Na uvedených odpovědích si můžeme mimo jiné všimnout, že zpětnou vazbu ovlivňuje 

v jisté míře i to, kdo ji poskytuje. Vícekrát se zde opakuje, že někteří z kolegů respondentů 

neumí zpětnou vazbu dostatečně předat, případně by respondenti stáli o zpětnou vazbu od 

někoho, kdo rozumí příslušnému tématu (nebo tomu rozumí v jejich úhlu pohledu). 

Mezilidské vztahy tedy do značné míry ovlivňují předávání zpětné vazby a zároveň i to, jak 

je příjemce zpětné vazbě nakloněný a otevřený. Pokud bychom v tomto kontextu viděli 

zpětnou vazbu jako součást profesního růstu (v teoretické části je zmíněno, že zpětná vazba 
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představuje velkou součást profesního růstu), tak přechozí tvrzení lze doložit následujícím 

grafem: 

Graf č. 11 

 

Z těchto dat vyplývá, že vztahy mezi kolegy na pracovišti mají značný podíl na profesním 

růstu pedagogických zaměstnanců, tedy i na předávání zpětné vazby (což opět vychází i 

z předchozích odpovědí). Toto tvrzení lze podpořit i odpověďmi na otázku spadající do 

oddílu o neformální zpětné vazbě, kdy 41 % respondentů odpovědělo, že je pro 

snadnější/spíše snadnější přijmout neformální zpětnou vazbu od kolegů, spíše než od vedení 

(poukazuje na důležitost rovnosti mezi předávajícím a poskytujícím, viz teoretická část, 

která nemusí být v případě hierarchického vztahu vedení – zaměstnanec zaručena). Stejně 

tak je ale nutné uvést, že se velká většina respondentů shoduje na tom, že se v kolektivu 

svých škol cítí spíše dobře, že mezi kolegy panuje otevřená podporující atmosféra, nebo že 

si s kolegy vzájemně poskytují zpětnou vazbu a dělí se o své zkušenosti (viz následující 

znázornění). 
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Graf č. 12 

 

2.8.2 Neformální zpětná vazba 

Výsledky výzkumu ohledně neformální části dokreslují to, co je již zmíněno na řádcích výše. 

Tedy že neformální zpětnou vazbu získávají pedagogičtí pracovníci častěji než formální. 

Výsledný vzorek pedagogických pracovníků vnímá neformální zpětnou vazbu více 

pozitivně než negativně a celých 74 % z respondentů uvedlo, že neformální zpětná vazba, 

kterou získávají je častěji pozitivní než negativní. 

Nedostatečně prozkoumanou otázkou (respektive otázkou, ke které tento výzkum nemá 

potřebná data) je například porovnání užitečnosti formální a neformální zpětné vazby. 63 % 

respondentů uvedlo, že jim neformální zpětná vazba pomáhá hledat mezery při své práci, to 

je přibližně stejné procento jako u formální zpětné vazby. U stejné otázky nesouhlas/spíše 

nesouhlas vyjádřilo 12 % odpovídajících, zatímco u podobné otázky v případě formální 

zpětné vazby to bylo 16 % a 25 % (viz graf č. 10, otázky 3 a 5). Tento lehký nepoměr může 

značit, že neformální zpětná vazba má potenciál většího způsobeného dopadu než zpětná 

vazba ryze formální.  

 

2.8.3 Další vzdělávání pedagogických pracovníků a motivace k němu (DVPP) 

Tématu dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků byl v dotazníku věnován samostatný 

oddíl položek, který přináší výsledky odpovídající i datům z výzkumů uvedených 

v teoretické části práce (TALIS, Výroční zpráva ČŠI). I z tohoto šetření vyplývá, že účast 

pedagogů na některém z typů DVPP je poměrně vysoká. S účastí alespoň na jedné 
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vzdělávací akci (kurz, seminář, workshop, školení atp.) v tomto školním roce plně 

souhlasí/částečně souhlasí 76 % respondentů. 15 % pak uvedlo, že rozhodně ne/spíš ne. 

Tento nepoměr procentuálního zastoupení odpovědí do jisté míry odpovídá i hlubším 

průzkumům.  

Respondenti se cítí být k účastni na dalším vzdělávání relativně motivováni (64 %). Věnovat 

svůj volný čas vzdělávání je ochotno/spíše ochotno 58 % odpovídajících. 20 % odpovědní 

však vyjadřuje spíše zamítavý postoj k naplnění volného času dalším vzdělávání. Tento 

výzkum však neodpovídá na otázku, čím je to způsobeno. Necelá polovina respondentů (46 

%) uvedlo, že se k účasti na dalším vzdělávání vzájemně motivují s ostatními kolegy,  

25 % z nich se pak klaní ke druhé straně – s kolegy se nemotivují.  

Otevřené otázky v průzkumu 

Součástí tématu DVPP byla i otevřená otázka zjišťující, co by respondentům pomohlo 

k obecném zvýšení motivace k účasti na dalším vzdělávání (Co by Vám nejvíce pomohlo ke 

zvýšení motivace pro další vzdělávání?). Odpovědi nejčastěji vyjadřují nespokojenost 

s nedostatek času způsobený velkým množstvím pracovních povinností. Účastníci výzkumu 

by ocenili přímý čas a prostor vytyčený k osobnímu vzdělávání a profesnímu růstu a to tak, 

aby za sebe nemuseli shánět náhradu v podobě suplování.  

- Nemuset si za sebe zajištovat záskok kolegů, který musím nahradit. Tedy mít třeba 4 

dny v roce, kdy mohu vyrazit, aniž by mě to navýšilo pracovní vytížení.   

- Více času – méně pracovních povinností, finanční ohodnocení vyšší odbornosti, 

zájem kolegů o profesní sdílení. 

- Více času. 

- Více času, méně administrativy. 

- Více času pro vzdělávání i samostudium, méně byrokracie. 

- Motivaci mám velkou, jen mi chybí dostatek času na realizaci. 

- Mít více času. 

- Motivovaná jsem, hledám čas. Některé kurzy jsou i dopoledne a já nechci, aby za mě 

kolegové suplovali. 
(vybrané odpovědi – vlastní zdroj) 
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Jiným častým demotivátorem pro účast bylo finanční ohodnocení. Nabízené vzdělávání je 

často mimo finanční možnosti pedagogů (zejména začínajících – což vyplývá i z průzkumu 

TALIS). Některé školy se z nedostatku financí rovněž zdráhají případné vzdělávání 

pracovníkům proplatit. Některým z odpovídajících by rovněž pomohlo následné vyšší 

finanční ohodnocení za větší odbornost. 

- Podpora financování. 

- Kdyby finanční zdroje byly neomezené. 

- Platové ohodnocení a profesní uplatnění. 

- Finanční odměna. 

- Vyšší ohodnocení – finanční. A vyšší prestiž povolání učitele. 

- Vyšší finanční ohodnocení. 

- Vyšší plat. 

- Finanční ohodnocení, proplácení kurzů. 

- Finanční ohodnocení, časová disponibilita. 

- Finance. 

- Kdyby bylo návazné vzdělávaní bezplatné (na začátku kariéry se každá korunka 

domu hodí, a moc ještě není na věci navíc). 
(vybrané odpovědi – vlastní zdroj) 

Část účastníků průzkumu dala najevo svoji nespokojenost s kvalitou nabízeného vzdělávání. 

Cestou k navýšení jejich motivace by tedy byla větší důvěra ve vzdělávací akce a lektory. 

Nabídka je pro ně mnohdy nedostatečná a neodpovídá jejich zájmu. Někteří však 

reflektovali, že za nižší motivací stojí nízká podpora ze strany vedení, která zahrnuje i 

průběžné informování o současné nabídce a možnostech. 

- Podpora vedení, jedno místo, kde bych našla různé možnosti vzdělávání. 

- Kvalitní kurzy, které mi něco dávají; personalizované možnosti nabídky; podpora od 

vedení a kolegů; finanční ohodnocení. 

- Proplácení ze strany školy a zájem vedení školy (máme se skvěle, ale že by nás vedení 

nějak motivovalo se dál rozvíjet... neskutečný rozdíl proti skautskému prostředí). 
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- Podpora jistých kolegyň, uznání a díky rodičů. 

- Dobrá nabídka. 

- Nabídka opravdu zajímavých seminářů. 

- Možnost výběru, zaměření. 

- Asi typy na dobré kurzy. (Velká část nabízených kurzů má nízkou úroveň.) 

- Aby mě někdo nekritizoval, že jsem na skoleni a "ulejvám" se a neučím. A kvalitní 

kurzy, ze kterých si něco odnesu do praxe. 

- Dostatek smysluplných školení. 
(vybrané odpovědi – vlastní zdroj) 

Pedagogickým pracovníkům by tedy ke zvýšení motivace nejčastěji pomohlo snížení 

pracovní zátěže tak, aby se jim dostalo více času a prostoru k vlastnímu vzdělávání, vyšší 

finanční ohodnocení za nárůst odbornosti a větší podpora ze strany školy spojená s nárůstem 

kvality nabízených kurzů. Všechny tyto body v sobě shrnuje i následující odpověď: 

- Mluvit s kolegy o tom, jak učí oni, sledovat je ve výuce, doporučovat si odbornou 

literaturu. Financování tohoto vzdělávaní školou. Moznost uvolnit se ze školy (aby 

kolegové suplovali a nebyl z toho problém), možná mít vyčleněný nějaký čas, který 

tomu můžeme věnovat. Celkově podpora vedeni. Na nás např. píšeme další 

vzdělávaní do tabulky a na konci roku si s každým z nás někdo z vedení sedne a 

povídá si s námi o tom. 
(vlastní zdroj) 

Je nutné však do kontrastu postavit odpovědi, které byly do velké míry pozitivní. Některé 

z odpovědí přímo vyjadřují i pravý opak k výše uvedenému bodu týkajícího se podpory 

domovské školy. Situaci tedy rozhodně nelze generalizovat. 

- Myslím, že mám dostatek motivace i podpory. 

- Dokážu se motivovat sama. 

- Já jsem motivovaná opravdu dost. Pomáhá mi mé pracoviště, kde se necítím špatně, 

když se zase jedu někam vzdělávat. Pomáhá mi sdílení dobrých zkušeností. Pomáhá 

mi mé bytí v Prázdninové škole Lipnice, kde se neustále vzdělávám. 

- Jsem dostatečně motivovaná se sebevzdělávat 
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- Nepotřebuji zvýšit motivaci. 

- Nevím, připadám si motivovaný dost. 

- Já bych motivaci potřebovala spíš snížit, abych nebyla dalším vzděláváním 

přehlcená. Mám silnou vnitřní motivaci a baví mě to, nezáleží, jak mě (de)motivuje 

okolí. 

- Nevím. Mám vysokou motivaci se sebevzdělávat. 

- Motivace mám dost. 

- Motivaci mám, dalšího vzdělávání se účastním, protože chci a někdy i proto, že tam 

hledám radu, jak to dělat správě a ne tak, jak to vidím někdy kolem sebe. 

- Myslím, že má motivace je na nejvyšším bodu, nicméně je převážně vnitřní. 
(vlastní zdroj) 

Při bližším pohledu na všechny uvedené odpovědi můžeme částečně pozorovat ovlivnění 

vnitřní motivace vnějšími vlivy. Respondenti uvádějí, že na jejich motivaci k dalšímu 

vzdělávání mají vliv vnější faktory – nízké financování, nedostatek času, nedostatečně 

kvalitní nabídka apod. Absence vnitřní motivace byla uvedena pouze v jednom případě. 

Z teorie vyplývá, že vhodnou práce s motivací pracovníků ze strany vedení organizace (v 

tomto případě školy) je odstranění překážek, tedy tzv. demotivátorů. Z uvedených odpovědí 

vyplývá, že pedagogičtí pracovníci jsou vnitřně motivováni k účasti na dalším vzdělávání. 

Existují ovšem překážky, které jim v tom brání. Takové překážky je třeba brát v potaz při 

práci s konkrétními lidmi a je nutné jít cestou odstranění těchto překážek, nikoli navýšení 

motivaci k jejich překonání ze strany pracovníka. Získání financí, či vytvoření času může 

být obtížné, osobně tak vidím značný prostor pro práci zejména v oblasti klimatu a kultury 

přijímání možností k dalšímu vzdělávání od kolegů. Souvislost s tímto tvrzením můžeme 

vidět i s výslednými odpověďmi na otázku týkající se ovlivnění profesního růstu vztahy 

s kolegy. 
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2.8.4 Zpětná vazba a motivace k dalšímu vzdělávání 

Dotazníkové šetření obsahovalo otázky přímo zjišťující vztah mezi přijímanou zpětnou 

vazbou a motivací k dalšímu vzdělávání. Na otázku: Kdybych měl/a více formální zpětné 

vazby od kolegů/vedení, přispělo by to k mému zájmu o další vzdělávání? odpovídali 

respondenti následovně: 

Graf č.13 

 

Při explicitním dotazu na neformální zpětnou vazbu vypadalo ztotožnění se s výrokem: Díky 

neformální zpětné vazbě mám větší chuť zapojit se do dalšího vzdělávání následovně. 47 % 

respondentů uvedlo, že rozhodně ano/spíše ano, zatímco 23 % z nich se vyslovilo názorově 

opačně. Přibližně jedna třetina zvolila odpověď na středu škály.  

Podobné odpovědi byly zaznamenány i v případě otázky: Zpětná vazba, kterou dostávám od 

svých kolegů, přímo ovlivňuje moji účast na dalším vzdělávání. Polovina odpovídajících (50 

%) odpověděla, že rozhodně ne/spíše ne. Pouze 15 % odpovědí směřovala k možnostem 

rozhodně ano/spíše ano. Podobně pak vypadaly i odpovědi na otázku: Zpětná vazba, kterou 

dostávám od svých kolegů, přímo ovlivňuje můj výběr dalšího vzdělávání (například téma 

semináře, kurzu workshopu), kdy 46 % vyjádřilo nesouhlas s tvrzením. K souhlasu se 

klonilo 21 % odpovědí.  

Tyto výsledky ukazují, že vliv obdržené zpětné vazby u respondentů nemá přílišný vliv na 

motivaci k účasti. Podobné je to i v případě volby zaměření dalšího vzdělávání. U položky 
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zaměřené na množství formální zpětné vazby je poměr odpovědí opět přibližně rovnoměrně 

rozložen. Na základě získaných dat tedy nelze konstatovat, že by poskytovaná zpětná vazba 

měla přímý dopad na výběr či účast na dalším vzdělávání pedagogických pracovníků. 

 

2.8.5 Porovnání výsledků podle skupin respondentů 

V dílčí kapitole Charakteristika výzkumného vzorku podrobně rozepisuji celkový vzorek 

respondentů. Při zpracování výsledků bylo mým záměrem porovnávat jednotlivé skupiny 

odpovědí mezi sebou, a to za účelem odhalit, zda mají na danou problematiku vliv faktory 

jako například: zaměření školy, délka praxe, velikost školy podle počtu žáků, nebo místo a 

typ zřízení pracoviště. Pro průkaznější zjištění by bylo zapotřebí většího množství odpovědí 

a jejich rovnoměrné rozvrstvení v rámci vybraných kritérií. I přesto zde publikuji porovnání 

dle příslušných kritérií. Pro přehlednost a zestručnění jsem vybral pouze taková data, která 

jsou přímo navázána na hypotézy. 

 

Odpovědi respondentů podle typu zřízení školy 

Vzhledem k množství získaných odpovědí od respondentů ze škol různého typu zřízení jsem 

se rozhodl v této části pracovat pouze s rozdělením na soukromé a veřejné školy a jejich 

porovnání s celkovými hodnotami. První otázkou zjišťující přímý vztah mezi motivací 

k dalšímu vzdělávání a zpětnou vazbou byla otázka: Kdybych měl/a více formální zpětné 

vazby od kolegů/vedení, přispělo by to k mému zájmu o další vzdělávání., na kterou bylo 

možné odpovídat vyjádřením souhlasu na škále 1 (nesouhlas) – 5 (souhlas). Výsledky 

přibližuje následující graf: 
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Graf č.14: Znázornění hodnot odpovědí na otázku Kdybych měl/a více formální zpětné vazby 

od kolegů/vedení, přispělo by to k mému zájmu o další vzdělávání 

 

Průměrné odpovědi respondentů ze soukromých škol jsou v tomto případě nepatrně vyšší. 

Na grafu č.14 můžeme vidět, že respondenti ze soukromých škol připouštějí silnější 

propojení zpětné vazby a motivace k dalšímu vzdělávání. Jiné zjištění však přinášejí data 

prezentovaná na grafu č.15., který zobrazuje odpovědi na otázku zjišťující přímý vliv 

neformální zpětné vazby na chuť zapojit se do dalšího vzdělávání. 

Graf č.15: Vyjádření souhlasu s tvrzením, zda neformální zpětná vazba ovlivňuje chuť 

zapojit se do dalšího vzdělávání 

 

V případě této otázky jsou výsledky velmi podobné – proměnily se však hodnoty odpovědí 

ze soukromých a veřejných škol. V jisté rovině výkladu lze z takového grafu vyvozovat, že 

motivaci ke vzdělávání se pedagogických pracovníků na veřejných školách do větší míry 
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ovlivňuje neformální zpětná vazba, než u pracovníků soukromých škol. I v tomto případě se 

však nejedná o významnější rozdíl. 

Na otázku, zda zpětná vazba, kterou dostávám od svých kolegů přímo ovlivňuje moji účast 

na dalším vzdělávání respondenti v průměru odpovídali následovně: 

Graf č.16: Odpovědi na otázku Zpětná vazba, kterou dostávám od svých kolegů přímo 

ovlivňuje moji účast na dalším vzdělávání. 

 

V tomto případě se průměrné odpovědi dokonce nižší než 3, z čehož lze usoudit, že 

respondenti s tímto tvrzením spíše nesouhlasí a typ zřízení školy, ve které pracují, na jejich 

pohled nemá přímý dopad. 
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Následující graf znázorňuje opět průměr odpovědí, jakým způsobem respondenti nahlíží 

vztah obdržené zpětné vazby a následný výběr zaměření dalšího vzdělávání (čím vyšší číslo, 

tím vyšší souhlas). I v tomto případě nejsou rozdíly v odpovědích zásadní. 

Graf č.17: Odpovědi respondentů na otázku, zda zpětná vazba ovlivňuje výběr dalšího 

vzdělávání 

 

Z uvedených dat tedy vyplývá, že typ zřízení školy, ve které jsou pedagogičtí pracovníci 

zaměstnáni nemá zásadnější dopad na provázanost obdržené zpětné vazby od kolegů a 

motivace k jejich následnému vzdělávání. Je nutné připustit, že pro hlubší porozumění a 

kvalitnější porovnání by bylo zapotřebí rovnoměrného poměru mezi počty odpovědí 

z různých školy dle typu zřízení. 

Při bližším pohledu na odpovědi na některé dotazníkové položky však dojdeme ke zjištění, 

že učitelé na soukromých školách dostávají formální zpětnou vazbu pouze nepatrně častěji 

než pracovníci veřejných školy (graf č.18). Celkově jsou však výrazně spokojenější 

s dostatkem prostoru a mechanismů na poskytování zpětné vazby (graf č.19). Stejně tak jsou 

obecně vstřícnější vůči přijímání zpětné vazby, která jim více než kolegům z veřejných škol 

poskytuje prostor pro profesní růst (graf č.20).  
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Graf č.18   Graf č.19        Graf č.20 

   
 

Odpovědi respondentů podle délky praxe 

Dalším proměnnou, se kterou se bylo pracováno jako s faktorem, který může mít vliv na 

vnímání vztahu mezi zpětnou vazbou a motivací k dalšímu vzdělávání je délka praxe. Níže 

předkládám srovnání výsledných odpovědí, které uvedli respondenti napříč školami, 

rozdělených podle délky praxe následujícím způsobem: 0-2 roky, 2-5 let, 5-10 let, 10-20 let, 

20-30 let a 30 let a více. Rozvrstvení počtu odpovědí není zcela rovnoměrné (9 odpovědí je 

od pracovníků s 0-2 lety praxe), ale v tomto případě je dostačující.  

Na otázku Kdybych měl/a více formální zpětné vazby od kolegů/vedení, přispělo by to k 

mému zájmu o další vzdělávání odpovídali respondenti následovně. 

Graf č.21 
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Na grafu můžeme vidět srovnání mezi začínajícími a zkušenými pedagogy. Začínající učitelé 

vidí relativně silné spojení mezi zpětnou vazbou a dalším vzděláváním. S přibývajícími roky 

praxe lze sledovat náznak poklesu. S praxí delší než 10 let pak hodnoty dosahují maximálně 

stupně 3 (na škále 1-5), z čehož lze usoudit, pro zkušenější pracovníky není množství 

formální zpětné vazby pro účast na dalším vzdělávání rozhodujícím faktorem. 

Odlišný pohled však přináší graf s průměrnými hodnotami odpovědí na položku Díky 

neformální zpětné vazbě mám větší chuť zapojit se do dalšího vzdělávání.  

Graf č.22 

 

Při srovnání s předcházejícím grafem vidíme značný rozdíl v odpovědích skupiny 

respondentů s délkou praxe více než 30 let. V tomto případě dosahuje nejvyšších hodnot. 

Díky kolísajícím hodnotám u ostatních skupin nelze však vysledovat určitý trend, který by 

přinášel konkrétní zjištění. Z dat tedy nevyplývá, že by se například s přibývajícími lety 

praxe zvyšovala potřeba získávání neformální zpětné vazby od kolegů. Pro lepší porozumění 

tomuto grafu přikládám porovnání odpovědí na otázku Mám silnou motivaci k účasti na 

dalším vzdělávání (školení, kurzy, seberozvoj atd.).  
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Graf č.23 

 

I zde totiž můžeme vidět výraznější pokles průměrných hodnot u pracovníků s délkou praxe 

2-5 let. Motivace k účasti na vzdělávání pak opět narůstá a s přibývající praxí klesá. Zde 

tedy lze jistou návaznost vysledovat. Průměrná odpověď u této položky značně přesahuje 

střední hodnotu 3, z čehož vyplývá, že respondenti se cítí být relativně motivovaní 

k vlastnímu vzdělávání. 

Odlišně je tomu opět ve vztahu zpětné vazby a motivace k účasti na dalším vzdělávání. Jak 

můžeme vidět na následujících datech, tak samotná účast není zpravidla ovlivňována 

zpětnou vazbou poskytovanou kolegy. Opět zde ale můžeme pozorovat vyšší průměrnou 

hodnotu u respondentů s delší praxí. Ve spojitosti s předchozími daty tedy lze sledovat, že 

s narůstajícími lety praxe narůstá i větší potřeba kontaktu s kolegy (která s sebou však 

nepřináší i vyšší motivaci ke vzdělávání). 

Graf č.24 
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Mám silnou motivaci k účasti na dalším vzdělávání 
(školení, kurzy, seberozvoj atd.)
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Jiné zjištění lze prokazatelně vyčíst z odpovědí na otázku Zpětná vazba, kterou dostávám od 

svých kolegů, přímo ovlivňuje můj výběr dalšího vzdělávání (například téma semináře, 

kurzu, workshopu...). Je zde patrný vyšší průměr celkových odpovědí. Překvapující však 

nemusí být nižší hodnoty u začínajících učitelů, kteří i v celostátních šetřeních uvádějí, že si 

další vzdělávání volí dle vlastního uvážení (TALIS, 2024). Tyto data dokazují, že zpětná 

vazba od kolegů můžu ovlivnit volbu zaměření dalšího vzdělávání. Výraznější vliv však má 

u pedagogických pracovníků se středně dlouhou praxí. 

Graf č.25 

 

Spojitost mezi získanou zpětnou vazbou a motivací ke vzdělávání pedagogických 

pracovníků z těchto dat přímo prokázat nelze. Je však patrné, že se její vliv liší na základě 

délky praxe. Zajímavým zjištěním jsou i značné poklesy motivace ke vzdělávání u učitelů 

s délkou praxe 2-5 let. Spojitost motivace s délkou praxe by tak měla být předmět dalších 

výzkumů. 

Odpovědi respondentů podle zařazení do vzdělávací soustavy 

Poslední proměnou, se kterou pracuji jako s kritériem pro vzájemné porovnání výsledků je 

zařazení školy, kde je respondent zaměstnán, do vzdělávací soustavy. Větší množství 

odpovědí bylo zjištěno z 1. a 2. stupně ZŠ (tyto dva stupně odděluji), gymnázií (souhrnně 

víceletých i čtyřletých) a středních odborných škol. Podíl odpovědí z těchto typů škol tvoří 

89 % celku. Zbytek představují odpovědi ze středních odborných škol, lyceí, konzervatoří a 

odpovědi od respondentů, kteří uvedli, že v současné době mají dva stejně vysoké pracovní 
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poměry na různých školách (například SOŠ a SOU, nebo 2. stupeň ZŠ a víceleté 

gymnázium). 

Graf č.26 

 

Z grafu č.26 je patrné, že míra závislosti motivace k dalšímu vzdělávání na množství zpětné 

vazby se liší podle typu školy. Mírná většina respondentů se přiklání k názoru, že takové 

propojení je možné (viz graf č.13). Nejčastěji si to myslí pracovníci z 1. stupně základních 

škol, nejméně často pedagogové ze škol středních.  

Podle stupně vzdělávací soustavy, kam je škola zařazena, se liší i četnost obdržené zpětné 

vazby v průběhu školního roku. Následující graf znázorňuje frekvenci poskytování formální 

zpětné vazby v jednotlivých typech škol. 
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Graf č.27 

 

Vidíme tedy, že pedagogičtí pracovníci nejčastěji dostávají formální ZV zřídka, ne však 

nepravidelně. Nejméně formální zpětné dostávají respondenti pracující na gymnáziích, 

nejčastěji respondenti z 2. stupňů základních škol. Na grafu č.26 je znázorněno, že 

respondenti z gymnázií spíše souhlasí s tvrzením, že větší množství formální zpětné vazby 

by přispělo ke zvýšení motivace pro další vzdělávání. Je to možné, že zvýšení frekvence 

poskytování zpětné vazby respondentům z gymnázií by mohlo vést k nárůstu motivace se 

dále vzdělávat. 

U neformální zpětné vazby se odpovědi podle typu školy liší relativně výrazným způsobem. 

Graf č.28 
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Nejsilnější provázanost mezi zapojením se do dalšího vzdělávání a poskytováním 

neformální zpětné vazby cítí respondenti z 2. stupně základních škol. Pod průměrnými 

odpověďmi zůstávají hodnoty pedagogických pracovníků ze středních odborných škol. 

Podobné odpovědi byly zaznamenány i v případě následující položky. 

Graf č.29 

 

Na středních odborných školách tedy respondenti dostávají v průměru méně zpětné vazby, 

než je tomu v případě základních škol, stejně jako si vzájemně v menší míře poskytují vlastní 

zkušenosti.  

Z nasbíraných dat nevyplývá přímá souvislost mezi poskytováním zpětné vazby a zvýšením 

motivace k dalšímu vzdělávání na základě toho, na škole jakého vzdělávacího stupně je 

respondent zaměstnán. Náznak jisté korelace byl patrný v případě předchozích 

prezentovaných dat a respondentů z gymnázií. Graf č.30 však předkládá takové výsledky, 

které vzájemné provázání těchto proměnných nepotvrzují. 
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Graf č.30 

 

Podobné výsledky byly zaznamenány i v případě otázky zaměřené na vliv zpětné vazby na 

výběr zaměření dalšího vzdělávání. 

Graf č.31 

 

Na základě uvedených dat nelze jednoznačně potvrdit, zda má na vnímání vlivu zpětné 

vazby na motivaci k dalšímu vzdělávání určitý dopad zařazení školy do vzdělávací soustavy. 

Zajímavé srovnání přinesly odpovědi v případě gymnázií a středních odborných škol vůči 

školám základním. Respondenti ze základních škol pracují s větším množstvím formální i 

neformální zpětné vazby, vnímají silnější propojenost zpětné vazby a motivace se dále 

vzdělávat a častěji komunikují se svými kolegy. Ze závěrečných přiložených grafů č.32 a 

č.33 rovněž vyplývá, že se pedagogičtí pracovníci základních škol cítí v kolektivu kolegů 

příjemněji.  
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Graf č.32      Graf č.33 
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2.9 Závěry výzkumu, ověření hypotéz 
Výzkum byl zaměřen na vliv zpětné vazby mezi pedagogickými pracovníky na motivaci 

k dalšímu vzdělávání. Prezentovaná data poskytují bezesporu zajímavý vhled do této 

problematiky, a to i přes jisté limity provedeného průzkumu, které jsou uvedeny 

v samostatné kapitole. Výzkumná data se nevztahují pouze na konkrétní vliv zpětné vazby 

na motivaci ke vzdělávání, ale dotýkají se i samostatné oblasti zpětné vazby a motivace 

k dalšímu vzdělávání.  

Na základě uvedených dat lze konstatovat, že se pedagogičtí pracovníci ve svém zaměstnání 

setkávají jak s formální, tak neformální zpětnou vazbou. Neformální zpětnou vazbu však 

získávají znatelně častěji a pravidelněji. Zdaleka nejrozšířenější formou pro poskytování 

zpětné vazby jsou hospitační hodiny (viz teoretická část), které bývají veden vedoucím 

pedagogickým pracovníkem. Vzájemné návštěvy v hodinách jsou méně časté (viz graf č.7). 

Většina respondentů uvedla, že kvalita zpětné vazby, se kterou se setkávají je dostatečná (viz 

graf č.8). Z nasbíraných dat rovněž vyplývá, že by respondenti na svých školách ocenili větší 

množství zpětné vazby a prostoru pro její předávání (graf č.6).  

Výzkumná data vztahující zjištěná v průběhu tohoto šetření korespondují v oblasti motivace 

k dalšímu vzdělávání s velkými výzkumy uvedenými v teoretické části práce (TALIS). Z dat 

vychází tvrzení, že pedagogičtí pracovníci jsou do značné míry vnitřně motivováni k dalšímu 

vzdělávání. Respondenti však uvedli celou řadu bariér, které jim motivaci ke vzdělávání 

snižují. Tyto bariéry se nejčastěji týkají přílišného pracovního vytížení, nízkého finančního 

ohodnocení a v nemalé míře narážejí i na kvalitu nabízeného a poskytovaného vzdělávání. 

Z analýzy dat je patrná souvislost mezi nastavenou atmosférou a kulturou v týmu pracovníků 

a jejich profesním růstem. Respondenti vypověděli, že vztahy s kolegy napomáhají jejich 

vlastnímu profesnímu růstu. Většina z nich však rovněž vypovědělo, že v jejich škole panuje 

otevřená atmosféra nakloněná vzájemnému sdílení (grafy č. 11, 32, 33). 

Z výsledků lze však vyčíst jisté rozdíly ve vnímání dané problematiky u pedagogů 

zaměstnaných na různých školách podle typu zřízení či zařazení do vzdělávací soustavy, 

případně podle délky praxe. Bylo prokázáno, že se respondenti ze soukromých škol setkávají 
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častěji se zpětnou vazbou a jsou výraznější spokojenější s její kvalitou a prostorem, který je 

pro její předávání vyhrazen. 

Zajímavé zjištění přinášení výsledky porovnání odpovědí respondentů podle délky jejich 

praxe. Pozoruhodný je propad motivace k dalšímu vzdělávání i respondentů s délkou praxe 

2-5 let. Výsledky ukazují, že motivace u kratší dobu zaměstnaných respondentů je přibližně 

na podobné úrovni jako u respondentů s více než 30 lety praxe. Nejvyšší úroveň motivace 

ke vzdělávání pak mají učitelé s 5-10 lety praxe. 

Jisté rozdíly data zaznamenávají i u v případě porovnání odpovědí stupně vzdělávání, které 

daná škola poskytuje. Z analýzy vyplývá odlišné vnímání zpětné vazby na základních 

školách oproti gymnáziím a středním odborným školám. Respondenti ze základních škol se 

rovněž ve svých kolektivech kolegů cítí lépe (grafy č.32 a 33).  

Ověření hypotéz 

Na počátku výzkumu byly stanoveny tři hypotézy. H1a a H2a se týkají vlivu zpětné vazby 

(formální i neformální) zpětné vazby na motivaci k dalšímu vzdělávání. 

H1a: Zpětná vazba na odvedenou práci mezi pedagogickými pracovníky (ve 

vyučovacích hodinách) vede ke zvýšení motivace k jejich následnému dalšímu 

vzdělávání. 

H2a: Pokud by pedagogičtí pracovníci měli příležitost častěji a formálněji získávat 

zpětnou vazbu, vzrostla by i jejich motivace k dalšímu vzdělávání. 

H1b: Zpětná vazba od ostatních kolegů vede k nárůstu osobní motivace pro další 

vzdělávání pouze v případě, že v pedagogickém sboru panuje otevřená atmosféra. 

H1a byla na základě prezentovaných dat vyvrácena. Průměrné odpovědi prezentované 

například na grafu č.30 dosahují nízkých hodnot. Celkově z dat nevyplývá, že by zpětná 

vazba měla přímý vliv na motivaci k dalšímu vzdělávání. Výsledky se částečně liší dle 

uvedených kritérií. Bylo prokázáno, že existuje rozdíl mezi vnímáním formální a neformální 

zpětné vazby. Výsledky poodhalily, že neformální zpětná vazba má ve vztahu k navýšení 

motivace pro vzdělávání větší potenciál než formální zpětná vazba – grafy č.28 a 26. Nejedná 

se však o natolik statisticky významné rozdíly, aby z nich šlo vyvodit definitivní závěr. 
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Hypotéza H2a byla získanými daty vyvrácena. Na grafu č.13 nevidíme žádné výchylky 

směrem h jejímu potvrzení či vyvrácení. Mezi způsoby, které by vedly k navýšení motivace 

k dalšímu vzdělávání byly uváděny zcela jiné motivy – vyšší finanční ohodnocení, vyšší 

prestiž povolání, zlepšení kvality nabízeného vzdělávání, snížení pracovní a byrokratické 

zátěže. Větší množství zpětné vazby nebylo mezi odpověďmi uvedenou ani jedenkrát. 

Nebylo tedy prokázáno, že by nárůst zpětné vazby přímo vedl ke zvýšení motivace k účasti 

na dalším vzdělávání pedagogických pracovníků. 

U třetí hypotézy H1b výsledky umožňují její částečné ověření. Z analýzy jasně vyplývá vliv 

atmosféry a kultury panující v týmu na profesní růst pedagogických pracovníků. Lze tedy 

soudit, že pro celkovou motivaci a wellbeing pedagogických pracovníků je vhodné 

dlouhodobě podporovat otevřenou atmosféru napomáhající i snadnějšímu předávání zpětné 

vazby mezi kolegy. Nebylo však prokázáno, že by otevřená kultura v týmu byla jedinou 

podmínkou, kterou je potřeba naplnit, aby bylo umožněno se zpětnou vazbou pracovat jako 

s nástrojem motivace k dalšímu vzdělávání. 
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Diskuse 
Pedagogičtí pracovníci jsou vnitřně motivováni k dalšímu profesnímu rozvoji v podobně 

vzdělávání, a to i s přibývajícími lety praxe. To dokazuje i zjištění, že jsou pracovníci 

ochotni dalším vzděláváním trávit i svůj osobní volný čas. V účasti jim však často zabraňují 

zmíněné bariéry. Respondenti jako tyto překážky nejčastěji uvádějí nízké finanční 

ohodnocení, vysokou pracovní zátěž a nedostatečnou kvalitou nabízeného vzdělávání. 

Výzkumná data prokazují, že se pedagogičtí pracovníci pravidelně setkávají s formální 

podobou zpětné vazby na vlastní odvedenou práci. Z analýzy však vyplývají značné rozdíly 

mezi školami podle stupně poskytovaného vzdělání. Mezi respondenty panuje většinová 

spokojenost s kvalitou poskytované zpětné vazby. Část z nich však uvedla, že se s formální 

zpětnou vazbou nesetkávají vůbec. Pozitivním zjištěním je bezesporu spokojenost 

respondentů s atmosférou panující ve škole. Na základě výsledků výzkumu lze tvrdit, že 

kultura a vztahy s kolegy mají pozitivní dopad na profesní růst.  

Analýza dat dále neprokázala přímou souvislost mezi zpětnou vazbou od kolegů a motivací 

k účasti na dalším vzdělávání. Z výsledků je však patrné, že zpětná vazba pozitivně ovlivňuje 

celkovou pracovní motivaci, která představuje důležitou součást profesního růstu. Výsledky 

tedy podporují závěry autorů, kteří zdůrazňují význam zpětné vazby jako nástroje řízení 

výkonnosti a profesního rozvoje (Bělohlávek, 2006; Česká školní inspekce, online, 2024a). 

Z výzkumu vyplývá, že se zpětnou vazbou častěji setkávají učitelé základních škol oproti 

učitelům z gymnázií a středních škol. To může být způsobeno konkrétním zastoupením 

respondentů. Nabízí se však vysvětlení, že pro pedagogické týmy na základních školách 

představuje zpětná vazba důležitý prvek v rámci pracovního procesu. Stejně tak lze 

pozorovat, že základní školy kladou větší důraz na klima panující v pedagogickém týmu.  

Na uvedených grafech je viditelný znatelný pokles motivace u respondentů s délkou praxe 

mezi 5-10 lety. Příčinou tohoto poklesu může být navýšení pracovních nároků, životní etapa 

spojená se založením rodiny, či změnami v časových prioritách. K tomuto zjištění nebyla 

dohledána odborná literatura a jde tak o interpretaci. 
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Rozdíly mezi veřejně zřizovanými a soukromými školami lze částečně vysvětlit odlišným 

přístupem k organizační kultuře. Soukromé školy mívají menší kolektivy a větší flexibilitu 

v řízení, což vede k otevřenější komunikaci i častějšímu využívání zpětné vazby. 

Výsledky výzkumu se s příslušnými prostudovanými zdroji shodují v případě vnímání 

důležitosti zpětné vazby pro profesní rozvoj (Česká školní inspekce, online, 2024a; Rydlo, 

Tesárek, online, 2022). Z výzkumu vyplývá, že pedagogičtí pracovníci považují zpětnou 

vazbu od kolegů za důležitý nástroj profesního rozvoje. Výsledky průzkumu prokazují 

různorodé motivy respondentů k účasti na dalším vzdělávání, což je v souladu se zjištěním 

v teoretické části práce (Beneš, 2014; Bedrnová, Nový, 2002). Analýza zdrojů v teoretické 

části práce naznačuje, že by prvky zpětné vazby měly být využitelné i jako nástroj motivace 

pracovníků (Bělohlávek, 2006). Stejné propojení naznačují i výsledky prezentovaného 

výzkumu.  

Ze srovnání s uvedenými zdroji pak lze spatřit shodu v případě výsledků šetření TALIS. 

Prezentovaná data upozorňují na stejné bariéry a překážky k účasti na dalším vzděláváním 

(Česká školní inspekce, online, 2025).  

Z uvedených dat vyplývá, že pro vedoucí pracovníky ve školách je klíčové zaměřit se na 

odstranění překážek bránících v účasti na dalším vzdělávání. Celkovou motivaci pro výkon 

pracovní náplně je i nadále vhodné stavět na systematické zpětné vazbě. Současně je vhodné 

systematicky rozvíjet otevřenou organizační kulturu podporující poskytování zpětné vazby.   

V následujících letech by bylo vhodné stávající výzkum doplnit a rozšířit. Hloubkový 

výzkum s větším množstvím a rozvrstvením odpovědí by přinesl přesnější data k dané 

problematice. Výsledky z následné analýzy by vhodně posloužily jako nástroj při zpracování 

stěžejních oblastí rozvoje práce s pedagogickými pracovníky v samotných školách i na 

úrovni DVPP, případně při stanovení hlavních rozvojových bodech školství.  
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Závěr 
Práce představuje ucelený vhled do problematiky vztahu zpětné vazby a motivace k dalšímu 

vzdělávání pedagogických pracovníků. Na základě analýzy dat nebyl prokázán přímý vztah 

mezi množstvím obdržené zpětné vazby a motivací pedagogů účastnit se dalšího vzdělávání. 

Zpětná vazba však představuje významnou součást profesního rozvoje a podporuje celkovou 

pracovní motivaci, což se může nepřímo odrážet také v ochotě pedagogů dále se rozvíjet. 

Na základě provedené analýzy lze konstatovat, že nebyl prokázán přímý vztah mezi 

množstvím obdržené zpětné vazby a motivací pedagogických pracovníků k účasti na dalším 

vzdělávání. Ačkoli zpětná vazba představuje důležitou součást profesního rozvoje a 

podporuje celkovou pracovní motivaci, její vliv na rozhodnutí dále se vzdělávat se neukázal 

jako zásadní. Motivace k účasti na dalším vzdělávání je ovlivněna především jinými faktory, 

zejména pracovní zátěží, finančními možnostmi a kvalitou nabídky vzdělávání. 

Dále lze tvrdit, že zpětná vazba mezi kolegy přispívá k utváření pozitivního týmového 

prostředí a podporuje skupinovou sounáležitost. Výsledky výzkumu potvrzují, že kultura a 

atmosféra panující v pedagogických týmech mají významný dopad na celkovou motivaci 

pracovníků a na jejich profesní růst. Kvalitně poskytovaná zpětná vazba tak představuje 

jeden z nástrojů, který napomáhá budování otevřené a spolupracující kultury v 

pedagogických kolektivech. 

Analýza dat prokazuje, že silnější dopad představuje celková kultura a atmosféra panující 

v celém týmu spolupracovníků. Lze tedy tvrdit, že mezilidské vztahy na pracovišti ovlivňují 

vlastní motivaci jedinců, kteří v daném kolektivu pracují.  

Respondenti ve svých odpovědích uváděli řadu překážek, které jim brání v účasti na dalším 

vzdělávání. Jako jednou z možných cest navázání na tuto práci by bylo vhodné zařadit studii 

týkající se odstranění těchto bariér. V následujících šetřeních by tedy bylo vhodné zaměřit 

se na přesné odhalení bariér bránících dalšímu vzdělávání a provést studii proveditelnosti 

vedoucí k probádání možností jejich odstranění. 

Odpovědi z dotazníkového šetření prezentují relativní spokojenost s kvalitou poskytované 

zpětné vazby. Rovněž bylo prokázáno, že kvalita zpětné vazby má přímý dopad na následnou 
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práci s obdrženými sdělenými. Aby tedy byla zpětná vazba efektivní a v rámci svého cíle 

úspěšná, je třeba brát v potaz i příslušnou kvalitu jejího obsahu i předání.  

V celé řadě zjištění provedený výzkum koreluje s výsledky národních šetření, které jsou 

uvedeny v teoretické části práce.  

Výzkum potvrzuje celkový přínos zpětné vazby pro profesní rozvoj pedagogických 

pracovníků. Nebylo však prokázáno, že by její poskytování mělo přímý dopad na motivaci 

k účasti na dalším vzdělávání. Z analýzy je patrné, že motivace k účasti na dalším vzdělávání 

je u pedagogických pracovníků vysoká. Na základě zjištěných dat lze však předpokládat, že 

k jejímu postupnému navyšování je zapotřebí odstranění výše zmíněných a popsaných 

překážek a bariér (uvolnění pracovní zátěže, navýšení financování, zkvalitnění nabídky).  
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Vyjádření k využití nástrojů umělé inteligence 
Prohlašuji, že k napsání této práce jsem využil nástrojů umělé inteligence, a to následujícím 

způsobem. Nástrojů umělé inteligence (konkrétně ChatGPT) bylo užito k základnímu 

vyhledávání některých zdrojů (veškeré zdroje jsou vypsány v seznamu použitých zdrojů), 

úpravě citací v seznamu literatury tak, aby odpovídaly citační normě a v neposlední řadě pro 

korekturu textu. Čestně prohlašuji, že jiným způsobem vypsaných nástrojů užito nebylo a 

jejich užití je tedy v souladu s pravidly platnými v době vyhotovení práce.  
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Přílohy 

Dotazníkové šetření 
ČÁST 1 – Formální zpětná vazba 
1. Jak často během roku dostáváte formální zpětnou vazbu? 

- Nikdy 
- Zřídka (1x za pololetí) 
- Často (několikrát za pololetí) 
- Velmi často (pravidelně) 
 

2. Formální zpětná vazba, kterou dostávám, má nejčastěji tyto podoby (Můžete zaškrtnout 
více odpovědí.): 

- Hospitace a následný rozhovor 
- Peer review (návštěva hodiny kolegyní/kolegou) 
- Formální hodnocení a rozhovor s vedením školy 
- Mentoring/koučink (vedení zkušenější kolegyní/kolegou) 
- Vlastní sebehodnocení a následný rozhovor s vedením školy 
- Supervize (externí odborník vede řízené sdílení, profesní růst, reflexe...) 
- Intervize (společné sdílení týmu, bez externí pomoci) 
- S takovou zpětnou vazbou jsem se nesetkal/s 
- Jiné: 

 
3. Jak byste ohodnotil/a kvalitu ZV, kterou při své práci dostáváte? 

Nízká – zpětné vazbě nerozumím. 1–2–3–4–5 Velmi kvalitní – zpětná vazba je velice 
podnětná. 

 
4. Formální zpětná vazba, kterou při své práci dostávám je: 

- Konstruktivní (zaměřená na můj rozvoj) 
- Konkrétní (přesně pojmenovává konkrétní prvky) 
- Motivující (povzbuzující) 
- Hodnotící (kritická, upozorňuje na chyby, ale i vyzdvihuje pozitivní body) 
- Strukturovaná (předem připravená) 
- Obecná (nezacílená) 
- Kritická (obsahuje pouze negativní body) 
- Bez jasného sdělení, nic si z ní neodnáším) 
- Jiné: 

 
5. Pokud chcete, okomentujte prosím svoji předchozí odpověď: 

 
 
 
6. Jak moc se ztotožňujete s následujícími výroky (na škále 1-5) 

Vůbec se neztotožňuji. 1–2–3–4–5 Plně se ztotožňuji. 



97 
 

- Zpětná vazba mi pomáhá pojmenovat prvky, ve kterých jsem silný/á. 
- Dostávat zpětnou vazbu je pro mne psychicky náročné. 
- Zpětná vazba mi ukazuje prostor, jak se mohu dále profesně rozvíjet. 
- Zpětnou vazbu raději předávám druhým, než sám/sama dostávám. 
- Ve většině případů mi zpětná vazba ukáže, co mám zlepšit. 
 

7. V naší škole je dostatek prostoru pro poskytování formální zpětné vazby a existují zajeté 
mechanismy jejího předávání. 

Absolutně nesouhlasím. 1–2–3–4–5 Naprosto souhlasím. 
 
8. Kdybych měl/a více formální zpětné vazby od kolegů/vedení, přispělo by to k mému 

zájmu o další vzdělávání. 
Absolutně nesouhlasím. 1–2–3–4–5 Naprosto souhlasím. 

 
ČÁST 2 – Neformální zpětná vazba 
 
9. Jak často dostáváte neformální zpětnou vazbu od svých kolegů? 

- Nikdy 
- Zřídka (párkrát za pololetí) 
- Často (párkrát za měsíc) 
- Velmi často (alespoň 1x týdně) 

10. Jak moc se ztotožňujete s následujícími výroky? 
Vůbec se neztotožňuji. 1–2–3–4–5 Plně se ztotožňuji. 

 
- Neformální zpětná vazba na mě působí zásadně pozitivním dojmem. 
- Neformální zpětná vazba, kterou dostávám, je častěji pozitivní než negativní. 
- Neformální zpětná vazba mi pomáhá hledat mezery ve své práci. 
- Díky neformální zpětné vazbě mám větší chuť zapojit se do dalšího vzdělávání. 
- Je pro mne snadnější přijmout neformální zpětnou vazbu od kolegů, spíše než od 

vedení školy. 
- Když dostanu od někoho zpětnou vazbu, je pro mě snazší někomu jinému zpětnou 

vazbu dát. 
- Zpětná vazba mi pomáhá pojmenovat vlastní silné stránky. 
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ČÁST 3 – Další vzdělávání pedagogických pracovníků 
 
11. Jak moc souhlasíte s následujícími výroky? 

Vůbec se neztotožňuji. 1–2–3–4–5 Plně se ztotožňuji. 
 

- Mám silnou motivaci k účasti na dalším vzdělávání (školení, kurzy, seberozvoj 
atd.) 

- Během tohoto školního roku se plánuji zúčastnit se alespoň jedné vzdělávací akce 
(seminář, kurz...). 

- Svůj volný čas jsem ochotný/á věnovat svému profesnímu rozvoji (například účastí 
na víkendovém školení). 

- Zpětná vazba, kterou dostávám od svých kolegů, přímo ovlivňuje moji účast na 
dalším vzdělávání. 

- Zpětná vazba, kterou dostávám od svých kolegů, přímo ovlivňuje můj výběr 
dalšího vzdělávání (například téma semináře, kurzu, workshopu...). 

- S kolegy se navzájem povzbuzujeme, abychom se účastnili dalšího vzdělávání. 
 
ČÁST 4 – Týmová kultura a klima 
 
12. V našem pedagogickém týmu panuje otevřená atmosféra vzájemné podpory. 

Rozhodně ne. 1–2–3–4–5 Rozhodně ano. 
 

13. S kolegy se aktivně dělíme o vlastní zkušenosti a poskytujeme si zpětnou vazbu. 
Rozhodně ne. 1–2–3–4–5 Rozhodně ano. 

 
14. Když sdílím s ostatními své slabiny a potřeby pro rozvoj, tak se necítím 

stigmatizovaný/stigmatizovaná. 
Rozhodně ne. 1–2–3–4–5 Rozhodně ano. 

 
15. Vztahy mezi kolegy napomáhají mému profesnímu růstu. 

Rozhodně ne. 1–2–3–4–5 Rozhodně ano. 
 
ČÁST 5 – Otevřené otázky 
 
16. Jaká by měla být zpětná vazba, aby pro Vás byla co nejvíce rozvíjející, obohacující a 

motivační? 
 

17. Při jaké příležitosti Vám zpětná vazba pomohla v dalším profesním rozvoji: 
 
18. Co by Vám nejvíce pomohlo ke zvýšení motivace pro další vzdělávání? 
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19. Co by Vám pomohlo k tomu, abyste zpětnou vazbu od kolegů/vedení školy vnímali 
jako přínosnější? 
 

20. Jaký přínos podle Vás může mít dobře poskytovaná zpětná vazba pro kvalitu 
vzdělávání ve škole? 

 
21. Máte jakékoli poznámky či postřehy k tématu? 

 
ČÁST 6 – Demografické údaje 
 
22. Jste zaměstnán/a jako: (Při více pozicích uveďte prosím tu, kterou považujete za 

hlavní náplň vlastní práce.) 
- Učitelka/učitel 
- Školní psycholožka/psycholog 
- Výchovný poradce 
- Ředitelka/ředitel 
- Vychovatelka/vychovatel 
- Asistentka pedagoga/asistent pedagoga 

23. Jste zaměstnán/a na: 
Pokud pracujete na více školách (nebo na prvním i druhém stupni ZŠ), zaškrtněte prosím 
tu školu/stupeň, kde trávíte více času, máte vyšší úvazek. 

- Mateřská škola 
- Základní škole – první stupeň 
- Základní škole – druhý stupeň 
- Gymnázium 
- Střední odborná škola (SOŠ) 
- Střední odborné učiliště (SOU) 
- Konzervatoř 
- Lyceum 
- VŠ, VOŠ 
- Jiné: 

24. Jaká je délka Vaší pedagogické praxe? 
- do 2 let 
- 2–5 let 
- 5–10 let 
- 10–20 let 
- 20–30 let 
- 30 a více let 

25. Jste zaměstnán/a na škole, která má: 
- do 50 žáků 
- 50–100 žáků 
- 100–250 žáků 
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- 250–500 žáků 
- 500–800 žáků 
- více než 800 žáků 

26. Vaše škola se nachází v místě, kde žije: 
- méně než 5 000 obyvatel 
- 5 000–10 000 obyvatel 
- 10 000–25 000 obyvatel 
- 25 000–50 000 obyvatel 
- 50 000–100 000 obyvatel 
- 100 000 a více obyvatel 

27. Typem zřízení je Vaše škola: 
- Veřejná 
- Soukromá 
- Církevní 
- Jiné: 

28. Jste absolventem/absolventkou vysokoškolského učitelského oboru? 
Otázka pouze zjišťuje pedagogické vysokoškolské vzdělání. Pokud tedy máte 
vystudovanou VŠ, ale jinou oblast, zaškrtněte prosím odpověď NE. 

- Ano 
- Ne 
- Aktuálně jsem studentem/studentkou 

29. Vaše pohlaví: 
- Žena 
- Muž 
- Jiné: 
 

 
 
 
 
 

 
 


