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ABSTRAKT 

Diplomová práce má teoreticko-empirický charakter a zaměřuje se na protektivní a riziko-

vé faktory resilience u žáků na střední škole. Cílem práce je zjistit, které sociálně-

ekologické faktory ovlivňují resilienci žáků středních škol a jaké oblasti školního života 

jsou pro jejich spokojenost ve škole podporující a rizikové. Teoretická část se věnuje sa-

motnému vymezení pojmu resilience, resilienci v období dospívání a resilienci ve vzdělá-

vání, přičemž klíčové je teoretické vymezení sociálně-ekologického pojetí resilience.  

Empirická část práce zjišťovala protektivní a rizikové faktory resilience a oblasti školního 

života za pomocí metody dotazníkového šetření. 

 

Klíčová slova: resilience, vzdělávání, adolescence, protektivní a rizikové faktory, sociálně-

ekologická perspektiva

 

 

ABSTRACT 

The diploma thesis has a theoretical-empirical character and is focused on the protective 

and risk resilience factors of secondary school students. The main goal of the thesis  

is to find out, which social-ecological factors influence resilience of the students in secon-

dary school and which areas of school life are supportive and risky for their satisfaction in 

the school. The theoretical part deals with the definition of the concept of resilience, resili-

ence at the time of adolescence and resilience in education. The key point of the first part is 

the socio-ecological concept of resilience. The empirical part of the thesis was focused  

on protective and risk factors of resilience and the area of school life by using the questi-

onnaire survey method. 

 

Keywords: resilience, education, adolescence, protective and risk factors, social-ecology 

perspective 
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ÚVOD 

Škola představuje v životě dospívajícího jedince velmi významný zdroj resilience a každo-

denní několikahodinové působení školy může podstatně přispět k pocitu úspěšnosti či nao-

pak neúspěšnosti žáků (Šolcová, 2009). Na skutečnost, že je třeba tématu resilience ve 

vzdělávání věnovat pozornost, poukazuje například Ungar (2013), který ve své studii 

School-Based Interventions to Enhance the Resilience of Students předkládá fakt, že exis-

tuje důkaz, že školy mají velký potenciál pozitivně ovlivnit dětský biopsychosociální růst  

a rozvoj, a že škola může zásadním způsobem ovlivnit budoucí vývoj žáků a jejich psy-

chickou odolnost (Ungar, 2013). Adolescenti se v každodenním životě vypořádávají 

s řadou starostí a problémů, které se nejčastěji týkají školy, vztahů s vrstevníky, ale i nazí-

rání na sebe sama. Právě tyto pociťované starosti spojené se vzděláváním mohou mít vliv 

nejen na jejich celkovou míru resilience, ale také na jejich spokojenost ve škole (Macek, 

2003). 

Cílem této diplomové práce je identifikovat protektivní a rizikové faktory ovlivňující resi-

lienci žáků na střední škole, popsat, jaká je míra resilience žáků a jaké oblasti školního 

života jsou pro spokojenost žáků podporující a rizikové. Dále také popsat souvislost mezi 

mírou resilience a mírou spokojenosti žáků středních škol ve školním prostředí. 

Předkládaná práce je rozdělena do dvou částí. Teoretická část nejprve vymezuje samotný 

pojem resilience, následně se zaměřuje na resilienci v období dospívání a pojednává o pro-

tektivních a rizikových činitelích resilience. Dále se věnuje sociálně-ekologickému pojetí 

resilience a sociálně-ekologickým faktorům resilience ve škole. V teoretické části je klíčo-

vé zejména vymezení resilience v období dospívání a sociálně-ekologická perspektiva. 

Empirická část si klade za cíl pomocí metody dotazníkového šetření zjistit, jaké jsou pro-

tektivní a rizikové faktory, které ovlivňují resilienci žáků středních škol, dále zjišťuje cel-

kovou spokojenost se školou a vymezuje oblasti školního života, které jsou pro jejich učení 

podporující a rizikové. V závěrečné části práce je předložena analýza a interpretace dat 

společně s diskusí, kde jsou prezentovány samotné výsledky výzkumu. 

Na základě hypotézy, že škola dokáže prostřednictvím protektivních a rizikových faktorů 

významně posilovat nebo naopak oslabovat resilienční schopnosti žáků, bylo třeba tyto 

faktory identifikovat. Následně budou detekovány hlavní protektivní a rizikové faktory 

resilience žáků. Včasná identifikace těchto faktorů a znalostí, jak s nimi pracovat  

a zlepšit jejich úroveň, by mohla v budoucnu sloužit jako prevence vážnějších problémů. 
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I.  TEORETICKÁ ČÁST 
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1 KLASIFIKACE RESILIENCE 

Lidem, kteří jsou psychicky odolní, se žije lépe. Dokáží se totiž mnohem snadněji vyrovnat 

s nároky všedního dne. Dokáží také snadněji překonávat krize a jsou spokojenější a zdra-

vější (Hoskovcová, 2009). V souvislosti s překonáváním životních překážek a psychickou 

odolností se v současné odborné literatuře uplatňuje pojem resilience. V dnešní společnosti 

zasluhuje fenomén resilience naši pozornost a ukazuje, jak lidé zvládají překážky v životě. 

V těžkých časech nám resilience přináší bezprostřední posilu a ve fázích konsolidace zís-

káváme schopnost, která nás připravuje na budoucí překážky a zároveň aktivizuje náš 

osobní vývoj (Gruhl a Körbächer, 2013).  

Psychická odolnost se nedá jednoduše popsat. V odborné literatuře se vyskytuje celá řada 

pojmů, jako „umístění kontroly“, „nezdolnost“, „vnitřní soudržnost“, „self-efficacy“  

nebo právě „resilience“, což je stěžejní pojem, se kterým diplomová práce pracuje. Ačkoliv 

jde o pojmy, které zní odlišně, všechny se snaží definovat vlastnosti člověka, který je psy-

chicky odolný (Hoskovcová, 2009). Konsenzus všech výše uvedených pojmů tedy můžeme 

najít v tom, že jde o schopnost jedince čelit výrazně nepříznivým okolnostem. Psychická 

odolnost se může v průběhu života projevovat různě. Individuální životní podmínky i aktu-

ální situace jedince mají vliv na to, které schopnosti, postoje a způsoby jednání vytvářejí 

nebo posilují psychickou odolnost. Tvrdou zkouškou resilience jsou pak především vážné 

životní události jako těžká nemoc, smrt blízkého člověka, nebo jiná závažná událost (Gruhl 

a Körbächer, 2013). Dříve nebo později se téměř každý s nějakou životní zkouškou potká  

a je tedy jasné, že značnou míru psychické odolnosti potřebuje každý z nás, obzvláště pak 

děti a dospívající. 

Ačkoliv se pojem resilience v psychologii řadí mezi velmi významná témata, dodnes není 

jednotný pohled na to, co vlastně pojem resilience přesně a jednotně vyjadřuje. Jde o rela-

tivně mladý pojem a v České republice se o resilienci poprvé zmiňují autoři Matějček  

a Dytrych (1998) ve studii s názvem Riziko a resilience, která byla uveřejněna v Českoslo-

venské psychologii v roce 1998. 

Pro přesnější vymezení pojmu, uvádíme několik definicí. Křivohlavý (2015) uvažuje  

o resilienci jako o konstruktu označujícím určitý typ odolnosti. Psychologický slovník 

(Hartl, Hartlová, 2000) definuje resilienci jako nezdolnost, houževnatost a souhrn činitelů, 

které člověku pomáhají přežít v nepříznivých podmínkách. Kebza (2005) zase resilienci 

vnímá jako odolnost, nezdolnost či nezlomnost, kdy je tohoto pojmu užíváno jednak 
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v obecnějším slova smyslu k označení osobnostních dispozic, které ovlivňují odolnost je-

dince vůči stresogenním vlivům, v užším slova smyslu pak k označení některých druhů 

této odolnosti ve smyslu „hardiness“ (podrobněji viz kapitola 1.1). Novotný zase vnímá 

resilienci jako „Proces, který je výsledkem reakce jedince na rizikové faktory, nebo pora-

nění, která jsou přítomna v jeho prostředí“ (Novotný, 2015). Pro účely naší diplomové 

práce je však stěžejní následující vymezení pojmu resilience, kdy dle Ungara je resilience 

souhrnem vlastností nebo faktorů (Ungar, 2006). To znamená, že charakteristikou resilien-

ce v tomto pojetí je její kulturní podmíněnost čili vliv sociálního a kulturního kontextu 

(Ungar a Liebenberg, 2005). Vzhledem k tomu, že v tomto pojetí jsou protektivní a riziko-

vé faktory resilience závislé na vnímání jednotlivých faktorů, resilience se může v různých 

kulturách lišit a je proto nezbytné brát v potaz aktuální kulturní rámec v daném prostředí 

(Novotný, 2015).  

Na závěr je nutno říci, že ačkoliv byl koncept resilience představen již před 40 lety a za 

tuto dobu prošel výrazným vývojem, přesto platí, že resilience přináší nejen odpovědi, ale 

stále také mnoho otázek. Tento problém je pak možno zaznamenat nejen v samotné defini-

ci resilience, ale také v jejich různých pojetích (Novotný, 2014).  

 

1.1 Pojetí resilience 

Různá pojetí resilience obecně odkazují na schopnosti jedince udržet, navrátit nebo zlepšit 

své duševní zdraví nebo úspěšnou adaptaci po vystavení stresující životní události (Novot-

ný, 2014). Jak již bylo řečeno v předešlé kapitole, resilience není v současnosti pojímána 

jednotným způsobem. Problémy s nejednotným vymezením a pojetím pak nastávají 

zejména v přístupech k tomu, co se má při výzkumu pozorovat a měřit. Pochopení toho, 

jaký přístup je využíván, je pak klíčové pro správné porozumění a interpretaci výsledků 

výzkumu (Novotný, 2015) 

Jedním ze základních pojetí resilience je rozdílný přístup k chápání resilience v dětství  

a dospělosti. U dětí a dospívajících je resilience chápána spíše jako proces a je zde pozoro-

vána míra adaptace na závažné životní okolnosti. V tomto pojetí je resilience pojímána 

jako relativně samostatná charakteristika, kterou ovlivňuje řada vlivů a faktorů. Důraz je 

pak kladen zejména na vývojový charakter dítěte/dospívajícího, ať již z pohledu proměnli-

vosti „resilientnosti“ dítěte v kontextu věku a situace, tak z pohledu působení jistých rizik 
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na možné narušení jedince a na jeho normální vývoj (Novotný, 2015). Toto pojetí je před-

mětem této diplomové práce a je více rozpracován v kapitole 2. 

 

V obecnějším vymezení pak v literatuře můžeme nalézt pět základních přístupů k tomu, jak 

lze resilienci chápat a interpretovat (Novotný, 2015): 

1. Resilience jako proces. 

2. Resilience jako osobnostní vlastnost. 

3. Resilience jako komplex vnitřních a vnějších faktorů. 

4. Resilience jako vztahová záležitost. 

5. Resilience jako výsledek adaptace. 

 

Resilience jako proces 

Charakter tohoto pojetí vychází z přesvědčení, že resilience je proces, který je výsledkem 

reakce jedince na rizikové faktory, které jsou přítomny v jeho prostředí. Resilientní proce-

sy se za různých okolností a za přítomnosti různých rizik liší. Jde tedy primárně o to,  

že v různých situacích působí z daného obecného protektivního faktoru jiný specifický 

mechanismus či proces (Novotný, 2015).  

Proces resilience představuje specifickou interakci několika prvků, mezi které se řadí do-

stupné protektivní a rizikové faktory, širší charakteristiky osobnosti a především sociální 

prostředí. Všechny tyto prvky se pak scházejí v určitém specifickém „prostoru“ tzv. proce-

sů resilience a jsou zpracovány a využity. Výsledkem tohoto procesu jak pak určitý vývo-

jový důsledek.  
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Pro lepší pochopení uvádíme následující model procesů resilience: (Novotný, 2015) 

 

Obrázek 1: Interakční model procesů resilience. 

 

Z uvedeného schématu výše tedy můžeme říct, že resilience představuje specifický způsob, 

jakým jsou různé situace u každého jedince individuálně zpracovány. Všechny výstupy 

jsou pak výsledkem konkrétních vývojových důsledků.  

 

Resilience jako osobnostní vlastnost 

Kromě samotného vymezení resilience jako schopnosti jsou v současnosti s tímto koncep-

tem spojovány konkrétní teorie. První z nich je pocit kontroly (Sense of Control), který je 

považován za osobnostní atribut odkazující na volbu copingových strategií v závislosti na 

míře vnímané kontroly nad situací (nekontrolovatelné situace aktivují strategie zaměřené 

na zvládání emocí, kontrolovatelné pak strategie zaměřené na problém). Dalším je Ego-

resiliency, jež popisuje schopnost jedince pružně se adaptovat na měnící se okolnosti. Je-

dinec s nízkou úrovní Ego-resiliency jedná ve stresujících situacích chaoticky  

a v dlouhodobém hledisku ztrácí úroveň sebedůvěry a psychického přizpůsobení, což jsou 

prvky úzce spojené s resiliencí (Novotný, 2015). Hardiness je soubor postojů ve vztahu 

k životu orientovaný na vnímání smyslu a hodnot. Poslední koncept je spojen se slovem 

self, konkrétně self-efficacy, self-esteem, self-worth či self-concept. Všechny tyto pojmy 
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můžeme volně přeložit jako sebedůvěru ve vlastní schopnosti a um jednat takovým způso-

bem, který je nezbytný k dosažení nějakého cíle, či zvládnutí určité situace.  

Novotný (2015) upozorňuje, že chápání resilience jako individuální vlastnosti silně omezu-

je možnost porozumění složité, komplexní, interakční a situační podstatě resilience. Zne-

snadňuje také samotné vymezení resilience jako takové.  

 

Resilience jako souhrn faktorů 

V tomto pojetí je resilience tvořena komplexem osobnostních i sociálních (environmen-

tálních faktorů), které se různým způsobem a v různých kombinacích (osobnost jedince, 

charakteristika situace apod.) podílejí na celkové schopnosti jedince vyrovnávat  

se s negativními okolnostmi v životě. Toto multidimenzionální pojetí resilience tak  

umožňuje popsat, jaké oblasti psycho-sociálního působení na jedince hrají roli v procesu 

adaptace a vyrovnávání se s negativními okolnostmi v životě (Novotný, 2015).  

Ungar a kolegové, kteří vychází z tohoto konceptu, vytvořili tzv. ekologický model resi-

lience, zahrnující několik dimenzí a řadu faktorů (Ungar a kol., 2006). Tento přístup resi-

lience je pro nás stěžejní, jelikož z něj vychází celý koncept diplomové práce a je klíčový 

zejména pro její praktickou část. Dále je více popsán v kapitole 1.3. 

 

Resilience jako vztahová záležitost 

V tomto pojetí vychází dobrý pocit, social – esteem, ze sebe sama a z toho, jak se k jedinci 

chovají druzí. Klade do vzájemné souvislosti myšlenku, zda může člověk zůstat autentic-

kou osobou a zároveň být přijímaný ve vztazích s nejbližšími a nejdůležitějšími lidmi 

v jeho okolí. Základní teze vztahu, jako významného činitele v procesu resilience je pak 

taková, že veškerý psychický růst se děje v rámci vztahů a směrem ke vztahům (Novotný, 

2051). Ústřední pojem vztahové kompetence je definován tím, jak efektivní je jedinec ve 

vztazích s ostatními a zda disponuje schopností celoživotně se učit z pokračujících  

a vzájemných interakcí.  
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Resilience jako výsledek 

Podstata resilience jako výsledku tkví v přesvědčení, že resilience je stabilní charakteristi-

ka jedince, která se projevuje nejen ve chvílích adaptace a zvládání stresových či nároč-

ných životních situacích, ale je trvalou charakteristikou osobnosti, ať už vrozenou nebo 

získanou v průběhu života. Pojetí tohoto konceptu resilience tedy staví především na sle-

dování přítomnosti/nepřítomnosti nežádoucích projevů, následků a důsledků v návaznosti 

na dřívějším působení stresujících situací (Novotný, 2015).  

Toto pojetí je dle Novotného (2015) vcelku problematické, neboť staví na sledování a hod-

nocení přítomnosti patologických jevů až po samotném propuknutí stresové situace.  

 

Různých pojetí resilience je mnoho a všechny nahlíží na koncept resilience odlišně. Jak již 

bylo zmíněno výše, pro účely diplomové práce pracujeme pouze s konceptem resilience 

jako souhrnem faktorů. 

 

1.2 Zdroje resilience 

Mnoho výzkumů v oblasti resilience vychází z multidimenzionálního pojetí resilience  

a zaměřuje se na zjištění přítomnosti jednotlivých faktorů resilience ve vztahu k různým 

proměnným. Cílem výzkumů je pak identifikovat zdroje, které nejlépe podporují schopnost 

jedince vyrovnat se s negativními okolnostmi v jeho životě. 

 

Zdroje resilience na úrovni osobnosti  

Zdroje resilience lze popsat v několika úrovních, které vyjadřují různou míru blízkosti 

k procesům resilience. Na obecnější úrovni se jedná o charakteristiky osobnosti, které se 

podílí na schopnosti vyrovnat se s negativními životními okolnostmi, ale zároveň nejsou 

popisovány jako přímé zdroje resilience. Na užší rovině jde o jednodimenzionální teorii 

psychické odolnosti, která je charakteristická tím, že představuje jednu konkrétní charakte-

ristiku či vlastnost osobnosti. Na poslední úroveň je kladeno komplexní multifaktorové 

pojetí resilience, které se vyznačuje souhrnem vnitřních i vnějších faktorů (zdrojů) resi-

lience (Novotný, 2015).  
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Resilience není osobností rys, ale jedinec ji projevuje ve svém chování a jednání (Šolcová, 

2009). Mezi zásadní charakteristiky osobnosti spojované s resiliencí patří především tem-

perament, kognitivní schopnosti jedince a některé dimenze struktury osobnosti v rámci 

pojetí Big Five (viz níže).  

 

Temperament - v kontextu resilience se používá např. Rothbartova teorie temperamentu 

(Rothbart a Bates, 1998), kdy podle této teorie existuje několik dimenzí temperamentu. 

První z dimenzí je extraverze, která zahrnuje úroveň aktivity, pozitivní emocionality  

(radost, zájem, nadšení). Jedinci s častějšími projevy pozitivních emocí jsou pak méně za-

saženi negativními důsledky vzniklými vystavením rizikovým faktorům resilience. Další 

z dimenzí je sociabilita, určující do jaké míry jedinec vyhledává interakci s druhými a na-

kolik si ji užívá. I zde pak platí stejný vzorec jako u extraverze a to ten, že člověk s větší 

mírou sociability, je lépe chráněn před stresory. Třetí dimenzí je adaptabilita/flexibilita, 

která je chápána jako schopnost přizpůsobit se změnám prostředí bez toho aniž by se jedi-

nec cítil rozrušený nebo sklíčený. Představuje tak jednu z charakteristik tzv. klidné osob-

nosti, která byla identifikována jako jeden z faktorů resilience. Souhrnně pak tyto dimenze 

temperamentu podporují resilienci tím, že dobrá seberegulace pomáhá jedinci lépe se vy-

rovnat se stresujícími událostmi, adaptabilita pomáhá jedinci hledat zdroje ve vnějším pro-

středí a pozitivní emocionalita zvyšuje sociální atraktivitu jedince ve společnosti a tím mu 

pomáhá nalézt zdroje a podporu od okolí (Deater-Deckard a kol., 2005).  

 

Kognitivní faktory – obecně se má za to, že kognitivní schopnosti jedince s věkem klesají 

(Šolcová, 2015). Nejvíce silné a konzistentní prediktory resilience, jež byly v souvislosti 

s kognitivními faktory prokázány, mají tedy děti a dospívající. Ty děti, které snadněji pra-

cují s informacemi a strategiemi při řešení problémů, jsou úspěšnější ve studiu (což je je-

den z protektivních faktorů) a mají širší zásobu copingových strategií (Novotný, 2015). 

Důležitým aspektem však nejsou samotné kognitivní schopnosti, ale také obsah jednotli-

vých kognicí, zejména pak ve vztahu k self. Self teorie, které byly blíže popsány 

v podkapitole 1.1, představují významné zdroje resilience, které začínají již v raném věku  

a mají tak jako součást osobnosti silný vliv na jedince v průběhu celého života.  
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Big Five – vztah resilience na úrovni osobnosti byl zkoumán především v rámci modelu 

osobnostních rysů Big Five. Výzkumy opakovaně potvrdily, že resilience má negativní 

korelaci s rysem Neuroticismus (Nakaya a kol., 2006). To znamená, že jedinci 

s neurotickými rysy jsou náchylnější k selhávání při snaze vyrovnat se s negativními život-

ními okolnostmi. Neznamená to však, že nemají primárně horší schopnost vyrovnat se se 

stresovou situací, ale dochází k odlišné (především emocionální) reakci na situaci, která se 

projevuje silnějším emočním nastavením. Pozitivní korelaci mezi resiliencí a strukturou 

osobnosti pak mají jedinci s rysem Extraverze a Svědomitost a případně i Otevřenost vůči 

zkušenostem (Nakaya a kol., 2006).  

Výše uvedené poznatky obhajují názor, že osobnost, tedy její charakteristiky a vlastnosti 

formují a ovlivňují resilienci jedince. Mezi autory také panuje shoda, že i přes značné 

množství přístupů a zdrojů resilience se jedná souběh charakteristik, jejichž vývoj není 

ukončen. Resilience se totiž vyvíjí v průběhu celého života a lze ji cíleně posilovat, tréno-

vat a cvičit (Šolcová, 2009). 

 

1.3 Sociálně-ekologický model resilience 

„Na koncept resilience je třeba nahlížet ze sociálně-ekologické perspektivy, protože jde  

o soustavu adaptačních procesů, jež jsou ve vzájemné dynamické interakci“ (Punová, 

2013). Na jedince je z tohoto hlediska nahlíženo nejen jako na vysoce individuální bytost 

se svými vrozenými nebo získanými vlastnostmi, ale důraz je kladen také na kontext rodi-

ny, školy nebo komunity, ve které jedinec žije. Sociálně-ekologická perspektiva se tedy 

současně se samotným konceptem resilience zaměřuje na vztah člověka s prostředím. 

Sociálně-ekologický model resilience, je tvořen komplexem osobnostních a sociálních fak-

torů. Ty se společně různým způsobem a v různých kombinacích podílejí na celkové 

schopnosti vyrovnat se s negativními okolnostmi v životě jedince. Následující model, který 

vytvořili Ungar a kolegové, představuje několik dimenzí faktorů, které ovlivňují resilienci 

jedince (Ungar, 2006). Jedná se o: 

Individuální faktory – asertivita, schopnost řešit problémy, schopnost žít s nejistotou, 

náhled a sebeuvědomění, vnímaná sociální podpora, pozitivní životní postoj, empatie  

k druhým, cíl a aspirace v životě, rovnováha mezi závislosti a nezávislosti na druhých, 

smysl pro humor a smysl pro povinnost (k ostatním i k sobě). 
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Vztahové faktory – rodičovství, uspokojující potřeby dítěte, sociální kompetence, přítom-

nost pozitivních modelů a rolí, smysluplné vztahy s ostatními doma i ve škole, akceptace 

skupinou vrstevníků. 

Společenské faktory – příležitost k práci přiměřeně věku, zabránění vystavení násilí 

v rodině, okolí a mezi vrstevníky, rekreace, ubytování, smysluplné rituály přechodu 

s přiměřenou mírou rizika, tolerance okolí k přiměřenému rizikovému a problémovému 

chování, naplňování potřeb ochrany a bezpečí, vnímání spravedlnosti ve společnosti a pří-

stup ke škole, vzdělání, informacím a učebním zdrojům. 

Kulturní faktory – zahrnují připojení k náboženské organizaci, tolerantní přístup k rozdíl-

ným ideologiím ostatních, jejich vírám a přesvědčením (např. genderové role), zvládnutí 

kulturních narušení, posunů a změn, sebezdokonalování, vlastní životní filozofii. 

 

Tento model představuje široké spektrum vlivů, tvořených osobnostními vlastnostmi  

a schopnostmi, stejně jako zdroji, které pramení z vnějšího prostředí. Jde tedy o schopnost 

jedince směřovat sám sebe a svůj život směrem ke zdrojům udržujícím zdraví a osobní 

pohodu a zároveň schopnost jedincovy rodiny, společnosti a kultury poskytnout tyto zdroje 

smysluplným způsobem (Ungar, 2006). 
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2 RESILIENCE V OBDOBÍ DOSPÍVÁNÍ 

Až do adolescence je dětství a počínající dospívání charakterizováno optimistickým přístu-

pem k životu (Hoskovcová, 2009). I přes idylický obraz dětství, kdy se může zdát,  

že se děti a dospívající nepotýkají s téměř žádnými těžkostmi v životě, je nutno pohlížet 

i na tu druhou, odvrácenou stránku dětství, kdy je život dětí spojen s různými problémy, 

výzvami a požadavky. Nelze tedy říci, že by se stres dětem a dospívajícím vyhýbal a byl 

by jim cizí. Někdy jde pouze o zdánlivě drobné potíže, kdy dospívající řeší například drob-

né neshody mezi sourozenci, hádky s rodinou nad výběrem televizního pořadu, nebo zkla-

mání nad tím, že nevyhrál jejich oblíbený sportovní tým. Děti a dospívající jsou ovšem 

také vystaveny náročnějšímu životnímu stresu, například když jsou přítomny domácím 

hádkám s rodiči, rozvodu rodičů nebo když nastoupí do nové školy, kde nikoho neznají  

a těžko si hledají nové přátele. Chronické stresory pak často pramení z vážnější rodinné 

situace, se kterou se rodina musí vypořádat. Jde například o situace, kdy jeden nebo oba 

z rodičů jsou alkoholici, sourozenci je diagnostikována vážná nemoc, nebo rodina žije 

v zcela nevyhovujícím prostředí. Na děti a dospívající však také působí jejich vlastní stre-

sory, které si sami vytváří. Jde o různé pouliční nebo školní konflikty s vrstevníky, neo-

mluvené absence ve škole, alkohol, drogy apod., (Skinner, 2016).  

Význam pojmu resilience v období dospívání není jednoznačný. Běžně je užíván k popisu 

různých pozitivních atributů a úspěchů jedince. Baštecká (2015) pak popisuje tři znaky 

resilience u dětí a dospívajících: 

- Dobrý vývoj dítěte navzdory rizikovému prostředí. 

- Zachovaná způsobilost a zdatnost dítěte v zátěži. 

- Dobré zotavení z traumatu. 

Řada definic vznikla z různých oborů a výzkumů provedených v odlišných situacích a ži-

votních podmínkách. Například dle Ruttera (1971) představuje resilience dynamický pro-

ces, který se objevuje, když je ohroženo blaho dítěte a dítě tak vykazuje pozitivní adaptaci 

na danou situaci. Děti a dospívající se vyrovnávají se stresem, takovým způsobem, který 

jim umožňuje rozvíjet své schopnosti a společenské kompetence. Obecně pak můžeme říci, 

že pojetí resilience u dospívajících bývá popisováno třemi různými způsoby (Joslyn, 

2016): 

- Za prvé je resilience popisována jako soubor charakteristik, kterými mladí dospíva-

jící mohou oplývat navzdory tomu, že se již v dětství potýkali s různými událostmi, 
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které je mohly oslabit. V tomto smyslu se resilience vztahuje k nad očekávání lep-

šímu emocionálnímu vývoji dítěte.  

- Za druhé je resilience dospívajících popisována ve vztahu k mladým lidem, kteří 

disponují vysokou úrovní kompetencí, i když byli vystaveni vysokému stupni stre-

su, kdy byl ohrožen jejich blahobyt.  

- Za třetí může resilience vyjadřovat pozitivní fungování jedince, které ukazuje zota-

vení z prožitého traumatu. 

Není divu, že náročné životní situace jako jsou právě těžké nemoci, smrt jednoho z rodičů 

či finanční problémy rodiny mají nepříznivý vliv na vývoj jedince. Ukázalo se však, že 

některým dětem se navzdory těmto těžkým životním zážitkům podaří vyrůst ve velice psy-

chicky odolné lidi (Křivohlavý, 2015). Naproti tomu, když děti a dospívající nevykazují 

dovednosti a atributy odolnosti již v dětství, očekává se, že pokud se v budoucnu setkají  

s obtížnými životními okolnostmi, mohou se u nich rozvíjet psychosociální problémy, kte-

ré mohou vést od školních potíží až po sebedestruktivní chování (Joslyn, 2016). 

 

2.1 Dospívání z vývojově-psychologického hlediska 

Dospívání neboli adolescence je vývojové období, jímž si musí projít každý člověk na ces-

tě k dospělosti. Vašutová (2013) zmiňuje, že jde o bouřlivý čas, v němž jsou na dospívají-

cího jedince kladeny po všech stránkách velmi vysoké nároky. Je to čas, kdy adolescenti 

procházejí razantními tělesnými a duševními změnami. Macek (2003) dodává, že někteří 

dospívající mohou nabývat dojmu, že právě v tomto období začínají žít „naplno“ či „doo-

pravdy“. Vynořuje se zde také nová kvalita sebeuvědomování – mladý člověk si je zřetelně 

vědom svých emocionálních potřeb, prožitků, potřeb a přání. 

Termín adolescence je odvozen od latinského slovesa adolescere, což znamená dorůstat, 

dospívat či mohutnět (Macek, 2003). Ačkoliv význam adolescence je poměrně jasný, roz-

por bývá mezi jednotlivými autory ve vymezení samotného období dospívání. Rozdílnosti 

se týkají především vymezení počtu period v tomto časovém úseku. Někteří autoři totiž 

rozlišují prepubertu, pubertu a adolescenci. Někteří pak rozlišují období pouze dvě – pu-

bertu a adolescenci. Obě skupiny autorů se však shodují na tom, že se jedná o hluboké  

a zásadní změny, kdy se z dětského období stává období dospělé. I přes různé vymezení 

autorů lze podle Farkové (2008) v adolescenci vymezit přibližně od konce puberty do 20 
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až 22 let. Vágnerová (2000) zase adolescenci definuje jako druhou fázi dlouhého časového 

úseku dospívání trvající přibližně od 15 do 20 let s jistou individuální variabilitou a to 

zejména v oblasti psychické a sociální.  

Období adolescence lze pak stručně popsat několika důležitými vývojovými a psycholo-

gickými proměnami (Kohoutek, 2008): 

- Ve věku 16 až 18 let se růst výšky výrazně zpomaluje, až se úplně zastaví. 

- Duševní vývoj se postupně harmonizuje a osobnost se stabilizuje. 

- Duševní i tělesná výkonnost se zlepšuje. 

- Zlepšují se vztahy vůči společenskému prostředí. 

- Mladý člověk si vybírá osobní vzory a navazuje intimní vztahy. Jeho potřeba in-

timního života je většinou značně naléhavá a obtížně kompenzovatelná. 

- Soužití v rodině a škole není v tomto období optimální, adolescenti se neradi řídí 

podle zkušeností a rad svých rodičů a učitelů. 

Za důležité vývojové úkoly Farková také považuje postupné odtržení se od rodiny, získání 

nové identity, vytvoření diferencovaných vztahů v rámci vrstevnické skupiny a vytvoření 

formálně logických operací myšlení (Farková, 2008).  

 

V základním biologickém smyslu lze období dospívání definovat jako životní úsek ohrani-

čený na jedné straně prvními známkami pohlavního zrání a znatelnou akcelerací růstu,  

na druhé straně dovršením plné pohlavní zralosti - plná reprodukční schopnost a dokončení 

tělesného růstu. Současně s biologickými změnami probíhá řada významných psychologic-

kých změn, které můžeme charakterizovat ohlášením nových pudových tendencí a hledá-

ním způsobů jejich uspokojování a kontroly, celkovou emoční labilitou a také nástupem 

vyspělého způsobu myšlení a dosažením vrcholu jeho rozvoje (Langmeier a Krejčířová, 

1998). Při optimálním průběhu psychologických změn se pak adolescence stává především 

fází upevnění všeho nově nabytého (Kohoutek, 2008): 

- Dochází k výběru povolání a k získávání prvních zkušeností v pracovním procesu  

a sexuálním životě.  

- Adolescent postupně dosahuje vyššího stupně uvědomění sebe samého i svého 

vztahu k sociálnímu prostředí a obnovuje se realistický vztah k světu i sobě samé-

mu.  
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- Sebevýchova nabývá u adolescenta na významu. 

- Pokračuje osamostatňování od rodičovské autority. 

- Adolescent se stále více zajímá o vrstevníky. 

Souhrnně lze pak vývojově-psychologické hledisko dospívajícího chápat jako úsilí o při-

způsobení se biologickým a psychickým podmínkám dospívání. I když toto období není 

náhlým a přesně odděleným úsekem života, kdy navazuje na předcházející fáze a plynule 

přechází do dospělosti, jde o zvýšené úsilí adolescentů o integraci rolí předešlých a do bu-

doucna předjímaných, které přetvářejí ve vlastní individuální osobnost (Langmeier a Krej-

čířová 1998).  

Po obecnějším vymezení adolescence je vhodné specifikovat konkrétní období, které je pro 

naši diplomovou práci směrodatné. Je jím období pozdní (vrcholné) adolescence, kdy je 

mnoho mladých lidí již smířeno se svou identitou a má za sebou velký kus cesty, která 

vedla k pochopení a poznání toho, jaká je jejich role v životě a jakým směrem se chtějí 

dále ubírat. Vztahy s dospělými by měly být mnohem více založeny na úctě a lásce a mladí 

lidé by si měli intenzivněji uvědomovat kvalit svých rodičů a vrstevníků. V této etapě také 

dospívající plánují svou budoucnost (Jedlička, 2017).  

 

2.2 Emoční vývoj a socializace jedince  

Adolescence je z hlediska emocionálního vývoje poměrně dlouhé období a v jednotlivých 

etapách jsou emocionální projevy odlišné (Macek, 2003). V časné adolescenci se jedná 

především o čas zvýšené emoční lability, období krizí a pocitových zvratů (Příhoda, 1983). 

Dospívání také provází časté změny nálad, impulzivita v jednání, nestálost a nepředvída-

telnost reakcí a postojů. Vše souvisí s hormonálními změnami, zvýšenou mírou sebere-

flexe, egocentričnosti a vysokou potřebou sebehodnocení (Macek, 2003). Střední a pozdní 

adolescence je jednak charakteristická odezníváním náladovosti a vysoké lability, ale také 

přibýváním silných prožitků. Na rozdíl od časné fáze adolescence je střední a pozdní fáze 

charakterizována větší extraverzí, menší impulzivností, emocionální dráždivostí a vyšší 

stabilitou. Zvláštní význam v tomto období pak získávají emoce a city související 

s erotickou sférou života, estetické a mravní cítění. Je to často také období prvního vystříz-

livění, které mladý člověk zažívá při střetu s realitou všedního dne a jeho vysněnými před-
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stavami a ideály, např. s volbou střední školy či profese nebo ve vztahu k rodičům (Macek, 

2003).  

Rodina hraje v adolescenci stále zásadní roli, poskytuje jedinci základní emoční jistotu  

a bezpečí. Přesto je jedním z nejdůležitějších úkolů dospívání emancipace od rodiny. Tam, 

kde se nedaří uvolnit přílišnou závislost, dochází k obtížím, které často bývají pro okolí 

nepochopitelné a dospívající tak mohou lásku k rodičům otočit v prudkou nenávist.  

Za ideálních okolností se při touze o emancipaci podaří udržet pozitivní vztah k rodině,  

i když dospívající rodiče kritizují a často dochází ke konfliktům, které způsobují různá 

pravidla, zákazy a příkazy, které jsou dospívajícími považovány za neopodstatněné (Far-

ková, 2008).   

V oblasti vzdělávání a školní práce jde pak především o ztíženou koncentraci pozornosti 

spojenou s emoční nestálostí. Dochází také k výkyvům ve školním výkonu, který může být 

dospělými chápán jako nedostatek snahy či lenost. K tomu všemu se také objevuje zvýšená 

únava, střídání kratšího období překotné aktivity s delším obdobím apatie nebo nezájmu 

(Farková, 2008). V období dospívání se také mění žákova motivace k plnění požadavků 

učitele. Jedinec se již zpravidla neučí proto, aby získal dobré známky, jak tomu bývá  

u žáků mladšího školního věku, ani proto, aby obohatil své doposud nabyté znalosti, ale 

aby dosáhl cíle, který si sám zvolil (Vágnerová, 2001). 

  

V oblasti socializace patří mezi hlavní vývojové úkoly dospívání především navazování 

významnějších vztahů k vrstevníkům obojího pohlaví, a jak již bylo dříve řečeno, odpoutá-

ní se z přílišné závislosti na rodičích (Langmeier a Krejčířová, 1998). Jelikož jde  

o období přechodu z dětství do dospělosti, je logické, že mladý člověk je čím dál víc přijí-

mán jako dospělý a očekává se od něj také odpovídající chování. Dospívající se dostává do 

nového sociálního prostředí, do kterého se musí adaptovat a chovat se dle určitých pravidel 

(Vágnerová, 2000). Důležité mezníky dospívajících v období socializace lze pak charakte-

rizovat následujícím způsobem (Farková, 2008): 

- Skupina hraje roli důležitého socializačního činitele. Převažuje sklon utvářet skupi-

ny jedinců stejného pohlaví a zároveň jsou odmítáni jedinci opačného pohlaví. Obě 

skupiny mají odlišné zájmy a silně pociťují potřebu sdružovat se.  

- I když skupina hraje silnou roli, objevuje se také potřeba intimního přátelství.  

Je zde silná touha po sdílení vlastních pocitů, osobní zkušenosti a svěřování se. 
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- Vynořuje se zájem o druhé pohlaví. Jedinci, kteří se začnou takto projevovat, jsou 

často terčem posměšků a konfliktů. 

- Objevují se skutečné partnerské vztahy chlapců a dívek, které jsou nejprve nestálé  

a proměnlivé, avšak silně prožívané. Výrazným prvkem těchto vztahů je zvědavost 

a ujištění se o vlastní ceně a přitažlivosti.  

- V poslední fázi socializace v adolescenci pak vztah k jedinci opačného pohlaví pře-

chází v zamilovanost, hlubokou vázanost, hlubší porozumění a oddanost.  

 

Je třeba zdůraznit, že uvedený způsob socializace není pravidlem u všech dospívajících  

a že také různí jedinci dosahují uvedených stupňů v rozdílném věku. Závisí to jak na jejich 

osobnosti, tak i na podmínkách rodiny a celé společnosti (Langmeier a Krejčířová, 1998). 

 

2.3 Posilování resilience v období dospívání 

V období adolescence a dospívání se proces zvládání a posilování stresu jeví jako zvlášť 

důležitý. Mladí lidé jsou totiž vystaveni mnoha situacím a různým typům stresorů úplně 

poprvé a je tedy možné, že ještě nemají osvojenou dostatečně širokou zásobu strategií po-

třebných k jejich zvládání. Je proto třeba jejich resilience posilovat, neboť nedostatek zku-

šeností se stresory jim nedovoluje přesně odhadnout vhodnost strategie jak situaci vyřešit  

a dospívající nedokáže správně posoudit vlastní možnosti a síly (Urbanovská, 2010).  

Starší adolescenti jsou aktivnější, mají již poměrně široký rejstřík copingových strategií 

zvládání stresu a větší schopnost nahlížet na problémy z různých úhlů pohledu. Výzkumy 

provedené na Slovensku Medveďovou (2001) potvrdily, že v období dospívání narůstá 

využívání aktivních strategií zvládání, především pak řešení samotného problému a vyhle-

dávání sociální opory. Richman a kolegové (1998) zjistili, že adolescenti, kteří přijímali 

různé typy sociální opory, si vedli lépe, než ti, které tuto oporu nedostávali. Posilovat resi-

lienci u adolescentů tedy můžeme především přejímáním sociální opory. Tu můžeme roz-

dělit na osm různých druhů (Richman a kol., 1993): 

1. Naslouchající opora – naslouchání bez moralizování nebo soudů. 

2. Emocionální opora. 

3. Emocionální výzvy. 
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4. Opora při potvrzení reality – pomoc dítěti zhodnotit vlastní postoje a názory. 

5. Porozumění. 

6. Opora při plnění úkolů – vedení nebo motivování. 

7. Hmotná opora – peníze. 

8. Osobní opora – např. odvezení dítěte tam, kam potřebuje, atd. 

Autoři také zjistili, že děti, které přijímaly různé, výše uvedené typy sociální opory, si ved-

ly ve škole lépe, než ty, které tuto oporu nedostávaly. Jediným typem opory, která neměla 

na školní úspěšnost vliv, byla hmotná opora (Richman a kol., 1993). 

 

Podle Winfieldové (1994) je proces posilování resilience dlouhodobý a podléhá vývoji. 

Zmiňuje také, že v procesu by měly být zdůrazňovány přednosti, potenciály a zdroje jedin-

ce, ne jeho slabosti, nedostatky a rizika. Také je důležité v rámci školství a společnosti 

měnit systémy a přístupy tak, aby umožnily dětem a dospívajícím ve škole a společnosti 

uspět. Jako vhodné schéma pro účelné systémové změny se dle Winfieldové jeví rozpraco-

vání do čtyř protektivních procesů, na které upozornil Rutter (1978): 

1. Zmírnit negativní dopady – jde o zmírnění rizik působících z okolního prostředí 

na jedince tím, že změníme vystavení dítěte riziku. V extrémním případě může jít 

například o odejmutí dítěte z rodiny, apod. 

2. Zmírnit negativní řetězovou reakci – řetězová reakce následuje po vystavení  

jedince riziku. Jde především o rizika jako je např. záškoláctví, členství 

v asociálních partách, otěhotnění u mladých dívek apod. Tyto jevy pak vedou 

k riziku, ze kterého se mladý jedinec dokáže jen obtížně sám vymanit. V tomto pří-

padě je pak třeba, aby společnost měla vypracované programy, jak těmto dospívají-

cím jedincům pomoci. 

3. Vybudovat a pomáhat udržet sebevědomí a sebeuplatnění jedince – ve školním 

prostředí se jedná především o drobné úkoly zadávané učitelem, v mimoškolním 

prostředí je pak přirozeným zdrojem sebevědomí a sebeuplatnění účast v různých 

kroužcích a sportovních klubech. 

4. Otevřít prostor pro příležitosti – důležité je, aby byl k dispozici dostatek snadno 

přístupných školních i mimoškolních aktivit.  
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Na základně poznatků z různých výzkumů, zabývajících se posilováním resilience u dětí  

a mládeže, jsou vytvářeny programy, které mají napomoci vývoji resilience. Ty jsou urče-

ny rodičům, učitelům a dalším osobám, jež se zajímají o vhodné a výchovné působení na 

jedince a jeho vývoj. Program k posílení resilience vypracovala např. Hendersonová 

(2007), kdy za důležité pokládá: 

- Aby působící osoba vždy dávala najevo postoj, který jasně vyjadřuje víru 

v možnost posílení resilience u dítěte. Je důležité, aby byl kladen důraz na to, co 

je v dítěti správné a dobré a opomíjet to, co se přihodilo dítěti v minulosti, či čeho 

se v minulosti samo dopustilo. 

- Soustředit se na to, co je v dítěti silné. Je doporučováno sestavit si soupis klad-

ných sil, které jsou u dítěte protiváhou sil záporných. 

- Důležité je vytvořit kolem každého dítěte tzv. kruh resilience. Ten je tvořen šesti 

výsečemi, z nichž každá reprezentuje jednu důležitou strategii: 

1. Zvýšit prosociální propojení. 

2. Stanovit jasné a pevné hranice.  

3. Učit „životní“ dovednosti. 

4. Poskytovat péči a oporu. 

5. Stanovit vysoká očekávání. 

6. Poskytnout příležitost pro smysluplnou participaci.  

- Nevzdávat se. Hendersonová apeluje na osoby, které mohou mít vliv na vývoj dítě-

te, aby při výchově „vydržely“. Zmiňuje také, jak důležitá je vytrvalost a zarputi-

lost ve snaze dospělé osoby dovést dítě na správnou cestu.  

Z poznatků autorů vyplývá, že ve vývoji a posilování resilience u dětí a dospívajících je 

pro dítě důležité mít dospělou osobu, která jej provádí životem. Osoba nemusí být nutně 

z rodiny, může se jednat nejen o rodiče, ale také například o učitele či vedoucího některého 

volnočasového kroužku, které dítě navštěvuje.  

Z hlediska preventivního působení by intervence dospělými osobami měly být naplánová-

ny s ohledem na společenské a kulturní zázemí cílových osob, rodin, skupin a obcí. Podsta-

ta těchto programů je v důrazu na silné stránky a pozitivní potenciál v jedinci či rodině. 

Výhodou je pak důraz na pozitivní vývoj člověka, víra v to, že se v dítěti nachází potenciál 

k tomuto vývoji, zájem o ně a laskavý přístup. Takový přístup pak nemůže nezanechat sto-

py na dítěti, na pečujících osobách samotných a potažmo i na společnosti (Šolcová, 2009). 
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3 RESILIENCE VE VZDĚLÁVÁNÍ 

Společnost disponuje specifickou institucí – školou, která působí na dítě a jeho vývoj. Pře-

dává jedinci kulturní dědictví, nashromážděné poznatky, zkušenosti, normy chování a jed-

nání. Vystupuje ve vztahu k dítěti zpravidla jako instituce věcná a neosobní, striktně poža-

dující daný řád a podmínky vzdělávání (Čáp a Mareš, 2001). Po rodině je škola druhým 

nejvýznamnějším socializačním činitelem a institucí, která ovlivňuje osobnost, vztahy  

a každodenní zkušenost dospívajících (Macek, 2003). Škola také zásadním způsobem 

ovlivňuje dětské sebehodnocení, což má za výsledek, že selhání ve škole může být rozho-

dující pro další směřování jedince (Vágnerová, 2000). Edukační proces tak představuje pro 

dítě dlouhodobou a psychicky náročnou záležitost, což odráží také fakt, že jsou na jedince 

ať už ze strany rodiny či ze strany společnosti vyvíjeny čím dál větší tlaky na dosažení 

dobré kvalifikace. Dospívající jedinci tak při své cestě za vzděláním denně čelí širokému 

spektru různých překážek, které mohou ovlivnit jejich školní výkon, ohrozit jejich školní 

docházku nebo také ohrozit jejich fyzické či psychické zdraví (Ungar, 2014). Podle Mac-

kové (2009) má škola z hlediska psychické zátěže na jedince zvláštní postavení. Mnohá 

teoretická i praktická zjištění z předešlých výzkumů nás totiž opravňují konstatovat, že na 

stresu dětí a dospívajících se v největší míře podílí stres, který jedinci prožívají ve škole. 

Dokazují to výsledky zahraničních i tuzemských výzkumů tzv. „školského stresu“, které 

byly realizovány během posledních třiceti let (např. Koubeková 2000; Bratská 1992, 2004; 

Ficková, 2001). Většina mladých lidí zde totiž tráví podstatnou část roku a tak by škola 

jako výchovná instituce měla mimo jiné připravit žáky pro život tím, že přispívá k rozvoji 

jejich adaptačních schopností (Paulík, 2000).  

Role žáka přináší jedinci nejen vyšší sociální prestiž, ale také různé zátěžové situace (Sed-

láčková, 2009). Všeobecným požadavkem současného uspěchaného a tvrdého světa je vy-

soká výkonnost, která je samozřejmě kladena i na žáky ve školách. Víme, že může být 

stresujícím činitelem vyvolávajícím úzkost a selhání, nemá-li jedinec předpoklady 

k určitému výkonu, ke kterému je ze strany učitelů nebo rodiny nucen (Vymětal, 2004).  

Ne vždy je jedinec v roli žáka schopen dostát školním požadavkům, což může mít vliv na 

poruchy učení a chování. V těchto případech se pak žák setkává a neúspěchem, selháním či 

pokáráním ze strany rodičů či učitelů. Jako zátěž vystupují i další školní situace, kdy žák 

např. nerozumí probíranému učivu, nerozumí si se spolužáky, nebo má problém vyjít 

s různorodými učitelskými osobnostmi, jejich rozdílnými požadavky i svéráznými způsoby 

motivování a hodnocení žáků (Čáp a Mareš, 2001). Kdybychom pak chtěli obecněji cha-
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rakterizovat školní zátěžové situace, můžeme říci, že se jedná o situace, které se primárně 

týkají žáka jako jednotlivce nebo skupiny žáků, vyskytují se ve škole nebo těsně se školou 

souvisí, mají různorodé zdroje (vnější/vnitřní, žákem ovlivnitelné/neovlivnitelné apod.), 

působí na žáka dlouhodobě/krátkodobě, jsou aktuální nebo potenciální, bývají provázeny 

nepříjemnými nebo negativními psychickými stavy žáka a dají se hodnotit objektivně.  

Mnohem důležitější ale je, jak ji vnímají, prožívají a hodnotí konkrétní jedinci (Čáp a Ma-

reš, 2001). 

Je tedy jasné, že vývoj a psychickou odolnost dětí a adolescentů výrazně ovlivňuje školní 

prostředí. Jako důležité se jeví především pozitivní klima ve škole, protože pokud se žáci 

do školy těší a nejsou stresováni strachem z učitelů, jejich spokojenost a odolnost je lepší 

(Pelikán, 2004). Podle Šolcové (2009) k pocitu spokojenosti přispívá také dobře vedená 

výuka, která vybaví děti kognitivními a sociálními kompetencemi a škola tak může vý-

znamně přispět k pocitu dítěte, že je úspěšné, k pocitu autonomie, sebevědomí, identity, 

sebeúcty, odpovědnosti a sebekontroly. Punová (2013) přidává také poznatek, že škola by 

měla jít nad rámec poskytování pouhých edukačních znalostí a dovedností a měla by se 

zaměřovat také na podporu normálního sociálního fungování dítěte. Můžeme se však setkat 

s názorem, že úkolem škol je vzdělávat a vychovávat mládež, nikoliv nahrazovat rodinu 

(Piťha, 2006). Nicméně podle Shonkoffa (2000) může škola za určitých podmínek nahra-

zovat dětem to, co jim jejich vlastní rodina nedokáže poskytnout, může se pro ně stát „dru-

hým domovem“ a poskytnout jim bezpečné prostředí k životu. Může tomu být však pouze 

tehdy, pokud mají žáci školní docházku a učitele spojenou s příjemnými pocity a když jim 

tato vzdělávací instituce dokáže alespoň částečně poskytnout pocit bezpečného prostředí. 

Z toho můžeme vyvodit, že nejdůležitější protektivní činitele související se vzděláváním 

jsou podobné těm rodinným. Novosad (2009) k tomu dodává, že je jisté, že škola má spolu 

s rodinou nejvýznamnější vliv na vývoj a rozvoj všech složek osobnosti dítěte a obzvláště 

pak, pokud selhává rodina, škola by měla alespoň částečně nahrazovat tuto péči.  

Skutečnost, že má škola velký potenciál pozitivně ovlivnit biopsychosociální růst a vývoj, 

je patrná z mnoha předešlých výzkumů. Jak ale poukazuje například Ungar (2017), je 

mnohem důležitější pohlížet na resilienci žáků ve škole i ze sociálně-ekologické perspekti-

vy, brát v potaz jedincovu rodinu, jeho široké sociální prostředí a zabývat se tím, které fak-

tory resilienci žáků ovlivňují.  
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3.1 Sociálně-ekologický pohled resilience ve škole 

Resilience je v tomto pojetí obecně chápána jako schopnost jedince, rodiny, komunity nebo 

společenského systému navrátit se k normálnímu fungování po vystavení atypickému stre-

soru (Ungar, 2011).  

V kontextu škol je pak odolnost pozorována jako jev, kdy se student i nadále angažuje  

a akademicky uspěl i poté, co byl nebo stále ještě je vystaven rizikovým faktorům, jako je 

šikana nebo například duševní onemocnění. Toto chápání odolnosti, které je zaměřeno 

zejména na jednotlivce kteří se zotavují ze stresu, se v posledních letech posunulo k dyna-

mičtějšímu pochopení odolnosti jako interakce mezi systémy a zdroji, které jedinci potře-

bují k tomu, aby se z nepříznivé situace snadněji vymanili. Jako příklad si můžeme uvést 

dítě, které je vystaveno školní šikaně. To v takové situaci není samo o sobě odolné. Jeho 

odolností se stává kvalitní škola, a dokonce i sociální politika státu a právní prostředí, které 

dítěti poskytují zdroje k překonání šikany. Odpoutáme-li se od vlastností jednotlivců, jako 

je temperament nebo inteligence, resilience je nejlépe chápána jako vzorce interakcí, ke 

kterým dochází, když jsou jednotlivci v interakci s prostředím, v němž mají přístup k po-

třebným zdrojům, které jim tak pomohou lépe se vyrovnat se stresem. Tento přístup zna-

mená, že na resilienci ve škole je stále častěji pohlíženo ekologicky. Konkrétně jde o inter-

akce mezi dítětem, jeho rodinou, školou a dalšími poskytovateli služeb, které se více či 

méně pravděpodobně podílí na tom, aby se dítě úspěšně vyrovnalo s problémy, které ať už 

přímo souvisí nebo nesouvisí se školním prostředím. Studie zaměřené na resilience u dětí  

a dospívajících ukázaly, že na pozitivní vývoj jedinců, kteří se potýkali s nepříznivými 

událostmi v životě, má mnohem větší vliv prostředí, než individuální motivace dítěte nebo 

jeho osobní talent (Ungar, 2012). 

 

3.2 Sociálně-ekologické pojetí resilienčních činitelů 

Bronfenbrenner (1979), rozlišil několik úrovní systémů, ve kterých lze identifikovat jak 

rizikové, tak i protektivní činitele resilience ve škole. Jedná se o mikrosystém, do kterého 

zahrnul školní třídu, osobu pedagoga a vrstevníky. Dále o mezosystém, do kterého zařadil 

vztahy mezi nimi a nakonec makrosystém, do kterého patří vzdělávací politika státu.  

Koncept těchto systémů následně rozpracoval Fraser (1997), který na Bronfenbrennerovo 

pojetí navazuje a ačkoliv pohlíží na koncept sociálně-ekologické resilience ve škole poně-
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kud jinou úrovní pohledu, v mnohém se názorově shodují. Pro důkladnější představení 

činitelů resilience uvádíme jednotlivé úrovně v Tabulce 1 níže.  

Činitelé resilience adolescenta z hlediska sociálně-ekologických systémů. (Fraser, 

1997) 

Mikroúroveň 

Skládá se z individuálních faktorů adolescenta a environmentálních charakteristik rodiny. 

Jde o systém, ve kterém je jedinec v přímé interakci s ostatními členy rodiny. 

Individuální faktory 
Jedná se např. o temperament, zdravotní stav, inteligenci, stav 

sebepojetí a sebepřijetí. 

Rodina 

Např. rodinná stabilita, zapojení rodičů ve školním vzdělávání 

jejich dětí, socioekonomický status, styl výchovy i rodinného 

života, domácí násilí, velikost rodiny, styl řešení konfliktů 

v rodině, závislost některého z rodičů, apod. 

Mezoúroveň 

Zahrnuje činitele z nejbližšího sociálního prostředí. 

Sousedství a komunita 
Ekonomický stav, sociální organizovanost, míra kriminality, 

stav sociální kontroly. 

Sítě sociální podpory 

Např. přítomnost rodičů či alternativních pečovatelů a podpo-

rujících osob, sourozenců, prarodičů, vrstevníků a přátel. Dů-

ležitá je také existence programů pro využití volného času 

adolescentů. 

Církev / křesťanské sbory Zapojení v křesťanských aktivitách. 

Školní prostředí 

Klima ve třídě, spokojenost ve škole, bezpečí, podporující 

učitelé, vztahy mezi učiteli a žáky, přizpůsobení se žákům 

z jiných etnických menšin. 

Makroúroveň 

Představuje široký socioekonomický rámec – oblast sociální, vzdělávací, zdravotní politika 

a přístup ke zdrojům a příležitostem v rámci komunitních a environmentálních faktorů, jež 

ovlivňují sociální fungování adolescenta. 
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Příjem a zaměstnanost 

Jako důležitý se zde jeví vztah ke kognitivním výsledkům 

dětí, ke zneužívání dětí, k domácímu násilí, užívání drog, 

neadekvátnímu bydlení či zapojení v šedé ekonomice. 

Diskriminace Existence a úroveň dodržování antidiskriminačních zákonů. 

Segregace Týká se např. minorit či jiných marginalizovaných skupin. 

Tabulka 1: Činitelé resilience adolescenta. 

 

Tento komplexní přístup resilience představuje mezosystém, ve kterém jde především  

o interakci mezi adolescentem a jeho rodinou, školou a ostatními organizacemi. Poukazuje 

na fakt, že resilience jedince je častěji výsledkem vzájemného působení prostředí, než 

individuální motivací dítěte nebo jeho osobních předpokladů.  

 

3.3 Protektivní a rizikové faktory resilience ve škole 

Podle Punové (2013) je resilience výsledkem interakcí mezi protektivními a rizikovými 

činiteli. Ty působí jak na úrovni jedince (jeho vrozených osobnostních dispozic), tak 

v závislosti na různých typech prostředí, jako je rodina, škola, komunita, či vrstevníci. Při 

úvahách o působení protektivních a rizikových faktorů na jedince musíme brát také 

v potaz, že obecně platný protektivní činitel nemusí vždy působit dobrým směrem a nao-

pak rizikový činitel nemusí nutně představovat zlo. Neexistují totiž univerzálně platné situ-

ace, které by představovaly stejný dopad na různé osoby. Při studiu faktorů, které posilují 

nebo oslabují resilience žáků je klíčové tvrzení, že není možné pátrat po jednom nebo ně-

kolika zdrojích izolovaně, ale po síti souvislostí (Čáp a Mareš, 2001).  

Ačkoliv je tato diplomová práce zaměřena na faktory resilience ve škole, dále uvádíme  

i obecné vymezení rizikových a protektivních faktorů, neboť jsou tyto faktory ve vzájemné 

interakci. 

 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 34 

 

3.3.1 Protektivní faktory 

Protektivní faktory představují činitele, jež člověku dávají schopnost zvládat nepříznivé 

situace navzdory existujícím překážkám. Někteří autoři je vnímají jako jisté nárazníky pro-

ti nepřízni osudu. „Jedná se o kvality jedince a jeho prostředí, jež jsou určitými tlumiči  

či nárazníky proti individuální zranitelnosti či nepříznivým tlakům a vlivům okolí, díky 

čemuž je adaptační dráha jedince lepší, pozitivnější, než by tomu bylo, kdyby tyto protek-

tivní faktory nebyly v činnosti“ (Matějček a Dytrych, 1998). Autoři však také dodávají, že 

jejich samotná existence ještě nemusí nutně vést k resilienci, Někdy totiž nejsou ony tlumi-

če natolik silné, aby dokázaly zmírnit či překonat vysokou míru zranitelnosti jedince. Po-

tom je třeba usilovat o to, aby tyto faktory byly posilovány nejen v osobním životě jedince, 

ale v případě dospívajících právě také ve škole.  

Požadavky škol nejsou jednotné a žáci jsou různorodí, všichni nejsou stejně disponováni. 

Do škol přicházejí žáci z odlišných sociokulturních oblastí i žáci s různými druhy postižení 

a s různou mírou osobní psychické odolnosti. Pedagogická práce je náročná a ne vždy je 

jednoduché podchytit varovné signály, které by mohly poukazovat například právě na sní-

ženou resilienci studentů (Vágnerová, 2005). Pro školy je proto dobré tyto faktory identifi-

kovat, pracovat s nimi a předejít tak závažnějším problémům.  

Vágnerová (2004) uvádí působení protektivních činitelů napříč sociálně-ekologickými 

úrovněmi u mladého člověka. Podle ní může dospívajícího člověka především ve  školním 

prostředí posilovat sociální opora, kterou mu nabízí jeho rodina, blízcí, partner, spolužáci 

ve škole a dále profesionálové jako je právě učitel. Dodává také, že jako jeden 

z protektivních faktorů mohou být brány i různé zátěžové situace, kterým je ve škole vy-

staven, protože u mladého člověka mohou být tyto situace jakýmsi stimulem k tomu, aby je 

zvládl. Níže uvádíme výčet rizikových faktorů na základě několika publikovaných studií. 

Podle Murraye (2003) patří mezi protektivní faktory ve škole přijetí a respekt vrstevnické 

skupiny, školní úspěch, bezpečné prostředí školy, pozitivní školní klima, dobrý vztah žák-

učitel, pravidelná komunikace mezi školou a rodinou, budování vnitřní motivace a kontro-

ly a prostor pro osobní rozvoj. 

Coxová (2004) shrnuje protektivní faktory do sedmi bodů, jež může škola jedinci poskyt-

nout. Jde o: 

1. Stabilitu – pravidla, uspořádání, vztahy. 
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2. Soudržnost – společné aktivity, třída, dobrá komunikace mezi dětmi a dospělými, 

respekt dospělých k dítěti. 

3. Stimulující a podporující prostředí. 

4. Dospělé, kteří mají o dítě zájem a poskytují mu vzor hodný následování. 

5. Sociální kontakty. 

6. Pocit přináležení. 

7. Prostor pro osobní rozvoj. 

Dle Benardové (2004) jsou pro změnu nejvýznamnější protektivní faktory ve škole shodné 

s těmi, které jsou definovány pro rodinu, a to: 

- Pečující vztah. 

- Vysoká očekávání a důvěra ve schopnosti dítěte dosáhnout dobrých školních vý-

sledků. 

- Příležitost podílet se na školních aktivitách, které dětem dávají pocit užitečnosti  

a uplatnění. 

Na základě výše uvedených informací můžeme konstatovat, že profesionálové, kteří působí 

ve školních zařízeních, jako jsou učitelé, vychovatelé a další pracovníci, mohou mít pozi-

tivní vliv na dospívající jedince a mohou tak pozitivně ovlivnit jejich resilienci. 

 

3.3.2 Rizikové faktory  

Obecné vymezení rizikových faktorů uvádí například Punová (2013), kdy rizikové faktory 

představují určité ohrožení v životě jedince. Představují tak pro něj zátěžové situace  

a předurčují jej k negativním výsledkům ve vývoji jeho životní dráhy. Se zaměřením na 

rizikové faktory u dětí a dospívajících přichází Šolcová. „Rizikové faktory jsou environ-

mentální stresory, které zvyšují u dítěte pravděpodobnost špatné adaptace nebo negativ-

ních důsledků v oblasti fyzického zdraví, mentálního zdraví, školního výkonu a sociálního 

přizpůsobení“ (Šolcová, 2009). Obvykle se jedná buď o traumatizující události v životě 

dítěte, socioekonomické znevýhodnění jako např. chudoba, konflikty v rodině, dlouhodo-

bou přítomnost násilí v rodině, či vážné problémy rodičů, jako je alkoholismus, závislost 

na drogách, kriminální jednání nebo duševní porucha. Můžeme tedy říci, že hlavní rizikové 

faktory, které působí na dospívajícího jedince, jsou ty, kterým není vystaven přímo  

ve školním prostředí, ale právě v jeho sociálním prostředí, jímž je obklopen. Je však třeba 
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zdůraznit, že tato skutečnost souvisí také s rizikovými faktory ve škole, protože výrazně 

ovlivňuje motivaci ke vzdělávání.  

Dle Punové (2013) se jako jeden z mnoha rizikových činitelů jeví souvislost mezi stupněm 

vzdělání a budoucím profesním uplatněním mladého člověka, zvláště riziková je pak nedo-

končená školní docházka. Dále je to také materiální deprivace (absence pomůcek, jež jsou 

pro vzdělávání nezbytné, absence psacích potřeb, knih, učebnic apod.), finanční problémy 

rodiny (nedostatek financí na zájmové aktivity dětí, drobné kapesné), ambivalentní vztah 

rodičů ke vzdělávání (záporný postoj ke vzdělávání, či nezájem, nedůslednost, absence 

motivace nezbytné k lepším školním výsledkům). U adolescentů je potom v důsledku těch-

to faktorů velmi častý problém se školní docházkou, což je spjaté s absencí důvěry ve 

vlastní schopnost posouvat se dál.  

Podle Murraye (2003) mezi rizikové faktory patří např. školní selhání, slabá vazba na ško-

lu, nedostatek příležitostí pro zapojení se do školních aktivit, pocit neúspěchu či nebezpeč-

né prostředí školy. 

Dle autorek Danielové a Wasselové (2005), mohou pro změnu mladého člověka oslabovat 

následující aspekty: 

- Osoba pedagoga. 

- Škola či internát jako určitý prostor a zařízení. 

- Samotný proces vzdělávání. 

V rámci rizikových faktorů bychom měli brát v potaz individualitu každého jedince, proto-

že, to, co jednoho oslabuje, může naopak druhého posilovat. Do úvahy nad tím, co bychom 

mohli ve vzdělávání omezovat a naopak podporovat, musíme zahrnout také neustále  

se měnící podmínky společnosti a jejich náročnost. Je zde však velké pole působnosti, kte-

ré se otevírá pro osobu pedagoga, který má za cíl nejen pomáhat člověku s osvojováním 

učiva, ale také může pomoci při vyrovnávání se s životními těžkostmi. Tato situace však 

předpokládá znalost osobnostních faktorů žáka a jeho širšího okolí, které ho obklopuje. 

V následující podkapitole je uvedeno několik sociálně-ekologických faktorů, které mohou 

žáky ve škole pozitivně či negativně ovlivnit a pomohou tak učitelům porozumět jejich 

osobnosti. 
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3.3.3 Sedm sociálně-ekologických faktorů ovlivňujících resilienci ve škole  

Ungar a kolektiv vytvořil na základě jeho mnoha kvalitativně zaměřených výzkumů  

seznam sedmi sociálně-ekologických faktorů resilience, který představuje, jak tyto faktory 

ovlivňují resilienční schopnosti žáků ve škole v různých kontextech a napříč různými kul-

turami. Tyto tenze představují zdroje, které jsou dle něj spjaty s pozitivním vývojem žáků, 

lepšími školními výsledky a také souvisí s lepší resiliencí žáků. Těchto sedm sociálně-

ekologických faktorů je stěžejních pro empirickou část diplomové práce a je z nich vytvo-

řen výzkumný nástroj, jehož cílem je aplikace a ověření těchto faktorů na českém školním 

prostředí. 

Konkrétně se jedná o těchto sedm faktorů: (Ungar, 2017) 

1. Přístup k materiálním zdrojům  

- Znamená, že se adolescenti cítí finančně a materiálně zajištěni mají dostatečný  

a pravidelný přísun jídla, rodina jim dává pocit domova, rodinného zázemí a mají 

dostatečný přístup ke zdravotní péči 

2. Smysluplné vztahy s ostatními  

- Jedná se o podporující a smysluplné vztahy se spolužáky, rodinou, s učiteli a ko-

munitou, které poskytují komplexní podporu pro jedince, kteří se vypořádávají 

s větší mírou stresu než jejich vrstevníci. 

3. Osobní identita  

- Jde o sebeúctu, spirituální a náboženskou stránku osobnosti, nalezení osobní identi-

ty, uvědomění si svých životních hodnot, určení svých slabých a silných stránek 

nebo také otázku budoucnosti. 

4. Kontrola a síla  

- Představuje kontrolu nad tím, co se dospívajícímu jedinci v jeho životě děje,  

zda věří, že může ovlivnit svůj život, zda umí zpětně zhodnotit svá jednání, co ho 

motivuje a co je jeho hnací silou v životě. 

5. Kulturní vědomí/pouto 

- Jde o vztah ke kulturním tradicím, oddanost k praktikám a jejich dodržování. Také 

vztah k imigrantům či pocit hrdosti ke své vlastní kultuře, uvědomění si vlastní 

identity. V neposlední řadě také schopnost respektovat odlišné kultury. 
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6. Sociální spravedlnost  

- Sociální spravedlnost představuje předsudky, diskriminaci či rasismus. Zda se žáci 

s takovou situací někdy potkali ať už osobně nebo zprostředkovaně a jak se k ní 

staví. Tento faktor také zahrnuje spravedlnost či rovnost příležitostí ze strany učite-

lů směrem k samotným žákům. 

7. Sociální koheze  

- Jedná se jak o otázku víry, zda má jedinec jasno v tom, v co věří a nevěří, tak  

o otázku soudržnosti se spolužáky, pocit, že jedinec do školy patří a má tam své 

místo. Jaký vztah zaujímá ke škole, zda ji rád navštěvuje a jak vnímá prostory ško-

ly. Tento faktor se také zaměřuje na fakt, jestli je pro žáky vzdělání důležité a zda 

jim záleží na tom, aby dosahovali dobrých studijních výsledků. 

 

Studie provedené Ungarem a jeho kolegy ukázaly, že mladí dospívající, kteří mají zajištěné 

základní životní potřeby, vykazují větší míru resilience než ti, kteří mají ke zdrojům ome-

zený přístup. Stejně tak ale autor poukazuje na fakt, že pouze samotný přístup k těmto 

zdrojům nestačí k tomu, aby učinil jedince dostatečně resilientním (Ungar a kol., 2006). 
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4 SHRNUTÍ TEORETICKÉ ČÁSTI 

V teoretické části byla zpracována rešerše, která obsahuje přehled pojmů zabývajících se 

resiliencí u dospívajících a dále protektivními a rizikovými faktory. Pojem resilience je 

relativně mladý. První zmínky o resilienci v českém prostředí se totiž objevily teprve před 

20 lety. Přestože existují různé pohledy a přístupy na to, co resilience představuje, společ-

ným jmenovatelem je vnitřní odolnost jedince pod tlakem vnitřních a vnějších faktorů. 

S ohledem na skutečnost, že se obecně psychickému stavu žáků věnuje čím dál větší po-

zornost (zvýšené nároky na vzdělání, touha uspět, společenská prestiž), je zřejmé, že je 

potřeba se problematikou resilience dospívajících více zabývat. Navíc je třeba vzít 

v úvahu, že ve školním prostředí děti a dospívající tráví značné množství času, a proto má 

toto prostředí výjimečnou moc formovat prostřednictvím protektivních a rizikových fakto-

rů jejich psychickou odolnost (Ungar a kol., 2006; Šolcová, 2009; Punová, 2013).  

Skutečnost, že psychická odolnost jedince, není během života konstantní vlastnost a lze ji 

formovat popisuje sociálně-ekologický model resilience, který byl sestaven v roce 2006 

(Ungar a kol., 2006). Ačkoliv se jedná o ucelený soubor poznatků aplikovaný v mnoha 

zahraničních studiích, jeho využití v rámci výzkumů uskutečněných v České republice je 

doposud značně limitováno. Tento model bere v úvahu jak faktory individuální, rodinné  

a školní (Fraser, 1997) tak vztahové, společenské a kulturní (Ungar a kol., 2006). Model 

rovněž zahrnuje i široké spektrum vlivů vnějšího prostředí a osobnostní vlastnosti a schop-

nosti jedince. Se sociálně-ekologickým modelem samozřejmě přímo souvisí protektivní  

a rizikové faktory. Pokud jde o protektivní faktory, jejich klasifikace se u jednotlivých au-

torů liší, společným jmenovatelem je skutečnost, že se jedná o činitele, které dávají jedinci 

schopnost zvládat nepříznivé situace navzdory překážkám (Vágnerová, 2004; Matějček  

a Dytrych, 1998). Samostatnou oblastí jsou pak protektivní faktory ve školním prostředí, 

kdy autoři zmiňují například soudržnost ve škole (Coxová, 2004), vysoká očekávání a dů-

věru ve schopnosti dítěte dosáhnout dobrých školních výsledků (Benardová, 2004) a pocit 

školního úspěchu (Murray, 2003). Stejně tak můžeme nalézt rozdíly i v případě rizikových 

faktorů. Zde je společným jmenovatelem určité ohrožení v životě jedince. V oblasti protek-

tivních faktorů ve škole pak dominují materiální deprivace a finanční problémy rodiny 

(Punová, 2013), nebezpečné a nevyhovující prostředí školy (Murray, 2003) a osoba peda-

goga (Danielová a Wasselová, 2005).  
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Je evidentní, že se problematice resilience dětí a dospívajících ve vzdělávání věnuje 

v poslední době zvýšená pozornost. Navzdory skutečnosti, že je k dispozici široké množ-

ství teoretických poznatků o resilienci ze sociálně-ekologické perspektivy a resilienci  

ve vzdělávání obecně, stále není v České republice dostatek empirických výzkumů. Proto 

se tato diplomová práce zaměřuje na identifikaci aktuální situace protektivních a riziko-

vých faktorů resilience ve vzdělávání s cílem identifikovat tyto klíčové faktory. Mimo  

to, práce určuje oblasti školního života, které jsou pro resilienci žáků podporující a riziko-

vé a hledá korelaci mezi mírou resilience a mírou spokojenosti žáků středních škol  

ve školním prostředí. 
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II.  PRAKTICKÁ ČÁST 
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5 DESIGN VÝZKUMU 

V empirické části se diplomová práce zabývá sociálně-ekologickými faktory resilience  

u žáků na střední škole a jejich celkovou spokojeností ve školním prostředí. Výzkumným 

problémem jsou pak především protektivní a rizikové faktory resilience v období adol-

escence. 

Při zjišťování protektivních a rizikových faktorů je pro nás směrodatná sociálně-

ekologická perspektiva, konkrétně 7 sociálně-ekologických faktorů resilience ve škole 

(Ungar, 2017). V oblasti spokojenosti se školou vycházíme ze standardizovaného dotazní-

ku Předcházení problémům v chování žáků (Vojtová a Fučík, 2012), který se zaměřuje na  

7 oblastí školního života, které určují celkovou míru spokojenosti žáků ve školním prostře-

dí. Oblasti jsou blíže popsány v rámci výzkumného nástroje, viz kapitola 5.5. 

Dle Ungara (2004), z jehož modelu jsme při vytváření stěžejního výzkumného nástroje  

a formulování výzkumných cílů vycházeli, je resilience výsledkem interakcí jedinců. Cí-

lem těchto interakcí je získat od druhých a také od okolního prostředí potřebné životní 

zdroje. Toto pojetí resilience tedy zahrnuje jak schopnost jedince získat potřebné, ať už 

materiální či finanční zdroje, tak podporu rodiny a vztahů s vrstevníky, stejně jako podporu 

obce, kultury a školy při poskytování zmíněných zdrojů smysluplným způsobem.   

 

5.1 Hlavní výzkumný cíl 

Hlavním cílem výzkumu je identifikovat protektivní a rizikové faktory ovlivňující resi-

lienci žáků na střední škole. 

 

Dílčí výzkumné cíle: 

Dílčí výzkumný cíl č. 1: Popsat, jaká je míra resilience žáků na střední škole. 

Dílčí výzkumný cíl č. 2: Identifikovat protektivní faktory resilience žáků na střední škole. 

Dílčí výzkumný cíl č. 3: Identifikovat rizikové faktory resilience žáků na střední škole. 

Dílčí výzkumný cíl č. 4: Určit oblasti školního života, které jsou pro resilienci žáků pod-

porující a rizikové. 
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Dílčí výzkumný cíl č. 5: Popsat souvislost mezi mírou resilience a mírou spokojenosti 

žáků ve školním prostředí. 

 

5.2 Hlavní výzkumná otázka 

Hlavní výzkumná otázka zní: Jaké jsou protektivní a rizikové faktory ovlivňující resi-

lienci žáků na střední škole? 

 

Dílčí výzkumné otázky: 

Dílčí výzkumná otázka č. 1: Jaká je míra resilience žáků na střední škole? 

1.1. Jaká je míra materiálního zajištění žáků středních škol? 

1.2. Jaká je míra sociálních vztahů žáků středních škol? 

1.3. Jaká je míra osobní identity žáků středních škol? 

1.4. Jaká je míra kontroly a síly žáků středních škol? 

1.5. Jaká je míra kulturního vědomí žáků středních škol? 

1.6. Jaká je míra pociťované sociální spravedlnosti žáků středních škol? 

1.7. Jaká je míra sociální koheze žáků středních škol? 

Dílčí výzkumná otázka č. 2: Jaké jsou protektivní faktory resilience žáků na střední ško-

le? 

Dílčí výzkumná otázka č. 3: Jaké jsou rizikové faktory resilience žáků na střední škole? 

Dílčí výzkumná otázka č. 4: Jaké oblasti školního života, jsou pro spokojenost žáků pod-

porující a rizikové? 

4.1 Jaká je celková spokojenost žáků se školou? 

4.2 Jak se žáci středních škol staví k potenciálnímu úspěchu a příležitostem? 

4.3 Jaké negativní prožitky mají žáci středních škol? 

4.4 Jaký je vztah žáků středních škol k jejich učitelům? 

4.5 Jak žáci středních škol vnímají svůj školní status? 

4.6 Jak žáci středních škol formují svou identitu? 

4.7 Jaké jsou vztahy žáků středních škol ke spolužákům? 
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Dílčí výzkumná otázka č. 5: Jaká je souvislost mezi mírou resilience a mírou spokojenosti 

žáků ve školním prostředí? 

H1: Mezi mírou resilience a mírou spokojenosti žáků ve školním prostředí existuje souvis-

lost. 

 

5.3 Pojetí výzkumu 

Jelikož je náš výzkum zaměřen na identifikování protektivních a rizikových faktorů u žáků 

středních škol a je celorepublikový, volíme kvantitativní pojetí výzkumného šetření. Zamě-

řujeme se také na zjištění míry resilience žáků a jejich spokojenost ve škole. 

 

5.4 Výzkumný soubor 

Základním výzkumným souborem jsou žáci 3. a 4. ročníků středních škol v České republi-

ce ve věku 17 – 19 let. Jedná se o žáky v období vrcholné adolescence.  

Podle vývojové psychologie období vrcholné adolescence nastává ve věku od 15-16 let do 

20-22 let. Pro období pozdní (vrcholné) adolescence je typické směřování k dospělosti.  

Je to doba komplexnější psychosociální proměny a upevnění duševního života. Krystalizují 

se postoje, názory a sociální aspekt identity (Vašutová, 2013). Toto věkové rozmezí bylo 

zvoleno na základě faktu, že žáci se v tomto období potýkají s mnoha aspekty, které jejich 

resilience ovlivňují. Přemýšlí v širších kontextech ohledně budoucnosti, o životních hodno-

tách, volbě povolání apod., (Vágnerová, 2005). Žáci v tomto věku jsou také schopni dobře 

porozumět obsahu jednotlivých položek v dotazníku a mohou tak adekvátně posoudit da-

nou situaci a pochopit její smysl. 

Protože nás vzhledem k zaměření této práce zajímají pouze žáci 3. a 4. ročníků středních 

škol, nezahrnuli jsme do výběru střední školy s výučním listem a nástavbové studium, jeli-

kož tyto požadavky nesplňují.  

Český statistický úřad (2018) uvádí, že v České republice je evidováno ve školním roce 

2017/2018 celkem 1150 zařízení poskytující středoškolské vzdělání s maturitou. Konkrétně 

se jedná o obory gymnázií a střední odborné vzdělávání s maturitou. Denní formu vzdělá-

vání navštěvuje 306 324 žáků. V letošním školním roce navštěvuje v denní formě 3. ročník 
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středních škol celkem 70 494 žáků, 4. ročník středních škol v denní formě navštěvuje  

74 362 žáků. Dohromady tedy 144 856 žáků. Tito žáci tvoří náš základní soubor. 

Výběrovým souborem jsou žáci, kteří byli vybráni na základě vícestupňového výběru,  

který probíhal na základě losování, přičemž v první etapě byly losovány kraje. Vybíráno 

bylo celkem ze 14 krajů v České republice. 

Kraj Počet žáků – denní vzdělávání s maturitní zkouškou 

Hlavní město Praha 50 855 

Středočeský kraj 27 234 

Jihočeský kraj 19 238 

Plzeňský kraj 15 884 

Karlovarský kraj 7 558 

Ústecký kraj 22 016 

Liberecký kraj 10 941 

Královehradecký kraj 17 164 

Pardubický kraj 15 347 

Kraj vysočina 14 448 

Jihomoravský kraj 34 048 

Olomoucký kraj 19 066 

Zlínský kraj 18 230 

Moravskoslezský kraj 34 295 

Celkem 306 324 

Tabulka 2: Počet žáků – denní vzdělávání s maturitní zkouškou. 

 

Vylosovány byly tři kraje. Jedná se o kraj Zlínský, Jihomoravský a Kraj Vysočina. Dalším 

stupněm bylo losování středních škol v těchto krajích, které z důvodu zachování anonymi-

ty nejsou uváděny. Výzkumný soubor jsme získali z Rejstříku škol a školských zařízení, 

MŠMT ČR (2019). Jednalo se o 4 školy z každého kraje, celkově tedy 12 škol.  
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5.5 Výzkumný nástroj 

V rámci kvantitativního výzkumu byla pro sběr dat zvolena metoda dotazníkového šetření.  

Výzkumnými nástroji jsou pak dva dotazníky, z nichž první je dotazník vlastní konstrukce 

a zkoumá sociálně-ekologické faktory resilience. Druhý, standardizovaný dotazník, se za-

měřuje na předcházení problémům v chování žáků a zprostředkovává pohled žáků na škol-

ní život a jejich celkovou spokojenost se školou. V rámci výzkumu se také dotazujeme na 

základní sociodemografický údaj, kterým je pohlaví respondentů. 

 

Dotazník Sociálně-ekologické faktory resilience ve škole (Ungar, 2017) zkoumá, jak tyto 

faktory ovlivňují resilienční schopnosti žáků ve škole v různých kontextech a napříč růz-

nými kulturami. Výsledkem je pak určení protektivních a rizikových činitelů ovlivňujících 

resilienci žáků. Dotazník je určen dětem a adolescentům a jednotlivá tvrzení v dotazníku 

posuzují samotní žáci. Reliabilita nástroje byla testována pomocí hodnoty koeficientu reli-

ability Cronbachovo alfa, která se pohybuje na hodnotě 0,8. Dotazník obsahuje celkem 36 

položek a je rozdělen do sedmi částí: přístup k materiálním zdrojům, smysluplné vztahy 

s ostatními, osobní identita, kontrola a síla, kulturní vědomí/pouto, sociální spravedlnost, 

sociální koheze. První oblasti se věnuje 6 otázek a koresponduje s výzkumnou otázkou 1.1. 

Druhé oblasti se věnují 4 otázky a korespondují s výzkumnou otázkou 1.2. Třetí oblasti se 

věnuje 6 otázek a korespondují s výzkumnou otázkou 1.3. Čtvrté oblasti se věnují 4 otázky 

a korespondují s výzkumnou otázkou 1.4. Páté oblasti se věnují 4 otázky a korespondují 

s výzkumnou otázkou 1.5. Šesté oblasti se věnuje 6 otázek a korespondují s výzkumnou 

otázkou 1.6. Sedmé oblasti se věnuje 6 otázek a korespondují s výzkumnou otázkou 1.7. 

Dotazník kromě samotných oblastí resilience poskytuje také celkový přehled o protektiv-

ních a rizikových faktorech resilience, což koresponduje s výzkumnými otázkami 2 a 3. 

Respondent může volit pouze jednu odpověď na škále odpovědí 1 – 4, přičemž 1 = roz-

hodně ano, 4 = rozhodně ne. 
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OBLAST 
POČET POLOŽEK 

V DOTAZNÍKU 
POLOŽKY V DOTAZNÍKU 

Přístup k materiál-

ním zdrojům. 

(Výzkumná otázka 

1.1) 

6 

1. Cítím se být finančně zajištěný/á. 

2. Po finanční stránce je moje studi-

um pro rodiče přijatelné. 

3. Mám pravidelný a dostatečný pří-

sun jídla. 

4. Moje rodina mi dává pocit domova 

a rodinného zázemí. 

5. Cítím se být materiálně zajištěný/á. 

6. Mám dostatečný přístup ke zdra-

votní péči. 

Smysluplné vztahy 

s ostatními. 

(Výzkumná otázka 

1.2) 

4 

7. Ve škole mám spolužáka, kterému 

se mohu svěřit. 

8. S rodiči dobře vycházím a cítím 

jejich podporu. 

9. Vím, že mi učitelé mohou pomoci 

při řešení školních i osobních pro-

blémů. 

10. S lidmi v mém blízkém okolí vy-

cházím dobře. 

Osobní identita. 

(Výzkumná otázka 

1.3) 

 6 

11. Vnímám sám/a sebe pozitivně. 

12. Vím, kdo jsem a kam směřuji. 

13. Lidé mě přijímají takového/ou, ja-

ký/á jsem. 

14. Vím, co chci v budoucnu dělat a 

jak chci žít. 

15. Vím, jaké jsou mé životní hodnoty. 

16. Umím určit své silné a slabé strán-

ky. 

 

Kontrola a síla. 

(Výzkumná otázka 

1.4) 

 

4 

17. Mám kontrolu nad tím, co se mi v 

životě děje. 

18. Věřím, že mohu ovlivnit svůj život. 

19. Umím zpětně zhodnotit svá jedná-

ní. 

20. Vím, co mě motivuje a co je mou 

hnací silou. 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 48 

 

Kulturní vědo-

mí/pouto. 

(Výzkumná otázka 

1.5) 

4 

21. Mám vztah ke kulturním tradicím a 

dodržuji je. 

22. Vadilo by mi mít za spolužáka 

imigranta. 

23. Jsem hrdý/á na svou vlastní kultu-

ru. 

24. Respektuji odlišné kultury. 

Sociální spravedl-

nost. 

(Výzkumná otázka 

1.6) 

6 

25. Myslím si, že učitelé mají vůči žá-

kům předsudky 

26. Ve škole jsem se setkal/a s diskri-

minací. 

27. Ve škole jsem se setkal/a s rasis-

mem. 

28. Uměl/a bych se vypořádat s dis-

kriminací a rasismem. 

29. Myslím si, že učitelé nadržují ně-

kterým spolužákům. 

30. Myslím si, že učitelé znevýhodňují 

některé spolužáky. 

Sociální koheze. 

(Výzkumná otázka 

1.7) 

6 

31. Pokud jde o víru, mám jasno v 

tom, v co věřím a v co nevěřím. 

32. Se spolužáky se navzájem uzná-

váme. 

33. Do školy chodím rád/a. 

34. Vzdělání je pro mě důležité. 

35. Je pro mě důležité, abych dosaho-

val/a dobrých studijních výsledků. 

36. Prostory školy se mi líbí. 

Tabulka 3: Dotazník Sociálně ekologické faktory resilience ve škole. 

 

Dotazník je žákům předkládán v elektronické podobě. Na vyplnění dotazníku není stano-

ven žádný pevný časový limit.  

Dotazník se vyhodnocuje pro každou oblast zvlášť. Žáci u každé otázky volili z hodnot  

1-4, přičemž platí, že čím nižší hodnota tím vyšší je míra resilience. U otázek č. 22 (Vadilo 

by mi mít za spolužáka imigranta), č. 25. (Myslím si, že učitelé mají vůči žákům předsud-

ky), č. 26 (Ve škole jsem se setkal/a s diskriminací), č. 27 (Ve škole jsem se setkal/a 

s rasismem), č. 29 (Myslím si, že učitelé nadržují některým spolužákům), a č. 30 (Myslím 
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si, že učitelé znevýhodňují některé spolužáky), platí, že čím vyšší hodnota, tím nižší je  

i míra resilience. Tato skutečnost byla při vyhodnocování zohledněna uvažováním reverz-

ních hodnot odpovědí. Dotazník nám současně poskytne informaci o protektivních a rizi-

kových faktorech resilience.  

 

Dotazník Předcházení problémům v chování žáků (Vojtová a Fučík, 2012) se zaměřuje na 

rizikové a posilující oblasti školního života z perspektivy žáků a poskytuje pedagogům 

informace pro cílenou a včasnou prevenci a intervenci do problémového chování žáků na 

úrovni školy (třídy). Dotazník zjišťuje, jak žáci vnímají svou vlastní pozici ve formálních  

i neformálních procesech školního života. Vymezuje také oblasti školního života, které 

jsou pro jejich učení podporující a rizikové. Dotazník se opírá o názory žáků samotných, 

odhaluje jejich vnímání a prožívání školy a poskytuje tím škole i platformu pro efektivní 

systémové změny (Vojtová a Fučík, 2012). Reliabilita a validita nástroje byly testovány 

několika způsoby, z nichž nejpodstatnější bylo ověření vnitřní konzistence a souvislosti  

s externími indikátory chování. V prvním případě byla použita technika faktorové analýzy, 

jejíž pomocí byla nalezena očekávaná struktura jednotlivých domén hodnocení školy. 

Hodnota koeficientu reliability Cronbachovo alfa se u těchto domén pohybuje nad 0,7. 

Druhou technikou byla regresní analýza, jejímž prostřednictvím byla zjištěna signifikantní 

souvislost mezi hodnocením školního prostředí a sebehodnocením chování na úrovni Pear-

sonova korelačního koeficientu r = 0,5 (Vojtová a Fučík, 2012).  

Dotazník má celkem 35 položek, přičemž položky v dotazníku jsou rozděleny do sedmi 

oblastí: celková spokojenost se školou, úspěch a příležitost, negativní prožívání, vztah uči-

tel-žák, školní status, formování (podpora) identity, interakce s vrstevníky. Celkové spoko-

jenosti se školou se věnuje 7 položek a korespondují s výzkumnou otázkou 4.1. Úspěchu  

a příležitosti se věnuje 5 položek a korespondují s výzkumnou otázkou 4.2. Negativnímu 

prožívání se věnují 3 položky a korespondují s výzkumnou otázkou 4.3. Vztahu učitele  

a žáka se věnuje 6 položek a korespondují s výzkumnou otázkou 4.4. Oblasti školního sta-

tusu se věnuje 5 položek a korespondují s výzkumnou otázkou 4.5. Formování (podpoře) 

identity se věnují 4 položky a korespondují s výzkumnou otázkou 4.6. Interakci s vrstevní-

ky se věnuje 5 položek a korespondují s výzkumnou otázkou 4.7. Dotazník také zodpovídá 

výzkumnou otázku č. 4. Na každou položku žáci odpovídají na škále 1 – 4, přičemž  

1 = rozhodně ano; 4 = rozhodně ne).  
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OBLAST POČET POLOŽEK POLOŽKY V DOTAZNÍKU 

Celková spokojenost se ško-

lou. 

(Výzkumná otázka 4.1) 

7 

5. Skutečně tam rád chodím. 

10. Vím, co po mně učitel po-

žaduje. 

13. Mám rád/a většinu před-

mětů. 

21. Jsem tam šťastný/á. 

24. Učení je i legrace. 

27. Učitelé mi nezazlívají 

chyby v úkolech, pokud 

vidí, že se snažím. 

29. Bývám spokojen/a s tím, 

co dělám. 

Úspěch a příležitost. 

(Výzkumná otázka 4.2) 
5 

1. Rád/a se učím. 

4. Učitelé se zajímají o mé 

    názory. 

7. Vím, že mohu dosáhnout 

    dobrých výsledků.  

15. Jsem často zvědavý/á. 

34. Hodně se toho naučím. 

Negativní prožívání. 

(Výzkumná otázka 4.3) 
3 

9. Cítím se osaměle. 

12. Učitelé mě nemají rádi. 

25. Učitelé některé žáky 

upřednostňují. 

Vztah učitel – žák. 

(Výzkumná otázka 4.4) 
6 

2. Učitelé naslouchají tomu, 

    co říkám. 

8. Mohu se obrátit na učitele, 

    když mám nějaký problém. 

16. Učitelé jsou spravedliví 

v hodnocení žáků. 

18. Učitel mi pomůže, když si 

nevím rady s úkolem. 

22. Učitelé mi dávají známky, 
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které si zasloužím. 

31. Učitelé mi pomáhají 

k dobrým výsledkům. 

Školní status. 

(Výzkumná otázka 4.5) 
5 

6. Lidé si mě váží. 

14. Naučil/a jsem se brát 

ostatní takové, jací jsou. 

19. Mám pocit, že jsem důleži-

tý/á. 

23. Žáci s postižením mají 

stejný respekt jako ostatní. 

33. Pomůže mi můj spolužák, 

pokud si nebudu vědět ra-

dy s úkolem. 

Formování (podpora) identity. 

(Výzkumná otázka 4.6) 
4 

3. Více se poznávám. 

17. Setkávání s jinými lidmi 

mi pomáhá porozumět 

sám/a sobě. 

26. Vím o mnoha věcech, kte-

ré dobře zvládám. 

30. Učím se rozumět spolužá-

kům s jinými názory. 

Interakce s vrstevníky. 

(Výzkumná otázka 4.7) 
5 

11. Těším se na přestávku. 

20. Spolužáci mě přibírají 

k různým hrám. 

28. O přestávkách je dobrá 

zábava. 

32. Se spolužáky si rádi poví-

dáme. 

35. S kamarády děláme mnoho 

zajímavého. 

Tabulka 4: Dotazník Předcházení problémů v chování žáků. 

 

Dotazník je žákům předložen opět v elektronické podobě. K vyplnění tohoto dotazníku 

není stanovený žádný pevný časový limit, i když dle autorů dotazníku (Vojtová a Fučík, 

2012) trvá vyplnění žákům přibližně 20 minut.  

Vyhodnocování dotazníku bude probíhat pomocí profilu hodnocení v jednotlivých oblas-

tech školního života. Zde získáme informace o postojích žáků ke školnímu životu 
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v jednotlivých oblastech, do kterých je dotazník rozdělen. Zjistíme průměrné hodnocení 

rozdělené na škály 1 - 4. Pokud je výsledná hodnota menší nebo rovna 1,9, výsledek vypo-

vídá o tom, že jsou žáci ve škole spokojeni a své fungování ve škole vnímají pozitivně  

a smysluplně (Vojtová a Fučík, 2012). Čím více se hodnota vzdaluje od průměru 1,9, tím 

více u žáků převažuje negativní postoj ke školnímu životu. V případě oblastí celkové spo-

kojenosti se školou, úspěch a příležitost, vztah učitel – žák, školní status, formování (pod-

pora) identity, interakce s vrstevníky platí, že čím nižší hodnota, tím vyšší je míra spokoje-

nosti. Naopak, v případě oblasti negativního prožívání představuje nejvyšší hodnota nej-

nižší míru spokojenosti. Tato skutečnost byla při vyhodnocování zohledněna uvažováním 

reverzních hodnot odpovědí. 

 

5.6 Metoda získávání dat 

Jak již bylo detailněji popsáno výše, jako metodu získávání dat jsme zvolili dva dotazníky 

a ty jsme umístili na webové stránky Survio.com. Pro online dotazník jsme se rozhodli 

zejména z důvodu, že náš výzkumný soubor je celorepublikový a pro respondenty tak 

snadno dostupný. Dotazník jsme odesílali e-mailem ředitelům a ředitelkám vybraných 

středních škol s instrukcemi k vyplnění a přímým odkazem na dotazník.  

Z 12 oslovených škol, potažmo samotných žáků, jej vyplnilo celkem 483 respondentů. 

Jelikož byl dotazník anonymní, nebylo možné zjistit, kdo z oslovených dotazníky vyplnil  

a kdo ne, tudíž nebylo možné respondenty znovu oslovit a zajistit tak vyšší návratnost.  

 

5.7 Metoda analýzy dat 

Metoda, která byla pro analýzu dat použita, byla nejprve datová tabulka vytvořená 

v programu Excel. Data bylo třeba uspořádat a znázornit tak, aby je bylo možné následně 

vyhodnotit a interpretovat s dostatečnou validitou. Zjištěné údaje byly následně zpracová-

ny do grafů a tabulek, přičemž pro okomentování jednotlivých otázek byla vybrána 

deskriptivní forma popisu. 

Ke zjištění deskriptivních výzkumných otázek č. 1 (Jaká je míra resilience žáků na střední 

škole?), č. 2 (Jaké jsou protektivní faktory resilience žáků na střední škole?), č. 3 (Jaké 

jsou rizikové faktory resilience žáků na střední škole?), a č. 4 (Jaké oblasti školního života, 
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jsou pro spokojenost žáků podporující a rizikové?), byla využita popisná statistika (prů-

měrná hodnota, směrodatná odchylka). 

Výzkumná otázka č. 5 je relační a zjišťuje souvislost mezi mírou resilience a mírou spoko-

jenosti žáků ve školním prostředí (H1: Mezi mírou resilience a mírou spokojenosti žáků  

ve školním prostředí existuje souvislost). Pro testování hypotézy bylo v tomto případě ne-

zbytné stanovit nulovou a alternativní hypotézu a pomocí testové statistiky využít Pearso-

nův koeficient korelace. Před použitím Pearsonova koeficientu korelace byly ověřeny 

předpoklady pro použití testu.  
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6 VÝSLEDKY DAT 

Při zpracování výsledků jsme sesbíraná data nejdříve zaznamenali do datové tabulky  

v programu Microsoft Excel a poté jsme s nimi pracovali v programu MiniTab 18. 

  

Výzkumná otázka č. 1: Jaká je míra resilience žáků na střední škole? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

Celkové 

skóre 
483 1, 983 1 4 0,828 

Muži 193 2,223 1 4 0,863 

Ženy 290 1,824 1 4 0,763 

Tabulka 5: Míra resilience žáků na střední škole. 

 

Pokud není uvedeno jinak, tak v rámci celkového hodnocení platí, že čím nižší zvolená 

hodnota na škále odpovědí, tím vyšší je míra resilience žáků středních škol. Minimální 

hodnota ze zvolených odpovědí je 1, maximální hodnota ze zvolených odpovědí je 4.  

Z celkové analýzy je patrné, že míra resilience žáků středních škol je M = 1,983,  

SD = 0,828, je tedy evidentní, že je spíše na vyšší úrovni.  

 

Výzkumná otázka č. 1.1: Jaká je míra materiálního zajištění žáků středních škol? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

R1 483 2,199 1 4 0,825 

R2 483 1,799 1 4 0,620 

R3 483 1,246 1 4 0,468 

R4 483 1,489 1 4 0,618 

R5 483 1,959 1 4 0,858 

R6 483 1,393 1 4 0,588 

R1 – R6 483 1,681 1 4 0,755 

Tabulka 6: Míra materiálního zajištění žáků středních škol. 
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Obrázek 2: Oblast 1 - Přístup k materiálním zdrojům. 

 

V tabulce výše (Tab. 6) máme vyčísleny průměrné hodnoty zvolených odpovědí v oblasti 

Přístupu k materiálním zdrojům: R1 (Cítím se být finančně zajištěný/á), R2 (Po finanční 

stránce je moje studium pro rodiče přijatelné), R3 (Mám pravidelný a dostatečný přísun 

jídla), R4 (Moje rodina mi dává pocit domova a rodinného zázemí), R5 (Cítím se být mate-

riálně zajištěný/á), R6 (Mám dostatečný přístup ke zdravotní péči).  

Můžeme říci, že oblast R1 (M = 2,199, SD = 0,825) a R5 (M = 1,959, SD = 0,858) mají 

nejvyšší průměrné hodnoty a v této oblasti se tedy žáci cítí nejméně odolní. Naopak oblast 

R3 (M = 1,246, SD = 0,468) a R6 (M = 1,393, SD = 0,588) nejnižší průměrné hodnoty, čili 

můžeme konstatovat, že v těchto oblastech se žáci cítí odolní. Celková míra materiálního 

zajištění žáků středních škol je na hodnotě M = 1,681, SD = 0,755, a můžeme tedy říct,  

že je na vysoké úrovni. Z jednotlivých odpovědí nám také vyplynulo, že dotazovaní jedinci 

nejvíce volili odpovědi 1 – 2 (rozhodně ano – spíše ano). Nejméně byla volena odpověď  

4 (rozhodně ne). Z grafu výše (Obr. 2) nám vyplývá, že v oblasti R3 dominovala odpověď 

1, čili můžeme říci, že pro žáky vykazuje nejvyšší míru odolnosti. 
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Výzkumná otázka 1.2: Jaká je míra sociálních vztahů žáků středních škol? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

R7 483 1,706 1 4 0,894 

R8 483 1,710 1 4 0,721 

R9 483 2,379 1 4 0,674 

R10 483 1,830 1 4 0,568 

R7 – R10 483 1,906 1 4 0,712 

Tabulka 7: Míra sociálních vztahů žáků středních škol. 

 
Obrázek 3: Oblast 2 - Smysluplné vztahy s ostatními. 

 

Výše v tabulce (Tab. 7) máme opět vyčísleny průměrné hodnoty zvolených odpovědí, ten-

tokrát v oblasti Smysluplné vztahy s ostatními: R7 (Ve škole mám spolužáka, kterému se 

mohu svěřit), R8 (S rodiči dobře vycházím a cítím jejich podporu), R9 (Vím, že mi učitelé 

mohou pomoci při řešení školních i osobních problémů), R10 (S lidmi v mém blízkém 

okolí vycházím dobře).  

V oblasti R7 (M = 1,706, SD = 0,894) a R8 (M = 1,710, SD = 0,721) vykazují žáci nejniž-

ší průměrnou hodnotu a nejvyšší míru resilience. Naopak oblast R9 (M = 2,379,  

SD = 0,674) má nejvyšší průměrnou hodnotu a představuje tedy nejnižší míru resilience. 

V celkovém vyjádření je míra sociálních vztahů žáků středních škol M =1,906,  

SD = 0,712, a můžeme tedy konstatovat, že žáci jsou v této oblasti poměrně resilientní.  
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Z jednotlivých odpovědí vyplývá, že dotazovaní jedinci nejvíce volili odpověď 2 (spíše 

ano). Nejméně byla volena odpověď 4 (rozhodně ne). 

Na grafu (Obr. 3) si můžeme lépe ukázat rozdíly v průměrném hodnocení odpovědí jednot-

livých oblastí, které se vážou k otázce č. 1.2. Na svislé ose máme zobrazeno hodnocení 

odpovědí a na vodorovné ose můžeme vidět jednotlivé oblasti výzkumu.  

 

Výzkumná otázka 1.3: Jaká je míra osobní identity žáků středních škol? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

R11 483 2,006 1 4 0,622 

R12 483 2,064 1 4 0,703 

R13 483 1,973 1 4 0,587 

R14 483 2,149 1 4 0,810 

R15 483 1,934 1 4 0,780 

R16 483 1,843 1 4 0,705 

R11 – R16 483 1,995 1 4 0,712 

Tabulka 8: Míra osobní identity žáků středních škol. 

 
Obrázek 4: Oblast 3 - Osobní identita. 

 

Tabulka (Tab. 8) znázorňuje průměrné hodnoty zvolených odpovědí v oblasti Osobní iden-

tity: R11 (Vnímám sám/a sebe pozitivně), R12 (Dobře se znám a vím, kam směřuji), R13 

(Lidé mě přijímají takového/ou, jaký/á jsem), R14 (Vím, co chci v budoucnu dělat a jak 
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chci žít), R15 (Vím, jaké jsou mé životní hodnoty), R16 (Umím určit své silné a slabé 

stránky).  

V oblasti R15 (M = 1,934, SD = 1,934) a R16 (M = 1,843, SD = 1,843) vykazují žáci nej-

nižší průměrné hodnoty a můžeme tedy říct, že v této oblasti vykazují žáci nejvyšší míru 

resilience. Naopak oblast R14 (M = 2,149, SD = 0,810) má nejvyšší průměrnou hodnotu 

a tedy i nejnižší míru resilience. Míra osobní identity žáků středních škol je M = 1, 995,  

SD = 0,712, a můžeme tedy konstatovat, že i v této oblasti jsou žáci poměrně resilientní.  

Z jednotlivých odpovědí vyplývá, že dotazovaní jedinci nejvíce volili odpověď 2 (spíše 

ano). Nejméně byla volena odpověď 4 (rozhodně ne). Z grafu (Obr. 4) nám vyplývá,  

že v oblasti R11, R12 a R13 dominovala odpověď 1 (rozhodně ano), čili můžeme říct,  

že tyto oblasti vykazují nejvyšší míru resilience žáků.  

 

Výzkumná otázka 1.4: Jaká je míra kontroly a síly žáků středních škol? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

R17 483 2,141 1 4 0,729 

R18 483 1,938 1 4 0,804 

R19 483 1,818 1 4 0,696 

R20 483 1,870 1 4 0,654 

R17 – R20 483 1,942 1 4 0,733 

Tabulka 9: Míra kontroly a síly žáků středních škol. 

 
Obrázek 5: Oblast 4 - Kontrola a síla. 
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V tabulce (Tab. 9) a grafu (Obr. 5) výše máme vyčísleny průměrné hodnoty zvolených 

odpovědí v oblasti Kontroly a síly: R17 (Mám kontrolu nad tím, co se mi v životě děje), 

R18 (Věřím, že mohu ovlivnit svůj život), R19 (Umím zpětně zhodnotit svá jednání), R20 

(Vím, co mě motivuje a co je mou hnací silou).  

Můžeme říci, že oblast R19 (M = 1,818, SD = 0,696) a R20 (M = 1,870, SD = 0,654) mají 

nejnižší průměrné hodnoty a v této oblasti jsou tedy žáci nejvíce resilientní. Naopak oblasti 

R17 (M = 2,141, SD = 0,729) a R18 (M = 1,938, SD = 0,804) mají nejvyšší průměrné 

hodnoty, čili můžeme konstatovat, že v těchto oblastech jsou žáci resilientní nejméně. Cel-

ková míra kontroly a síly žáků středních škol je na hodnotě M = 1,942, SD = 0,733, a je 

tedy spíše na nižší hranici a žáci tak vykazují poměrně vysokou míru resilience. 

Z jednotlivých odpovědí nám také vyplynulo, že dotazovaní jedinci nejvíce volili odpovědi 

2 (spíše ano). Nejméně byla volena odpověď 4 (rozhodně ne).  

 

Výzkumná otázka 1.5: Jaká je míra kulturního vědomí žáků středních škol? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

R21 483 2,431 1 4 0,866 

R22 483 2,557 1 4 0,893 

R23 483 1,050 1 4 0,760 

R24 483 1,708 1 4 0,690 

R21 – R24 483 2,186 1 4 0,873 

Tabulka 10: Míra kulturního vědomí žáků středních škol. 

 
Obrázek 6: Oblast 5 – Kulturní vědomí/pouto. 
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Uvedená tabulka (Tab. 10) a graf (Obr. 6) nám znázorňují průměrné hodnoty zvolených 

odpovědí, tentokrát v oblasti Kulturního vědomí/pouta: R21 (Mám vztah ke kulturním tra-

dicím a dodržuji je), R22 (Vadilo by mi mít za spolužáka imigranta), R23 (Jsem hrdý/á na 

svou vlastní kulturu), R24 (Respektuji odlišné kultury). Jak je uvedeno výše, otázka 22 je 

reverzní, odpovědi jsou tedy vnímány v opačném smyslu.  

V oblastech R23 (M = 1,050, SD = 0,760) a R24 (M = 1,708, SD = 0,690) vykazují žáci 

nejnižší průměrné hodnoty a můžeme tedy říci, že v těchto oblastech vykazují žáci nejvyšší 

míru resilience. Naopak oblast R22 (M = 2,557, SD = 0,893) má nejvyšší průměrnou hod-

notu a tedy i nejnižší míru resilience. V procentuálním vyjádření je míra osobní identity 

žáků středních škol M =2, 186, SD = 0,873, a můžeme tedy konstatovat, že v této oblasti 

vykazují žáci spíše nízkou míru resilience. Z jednotlivých odpovědí vyplývá, že dotazovaní 

jedinci opět nejvíce volili odpověď 2 (spíše ano). Nejméně byla volena odpověď 4 (roz-

hodně ne).  

 

Výzkumná otázka 1.6: Jaká je míra pociťované sociální spravedlnosti žáků středních 

škol? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

R25 483 2,557 1 4 0,758 

R26 483 1,876 1 4 1,042 

R27 483 1,756 1 4 0,929 

R28 483 2,408 1 4 0,794 

R29 483 2,901 1 4 0,900 

R30 483 2,542 1 4 0,889 

R25 – R30 483 2,340 1 4 0,976 

Tabulka 11: Míra pociťované sociální spravedlnosti žáků středních škol. 
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Obrázek 7: Oblast 6 – Sociální spravedlnost. 

 

Výše v tabulce (Tab. 11) máme vyčísleny průměrné hodnoty zvolených odpovědí v oblasti 

Sociální spravedlnosti: R25 (Myslím si, že učitelé mají vůči žákům předsudky), R26 (Ve 

škole jsem se setkal/a s diskriminací), R27 (Ve škole jsem se setkal/a s rasismem), R28 

(Uměl/a bych se vypořádat s diskriminací a rasismem), R29 (Myslím si, že učitelé nadržují 

některým spolužákům), R30 (Myslím si, že učitelé znevýhodňují některé spolužáky). 

Otázky 25, 26, 27, 29 a 30 jsou reverzní, odpovědi jsou tedy vnímány v opačném smyslu. 

V oblastech R26 (M = 1,876, SD = 1,042) a R27 (M = 1,756, SD = 0,929) zvolili žáci nej-

nižší průměrné hodnoty a vykazují tedy nejvyšší míru resilience. Naopak oblasti R25  

(M = 2,557, SD = 0,758) a R28 (M = 2,408, SD = 0,794) mají nejvyšší průměrné hodnoty 

a tedy nejnižší míru resilience. V celkovém vyjádření je míra pociťované sociální sprave-

dlnosti žáků středních škol M = 2, 304, SD = 0,976, a můžeme tedy konstatovat, že žáci 

vykazují nízkou míru resilience. Z jednotlivých odpovědí vyplývá, že dotazovaní jedinci 

nejvíce volili odpovědi 2 - 3 (spíše ano – spíše ne). Nejméně byla volena odpověď 4 (roz-

hodně ne). 
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Výzkumná otázka 1.7: Jaká je míra sociální koheze žáků středních škol? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

R31 483 1,867 1 4 0,755 

R32 483 1,890 1 4 0,655 

R33 483 1,977 1 4 0,976 

R34 483 1,615 1 4 0,751 

R35 483 1,810 1 4 0,820 

R36 483 2,004 1 4 0,678 

R31 – R36 483 1,861 1 4 0,741 

Tabulka 12: Míra sociální koheze žáků středních škol. 

 
Obrázek 8: Oblast 7 – Sociální koheze. 

 

Tabulka (Tab. 12) a graf (Obr. 8) uvedené výše nám opět znázorňují průměrné hodnoty 

zvolených odpovědí, tentokrát v oblasti Sociální koheze: R31 (Pokud jde o víru, mám jas-

no v tom, v co věřím a v co nevěřím), R32 (Se spolužáky se navzájem uznáváme), R33 

(Do školy chodím rád/a), R34 (Vzdělání je pro mě důležité), R35 (Je pro mě důležité, 

abych dosahoval/a dobrých studijních výsledků), R36 (Prostory školy se mi líbí). 

V oblastech R34 (M = 1,615, SD = 0,751) a R35 (M = 1,810, SD = 0,820) zaznačili žáci 

nejnižší průměrné hodnoty a můžeme tedy říci, že v této oblasti vykazují žáci nejvyšší mí-

ru resilience. Naopak oblast R36 (M = 2,004, SD = 0,678) má nejvyšší průměrnou hodnotu 

a tedy značí nejnižší míru resilience žáků. V souhrnném vyjádření je míra sociální koheze 
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žáků středních škol M = 1,861, SD = 0,741, a můžeme tedy konstatovat, že v této oblasti 

vykazují žáci spíše vyšší míru resilience. Z jednotlivých odpovědí vyplývá, že dotazovaní 

jedinci nejvíce volili odpověď 1 - 2 (rozhodně ano - spíše ano). Nejméně byla volena od-

pověď 4 (rozhodně ne).  

 

Výzkumná otázka č. 2: Jaké jsou protektivní faktory resilience žáků na střední škole? 

Na základě detailní analýzy výsledných dat byly identifikovány následující zásadní protek-

tivní faktory resilience žáků na střední škole: 

- Mám pravidelný a dostatečný přísun jídla (průměrná hodnota M = 1,246, smě-

rodatná odchylka SD = 0,468). 

- Mám dostatečný přístup ke zdravotní péči (průměrná hodnota M = 1,393, smě-

rodatná odchylka SD = 0,588). 

- Moje rodina mi dává pocit domova a rodinného zázemí (průměrná hodnota  

M = 1,489, směrodatná odchylka SD = 0,618). 

- Vzdělání je pro mě důležité (průměrná hodnota M = 1,615, směrodatná odchylka 

SD = 0,751). 

- Ve škole mám spolužáka, kterému se mohu svěřit (průměrná hodnota  

M = 1,706, směrodatná odchylka SD = 0,894). 

 

Výzkumná otázka č. 3: Jaké jsou rizikové faktory resilience žáků na střední škole? 

Na základě detailní analýzy výsledných dat byly identifikovány následující zásadní riziko-

vé faktory resilience žáků na střední škole: 

- Myslím si, že učitelé nadržují některým spolužákům (průměrná hodnota  

M = 2,901, směrodatná odchylka SD = 0,900). 

- Myslím si, že učitelé mají vůči žákům předsudky (průměrná hodnota M = 2,557, 

směrodatná odchylka SD = 0,758). 

- Vadilo by mi mít za spolužáka imigranta (průměrná hodnota M = 2,557, směro-

datná odchylka SD = 0,893). 

- Myslím si, že učitelé znevýhodňují některé spolužáky (průměrná hodnota  

M = 2,542, směrodatná odchylka SD = 0,889). 
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- Mám vztah ke kulturním tradicím a dodržuji je (průměrná hodnota M = 2,431, 

směrodatná odchylka SD = 0,866). 

 

Výzkumná otázka č. 4: Jaké oblasti školního života, jsou pro spokojenost žáků podpo-

rující a rizikové? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

Celkové 

skóre 
483 2,060 1 4 0,752 

Muži 193 2,198 1 4 0,797 

Ženy 290 1,968 1 4 0,706 

Tabulka 13: Oblasti školního života. 

 

Analýza ukazuje, že celkový průměr v oblasti školního života je M = 2,060, SD = 0,752,  

a jelikož platí, že čím nižší skóre, tím vyšší spokojenost se školou, je tedy patrné, že celko-

vá spokojenost se školou je spíše na nižší úrovni.  

 

Na základě detailní analýzy výsledných dat byly identifikovány následující zásadní oblasti 

školního života, které jsou pro spokojenost žáků na střední škole podporující: 

- Škola je místo, kde se těším na přestávku (průměrná hodnota M = 1,267, směro-

datná odchylka SD = 0,478). 

- Škola je místo, kde si se spolužáky rádi povídáme (průměrná hodnota  

M = 1,484, směrodatná odchylka SD = 0,584). 

- Škola je místo, kde mi pomůže můj spolužák, pokud si nebudu vědět rady 

s úkolem (průměrná hodnota M = 1,520, směrodatná odchylka SD = 0,641). 

- Škola je místo, kde je o přestávkách dobrá zábava (průměrná hodnota  

M = 1,619, směrodatná odchylka SD = 0,764). 

- Škola je místo, kde se necítím osaměle (průměrná hodnota M = 1,677, směrodat-

ná odchylka SD = 0,677). 
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Na základě detailní analýzy výsledných dat byly identifikovány následující zásadní oblasti 

školního života, které jsou pro spokojenost žáků na střední škole rizikové: 

- Škola je místo, kde mě učitelé nemají rádi (průměrná hodnota M = 3,240, smě-

rodatná odchylka SD = 0,711). 

- Škola je místo, kde se mohu obrátit na učitele, když mám nějaký problém 

(průměrná hodnota M = 2,474, směrodatná odchylka SD = 0,759). 

- Škola je místo, kde se učitelé při vyučování zajímají o mé názory (průměrná 

hodnota M = 2,369, směrodatná odchylka SD = 0,672). 

- Škola je místo, kde jsou učitelé spravedliví v hodnocení žáků (průměrná hodno-

ta M = 2,337, směrodatná odchylka SD = 0,705). 

- Škola je místo, kde mi učitelé nezazlívají chyby v úkolech, pokud vidí, že se 

snažím (průměrná hodnota M = 2,317, směrodatná odchylka SD = 0,691). 

 

Výzkumná otázka č. 4.1: Jaká je celková spokojenost žáků se školou? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

Š5 483 2,133 1 4 0,724 

Š10 483 1,971 1 4 0,538 

Š13 483 2,135 1 4 0,687 

Š21 483 2,215 1 4 0,736 

Š24 483 2,230 1 4 0,772 

Š27 483 2,317 1 4 0,691 

Š29 483 1,973 1 4 0,587 

Š5 – Š29 483 2,139 1 4 0,691 

Tabulka 14: Celková spokojenost žáků se školou. 
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Obrázek 9: Oblast 1 – Celková spokojenost se školou. 

 

V tabulce výše (Tab. 14) máme vyčísleny průměrné hodnoty zvolených odpovědí v oblasti 

Celkové spokojenosti se školou: Š5 (kam skutečně rád/a chodím), Š10 (kde vím, co po mě 

učitel požaduje), Š13 (kde mám rád/a většinu předmětů), Š21 (kde jsem šťastný/á), Š24 

(kde zjišťuji, že učení je i legrace), Š27 (kde mi učitelé nezazlívají chyby v úkolech, pokud 

vidí, že se snažím), Š29 (kde bývám spokojen/a s tím, co dělám).  

Můžeme říci, že oblast Š27 (M = 2,317, SD = 0,691) a Š24 (M = 2,230, SD = 0,772) mají 

nejvyšší průměrné hodnoty a v této oblasti jsou tedy žáci se školou nejméně spokojeni. 

Naopak oblasti Š10 (M = 1,971, SD = 0,538) a Š29 (M = 1,973, SD = 0,587) mají nejnižší 

průměrné hodnoty, čili můžeme konstatovat, že v těchto oblastech jsou žáci spokojeni  

nejvíce. Celková spokojenost žáků se školou je na hodnotě M = 2,139, SD = 0,691, a mů-

žeme tedy říct, že je na nižší úrovni. Z jednotlivých odpovědí nám také vyplynulo, že dota-

zovaní jedinci nejvíce volili odpovědi 2 (spíše ano). Nejméně byla volena odpověď 4 (roz-

hodně ne). Z grafu (Obr. 9) nám vyplývá, že v oblastech Š10 a Š29 dominovala odpověď 

2, čili můžeme říci, že vykazuje nejvyšší míru spokojenosti se školou. 
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Výzkumná otázka č. 4.2: Jak se žáci středních škol staví k potenciálnímu úspěchu  

a příležitostem? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

Š1 483 2,172 1 4 0,770 

Š4 483 2,369 1 4 0,672 

Š7 483 1,981 1 4 0,661 

Š15 483 2,217 1 4 0,687 

Š34 483 1,917 1 4 0,723 

Š1 – Š34 483 2,131 1 4 0,723 

Tabulka 15: Potenciální úspěch a příležitost. 

 
Obrázek 10: Oblast 2 – Úspěch a příležitost. 

 

V tabulce (Tab. 15) máme vyčísleny průměrné hodnoty zvolených odpovědí v oblasti 

Úspěchu a příležitostí: Š1 (kde se rád/a učím), Š4 (kde se učitelé při vyučování zajímají  

o mé názory), Š7 (kde vím, že mohu dosáhnout dobrých výsledků), Š15 (kde jsem často 

zvědavý/á), Š34 (kde se toho hodně naučím).  

V oblastech Š7 (M = 1,981, SD = 0,661) a Š34 (M = 1,917, SD = 0,723) vykazují žáci nej-

nižší průměrné hodnoty. Naopak oblast Š4 (M = 2,369, SD = 0,672) má nejvyšší průměrné 

hodnoty. Průměr z oblasti úspěchu a příležitostí činí M = 2,131, SD = 0,723. Z jednotli-

vých odpovědí vyplývá, že dotazovaní jedinci nejvíce volili odpověď 2 (spíše ano). Nej-

méně byla opět volena odpověď 4 (rozhodně ne). 
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Na grafu (Obr. 10) si můžeme lépe ukázat rozdíly v průměrném hodnocení odpovědí jed-

notlivých oblastí. V oblasti Š7 dominovala odpověď 2, čili můžeme říci, že u žáků zaujímá 

pozitivní postoj k potenciálnímu úspěchu a příležitostem. 

 

Výzkumná otázka č. 4.3: Jaké negativní prožitky mají žáci středních škol? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

Š9 483 1,677 1 4 0,677 

Š12 483 3,240 1 4 0,711 

Š25 483 2,207 1 4 0,816 

Š9 – Š25 483 2,375 1 4 0,982 

Tabulka 16: Negativní prožitky. 

 
Obrázek 11: Oblast 3 – Negativní prožívání. 

 

Tabulka (Tab. 16) a graf (Obr. 11) uvedené výše nám opět znázorňují průměrné hodnoty 

zvolených odpovědí, tentokrát v oblasti Negativního prožívání: Š9 (kde se cítím osaměle), 

Š12 (kde mě učitelé nemají rádi), Š25 (kde učitelé některé žáky upřednostňují). Otázka Š9 

je reverzní, odpovědi jsou tedy vnímány v opačném smyslu. 

V oblasti Š9 (M = 1,677, SD = 0,677) vykazují žáci nejnižší průměrné hodnoty. Naopak 

oblast Š12 (M = 3,240, SD = 0,711) má nejvyšší průměrné hodnoty. Celkový průměr míry 

negativního prožívání je M = 2,375, SD = 0,982, a můžeme tedy konstatovat, že postoj 

respondentů k negativním prožitkům je v této oblasti spíše neutrální. Z jednotlivých odpo-
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vědí vyplývá, že dotazovaní jedinci opět nejvíce volili odpověď 2 - 3 (rozhodně ano - spíše 

ne). Nejméně byla volena odpověď 4 (rozhodně ne).   

 

Výzkumná otázka č. 4.4: Jaký je vztah žáků středních škol k jejich učitelům? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

Š2 483 2,253 1 4 0,606 

Š8 483 2,474 1 4 0,759 

Š16 483 2,337 1 4 0,705 

Š18 483 2,108 1 4 0,729 

Š22 483 1,917 1 4 0,608 

Š31 483 2,184 1 4 0,726 

Š2 – Š31 483 2,212 1 4 0,713 

Tabulka 17: Vztah žáků středních škol k jejich učitelům. 

 
Obrázek 12: Oblast 4 – Vztah učitel a žák. 

 

Výše v tabulce (Tab. 17) máme vyčísleny průměrné hodnoty zvolených odpovědí v oblasti 

Vztahů učitele a žáka: Š2 (kde učitelé naslouchají tomu, co říkám), Š8 (kde se mohu obrá-

tit na učitele, když mám nějaký problém), Š16 (kde jsou učitelé spravedliví v hodnocení 

žáků), Š18 (kde mi učitel pomůže, když si nevím rady s úkolem), Š22 (kde mi učitelé dá-

vají známky, které si zasluhuji), Š31 (kde mi učitelé pomáhají k dobrým výsledkům). 
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V oblasti Š22 (M = 1,917, SD = 0,608) vykazují žáci nejnižší průměrné hodnoty a tedy 

nejvyšší míru spokojenosti se školou. Naopak oblasti Š2 (M = 2,253, SD = 0,606) a Š8  

(M = 2,474, SD = 0,759) a představují tedy nejvyšší průměrné hodnoty a nejnižší míru 

spokojenosti se školou. V celkovém průměrném vyjádření je vztah žáků středních škol 

k jejich učitelům M = 2, 212, SD = 0,713, a můžeme tedy konstatovat, že díky vyšším 

průměrům z jednotlivých odpovědí žáci vykazují spíše nízkou míru spokojenosti a spíše 

negativní vztah k učitelům. Z jednotlivých odpovědí nám také vyplývá, že dotazovaní  

jedinci nejvíce volili odpovědi 2 (spíše ano). Nejméně byla volena odpověď 4 (rozhodně 

ne). V grafu (Obr. 12) si můžeme povšimnout, že u odpovědí Š18 a Š22 výrazně dominuje 

odpověď č. 2.  

 

Výzkumná otázka č. 4.5: Jak žáci středních škol vnímají svůj školní status? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

Š6 483 2,120 1 4 0,602 

Š14 483 1,888 1 4 0,490 

Š19 483  2,207 1 4 0,713 

Š23 483 1,963 1 4 0,674 

Š33 483 1,520 1 4 0,641 

Š6 – Š33 483 1,940 1 4 0,672 

Tabulka 18: Vnímání školního statusu. 

 
Obrázek 13: Oblast 5 – Školní status. 
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V tabulce (Tab. 18) máme vyznačeny průměrné hodnoty zvolených odpovědí v oblasti 

Školního statusu: Š6 (kde si mě ostatní lidé váží), Š14 (kde jsem se naučil/a brát ostatní 

takové, jací jsou), Š19 (kde mám pocit, že jsem důležitý/á), Š23 (kde mají žáci s postiže-

ním stejný respekt jako ostatní), Š33 (kde mi pomůže můj spolužák, pokud si nebudu vědět 

rady s úkolem).  

Oblast Š19 (M = 2,207, SD = 0,713) a Š6 (M = 2,120, SD = 0,602) mají nejvyšší průměrné 

hodnoty a v této oblasti vnímají žáci svůj školní status nejméně pozitivně. Naopak oblasti 

Š33 (M = 1,520, SD = 0,641) a Š14 (M = 1,888, SD = 0,490) mají nejnižší průměrné hod-

noty, čili můžeme konstatovat, že v těchto oblastech žáci vnímají svůj školní status pozi-

tivně. Celkové vnímání školního statusu žáků se pohybuje na hodnotě M = 1,940,  

SD = 0,672, a můžeme tedy říci, že je na poměrně vysoké úrovni. Z jednotlivých odpovědí 

nám také vyplynulo, že dotazovaní jedinci nejvíce volili odpovědi 1 - 2 (rozhodně ano - 

spíše ano). Nejméně byla volena odpověď 4 (rozhodně ne). Z grafu (Obr. 13) nám vyplývá,  

že v oblastech Š6, Š14 a Š23 dominovala odpověď č. 2, což poukazuje na vysokou míru 

pozitivního vnímání školního statusu. 

 

Výzkumná otázka č. 4.6: Jak žáci středních škol formují svou identitu? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

Š3 483 2,151 1 4 0,607 

Š17 483 1,994 1 4 0,544 

Š26 483 2,058 1 4 0,576 

Š30 483 1,957 1 4 0,511 

Š3 – Š30 483 2,040 1 4 0,566 

Tabulka 19: Formování identity. 
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Obrázek 14: Oblast 6 – Formování identity. 

 

Tabulka (Tab. 19) výše nám opět znázorňuje průměrné hodnoty zvolených odpovědí, ten-

tokrát v oblasti Formování identity: Š3 (kde se více poznávám), Š17 (kde mi setkávání  

s jinými lidmi pomáhá porozumět sám/a sobě), Š26 (kde vím o mnoha věcech, které dobře 

zvládám), Š30 (kde se učím rozumět spolužákům s jinými názory). 

V oblasti Š30 vykazují žáci nejnižší průměrnou hodnotu. Naopak oblast Š3 má nejvyšší 

průměrné hodnoty. Celkový průměr vyjádření je míra formování identity M = 2,040  

a v této oblasti tedy vykazují žáci opět nižší míru spokojenosti se školou. Z jednotlivých 

odpovědí vyplývá, že dotazovaní jedinci nejvíce volili odpověď 2 (spíše ano). Nejméně 

byla volena odpověď 4 (rozhodně ne). Z grafu (Obr. 14) výše dále vyplývá, že v oblastech 

Š17, Š26 a Š30 převažovala odpověď č. 2, což poukazuje na vysokou míru formování 

identity žáků středních škol. 
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Výzkumná otázka č. 4.7: Jaké jsou vztahy žáků středních škol ke spolužákům? 

Proměnná N platných Průměr Minimum Maximum Sm. Odch. 

Š11 483 1,267 1 4 0,478 

Š20 483 1,830 1 4 0,775 

Š28 483 1,619 1 4 0,764 

Š32 483 1,484 1 4 0,584 

Š35 483 2,004 1 4 0,892 

Š11 – Š35 483 1,641 1 4 0,759 

Tabulka 20: Vztahy žáků ke spolužákům. 

 

Obrázek 15: Oblast 7 – Interakce s vrstevníky. 

 

V tabulce (Tab. 20) a v grafu (Obr. 15) výše máme vyznačeny průměrné hodnoty zvole-

ných odpovědí v oblasti Interakce s vrstevníky: Š11 (kde se těším na přestávku), Š20 (kde 

mě spolužáci přibírají k různým hrám), Š28 (kde je o přestávkách dobrá zábava), Š32 (kde 

si se spolužáky rádi povídáme), Š35 (kde děláme s kamarády mnoho zajímavého i mimo 

výuku). 

Oblast Š35 má nejvyšší průměrnou hodnotu a v této oblasti vykazují vztahy ke spolužákům 

spíše negativní postoj. Naopak, oblasti Š11 (M = 1,267, SD = 0,478) a Š32 (M = 1,484, SD 

= 0,584) mají nejnižší průměrné hodnoty, čili můžeme konstatovat, že v těchto oblastech 

jsou vztahy ke spolužákům velmi pozitivní. Celkové vnímání vztahů žáků středních škol 

ke spolužákům se pohybuje na hodnotě M = 1,641, SD = 0,759, a je tedy na vysoké úrovni.  
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Z jednotlivých odpovědí nám také vyplynulo, že dotazovaní jedinci nejvíce volili odpovědi 

1 (rozhodně ano). Nejméně byla opět volena odpověď 4 (rozhodně ne).  

 

Výzkumná otázka č. 5: Jaká je souvislost mezi mírou resilience a mírou spokojenosti 

žáků ve školním prostředí? 

H1: Předpokládáme, že mezi mírou resilience a mírou spokojenosti žáků ve školním pro-

středí existuje souvislost. 

Proměnná N platných Průměr Sm. Odch. 
Průměr  

R1 – R7 

Průměr  

Š1 – Š7 

Dotazník 

„Resilience“ 
483 1,983 0,382 1 0,001* 

Dotazník 

„Škola“ 
483 2,060 0,316 0,001* 1 

Tabulka 21: Výzkumná otázka č. 5. 

* p < 0,05 

Zamítáme H0 a můžeme konstatovat, že existuje souvislost mezi mírou resilience a mírou 

spokojenosti žáků ve školním prostředí (p < 0,05). Z výsledků zároveň vyplývá, že hodnota 

korelačního koeficientu je na hladině r = 0,689, a jedná se tak o přímou korelaci. Na zákla-

dě přímé korelace můžeme tedy říci, že čím vyšší je míra spokojenosti ve školním prostře-

dí, tím vyšší je i míra resilience žáků na střední škole. Výsledky si pro lepší představivost 

můžeme zobrazit na níže uvedených grafech (Obr. 16 a 17). 

 
Obrázek 16: Vzájemná závislost proměnných. 
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Bodový graf (Obr. 16) zobrazuje vzájemné vztahy mezi proměnnými. Na ose Y jsou uve-

dena data spojená s mírou resilience a na ose X se nachází data spojená s mírou spokoje-

nosti ve školním prostředí žáků středních škol. 

 
Obrázek 17: Četnost odpovědí jednotlivých dotazníků. 

 

Obrázek 17 nám znázorňuje Gaussovy křivky s vyobrazenými výsledky průměrných odpo-

vědí. Modrá křivka reprezentuje odpovědi z dotazníků, které měřily míru resilience.  

Červená křivka pak reprezentuje odpovědi z dotazníků, které měřily míru vnímání školního 

prostředí, respektive spokojenost se školou. 
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7 DISKUSE 

V předchozí kapitole jsme výsledky našeho výzkumu vyčíslili, nyní se dostáváme  

k bližší diskusi výzkumných otázek. Na základě hypotézy, že škola dokáže prostřednictvím 

protektivních a rizikových faktorů významně posilovat nebo naopak oslabovat resilienční 

schopnosti žáků, bylo třeba tyto faktory identifikovat. Včasná identifikace těchto faktorů  

a znalost, jak s nimi pracovat a zlepšit jejich úroveň, by mohla v budoucnu sloužit jako 

prevence vážnějších problémů, což bylo hlavní motivací pro tuto diplomovou práci.  

Z výsledků vyplývá, že ze sedmi testovaných oblastí resilience, které zkoumal dotazník 

Sociálně ekologické faktory resilience ve škole (Ungar, 2017), vychází nejlépe Přístup 

k materiálním zdrojům. Z hlediska resilience jedince je tato oblast velmi podstatná, jak 

ukazují například studie (Beauvais a Oetting 1999; Nettles a kol. 2000), které konstatují, že 

v případě, kdy má student přístup k těmto základním potřebám, vykazuje vyšší míru resi-

lience, než když má k těmto zdrojům přístup značně omezený. Jako druhá nejlepší oblast 

vychází Sociální koheze. Jak zmiňuje Dotterer a kol. (2009), pozitivní vztah ke školnímu 

prostředí přispívá ke zvýšení sebevědomí a zlepšení vztahů s dospělými. Z uvedeného vy-

plývá, že pro zvýšení míry resilience je důležitá sociální interakce, což navíc potvrzuje  

i výsledné skóre oblasti Smysluplné vztahy s ostatními. Do této kategorie spadá mimo jiné  

i pozitivní vztah s učiteli, kdy Sharkey a kol. (2008), kteří provedli výzkum realizovaný na 

americké mládeži, konstatují, že žáci, kteří mají pozitivní vztahy s učiteli, umí lépe řešit 

problémy, vykazují vyšší míru autonomie, lépe vnímají smysl života a mají lepší studijní 

výsledky.  

V oblastech Kontrola a síla a Osobní identita jsme pozorovali velmi podobný výsledek 

jako u předchozích dvou kategorií. Z dílčích otázek, které do jednotlivých oblastí spadají, 

vyplývá, že jde o oblasti, které spolu úzce souvisí, proto je takový výsledek očekávatelný. 

Důležitost oblasti Kontroly a síly zmiňuje Kidd a Davidson (2007), kdy na základě prove-

deného výzkumu autoři konstatují, že jedinci, kteří mají kontrolu nad svým životem, jsou 

více resilientní. Problematikou osobní identity se mimo jiné zabývali např. Evans a kol. 

(2012), kteří zmiňují, že vyjasněná osobní identita a zdravé sebevědomí jsou pro výslednou 

resilienci velmi důležité.  

Nejhorší výsledky byly zaznamenány v oblastech Sociální spravedlnosti a Kulturního vě-

domí/pouta. Oblast Sociální spravedlnosti, která se zabývala otázkami diskriminace a ra-

sismu, vyšla ze všech kategorií nejhůře. Ukázalo se tedy, že žáci vykazují v této oblasti 
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nejnižší míru resilience. To, že zkušenost s diskriminací a rasismem představuje pro stu-

denty určitou formu zátěže a stresu, potvrzuje ve své knize Tyrlík (2012). Špatný výsledek 

této kategorie pak zcela nepochybně souvisí i s aktuální náladou ve společnosti. Z médií  

i sociálních sítí lze vnímat zvýšenou vlnu xenofobních myšlenek, což u studentů může ge-

nerovat předsudky, protože jsou ve věku, kdy jsou snáze ovlivnitelní vnějšími zdroji. S tím 

souvisí i kategorie Kulturního vědomí/pouta, kde se žáci vyjadřovali například 

k problematice migrace. Zejména v posledních několika letech je v souvislosti se situací na 

blízkém východě a v některých afrických zemích problematika migrantů zmiňována 

v médiích prakticky denně. Přemíra informací, které jsou navíc často zkresleny různými 

extrémistickými hnutími, přitom může u studentů vzbudit obavy a strach o jejich budouc-

nost a nevoli k imigrantům. Ke zlepšení vnímání této situace může přispět začlenění kul-

turně odlišných jedinců do školního prostředí, na což poukazují kromě jiných Motti-

Stefanidi a Masten (2013). 

Navzdory výsledkům posledních dvou diskutovaných oblastí lze říci, že v celkovém kon-

textu je resilience studentů na dobré úrovni, přičemž ke zlepšení může přispět pozitivnější 

vnímání kulturních odlišností a rovnocenný přístup bez předsudků.  

Spokojenost se školním prostředím zkoumal dotazník Předcházení problémům v chování 

žáků (Vojtová a Fučík, 2012). Jak sami autoři uvádějí, pokud je výsledná hodnota dané 

kategorie menší nebo rovna 1,9, výsledek vypovídá o tom, že jsou žáci ve škole spokojeni 

a své fungování ve škole vnímají pozitivně a smysluplně. Naopak, čím více se výsledek 

vzdaluje od hodnoty 1,9, tím více u žáků převažuje negativní postoj ke školnímu životu. 

Na základě dat lze konstatovat, že ze sedmi testovaných oblastí vyšla nejlépe kategorie 

Interakce s vrstevníky. Tato kategorie je současně jediná, u které vyšlo celkové skóre men-

ší než 1,9. Tento výsledek je ve shodě s prvním dotazníkem, kdy v případě oblasti Sociální 

koheze byl výsledek rovněž velmi pozitivní. To poukazuje na celkově dobré vztahy mezi 

žáky a na jejich důležitost. Těsně nad pomyslnou hranicí spokojenosti vyšla oblast Školní 

status, která reflektuje skutečnost, jak žáci vnímají sami sebe, své spolužáky a svůj význam 

ve školním životě. Rovněž se tedy jedná o jistou formu interakce. 

Výsledné skóre u zbylých pěti kategorií je již vyšší než 2, což vypovídá o negativním vní-

mání žáků. Oblast Formování identity odráží míru sebevědomí žáků, přičemž negativní 

skóre svědčí o skutečnosti, že s žáky by se mělo v této oblasti více pracovat, ukazovat jim 

jejich možnosti a směřovat je k lepšímu uvědomění si svých schopností a znalostí. S touto 

oblastí přímo souvisí také následující kategorie Úspěch a příležitost, kde výsledky odhalily 
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nižší sebevědomí žáků, stejně jako pasivitu a podceňování se ve smyslu možnosti dosažení 

lepších výsledků. Výsledek rovněž naznačuje, že žáci zkrátka nejeví zájem zlepšovat se  

a posouvat se dál.  

Další kategorie, která je ve své podstatě velmi důležitá, je Celková spokojenost se školou. 

Zde žáci svým negativním postojem jasně poukázali na skutečnost, že většina z nich do 

školy nechodí ráda, nerada se učí, nerozumí si s učiteli ve smyslu zadané práce a požadav-

ků z jejich strany. Tato skutečnost by neměla být brána na lehkou váhu, jelikož je dobře 

známo, že komunikace je základem pedagogického procesu a jak poukazuje Čapek (2010), 

osobnost učitele, to jak dokáže s žáky komunikovat a v jaké pozici se k nim staví, ovlivňu-

je i pozitivní klima celé třídy. 

Nejhůře vyšly oblasti Vztah učitel – žák a Negativní prožívání, které navazují na předchozí 

zmíněnou kategorii. Odpovědi potvrdily, že žáci vnímají velmi negativně roli učitelů, při-

čemž žijí v přesvědčení, že učitelé upřednostňují některé žáky, nejsou spravedliví 

v hodnocení a nepomáhají studentům k lepším výsledkům. Žáci rovněž necítí, že by  

si mohli za učiteli přijít pro radu a svěřit se se svými problémy a cítí se tak osaměle. 

S ohledem na zjištění, že u těchto dvou kategorií vyšlo nejhorší skóre, je na místě, aby  

si učitelé tuto skutečnost uvědomili, a pokusili se s žáky zacházet bez rozdílů, předsudků  

a věnovali všem stejnou pozornost. Jak potvrzují Lacina a Kotrba (2015), v případě, kdy 

žáci nepociťují dostatek podpory ze strany učitelů, dochází k demotivaci, kdy žáci 

z různých důvodů nemají zájem či energii k plnění svých školních povinností.  

Výše bylo uvedeno, že pomyslnou hranicí mezi pozitivním a negativním vnímáním je hod-

nota 1,9. Je však třeba vzít v úvahu skutečnost, že ne všechny otázky mají stejnou vypoví-

dající hodnotu. Celkové výsledné skóre tohoto dotazníku vyšlo těsně nad hodnotou 2, což 

lze vnímat spíše neutrálně.  

Na závěr byla posouzena míra korelace mezi oběma dotazníky, přičemž cílem bylo zjistit, 

jakým způsobem spolu souvisí míra resilience a míra spokojenosti se školním prostředím. 

Jak zmiňuje Červenka a Vojtová (2013), pozitivní školní prostředí je významným resili-

enčním zdrojem. Na základě výsledků Pearsonova korelačního koeficientu se ukázalo,  

že mezi proměnnými platí přímá úměra. Platí tedy, že čím jsou žáci ve školním prostředí 

spokojenější, tím vyšší míru resilience vykazují. Tímto se potvrdila naše pracovní hypoté-

za, která byla vyřčena v kapitole 5.4.  
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Na závěr předkládáme doporučení pro praktické využití našeho výzkumu. Na základě de-

tailní analýzy dat, která jsme získali dotazníkovým šetřením, a která jsme shrnuli v před-

chozí kapitole, jsme sestavili žebříček pěti zásadních protektivních a pěti zásadních riziko-

vých činitelů resilience žáků středních škol (viz s. 64). Námi sestavený žebříček protektiv-

ních a rizikových faktorů by mohl sloužit pro dvojí využití. Jednak pedagogům, při vytvá-

ření strategie, jak protektivní faktory resilience co nejvíce posilovat, a naopak protektivní 

faktory u žáků co nejvíce eliminovat. A dále samotným studentům sociální pedagogiky  

a příbuzných pedagogických oborů pro lepší představu a pochopení toho, jak tyto faktory 

resilienci žáků ovlivňují. 

 

 

 

 

 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 80 

 

ZÁVĚR 

Diplomová práce se zabývala identifikací protektivních a rizikových faktorů ovlivňující 

resilienci žáků na střední škole. Zaměřili jsme se na to, jaká je míra resilience žáků a jaké 

oblasti školního života jsou pro spokojenost žáků se školou podporující a rizikové. 

V neposlední řadě jsme zkoumali souvislost mezi mírou resilience a mírou spokojenosti 

žáků středních škol ve školním prostředí. 

V teoretické části práce jsme se věnovali samotnému pojmu resilience, popsali zdroje resi-

lience, vymezili sociálně-ekologické pojetí resilience. Klíčové pro nás v této části práce 

bylo teoretické vymezení resilience ve vzdělávání a v období dospívání, jelikož se naše 

práce zaměřovala na adolescenty.  

Cílem práce bylo zjistit, jaké jsou protektivní a rizikové faktory resilience žáků středních 

škol. Na základě hlavního výzkumného cíle bylo stanoveno pět dílčích výzkumných cílů,  

z kterých následně vyplynuly výzkumné otázky. K jejich zodpovězení jsme využili kvanti-

tativní typ výzkumu, kdy jsme pro sběr dat zvolili metodu dotazníkového šetření. Konkrét-

ně se jednalo o dva dotazníky. První z nich se zaměřoval na sedm sociálně-ekologických 

faktorů resilience, které určují míru resilience. Druhý dotazník se zabýval rizikovými  

a posilujícími oblastmi školního života z perspektivy žáků, pomocí kterých jsme stanovili 

míru spokojenosti ve škole. Nejdůležitější poznatky lze shrnout do následujících bodů:  

- Výsledky analýzy dat prokázaly, že ačkoliv je resilience žáků celkově na poměrně 

dobré úrovni, k ještě lepším výsledkům může přispět pozitivnější vnímání kultur-

ních odlišností a rovnocenný přístup ze strany učitelů. 

- Žáci necítí, že by si mohli za učiteli přijít pro radu a svěřit se jim se svými pro-

blémy. Proto se mohou v určitých případech cítit osaměle. Je tedy na místě, aby si 

učitelé tuto skutečnost uvědomili, přistupovali k žákům bez rozdílů a věnovali 

všem stejnou pozornost. 

- Byla potvrzena naše hypotéza, že mezi mírou resilience a mírou spokojenosti žáků 

ve školním prostředí existuje souvislost, přičemž jsme pozorovali přímou korelaci.  

Závěrem můžeme konstatovat, že jelikož existuje souvislost mezi mírou resilience a mírou 

spokojenosti žáků ve škole, je vhodné realizovat další výzkumy. Ty by se měly zaměřit na 

školní prostředí jako důležitý faktor pro posílení resilience žáků, přičemž by bylo vhodné 

pracovat i se samotnými učiteli. Na základě výsledků našeho výzkumu jsou to totiž právě 

oni, kdo zásadním způsobem ovlivňují spokojenost žáků ve školním prostředí. 
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PŘÍLOHA P I: DOTAZNÍKY 

 



 

 

PŘÍLOHA P I: DOTAZNÍKY 

 

SOCIÁLNĚ-EKOLOGICKÉ FAKTORY RESILIENCE VE ŠKOLE 

 

Dobrý den,  

jsem studentkou magisterského studijního programu Sociální pedagogika na Univerzitě 

Tomáše Bati ve Zlíně a ve své diplomové práci se zabývám tématem Protektivní a rizikové 

faktory resilience ve škole. Touto cestou bych Vás ráda požádala o vyplnění následujícího 

krátkého dotazníku. Dotazník je zcela anonymní a Vámi poskytnuté údaje a jeho výsledky 

budou použity výhradně v mé diplomové práci.  

 

Předem Vám děkuji za ochotu a upřímnost při vyplňování dotazníku.  

 

Bc. Lucie Horňáková 

 

Pohlaví: 

1. Muž 

2. Žena  

 

Zakřížkuj odpověď, která tě lépe vystihuje (1 = ROZHODNĚ ANO, 4 = ROZHODNĚ 

NE). 

 VÝROK     

1 Cítím se být finančně zajištěný/á. 1 2 3 4 

2 
Po finanční stránce je moje studium pro rodiče přija-

telné. 
1 2 3 4 

3 Mám pravidelný a dostatečný přísun jídla. 1 2 3 4 

4 
Moje rodina mi dává pocit domova a rodinného zá-

zemí. 
1 2 3 4 

5 Cítím se být materiálně zajištěný/á. 1 2 3 4 

6 Mám dostatečný přístup ke zdravotní péči. 1 2 3 4 

7 Ve škole mám spolužáka, kterému se mohu svěřit. 1 2 3 4 

8 S rodiči dobře vycházím a cítím jejich podporu. 1 2 3 4 



 

 

9 
Vím, že mi učitelé mohou pomoci při řešení školních  

i osobních problémů. 
1 2 3 4 

10 S lidmi v mém blízkém okolí vycházím dobře. 1 2 3 4 

11 Vnímám sám/a sebe pozitivně. 1 2 3 4 

12 Dobře se znám a vím, kam směřuji. 1 2 3 4 

13 Lidé mě přijímají takového/ou, jaký/á jsem. 1 2 3 4 

14 Vím, co chci v budoucnu dělat a jak chci žít. 1 2 3 4 

15 Vím, jaké jsou mé životní hodnoty. 1 2 3 4 

16 Umím určit své silné a slabé stránky. 1 2 3 4 

17 Mám kontrolu nad tím, co se mi v životě děje. 1 2 3 4 

18 Věřím, že mohu ovlivnit svůj život. 1 2 3 4 

19 Umím zpětně zhodnotit svá jednání. 1 2 3 4 

20 Vím, co mě motivuje a co je mou hnací silou. 1 2 3 4 

21 Mám vztah ke kulturním tradicím a dodržuji je. 1 2 3 4 

22 Vadilo by mi mít za spolužáka imigranta. 1 2 3 4 

23 Jsem hrdý/á na svou vlastní kulturu. 1 2 3 4 

24 Respektuji odlišné kultury. 1 2 3 4 

25 Myslím si, že učitelé mají vůči žákům předsudky. 1 2 3 4 

26 Ve škole jsem se setkal/a s diskriminací. 1 2 3 4 

27 Ve škole jsem se setkal/a s rasismem. 1 2 3 4 

28 Uměl/a bych se vypořádat s diskriminací a rasismem. 1 2 3 4 

29 Myslím si, že učitelé nadržují některým spolužákům. 1 2 3 4 

30 
Myslím si, že učitelé znevýhodňují některé spolužá-

ky. 
1 2 3 4 

31 
Pokud jde o víru, mám jasno v tom, v co věřím a v co 

nevěřím. 
1 2 3 4 

32 Se spolužáky se navzájem uznáváme. 1 2 3 4 

33 Do školy chodím rád/a. 1 2 3 4 

34 Vzdělání je pro mě důležité. 1 2 3 4 

35 
Je pro mě důležité, abych dosahoval/a dobrých stu-

dijních výsledků. 
1 2 3 4 

36 Prostory školy se mi líbí. 1 2 3 4 



 

 

DOTAZNÍK SPOKOJENOSTI VE ŠKOLE 

Milí žáci, tento dotazník zjišťuje, jak se vám líbí ve škole. Dotazník je anonymní a jeho 

vyplnění nezabere více než 15 minut. 

Následující výroky ohodnoť podle svého názoru na škále od 1=ROZHODNĚ ANO do 

4=ROZHODNĚ NE 

 

 
Škola je místo,… 

rozhodně 

ano 
spíše ano spíše ne 

rozhodně 

ne 

1 kde se rád/a učím. 1 2 3 4 

2 
kde učitelé naslouchají tomu, co 

říkám 
1 2 3 4 

3 kde se více poznávám. 1 2 3 4 

4 
kde se učitelé při vyučování zají-

mají o mé názory. 
1 2 3 4 

5 kam skutečně rád/a chodím. 1 2 3 4 

6 kde si mě ostatní lidé váží. 1 2 3 4 

7 
kde vím, že mohu dosáhnout dob-

rých výsledků. 
1 2 3 4 

8 
kde se mohu obrátit na učitele, 

když mám nějaký problém. 
1 2 3 4 

9 kde se cítím osaměle. 1 2 3 4 

10 kde vím, co po mě učitel požaduje. 1 2 3 4 

11 kde se těším na přestávku. 1 2 3 4 

12 kde mě učitelé nemají rádi. 1 2 3 4 

13 kde mám rád/a většinu předmětů. 1 2 3 4 

14 
kde jsem se naučil/a brát ostatní 

takové, jací jsou. 
1 2 3 4 

15 kde jsem často zvědavý/á 1 2 3 4 

16 
kde jsou učitelé spravedliví 

v hodnocení žáků. 
1 2 3 4 

17 
kde mi setkávání s jinými lidmi 

pomáhá porozumět sám/a sobě. 
1 2 3 4 

18 
kde mi učitel pomůže, když si 

nevím rady s úkolem. 
1 2 3 4 

19 kde mám pocit, že jsem důležitý/á. 1 2 3 4 



 

 

 

 

20 
kde mě spolužáci přibírají 

k různým hrám. 
1 2 3 4 

21 kde jsem šťastný/á. 1 2 3 4 

22 
kde mi učitelé dávají známky, 

které si zasluhuji. 
1 2 3 4 

23 
kde mají žáci s postižením stejný 

respekt jako ostatní. 
1 2 3 4 

24 kde zjišťuji, že učení je i legrace. 1 2 3 4 

25 
kde učitelé některé žáky upřed-

nostňují. 
1 2 3 4 

26 
kde vím o mnoha věcech, které 

dobře zvládám. 
1 2 3 4 

27 

kde mi učitelé nezazlívají chyby 

v úkolech, pokud vidí, že se sna-

žím. 

1 2 3 4 

28 kde je o přestávkách dobrá zábava. 1 2 3 4 

29 
kde bývám spokojen/a s tím, co 

dělám. 
1 2 3 4 

30 
kde se učím rozumět spolužákům 

s jinými názory. 
1 2 3 4 

31 
kde mi učitelé pomáhají k dobrým 

výsledkům. 
1 2 3 4 

32 kde si se spolužáky rádi povídáme. 1 2 3 4 

33 

kde mi pomůže můj spolužák, 

pokud si nebudu vědět rady 

s úkolem. 

1 2 3 4 

34 kde se toho hodně naučím. 1 2 3 4 

35 
kde děláme s kamarády mnoho 

zajímavého i mimo výuku. 
1 2 3 4 
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