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ABSTRAKT 

Tato diplomová práce se věnuje vnímanou zdatností v oblasti managementu tZídy u u�itelp 

na 1. stupni základní bkoly. PZedevbím jde o jejich schopnosti v oblastech managementu 

chování a managementu výuky. Hlavním cílem této práce je zjistit, na jaké úrovni vnímané 

zdatnosti v Zízení tZídy se u�itelé 1. stupně základních bkol nacházejí. Teoretická �ást se za-

bývá nejen vymezením pojmu self-efficacy, ale také u�itelem v roli mana~era. Objasnění 

těchto pojmp bude stě~ejní pro orientaci v praktické �ásti. Pro výzkum je zvolen kvantita-

tivní charakter, a sice dotazníkové betZení. Data jsou vyhodnocena pomocí  popisné a testové 

analýzy. Díky těmto technikám se ukázalo, ~e u�itelé 1. stupně základní bkoly se vnímají 

jako lehce nadprpměrně zdatní v Zízení tZídy bez ohledu na délku praxe. PZi porovnání 

úrovně vnímané zdatnosti v oblasti managementu chování a managementu výuky bylo zjib-

těno, ~e u�itele se cítí téměZ stejně zdatní v obou �ástech managementu tZídy.  

 

Klí�ová slova: Zízení tZídy, mana~erské dovednosti u�itele, vnímaná zdatnost, u�itel, sebe-

pojetí 

 

 

ABSTRACT 

This thesis deals is about self-efficacy in classroom management in primary school teachers. 

The main aim of this work is to find at what level of self-efficacy in classroom management 

primary school teachers are located. Also important for this work is the theoretical part, 

which deals not only with the definition of the concept of self-efficacy, but also with the 

teacher in the role of manager. This is quantitatively oriented research. The questionnaire 

survey method was used to determine the self-efficacy. Descriptive and test analysis was 

used to evaluate the data. The results are neatly parsed into charts and tables in which we 

can find that primary school teachers perceive themselves as self-efficacy in classroom ma-

nagement regardless of length of experience, which has disproved the hypothesis. After com-

paring the self-efficacy from the behavioral management and instrictional management 

sectors, it was found that teachers felt similarly proficient in both managements. 

Keywords: classroom management, teacher management skills, self-efficacy, teacher, self-

concept
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ÚVOD 

DZíve nebylo vnímané zdatnosti v odborné literatuZe věnováno mnoho pozornosti. V sou-

�asnosti vbak má stoupající tendenci a o tuto problematiku je velký zájem. Je to zejména ze 

stran odborníkp �i u�itelp z praxe.  Ukazuje se, ~e kvalitní management má pozitivní vliv 

nejen na ~áky samotné, ale i na u�itele. U�itel, který věZí ve své schopnosti, podléhá mnohem 

méně stresu, který mp~e být spjatý s Zízením tZídy. Nové výukové metody nejsou pro něj cizí 

a neváhá objevovat dalbí, jejich~ pou~ití se v praxi nebojí.  

Na tomto základě je postaven cíl pZedlo~ené práce. Jejím hlavním tématem je vnímaná zdat-

nost v oblasti managementu tZídy. Zjibtění dpvěry u�itelp ve své mana~erské schopnosti, 

vedení, organizování výuky a zvládání ~ákp bude hlavním cílem. V teoretické �ásti bude 

věnována pozornost sou�asným poznatkpm o managementu tZídy, kterým patZí celá kapitola. 

V samotném názvu se nachází pojem Zízení tZídy (management), proto je velmi dple~ité i 

jeho vymezení. Dalbí �ást kapitoly bude popisovat strategie Zízení tZídy a v jejím závěru vy-

mezení pojetí Zízení tZídy. Dále bude cílem definovat mana~erské kompetence a dovednosti 

u�itele. Sou�ástí kapitoly bude popis u�itele jako mana~era a jeho mana~erské role. Závěrem 

budou popsány výukové cíle u�itele. Nakonec bude popsána vnímaná zdatnost ve vztahu 

k managementu tZídy. Vbechny tyto �ásti jsou dple~ité pro realizaci nabeho výzkumu. 

Výzkumná �ást této práce má za cíl zjistit, nakolik se u�itelé cítí zdatní jak v managementu 

chování, tak v managementu výuky. Bude také ověZeno, zda mp~e délka praxe ovlivnit míru 

vnímané zdatnosti. K získání dat bude vyu~ito dotazníkového betZení. Výzkumná �ást je 

rovně~ tvoZena pasá~emi zabývající se výzkumnými otázkami, na které navazují výzkumné 

cíle. Pro zjibtění výsledkp je vyu~ita analýza, její~ sou�ástí je popisná a testová statistika. 

V závěru budou rozebrány zjibtěné limity výzkumu a doporu�ení pro praxi. 
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I.  TEORETICKÁ 
ÁST 
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1 MANAGEMENT VE aKOLNÍ TYÍD� 

První segment teoretické �ásti je věnován managementu tZídy. Tento pojem bude rozebrán 

v několika krocích. V podkapitole 1.1 bude definován a následně budou popsány slo~ky, 

které jsou s ním spojovány. Navazovat bude podkapitola, která pojem rozdělí na dvě �ásti – 

management výuky a management chování. Rozdíly a souvislosti budou popsány v podka-

pitole 1.2. Dalbí dple~ité rozdělení managementu tZídy se týká strategií – proaktivních a re-

aktivních. Popisem těchto strategií se zabývá podkapitola 1.3. Závěr je věnován deskripci 

celkového pojetí Zízení tZídy a náhledu na něj jako takového.             

Ka~dý výchovně-vzdělávací proces ve bkolních tZídách se uskute�Huje za ur�itého postupu, 

Zádu �i pravidel. Souhrnně jej rpzní odborníci nazývají jako management tZídy, někdy také 

jako vedení bkolní tZídy. Mp~eme se vbak setkat i s pojmem Zízení tZídy, který je ale mnohem 

méně vyu~íván. Pokud nahlédneme na Zízení tZídy ve světovém kontextu, zjistíme, ~e je 

podle Wubbelse (2011) u�iteli z celého světa ozna�ován jako jeden z problémp, kterému �elí 

a pZikládají mu nejdple~itějbí hodnotu. 

1.1 Vymezení managementu tZídy 

Existuje Zada definicí pro tento pojem. Vysvětlení jsou rpznorodá: dle Valibové a Kasíkové 

(2010, s. 241) je tZídní management nazýván jako „proces vytváZení podmínek pZíznivých 

pro zapojení ~ákp do tZídních aktivit“. Na�e~ jeho sou�ástí je nejen Zada slo~ek chování, ale 

i slo~ek výuky, jako je napZíklad zorganizování vhodných podmínek pro výuku, eliminace a 

pZípadné dobré zvládnutí ne~ádoucích chování ~ákp, ae u~ problémových nebo bě~ných a 

dále dobré vypoZádání se s chováním ~ákp, které odporuje nastoleným normám. Weinstein 

a jeho kolegové (2004) uvádí management tZídy jako specifický styl myblení, který spo�ívá 

ve vhodném vyu~ití technik pro efektivní zvládání konfliktp ve tZídě. Podle Martella (2012) 

má kvalitní management tZídy dple~itý potenciál pro vedení efektivní výuky. Dicke a jeho 

kolektiv (2014) doplHuje jebtě toto tvrzení o to, ~e efektivní management tZídy by měl mít 

klí�ovou pozornost pro u�itele za�áte�níky.  

Výsledky ~ákp jsou pozitivně ovlivHovány správným managementem tZídy. Naopak u nee-

fektivního vedení tZídy pZichází u�itel nejen o �as, ale i o kvalitní výuku, která bude mít za 

pZí�inu bpatné vzdělávací výsledky ~ákp. To potvrzují i autoZi Goss, Sonnemann a Griffiths 

(2017). 



UTB ve Zlín�, Fakulta humanitních studií 12 

 

Dobrým stavebním kamenem pro ú�inný management tZídy jsou vhodně zvolené elementy 

organizace výuky. Dle Marzano (2003) jde o udr~ení a získání pozornosti ~ákp a nastavení 

pravidel. 

PZi shrnutí teorie je zZejmé, ~e umění managementu tZídy je podle Valibové a Kasíkové 

(2012) úzce spjato s u�itelovým pZesvěd�ením o vlastním Já, ve vztahu k u�itelství a závě-

re�ným pZístupem k výuce samotné.  

Samotný management tZídy mp~eme rozdělit na dvě �ásti: 

- management chování, 

- management výuky. 

Nyní si vysvětlíme, v �em tyto pojmy spo�ívají.  

1.2 Management chování a výuky 

PZi specifikování tématu managementu tZídy narazíme na dva pojmy- management chování 

a management výuky. Oba termíny mají spole�né místo výskytu a tím je výuka. Je nutné 

zdpraznit vazbu mezi oběma pojmy. Panuje mezi nimi recipro�ní vztah, i kdy~ o nich mlu-

víme jako o dvou samostatných pojmech. Podle Vl�kové a kolektivu (2020) „u�itel zároveH 

vstupuje do managementu chování a naopak“. Management výuky je charakterizován pro-

cesem výuky, tedy didaktickými stránkami výuky. V pZípadě managementu chování jde vbak 

o samotnou práci s ~áky a ~ákovu sociální stránku. 

V odborné literatuZe jsou tyto pojmy pZekládány do anglického jazyka jako „behavioral ma-

nagement“ a „instrictional management“. Podle Lukábe a Lojdové (2018) bychom se neměli 

sna~it najít vhodný �eský termín, proto~e dle ní je to téměZ nemo~né. Pro pochopení samot-

ného anglického výrazu je nutné si objasnit to, co je sou�ástí jednotlivých �ástí ma-

nagementu chování a výuky.  

Proto se na tyto pojmy v podkapitole ní~e více zaměZíme.   

1.2.1 Management výuky  

NejdZíve upZeme pozornost na management výuky. Výuka obecně je chápána jako ur�itá 

forma výchovy, která probíhá ve bkole a zahrnuje zejména didaktické prostZedky výuky.  

V úvodním slovu této podkapitoly byl ji~ okrajově nastíněn význam těchto pojmp. Nyní se 

budeme jimi zabývat trochu hlouběji.  
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Obecně management výuky zahrnuje didaktickou stránku výuky. Jedná se o volbu výuko-

vých cílp, výukového obsahu, výukových metod a jiné. Tím se nám podle Vl�kové a kolek-

tivu (2020) stává management výuky dple~itým pro bkolní úspěbnost ~ákp. Nejen ~e vhodně 

zvolené didaktické strategie mp~ou vyvolat u ~ákp vnímání oblíbenosti směrem k pZedmětu, 

ale mohou také ovlivnit jejich následný výběr povolání, který mp~e pramenit právě ve vy-

volaném zájmu k dané oblasti ve bkolním období. Ji~ zmíněný fakt provázanosti oněch �ástí 

managementu tZídy souvisí také s osobností u�itele, podle zmiHovaných autorp se u�itelé 

s vybbí vlastní vnímanou zdatností nebojí vyhledávání nových výukových metod a jejich 

aplikaci v praxi. Pokud jejich ~áci chybují, nezaobírají se jejich kritizování, ale pracují s je-

jich chybami efektivně. Tento postup práce s chybou má efektivní vyu~ití v budoucnosti. O 

tématu se mp~eme více dozvědět v publikacích, jejich~ obsahem je samotná práce s chybou. 

V praktické �ásti budou respondenti odpovídat na otázky, které se zabývají jejich vyu~ívá-

ním výukových metod. Zajímavým faktem jsou výsledky výzkumu, kde v oblasti ma-

nagementu výuky ~eny mnohem �astěji vyu~ívají aktiviza�ních metody a vyu~ívají se 

v praxi ne~ u�itelé mu~i (Schiefelová, 2017 in Vl�ková, et al., 2020). 

1.2.2 Management chování 

Nyní se budeme věnovat managementu chování. V sou�asnosti usilují u�itelé pZi své výuce 

o pozitivní atmosféru �i bkolní klima. Nejen ~e o této myblence usilují u�itelé, ale dokonce 

je to v souladu s rámcových vzdělávacím programem pro základní vzdělávání (2017), který 

ukládá u�itelpm „vytváZet pZíznivé sociální, emocionální i pracovní klima zalo~ené na 

ú�inné motivaci, spolupráci a aktivizujících metodách výuky“. Hlavními myblenkami, se 

kterými management chování pracuje je sociální stránka a samotná práce s ~áky. Konkrétně 

jde o zabránění nekázni a samotné reakci u�itele na kázeH. Yada výzkump dokazuje, ~e po-

zitivní vztah u�itele a ~áka je klí�ový pro efektivní management. Základním tématem jsou 

tak vztahy mezi u�itelem a ~áky. Na toto téma je provedena Zada výzkump, které se zabývali 

touto problematikou z hlediska genderu. Yada výzkumníkp uvedla, ~e �astěji je náro�nějbí 

navázání vztahu s chlapci ne~ dívkami. Chlapci vykazují mnohem �astěji problémy v cho-

vání a bpatných známkách. Lojdová a Lukáb (2018)  uvádí ve své studii větbí riziko konfliktu 

mezi u�itelem a ~ákem v pZípadě odlibnosti v etnické sféZe. Wubbels s kolektivem (2011) 

dodává, ~e nejen ~e vztah u�itele a ~áka ovlivHuje následně ~ákovy bkolní výsledky, ale i 

u�itelovo chování a reakce. Jiné výzkumy zase uvádí, ~e pokud u�itel pozitivně vnímá sebe 

samotného, méně �astěji �elí nekázni ve tZídě a stejně tak pozitivně vnímá i své ~áky. 
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Samotný management chování spo�ívá primárně podle Vl�kové a kolektivu (2020) v utvá-

Zení dobrého klimatu ve bkolní tZídě. U�itel, který dobZe ovládá management chování nemá 

problémy v oblastech kázně, napZíklad dodr~ování pravidel ze strany ~ákp, a pZedchází tak 

vzniku nekázně. Dobrým po�áte�ním pilíZem je i u�itelova samotná reakce na nedodr~ování 

ji~ zmíněných pravidel. Yada autorp, jako je tZeba Evertson a Weintein (2006) zdprazHují 

dple~itost dobrých vztahp mezi u�itelem a ~ákem, a to nejen v pozitivním ppsobení na ~áka 

nebo u�itele, ale i na sebe vzájemně. Výzkumy zjistily, ~e u�itelé, kteZí mají lepbí vztahy 

s ~áky, pocieují mnohem �astěji vnitZní pokoj ne~ u�itelé, kteZí se svými ~áky naopak dobré 

vztahy pZílib nemají. Nutné je také zdpraznit výskyt ni~bí míry stresu u u�itelp, kteZí mají 

s ~áky dobré vztahy  (Evertson & Weintein, 2006 in Vl�ková, et al., 2020). 

1.3 Strategie managementu tZídy 

Aby vyu�ovací proces mohl probíhat efektivně, je dple~ité, aby u�itel vyu~íval strategie, 

které mu k této efektivitě pomohou. Samotná strategie je chápána jako zppsob, kterým pro-

bíhá výuka a zároveH vede ke kvalitní a efektivní výuce. Strategie managementu tZídy kate-

gorizujeme do dvou �ástí. Jde o strategii proaktivní a o strategii reaktivní. Podle Vl�kové a 

kolektivu (2020) jsou právě tyto dvě strategie klí�em k pochopení provázanosti obou ma-

nagementp, o kterých jsme mluvili v podkapitole 1.2. Obě strategie ppsobí na klima tZídy. 

Nyní se budeme nejdZíve zabývat proaktivní strategií.  

Proaktivní strategie  

Základním pilíZem proaktivní strategie je suportivní chování u�itele. Tento typ chování Za-

díme do skupiny potZených pilíZp pro efektivní výuku. Vl�ková s kolektivem (2020) to cha-

rakterizuje jako chování postavené na vZelosti, pé�i, podpoZe ~ákp a vysokými o�ekáváními 

směrem k ~ákpm. Typickou proaktivní strategií jsou konstruktivistické výukové strategie. 

U�itel vyu~ívá aktivní výukové metody spojené s motivací. Probíhá tedy aktivní u�ení ~ákp.   

Rpzné chování u�itele ovlivHuje jinak ka~dého ~áka ve tZídě. Zde nará~íme na individuální 

pZístup ke ka~dému ~ákovi. Pro propojení mezi ~ákem a u�itelem uvádí Vl�ková s kolekti-

vem (2020) myblenku Hattieho (2008) „u�init u�ení „viditelným“ nejen pro sebe, ale i pro 

~áky“. Stavebním kamenem pova~ují formativní hodnocení �i sebehodnocení.  

Reaktivní strategie 

Jako druhou strategii pova~ujeme strategii reaktivní. Obecně Ze�eno jde o reakci na nekázeH 

nebo pasivitu ve výuce. U�itel ji vyu~ije v pZípadě nutnosti okam~ité eliminace rubivých 
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elementp. Své místo má v pZípadě nutného sjednání poZádku ve tZídě. Vyu~ívá se jako obrana 

nejen u�itelp, ale i ~ákp. Pokud u�itel zaznamená nekázeH, je jeho povinností reagovat tak, 

aby doblo k útlumu �i úplnému odstranění. Zde Zadíme rpzné formy behaviorálního trestání 

�i verbální agresi. Takové chování mp~e ~áka dostat napZíklad do rozpakp �i plá�e. V krát-

kodobém výhledu jsou tyto strategie efektivní. V pZípadě, ~e trvají dlouhodobě mají ne~á-

doucí ú�inek, který ovlivHuje negativně klima tZídy (Vl�ková, et al., 2020). 

Pro pZedcházení nekázně ~ákp je potZeba nastavení a stanovení tZídních pravidel. Nejdple~i-

tějbími pravidly v procesu vyu�ování jsou pravidla obsa~ená ve bkolním Zádu. Pravidla jsou 

základním aspektem pro dobrý management tZídy. Pravidly rozumíme dle Mertina (2021) 

„prostZedek ke stanovení hranic, jak se mají ~áci chovat“. Hlavní znak, který tZídní pravidla 

mají mít, je jejich pozitivní formulování. PZi formulaci a zavedení pravidel by jim mělo být 

věnováno dostate�né mno~ství �asu. Pro efektivitu se ~áci na pravidlech podílejí �i je za 

dohledu a pomoci u�itele sami vytváZejí. Následně jsou pZehledně a viditelně vyobrazeny ve 

tZídě. Vbechna pravidla by měla být v souladu s věkem ~ákp a také by měl být jejich věku 

pZiměZená. Dple~itá je vytrvalost, dohled a cílevědomost ze strany u�itele, která se mp~e stát 

investicí do budoucna. U�itel by měl jít pro své ~áky pZíkladem. Nicméně i dpsledně a dp-

razně zavedená pravidla jsou jen malou motivací pro dodr~ování kázně ~ákp. K dodr~ování 

těchto pravidel mohou dopomoci i stanovené „tresty“ za nedodr~ení pravidel. Tresty se od-

víjejí od záva~nosti prohZebku. Okam~itá a dprazná reakce u�itele na porubení pravidel je 

klí�ovým bodem pro efektivní reaktivní strategii. 

1.4 Pojetí Zízení tZídy 

Yízení tZídy jako takové mp~eme chápat rpznými zppsoby. Podle Christoffersona, Sullivana 

a Bradleyho (2015) se jedná o „komplexní systém strategií u�itele, který pZispívá k vytváZení 

sociálních a fyzických podmínek ve bkolní tZídě, které cíleně ppsobí na eduka�ní proces.“ 

Podle Vl�kové a kolektivu (2020) vbak neobnábí jen slo~ky podporující vzdělávání ~ákp, ale 

také sestavu, díky ní~ je podporováno a udr~ováno prostZední bkolní tZídy, jedná se o sestavu 

pZístupp a procesp.  Otázky inkluze mají za pZí�inu i změnu v oblastech Zízení tZídy, u�itelé 

si uvědomují odlibnosti jednotlivých ~ákp i nutnosti individuálního pZístupu, co~ mp~e mít 

za pZí�inu náro�nějbí Zízení tZídy (Vl�ková et al., 2020). 

PZi nahlí~ení na Zízení tZídy narazíme na tZi pojetí. Jedná se o pZístup behavioristický, o pZí-

stup humanistický a o pZístup konstruktivistický. Podle Lojdové a Lukábe (2018), kteZí se 
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zabývají Zízením tZídy a pZístupy, oblastmi a strategiemi, které k němu patZí, uvádějí náb 

první pZístup, tedy behaviorální, jako ten, který vychází ze základních psychologických pZí-

stupp k u�ení. O tento pZístup se zasadili právě behavioristé, jak nazna�uje samotný název. 

Informace doplHuje Wubbels (2011), který na něj poukazuje jako na jeden z nejstarbích po-

jetí. Hlavní teorií je negativní �i pozitivní reagování na ne~ádoucí �i ~ádoucí chování. Tento 

pZístup mp~eme nazývat i pZístupem podplácení, odměHování nebo jinými specifickými 

formy reagování na chování. Dple~itý vbak je pohled na pZístup. Nesmíme zapomenout na 

zmínění faktu, ~e se nejedná jen o odměHování, ale také o trestání. I pZesto vbak nabízejí 

podle Lojdové, Lukábe (2018) prakticky vyu~itelné zdroje k managementu tZídy v pZípadě, 

~e jsou vhodně vyu~ity v závislosti na osobnost u�itele. 

Dalbím pojetím je pojetí humanistické. Zde se podle Lojdové, Lukábe (2018) jako hlavní 

bod ukazuje konstruktivismus, který podporuje v první Zadě ~áka a jeho pZesvěd�ení. Ob-

rovský dpraz se v humanismu klade na ~ákovo Já a jeho osobnost. Hlavní myblenkou je role 

u�itele, který je pZedkládán jako prpvodce eduka�ním procesem. Ve výsledku jde o naprostý 

opak pojetí behaviorálního. U�itel vnímá ~ákovu identitu a zaměZuje se na ~áky individuál-

ním hledem, pZizppsobuje jim zppsob výuky nebo metody. Jeho cílem je vyzdvihnutí poten-

ciálu ka~dého ~áka.  

PZi otázkách management tZídu se mp~e u�itel pZirozeně dopoubtět rpzných typp chyb. Dle 

Mertina (2021)  je dobré vedle po�áte�ní pojmenování problémového chování ~ákp také i 

jeho hlubbí bádání nad tím. Ka~dý ~ák nám svým chováním nazna�uje problém, který se 

právě děje. Na jedné straně se tak objevuje ~ák, který si svým nevhodným chováním vydo-

bývá pozornost a straně druhé ~ák, který neví, co udělal bpatně. Mp~e se jednat o problémy, 

které souvisí se ~ákem samým nebo s u�itelem. Chyby vyu�ujícího, které pZispívají nebo 

dokonce vyvolávají problémové chování se mohou vztahovat napZíklad ke nedostatku věno-

vanému �asu pZi zavedení tZídních pravidel, nedostate�nému �asu o pZestávkách �i pZechodu 

mezi u�ebnami – ~áci potZebují odpo�inek. Dále také napZíklad pZezíravost nevhodného cho-

vání nebo naopak reagování na ka~dé nevhodné chování ~ákp. Dále také sebestZednost u�i-

tele, kdy si u�itel vbechna pochybení otá�í na sebe. 
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2 U
ITEL JAKO MANA}ER 

Jednou z hlavních rolí u�itele je role mana~erská. Úvodem do druhého segmentu teoretické 

�ásti, bude objasněn význam tohoto pojmu a vysvětlena provázanost. Dále bude věnována 

pozornost samotnému pojmu „mana~erská role u�itele“. Tento pojem má pro tuto práci svou 

hodnotu pZi pochopení kontextu managementu tZídy. V prpběhu své u�itelské praxe se u�i-

telovo pojetí o managementu tZídy mění. V podkapitole 2.6 budou tyto změny objasněny ve 

vztahu k délce jejich praxe.  

PZed samotným spojením termínp „u�itel“ a „mana~er“, je dple~ité si jednotlivé pojmy vy-

mezit.  

Na za�átek si vysvětlíme, kdo to u�itel je. KoláZ (2012) ho definuje jako kvalifikovaného 

pedagogického pracovníka, který je ve výchovně-vzdělávací oblasti odborníkem. ZároveH 

má i speciální kvalifikaci pro práci s dětmi a mláde~í v rámci bkolního systému. U�itel je 

Zídícím �lánkem pro �innost ~ákp a aby tato �innost byla efektivní, musí vyu~ívat své stra-

tegie výuky. U�itel dbá na to, aby jeho strategie byly v harmonii s cíli, které jsou zadány ve 

výchovně-vzdělávacím procesu. Zppsoby, jakými u�itel organizuje, vede a Zídí výuku jsou 

závislé na mnoha faktorech. Jedním z nejdple~itějbích faktorp jsou jeho zkubenosti a úroveH 

jeho „expertnosti“. Prpcha (2009) uvádí u�itele jako „mana~era práce tZídy, diagnostika 

u�ebních stylp ~áka, konzultanta v situacích spojených s u�ebními obtí~emi. U�itel je pe�o-

vatel o sociální pohodu, zdraví a bezpe�nost ~ákp v bě~ných i mimoZádných situacích. U�itel 

je vychovatel a ochránce morálních, kulturních a duchovních hodnot v obtí~né situaci jejich 

relativizace postmoderní spole�nosti.“ Samotný termín „mana~er“ vysvětluje Prpcha a Ve-

tebka (2014) jako pracovníka, jeho~ hlavním úkolem je vedení firmy. Náplní jeho práce je 

nejen organizace, ale také plánování, bkolení �i vzdělávání pracovníkp aj. Na první pohled 

mp~eme spojitost těchto pojmp (mana~er x u�itel v roli mana~era) najít v kompetencích: 

- Zízení,  

- organizování, 

- plánování.  

Ka~dý u�itel Zídí svou tZídu, organizuje �i plánuje výuku stejně jako mana~er svou firmu. 

S těmito úkoly se setkává pZi výuce i mimo ni. 



UTB ve Zlín�, Fakulta humanitních studií 18 

 

2.1 Mana~erská role u�itele 

Dobrý u�itel by měl sou�asně být i dobrým mana~erem. Yada u�itelp ztrácí �as ve výuce 

bojem o pozornost svých ~ákp. Díky tomu se mp~e výuka stát chaotickou a neefektivní. Toto 

zdání ppsobí negativně na u�itelovo Já. ProstZednictvím dobrého managementu tZídy mp~e 

u�itel těmto problémpm pZedejít. Yada u�itelp má nedostate�né informace o tom, jak vést 

výuku, aby byla úspěbná nejen z pohledu výuky, ale i chování.  

U�itel zastává pZi výuce Zadu rpzných rolí z na první pohled rpzných odvětví. Nyní budou 

tyto role vyjmenovány a následně popsány. Valibová (2010) na základě Swerdlowa (1998) 

uvádí u�itele v rpzných rolích. Jejich role dostaly tyto pracovní názvy. U�itel jako: 

- expert, 

- profík, 

- prodava�, 

- herec, 

- výběr�í pompcek, 

- spisovatel,  

- mana~er.  

 

Pojmy ppsobí hovorově, mají vbak svpj skrytý význam. Ka~dý u�itel musí být zdatný ve 

svém oboru. Musí ovládat informace o pZedmětu, znalosti u�iva, volit vhodně u�ivo tak, aby 

na sebe navazovalo. Jedná dle pedagogických zásad. Je v roli „experta“.  

U�itel v roli „profíka“ musí být profesionál ve vbech oblastech, musí znát okruh problémp 

související s rozvojem ~ákovy osobnosti i té své, které věnuje dostate�nou pozornost. Musí 

být profesionálem v oblasti stanovování cílp a znalostí kurikulárních dokumentp. Stává se 

odborníkem na vhodné a efektivní volení výukových metod a technik. 

U�itele v roli prodava�e, si mp~eme pZedstavit jako prodávajícího v supermarketu. Prodava� 

i u�itel mají spole�né to, ~e chtějí něco prodat. U�itel ~ákpm neustále něco „prodává“. 

V tomto prodeji je skryta odbornost na motivaci ~ákp, který potZebuje u�itel, podle Kasíkové 

(2012) „prodat, jim i to, co ppvodně a~ tak pZílib nechtěli“. 

Herecké schopnosti jsou nepZehlédnutelným prvkem v u�itelské profesi, u�itel musí ~áka 

zaujmout, vtáhnout ho do výuky, umět pracovat s vyjadZovacími prostZedky, ovládat práci 

s hlasem, efektivně vypravovat, �íst a �i improvizovat. 
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Pro efektivní výuku je nutná správná volba vhodných pompcek, ae u~ materiálních �i nema-

teriální. U�itel si �asto pompcky vyrábí svépomoci a svým ~ákpm na míru. Mění je, modifi-

kuje a vylepbuje dle své vlastní potZeby v závislosti na výuku. TvoZí plány výuky, pZipravuje 

testy, zápisy pro ~áky a jiné. Jinými slovy ho mp~eme nazvat jako u�itele v roli výběr�ího 

pompcek a v roli spisovatele. 

Stě~ejní rolí pro tuto práci je role mana~era. U�itele nazýváme mana~erem kvpli jeho schop-

nostech „ovládat procesy mana~erského vedení, Zízení, kontroly, koordinace“. (Kasíková 

2012) V závěru Kasíková (2012) tyto role shrnuje dple~itou myblenkou: „Být dobrým u�i-

telem tak znamená být i dobrým mana~erem, ovbem s podmíněním efektivního fungování 

vbech ostatních sou�ástí u�itelovy role“. Pokud u�itel vbechny tyto role pZiměZeně a rovno-

měrně zastupuje, má pZedpoklad v dobrého u�itele.  

2.2 U�itelova profesní mana~erská kompetence 

Na za�átku je dple~ité si vymezit, co to kompetence je. Podle Vabutové (2004) ji lze zaměnit 

se schopnostmi, dovednostmi, osobními pZedpoklady, které dopomáhají k efektivnímu vy-

konávání u�itelského povolání. KoláZ (2012) pak definuje kompetenci obdobně. Vysvětluje 

ji jako „zppsobilost, pZipravenost, vykonávat ur�ité �innosti“. Profesní kompetence je dle 

Vabutové (2004) téměZ toto~ná s malým rozdílem. K vysvětlení pojmu vyu~ívá stejné defi-

nice s pZidáním pojmu „odborné pZedpoklady“. Dle ní se tyto pZedpoklady utváZí v prpběhu 

u�itelské kariéry. Kompetence u�itele definuje jako soubor schopností u�itele, do kterých 

zaZazuje „znalosti, dovednosti, postoje a zkubenosti“. Yada autorp tento pojem vnímá v hlub-

bím slova smyslu. Popisují tento pojem ze spíbe filozofického pohledu. Vysvětlují ho jako 

smysl vycítění odpovědnosti za rozvoj ~ákp a utváZení ~ákova vlastního Já. Tyto výroky 

upevHuje Lukábová (2015) ve své publikaci. U�itel musí vnitZně pochopit dple~itost u�itel-

ské profese. Do popZedí tak vystupuje u�itelova identita a jeho Já. 

Spilková (2019) potvrzuje existenci mno~ství pZedloh ke kompetencím u�itele. Sama je 

uvádí jako „soubor kompetencí �i kvalit u�itele, vyjádZených ve vzájemně provázaných zna-

lostech, dovednostech, zkubenostech, postojích a osobnostních pZedpokladech“, které pak 

následně velmi silně ppsobí na kvalitu vykonávání oné u�itelské profese.  

Profesní kompetence se dle Vabutové (2004) konstruují v celé jeho dráze u�itelství. Samot-

nou dráhou má na mysli prpZez celou kariérou u�itele. Po�átky mp~eme naleznout v pZí-

pravné fázi na výkon povolání u�itele, tedy v teoretické i praktické �asti svého studia. Dále 
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v praxi, kterou jako jebtě student získává. Vlivem ppsobení fakultních u�itelp a jejich pZe-

svěd�ení o výkonu povolání u�itele, jejich pZesvěd�ení a filozofické výklady tohoto povo-

lání, které mohou zasadit po�átek v utváZení u�itelovy identity a jeho Já. Dále také pZizpp-

sobení se změnám, které mohou v oboru bkolství nastat ve vztahu ke spole�nosti a jiným. A 

také cennou sebereflexí, která je pro něj významnou. PZi konstruktivním a efektivním vyu~ití 

ho vede ke zlepbování svých schopností.  

Vabutová (2004) u�itelské kompetence rozděluje do tZí kategorií: 

- osobnostní kompetence, 

- oborová/pZedmětová kompetence, 

- profesně pedagogická kompetence. 

Nyní budou jednotlivé kategorie definovány. První kategorie obsahuje osobnostní kompe-

tence. Zde zahrnujeme povědomí u�itele o odpovědnosti za vzdělávací výsledky ~ákp, do 

kterého zahrnujeme i morální postoje u�itele. Těmito postoji ppsobí na utváZení ~ákova 

vlastního Já. Mimo jiné se zde Zadí i aspekty týkající se profesní tvoZivosti, schopnost poro-

zumění �i empatie. Díky ppsobení u�itelského okolí a sebevzdělávání mp~e být tato katego-

rie rozvíjena. Osobnostní kompetence se nemusí stát nutností ka~dého u�itele. Vymezení 

oborové neboli pZedmětové kompetence obsahují slo~ky týkající se didaktiky obecně. Jedná 

se o znalosti ve vztahu k výuce v závislosti na stupni a druhu bkoly. Výzkumnou skupinou 

jsou pro tuto práci u�itelé 1. stupně základní bkoly. Jejich kompetencí je kvalita i kvantita 

znalostí odborných pZedmětp. I pZes znalost disciplín musí ovládat mimo obsah i jejich me-

todiku. Tato kompetence se tak zaZazuje k podmínkám pro „profesně pedagogické kvality 

u�itele“. Poslední kategorií je profesně pedagogická kompetence. Ta se podle Vabutové 

(2004) rozděluje do dvou �ástí. V první z nich mp~eme hledat odborné znalosti, které jsou 

dple~ité pro eduka�ní proces a vykonávání profese u�itele, a to z oblastí didaktik, psycholo-

gie, pedagogiky, ale také etiky. Druhá �ást ukrývá praxi, konkrétně zvládnutí dovedností 

profesních otázek (Vabutová, 2004). 

Jiné dělení u�itelských kompetencí uvádí avec (1999), podle kterého jsou děleny ve vztahu 

k výchově a vyu�ování. Jsou to: 

- psychopedagogické kompetence, 

- komunika�ní kompetence, 

- diagnostické kompetence, 

- osobnostní kompetence, 
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- rozvíjející kompetence. 

Prpcha (2017) dělí zase profesní kompetence u�itele do 7 okruhp. Je to kompetence: 

- odborněpZedmětová, 

- psychodidaktická, 

- komunikativní, 

- organiza�ní a Zídící, 

- diagnostická a interven�ní, 

- poradenská a konzultativní, 

- reflexe vlastní �innosti. 

2.3 Dovednosti u�itele 

U�itelova profesní mana~erská kompetence je dple~itou sou�ástí vedení tZídy. Její sou�ástí 

jsou pak dovednosti u�itele. Gillernová, Krej�ová s kolektivem (2012) vyu~ívají �asto ve 

své publikaci myblenek Kyriacou, kde jsou tyto dovednosti rozděleny na několik �ástí. V do-

vednostech u�itele najdeme rpznorodé slo~ky. Jednou z nich jsou dovednosti týkající didak-

tiky. U�itel musí ovládat dovednosti týkající se plánování a pZípravy výuky. Yadíme zde 

nejen vhodný a efektivní výběr obsahu výuky, ale také didaktické cíle, které jsou v souladu 

s vyu�ovací hodinou a kurikulárními dokumenty. U�itel vybírá vhodné postupy, které jsou 

pro ~áky efektivní a pomohou jim ke snazbímu dosa~ení stanovených cílp výuky. Zahrnuje 

i dovednosti týkající se samotné realizace vyu�ování. Aspekty, které pZispějí ke zdárné ko-

munikaci a vhodnému zapojení ~áka do procesu výuky. Jednou z dalbích pedagogických do-

vedností jsou sociální dovednosti. U�itel pZedkládá ~ákpm zpětnou vazbu a aktivně jim na-

slouchá, co~ se později promítá do celého Zízení vyu�ování. 

Klima bkolní tZídy na dobré úrovni ppsobí na kvalitní sociální interakci. Yadíme zde také 

dovednost ve vztahu k pravidlpm tZídy, která byla definována v podkapitole 1.3. Nejde zde 

jen o jejich vytvoZení, ale také o udr~itelnost zajetého postupu, které se mohou stát klí�em 

ke zdárnému Zebení ve výchovných situací.  

U�itel své ~áky prpbě~ně hodnotí a zná jejich bkolní výsledky. Dochází tak nejen k hodno-

cení ~ákp jako takových, ale také k hodnocení u�ebních �inností. Hodnocením prospěchu 

~ákp tak vzniká dovednost diagnostická.  

Závěrem bude vysvětlena neméně dple~itá dovednost – sebereflexe. U�itel by se měl v zá-

vislosti na svou práci dokázat sám sebe adekvátně ohodnotit a následně tuto reflexi své práce 
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umět i konstruktivně a efektivně vyu~ít pro dalbí postupy. Konstruktivní vyu~ití sebereflexe 

bude pZedmětem dotazníku v praktické �ásti.  

Celý tento balí�ek dovedností u�itele je spolu úzce spjat, má pZedpoklad pro úspěbný vyu-

�ovací proces (Gillernová & Krej�ová et al., s. 53, 2012). 

2.4 U�itelovo proaktivní a reaktivní chování 

Ka~dý u�itel má své pZesvěd�ení o sobě samém a pZesvěd�ení o svém vlastním „u�ení“. 

Taková u�itelova filozofie se spojuje s jeho dovednostmi managementu Zízení tZídy. Podle 

Valibové a Kasíkové (2010) jsou mana~erské dovednosti u�itele pěvně spojeny s doved-

nostmi z oblasti výuky. U strategiích managementu tZídy byly charakterizovány strategie 

proaktivní a reaktivní. Zde nará~íme na pojmy obdobné. Jsou vbak spjaty s chováním. Jedná 

se tak o proaktivní chování u�itele a reaktivní chování u�itele. Jde o typy chování u�itele, 

které jsou spjaty s u�itelskými dovednostmi a na které zároveH navazují výsledky a výkon 

~áka. Dochází zde k dalbímu propojení managementu chování a managementu výuky a spo-

jení didaktiky s chováním. Nyní tyto dva pojmy objasníme. Dle Kasíkové a Valibové (2010) 

se jedná o „aktivní rozhodovací proces“. Jde o rozhodování týkající se pozitivní a cílevě-

domé cesty ke stanovenému cíli. Dále také smyslnému plánování a změně stereotypp a v ne-

poslední Zadě zaměZení se na pZedcházení ne~ádoucím vlivpm. Jinými slovy jde i podle zmi-

Hovaných autorek o jakýsi hlubbí vybbí úroveH pZemýblení o pojetí výuky. Dple~ité je zdp-

raznit, ~e nemp~eme najít návod ani pZesný pZíklad toho, jak má správné proaktivní chování 

u�itele vypadat. Ka~dý u�itel ji~ do procesu výuky vstupuje se svým vlastním pZesvěd�ením. 

Jedná se tedy spíbe o slo~ky filosofické �ásti u�itelství, kde by se mohlo zdát, ~e ka~dé cho-

vání, o kterém je sám u�itel pZesvěd�en, je správné.  

V pZípadě reaktivního chování ji~ o myblenku filozofie nejde. Toto chování se objevuje ve 

fázi vyu�ování, jako reakce na nepZedvídatelné jevy, pZesněji o nepZedvídatelné negativní 

jevy. Pokud bychom hledali jasné rozdíly mezi proaktivním a reaktivním chováním u�itele, 

hlavní rozdíl bychom nabli v míZe rozhodování po stránce �asové. Zatímco u proaktivního 

chování mp~e u�itel mít dostatek �asu pro rozhodování, pro vytvoZení si své filozofie. U 

reaktivního chování to mo~né není. Jedná se toti~ o nepZedvídatelné události a o�ekává se 

téměZ okam~itá reakce, na kterou nemá u�itel prostor k pZemýblení. Je nutná okam~itá re-

akce. Oba druhy chování na sebe navazují a u�itel má mo~nost je ovlivnit. Kasíková a 
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Valibová (2010) uvádí, ~e �ím větbí je míra proaktivního chování, tím snazbí je pak pZedví-

dání situace, kde by u�itel potZeboval reagovat a vyu~ít reaktivního chování.  

PZes vbechny aspekty potZebuje vyu�ovací proces u�itelovo jak reaktivní, tak proaktivní cho-

vání bez mo~nosti eliminace jakékoliv z nich. Tato eliminace je víc ne~ zZejmá. Dple~ité 

tedy je poznání jak zabezpe�it optimalizaci obou těchto druhp chování (Valibová, Kasíková 

2010, s. 243). 

2.5 Sebepojetí u�itele 

HovoZíme-li o u�iteli nesmíme zapomenout, ~e za tímto pojmem se ukrývá oby�ejný �lověk. 

Tento pojem pZesahuje nejen do psychologické ale i do filozofické roviny. Ka~dý z autorp 

tak nahlí~í na tento pojem z jiného úhlu. Dle Lazarové (2010) je sebepojetí definováno jako 

pojem obsahující znalosti o sobě samém, sebehodnocení �i pohledy na sebe sama. Odrá~í se 

v něm pohledy jedincovi historie a jeho identita. Ve vztahu k u�iteli je dple~ité vymezit si i 

pojem pracovní sebepojetí. Tímto termínem rozumíme to, jak sám sebe vnímá jako u�itele. 

Vzniká jako ucelená pZedstava o sobě samém, která je závislá na schopnostech pZiznání si 

vlastních pocitp a názorp v rpzných sociálních kontextech. Mp~eme o něm hovoZit jako o 

trvalém celku. V prpběhu ~ivota v závislosti na stáZí, zkubenosti dochází vbak ke změnám. 

Tudí~ jedinec se mp~e vnímat své Já jinak na za�átku kariéry a jinak za nějakou dobu. Ka~dý 

u�itel má své hodnoty a potZeby. Maslow vytvoZil hierarchii potZeb, která je stejná jak pro 

u�itele, tak pro �lověka. Konkrétními potZebami, o kterých budeme v této �ásti mluvit spa-

dají do skupin metapotZeb. V po�átku své u�itelské kariéry si jedinec formuluje „etický zá-

klad profese“, co~ je jeho vnitZní pohled na rpzné hodnoty. Tyto hodnoty jsou pak stě~ejní 

pro u�itelovo vnímání a mají za následek jeho rozhodování v rpzných pedagogických kon-

textech. Existence �lověka jako taková se dělí na 2 základních �ásti – dubevní a fyzickou. 

Ve vztahu k u�itelství se obě tyto slo~ky odrá~í i do jeho profesního ~ivota a sebepojetí. 

Vedle těchto základních slo~ek ~ivota �lověka zdprazHuje Lukábová (2015) i existenci spi-

ritualistickou. Díky svému postoji vp�i této slo~ce je u�itel pZirozeně ovlivněn v rozhodo-

vání v morálních otázkách výuky. Jde o „~ivotní nastavení“ �lověka, jeho city a charakter. 

Nemá vbak za následek ~ádné nábo~enství �i zppsob ~ivota, jak se mp~e na první pohled 

zdát. Láska, dobro, spravedlnost a jiné metapotZeby Zadí Lukábová (2015) ke zdrojpm mo-

rální fantazie u�itele, „je~ mu pomáhá tvoZivě zvládat s nadhledem náro�né pedagogické 

situace sou�asné doby“ (Lukábová, 2015 s. 26-27).  
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Lukábová (2015) si napomáhá také taxonomii Seligmana a Petersona, kteZí rozdělují lidské 

cnosti do 6 oblastí. Tyto ctnosti nám pomohou k bli~bímu popisu pojetí u�itelské profese a 

sebepojetí. Jsou to: 

- moudrost a vědění, 

- state�nost, 

- humánnost, 

- spravedlivost, 

- umírněnost, 

- transcendentnost (Lukábová, 2015 s. 27). 

Vbechny tyto ctnosti jdou ruku v ruce a díky svědomí �lověka jsou úzce spjaty. Stejně tak i 

u�itel mp~e díky svému svědomí nahlí~et na místa ve výuce týkající se ~ákp, ale i profesní 

nástrahy, ve kterých jim kvality charakteru mohou být silně nápomoci.  

Pro u�itelské sebepojetí je dple~itý pojem pedagogické ctnosti u�itele. Tento pojem vysvět-

luje Lukábová (2015) prostZednictvím názorp Heluse, který vyu~ívá definice „morální kva-

lity, podporující sjednocení jeho pedagogického usilování pod zorným úhlem ústZedního cíle 

– být ~ákpm spolehlivou oporou v jejich osobnostním rozvoji.“ 

Nyní si tyto pedagogické cnosti vyjmenujeme a následně vysvětlíme. Jde o: 

- pedagogickou lásku, 

- pedagogickou moudrost, 

- pedagogickou odvahu, 

- pedagogickou dpvěryhodnost (Lukábová, 2015 s. 32).  

Pedagogickou láskou má Helus na mysli cit u�itele k dítěti. U�itel ~ákovi je nápomocen, je 

mu oporou a chce mu porozumět. Ono porozumění se odrá~í i do druhé pedagogické cnosti. 

Jde o pedagogickou moudrost. U�itel díky nejen zkubeností, ale i vědeckým poznáváním se 

sna~í ~áka pochopit „tváZí v tváZ“. Odvaha je za potZebí pZi obhajování dítěte pZi jeho osob-

nostním rozvoji. U�itel napomáhá k rpstu ~ákova osobnostního rozvoje a ten musí být o 

pZesvěd�en o svém jednání. Na tom staví poslední ctnost tedy pedagogická dpvěryhodnost.  

To, jak u�itel vnímá své Já, se odrá~í do jeho ka~dodenních jednání ve výuce. U�itelova 

vnitZní otevZenost, spokojenost �i pohoda mp~e být pro ~áka neviditelnou sociální oporou. 

Velkou roli hraje také samotný charakter u�itele.   
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Jedním z faktorp, který ovlivHuje u�itelovo sebepojetí je pohlaví a věk. Starbí ~eny se mohou 

mnohem �astěji odpoutat od rodiny, vnímají jinak svou roli u�itelky, díky zkubenostmi se 

vnímají více zkubenějbí a nezávislé. Svpj �as, mohou věnovat svému profesnímu rpstu a 

dalbímu vzdělávání, problém ukazují studie, která dokazují, ~e tyto u�itelky si stě~ují na 

nedostatek �asu a pracovní zátě~, která jim dalbí vzdělávání znemo~Huje.  

Sebepojetí i pracovní sebepojetí se odrá~í jeden od druhého. Proto je nelze nikdy pZímo od-

poutat od sebe. Velkou roli zde hrají sociální vztahy. 

Samotná pedagogická psychologie uvádí 3 náhledy na ~áky i u�itele: zvlábtnosti osobnosti, 

pZedpoklady k vykonávání �inností a úspěbnost vykonávání �inností. Wiegerová s kolekti-

vem (2012) spojuje tyto náhledy do jednoho pojmu „obraz sebe sama“. Tento obraz obsahuje 

jedincovo vnímání, hodnocení a pro~ívání. Na u�itele �i ~áka bychom neměli pohlí~et 

z vnějbí �ásti, ale měli bychom pozornost upoutat i na jeho vnitZní �ást (Wiegerová at al., 

2012). 

2.6 Management tZídy za�ínajícího a zkubeného u�itele 

Literatura rozlibuje termín „u�itel“ na za�ínající u�itel a u�itel expert. Význam těchto pojmp 

bude dále vysvětlen. KoláZ (2012) za�ínajícího u�itele popisuje jako jedince, který po ukon-

�ení svého studia nastupuje bkoly a za�íná vykonávat vebkeré úkoly a povinnosti spojené 

s prací u�itele. Ka~dý za�ínající u�itel by měl být vybaven dle Dytrtové a Krhutové (2009) 

odpovědností, kterou pZejímá za plánování a organizaci své tZídy. Vyu~íváním znalostí a 

dovedností, které získal pZi studiu a umí s nimi zacházet tak, aby se stal facilitátorem. Do-

vednost správného volení strategií, které pZispívají k vedení samotných ~ákp ve vyu�ovacím 

procesu. Schopností tvorby tvoZivé atmosféry. Měl by být schopen efektivní komunikace 

nejen s ~áky, ale i s rodi�i. Je schopen se profesně rozvíjet a zlepbovat ve svých schopnostech 

a dovednostech, u�it se neustále novým věcem. Dple~itou výbavou je jeho sebereflexe a 

sebehodnocení, které by měl být schopen pZijmout i od druhých. V prpniku do praxe je k 

u�iteli za�áte�níku pZidělován i zkubenějbí uvádějící u�itel, který mu je nápomocen v jeho 

za�ínající praxi. U�itel za�áte�ník zkubenosti teprve nabírá a �asto se potýká s mnoha ne-

zdary. Mp~e se jednat o problémy z oblasti udr~ení kázně u ~ákp a jejich usměrHování, mp~e 

se potýkat s problémy v oblasti pZípravy na výuku �i pZípadnému dodr~ení �asu ve výuce. 

Vl�ková s kolektivem (2020) uvádí za�ínajícího u�itele jako někoho, komu jde o pZe~ití. 

Jeho profesní výbava je malá, nepestrá. 
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Pro u�itele experta má Píbová s kolektivem (2013) následující vysvětlení. Jako experta mp-

~eme ozna�it jedince, který podává výjime�né výkony v nejrpznějbích oblastech. Znamená 

to tedy, ~e v nabem pZípadě mluvíme ve zjednodubení o opaku u�itele za�áte�níka, u�itel 

expert je ve svém oboru zběhlý, má nabyté zkubenosti ze své praxe a umí si poradit s ne�e-

kanými situacemi právě na základě svých zkubeností. Od experta o�ekáváme, ~e má zvlád-

nutou pZípravu na výuku, organizaci u�ebních aktivit, doká~e se potýkat s rpznými nezdary 

a efektivně je vyZebit, má Zadu zkubeností s chováním ~ákp, na jejich~ základě je umí usměr-

nit a napZíklad taky zaujmout, pokud se od výuky odkloní. Období, kdy se z u�itele za�áte�-

níka stává u�itel „expert“ mp~eme charakterizovat jako období, kdy ji~ nepotZebuje ~ádnou 

soustavnou pomoc. Tento pZechod je individuální a prakticky nejde stanovit pZesné období, 

kdy k této proměně dochází.  

Wolffová a kolektiv (2015) shrnula rozdíly v Zízení tZídy mezi za�ínajícím a zkubeným u�i-

telem. Zkubený u�itel („expert“) mnohem lépe vyhodnotí dění ve tZídě ne~ u�itel za�áte�ník. 

Vbímá si Zady věcí a informací, které za�ínajícímu u�iteli unikají. Za�áte�ník nemá schop-

nost své efektivní sebereflexe, co~ se odrá~í do zpětné vazby ~ákp. U�itel expert je brán jako 

odborník. Jeho profesní výbava je na mnohem lepbí úrovni ne~ u za�áte�níka, který pZichází 

s výbavou, kterou získal díky studiu. Z tohoto dpvodu mu některé vědomosti, dovednosti a 

zkubenosti vztahující se na výchovně-vzdělávací proces chybí. Lépe hodnotí a podporují své 

~áky pZi ohledu na jejich výsledky. Yadíme zde znalost kurikulárních dokumentp, ze kterých 

�erpá pZi tvorbě u�ebních osnov, měsí�ních nebo týdenních plánp. Za�áte�ník nemp~e být 

expertem. PotZebuje dostate�né mno~ství �asu k získání zkubeností a vědomostí-jak v oblasti 

výuky, tak oblasti chování ~ákp. Díky jeho zkubenostem, které postupně získává si mp~e 

vytvoZit kvalitní pedagogické myblení na základě něho~ se z něho bude postupně stávat ex-

pert ve svém oboru, který nepotZebuje soustavnou pomoc. Odlibnosti mp~eme nalézt i ve 

vnímaní samotné tZídy. Vnímavost a vidění za�ínajícího u�itele bude jiné ne~ u zkubeného 

u�itele (Wolff, et al., 2015). 

2.7 Výukové styly u�itele 

Vedle délky praxe a zkubeností mp~e vedení tZídy ovlivnit i zppsob výukového stylu u�itele. 

NejdZíve si samotný pojem definujme. KoláZ ho popisuje jako „individuálně specifický zpp-

sob vyu�ování, který v ur�itém období a v ur�itém kontextu u�itel preferuje“ (KoláZ, 2012, 

s. 426).  Tento styl se odrá~í od organiza�ních forem a metod výuky. Zále~í zde také na tom, 
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jaké u�itel pou~ívá materiální didaktické prostZedky, a jakým typem komunikace k ~ákpm 

promlouvá.  

Lukábová (2010) ho definuje jako svébytný postup, jím~ u�itel vyu�uje. Je závislý na cílech, 

strukturách a posloupností �inností, které u�itel volí. U�itel pou~ívá svpj výukový styl ve 

větbině pedagogických situací. Pou~ívá jej nezávisle na tématu nebo obsahu výuky. Ka~dý 

výukový styl vede k výsledkpm ur�itého typu, ale zabraHuje dosa~ení jiných výsledkp.  

Podle Fenstermachera (2008, s. 17-18) rozlibujeme tZi vyu�ovací styly u�itele:   

- exekutivní, 

- facilita�ní, 

- liberální.  

Ve stylu exekutivním je u�itel vnímán jako mana~er slo~itých výukových procesp. Je vní-

mán jako prostZedník v pZedávání informací. Spole�ně s jeho zvoleným postupy zajibeuje 

dosahování dobrých výsledkp. U�ební materiály a ověZené pracovní metody jsou pro tento 

styl velmi dple~ité. Vbechny materiály poskytují u�iteli nástroj pro efektivní Zízení výuky i 

tZídy. Druhým stylem je styl facilita�ní, který je charakterizován odkloněnou pozorností 

směrem k ~ákovi. V hlavní roli je ~ák a to, co si do bkoly pZinábí. Velký dpraz je kladen na 

~ákovi zkubenosti. U�itel je facilitátorem. Pomáhá ~ákpm rozvíjet jejich osobnost ve vbech 

směrech, stává se jejich prpvodcem. Oporu hledá tento styl pZedevbím v humanistické psy-

chologii, teorii u�ení nebo také existenciální filosofii. Ve tZetím stylu  je u�itel vnímán jako 

osobnost, která osvobozuje mysl ~ákp, zasvěcuje se do zppsobp lidského poznání a pomáhá 

jim stát se vyvá~enými a morálně hodnotnými lidskými bytostmi (Fenstermacher, 2008). 

Pokud bychom vyu�ovací styly v krátkosti shrnuli, tak exekutivní styl zdprazHuje dobré Zí-

zení tZídy a zaměZuje se na vyu�ování vedoucí k efektivnímu u�ení. U facilita�ního stylu jde 

o rozvoj ~áka jako autentické, sebeaktualizované bytosti. Liberální styl vychází z ublechti-

lých etických a vědeckých idejí a klade dpraz na vysoké standardy intelektuálního a morál-

ního jednání u�itele (Fenstermacher, 2008). 

Druh výukového stylu mp~e také velmi silně ppsobit na ~áky samotné. Dle Lukábové (2010) 

je zvolen správný výukový styl v pZípadě, ~e doká~e ~áky povzbudit, a vést je k cíli a rozvoji. 

Pokud u�itel vede ~áka ve výuce dobZe, pak je ~ák schopen: 

– pochopit, ~e k cíli vede více cest, 

– být trpělivý u úkolp a nenechat se odradit, 
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– vyhledávat vodítka, klí�e a ukazatele k dosa~ení cíle, 

– bojovat s negativními emocemi.  

V pZípadě volby bpatného výukového stylu, u�itel likviduje naděje ~áka. Mp~e tak nastat 

v těchto pZípadech, kdy u�itel: 

- ignoruje ~ákovu snahu o zlepbení se, 

- vyjadZuje nedpvěru v jeho schopnosti, 

- stanovuje mu obtí~ně splnitelné cíle, 

- znesnadHuje u�ební podmínky.  

U�itel vbak mp~e ~áky povzbuzovat mnoha zppsoby a pěstovat v nich naději, která jim 

umo~ní skute�ný individuální pokrok. Mp~e se tak stát v pZípadě kdy si u�itel udělá více 

�asu na ~áky a zajímá se o jejich osobnost, motivuje ~áky, navozuje naději. 

2.7.1 Organiza�ní formy a metody výuky 

Výukový styl u�itele ovlivHují i organiza�ní formy výuky, které vyu~ívá. KoZeny organiza�-

ních forem sahají hluboko do historie a návaznosti na sou�asnost je vymezujeme dle Skal-

kové (2007) do těchto skupin: 

- frontální vyu�ování, 

- skupinové a kooperativní vyu�ování, 

- individualizované a diferenciované vyu�ování, 

- systém rpzných organiza�ních forem pZi realizaci projektp, 

- domácí u�ební práce ~ákp. 

Vbechny tyto skupiny organiza�ních forem se vzájemně prolínají. Ka~dý u�itel si je volí dle 

aktuálního cíle �i vlastnosti probírané látky. SamozZejmostí je i náhled na individuální po-

tZeby a schopnosti svých ~ákp. To, jaký druh organiza�ních forem u�itel vybere je velmi 

limitováno nabídkou bkoly, ve které ppsobí. 

Výukový styl u�itele neovlivHují jen organiza�ní formy, které vyu~ívá, ale také výukové 

metody. Ty jsou úzce spjaty s cíli a obsahy pedagogického procesu a jeho kone�ným výsled-

kem. Ka~dá výuková metody se odrá~í od samotného vyu�ovacího pZedmětu a prostZedky, 

které u�itel vyu~ívá. Tyto metody jsou děleny do několika kategorií v závislosti na rpzných 

aspektech. Dle MaHáka (1995) to je: 

- aspekt didaktický – metody z hlediska pramene poznání a typu poznatkp, 
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- aspekt psychologický – metody z hlediska aktivity a samostatnosti ~ákp, 

- aspekt logický – metody z hlediska myblenkových operací, 

- aspekt procesuální – metody z hlediska výchovně-vzdělávacího procesu, 

- aspekt organiza�ní – metody z hlediska výukových forem a prostZedkp, 

- aspekt interaktivní – aktivizující metody (MaHák, 1995 in Skalková, 2007). 

Ve výuce mp~e u�itel soubě~ně vyu~ívat rpzné typy metod, které jsou vzájemně svázány a 

navazují na sebe. V prpběhu se mohou změnit, co~ mp~e vést k efektivnějbím výsledkpm. 

Druh výukového stylu mp~e také velmi silně ppsobit na ~áky samotné. Dle Lukábové (2010) 

je zvolen správný výukový styl v pZípadě, ~e doká~e ~áky povzbudit, a vést je k cíli a rozvoji. 

Pokud u�itel vede ~áka ve výuce dobZe, pak je ~ák schopen: 

– pochopit, ~e k cíli vede více cest, 

– být trpělivý u úkolp a nenechat se odradit, 

– vyhledávat vodítka, klí�e a ukazatele k dosa~ení cíle, 

– bojovat s negativními emocemi.  

V pZípadě volby bpatného výukového stylu, u�itel likviduje naděje ~áka. Mp~e tak nastat 

v těchto pZípadech, kdy u�itel: 

- ignoruje ~ákovu snahu o zlepbení se, 

- vyjadZuje nedpvěru v jeho schopnosti, 

- stanovuje mu obtí~ně splnitelné cíle, 

- znesnadHuje u�ební podmínky.  

U�itel vbak mp~e ~áky povzbuzovat mnoha zppsoby a pěstovat v nich naději, která jim 

umo~ní skute�ný individuální pokrok. Mp~e se tak stát v pZípadě, kdy si u�itel udělá více 

�asu na ~áky a zajímá se o jejich osobnost, motivuje ~áky. 
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3 VNÍMANÁ ZDATNOST – SELF-EFFICACY 

V sou�asnosti je o tuto �ást u�itelovy osobnosti projeven velký zájem ze strany tuzemských 

i zahrani�ních odborníkp. Yada z nich se ji~ prostZednictvím několika výzkump pokusila o 

nové poznatky. V této �ásti bude �asto zmiHován Gavora i jeho zahrani�ní kolegové, kteZí 

se zabývají pedagogikou a vnímanou zdatností u u�itelp na 1. stupni základní bkoly. V mi-

nulosti panovaly neshody v pZekladu tohoto nejednoduchého pojmu. O´Neill a Stephenso-

nová (2010) ve svém výzkumu, který se zabýval vývojem měZících nástrojp vnímané zdat-

nosti, chcete-li self-efficacy, uvádějí několik zppsobp měZení vnímané zdatnosti. Zde se pZi-

bli~ujeme k problematice tohoto pojmu. Zájmem tZetího segmentu teoretické �ásti je uvést 

tento pojem a dále se pokusit o charakteristiku samotného konceptu vnímané zdatnosti. Bude 

nastíněna souvislost mezi pedagogickým myblením a prameny v self-efficacy. Na vnímanou 

zdatnost ppsobí i nejrpznějbí faktory, kterým bude také věnována pozornost. Závěrem bude 

shrnuto self-efficacy v managementu tZídy. 

3.1 Charakteristika konceptu vnímané zdatnosti  

Pojem self-efficacy lze pZelo~it do �eského jazyka mnoha zppsoby. Je vbak obtí~né vystih-

nout jeho skute�ný význam. U Zady autorp, kteZí se tímto tématem zabývají, mp~eme narazit 

na rpzná �eská spojení a vysvětlení, která vyu~ívají.  

Pro tuto práci budeme termín self-efficacy pZekládat jako vnímanou (vlastní) zdatnost. 

Stejný pZeklad vyu~ívají ve své publikaci i Gavora a kolektiv (2020). Význam pojmu spo�ívá 

v „pZesvěd�ení lidí o svých schopnostech (zppsobilostech) dosahovat ur�itých úrovní vý-

konnosti“ (Gavora et al., 2020). Dple~ité je také vysvětlení pojmu „zdatnost“. Wiegerová 

(2012) se opírá o shrnutí Stephensona (1992), který ho vysvětlil jako: 

 

- jedincovu dpvěru ve vlastní dovednosti a znalosti, 

- dpvěru v jeho hodnoty, 

- dpvěru v sebe sama, 

- dpvěru ve schopnost dosa~ení stanovených cílp, 

- pou�ení se z neúspěchp, 

- měnící se pracovní situace (Stephenson, 1992 in Wiegerová, et al., 2012). 
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Uvedený tým výzkumníkp v �ele s Gavorou (2020) vyu~ívá myblenek Bandury, který popi-

suje rozdíly v jednotlivcích, kteZí se vnímají jako zdatní �i nezdatní. Jejich pZesvěd�ení se 

poté odrá~í i do dalbího ~ivota. Na jedné straně je osoba, která sama sebe vnímá jako zppso-

bilou a zdatnou. Má větbí sebevědomí, nebojí se náro�ných úkolp, naopak je pZijímá jako 

vybídku k Zebení a neuniká od nich. Nenechá se odradit nezdary. Je kritická a pZí�inu hledá 

v jeho nedostate�né pZípravě a snaze. Díky těmto pZístuppm je jedinec více odhodlaný k jeho 

jednání, dochází u něho k eliminaci stresu a k výskytu pocitu úspěbnosti. Na protilehlé straně 

máme osobu, která se vnímá jako nezdatná. Náro�né úkoly pro ni pZedstavují nebezpe�í, 

obchází je, má strach na poukázání jejich nedostatkp. Pochybuje o svých schopnostech.  PZi 

nezdarech upoubtí od prvotních cílp. Nedostatky jsou pro něj hlavním tématem pZi neúspě-

chu, vymlouvá se na bariéry, díky kterým to nezvládl. Vymlouvá se na nedostatek schop-

ností, místo aby pZemýblel, jak �innost zvládnout. Toto chování ho dovádí ke stresu. Ve 

vá~ných pZípadech ho dostává a~ do stavu deprese (Bandura, podle Gavora et al., 2020). 

Stejně jako Gavora i zahrani�ní autorky Eileen, Slater a Main ho vnímají jako víru jedince 

ve svou vlastní schopnost podstoupení akcí, které jsou potZebné ke zdárnému plnění úkolp. 

Dple~itou Bandurovou myblenkou, o kterou se opírá je také to, ~e u�itelé, kteZí mají silnou 

vnímanou zdatnost mají obrovský potenciál vědomého vnímání vlivu na výsledky ~ákp. 

Naopak Zada autorp se s tímto tvrzením neztoto~Huje. Ti věZí, ~e pouto mezi vnímanou 

zdatností a výsledky ~ákp jsou podmíněny vlastními rysy a náro�ností uskute�Hovaných 

úkolp. Zajímavým poznatkem je názor Krugera a Dunninga, podle kterých mp~e být pocit 

vnímané zdatnosti na velké úrovni, díky nevědomosti �i neznalosti (Slater & Main, 2020, 

s. 617). 

Dle Hoskovcové (2006), která ve své publikaci popisuje self-efficacy jako „vlastní mínění 

o sobě samém pZi zvládání událostí pZípadně uvědomění si vlivu nad svým ~ivotem. Je náb 

výrazný pojem bezprostZedně provázán s motivací, dle ní je jedincovo povědomí o sobě sa-

mém po�áte�ním bodem pro to, jaké bude jeho následné jednání (Hoskovcová, 2006). 

Gavora et al. (2020)  rozlibuje ve vnímané zdatnosti rpznorodé �ásti. Nejprve rozsah zdat-

nosti, díky ní~ lze zjistit do jak náro�ných �innosti se odvá~í pustit. Dále je to interní pZe-

svěd�ení o své vlastní zdatnosti vyZebení obtí~ných úkolp pZípadně zvládnutí �inností odlibné 

náro�nosti, a také vbeobecnost své zdatnosti, to znamená na kolik je jeho vnímaná zdatnost 

univerzální a lze ji pou~ít u více typp �inností a úkolp. Na�e~ Hoskovcová (2006) Zíká, ~e 

zvládání ~ivotních nejednoduchostí pZedchází právě věZení si v oblastech Zízení chodu toho, 

co se bude dít.  



UTB ve Zlín�, Fakulta humanitních studií 32 

 

Abychom vbak nedefinovali pouze pZesvěd�ení autora Gavory, pojďme se podívat na zahra-

ni�ní autory. Jejich tvrzení se s těmi od Gavory nijak zvlábe nelibí. NapZíklad Klassen (2014) 

in Gavora (2020), který se podíval na mno~ství výzkump, které bylo realizováno právě ke 

zjibeování self-efficacy, dokázal, ~e existuje velká souvislost mezi míněním u�itelp o moti-

vaci a mírou efektivní výuky, motivací ~ákp a jejich následnými výsledky. Klassen a Chiu 

na základě svého výzkumu zjistili, ~e self-efficacy má velkou provázanost s pracovní spo-

kojeností u�itelp, s mírou stresu, kterému musí �elit, na�e~ není prokázána provázanost s pp-

sobením na efektivní výuku.  

U�itelé, kteZí sami sebe vnímají jako zppsobilé k Zízení tZídy, prochází jen zZídka intenziv-

ním stresem na co~ navazuje i mo~nost vzniku syndromu vyhoZení a mají potenciál ke setr-

vání v u�itelské profesi. Dple~ité pro tuto práci je i zjibtění zahrani�ního autora Simonsena 

a jeho kolegp, kteZí zjistili u u�itelp, kteZí jsou za�áte�níky a nachází se na samém za�átku 

své profesní cesty, velkou míru ztrhanosti a pZisuzují ji právě bpatné vnímané zdatnosti 

(Slater & Main, 2020, s. 618). 

3.2 Vnímaná zdatnost u u�itele 

Pokud budeme hovoZit o vnímané zdatnosti u u�itelp, je dobré si uvědomit, ~e je sou�ástí 

profesního myblení u�itele. Do této �ásti profesního myblení u�itele, které je spíbe odrazem 

jeho vlastního Já, se podle Prpchy (2013) odrá~í tyto slo~ky: 

- u�itelova víra, 

- u�itelpv étos, 

- u�itelovo myblení, 

- u�itelovo vědomí, 

- u�itelova subjektivní teorie. 

Nyní bude vysvětlen pojem „u�itelovo pedagogické myblení“, který má pro tuto kapitolu 

velký význam. Podle Prpchy (2013) se jedná souhrn u�itelových o�ekávání, pZání, postojp a 

pZedsudkp. Tyto slo~ky se později stávají hlavním pilíZem pro jeho chování a po�ínání. 

Mohlo by se zdát, ~e zde upadá eduka�ní proces do postranní, ale není tomu tak, právě na 

něj se upíná hlavní pozornost. PZedevbím se jedná o dple~ité slo~ky tohoto procesu. Jsou to 

cíle, organizace výuky, ale také metody, jinými slovy „jeho pojetí výuky“. Mimo zmíněné 

slo~ky ppsobí na u�itelovo pedagogické myblení i jeho mínění o své u�itelské profesi. To, 

jak vnímá svou roli, jak vidí sebe samého, své ~áky nebo kolegy. Profesní cesta a její vývoj 
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má blízký kontakt právě s jeho pedagogickým myblením. Stejně jako jedinec i u�itelovy pZe-

svěd�ení se mění v závislosti na jeho profesní cestu, na jeho vývoj, získané zkubenosti a jiné. 

Zde narazíme opět na to, ~e pokud by u�itel porovnal své u�itelské myblení ve chvíli, kdy se 

to eduka�ního procesu teprve za�leHuje a ozna�ujeme ho jako u�itele za�áte�níka, bude jeho 

myblení jiné ne~ ve chvíli, kdy o něm budeme hovoZit, jako o expertovi. O tom jsme se 

zmiHovali  v �ásti, kde se věnujeme těmto pojmpm konkrétně, tedy u�itele experta a za�á-

te�níka. Dple~ité po�áte�ní podněty a následné formulování tohoto myblení má po�átky ji~ 

v období studia, podle Prpchy se mp~e jednat jebtě o dZívějbí �ást jeho ~ivota, napZíklad ve 

fázi, kdy se jedinec rozhodne toto povolání vykonávat a pZípadně mp~eme sáhnout a~ do 

dZívějbího období ~ivota, a to je dětství. První chvíle, kdy mp~eme zaznamenávat jaké u�i-

telovo pedagogické myblení je, se projeví v jeho názorech na výuku, postoje k jeho sebehod-

nocení v oblastech odpovědnosti za ~áky, ale také ve svých zdarech, výkonu pZípadně zájmu 

o prosazení se. Prpcha (2013) se zmiHuje i o zkoumání vnímané osobní zdatnosti, kterou 

provedl Gavora (2008), o které se ji~ nejednou zmiHujeme a jebtě zmiHovat v této práci bu-

deme.  

Na základě výsledkp výzkump Gavory  a Majer�íková (2012), které se týkaly právě vní-

mané zdatnosti u�itelp, bylo zjibtěno, ~e u�itelé s vysokou vnímanou zdatností si mnohem 

hojněji vybírají obtí~nějbí vyu�ovací postupy. Tito u�itelé jsou odolnějbí vp�i tlaku, který 

pochází z okolního prostZedí. SměZuje pZi zadávání úloh ~ákpm k problémovým úlohám. 

Své ~áky chce dovést ke správným odpovědím, proto jim obětuje mnohem více �asu. 

Velmi �asto se v jeho výuce objevuje skupinová práce. ZaměZuje se s větbí mírou na slabbí 

~áky (Gavora & Majer�íková, 2012). 

Bandura (1997) uvádí 4 zdroje a projevy vnímané zdatnosti, o těchto projevech i zdrojích se 

�asto opírá Zada autorp, mp~eme tedy Zíct, ~e Bandura se zasadil o hlavní myblenku v oblasti 

self-efficacy. Je dobré zauva~ovat, pro� se zájem o tuto stránku u�itele, za�al projevovat a~ 

posledních letech. Mezi hlavní věci, které se o vnímanou zdatnost mohou zasadit je: 

- dotyk úspěchu a zdárného pZekonání nelehkostí ~ivota, 

- sociální vnímání úspěchu druhých, 

- vědění o ú�innosti sebe samého, 

- eliminace depresí a stresu (Bandura, 2007 in Gavora & Majer�íková, 2012). 
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To, v jaké míZe se jedinec vnímá úspěbným, pramení z jeho psychického uva~ování. Jak u~ 

bylo uváděno na základě poznatku Gavory (2012), pZesvěd�ení o sobě samém na pZílib vy-

soké úrovni �i naopak na pZílib nízké úrovni je úzce spjato s kognitivní slo~kou a její hladině 

(Hoskovcová, 2006). 

3.3 Zdroje ovlivňující self-efficacy 

ÚroveH self-efficacy mohou ovlivHovat nejrpznějbí faktory z mnoha odvětví. To, na jaké 

úrovni se jedinci cítí se odrá~í na jeho psychice. Smetá�ková (2017) se opírá o teorii Bandury 

(1977), který vymezil 4 zdroje napomáhající ke zlepbení self-efficacy: 

- zkubenost z vlastního zvládnutí úkolu, 

- sociální modelování, 

- pZesvěd�ování a povzbuzování, 

- vnímavost k projevpm stresu a schopnost regulace těchto stavp. 

Velkou roli zejména u zkubených u�itelp hraje vlastní zá~itek ze zvládnuté situace nebo 

úkolu. Zá~itek si mp~e u�itel vytvoZit sám �i za pomoci pZedvedeného postupu od zkubeněj-

bího kolegy. Díky tomu u�itel poznává sám sebe a své schopnosti. Pokud u�itel úkol ne-

zvládne mp~e dojít k opa�nému ú�inku, a to ke sní~ení jeho self-efficacy. Nezvládnutí situ-

ace pak mp~e mít větbí dopad na u�itele, kteZí jsou za�áte�níky ve svém oboru. U nich se 

teprve jejich self-efficacy vzniká. Naopak v pZípadě pozorování svých kolegp a tím nabytí 

zkubeností se self-efficacy zvybuje zejména u za�ínajících u�itelp. Jsou lépe pZipraveni na 

mo~né problémy, které mohou s vedením výuky spojeny. Samotná zkubenost z pouhého po-

zorování vbak není dostate�ná. Není stálá a mp~e se kdykoliv změnit, proto je dple~ité toto 

„pozorování“ doplnit i o dalbí zdroje, které by úroveH self-efficacy ustálily. Ka~dý u�itel 

potZebuje jistou míru povzbuzování �i pomoc pZi Zebení slo~itých situací. Větbí míra pomoci 

se o�ekává u u�itelp za�áte�níkp. Pro tyto u�itele je nesmírně dple~itým zdrojem. Nicméně 

je o poznání slabbí ne~ zkubenost z vlastního zvládnutí situace. V samotné výuce pak nastává 

souhrn emocionální a fyzické slo~ky u�itele. Pokud se jedinci cítí v dobré psychické i fy-

zické pohodě zapZí�iHuje to i dobrou úroveH jejich self-efficacy. Naopak dlouhodobá bpatná 

fyzická nebo emo�ní úroveH má za pZí�inu jedincovu vy�erpanost, volení bpatných pedago-

gických postupp, které vedou k tomu, ~e se cítí méně zdatný v pedagogickém procesu. To 

potvrzuje i Gavora, o kterého se Smetá�ková (2017) opírá. 
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Dple~itý je fakt, ~e nejde pouze o samotné zdroje. Hlavní je kognitivní zpracování, které 

povede k tomu, zda se úroveH vnímané zdatnosti sní~í nebo zvýbí �i nezpstane na aktuální 

úrovni jedince.  

3.4 Self-efficacy a psychika jedince 

To, jak se jedinec vnímá zdatný v rpzných odvětví dopadá nejvíce na jeho psychiku. Vý-

razný dopad má na kognitivní slo~ku �lověka. U�itelé, kteZí věZí, ~e jejich úroveH self-effi-

cacy není pZílib vysoká, upínají pozornost na sebe samého. Pozornost se vytrácí ze samot-

ného úkolu, co~ je charakteristické pro jedince s vysokou mírou vlastní zdatnosti. Jejich 

myblení je spíbe na negativní bázi, co~ se odrá~í na celkovém myblení. Jedinci se svým pZe-

svěd�ením o vnímané zdatnosti �asto věZí, ~e mají svpj ~ivot ve svých rukou. Nesvádí vinu 

na druhé. Vnímají ~ivot jako ovlivnitelný vlastním chování �i u�ením. VěZí, ~e mohou ~ivot 

vzít kdykoliv do vlastních rukou. Velkou roli zde sehrává také motivace. U�itelé, kteZí věZí 

ve velkou míru self-efficacy jsou vytrvalí. PZi bpatném výsledku se nenechají odradit a hle-

dají jiná Zebení. Jejich odolnost vp�i neúspěchpm je na mnohem lepbí úrovni. Nejvýraznějbí 

dopad se objevuje v náladě u�itele. U�itelé s nízkou self-efficacy jsou �asto pesimisti�tí na-

�e~ u�itelé s vysokou úrovní self-efficacy jsou optimisti�tí a nenechají se odradit od nezdaru. 

Celkový náhled na koncept self-efficacy je spjat i se zdravím �lověka. 
lověk, který je po-

zitivní, „má rád ~ivot“, nenechá se odradit neúspěchy, je odolný vp�i stresovým situacím má 

imunitní systém na dobré úrovni. Co~ zapZí�iHuje i menbí míru nemocnosti. To potvrzuje i 

Bandura (1997), o kterého se Hoskovcová (2006) opírá. 

3.5 Vnímaná zdatnost v managementu tZídy 

AutoZi Lazaridese, Watta a Richardsona (2020) self-efficacy napojují na management tZídy 

– kapitola 1.1. Definují jej jako vlastní pZesvěd�ení u�itelp o jejich schopnosti zdárné reali-

zaci úlohy napZí� vbem neúspěchpm. Zde Zadí práci se tZídou jako celek, ale také práci s jed-

notlivými ~áky, zde mp~eme tZeba mluvit o práci s problémovými ~áky. To, jak si u�itelé 

věZí v jednotlivých oblastech, je neodmyslitelným prvkem jejich identity a vnímání vlastního 

Já, co~ se pak odrá~í v kvalitách vedení výuky. Jak bylo ji~ popsáno management tZídy mp-

~eme rozdělit na základě slo~ek, které obnábí, do dvou skupin, a to management chování a 

management výuky. Podle stejnojmenných autorp, kterými jsme uvedli tuto kapitolu, se u�i-

telé s vybbí délkou své praxe, které mp~eme nazývat experty, budou cítit svou vnímanou 

zdatnost mnohem vybbí ne~ u�itelé za�áte�níci, kteZí �erpají zkubenosti. Yíkají tak z jednoho 



UTB ve Zlín�, Fakulta humanitních studií 36 

 

prostého a logického dpvodu. Jejich délka praxe je vybbí, tudí~ se mohli setkat za dobu svého 

ppsobení ve bkolství s mnohem větbím mno~stvím situací ne~ u�itelé za�áte�níci a mohou si 

tak být více v této oblasti jisti. Za zmínku stojí i fakt, ~e u�itelé na samotném po�átku své 

kariéry se více soustZeďují na samotné klima, vztahy s kolegy a na nové nároky a po~adavky, 

kterými musí �elit na za�átku pZi vstupu do bkolství (Lazarides, Watt a Richardson, 2020). 

Self-efficacy u�itelp je brána jako rozcestí mezi úspěchem a neúspěchem. S velkou vníma-

nou zdatností má vyu�ující nablápnuto k úspěbně zvládnutým situacím. Dále také ovlivHuje 

energii, kterou jsou schopni věnovat do samotného vyu�ovacího procesu. Má vliv na stano-

vování výukových cílp. Výkony ~ákp ovlivHuje Zada aspektp. Za jednu z nich je i právě self-

efficacy u�itele. To, jakou má sám v sebe dpvěru a své schopnosti se odrazí i na jeho ~ácích. 

U těchto ~ákp je větbí zájem o u�ivo, chyba není brána jako nic bpatného. Berou ji jako 

nástroj pro zlepbování se a u�ení. Na jejich neúspěchy není poukazováno.  Dalbím parame-

trem je u�itelovo nadbení pro své povolání. Je otevZený novým postuppm, bere je jako výzvy. 

Je spokojený se svou profesí. Rád se ú�astní výzev a nechává se obsadit v rpzných akcích, 

které nejsou ka~dodenní pro u�itelskou profesi.  
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4 SHRNUTÍ TEORETICKÝCH VÝCHODISEK 

Vbechny segmenty teoretické �ásti měly za úkol vymezit dple~ité pojmy, které budou stě-

~ejní pro následující praktickou �ást. Jako hlavní kapitoly byly uvedeny – management ve 

bkolní tZídě – kapitola 1, u�itel jako mana~er – kapitola 2 a vnímaná zdatnost – self-efficacy 

– kapitola 3. Z hlediska výběru těchto kapitol a propojení k tématu práce je stě~ejní kapitola 

3. U�itel, který věZí ve své schopnosti, má větbí potenciál k efektivnímu Zízení tZídy. Aby byl 

tento výrok pravdivý, musí být u�itel i dobrým mana~erem – kapitola 2.  

akolní výsledky ~ákp jsou pozitivně ovlivHovány efektivním managementem tZídy. V něm 

se setkávají slo~ky týkající se práce s ~áky a sociální stránky výuky – management chování, 

a slo~ky zahrnující didaktické prostZedky výuky – management výuky. Samotný ma-

nagement je ovlivněn u�itelovým pZesvěd�ením o jeho Já, ve kterém se odrá~í jeho postoje, 

vnímání a myblení �i samotné pZesvěd�ení o jeho profesi. Toto pZesvěd�ení se libí v závis-

losti na jeho schopnosti a zkubenosti nabyté praxí. Jiný pohled na své u�itelské Já mají je-

dinci v jiném období svého ~ivota – u�itel „za�áte�ník“, u�itel „expert“ – kapitola 2.6. Celý 

koncept u�itelova Já vychází ze vztahu jeho samého ke vztahu k u�itelství a pZístupem k vý-

uce samotné. U�itelovy vhodně volené didaktické strategie vyvolávají u ~ákp oblíbenost 

vp�i vyu�ovacím pZedmětpm �i budoucí výběr povolání. Pro efektivní tZídní management je 

klí�ový pozitivní vztah mezi u�itelem a ~ákem. Vzdělávací proces vedený správným zppso-

bem obsahuje vyu~ití strategií, které k efektivitě dopomohou. Ka~dý u�itel vyu~ívá svých 

vlastních strategií výuky, o kterých je pZesvěd�en. Sou�asně ve výuce vyu~ívá i strategie 

proaktivní a reaktivní. Proaktivní chování je postavené na vZelosti, podpoZe ~ákp. Charakte-

ristickým pZístupem je konstruktivismus. Reaktivní strategie ukrývá slo~ky kázně. Pro bez-

problémovou kázeH ~ákp je potZeba stanovení pravidel a následná reakce na jejich pZípadné 

porubení. Reakce u�itele na nedodr~ení kázně ~áka mp~e pozitivně �i negativně ovlivnit je-

jich vzájemný vztah v závislosti na druhu reakce u�itele.  

Ka~dý u�itel Zídí svou tZídu, organizuje a plánuje aktivity spojené se samotnou výukou i 

sekce, které nalezneme mimo ni. Dple~itou sou�ástí u�itelské profese jsou tak jeho mana-

~erské schopnosti.  

Z teoretické �ásti pZedlo~ené práce vyplývá následující teorie. U�itel, který věZí ve své 

schopnosti, má větbí potenciál k efektivnímu Zízení tZídy. Pro pravdivost tohoto musí být 

u�itel i dobrým mana~erem – efektivně vést svou bkolní tZídu. 
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II. PRAKTICKÁ 
ÁST 
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5 METODOLOGIE VÝZKUMU 

V praktické �ásti diplomové práce budeme věnovat pozornost pZedevbím vnímané zdatnosti 

v Zízení tZídy u u�itelp na 1. stupni základní bkoly v okruzích managementu chování a ma-

nagementu výuky. Tento výzkum má kvantitativní design. Pro zjibtění míry zdatnosti v obou 

sférách bylo vyu~ito dotazníkové betZení, jeho~ obsahem byly otázky, které vedou k prp-

zkumu v oblasti managementu. Následující kapitoly se budou dělit do dvou �ástí. V prvním 

kroku pZedstavíme postup výzkumu a následně jeho realizaci. Jedná se pZedevbím o pZedem 

ur�ené výzkumné cíle a výzkumné otázky. Dále se zaměZíme na detailnějbí popis zvolené 

výzkumné metody, ale také na analýzu získaných dat, která pro nás bude stě~ejní. Tato data 

v následné podkapitole také interpretujeme. V závěre�né �ásti pak provedeme diskusi.  

5.1 Stanovení výzkumných cílp 

Samotné realizaci výzkumu pZedcházelo stanovení výzkumných cílp, které jsou pro nás klí-

�ové. Tyto cíle se zabývají úrovní vnímané zdatnosti u�itelp na 1. stupni základní bkoly 

v okruhu managementu výuky a managementu chování. 

Hlavním cílem výzkumu je: 

- Zjistit úroveH vnímané zdatnosti v managementu tZídy u u�itelp na 1. stupni základní 

bkoly. 

V návaznosti na hlavní cíl práce vyplynuly díl�í výzkumné cíle: 

- Zjistit úroveH vnímané zdatnosti u�itelp na 1. stupni základní bkoly v managementu 

chování ~ákp. 

- Zjistit úroveH vnímané zdatnosti u�itelp na 1. stupni základní bkoly v managementu 

výuky. 

- Zjistit, jaké jsou rozdíly ve vnímané zdatnosti u�itelp na 1. stupni základní bkoly 

v managementu tZídy v závislosti na délce u�itelské praxe. 

- Zjistit, jaké jsou rozdíly ve vnímané zdatnosti u u�itelp na 1. stupni základní bkoly 

v závislosti na jejich pohlaví. 
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5.2 Stanovení výzkumných otázek a hypotéz 

Mimo stanovené cíle výzkumu rovně~ ur�íme i výzkumné otázky, které jsou pro nás také 

ústZední. Vbechny zvolené otázky vychází z ji~ existujících cílp. Znění hlavní otázky je ná-

sledující: 

- Jaká je úroveH vnímané zdatnosti v managementu tZídy u u�itelp na 1. stupni zá-

kladní bkoly? 

Na uvedenou otázku navazují tyto díl�í výzkumné otázky: 

- Jaká je úroveH vnímané zdatnosti v oblasti managementu chování u u�itelp na 1. 

stupni základní bkoly? 

- Jaká je úroveH vnímané zdatnosti v oblasti managementu výuky u u�itelp na 1. stupni 

základní bkoly? 

- Jaký je rozdíl ve vnímané zdatnosti v oblasti managementu výuky a v oblasti ma-

nagementu chování mezi u�iteli s rpznou délkou praxe? 

- Jaký je rozdíl ve vnímané zdatnosti u�itelp v oblasti managementu výuky a ma-

nagementu chování v závislosti na pohlaví? 

K díl�ím otázkám jsme stanovili následující hypotézy: 

- H1: U�itelé na 1. stupni základní bkoly s praxí nad 10 let mají vybbí míru vnímané 

zdatnosti v managementu tZídy ne~ u�itelé na 1. stupni základní bkoly s praxí do 10 

let. 

5.3 Popis výzkumné metody 

Tato práce je zpracovávána kvantitativně, proto je jejím designem kvantitativní výzkum. Na 

základě toho byla stanovena metoda sběru dat pomocí dotazníku. Jako nejvhodnějbí dotaz-

ník, díky kterému bychom zjistili odpovědi na nabe výzkumné otázky byl dotazník autorek 

Slaterové a Mainové (2020). K pou~ití tohoto dotazníku jsme získali jejich souhlas. Pro-

stZednictvím internetové stránky ResearchGate.net. Zde byl �lánek autorek veZejně zveZej-

něn a kde byla i mo~nost kontaktování autorek. Kopie zprávy, kterou nám Mainová povoluje 

vyu~ití dotazníku pro tento výzkum je pZilo~en jako pZíloha P1.  

Kontaktování proběhlo pomocí zpráv na té~e internetové straně. Zmíněný výzkumný dotaz-

ník, který se zabývá zjibeováním míry zdatnosti v Zízení tZídy, je vbak z velké �ásti 
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zaměZován spíbe na management chování, a proto~e se nezabýváme jen touto oblastí, byl 

dotazník upraven a doplněn o polo~ky, které by se netýkaly jen managementu chování ale 

také i managementu výuky a vnímané zdatnosti v této oblasti. 

Dotazník byl upraven tak, abychom za jeho pomocí získali potZebné odpovědi potZebné pro 

závěre�né výsledky – doplněn o otázky týkající se managementu chování a managementu 

výuky. ZároveH byl pZelo~en do �eského jazyka. Pou~itý dotazník je pZilo~en jako pZíloha 

P2. Po úpravě  byl následně vlo~en do internetové platformy Survio, která se vyu~ívá 

k tvorbě online dotazníkp. Ve finální a kone�né podobě byl dotazník elektronicky pomocí 

emailu rozeslán u�itelpm 1. stupně základních bkol, a také vlo~en do facebookových skupin, 

ve kterých se nachází komunita u�itelp vyu�ujících na tomto stupni bkol. Sběr dat probíhal 

v období 3 týdnp. 

VytvoZený dotazník se skládal z 24 slo~ek. Slo~ky byly rozděleny do několika �ástí, a to 

v závislosti na okruh potZebný k nalezení odpovědí na stanovené výzkumné otázky. První 

skupina otázek se zabývala obecnými informacemi o respondentech. Respondentp jsme se 

dotazovali na jejich pohlaví, věk, vzdělání, délku praxe, typ bkoly, ve kterém vyu�ují a dále 

se zde také objevuje otázka, která zjibeuje, zda se jedná a malotZídní bkolu. Poslední obecná 

otázka měla za úkol zjistit, v jakém místě se bkola nachází, to znamená, zda jde o vesnici 

nebo město. Druhá a tZetí skupina otázek odhalovala vnímanou zdatnost v oblasti ma-

nagementu chování a managementu výuky. Celkem se jednalo o 17 polo~ek. Pro oblast vní-

mané zdatnosti v managementu chování bylo pro respondenty vytvoZeno 9 otázek a pro ob-

last managementu otázek 8.  

Respondenti odpovídali na otázky pomocí Likertovy bkály, která se skládá z pěti mo~ných 

odpovědí.  

Jsou to tyto nabízené mo~nosti: 

- naprosto nesouhlasím (odpovědi odpovídá �íslo 1), 

- spíbe nesouhlasím (odpovědi odpovídá �íslo 2), 

- ani nesouhlasím/ani souhlasím (odpovědi odpovídá �íslo 3), 

- spíbe souhlasím (odpovědi odpovídá �íslo 4), 

- naprosto souhlasím (odpovědi odpovídá �íslo 5). 

Sou�ástí dotazníku byla také prosba o pravdivé vyplnění. Respondenti byli seznámeni s cha-

rakterem otázek dotazníku, o ú�elu, sběru, a také o samotnému zpracování dat. Nedílnou a 

zdprazněnou sou�ástí dotazníku byla také pasá~ o souhlasu s vyu~itím dat a ubezpe�ení 
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jejich anonymity. Na závěr jsme respondentpm poděkovali za jejich strávený �as nad vypl-

něním dotazníku. 

5.4 Charakteristika výzkumného souboru 

Výzkumný soubor tvoZili u�itelé, kteZí vyu�ují na 1. stupni  základní bkoly z celé 
eské 

republiky. Celkem se jednalo o 98 respondentp. Do výběru patZili náhodní u�itelé, kterým 

byl emailem odeslán dotazník, a u�itelé, kteZí byli sou�ástí komunity u�itelp na facebooko-

vých skupinách zabývající se výukou na 1. stupni základní bkoly. Pro upZesnění jde o sku-

piny, kde si u�itelé vyměHují nápady do výuky, jsou si inspirací a rozebírají problematiku 

rpzných oblastí ve bkolství. 

Celkového po�tu respondentp, kteZí se výzkumu zú�astnili se jednalo z 84 % o ~eny (N=82) 

a z 16 % o mu~e (N=16). Pohlaví ú�astníkp výzkumu je pZehledně znázorněno na grafu 1.  

 

 

Obrázek 1 – Pohlaví respondentp 

 

Tohoto dotazníkového betZení se zú�astnili respondenti rpzných věkových kategorií do 69 

let. Pro zajímavost byli rozděleni do 6 skupin. Graf 2 popisuje zastoupení jednotlivých 

skupin. Z celkového po�tu se jednalo ve 2 % (4 respondenti) o respondenty ve věku 20 a 

méně. Druhou nejmladbí skupinou byli u�itelé ve věku 21-29 let, kteZí tvoZili 26 % (25 

Pohlaví respondentů

žena muž
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respondentp) z celkového po�tu. Nejvíce zastoupenou skupinou byla skupina u�itelp ve 

věku 30-39 let, a to 30 % (29 respondentp). Dále 19 % (19 respondentp) tvoZili u�itelé ve 

věku 40-49 let a rovně~ tak i skupina u�itelp ve věku 50-59 let (19 respondentp). Nejméně 

zastoupenou skupinou byla kategorie 60-69 let, která zahrnuje jen 2 % (2 respondenti). 

 

 

Obrázek 2 – Věková kategorie respondentp 

 

V dotazníku byli respondenti tázáni na jejich dosa~ené vzdělání. Mezi dotázanými se 

mohli nacházet toti~ i ti jedinci, kteZí si vysokobkolské vzdělání teprve doplHují. Tuto sku-

pinu, která má dosa~ené stZedobkolské vzdělání zastupuje 11 % u�itelp (11 respondentp). 

Podstatně po�etnějbí procentuální zástup mají respondenti s vysokobkolským vzděláním 

tedy 89 % (87 respondentp). Celkový pZehled dosa~eného vzdělání respondentp je vyobra-

zen grafem �íslo 3. 

Věk respondentů

méně než 20
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Obrázek 3 – Dosa~ené vzdělání respondentp 

 


ást, která byla zaměZena na délku praxe dotázaných, je rozdělena do dvou skupin. 

V první skupině se objevují respondenti s délkou praxe 0-10 let. V grafu pokrývají 59 % 

(58 respondentp). Druhá skupina obsahující respondenty s délkou praxe delbí ne~ 11 let, 

zaujmula celkových 41 % (40 respondentp). Ke znázornění nám slou~í graf 4.  

 

 

Obrázek 1 – Délka praxe respondentp 

 

Dosažené vzdělání respondentů

středoškolské vysokoškolské

Délka praxe respondentů

11 a více let
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Dotazník vyplHovali i respondenti s rozdílným typem bkoly, na které vyu�ují. Dotázaní 

byli rozděleni do 3 skupin. První �ást, která má nejmenbí zastoupení, je skupina respon-

dentp, kteZí vyu�ují ve firemní bkole, jsou to jen 4 % z celkové �ásti (4 respondenti). Druhá 

�ást vyu�uje v soukromé bkole, a to v 10 % zastoupení z celkové �ásti (10 respondentp). 

Největbí plochu grafu pokrývají u�itelé ppsobící a vyu�ující na veZejné bkole. Jde o 86 % 

z celkového po�tu (84 respondentp). Délku praxe respondentp si mp~eme pZehledně pro-

hlédnout na grafu 5, který tuto slo~ku zobrazuje. 

 

Obrázek 2 – Typ bkoly respondentp 

 

Z celkového po�tu 98 respondentp mají u�itelé, kteZí vyu�ují na malotZídní bkole 24% za-

stoupení (24 respondentp). Zbytek dotázaných, co~ je 76 % (74 respondentp), jsou zaZazeni 

do druhé skupiny, která na malotZídní bkole nevyu�uje. U druhé skupiny u�itelp, která 

uvedla, ~e na tomto typu bkoly nevyu�ují, se mp~eme domnívat, ~e vyu�ují na bě~ném 

typu bkoly. Tento rozdíl v po�tu u�itelp nám znázorHuje graf 6. 

Typ školy, kde respondenti vyučují

veřejná soukromá firemní
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Obrázek 3 – Zastoupení u�itelp malotZídní bkoly 

 

Velmi podobné a rovnoměrné zastoupení se objevuje u otázky, která se zabývá zjibtěním, 

na kterém místě se bkola respondentp nachází. 31 ú�astníkp dotazníkové betZení uvedlo, ~e 

se jejich bkola nachází na vesnici. Z celkového po�tu jde o 32 %. Jako bkolu, která se na-

chází v menbím městě ozna�ilo 33 respondentp co~ je 34 % z celkového po�tu. O jedno 

procento vybbí je skupina, jejich~ bkola se nachází v krajském nebo okresním městě. Cel-

kem jde o 34 respondentp. Tento výskyt nám zobrazuje graf 7, kde si mp~eme zastoupení 

jednotlivých skupin pZehledněji prohlédnout.   

 

Obrázek 4 – Místo bkoly respondentp 

Vyučují respondenti na malotřídní škole?

Místo školy respondentů

Menší město Okresní nebo krajské město
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6 ANALÝZA ZÍSKANÝCH DAT 

V této kapitole se budeme hlouběji zabývat samotnou analýzou získaných dat, které byly 

nasbírány prostZednictvím dotazníku viz kapitola 5. Díky této analýze získáme i odpovědi 

na vytvoZené otázky viz kapitola 5.2.  

S daty bylo pracováno v následujících krocích. V prvním kroku byla vbechna data seskupena 

do obecných a pZehledných tabulek v programu MS Excel. V druhém kroku byla vytvoZena 

popisná statistika. Z jejího pohledu nahlédneme na celkovou analýzu. Ve vytvoZených ta-

bulkách budeme sledovat prpměrné hodnoty odpovědí respondentp (aritmetický prpměr). 

Tento prpměr je zároveH doplněn i o minimální a maximální zvolenou mo~nost respondentp 

a sou�asně i o směrodatnou odchylku. Vbechny výsledky jsme vyobrazili pomocí grafp a 

tabulek. K vyhodnocení výzkumné díl�í otázky - Jaký je rozdíl ve vnímané zdatnosti v ma-

nagementu tZídy mezi u�iteli na 1. stupni základní bkoly s praxí delbí ne~ 10 let a u�iteli na 

1. stupni základní bkoly s praxí ni~bí ne~ 10 let? je pou~ita testová statistika. Pro ověZení 

nabich hypotéz s proměnnými typu kategoriálních, kde mluvíme o délce praxe, a metrických, 

kde máme na mysli prpměr odpovědí, byl vyu~it  neparametrický test. Konkrétně jde o 

Mann-Whitneypv poZadový test. 

6.1 Self-efficacy v managementu chování 

Na nabi hlavní výzkumnou otázku navazuje i díl�í otázka: Jaká je úroveH vnímané zdatnosti 

v oblasti managementu chování u u�itelp na 1. stupni základní bkoly? PZi seskupování od-

povědí, které se týkají této otázky, zvolíme postup, v jeho~ rané fázi si vyobrazíme data v 

tabulce a následně je okomentujeme komentáZem. V tabulce, která je pro nás stě~ejní pro 

získání odpovědí na nabe výzkumné otázky, nalezneme prpměrné hodnoty jednotlivých od-

povědí, minimální hodnotu, co~ znamená, jakou nejmenbí hodnotu respondenti zvolili, a ma-

ximální hodnotu, která nám Zekne, jakou nejvybbí hodnotu respondenti v dotazníku ozna�ili. 

Díky těmto hodnotám se nám také zobrazí směrodatná odchylka. Dple~itá pro nás bude prp-

měrná celková hodnota ze vbech oblastí vnímané zdatnosti respondentp v oblasti ma-

nagementu chování. Ta nám vyobrazí odpověď na nabi díl�í otázku. Na závěr tedy vyhod-

notíme celkovou míru vnímané zdatnosti v oblasti managementu chování.  

NejdZíve se zaměZme na �ásti tabulky, které zobrazují minimální a maximální zvolené hod-

noty ka~dé odpovědi. Mp~eme zjistit, ~e v pěti pZípadech ani jeden z respondentp nezvolil 

nejni~bí mo~nou odpověď, tedy 1=naprosto nesouhlasím. Jednalo se o oblasti týkající se 
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vyu~ívání efektivních technik ur�ených k usměrHování ~ákp a usměrHování rubivých ~ákp. 

Také jsou to oblasti, které se vá~í ke vnímání vá~nosti situace ~ákp, kdy dochází právě k je-

jich usměrHování. Jde také o sféru vázající se na mno~ství ~ákp, které dotazovaný vnímá, ~e 

by je dle jeho mínění ji~ nezvládl usměrnit. Objevila se zde i otázka zapojení ~ákp zpět 

výuky, kteZí se od práce ve výuce odkloní z jakéhokoliv dpvodu. Výsledky, ale ukazují i to, 

~e u ka~dé polo~ky vyu~il alespoH jeden respondent nejvybbí mo~nou hodnotou, tedy odpo-

věď 5=naprosto souhlasím.  

Prpměry odpovědí nazna�ují, ~e poměrně vybbí zdatnost v managementu chování vnímají 

dotazovaní v oblastech vyu~ívání efektivních komunika�ních technik, které by vedly 

ke zvládání ~ákp (M=4,33), v rychlém usměrHování chování ~ákp (M=4,04) a v ú�inné práci 

s pravidly (M=3,98).  

Nejmenbí míru vnímané zdatnosti v managementu chování vidíme v zabránění narubení vý-

uky problémovými ~áky (M=3,37) a v zapojení vzdorovitých ~ákp do výuky (M=3,55).  

Prpměrné hodnoty nám také ukazují, ~e v ~ádné �ásti prpměr nepZesáhl hodnotu ni~bí ne~ 

3,37. Ka~dopádně právě u této hodnoty, která se objevila u odpovědí na polo~ku týkající se 

oblasti zdatnosti zabránění problémovým ~ákpm v narubení výuky, je směrodatná odchylka 

zároveH na nejvybbí hodnotě (0,967), co~ znamená, ~e existují mezi odpověďmi u�itelp nej-

větbí rozdíly. V této �ásti není jejich dpvěra v schopnosti pZílib vysoká. Toté~ mp~eme Zíct i 

o polo~ce, která se tá~e na zvládání ~ákp. Zde je směrodatná odchylka na druhé nejvybbí 

hodnotě (0,944), i zde mp~eme Zíct, ~e se vyskytují největbí rozdíly v odpovědích a dpvěra 

respondentp v jejich schopnosti není vysoká. 
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  Minimum Maximum Prpm�r 
Sm�rodatná 

odchylka 

Jsem schopen pou~ívat rpzné komu-
nika�ní techniky k usměrnění cho-
vání ~ákp (napZ. změna hlasu, vý-
razu obli�eje aj.) 

1 5 4,33 0,822 

Kdy~ musím usměrnit chování ~ákp, 
doká~u to takovým zppsobem, ~e to 
~áci berou 

2 5 4,04 0,896 

VěZím, ~e pravidla ve tZídě, které 
mám pro své ~áky, jsou ú�inná. 1 5 3,98 0,825 

Pokud ~ák rubí výuku, jsem scho-
pen/a ho rychle usměrnit. 2 5 3,95 0,817 

Je velmi málo ~ákp, které nezvlá-
dám. 2 5 3,93 0,944 

Jsem schopen/a pou~ívat efektivní 
techniky k usměrHování chování 
~ákp ve výuce. 

2 5 3,80 0,824 

Pokud ~áci pZestanou pracovat, 
umím je zapojit zpět do výuky. 2 5 3,64 0,876 

Umím zapojit vzdorovité ~áky do 
výuky. 1 5 3,55 0,875 

Umím zabránit problémovým ~ákpm 
v narubení výuky. 1 5 3,37 0,967 

 Prpm�r celkem 

  

  

3,84 0,872 

Tabulka 1 – Výsledky managementu chování 

 

Celková míra vnímané zdatnosti u�itelp v oblasti managementu chování je na prpměrné hod-

notě 3,84. Tuto míru hodnoty mp~eme vyhodnotit jako lepbí prpměr.  

6.2 Self-efficacy v managementu výuky 

Na slo~ky, které jsou skryty ve druhé díl�í otázce: Jaká je úroveH vnímané zdatnosti v oblasti 

managementu výuky? Odpovídali respondenti ve druhé �ásti dotazníku. PZi popisu a analýze 

těchto odpovědí budeme postupovat obdobně. Nejprve se blí~e podíváme na jednotlivé vý-

sledky analýzy (minimální a maximální hodnota, směrodatná odchylka), které nám znázor-

Huje tabulka 2, ty následně doplníme o komentáZ. I v této tabulce zjistíme díky prpměrné 

celkové hodnotě odpověď na druhou díl�í otázku.  
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Jako v pZedeblé podkapitole i zde se nejdZíve podíváme na minimální a maximální hodnoty. 

Mp~eme si vbimnout, ~e ve tZech pZípadech ani v jednou neozna�ili za odpověď nejni~bí 

hodnotu 1=naprosto nesouhlasím. Jednalo se oblasti, které se zaměZovali na schopnost sdě-

lování ~ákpm svá o�ekávání, vedení výuky zaběhnutým zppsobem a na oblast pZedávání 

~ákpm smysluplných zkubeností. Pokud budeme mluvit o maximální mo~né zvolené hod-

notě v dotazníku, zde ozna�il alespoH jeden respondent mo~nost 5=naprosto souhlasím, co~ 

znamená, ~e se cítí maximálně zdatný. 

Nejvíce jsou odpovědi rozdílné v oblasti efektivního aplikování rpzných druhp metod a zlep-

bování u�ení ~ákp. Směrodatná odchylka je na nejvybbí hodnotě (0,835). V pZípadě dobrého 

a smysluplného pZedávání zkubeností ~ákp je naopak na nejni~bí hodnotě (0,617), to zna-

mená, ~e existují mezi odpověďmi u�itelp nejmenbí rozdíly. Nejméně jsou si respondenti 

jisti v oblasti didaktiky. Konkrétně v efektivním aplikování rpzných druhp metod a zlepbení 

tak u�ení svých ~ákp (3,77), zde ta dpvěra v jejich schopnosti není pZílib vysoká. Jebtě ni~bí 

hodnotu vbak najdeme u oblasti konstruktivního vyu~ití svého sebehodnocení (3,69). Nemp-

~eme vbak hovoZit o katastrofálních výsledcích. Vbechny hodnoty směZují k mo~nosti             

4 - spíbe souhlasím.  

Nejlepbích výsledkp u�itelé dosáhli v oblasti managementu výuky v otázkách sdělování 

svých o�ekávání směrem k ~ákpm (M=4,16), ve zlepbování svých dovedností vyu�ovat 

(M=4,10) a v ú�inném vedení výuky zaběhnutým zppsobem (M=4,08). Za zmínku stojí i 

oblast věZení si v pZedávání smysluplných zkubeností (M=4,03). Naopak méně jisti jsou si v 

aplikování rpzných druhp metod a zlepbení u�ení ~ákp (M=3,77). Více pochybností mohou 

mít u�itelé ve schopnosti sebehodnocení vlastních dovedností Zídit tZídu  a výuku konstruk-

tivně vyu~ít, neboe zde dosahovali odpovědi vpbec nejni~bí míry, a sice v konstruktivním 

vyu~ití sebehodnocení vlastních dovedností Zídit tZídu a výuku (M=3,69). 

Naproti tomu si velmi a nejvíce u�itelé věZí v oblasti jasného sdělování ~ákpm svých o�eká-

vání (4,16) a v oblasti zlepbování svých dovedností vyu�ovat (4,10). Nemluvíme vbak o sto-

procentní úspěbnosti, i v této oblasti mají ur�ité rezervy, jeliko~ tyto hodnoty se nejvíce pZi-

bli~ují spíbe k mo~nosti 4 - spíbe souhlasím.  
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 Minimum Maximum Prpm�r 
Sm�rodatná 

odchylka 

Jsem schopen/na svým ~á-
kpm jasně sdělit, jaká mám 
vp�i nim o�ekávání. 

2 5 4,16 0,756 

VěZím, ~e jsem scho-
pen/schopná zlepbovat své 
dovednosti vyu�ovat. 

1 5 4,10 0,818 

Jsem schopný ú�inně vést 
výuku zaběhnutým zppso-
bem. 

2 5 4,08 0,699 

VěZím, ~e velmi dobZe 
umím ~ákpm pZedat smyslu-
plné zkubenosti. 

2 5 4,03 0,617 

Jsem pZesvěd�en, ~e doká~u 
motivovat ~áky, aby se ak-
tivně zapojili do u�ebních 
aktivit. 

1 5 3,99 0,806 

Výuku zvládám velmi 
dobZe. 1 5 3,85 0,765 

Jsem si jistý/á, ~e doká~u 
efektivně aplikovat rpzné 
druhy výukových metod a 
zlepbit u�ení mých ~ákp? 

1 5 3,77 0,835 

Jsem schopen využít své se-

behodnocení vlastních do-
vedností Zídit tZídu a výuku 
konstruktivně využít. 

1 5 3,69 0,830 

Prpm�r celkem 3,96 0,766 

Tabulka 2 – Výsledky managementu výuky 

 

6.3 Self-efficacy v managementu tZídy v závislosti na délce praxe 

V pZípadě délky praxe byli respondenti rozděleni do 2 skupin: délka praxe kratbí ne~ 10 let 

a délka praxe delbí ne~ 10 let, je to z toho dpvodu, ~e u�itelé, kteZí mají délku své praxe delbí 

ne~ 10 let, se ji~ berou jako zkubenějbí a pokro�ilejbí. Kde~to u�itelé do 10 let praxe stále 

nabírají zkubenosti. Aby bylo mo~né odpovědět na výzkumnou otázku: Jaký je rozdíl ve 

vnímané zdatnosti v managementu tZídy mezi u�iteli s praxí delbí ne~ 10 let a u�iteli s praxí 

ni~bí ne~ 10 let, museli jsme otestovat hypotézu H1, je~ pZedpokládá, ~e u�itelé s délkou 

praxe větbí ne~ 10 let si budou více věZit v oblasti managementu tZídy. Pro tuto analýzu jsme 

si stanovili nulovou a alternativní hypotézu v tomto znění:  
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H10: U�itelé s praxí nad 10 let mají stejnou míru vnímané zdatnosti v managementu tZídy 

jako u�itelé s praxí do 10 let. 

H1A: U�itelé s praxí nad 10 let mají vybbí míru vnímané zdatnosti v managementu tZídy jako 

u�itelé s praxí do 10 let. 

Podle výsledkp testové statistiky, je~ zachycuje tabulka 3, mp~eme zjistit, ~e hodnota signi-

fikance je pro oblast managementu chování (p=0,586) a výuky (p=0,749) větbí ne~ 0,05. 

Výsledek ukazuje, ~e nejsou v této oblasti statisticky významné rozdíly a platí nulová hypo-

téza. 

Testová statistika 

  
Vnímaná zdatnost v ma-

nagementu chování 
Vnímaná zdatnost v ma-

nagementu výuky 

Mann-Whitney U 1085 1116 

Wilcoxon W 2796 2827 

Z -0,54 -0,32 

p 0,59 0,75 

Tabulka 3 – Testová statistika  

 

Vzhledem k tomu ~e hypotéza H1A nebyla potvrzena, uvedené prpměry v tabulce 4 v míZe 

vnímané zdatnosti v managementu chování i výuky jsou u u�itelp s délkou praxí kratbí ne~ 

10 a u u�itelp s délkou praxí delbí ne~ 10 let stejná (3,84 oproti 3,83). 

Na�e~ mp~eme Zíci, ~e hypotéza H10 byla potvrzena. Vnímanou zdatnost v Zízení tZídy u 

u�itelp na 1. stupni základní bkoly neovlivHuje délka praxe. 
 

Praxe Počet Průměr Směrodatná od-
chylka 

Vnímaná zdatnost v 
managementu cho-

vání 

Praxe kratší než 10 
let 

58 3,85 0,57 

Praxe delší než 10 
let 

40 3,83 0,72 

Vnímaná zdatnost v 
managementu výuky 

Praxe kratší 10 let 58 3,97 0,45 

Praxe delší než 10 
let 

40 3,94 0,63 

Tabulka 4 – Výsledky praxe  
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7 SOUHRN VÝSLEDKo A JEJICH INTERPRETACE 

Hlavním tématem praktické �ásti je vnímaná zdatnost. Na základě zjibtěných dat, která byla 

vlo~ena do grafp a tabulek nyní provedeme celkový souhrn výsledkp, které vyplynuly z do-

tazníkového betZení a jejich interpretace. Jako hlavní výzkumná otázka byla stanovena: Jaká 

je úroveH vnímané zdatnosti u u�itelp na 1. stupni základní bkoly? Ke získání dat bylo vyu-

~ito dotazníkové betZení. Konkrétně se jedná o dotazník autorek Slaterové a Mainové (2020), 

který byl pZelo~en a upraven tak, aby obsahoval otázky týkající se nejen managementu cho-

vání, ale i výuky. Celkem se jednalo o 98 respondentp. Skupina respondentp se skládala 

z u�itelp, kteZí vyu�ují na 1. stupni základní bkoly. Jednalo se o náhodný výběr u�itelp. Do-

tazník se skládal ze 17 otázek, které se týkaly v 9 pZípadech managementu výuky a v 8 pZí-

padech managementu chování.  

NejdZíve se budeme zabývat první díl�í výzkumnou otázkou: Jaká je úroveň vnímané zdat-
nosti v oblasti managementu chování u u�itelp na 1. stupni Za? 

U�itelé vyhodnocují svou míru vnímané zdatnosti v oblasti managementu chování vcelku 

pozitivně, nikoli vbak nadprpměrně. Nejvybbí míra zdatnosti se objevuje v otázce schopnosti 

vyu~ívání rpzných komunika�ních technik k usměrHování chování ~ákp (změna hlasu, výraz 

obli�eje, aj.). Je to nejspíbe tím, ~e se u�itelé domnívají, ~e v této oblasti jejich schopnosti 

jsou natolik efektivní, ~e ~áky umí efektivně usměrnit v této oblasti. Naopak nejni~bí hod-

nota se ukázala v oblasti zábrany problémovým ~ákpm v narubení výuky. Tento výsledek si 

vysvětluji tím, ~e u�itelé se cítí být více úspěbnějbí v komunika�ních technikách ne~ v kon-

krétní zábraně problémových ~ákpm, kteZí nemusí na změnu hlasu nebo výraz obli�eje rea-

govat.  

Druhá díl�í výzkumná otázka: Jaká je úroveň vnímané zdatnosti v oblasti managementu 

výuky u u�itelp na 1. stupni Za? 

V oblasti managementu výuky se u�itelé cítí o nepatrný zlomek zdatněji. Výsledky vbak 

nejsou ani v tomto pZípadě nadprpměrné. Nejvybbí míra zdatnosti se objevuje v oblasti jas-

ného sdělení svých o�ekávání směrem k ~ákpm. Mp~e to být díky sdělování cílp na za�átku 

vyu�ovací hodiny, �i jiným zvyklostem, které u�iteli  právě pomohou v jasném sdělování 

o�ekávání. Vysvětluji si to také tím, ~e mezi respondenty mohli být ti u�itelé, kteZí mají 

pZedevbím tZídnictví delbí dobu a ~áci ho tak znají a sdělování jeho o�ekávání vp�i nim, je 

mnohem snazbí. Naopak nejméně si věZí v konstruktivním vyu~ití svého sebehodnocení 
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vlastních dovedností. Mp~e se tak jednat ze dvou dpvodp, první z nich je otázka Hodnotí 

u�itelé vpbec své dovednosti? a dalbí je neschopnost tvoZivého vyu~ívání svých schopností.  

TZetí díl�í výzkumná otázka: Jaký je rozdíl ve vnímané zdatnosti v oblasti managementu 
výuky a chování mezi u�iteli s délkou praxí nad 10 let a u�iteli s délkou praxí kratbí ne~ 

10 let? 

Na základě výsledkp jsme zjistili, ~e délka praxe nezávisí na míZe vnímané zdatnosti v ob-

lasti managementu výuky a chování. Domníváme se, ~e je to zppsobeno individuálními 

schopnostmi u�itelp. Dalbím aspektem mp~e být dobrá pZipravenost u�itelp, kteZí jsou za�á-

te�níky v oboru.  

Na závěr se podívejme na hlavní výzkumnou otázku, která zní: Jaká je úroveň vnímané 

zdatnosti v managementu tZídy u u�itelp na 1. stupni základní bkoly?  

K nalezení odpovědi na tuto otázku nám pomp~e ní~e uvedený graf. Z něho je patrné ~e 

úroveH vnímané zdatnosti v managementu chování a výuky se od sebe pZílib neodlibují. Po-

kud porovnáme prpměrné hodnoty z oblasti managementu chování (3,84) a z oblasti ma-

nagementu výuky (3,96) zjistíme, ~e hodnoty se mezi sebou nijak výrazně neodlibují. S roz-

dílem 0,12 se cítí u�itelé na 1. stupni základní bkoly zdatnějbí v oblasti managementu výuky. 

Tento výsledek je vbak zanedbatelný a není mo~né ho nijak vyzdvihnout. Obě oblasti vyob-

razují výsledky odpovídající lepbímu prpměru. U�itelé je tedy v celkovém měZítku vyhod-

nocovali spíbe pozitivně. Odpovědí na nabí hlavní výzkumnou otázku je, ~e u�itelé 1. stupně 

základní bkoly se cítí zdatní v managementu tZídy, a i v oblastech, které tento management 

obsahuje. 

 

Obrázek 5 – ÚroveH self-efficacy 

Vnímaná zdatnost v managementu chování Vnímaná zdatnost v managementu výuky

Pr
ům

ěr

Úroveň self
v managementu chování a výuky
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8 DISKUSE A ZÁV�RY VÝZKUMU 

Hlavním cílem této práce bylo zjistit úroveH vnímané zdatnosti v managementu tZídy u u�i-

telp na 1. stupni základní bkoly. Výsledky realizovaného dotazníkového betZení, které se tý-

kaly vnímané zdatnosti v managementu tZídy ukazují, ~e u�itelé 1. stupně základní bkoly se 

v této oblasti cítí být zdatní. Toto tvrzení mp~eme podlo~it o výsledky, které jsou vyobra-

zeny v kapitole 6. Dle výsledkp výzkumu se u�itelé cítí stejně dobZe zdatní jak v ma-

nagementu chování, tak v managementu výuky. Náb výrok se vbak neshoduje s teorií, se 

kterou pZibli autoZi Gavora a Majer�íková (2012). Výsledky jejich výzkumu ukazují, ~e u�i-

telé si více věZí ve schopnostech Zídit vyu�ování (management výuky), ne~ regulovat nega-

tivní faktory v managementu chování. V nabem výzkumu je prokázáno, ~e délka praxe u�i-

telp, která by mohla také výrazně ovlivnit jejich vnímanou zdatnost, nehraje ~ádnou roli. 

Tato teorie se shoduje s výsledky výzkumu autorp Lazarides, Watt, Richardson (2020). 

Tento výsledek mp~eme pZisuzovat kvalitní pZípravou u�itelp, kteZí jsou na za�átku své ka-

riéry a pova~ujeme je za za�áte�níky.  

Limity výzkumu 

Tento výzkum má několik limitp, které je tZeba vzít v úvahu. Jako hlavní limit výzkumu 

pova~ujeme nedostate�ný po�et respondentp. Pokud se jebtě jednou podíváme na výsledky, 

rozdíly ve vnímané zdatnosti u managementu chování a výuky byly minimální. Mp~eme se 

vbak domnívat, ~e pZi větbím po�tu respondentp mohl být tento rozdíl mnohem větbí. Na to 

navazuje i fakt, ~e se jednalo o dostupný výběr respondentp, data tedy nejsou zobecnitelná 

a výsledky jsou spíbe orienta�ní. Díky nízkému po�tu respondentp a dostupnému výběru se 

nemohly ukázat rozdíly ve vnímané zdatnosti v oblasti managementu tZídy v závislosti na 

délce praxe. Vyu~itý zahrani�ní dotazník pZinábí také riziko neznalosti jeho reliability a va-

lidity.  

 

 

 



UTB ve Zlín�, Fakulta humanitních studií 57 

 

9 DOPORU
ENÍ PRO PRAXI 

Z výsledkp tohoto výzkumu vyplývá, ~e u�itelé 1. stupně základní bkoly si nejméně věZí 

v oblasti managementu chování. Rizikovým faktorem, který jejich vnitZní pZesvěd�ení o je-

jich zdatnosti ovlivHuje jsou problémoví ~áci. U�itelé si nevěZí v jejich usměrnění tak, aby 

jim dokázali zabránit v narubení výuky. Nabízí se i otázky pro dalbí �i doplHující výzkum, 

ve kterém bychom se doptali na samotné problémové ~áky. V úvahu lze vzít i fakt, ~e ka~dý 

u�itel mp~e vnímat pZíznaky problémového ~áka jinak. To, co je pro jednoho v normě mp~e 

druhý brát ji~ jako rubivý element. Návrhem pro zlepbení této zdatnosti je vyhledávání a 

aktivní studium odborné literatury, ú�asti na online webináZích, které se tímto tématem pro-

blémových ~ákp zabývají pZípadně bkolením �i návbtěvě letních bkol. Pomoc mohou také 

hledat u svých zkubenějbích kolegp, kteZí se v této sféZe cítí výrazně zdatnějbí. Svou zdatnost 

v konstruktivním vyu~ití sebehodnocení vlastních dovedností Zídit tZídu mohou u�itelé zvět-

bit díky studiu odborné literatury. Po�ínaje samotných efektivním sebehodnocením. 

Z tohoto výzkumu vzeblo napovrch, ~e míra vnímané zdatnosti zkubenějbích u�itelp v ma-

nagementu tZídy je podobně vysoká jako u u�itelp za�áte�níkp.  Tento výrok je toto~ný jako 

tvrzení autorp Lazarides, Watt, Richardson (2020). 

Vznikl i fakt, ~e u�itelé se cítí stejně zdatní jak v oblasti managementu chování, tak i v ma-

nagementu výuky. Toto tvrzení je v rozporu s teorií Gavory a Majer�íkové (2012), kteZí 

tvrdí, ~e u�itelé více věZí ve své schopnosti vedení tZídy ne~ v managementu chování. V této 

oblasti se vyskytují otazníky a rozpory, pro jejich~ eliminaci doporu�uji provedení dalbích 

dodatkových výzkump.   

 



UTB ve Zlín�, Fakulta humanitních studií 58 

 

ZÁV�R 

Tato diplomová práce pojednává o úrovni vnímané zdatnosti v oblasti managementu tZídy u 

u�itelp na 1. stupni základní bkoly. Skládala se ze dvou hlavních �ástí. První �ást neboli �ást 

teoretická měla za úkol nejprve definovat samotný pojem self-efficacy. Objasnění tohoto 

pojmu bylo dple~ité pro samotnou práci. Dále byly uvedeny sou�asné poznatky o ma-

nagementu tZídy z pohledu rpzných autorp a náhledp.  

Na teoretickou �ást navazuje �ást praktická. Jejím hlavním cílem bylo zjistit, jaká je úroveH 

vnímané zdatnost u u�itelp 1. stupně základní bkoly v oblasti managementu tZídy. Mimo 

hlavní cíl byly sestaveny i díl�í cíle, které se od hlavního cíle odvíjely, a výzkumné otázky, 

které vyplývají ze stanovených cílp. Pro zjibtění úrovně vnímané zdatnosti bylo vyu~ito do-

tazníkové betZení. Pro tento zppsob získávání dat byl vyu~it zahrani�ní dotazník autorek Sla-

terové a Mainové (2020). Tohoto výzkumu se zú�astnili u�itelé 1. stupně základní bkoly. 

Obsahem dotazníku byly polo~ky slou~ící ke zjibtění vnímané zdatnosti v oblasti ma-

nagementu chování a managementu výuky.  

Díky tomuto výzkumu se podaZilo zjistit, ~e vnímanou zdatnost v managementu tZídy neo-

vlivHuje délka praxe. Stanovená hypotéza byla vyvrácena. Toto tvrzení se shoduje s ji~ exis-

tující studií, kterou provedli autoZi Lazarides, Watt, Richardson (2020). Výzkum také zjib-

eoval úrovně vnímané zdatnosti v jednotlivých oblastech managementu tZídy, tedy ma-

nagementu výuky a managementu chování, ani zde se hypotéza nepotvrdila. Mysleli jsme 

si, ~e u�itelé se budou cítit více zdatnějbí v některých �ástech managementu tZídy. Po vyhod-

nocení dat jsme vbak zjistili, ~e úroveH vnímané zdatnosti je v obou �ástech téměZ toto~ná. 

Závěre�ná �ást patZí doporu�ením pro praxi, která mohou u�itelpm pomoci ve zvybování 

úrovně své vnímané zdatnosti v oblastech, které se zdají být problematické.  
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PYÍLOHA P1: SOUHLAS AUTORKY DOTAZNÍKU 

 



 

 

PYÍLOHA P 2: DOTAZNÍK KE ZJIaT�NÍ VNÍMANÉ ZDATNOSTI 
V OBLASTI MANAGEMENTU TYÍDY 

Dotazník pro zjibt�ní vnímané zdatnosti v oblasti managementu tZídy 

 

1) Jaké je Vabe pohlaví? 

a. }ena 

b. Mu~ 

c. Jiné 

 

2) Jaký je Váb věk? 

a. 20 a méně let 
b. 21-29 let 

c. 30-39 let 

d. 40-49 let 

e. 50-59 let 

f. 60-69 let 

g. 70 a více 

 

3) Jaké je Vabe dosa~ené vzdělání? 

a. StZedobkolské 

b. Vysokobkolské  
 

4) Jaká je délka Vabí praxe? 

a. 0-5 let 

b. 6-10 let 

c. 11-15 let 

d. 16-20 let 

e. 21-30 let 

f. 31 a více let 
 

5) V jakém typu bkoly vyu�ujete? 

a. VeZejná 

b. Soukromá 

c. Firemní 
 

6) Vyu�ujete na malotZídní bkole? 

a. Ano 

b. Ne 

 

 

 



 

 

7) Kde se nachází Vabe bkola? 

a. Město krajské/okresní 
b. Menbí město 

c. Vesnice 

 

8) Jsem schopen/a pou~ívat efektivní techniky k usměrHování chování ~ákp ve výuce. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

9) Pokud ~ák rubí výuku, jsem schopen/a ho rychle usměrnit. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

10) Kdy~ musím usměrnit chování ~ákp, doká~u to takovým zppsobem, ~e to ~áci be-
rou. 

a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

11) Je velmi málo ~ákp, které nezvládám. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

12) Výuku zvládám velmi dobZe. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

 

 

 



 

 

13) Umím zapojit vzdorovité ~áky do výuky. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

14) Jsem schopen/a svým ~ákpm jasně sdělit, jaká mám vp�i nim o�ekávání. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

15) Umím zabránit problémovým ~ákpm v narubení výuky. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

16) Pokud ~áci pZestanou pracovat, umím je zapojit zpět do výuky. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

17) VěZím, ~e pravidla ve tZídě, které mám pro své ~áky, jsou ú�inná. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

18) Jsem schopen pou~ívat rpzné komunika�ní techniky k usměrnění chování ~ákp 
(napZ. změna hlasu, výrazu obli�eje aj.) 

a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

 



 

 

19) Jsem schopný ú�inně vést výuku zaběhnutým zppsobem. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

20) Jsem schopen své sebehodnocení vlastních dovedností Zídit tZídu a výuku konstruk-
tivně. 

a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

21) Jsem si jistý/á, ~e doká~u efektivně aplikovat rpzné druhy výukových metod a zlep-
bit u�ení. 

a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

22) VěZím, ~e velmi dobZe umím ~ákpm pZedat smysluplné zkubenosti. 
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

23) Jsem pZesvěd�en, ~e doká~u motivovat ~áky, aby se aktivně zapojili do u�ebních 
aktivit. 

a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 

 

24) VěZím, ~e jsem schopen/schopná zlepbovat své dovednosti vyu�ovat.  
a. Naprosto nesouhlasím 

b. Spíbe nesouhlasím 

c. Ani nesouhlasím ani souhlasím 

d. Spíbe souhlasím 

e. Naprosto souhlasím 


