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ABSTRAKT 

Tato diplomová práce se zabývá well-beingem učitelů 1. stupně základní školy ve vztahu 

k velikosti školy. Cílem bylo srovnat úrovně well-beingu učitelů v porovnání velké a malé 

školy, a také zjistit, co si učitelé pod pojmem well-being představují. Vyhodnocení probíhalo 

na základě dotazníkového šetření u 301 respondentů. Výsledky ukazují, že je možné sledovat 

o něco vyšší úroveň well-beingu učitelů na menších školách než na velkých školách. 

Závěrem je formulován nápad, výcházející z výzkumných zjištění a odborné literatury, na 

zavedení měření míry well-beingu pedagogických zaměstnanců jako autoevaluace školy.  

 

Klíčová slova: velikost školy, klima školy, pracovní spokojenost, well-being, model 

PERMA 

 

 

ABSTRACT 

This dissertation examines the well-being of primary teachers in relation to school size. The 

aim was to compare teachers' levels of well-being in a comparison of a large and a small 

school, and to find out what teachers perceive by the term well-being. The evaluation was 

based on a questionnaire survey of 301 respondents. The results show that it is possible to 

observe slightly higher levels of teacher well-being in smaller schools than in large schools. 

Finally, an idea is formulated, based on research findings and literature, to introduce the 

measurement of the level of well-being of teaching staff as a self-evaluation of the school.  
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ÚVOD 

Učitelská profese je jednou z nejdůležitějších a zároveň nejnáročnějších profesí, která 

formuje budoucnost společnosti prostřednictvím vzdělávání a rozvoje mladé generace. 

Učitelé hrají klíčovou roli ve vytváření podmínek pro rozvoj a učení svých studentů, a jejich 

práce má vliv na mnoho aspektů života jednotlivců i společnosti jako celku. Nicméně, 

přestože jejich úloha je zásadní, často se opomíjí otázka jejich vlastního well-beingu. Ve 

výzkumu Johnsona et al. (2005) se učitelství umístilo na jednom z prvních míst, co se týče 

výsledků spojených se stresem. 

Well-being učitelů je multidimenzionální koncept, který prozatím nemá ustálenou definici. 

Křivohlavý (2013) uvádí, že nejčastěji používanými překlady well-beingu jsou štěstí, 

subjektivní pohoda, blaho, životní či osobní spokojenost. V posledních letech se stále více 

upozorňuje na důležitost péče o well-being učitelů, neboť jeho míra má vliv nejen na jejich 

vlastní životní spokojenost, ale také na kvalitu výuky, školní klima a výsledky žáků (Burić 

et al., 2019). 

Tato diplomová práce se zaměřuje na srovnání úrovně well-beingu učitelů 1. stupně 

základních škol ve vztahu k velikosti školy, a také zjištění interpretace učitelů tohoto pojmu. 

Pro dosažení těchto cílů bude použit kvantitativní výzkumný design za pomocí 

dotazníkového šetření. 

Práce začíná teoretickou částí, kde má čtenář možnost nejdříve pochopit samotný pojem 

well-being a seznámit se s pojmy, které se na tento pojem vážou a budou se v této části 

nadále objevovat. Následně je představen well-being s konkrétní vazbou na učitelskou 

profesi, jeho zdroje, aspekty, vliv, optimalizace a další. Poslední kapitola teoretické části se 

týká velikosti školy, ve které čtenář pochopí, proč byla velikost školy ve spojitosti s well-

beingem do výzkumu zahrnuta. 

Následná praktická část popisuje metodologii výzkumu. Následující kapitoly budou 

věnovány analýze výsledků, diskusi nad jejich významem a implikacemi pro praxi. 

Práce je koncipována s cílem odpovědět na výzkumné otázky a poskytnout užitečné 

informace pro budoucí zkoumání problematiky well-beingu učitelů. 
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1 TEORETICKÁ VÝCHODISKA VÝZKUMNÉHO PROBLÉMU 

Ústředním tématem této práce je výzkumný problém, jež se týká subjektivního vnímání well-

beingu učitelů 1. stupně základních škol ve vztahu k velikosti školy. Tato kapitola si dává 

za úkol přiblížit čtenáři veškeré pojmy, které se budou objevovat v následujících kapitolách 

teoretické části. 

1.1 Pojem well-being 

Učitelský well-being a well-being obecně v posledních letech získává na popularitě a bývá 

stále více považován za důležitý nejen pro jednotlivce, ale i pro společnost (McCallum et 

al., 2017). Prozatím není zcela definován a v českém jazyce se zpravidla nepřekládá do 

českého jazyka. V širším kontextu se o něm uvažuje jako o duševním zdraví (Gray et al., 

2017) a v literatuře panuje tvrzení, že dobří učitelé se ve svém povolání cítí dobře (Branand 

& Nakamura, 2017; Hall-Kenyon et al., 2014). Vyšší míra wellbeingu bývá často spojován 

se zvýšenou efektivitou výuky, lepšími výsledky žáků, lepším řízením vzdělávání, 

spokojeností učitelů (Burić et al., 2019), motivací a angažovaností (Cameron & Lovett, 

2015). Je tedy v zájmu jedince i společnosti, aby well-being nezůstal pouze pojmem, ale aby 

mu byla věnována dostatečná pozornost pro podpoření co nejlepších výsledků vzdělávacího 

systému. Nízký well-being učitelů bývá skutečně často považován za problém, který brání 

školám v dalším zlepšování, brání zavádění školních reforem a dále může také vést k vyšší 

míře odchodů učitelů z profese (Parker et al., 2012). Stejně tak je s nízkým well-beingem 

spojován i nadměrný stres (Curry & O’Brien, 2012; Richards, 2012) a syndrom vyhoření 

(Burić et al., 2019; Antoniou et al., 2013).  

Tento pojem však prozatím, jak již bylo zmíněno, nemá ustálenou definici, což dále 

komplikuje jeho zkoumání. Křivohlavý (2013) ve své publikaci uvádí, že nejčastěji 

používanými překlady well-beingu jsou štěstí, subjektivní pohoda, blaho, životní či osobní 

spokojenost.  Naghieh et al. (2015) provedli přehled čtyř studií, ve kterých bylo obecně 

nahlíženo na well-being jako na zvládání stresu, depresi nebo úzkost související s prací, 

emoční schopnosti, vyhoření a míru udržení učitelů v zaměstnání. Hall-Kenyon et al. (2014) 

publikovali přehled 30 výzkumných prací, které se zabývali well-beingem učitelů 

v mateřských školách, kde se tento pojem konceptualizoval jako pohoda, pracovní 

spokojenost, stres, vyhoření a kvalita učitele. McCallum a Price (2015) poskytli tematický 

přehled učitelského well-beingu na základě definice pojmu jako "různorodé a proměnlivé, 

respektující individuální, rodinné a komunitní přesvědčení, hodnoty, zkušenosti, kulturu, 
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příležitosti a kontexty napříč časem a změnami". Ve své publikaci byli schopni nastínit řadu 

iniciativ a faktorů učitelského well-beingu, které jej umožňují, jako podporu individuálních 

dovedností učitelů a vedení školy.  

Hascher a Waber (2021) provedli systematický přehled literatury od roku 2000 do roku 

2019, kde v jedné z jeho částí se snažili najít vědecký konsenzus ohledně definice well-

beingu a učitelského well-beingu, avšak neúspěšně. Proto navrhují, aby se v budoucnu užíval 

vícedimenzionální přístup, který přesahuje neurčité přidávání libovolných dimenzí a 

různých stupnic.  

Jelikož učitelský well-being je pravděpodobně až příliš komplexním jevem a skládá se 

z vícero forem, pak pro společné chápání tohoto pojmu nemusí být vyžadována pouze jedna 

definice. Jediná definice by znatelně podhodnocovala jednotlivé typy učitelského well-

beingu. Pokud by zde byly tedy snahy o jedinou definici učitelského well-beingu, konečná 

definice pojmu by byla pravděpodobně příliš obecná, což by znamenalo nevyhovující pro 

správné pochopení a následovné užití.  

Aby bylo možné reprezentovat pozitivní konotaci termínu well-being, Hascher a Waber 

(2021) navrhují definovat učitelský well-being jako pozitivní nerovnováhu, tj. že prožitek 

pozitivních dimenzí je zřetelně výraznější než dimenze negativní. Podobnou definici well-

beingu uvádí i Engels et al. (2004) jako „pozitivní emocionální stav, který je výsledkem 

harmonie mezi souhrnem specifických kontextových faktorů na jedné straně a osobních 

potřeb a očekávání vůči škole na straně druhé.“  

McCallum a Price (2015) přišli s definicí, která říká, že well-being "zahrnuje vzájemně 

provázané individuální, kolektivní a environmentální prvky, které se neustále ovlivňují v 

průběhu celého života. Well-being je něco, o co všichni usilujeme a co je podloženo 

pozitivními představami, přesto je pro každého z nás jedinečný a poskytuje nám pocit toho, 

kým jsme, který je třeba respektovat."  

Drtivá většina autorů se nadále shoduje na užívání vícedimenzionálního přístupu. Například 

zde je identifikováno šest možných aspektů, které tvoří pohodu:  

1) sebepřijetí (pozitivní hodnocení sebe sama a svého dosavadního života);  

2) zvládnutí prostředí (schopnost efektivně řídit svůj život a okolní svět);  

3) autonomie (pocit sebeurčení a schopnost odolávat sociálním tlakům myslet a jednat 

určitým způsobem);  
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4) pozitivní vztahy s druhými lidmi (vyjádřené například skutečným zájmem o blaho 

druhých);  

5) osobní růst (pocit neustálého růstu a rozvoje jako osobnosti, jakož i otevřenost novým 

zkušenostem);  

6) životní cíl (přesvědčení, že život člověka je účelný a smysluplný a že má pro co žít) (Van 

Horn et al., 2004).  

Dalším příkladem je model "pěti dimenzí" podle McCalluma a Price (2010): 1) sociální; 2) 

emocionální; 3) kognitivní; 4) fyzická a 5) duchovní dimenze. Z tohoto modelu pak vycházel 

i projekt Partnertsví pro vzdělávání 2030+, o kterém si řekneme víc níže. 

Kern et al. (2014) tvrdí, že zaměstnanci, kteří si vedli dobře ve více dimenzích well-beingu, 

byli více oddáni škole a byli spokojenější se svým životem, zdravím a volbou zaměstnání. 

Stejně tak Brouskeli et al. (2018) došli k závěru, že programy na podporu dobrého well-

beingu učitelů by měly být prioritou vzdělávacích systémů a doporučují další výzkum 

faktorů, které přispívají k dobrému well-beingu učitelů. 

Viac a Fraser (2020) představili čtyřdimenzionální rámec sestávající z kognitivní pohody, 

subjektivní pohody, fyzické a duševní pohody a sociální pohody. V dotazníku pro učitele 

PISA 2021 byly tyto dimenze operacionalizovány prostřednictvím následujících dílčích škál. 

Do kognitivní dimenze patří schopnost soustředit se na svou práci a self-efficacy učitele. Do 

subjektivní dimenze pak spokojenost se současným zaměstnáním a s učitelskou profesí, 

četnost nálad a emocí s ohledem na pracovní činnosti, cílevědomost a spokojenost se 

životem. Frekvence psychosomatických příznaků a počet zameškaných školních dnů v 

důsledku těchto příznaků patří do fyzické a psychické dimenze. Funkce vztahů s řediteli, 

kolegy a studenty a pocity důvěry pak do sociální dimenze. 

Hascher a Waber (2021) navrhují ještě jedno alternativní řešení – prosazování holistického 

pohledu na učitelský well-being, který integruje jakoukoli složku související s učitelským 

well-beingem. V tomto případě by učitelský well-being sloužil jako zastřešující pojem, který 

by zahrnoval všechny teoretické úvahy a výzkumy, zabývající se jakýmkoliv aspektem 

fyzického, sociálního, kognitivního a emocionálního fungování učitelů. Toto řešení má však 

také své meze a tou hlavní je přílišná svévolnost, která by mohla nadále komplikovat výzkum 

tohoto jevu. 

PISA (2015) říká, že well-being můžeme definovat jako „Souhrn psychologických, 

kognitivních, sociálních a fyzických kvalit, které jedinec potřebuje ke šťastnému a 
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naplněnému životu. Zkráceně jej můžeme označit jako stav převažující tělesné, duševní a 

společenské pohody.“  

Abychom byli schopni v této diplomové práci well-being učitelů zkoumat, budeme se držet 

podobné definice podle projektu Partnertsví pro vzdělávání 2030+, jelikož aktivně přispívá 

k naplnění cílů Strategie vzdělávací politiky ČR do roku 2030 a tak můžeme zatím 

předpokládat, že bude pro náš výzkum nejvhodnější. „Well-being je stav, ve kterém můžeme 

v podporujícím a podnětném prostředí plně rozvíjet svůj fyzický, kognitivní, emocionální, 

sociální a duchovní potenciál a žít spolu s ostatními plnohodnotný a spokojený život“ 

(Partnerství pro vzdělávání 2030+, 2021). 

1.1.1 Fyzická oblast 

Fyzická oblast se týká bezpečí a obecně zdravého životního stylu, a to konkrétně fyzické 

aktivity, zdravého stravování, uvědomělou volbou zdravého životního stylu a prostředí, 

spánkovým režimem (Partnerství pro vzdělávání 2030+, 2021). 

Pohyb 

Nespočet studií již potvrdilo, že fyzická aktivita snižuje riziko psychiatrických příznaků 

(konkrétně deprese a úzkosti) a je spojována s lepším duševním zdravím (Knapen et al., 

2015). Wunsh et al. (2017) ve své studii tvrdí, že obzvláště ve stresových obdobích může 

navýšení fyzické aktivity pomoci v boji proti stresu. Odborná literatura se shoduje v tom, že 

jak týmové, tak individuální sporty mají své místo ve snaze optimalizovat jedincův well-

being, a některé dokonce tvrdí, že týmové sporty mohou mít v tomto směru o něco lepší 

efekt z důvodu sociální interakce (McMahon et al., 2017). Se zvýšenou fyzickou aktivitou 

můžeme u jedinců pozorovat i zvýšené sebevědomí a sebepojetí (Lubans et al., 2016). 

Strava 

Počet epidemiologických studií, zkoumajících vztahy mezi duševními stavy a stravovacími 

návyky, v posledních letech výrazně narůstá. Mnoho studií se shoduje v tom, že čím více 

člověk konzumuje vysoce zpracované potraviny či obecně západní stravu, tím více je 

ohrožen rozvojem psychiatrických příznaků (např. deprese, úzkost, …). Naopak čím více se 

člověk stravuje středomořským způsobem (čerstvé ovoce a zelenina, obiloviny, luštěniny, 

olivový olej jako hlavní zdroje tuků, ryby a maso, mléčné výrobky a víno), tím více je 

chráněn před rozvojem duševních poruch (O’neil et al., 2014). Studie od Phillips et al. (2018) 

mluví až o 60-70% vyššímu riziku výše zmíněných psychiatrických příznaků a o 38% nižší 
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pravděpodobnosti, že bude jedinec vykazovat vysoký well-being. Kognitivní deficity, 

plynoucí z nevhodných stravovacích návyků, byly objeveny i u mladých zdravých jedinců 

s běžnou hmotností, ale špatnou regulací cukru (Owen & Corfe, 2017), a proto by měla být 

zvýšená pozornost stravě už v mladém věku. Jeden z výzkumů se však zaměřil konkrétně na 

neurogenezi dospělého hipokampu (oblast mozku). Míra neurogeneze v hipokampu je přímo 

spojena jak s poznáváním, tak i náladou. Formování hipokampální neurogeneze skrz 

stravovací návyky se nedávno objevilo jako možný mechanismus, kterým může výživa 

ovlivňovat funkci mozku, jeho plasticitu a obecně duševní zdraví (Yoo & Blackshaw, 2018). 

Spánek 

Často se můžeme setkat s tvrzením, že „pohyb je lék“. Chow (2020) však ve svém výzkumu 

potvrzuje, že stejné diktum platí taktéž i pro spánek a výživu. Osoby s krátkou dobou spánku 

či nespavostí vykazují nižší míru obecné radosti (Zhao a kol., 2019). Krátký spánek je navíc 

spojený s výrazně větším rizikem obezity z důvodu hormonální nerovnováhy, vyšším 

rizikem kardiovaskulárních onemocnění, vzniku cukrovky a jiných patologických stavů 

(Nedeltcheva & Scheer, 2014). Podle Daneshmandi et al. (2017) dnešní časté sedavé návyky 

spojené se sníženým energetickým výdejem a nadměrným energetickým příjmem tyto efekty 

značně zvýrazňují. Garfield (2019) uvádí, že samotná obezita může výrazně zhoršovat 

spánek jedince. Dlouhodobý spánkový deficit má přímý vliv i na kognitivní funkce, což se 

projeví v horším zvládání každodenních úkolů a časem má jedinec pocit malátnosti, fyzické 

únavy a zhoršeného well-beingu (Armad et al., 2021). Spánek plní mimo jiné i funkci nových 

nervových struktur, což znamená, že bez ní bychom nebyli schopni se učit, osvojovat si 

motorické postupy, schopnost rozpoznávat, mapovat fyzický prostor, rozvíjet jazykový 

projev, umožňovat kreativitu a mnoho dalšího (De Bruin et al., 2017). Mezi well-beingem a 

spánkem funguje obousměrný vztah. To potvrzuje například studie od Kalmbach et al. 

(2018), kde autoři tvrdí, že nízká kvalita spánku je spojována s vysokou mírou stresu, tudíž 

nižším well-beingem. 

Prostředí 

Kromě silných sociálních vztahů, zdravých sociálních interakcí a dalších kontextových 

faktorů jsou pro well-being a pozitivní emoce rozhodující i faktory prostředí (Townsend et 

al., 2018). V dnešní době můžeme v literatuře nalézt i studie neurovědy, které zkoumají 

změny mozkových funkcí, když se lidé pohybují na kole v parku či městském prostředí 

(Scanlon et al., 2020). Další výzkumy se zabývají například i tím, jak jednotlivá „uměle 

vybudovaná prostředí“ usnadňují fyzické cvičení, hru, pozitivní emoce a posilují vztahy 
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v komunitě (Bates et al., 2018). V poslední době se začíná, z hlediska navrhování veřejných 

prostorů, klást větší důraz na příjemnější prostředí, které podporuje well-being 

(Panagopoulos et al., 2016), přičemž platí, že větší přístup k zeleni tento pocit do jisté míry 

podporuje (Conniff & Craig, 2016; Panagopoulos et al., 2016). 

Začínají se objevovat i studie, které zkoumají, jak architektonické charakteristiky domova 

brzdí či naopak podporují rodinné vztahy (Graham et al., 2015). Přístup ke kvalitním, 

stabilním a cenově dostupným zdrojům bydlení zvyšuje emocionální a fyzický well-being u 

dětí a rodin (Clair, 2019). 

1.1.2 Kognitivní oblast 

Kognitivní oblast se odráží převážně v kritickém myšlení, kreativitě a schopnosti řešení 

problémů. Sekundárně pak ve zpracovávání informací, motivaci k dosahování stanovených 

cílů a vytváření úsudků (Partnerství pro vzdělávání 2030+, 2021). 

Schopnost vnášet do své profesní role své vlastní já, být součástí něčeho smysluplného a 

behaviorálně, kognitivně a emocionálně se angažovat má vliv na to, jak jedince vnímá a 

prožívá svůj osobní well-being (Shuck & Reio, 2014). Je však důležité rozlišovat pracovní 

angažovanost a workoholismus. Pracovní angažovanost se ukazuje, dle odborné literatury, 

jako pozitivní pro jedince i společnost a měla by se podporovat, zatímco workoholismus má 

negativní důsledky na psychiku jedince (Shimazu et al., 2015). Dle studie Pietarinen et al. 

(2014) kognitivní angažovanost přímo souvisí se školním prospěchem a je regulována jejich 

prožívaným well-beingem. Dále podle této studie kognitivní angažovanosti přispívá i 

emoční angažovanost v interakci mezi vrstevníky či učitelem a žákem.  

Motivace učitele přímo souvisí s prospěchem žáků, z čehož vyplývá, že jednou z cest, jak 

zlepšit studijní výsledky žáků, je motivovat učitele k lepšímu výkonu (Han & Yin, 2016). 

To může být proto, že pokud žák probíranému učivu nerozumí, je zde mnohem vyšší šance, 

že se začne nudit (Bréda et al., 2017). Jedny z vnitřních motivačních procesů, které učitele 

vedou ke zvolení této profese, je touha pracovat s dětmi/dospívajícími, vnitřní hodnota, 

vnímaná schopnost, pozitivní předchozí zkušenosti s výukou a učením a touha přispět 

společnosti (Richardson et al., 2014). 
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1.1.3 Emocionální oblast 

Tato oblast klade důraz na seberegulaci, rozpoznávání emocí a vnímání sebe sama. Můžeme 

ji sledovat na odolnosti umožňující zvládat nepříznivé situace a schopnosti důvěry v sebe i 

druhé (Partnerství pro vzdělávání 2030+, 2021). 

V současné době, kdy si je veřejnost vědoma hrozeb vycházejících ze změn klimatu, 

rostoucích ekonomických rozdílů a nerovností a v neposlední řadě probíhajících pandemií 

se globálně zvyšuje obava o duševní zdraví populace (Bartoš et al. 2020; Burns, 2015; Hayes 

et al., 2018; Twenge a Joiner, 2020). Z těchto a jiných důvodů se ve vědeckém výzkumu 

klade nyní větší důraz na well-being (Holmes et al., 2020). Pro pěstování životní 

spokojenosti, odolnosti, vitality a pocitu štěstí je základem prožívání pozitivních emocí, 

pocitů a afektů, které přispívají k emocionálnímu well-beingu (Silton et al., 2020). 

Pro podporu well-beingu a posílení zvládání emocí je slibným souborem dovedností (které 

lze naučit) emoční inteligence (Sánchez-Álvarez et al., 2016; Fernández-Berrocal, 2016). 

Souvislost mezi emoční inteligencí a velkým množstvím pozitivních výsledků v sociální, 

akademické, kariérní a psychologické sféře je dobře zdokumentována (Di Fabio et al., 2014; 

Perera & DiGiacomo, 2015). Tento druh inteligence souvisí i s jedincovou odolností, 

sociální podporou a pozitivním sebehodnocením (Di Fabio & Saklofske, 2014; Perera &  

DiGiacomo, 2015). Dovednosti v interpersonální a intrapersonální oblasti emoční 

inteligence by měly, podle odborné literatury, přispívat k pozitivním vztahům s druhými 

lidmi a k lepším schopnostem ovládat své okolí, což umožňuje jedinci lepší seberealizaci a 

osobní růst (Friedman & Kern, 2014). Vlastní sebehodnocení míry emoční inteligence 

souvisí se sebehodnocením svého života jako příjemného a smysluplného (Di Fabio & 

Kenny, 2016). 

Podle Mikels a Reuter-Lorenz (2019) je afektivní pracovní paměť zásadní pro řízení chování 

zaměřeného na cíl. Dále se můžeme v odborné literatuře setkat s tím, že je s lepší regulací 

emocí často spojována zvýšená kapacita pracovní paměti (Hendricks & Buchanan, 2016; 

Messina et al., 2016; Scult et al., 2017). Pracovní paměť a následné vybavování informací 

ovlivňuje i míra pozornosti zaměřená na pozitivní podněty, které jsou spojovány s vyšším 

subjektivním well-beingem a celkovou životní spokojeností (Blanco & Vazquez, 2020; 

Sanchez & Vazquez, 2014). 

Podle Houben et al. (2015) se nižší úroveň psychického well-beingu vyznačuje 

proměnlivějšími, nestabilnějšími a internějšími emocemi, a naopak vyšší úroveň well-
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beingu se vyznačuje menšími změnami emocí. Můžeme tak souhrnně říci, že nižší well-

being jedince má za následek jeho vyšší labilitu. Dále je podle této metaanalýzy vztah mezi 

dynamikou emocí a psychickým well-beingem silnější u negativních emocí než u těch 

pozitivních. Jedinci, kteří jsou schopni vnímat, znát a zvládat své emoce obecně lépe zvládají 

emoční problémy, a proto často disponují vyšší úrovní well-beingu (Sánchez-Álvarez et al., 

2016). 

Emoční složka well-beingu se však projevuje i ve studiu jedinců. Metaanalýza od Bücker et 

al. (2018) potvrdila vztah mezi emočním well-beingem a studijními výsledky žáků. Často se 

můžeme v literatuře dočíst i o tom, že emoce ovlivňují vzdělávací výsledky skrze motivační 

mechanismy, a to poté vede k proaktivnímu chování k učení (Mega et al., 2014). Tato studie 

dále tvrdí, že pozitivní emoce jsou silnějšími prediktory sebeřízeného učení než ty negativní. 

Míra podpory ze strany učitele k žákovi povzbuzuje emocionální well-being jedince skrz 

pozitivní zpětnou vazbu, aktivní naslouchání a důvěru v jejich schopnosti (Lester & Cross, 

2015). Zažívání spravedlivého zacházení a emocionální podpory ze strany učitelů, obliba a 

pocit přijetí mezi vrstevníky jsou hlavními determinanty subjektivního well-beingu studentů 

(Pietarinen et al., 2014). Učitelství je však profesí s alarmující mírou stresu a vysokým 

rizikem syndromu vyhoření (Taylor et al., 2021). Vysokou míru vyhoření uvádí 5 až 20 % 

všech učitelů (Ptáček, 2019). Žáci učitelů, kteří jsou na cestě k vyhoření, se cítí často méně 

podporováni a motivováni (Shen et al., 2015). Navíc dále i dosahují horších studijních 

výsledků (Madigan & Kim, 2021). 

1.1.4 Sociální oblast 

Sociální oblast je spjata s pocitem sounáležitosti, se schopností empatie, navazováním a 

udržováním vztahů a spolupráce s ostatními a v poslední řadě s komunikačními dovednostmi 

(Partnerství pro vzdělávání 2030+, 2021). 

Z historie víme, že silné vzájemné a zdravé vztahové vazby jsou pro přežití člověka klíčové 

a pozitivní emoce k tomuto faktu přispívají nemalým dílem (Pressman et al., 2019; Sbarra 

& Coan, 2018; Shiota et al., 2017). Velikost sociálních sítí zvyšuje dlouhověkost a posiluje 

schopnost vyrovnávat se se všemi druhy stresorů (Pearce et al., 2017). Sociální vztahy jsou 

obohacovány sdílením pozitivních emocí, a zároveň při trávení času s rodinou či přáteli se 

zvyšuje pocit momentálního štěstí (Campos et al., 2013). Podle English et al. (2017) se denně 

můžeme setkávat i s regulací emocí jedinců z důvodu sociálních účelů (vyhnutí se konfliktu, 

pomoc ostatním, aby se cítili lépe, …). Například pokud jedinec zvítězí v soutěži, tak se 
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může snažit mírnit svou pozitivní reakci, aby neublížil dalším účastníkům soutěže, jakožto 

projev empatie. Můžeme se tak často setkat s případy, kdy se lidé snaží pozitivně ovlivnit 

emoce druhých a zlepšit tak jejich well-being (Zaki, 2020).  

Podle (Stosic et al., 2022) jsou emoční výměny základní součástí téměř každé pomáhající 

profese (učitelství, lékařství, …). Empatie, jakožto porozumění, sdílení a péče o emoce 

druhých, je rozhodující pro život ve velkých skupinách (Decety et al., 2016) a důležitá pro 

jednotlivce a zásadní pro vztahy (Kimmes et al., 2014). Studie Depow et al. (2021) tvrdí, že 

s rostoucí blízkostí roste i míra empatie. Názory na to, jak se empatie podílí na well-beingu 

se různí. Někteří výzkumníci tvrdí, že empatie přispívá k vyššímu well-beingu, ale jiní 

zastávají názor, že empatie jedince vede naopak blíž k syndromu vyhoření a sociálnímu 

stažení (Konrath & Grynberg, 2016; Pettita et al., 2017). V odborné literatuře ale koluje i 

názor, že je empatie neutrální, ale vede k osobnímu stresu nebo soucitu (Singer & Klimecki, 

2014). Novější studie se však přiklánějí k tvrzení, že pozitivní empatie (sdílení radosti, 

vzrušení, hrdosti, …) přispívá k nižší míře emočního vyčerpání a většímu pocitu osobního 

naplnění (Beauvais, 2017; Andreychik, 2019; Stosic et al., 2022). Studie Stosic et al. (2022) 

dále uvádí, že sdílení negativních emocí druhých (úzkost, smutek, …) vede k většímu pocitu 

celkového vyhoření a většímu sekundárnímu traumatickému stresu.  

Teorie sociálních základů (Coan et al., 2014; Coan & Sbarra, 2015; Sbarra & Coan, 2018) 

nabízí transdisciplinární pohled založený na neurovědách, který se týká kritické povahy 

sociálních vztahů pro zajištění well-beingu a pozitivních zdravotních výsledků. Tato teorie 

vychází z předpokladu, že lidský mozek se vyvinul proto, abychom byli schopni udržovat 

sociální vztahy a dosahovat tak společných cílů. Odborná literatura často vyzdvihuje i 

tvrzení, že sociální prosperita je spojována i s delším a šťastnějším životem, menším rizikem 

fyzických a duševních problémů a rychlejším zotavením z nemoci (Pearce et al., 2017; 

Sbarra & Coan, 2018). Pocit sounáležitosti má vliv na duševní zdraví jedince, a to konkrétně 

na míru stresu a deprese (Stebleton et al., 2014).  

Velikost a také kvalita našich přátelských kruhů se ukazuje jako jeden z nejdůležitějších 

faktorů, který ovlivňuje náš mentální well-being, pocit štěstí, fyzické zdraví, nemocnost i 

riziko úmrtí (Dunbar, 2018). V reálném životě platí, že čím více přátel máme a čím častěji 

jíme s přáteli, tak tím větší cítíme pocit angažovanosti, spokojenosti se životem a štěstí 

(Dunbar et al., 2017). Udržovat přátelství je ale časově a kognitivně náročné (Dunbar, 2018) 

a dvacetiletý jedinec má tedy více přátel než šedesátiletý jedinec (Bhattacharya et al., 2016). 

Proto se ve středním věku často objevuje pocit osamělosti (Almeling et al., 2016).  
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Mimo přátelské okruhy však mají lidé často i manželské vztahy či rodinné okruhy, které 

mohou přispívat k lepšímu well-beingu. Podle Liu a Waite (2014) mají šťastné manželské 

vztahy vliv na nižší míru depresivních příznaků a lepší zdravotní stav obou jedinců. 

V tradičním manželství žena často přebírá zodpovědnost za udržování sociálních vazeb 

s rodinou a přáteli a ve vyšší míře přispívá emocionální podporou svému manželovi, zatímco 

manžel často zajišťuje finanční stabilitu a společně se tak podílejí na podpoře vzájemného 

zdraví a well-beingu (Revenson et al., 2016; Liu & Waite, 2014). S přibývajícím věkem mají 

manželské vztahy tendenci nabývat na významu, jelikož ostatní sociální vztahy se v pozdější 

části života z mnoha důvodů (úmrtí, stěhování, …) často ztrácejí (Liu & Waite, 2014). Pro 

starší generace je tedy prospěšné udržovat dobré vztahy se svými dětmi (Polenick et al., 

2016) či vnoučaty (Mahne & Huxhold, 2015). Děti, rodiče a prarodiče si často navzájem 

poskytují v různých fázích života vzájemnou péči, což přispívá k sociální podpoře, snižuje 

stres a přispívá i k mechanismům sociální kontroly, které ovlivňují jejich zdraví a well-being 

(Reczek et al., 2014). Dobré rodinné vztahy mohou jedinci pomoci zapojit se do zdravějšího 

chování, zvládat stres a zvýšit sebevědomí, což vede k lepšímu well-beingu, ale špatné 

vztahy, intenzivní péče o rodinné příslušníky a rozpad manželství mají na jedince opačný 

efekt (Thomas et al., 2017). 

Do sociální oblasti well-beingu jedince patří i hra a člověk se s ní setkává v průběhu celého 

života. Při hře člověk často prožívá pozitivní emoce a jedná se o kritickou formu sociálních 

interakcí, která přispívá k celkovému well-beingu a buduje vztahové schopnosti (Nijhof et 

al., 2018; Storli & Sandseter, 2019). Hru můžeme nalézt i v říši živočichů, a to konkrétně u 

ptáků, savců a plazů (Nijhof et al., 2018). Prozatím hra nemá ustálenou definici. Odborná 

literatura se však shoduje v tom, že hra obvykle odráží spontánní, odměňující a příjemné 

chování a nedisponuje žádným praktickým účelem v okamžiku, kdy k ní dochází (Nijhof et 

al., 2018). 

1.1.5 Duchovní oblast 

V poslední oblasti jsou zahrnuty etické principy, hodnoty a smysl naší existence (Partnerství 

pro vzdělávání 2030+, 2021). 

Etické přesvědčení o vlastním povolání má silný vliv na pracovní spokojenost jedince, která 

je důležitá pro pracovní nasazení a ochranu proti syndromu vyhoření (Yang, 2014; Chughtai 

et al., 2015). 
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Pozitivní a podpůrné sociální vztahy s kolegy mají vyšší pravděpodobnost, že povedou 

k otevřenější komunikaci o hodnotách, a tím ke společnému chápání hodnot a cílů, což zase 

povede k pozitivnějším sociálním vztahům mezi kolegy (Skaalvik & Skaalvik 2018). Podle 

Skaalvik a Skaalvik (2018) by měl učitelský sbor kolektivně sdílet společný hodnotový 

systém, jelikož jednat v rozporu se svými osobními hodnotami může být pro člověka velmi 

stresující. Z toho vyplývá, že by se mělo o hodnotách, cílech a postupech otevřeně diskutovat 

a rozhodnutí a změny by měly být motivovány a pečlivě diskutovány.  

Jednou z praktik, která může pomoci well-beingu jedince je meditace všímavosti 

(mindfulness meditation). Meditace všímavosti vychází z buddhistických tradic a obvykle 

se v ní člověk snaží zaměřit pozornost na prožitky, které se v daný moment odehrávají, a 

k tomu tyto prožitky zároveň nijak nehodnotit (Wielgosz et al., 2019). Prostřednictvím 

meditačních praktik se komplexně zdokonaluje pozornost, zvyšuje se metauvědomování si 

vlastních zážitků (Dahl et al., 2015), posiluje se schopnost prožívat pozitivní emoce (Garland 

et al., 2015; Wielgosz et al., 2019) a je podporován i well-being jedince (Dahl et al., 2015). 

1.2 Self-efficacy 

Self-efficacy je pojmem, který se bude v následujících kapitolách občasně objevovat. Jelikož 

se jedná o pojem cizí, bude zde stručně vysvětlen, aby měl čtenář možnost, po přečtení této 

kapitoly, vhodně pochopit následující myšlenky. 

Za zakladatele teorie self-efficacy bývá v literatuře často považován A. Bandura. Self-

efficacy je univerzální koncept, který funguje ve všech činnostech jedince a je 

nejdůležitějším regulátorem činností člověka a zprostředkovatelem výsledků těchto činností. 

Můžeme jej vnímat jako vlastní přesvědčení o vlastních schopnostech, jak dosáhnout určité 

úrovně výkonu i přes události, které ovlivňují náš život (Wiegerová, 2012). V odborné 

literatuře se můžeme s tímto pojmem setkat jako s pojmem „vlastní vnímaná zdatnost“. 

Bandura (1997) považuje za velmi důležitý faktor úroveň motivace a že efektivní konání 

jsou více založené na přesvědčení jedince než na jeho skutečném potencionálu. Vnímaná 

osobní nebo vlastní zdatnost říká, že nositelem názoru je sám jedinec (Wiegerová, 2012). 

Vysoké pracovní nároky učitelské profese mohou snižovat učitelskou self-efficacy (Skaalvik 

& Skaalvik, 2016). 
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1.3 Klima školy 

V této kapitole si přiblížíme pojem klimatu školu, jelikož těsně souvisí s well-beingem všech 

zúčastněných stran. Na tvorbě školního klimatu se totiž spolupodílejí žáci, školní personál i 

rodiče. Po přečtení této kapitoly bude mít čtenář hlubší povědomí o této souvislosti a o 

důležitosti této proměnné. 

Pojem klima školy dříve charakterizoval pojem školní prostředí. Dnes se užívají termíny 

jako: prostředí, klima, atmosféra. Liší se zde ale přístup autorů, kdy někteří popisují tyto 

pojmy jako významově neutrální a jiní je vnímají pouze z hlediska kladného obsahu. 

Škola je považována za sociální instituci, která reprezentuje společenské výchovy a 

vzdělávání, kultury, společenské tradice a normy. Škola a školní prostředí má své nástroje, 

způsoby chování, hodnoty a normy. Školní prostředí je pojítkem mezi přirozeným rodinným 

prostředím a společností. Umožňuje rozvoj vrstevnických vztahů a sociálních skupin 

(Čábalová, 2011). 

Grecmanová (2014) tvrdí, že můžeme klima školy charakterizovat jako odraz objektivní 

reality (prostředí) v subjektivním vnímání, prožívání a hodnocení jeho aktérů. 

Spilková (2013) uvádí, že v případě klimatu školy jde o „celkovou kvalitu interpersonálních 

vztahů a sociálních procesů v dané škole, jako úroveň komunikace a interakce mezi všemi 

aktéry procesů vzdělávání ve škole včetně sociálních partnerů školy, dlouhodobější sociálně 

emocionální naladění a relativně ustálené způsoby jednání, které jsou založeny na 

implicitních či explicitních hodnotách a pravidlech života ve škole.“ Dá se tedy říci, že když 

mluvíme o klimatu školy, jde hlavně o to, jak se tam lidé (žáci, pedagogičtí i nepedagogičtí 

pracovníci) cítí, jaké tam panují mezilidské vztahy, zda také dochází ke společnému sdílení 

hodnot, na základě, kterých se pak lidé chovají. 

Na jedince má klima prostředí, v němž se v daný moment vyskytuje, velký vliv ve sféře 

studijních i pracovních výkonů, chování a schopnosti vytvářet vhodné prostředí pro život 

svého okolí (Malinen & Savolainen, 2016). Školní klima není důležité pouze pro pozitivní 

změny ve výše zmíněných oblastech, ale i pro podporu emočního a duševního well-beingu 

(Lester & Cross, 2015). 

Na klima školy je pohlíženo z vícero perspektiv. Mareš (2003) uvádí, že klima školy bývá 

zkoumáno skrz pozitivní, ale i negativní klima školy. Pozitivní fungování školy lze zkoumat 

skrze následující proměnné: altruismus, prosociální chování obou zúčastněných stran, 
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kvalitu přátelství, fungující vrstevnické učení, ochotu žáků, suportivní klima školy, pocit 

bezpečí a jistoty a well-being. V odborné literatuře se však častěji klima školy zkoumalo 

skrze negativní stránky. Mareš (2003) tvrdí, že klima školy se zkoumá v souvislosti se školní 

neúspěšností žáků, psychosociálním stresem učitelů i žáků, problémovým chováním žáků, 

sociálními problémy, genderovými problémy a zdravotně rizikovým chováním.  

Bezesporu jedním z nejvlivnějších tvůrců klimatu školy je právě učitel. Prevence sociálně 

patologických jevů či problémů s duševním zdravím je zásadní pro zdravé klima školy. 

Učitel má důležitou roli v této prevenci a musí být schopen aktivizovat žáky, ovládat 

metodiku prevence se skupinou a měl by disponovat pozitivní osobností v oblasti naplňování 

cílů prevence (Hawkins & Weis, 2017).  

Motivace učitelů a žáků je také do velké míry ovlivněna právě klimatem školy. Z pohledu 

učitelů ovlivňuje klima školy jejich motivaci k práci a cílem učitelů je zase motivovat žáky 

k dalšímu studiu a připravit je tak na jejich budoucí profesi a život (Wentzel, 2016; Han & 

Yin, 2016). Podle Holmesové (2005) učitelé denně navazují přibližně tisíc mezilidských 

kontaktů. Právě kvalita těchto kontaktů buď podporuje pocit pohody, nebo udržuje toxické 

pracovní prostředí. 

Podle studie Shuck a Reio (2014) má klima pracovního prostředí vliv na emocionální 

vyčerpání, osobní naplnění, depersonalizaci a well-being jedince. Jedinci, kteří jsou v práci 

více angažovaní uvádějí lepší vztah mezi klimatem pracoviště a osobním úspěchem a 

psychologickým klimatem pracoviště a well-beingem (Shuck & Reio, 2014) 

Podle Wang a Degol (2016) mezi školy s nejlepšími studijními výsledky žáků patří ty, které 

zdůrazňují vysokou oddanost studentům, stanovují vysoké akademické standarty, kladou 

důraz na zvládnutí cíle a vykazují efektivní vedení. Tato studie také tvrdí, že pro motivaci, 

optimální výsledky a snížení problémového chování žáků je potřeba dosáhnout prostředí, 

které je příznivé pro vřelé vztahy mezi školou, rodiči a žáky.  

1.4 Model PERMA 

Přední výzkumník v oblasti pozitivní psychologie Seligman (2012) uvádí, že well-being lze 

definovat jako konstrukt, který zahrnuje prvky pozitivních emocí, angažovanosti, 

pozitivních vztahů, smyslu a úspěchu, které shrnul do pojmu PERMA. V rámci tohoto 

modelu Seligman navrhuje, že pozitivní emoce (positive emotions) jsou subjektivní mírou 

štěstí a životní spokojenosti a angažovanost (engagement) je subjektivní mírou pohlcení 
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úkolem. Kvalitní vztahy (realitonships) jsou vztahy s druhými lidmi, které podporují 

pohodu. Smysl bytí (meaning) je pak subjektivní prožitek příslušnosti k něčemu, o čem 

jedinec věří, že je větší než on sám, nebo služby něčemu, co jej přesahuje. Úspěšný výkon 

(achievement) se vztahuje k prožívání výkonu nebo úspěchu. Vysoké PERMA je 

považováno za stav optimálního well-beingu, který je pak označován jako "prosperita" 

(Seligman, 2012).  

Předchozí výzkumy v oblasti lidského rozkvětu soustavně ukazují, že pokud lidé zažívají 

pozitivní účinky well-beingu, jejich inteligence, zvědavost, zájem, vášeň, kreativita, 

schopnosti řešit problémy, angažovanost a množství energie se zvyšují a jejich úspěch nebo 

výsledky v plnění cílů se zlepšují (Achor, 2011; Fredrickson, 2009; Seligman, 2012). Achor 

(2011) dále tvrdí, že pohoda, optimismus a štěstí jsou předstupněm úspěchu, optimálního 

výkonu a úspěchu. Podobně Lyubomirsky et al. (2005), kteří provedli metaanalýzu údajů z 

293 studií zkoumajících souvislosti mezi štěstím a úspěchem, zjistili, že pozitivní afekt a 

optimální pohoda vyvolávají žádoucí pracovní výsledky a úspěch. Tyto tvrzení byly 

vyvozeny také z 22 longitudinálních studiích, které byly zahrnuty do jejich metaanalýzy. 

1.5 Visible well-being 

Lea Waters, jakožto autorka přístupu Viditelného well-beingu (VWB), se zabývá 

především pozitivní psychologií a její aplikací pro well-being učitelů i žáků. Její přístup 

spojuje tři samostatné oblasti – viditelné myšlení, viditelné učení a pozitivní psychologii. 

Viditelné myšlení přináší učitelům praxi, viditelné učení přináší učitelům efektivitu a 

pozitivní vzdělávání přináší učitelům znalosti o well-beingu obecně. VWB poskytuje 

učitelům způsob, jak si ve výuce osvojit postupy, které zvyšují well-being žáků (Waters, 

2017). 

Jelikož se jedná primárně o zvyšování well-beingu žáků (což se poté promítá i do well-

beingu učitele, viz.2.6 Vliv vztahu učitel-žák na učitelův well-being), rozhodl jsem se tento 

přístup pouze zmínit a věnovat se přístupům, které jsou více orientovány k pedagogickým 

pracovníkům.  

1.6 Subjective well-being 

Subjektivnímu well-beingu se věnoval Ed Diener, který kladl za důležité, aby byla věnována 

pozornost kognitivnímu a emočnímu hodnocení vlastního života každým jedincem. 

Diener (2000) vyznačuje subjektivní well-being součtem třech základních prvků: 
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1. Zhodnocení spokojenosti se životem racionálním myšlením. 

2. Subjektivní stav well-beingu jedince, která zahrnuje převahu pozitivních emocí nad 

negativními. 

3. Zhodnocení spokojenosti v životních doménách jako zdraví, pracovní výkon, vztahy, 

sebeláska a využití volného času. 
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2 UČITELSKÝ WELL-BEING 

Učitelé se potřebují cítit ve svém pracovním prostředí komfortně, a to hlavně ve vyučování. 

Vztahy mezi žáky a učitelem jsou nepostradatelným prvkem učitelského well-beingu, jak již 

bylo v předchozích kapitolách zmíněno. Jelikož učitelský well-being je velice subjektivním 

pocitem, můžeme tedy předpokládat, že každý učitel bude mít jiné požadavky na své 

vnímání well-beingu v prostředí školy, jelikož každý jedinec je zcela jiný. I přes odlišnosti 

jedinců však můžeme najít faktory a potřeby, které budou well-being ovlivňovat všem. 

Každý učitel má jiné potřeby. Někteří učitelé potřebují mít větší kontrolu nad svými žáky a 

preferují disciplinovanější prostředí pro vzdělávání. Jiní se zase snaží o tvorbu příjemnější 

atmosféry, kde se žáci nebojí riskovat a být kreativní. Můžeme předpokládat, že mezilidské 

vztahy a preference učitelů jsou do jisté míry určeny jejich základními charakteristikami, 

jako jsou jejich zkušenosti a pohlaví (Petegem et al., 2005).  

2.1 Učitelská profese 

Podkapitola si klade za úkol definovat učitele a přiblížit čtenáři náročnost a psychickou 

vytíženost učitelské profese, což obecně podtrhává důležitost péče o duševní zdraví 

učitelů. 

MŠMT (2023) uvádí, že: 

Pedagogickým pracovníkem je ten, kdo koná přímou vyučovací, přímou výchovnou, přímou 

speciálněpedagogickou nebo přímou pedagogicko-psychologickou činnost přímým působením na 

vzdělávaného, kterým uskutečňuje výchovu a vzdělávání na základě zvláštního právního předpisu; je 

zaměstnancem právnické osoby, která vykonává činnost školy, nebo zaměstnancem státu, nebo ředitelem 

školy, není-li k právnické osobě vykonávající činnost školy v pracovněprávním vztahu nebo není-li 

zaměstnancem státu. Pedagogickým pracovníkem je též zaměstnanec, který vykonává přímou pedagogickou 

činnost v zařízeních sociálních služeb (s.2). 

Výzkum Haschera a Wabera (2021) uvádí, že většina autorů, zabývající se well-beingem 

učitelů, mluví o ohroženosti well-beingu učitelů, vycházejícího z velké části mimo jiné i 

z důvodu vysokých požadavků společnosti a velkého tlaku ze strany politického systému. 

Požadavky na učitele se neustále po celá léta nadále specifikují, tudíž se učitelé musí 

neustále adaptovat a naslouchat hlasům společnosti. Podle Kalhouse (2002) není žádná 

profese pod takovým dohledem jako učitelská profese, což také přispívá k vyššímu tlaku 

na pedagogickou činnost. Onen dohled je pravděpodobně hlavně z důvodu, že se učitelé 
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velkou mírou podílejí na rozvoji dětí, které jim byly svěřeny, a mohou je tak ovlivnit na 

celý život, což představuje pro učitele velkou zodpovědnost (Kalhous, 2002). 

Učitelské povolání je velmi náročné i z toho důvodu, že průběh a konečný výsledek 

vyučování je závislý na mnoha sociálních, politických, legislativních a dalších faktorech 

(Kalhous, 2002). A právě proto si mnoho učitelů stěžuje na to, že se objevují různá 

doporučení či nařízení, která je zatěžují, přidávají jim práci navíc a komplikují jim tak jejich 

zaměstnání. Nejtěžším obdobím pro učitele je prvních pět let praxe a jedním z hlavních 

faktorů, proč učitelé končí s tímto povoláním, je nedostatečná podpora ze strany vedení 

školy (Píšová & Hanušová, 2016). Spilková (2013) uvádí, že vztahy s ostatními zaměstnanci 

školy a samotným vedením školy je nesporně velmi důležité, neboť kvalitní klima jde ruku 

v ruce participativním řízením, týmovou prací, převzetím odpovědnosti a důvěrou v učitele. 

U učitelů se postupem času, vlivem pracovního vytížení, vytrácí elán a nadšení z práce a 

často to může vést až k úzkostným stavům, vyčerpání, apatii až k syndromu vyhoření 

(Gurková & Behúňová, 2017). 

Učitelství se v databázi 26 profesí umístilo na jednom z prvních míst, co se týče výsledků 

spojených se stresem, a za hlavní vysvětlení těchto zjištění se považuje emocionální 

angažovanost učitelů ve vztahu k jejich žákům (Johnson et al. 2005).  Další studie tvrdí, že 

takové stresové zatížení může mít za následek vysokou nespokojenost, změnu zaměstnání, 

a dokonce i kompletní odchod ze školství (Ptáček et al., 2018). Gurková a Behúňová (2017) 

uvádějí, že mezi projevy stresu, spojené s učitelskou profesí, patří nejčastěji psychické a 

somatické problémy, které mají často za následek častější absenci v práci z důvodu 

zdravotních problémů. Aktuální studie od Skaalvik a Skaalvik (2018) naznačuje, že by 

pedagogičtí administrátoři měli věnovat zvláštní pozornost snižování pracovní zátěže a 

časového tlaku v pedagogické profesi. Je zde však otázka, jestli se well-being projevuje ve 

všech kulturách stejně. 

Hascher a Waber (2021) rozdělili faktory působící na well-being učitelů na objektivní a 

subjektivní faktory. Mezi objektivní faktory patří učitelská praxe, věk, pohlaví, urbanizace 

a velikost školy. Do subjektivních faktorů poté zařadili pracovní spokojenost a zátěž 

vyplývající z práce, osobnostní rysy, vedení školy a kolegiální podporu. Je tedy důležité 

snažit se pohlížet na obě skupiny faktorů, aby bylo pro učitele dosáhnout dobrého well-

beingu. 
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2.2 Zdroje well-beingu učitelů 

V předchozích kapitolách byl vysvětlen pojem well-being a důvody, proč se well-beingem 

zabývat. Odkud ale well-being pramení se čtenář dočte v této kapitole. 

Výzkum Viaca a Frasera (2020) zjistil, že vyšší well-being učitelů je spojený s vyšší 

úrovní sebevědomí a spokojeností s prací, což znamená, že jsou takoví učitelé více 

motivováni k práci a mají větší odhodlání setrvat u své profese. Well-being učitelů je tak 

prospěšný pro celou školu, jelikož učitel je tak schopný odvádět dobrý výkon a pokud by 

ze svého zaměstnání odešel, mohlo by to ranit žáky a školu stát hodně času a peněz 

(Roffey, 2012). Proto by mělo být v zájmu vedení školy well-being zaměstnanců a obecně 

zkvalitňování klimatu školy.  

Autoři mají v oblasti zdrojů well-beingu odlišné názory, avšak v některých se shodují. 

Blatný (2010) uvádí sociální vztahy, socioekonomické faktory, osobní dispozice a 

nesoulad v očekávání jako čtyři hlavní zdroje well-beingu. Selingman (2014) vytvořil 

model PERMA, který jsme si podrobněji rozebrali dříve v samostatné podkapitole (viz 1.4 

Model PERMA). Ve stručnosti se jedná o zkratku, jejíž jednotlivá písmena znamenají 

v překladu pozitivní emoce, zaujetí činností, pozitivní vztahy, smysluplnost a úspěšný 

výkon. V čistě učitelské sféře je však nutno zmínit i Greenberga a kol. (2016). Ti vytvořili 

čtyři oblasti s významným vlivem přímo na učitelský well-being, a to je konkrétně oblast 

pracovních nároků, pracovních zdrojů, organizace školy a učitelovy mechanismy zvládání, 

které jsou popsány níže. 

Organizace školy 

Každá škola se svou organizací liší od ostatních, což logicky vede k tomu, že na každé škole 

může být míra well-beingu všech zúčastněných značně odlišná. Do organizace můžeme 

například zahrnout kvalitu samotného prostředí, množství práce, finanční a jiné odměny a 

rozvržení časového volna i práce. Patří zde však i postoj a vztah s vedením (Greenberg a 

kol., 2016). Podle Jennings et al. (2019) by měl vztah a postoj k vedení zahrnovat podporu 

a důvěru pro zmírňování stresu učitelů.  

Jennings et al. (2019) uvádí, že v případě spokojenosti s prací je hlavním stresorem velké 

množství práce. Co se týče kvality samotného prostředí, tak podle Viaca a Frasera (2020) 

zde spadá i vybavenost školy. Finanční a jiné odměny dávají zaměstnancům často pocit 
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úspěchu a vyšší kvalitu života, avšak některé výzkumy ukázaly, že na spokojenost s profesí 

nemělo materiální ohodnocení až tak výrazný vliv (Delle Fave, 2006). A posledním faktorem 

je vysoká časová náročnost, která se u učitelské profese negativně odráží do well-beingu 

učitelů (Skaalvik & Skaalvik, 2017). Časový tlak na učitele je spojován se stresem, emočním 

vyčerpáním, nižší mírou self-efficacy a nižší mírou angažovanosti (Skaalvik & Skaalvik, 

2015, 2017). 

Pracovní nároky 

Do pracovních nároků můžeme řadit výkon učitele a učitelovy nároky na své žáky. Podle 

Hvozdíka (2015) učitel bez vnitřních aspirací na svůj výkon nebude pociťovat well-being. 

Výkon žáků se také podepisuje do well-beingu učitele, a to jak pozitivně, tak i negativně 

(Zee & Koomen, 2016). Při dosažení chtěného výkonu, učitele doprovázejí pozitivní pocity 

(Selingman, 2014). Problémy s disciplínou žáků a jejich nízká motivace má na učitele 

značný negativní dopad a souvisí s nižší self-efficacy učitele a příznaky vyhoření (Skaalvik 

& Skaalvik, 2015, 2017). Učitelé trpící stavy deprese či vyčerpání mohou intenzivněji 

vnímat časový tlak, jelikož jsou často méně výkonní, být méně trpělivý ke svým žákům a 

méně své žáky motivovat ke studijní práci (Skaalvik & Skaalvik 2018). 

Pracovní zdroje 

Pracovní zdroje jsou zmiňovány ve vztahu k autonomii učitele, která je považována za jeden 

z hlavních zdrojů well-beingu učitelů. Učitelé ji potřebují pro plnění svých úkolů 

v pracovním i mimopracovním prostředí, a zároveň i k rozhodování. Autonomie se 

nepopiratelně odráží i ve volbě a aplikaci výukových metod a vzdělávacích strategií 

(Greenberg a kol., 2016). Podle Viaca a Frasera (2020) přispívá autonomie učitele pocitu 

spokojenosti s prací i pocit kontroly nad svým pracovním životem. Tento pocit kontroly je 

míněn jako možnost spolupodílení se na náležitostech ve školním prostředí. Při nedostatku 

tohoto pocitu kontroly může učitel mířit k syndromu vyhoření (Hirst, 2020).  

Učitelovy mechanismy zvládání (coping) 

Tato oblast se dá doslovně přeložit jako sociální a emocionální kompetence. Patří sem 

obecně vztahy na pracovišti – s kolegy, vedením, žáky i zákonnými zástupci (Jennings et al., 

2019). Pracovní vztahy učitele mají na jeho well-being velký vliv, což potvrzuje i 

Slezáčková (2012), která tyto vztahy označuje přímo za klíčové. Viac a Fraser (2020) tvrdí, 

že pokud má jedinec ve svých kolezích oporu, má poté vyšší sebevědomí, více se zaměřuje 

na své žáky, cítí menší tlak okolí a také se zvyšuje jeho míra zvládání těchto tlaků. Pozitivní 
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vztahy se také promítají do motivace, angažovanosti učitelů, lepšímu well-beingu a nižší 

míře syndromu vyhoření (Collie & Martin, 2017; Skaalvik & Skaalvik 2017). Tyto vztahy 

tedy mohou posilovat učitelovu odolnost (Skaalvik & Skaalvik 2018). Učitelé, kteří dosahují 

vyššího well-beingu ve většině případů vyhledávají častěji sociální vztahy a jsou 

energičtější, což má za následek vnímání sociálního prostředí jako více podporující 

(Skaalvik & Skaalvik 2018). 

2.3 Pozitivní a negativní aspekty ovlivňující učitelský well-being 

Při zkoumání well-being učitelů je důležité porozumět jak pozitivním, tak negativním 

aspektům, které mohou jejich well-being ovlivnit. Tato podkapitola se zaměřuje na 

identifikaci faktorů, které mohou přispět k zlepšení well-being učitelů, jakož i na ty, které 

mohou být překážkou pro dosažení optimální úrovně well-beingu. Porozumění těmto 

faktorům je klíčové pro navrhování účinných strategií a intervencí pro podporu well-being 

učitelů v různých vzdělávacích prostředích. 

Zee a Koomanová (2016) tvrdí, že učitelský well-being se dá dělit na pozitivní a negativní 

aspekty, z čehož pozitivní aspekty bývají zpravidla více proměnlivé než ty negativní. Mezi 

negativní řadí stres, syndrom vyhoření a odchod z práce. Mezi ty pozitivní pak spokojenost 

s prací, zvládání stresu, angažovanost a úmysl udržení si práce. Všechny tyto aspekty se 

vzájemně prolínají a u negativních aspektů můžeme sledovat i jistou návaznost zmíněných 

aspektů.  

Spokojenost s prací nastává, když jedinec uspokojí své potřeby či postoje k samotné práci 

(Kociánová, 2010). Odborná literatura spojuje pracovní spokojenost s pracovní motivací, 

jejich identifikaci s firmou, výkonností pracovníků, v souvislosti s jejich pracovní stabilizací, 

organizačními změnami a dalšími (Kociánová, 2010). 

Pokud je učitel dostatečně spokojen s prací, tak cítí často touhu angažovat se v okolních 

situacích. Pod angažovaností si můžeme tedy představit produktivního zaměstnance, který 

pociťuje vnitřní naplnění (Maslach & Leiter, 2016).  

V odolnosti vůči každodennímu stresu pomáhají učitelům zvládací techniky, které jim 

napomáhají řešit stresové situace vhodným způsobem. Podle výzkumu Smetáčkové et al. 

(2017) tyto strategie využívají dvě třetiny učitelů. Některé z vhodných řešení uvádí Kraska-

Lüdecke (2007) a to například hledání opory na úrovni vztahů, cílené hledání řešení 

problému, sebeovládání, přijetí zodpovědnosti za řešení situace a další. Třetina učitelů, která 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 32 

 

však tyto techniky nevyužívá je vystavěna vyššímu riziku sebeobviňování, rezignace, 

ulpínavému myšlení na stresor a dalším negativním strategiím (Smetáčková et al., 2017). 

Úmysl udržet si práci těsně souvisí se zvládáním stresu. Pokud učitel úspěšně realizuje 

zvládací techniky, tak potlačuje a eliminuje negativní vlivy stresorů, což má za následek 

absenci touhy po opuštění práce (Zee & Koomen, 2016). 

Následující negativní aspekty jsou již trvalejšího charakteru. Chronický stres, kterému se 

učitel není schopen efektivně bránit, má na jedince velice nežádoucí vlivy, a to už ve formě 

psychologických či fyziologických symptomů (Ghanizadeh & Jahedizadeh, 2015). Tento 

stres může dojít až do stádia syndromu vyhoření (Prilleltensky et al., 2016). 

Syndrom vyhoření můžeme na základě odborné literatury charakterizovat jako 

"psychologický syndrom vznikající jako dlouhodobá reakce na chronické interpersonální 

stresory v zaměstnání" (Maslach & Leiter, 2016, s. 103). Vyhoření se rozvíjí postupně, když 

se práce stává nepříjemnou, nenaplňující a neodměňující. Tento koncept se obvykle dělí na 

tři dimenze: vyčerpání, nedostatek úspěchu a pocity cynismu vůči práci a odloučení od ní. Z 

těchto tří dimenzí je emoční vyčerpání neboli pocit emočního vyčerpání a opotřebovanosti 

označováno za ústřední aspekt celého konstruktu (Maslach & Leiter, 2016; 2017). 

Odchod z práce může být podle Mareše (2013) pro některé jedince dokonce i příjemný, díky 

pocitu úlevy, avšak pro jiné naopak frustrující zážitek, jelikož mají nejasné vyhlídky do 

budoucnosti. 

2.4 Učitelský well-being a jeho vliv na vyučování 

V předešlých kapitolách byl zmíněn fakt, že učitelův well-being se přímo prolíná i s well-

beingem žáků. Jakým způsobem učitelský well-being ovlivňuje žáky bude podrobněji 

představeno v této kapitole. 

V drtivé většině případů učitelé vnímají prostředí třídy pozitivněji, než samotní žáci 

(Brekelmans, 1989). Tento jev může být způsoben rozdílným vnímáním pocitu moci mezi 

učitelem a žákem (Petegem et al., 2005). Učitelovi kvality, které umožňují rozvoj 

autentických lidských vztahů se svými žáky a jeho schopnost vytvářet demokratickou a 

příjemnou třídu, jsou důležitými atributy pro efektivní výuku (Muijs & Reynolds, 2005). 

Studie z roku 2005 ukázala, že více zkušeností v oboru a vlastní vnímání sebe sama jako 

vůdčího a vstřícného/pomáhajícího učitele vedlo k lepšímu well-beingu tázaných (Petegem 

et al., 2005). Toto tvrzení částečně potvrzuje kvalitativní studie z Turecka od Çimena a 
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Özgana (2018), kteří zkoumali faktory, které přispívají k psychologickému kapitálu učitelů. 

Pro svou studii definovali psychologický kapitál jako konstrukt vyššího řádu, který vychází 

z pozitivní psychologie a zahrnuje čtyři aspekty: naději, self-efficacy, optimismus a 

odolnost. Zjistili, že psychologický kapitál učitelů se zvyšuje, když učitelé pomáhají svým 

žákům uspět a překonat problémy. Kromě toho učitelé uváděli, že týmová práce a solidarita 

mezi kolegy a připomínání, že výuka zlepšuje další generace a směřuje k budoucnosti, měly 

vliv na psychologický kapitál učitelů, protože motivace pocitu odpovědnosti za vytváření 

lepší společnosti je činila odhodlanějšími dosáhnout svých cílů (Çimen & Özgan, 2018). 

V práci Duckworthové et al. (2009), byl zkoumán vliv well-beingu učitelů měřený pomocí 

výdrže, životní spokojenosti a optimismu u začínajících učitelů na začátku školního roku na 

studijní výsledky jejich žáků na konci roku. Zjistili, že výdrž a životní spokojenost učitelů 

předpovídaly studijní výsledky žáků. Podobně Caprara et al. (2006) ve své studii zjistili, že 

žáci učitelů, kteří měli vyšší úroveň životního well-beingu, měřeného přesvědčením o 

vlastních schopnostech a spokojenosti se svou prací, měli v předmětech lepší konečné 

známky.  

Ačkoli tyto studie poukazují na možný vztah mezi well-beingem učitelů, vyučovací praxí a 

učením žáků, přehled literatury na toto téma ukazuje, že prozatím neexistuje dostatek 

důkazů, aby bylo možné s jistotou tvrdit, že tyto tři faktory spolu s naprostou jistotou 

souvisejí. Pokud by se takovou souvislost podařilo nalézt, pak by bylo pravděpodobně 

možné řešit výsledky učení studentů prostřednictvím dobrého well-beingu učitelů. Proto, 

aby bylo možné tuto myšlenku dále prozkoumat, bude model well-beingu PERMA, který 

má silné empirické důkazy o účinnosti (Kern et al., 2014; Lai et al., 2018; Tansey et al., 

2018), zvažován v souvislosti s tím, že by mohl být využit jako možný model well-beingu 

učitelů. 

Prozatím existuje jen málo výzkumů, které by zkoumaly přímo vliv dobrého well-beingu 

učitelů na vyučovací praxi nebo na učení žáků. K tomu se ještě přidává absence obecně 

užívané definice pojmu well-being i standardizovaných měřítek well-beingu. I přes absenci 

definice již však máme k dispozici výzkumy, které důležitost well-beingu učitelů potvrzují.  

Ve studii Turner a Thielking (2019) využívali učitelé strategie pozitivní psychologie, aby 

zlepšili svůj PERMA well-being a podařilo se jim ovlivnit své vlastní vyučování a žáky osmi 

způsoby: 

1. Učitelé se ve třídě cítili celkově pozitivnější, méně stresovaní, uvolněnější a klidnější. 
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2. Učitelé se cítili více angažováni ve výuce, což podle jejich názoru, zlepšilo kvalitu jejich 

vyučovací praxi. 

3. Učitelé se věnovali více individuálnímu času se svými žáky, a v důsledku toho si vytvořili 

lepší vztah a porozumění ke svým žákům. Učitelé si také všimli, že tento individuální čas 

vedl ke zlepšení práce a samotnému sebevědomí žáků. 

4. Učitelé se snažili hledat pozitivní aspekty u žáků a poskytovali žákům pozitivnější zpětnou 

vazbu o jejich práci. 

5. Učitelé se více zaměřili na učební plán a více se soustředili na to, aby jejich hodiny byly 

hlubší, poutavější, smysluplnější a pro studenty příjemnější. 

6. Ve třídách se často vytvářely partnerské vztahy mezi učiteli a studenty. Učitelé se snažili 

posílit postavení studentů tím, že jim dávali větší slovo ve třídě a zařazovali více aktivit 

vedených studenty. Studenti se více ujímali odpovědnosti za své učení, častěji pracovali 

samostatně a častěji řídili své vlastní učení. Učitelé častěji zapojovali do výuky nápady, 

zpětnou vazbu a zájmy studentů, aby byla výuka pro studenty relevantnější a zajímavější. 

Učitelé byli dokonce často překvapeni prací, kterou jejich žáci dokázali samostatně vytvořit. 

7. Učitelé více uznávali potřeby žáků ve třídě, dávali žákům více přestávek během dne a 

nechávali jim více času na dokončení práce. 

8. Učitelé v této studii uváděli, že první studenti se ve třídě lépe učili, byli více zapojeni do 

výuky a někteří studenti dokončili více práce. 

2.5 Optimalizace well-beingu 

Z přehledu literatury vyplývají celkem čtyři strategie, které úzce souvisejí s výzkumem 

PERMA a přispívají k optimálnímu well-beingu v pracovním prostředí.  

První strategií je využití silných stránek charakteru jednotlivce na pracovišti. To se týká 

pozitivních emocí, angažovanosti a složek PERMA. Silné stránky charakteru jsou cestou k 

projevení ctností moudrosti, odvahy, lidskosti, spravedlnosti, umírněnosti a transcendence 

(Peterson & Seligman, 2004). Peterson a Seligman (2004) vytvořili klasifikaci 24 silných 

stránek charakteru. Pokud si jedinci uvědomují své silné stránky charakteru a využívají je v 

práci, je pravděpodobnější, že budou pociťovat pozitivní emoce (Gander et al., 2013; 

Seligman et al., 2005), zažívají spokojenost s prací, potěšení, angažovanost a nacházejí ve 

své práci smysl (Harzer & Ruch, 2013). Využívání silných stránek charakteru na pracovišti 
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je navíc spojeno s větším sebevědomím, vitalitou a nižším vnímaným stresem (Wood et al., 

2011).  

Sociální opora je druhou strategií a zabývá se složkami zapojení, vztahů a úspěchu PERMA. 

Bylo zjištěno, že sociální opora na pracovišti předpovídá pracovní spokojenost a 

angažovanost (Achor, 2013; Bakker et al., 2011; Orgambidez-Ramos & Almeida, 2017). 

Achor (2012) ve své studii sociální opory na pracovišti zjistil, že jedinci, kteří poskytují 

sociální oporu svým kolegům, se častěji zapojují do práce, jsou se svou prací více spokojeni, 

mají lepší vztahy na pracovišti a jsou v mnoha případech i povýšeni. 

Další dobře zavedenou strategií, která úzce souvisí s významovou složkou PERMA a 

přispívá k optimálnímu well-beingu v pracovním prostředí, jsou postoje lidí související s 

prací. Lidé, kteří považují svou práci za smysluplnou, s větší pravděpodobností uvádějí vyšší 

spokojenost s prací (Duffy et al., 2018).  

Zaměření se na pozitivní aspekty své práce je čtvrtou strategií a obdobně se týká složek 

PERMA, tedy pozitivních emocí a úspěchu. Výzkumy ukazují, že velká část rozdílů v úrovni 

well-beingu a štěstí jednotlivce je způsobena volbami, které činí v tom, jak subjektivně 

vnímá okolní svět (Seligman, 2011). Řada výzkumů potvrdila, že mozek je neuroplastický a 

je schopen se "přepojovat" v reakci na změny v myšlenkových návycích jedince. To 

znamená, že to, na co se jedinec rozhodne zaměřit, mění způsob, jakým jeho mozek vnímá 

okolní svět (Achor, 2011; Doidge, 2010). Výzkumy ukazují, že když se lidé vědomě 

rozhodnou soustředit na to, co se jim daří, nebo na dobré věci ve svém životě či v práci, jsou 

výrazně šťastnější a optimističtější (Achor, 2011; Seligman a kol., 2005). Turner & 

Theilking (2019) ve svém kvalitativním výzkumu, zaměřeném na používání pozitivních 

psychologických strategií učiteli, se záměrem zvýšení jejich well-beingu, mimo jiné ve 

výsledku zmiňují i jiný přístup k žákům ze strany učitelů, lepší partnerství mezi žákem a 

učitelem a pozitivní změny i ze strany žáků (větší angažovanost, více vykonané práce a 

klidnější prostředí). 

2.6 Well-being žáků 

Nejednou v této práci zaznělo, že well-being žáků se projevuje do celkového klimatu školy. 

Jak well-being definují žáci, co žáci k dosažení vysokého well-beingu potřebují a proč se 

touto problematikou zabývat i ve vztahu k žákům bude představeno v této kapitole. 
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Powell et al. (2018) provedli studii s cílem zjistit, jak well-being definují samotní žáci. 

Ačkoliv chápali pojem, nedokázali jej sami definovat. Navzdory tomuto faktu se podařilo 

autorům vytvořit tři kategorie z žákovských odpovědí – having (mít), being (být) a doing 

(dělat). Vzájemný respekt s druhými v rámci celkového well-beingu třídy byl z žákovských 

odpovědí neodmyslitelný. Dále žáci uváděli, že je pro ně velmi důležitý pocit podpory ze 

strany přátel, ale i instituce při obtížných chvílích. Škola a její aktéři mají na celkový well-

being ve škole nepopiratelný vliv, obzvlášť učitelé, kdy žáci často zmiňují důležitost 

komunikace učitelů se žákem, především projevení zájmu v přátelském duchu. Autoři uvedli 

i příklady z rozhovoru: „Někdy se skutečně obávají o váš well-being (žák 8. třídy).“ „Tak 

například se vám zrovna doma nedaří a ve třídě jste přecitlivělí, vytáhnou vás ven a zeptají 

se, co se děje, a všechno vyřeší, nebo řeknou: "Potřebuji, abys udělal nějakou práci." Aby 

vás nikdo neviděl tak přecitlivělé (žák 6. třídy).“ Roli učitele vnímají spíš jako mentora, 

průvodce a je pro ně velice důležité mít učitele, kterým mohou věřit a jednají s nimi 

s respektem (Powell et al., 2021). 

Psychologicko-emocionální well-being a duševní zdraví se vztahují k dosažení očekávaných 

vývojových milníků a vytvoření účinných dovedností pro zvládání problémů, bezpečných 

vazeb a pozitivních sociálních vztahů. Nižší well-being v psychické a emocionální rovině se 

projevuje vnitřně úzkostnými stavy až depresemi a externě potížemi s chováním (agrese, 

násilnické a rušivé chování). Existuje řada studií o tom, že well-being má vliv na školní 

úspěch dětí (Urbis, 2011). Tuominen-Soini et al. (2012) tvrdí, že vyšší míra well-beingu u 

žáků dává solidní podklad k úspěšné socializaci dospívajících do dospělosti a je zároveň 

spojena s lepším sebehodnocením a sociálně-emocionální činností. 

Well-being by měl být důležitou složkou vzdělávacích institucí. Podle Urbise (2011) má 

škola velkou moc v ovlivňování žákova well-beingu a disponuje výhodami jako známost 

rodin studentů, možnost preventivních opatření a zvýšené příležitosti, jak ve škole promovat 

well-being. Dobře fungující třídy podporují vzájemný respekt a soudržnost mezi žáky 

(Kutsyuruba, 2015). Učitel by měl být schopen garantovat ve třídě řád, plynulost výuky, 

přiměřené a srozumitelné nároky, minimální soutěživost mezi žáky apod. (Bréda et al., 

2017). 

2.7 Vliv vztahu učitel-žák na učitelův well-being 

Učitelům by vždy mělo záležet na svých žácích. Z toho vyplývá, že by měl učitel vždy 

disponovat rozvinutou empatií. Pokud má tedy žák s něčím problém, učitele by to mělo 
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zajímat a měl by se snažit žákovi pomoci. Tato kapitola si dává za cíl čtenáři představit, jak 

se well-being žáka může odrážet do well-beingu učitele. 

Obecně se má za to, že osobní vztahy s žáky přinášejí učitelům vnitřní odměnu a dávají jejich 

práci smysl. Vztahy mezi učiteli a žáky jsou často zmiňovány jako jeden z hlavních důvodů, 

proč zůstávají učitelé v této profesi (O'Connor, 2008). Existuje empirická podpora pro široce 

předpokládanou souvislost mezi vztahy učitelů, žáky a dobrým well-beingem učitelů? 

Hargreaves (2000) provedl hloubkové rozhovory s 60 učiteli a zjistil, že vztahy se studenty 

jsou nejdůležitějším zdrojem radosti a motivace učitelů. To bylo zjištěno jak u učitelů 

základních, tak i středních škol, ačkoli zjištění naznačovala emočně intenzivnější vztahy na 

základních než na středních školách. Učitelé základních škol prožívali více negativních i 

pozitivních emocí a častěji zmiňovali případy hněvu a frustrace. Středoškolští učitelé měli 

tendenci popisovat osobní vztahy se studenty spíše ve smyslu uznání a respektu. Struktura 

základních škol má často obecně vhodnější podmínky pro propojení s žáky, než školy střední 

(Hargreaves, 2000). Bylo také zjištěno, že nikoliv zprávy o blízkosti, ale právě zprávy učitelů 

o konfliktech mírně souvisejí s přesvědčením učitelů o vlastní efektivitě (Spilt, 2010; Yeo et 

al., 2008) a s depresí učitelů předškolního věku, kterou sami uváděli, pokud byly konflikty 

vyšší, než se očekávalo na základě vnímání problémového chování dětí učiteli (Hamre et al., 

2008). 

Na základě takového zjištění můžeme tedy předpokládat, že zkušenosti s vysokým 

konfliktem mezi učitelem a žákem mohou podkopávat přesvědčení učitelů o vlastní 

efektivitě a vyvolávat pocity bezmoci. Naproti tomu Mashburn et al. (2006) zjistili, že to 

byla blízkost, a nikoli konflikt, která pozitivně souvisela s přesvědčením učitelů o vlastní 

efektivitě, pokud jde o zvládání chování obtížných dětí na vzorku učitelů mateřských škol. 

Nezjistili souvislost mezi kvalitou vztahu mezi učitelem a žákem a depresí uváděnou učiteli. 

Ačkoliv se jednalo o výzkumy na učitelích mateřských škol, přesto můžeme předpokládat, 

že se podobné spojitosti budou objevovat i u učitelů prvního stupně základní školy. Výsledky 

z hloubkových rozhovorů a dalších výzkumů naznačují, že mezi dyadickými vztahy mezi 

učiteli, žáky a well-beingem učitelů existují přinejmenším mírné souvislosti.  

Ve studii od autorů Spilt et al. (2011) bylo posuzováno, zda je emocionální angažovanost 

učitelů ve třídě vůči žákům dána základní psychologickou potřebou příbuznosti nebo 

společenství a zjistilo se, že mohou být učitelé částečně do třídy přitahováni proto, že zde 

může být tato potřeba naplněna. 
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Spilt et al. (2011) uvádějí, že nikoliv špatné chování žáků obecně, ale míra, do jaké narušuje 

vztah mezi učitelem a žákem, může u učitelů vyvolat dlouhodobé trápení. Konkrétněji by se 

dalo zdůvodnit, že vnímání problémů s chováním jednotlivých žáků utváří mentální 

reprezentace učitelů o dyadickém vztahu, které pak údajně usměrňují reakce učitelů na stres 

v každodenních situacích se žáky a v dlouhodobém horizontu mohou způsobit změny 

v učitelském well-beingu. Kromě toho je také možné, že nepříznivé vztahové reprezentace 

zesilují negativní účinky vnímaného nevhodného chování (Spilt et al., 2011). 
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3 VELIKOST ŠKOLY 

Tato kapitola se bude věnovat efektům velikosti školy na žáky i učitele. Domnívám se totiž, 

že je zde vztah mezi velikostí školy a well-beingem učitelů. Ostatně i Hascher a Waber 

(2021) zmiňovali velikost školy jako jeden z objektivních faktorů, které působí na well-

being učitelů. Po přečtení této kapitoly bude mít čtenář podrobnější informace o tom, co 

tvrdí odborná literatura. Je třeba zmínit, že spousta zdrojů této kapitoly je starší než 25 let. 

U takových zdrojů je třeba jejich tvrzení brát v dnešní době, skrz neustálé změny ve 

společnosti a jinou kulturu, trochu s rezervou. 

Leithwood a Jantzi (2009) ve své zahraniční studii tvrdí, že malé školy se jeví jako 

výhodnější než velké školy. Co se žáků týče, tak žáci na malých školách měli lepší postoj ke 

škole a školním předmětům obecně, lepší sociální chování, vyšší docházku, větší pocit 

sounáležitosti a vyšší studijní i celkové sebevědomí. Dle starší literatury mají v malých 

školách zaměstnanci a studenti obecně silnější pocit osobní účinnosti (Berlin & Cienkus 

1989; Rutter 1988; Stockard & Mayberry 1992). Rosenblatt (2001) ve svém výzkumu také 

vypozoroval na menších školách větší angažovanost učitelů a pocit odpovědnosti za učení 

žáků.  

Kvalitativní studie Lee et al. (2000) zjistila, že na malých školách jsou užší sociální vztahy 

mezi studenty i mezi zaměstnanci a studenty. Jednalo se sice o studii, která byla provedena 

na střední škole, ale můžeme předpokládat, že do jisté míry by byly takové vztahy i na 

menších základních školách. Co se týká krádeží, vandalismu, záškoláctví, vyrušování ve 

třídě, agresivního chování a dalšího negativního sociálního chování, tak spousta starších 

studií indikovalo větší výskyt na velkých školách v porovnání s menšími (Duke & Perry 

1978; Gregory 1992; Kershaw & Blank 1993).  

Americká studie Egalite a Kisida (2016) se také přiklání k menším školám, jelikož s rostoucí 

velikostí školy podle nich klesají výsledky žáků. Jak již z předchozích kapitol víme, tak 

žákův well-being má přímou spojitost s učitelským well-beingem, tudíž můžeme 

předpokládat, že se tyto benefity budou promítat i do učitelského well-beingu. Co se týče 

učitelů, tak se tato studie opět přiklání k menším školám. Podle ní mají v menších školách 

učitelé lepší vztah ke své profesi a disponují silnějším pocitem osobní účinnosti (Leithwood 

& Jantzi, 2009). Tyto tvrzení podporuje i studie od Cotton (1996).  

Z české a slovenské literatury můžeme vyčíst různé názory na to, zda se velikost školy podílí 

na sociálním klimatu školy. Hvozdík (1998) na základě výzkumných zjištění tvrdí, že 
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existuje závislost mezi zhoršujícím se klimatem v učitelském sboru a vyšším počtem žáků 

školy. Naopak ale Grecmanová (1997) oponuje svým názorem, že celková velikost školy 

nemusí ovlivňovat kvalitu školního klimatu a toto tvrzení podporuje i studie Urbánka (2003). 

Zahraniční autoři zmiňují, že se lidé v malých školách navzájem znají a zajímají o sebe v 

mnohem větší míře než ve velkých školách. To se týká vztahů mezi žáky, mezi zaměstnanci, 

mezi zaměstnanci a žáky a mezi školou a okolní komunitou (Bates 1993; Berlin & Cienkus 

1989; Miller, Ellsworth & Howell 1986; Rutter 1988; Schoggen & Schoggen 1988). 

Studenti, kteří přešli z velké školy do alternativní školy nebo školy v rámci školy, téměř 

vždy uvádějí jako důvod zlepšení svých studijních výsledků a postojů pozorný a starostlivý 

personál. 

Na menších školách je pozorovatelná i vyšší míra zapojení rodičů a je často uváděna jako 

hlavní pozitivní vliv na prospěch a postoje žáků (Berlin & Cienkus 1989; Walberg 1992).  

Ze zmiňované odborné literatury v této kapitole jsou patrné rozdíly v mnoha oblastech, které 

vycházejí z velikosti školy.  
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4 METODOLOGIE 

V diplomové práci se zabývám well-beingem učitelů 1. stupně základní školy ve vztahu 

k velikosti školy. V teoretické části byly představeny klíčové pojmy, které budou v praktické 

části předmětem zkoumání. Empirická část diplomové práce je zpracována metodou 

kvantitativního výzkumného designu. Kvantitativní výzkum je metodou zkoumání, která se 

soustředí na měření a zkoumání datových souborů. Tento přístup se opírá o deduktivní 

metodu, která klade důraz na ověřování teorií na základě empirických dat a pozitivistického 

pohledu na vědu (Bryman, 2016). Pro realizaci výzkumu byla zvolena metoda 

dotazníkového šetření. Respondenti výzkumu jsou učitelé ze všech krajů České republiky. 

Úvodem budou zmíněny výzkumné cíle a z nich vyplývající výzkumné otázky. Dále bude 

popsán sběr dat a výběr respondentů. Analýza získaných dat bude popsána v samostatné 

kapitole. 

4.1 Výzkumné cíle a výzkumné otázky 

Hlavní výzkumný cíl 

• Srovnání úrovně well-beingu učitelů v porovnání velké a malé školy. 

Dílčí výzkumný cíl 

• Zjistit, co si učitelé představují pod pojmem well-being. 

Hlavní výzkumná otázka 

• Jak se liší úroveň well-beingu učitelů v porovnání velké a malé školy? 

Dílčí výzkumná otázka 

• Co si učitelé představují pod pojmem well-being? 

4.2 Sběr dat a výběr respondentů 

K účasti v dotazníkovém šetření byli osloveni učitelé 1. stupně základních škol ze všech 

krajů České republiky. Ke sběru dat byl použit online dotazník vypracovaný na stránce 

Survio.com a jednalo se o dostupný nepravděpodobností výběr. Dotazník byl rozeslán do 

více než 600 škol na školní emaily ředitelů a jejich zástupců, kteří tyto emaily rozeslali svým 

pedagogickým pracovníkům. Pro výběr škol nebyly stanoveny žádné preference a identita 

respondentů je anonymní. Sběr dat probíhal od 12.2.2024 do 23.2.2024. Celkem se pro tuto 

diplomovou práci podařilo sesbírat 301 respondentů, z čehož 130 respondentů pocházelo ze 
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škol s více než 300 žáky a 171 respondentů s méně než 300 žáky. Celkem 61,5 % 

respondentů uvedlo pedagogickou praxi delší než 15 let, praxi 6 až 15 let 23,6% a méně než 

6 let 15%. 

Tabulka 1 

 

Tabulka 2 

 

4.3 Tvorba dotazníku 

Tvorba dotazníku vycházela z dotazníku k měření well-beingu podle OECD, který je popsán 

níže. Dotazník OECD sloužil jako inspirace k možným otázkám dotazníku, a následně byl 

modifikován tak, aby jeho otázky byly validní k tématu této diplomové práce.  

Respondenti odpovídali na celkem 16 tvrzení a 8 otázek, z čehož 1 otázka byla otevřená. 

Zbytek odpovědí bylo sbíráno pomocí pětistupňové Likertovy škály, až na jednu výjimku, 

kde v jedné z nich byla použita pouze 4stupňová škála. Nástroje s Likertovou škálou se 

nejčastěji používají k měření psychologických konstruktů, což je jeden z aspektů afektu nebo 

poznání člověka, který lze operacionalizovat a měřit (Nemoto & Beglar, 2014). Otevřená 

otázka se týkala toho, co si učitelé představují pod pojmem well-being, což je dílčím cílem 

diplomové práce. 

Důvodem pro zvolení hranice 300 žáků pro kategorii „velká“ a „malá“ škola je osobnostní 

preference, jelikož se vnímání toho, co je považováno za velkou a malou školu mezi autory 

až překvapivě liší. Americká výzkumnice Cotton (1996) uvádí, že z 69 studií, které 

analyzovala, jich jen 27 uvádí přesné hodnoty toho, co pro autory znamená malá a velká 

škola. Podle těchto studií se malá škola pohybuje mezi 200 až 1000 studenty, zatímco velká 

škola má rozsah od 300 do 5000 studentů. Tyto data však vycházejí z Ameriky, kde jsou 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 44 

 

školy obvykle větší než na území České republiky. Jakákoli snaha o agregaci dat týkajících 

se efektu velikosti školy je tudíž obtížná.  

Všechny otázky se řadí do 4 kategorií – 1. podpora profesního rozvoje a uznání, 2. fyzické 

a psychické zdraví, 3. klima a komunikace a 4. spokojenost s profesí. Všechny tyto kategorie 

jsou podrobněji popsány níže. 

4.3.1 Měření well-beingu podle OECD 

Na základě dosavadního výzkumu vypracovala OECD rámec pro měření individuálního 

well-beingu. Tento rámec zahrnuje jedenáct dimenzí, které jsou dnes důležité pro well-being 

a jsou seskupeny do dvou širokých okruhů: materiální podmínky (příjem a bohatství, 

zaměstnání a výdělky a bydlení) a kvalita života (zdravotní stav, rovnováha mezi pracovním 

a soukromým životem; vzdělání a dovednosti, sociální vazby, občanská angažovanost a 

správa věcí veřejných, kvalita životního prostředí, osobní bezpečnost a subjektivní pohoda). 

(OECD, 2015) 

Rámec OECD pro měření blahobytu zahrnuje jak objektivní, tak subjektivní ukazatele 

(OECD, 2015). Podle tohoto rámce objektivní ukazatele měří podmínky, v nichž lidé žijí a 

které mohou být pozorovatelné třetí stranou. Jedná se například o výdělky, míru 

zaměstnanosti nebo očekávanou délku života. Naopak subjektivní ukazatele se týkají těch, 

u nichž mohou o svých vnitřních pocitech a stavech informovat pouze dotyční lidé. To se 

týká například ukazatelů souvisejících s mírou životní spokojenosti, kterou sami uvádějí. Pro 

pochopení životního well-beingu učitelů jsou důležité jak objektivní, tak subjektivní 

ukazatele: objektivní údaje o životní situaci lidí mohou být vhodně doplněny informacemi o 

tom, jak lidé svůj život prožívají. Rámec OECD pro hodnocení blahobytu jednotlivců měří 

průměrné hodnoty, ale zahrnuje také rozdíly mezi muži a ženami, mladšími a staršími lidmi, 

skupinami s vysokými a nízkými příjmy a mezi lidmi s různou úrovní vzdělání. Tento rámec 

lze také přizpůsobit různým typům jednotlivců nebo zemí. Například OECD provedla určité 

práce, aby rámec blahobytu přizpůsobila zemím v různých fázích vývoje (Boarini et al., 

2014). 

4.4 Analýza dat 

V této části diplomové práce je popsán postup analýzy dat a v další samostatné kapitole 

budou data prezentována a interpretována. 
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Data byla shromažďována pomocí online dotazníku vytvořeného pomocí stránky 

Survio.com. Po ukončení období sběru dat byly odpovědi respondentů exportovány do 

programu Microsoft Excel, kde byla data dále zpracována do grafů. Data byla rozdělena do 

dvou kategorií, a to na školy s více než 300 žáky a školy s méně než 300 žáky. Tyto dvě 

kategorie byly následně porovnávány mezi sebou. Zjištěná data jsou uvedena 

v procentuálním zastoupení.  

Následně byly z výzkumných otázek dotazníku vytvořeny 4 oblasti – podpora profesního 

rozvoje a uznání, fyzické a psychické zdraví, klima a komunikace, spokojenost s profesí. 

Tyto oblasti byly vytvořeny za účelem přehlednosti oblastí, které působí na well-being 

učitele. Všechny oblasti se však prolínají a nedá se je vyhodnocovat individuálně. 

Odpovědi respondentů na otevřenou otázku byly zredukovány a rozděleny do významových 

jednotek podle významu jejich sdělení. Zároveň pokud respondent zasáhl svou odpovědí 

více kategorií, tak byla taková odpověď započítána do obou zasažených jednotek. Následné 

významové jednotky byly poté seřazeny dle četnosti odpovědí. Ve výsledné tabulce a 

grafickém znázornění pomocí wordcloudu je možné sledovat volbu slov respondentů a 

vyvodit si tak, co si učitelé 1.stupně základní školy představují pod pojmem well-being. 
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5 PREZENTACE A INTERPRETACE ZÍSKANÝCH DAT 

Cílem této kapitoly je prezentovat a interpretovat získaná data, která se zaměřovala na well-

being učitelů 1. stupně základních škol ve vztahu k velikosti školy.  Konkrétně se bude jednat 

o data z dotazníkového šetření s učiteli prvního stupně základní školy. Nejdříve budou 

představena data z jednotlivých oblastí dotazníkového šetření, který byl realizován 

v kvantitativním výzkumném designu, která se týkala přednostně hlavní výzkumné otázky. 

Následně dílčí výzkumná otázka, která byla zjišťována pomocí otevřené otázky. 

Otázky a tvrzení níže nejsou řazeny jako v samotném dotazníku, ale jsou řazeny dle 

jednotlivých oblastí, které budou nyní samostatně rozebrány. Otázky v samotném dotazníku 

nebyly sdruženy do samotných oblastí za účelem podpoření pozornosti respondentů. 

5.1 Podpora profesního rozvoje a uznání 

Pro první oblast byly zvoleny 3 tvrzení, ke kterým se učitelé vyjadřovali pomocí 5stupňové 

Likertovy škály.  

 

Graf 1 

V položce, jestli učitelům vyhovují jejich pracovní podmínky, byly výsledky pro obě 

skupiny škol srovnatelné, s výjimkou první odpovědi nejvyšší hodnoty „Naprosto 

souhlasím.“, kde byl celkový rozdíl 7,2 % ve prospěch menších škol.  

Pokud jsou pracovní podmínky pro jedince vyhovující, tak to má vliv i na spokojenost 

jedince s profesí. A podle Kociánové (2010) je pracovní spokojenost předpokladem 

k identifikaci s firmou, a také s vyšší výkonností a motivací. Poslední oblast této kapitoly 

„5.4 Spokojenost s profesí“ se přiklání spíše ve prospěch menších základních škol. Bylo by 
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tedy možné polemizovat o tom, zda jsou tito pracovníci výkonnější a více motivováni 

k profesi. 

 

 

Graf 2 

Druhá otázka této oblasti se týkala finančního ohodnocení učitelů. Podle získaných dat je 

možno konstatovat, že zde nejsou žádné výrazné rozdíly mezi oběma skupinami. Většina 

učitelů se však pohybuje ve dvou pomyslných táborech „Spíše souhlasím.“ a „Spíše 

nesouhlasím.“  

Jak velký vliv má materiální ohodnocení zaměstnanců na vyšší spokojenost s profesí jsou 

v literatuře dva tábory, kdy jeden se přiklání k velkému vlivu a druhý určitý vliv připouští, 

ale nedává mu až tak velkou váhu jako první tábor (Delle Fave, 2006). Jak moc ovlivňuje 

finanční ohodnocení well-being respondentů zůstává pouhou domněnkou. Někteří 

z respondentů však v otevřené otázce zmiňovali právě finanční ohodnocení jako jeden z 

pojmů, který zapadá pod pojem well-being (viz tabulka 3). 
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Graf 3 

Poslední otázka zaznamenala mírný rozdíl ve prospěch menších škol, kde největší rozdíly je 

možno sledovat v odpovědích „Spíše nesouhlasím.“ s rozdílem 6,8 % a „Spíše souhlasím.“ 

s rozdílem 6,3 %. Ostatní odpovědi na negativní části spektra byly vyšší u větších škol. 

Kvalitní klima jde ruku v ruce participativním řízením, týmovou prací, převzetím 

odpovědnosti a důvěrou v učitele (Spilková, 2013). Podpora a vzájemná důvěra s vedením 

by měla podle Jennings et al. (2019) vést ke zmírňování stresu učitelů, což se vztahuje 

k otázce níže „Jak často máte pocit, že je Váš pracovní stres neúměrný?“, kde si malé školy 

vedly lépe než velké školy (viz graf 9). Stres se však skládá z vícero oblastí a nedá se tedy 

vztahovat pouze ke dvěma otázkám. Například ve tvrzení níže „Cítím podporu od svých 

kolegů.“ jsou výsledky obou skupin srovnatelné (viz graf 13). Mohli bychom se tedy 

domnívat, že funkci opory pro učitele velkých škol zastávají z velké části jejich kolegové. 

Podle studie Cotton (1996) je vztah mezi vedením a pedagogickými zaměstnanci pozitivnější 

na menších školách. Získaná data z této položky se k tomuto tvrzení přiklánějí, avšak se nedá 

říci, že by zde byl pozorovatelný skutečně významný rozdíl. 

5.2 Fyzické a psychické zdraví 

Tato oblast obsahovala celkem 3 otázky a 4 tvrzení, na které respondenti odpovídali pomocí 

5stupňové škály. 
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Graf 4 

V první otázce oblasti Fyzické a psychické zdraví je možno zaznamenat největší rozdíl ve 

tvrzení „Každý den.“, kde je rozdíl 9,1 % ve prospěch malých škol. Jak z teoretické části 

diplomové práce a definic well-beingu vyplývá, tak vyšší frekvence a síla pozitivních pocitů 

nepopiratelně přispívají k well-beingu jedince. Například slovo „radost“ bylo zmiňováno 

jako pojem, pod kterým si někteří z respondentů představují well-being (viz tabulka 3).  

 

Graf 5 

Druhá otázka se vztahuje k pocitu zvládání svých pracovních povinností, kde si opět lépe 

vedly malé školy s největším rozdílem 7 % v odpovědi „Spíše souhlasím.“  

K tomuto tvrzení se vztahuje učitelská self-efficacy, jelikož respondenti zde uvádějí, že jsou 

schopni zvládat všechny své pracovní povinnosti, což by se dalo interpretovat tak, že se jim 

daří dosahovat určité úrovně výkonu a jsou přesvědčeni o vlastních schopnostech zvládání. 

Jak již bylo v teoretické části diplomové práce zmíněno, tak self-efficacy je přímo spojováno 

s well-beingem.  
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Graf 6 

Vyšší výskyt negativních emocí byl zaznamenán u větších škol, kde je toto tvrzení nejvíce 

zřejmé v odpovědi „Nikdy.“ (rozdíl 4,5 %) a „Každý den.“ (rozdíl 5 %).  Negativní emoce, 

jak je z definic well-beingu zřejmé (viz Pojem well-being), mají negativní dopad na well-

being učitelů. 

 

Graf 7 

Dle odpovědí respondentů je komunikace s rodiči výrazně méně zatěžující na menších 

školách. Největší rozdíl 12,3 % je v odpovědi „Spíše nesouhlasím.“ v neprospěch velkých 

škol. V odpovědi „Naprosto souhlasím.“, tedy v odpovědi, kde respondenti tvrdí, že 

komunikace s rodiči je pro ně velice zatěžující je rozdíl skoro dvojnásobný u velkých škol 

v porovnání s malými.  

Na základě použitého dotazníku nevíme, proč tomu tak je, což ale nijak neubírá na validitě 

získaných dat z tohoto tvrzení, jelikož se nejedná o předmět zkoumání diplomové práce. Za 

předpokladu, že by na menších školách byl i menší počet žáků ve třídě, tak by bylo 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 51 

 

hypoteticky možné tvrdit, že zmiňované menší zatížení z komunikace s rodiči se týká, mimo 

jiné, i nižšího počtu rodičů a interakcí s nimi. 

Je zde ale spousta dalších možností, proč tomu tak může být. Někteří zahraniční autoři 

uvádějí vyšší míru zapojení rodičů, a zároveň lepší vztahy skrz vyšší míru vzájemného zájmu 

a pocitu sounáležitosti (Bates 1993; Berlin & Cienkus 1989; Miller, Ellsworth & Howell 

1986; Rutter 1988; Schoggen & Schoggen 1988; Walberg 1992). 

 

Graf 8 

Vyčerpanost respondentů je u obou skupin srovnatelná. Obě skupiny vykazují značné 

vyčerpání po příchodu domů ze svého zaměstnání. Přesto je zde možné sledovat menší 

vyčerpání u respondentů z malých základních škol. Pokud totiž sečteme tvrzení „naprosto 

souhlasím.“ a „Spíše souhlasím.“ a porovnáme je mezi sebou, tak je rozdíl mezi skupinami 

8 %. 

Musím ale podotknout, že se nemusí nutně jednat o negativní vyčerpání z profese, nýbrž o 

přirozené vyčerpání z výkonu jako z každé jiné namáhavé činnosti. Pokud by tomu tak ale 

nebylo, pak by se vlivem nadměrného pracovního vytížení mohlo z jedinců postupně 

vytrácet nadšení z práce, což by mohlo vést k úzkostným stavům, apatii i k syndromu 

vyhoření (Gurková & Behúňová, 2017), což by znamenalo nízkou míru well-beingu jedinců. 
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Graf 9 

Předposlední otázka této oblasti se věnovala pocitu neúměrného pracovního stresu. Opět si 

zde vede lépe malé škola. Jediná odpověď, u které nemůžeme tento jev dostatečně zřetelně 

pozorovat, se týká odpovědi „Jednou nebo vícekrát do týdne“, kde jsou hodnoty srovnatelné. 

Jistě by bylo zajímavé zkoumat, z čeho tento rozdíl ve skupinách vyplývá. Učitelská 

profese je velice stresující profesí (viz. 2.1 Učitelská profese) a obě skupiny jistě cítí 

dohled ze strany okolí a jejich moc v ovlivnitelnosti žáků na celý život, což samo o sobě 

přináší učiteli velkou zodpovědnost a s tím spojený stres (Kalhous, 2002). 

 

Graf 10 

V posledním tvrzení této oblasti byl počet odpovědí pro pozitivní vliv profese na zdraví 

učitelů skoro trojnásobný u učitelů malých základních škol. Více jak dvojnásobek učitelů 

velkých škol zvolilo právě negativní vliv profese na své zdraví. Většina respondentů se 

pohybovala v neutrálním vlivu na zdraví. 
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5.3 Klima a komunikace 

V dotazníku byly obsaženy celkem 3 tvrzení a 1 otázka, které se týkaly klimatu a 

komunikace. 

 

 

Graf 11 

V prvním tvrzení, týkající se klimatu třídy, je nejzřetelnější rozdíl v odpovědi „Spíše 

souhlasím.“ (rozdíl 12,1 %) a „Spíše nesouhlasím.“ (rozdíl 6,2 %). Z čehož vyplývá, že lepší 

třídní klima, alespoň u škol respondentů, bývá častěji spíše na menších základních školách. 

Vzájemný respekt s druhými v rámci celkového well-beingu třídy je u žáků neodmyslitelný 

(Powell et al., 2018). Podle Leithwood a Jantzi (2009) je na menších školách pozorovatelné 

lepší sociální chování, což by dle získaných dat mohlo podporovat toto tvrzení. Je nutno ale 

podotknout, že dotazník se neptal samotných žáků, ale na pohled učitelů. Jak již bylo 

v teoretické části zmíněno, tento pohled může být učitelem vnímán pozitivněji (Brekelmans, 

1989). 

 

Graf 12 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 54 

 

Vztahy s žáky byly na pozitivní straně spektra, kde zhruba 97 % respondentů volilo první či 

druhé tvrzení a rozdíl v těchto dvou tvrzeních mezi skupinami byl pouhých 0,1 %. 

V odpovědi „Pozitivní.“ je celkový rozdíl mezi skupinami 8,9 % ve prospěch malých škol a 

v odpovědi „Spíše pozitivní.“ 8,8 % ve prospěch velkých škol. Můžeme tedy konstatovat, 

že na malých školách jsou o něco častěji vztahy s žáky pozitivnější. 

Podle Hargreaves (2000) jsou vztahy s žáky nejdůležitějším zdrojem radosti a motivace 

učitelů. Pozitivní výsledky z tohoto tvrzení je možné propojit s otázkou „Jak často prožíváte 

ve své profesi pozitivní pocity (štěstí, radost, uspokojení…)?“ (viz graf 4), kde kolem 80 % 

učitelů z obou skupin volilo odpověď „Každý den.“ nebo „Jednou nebo vícekrát do týdne.“ 

Můžeme se ale pouze domnívat, zda jsou tyto pozitivní pocity hlavně díky pozitivním 

vztahům s žáky. 

 

Graf 13 

Podpora od kolegů byla u obou skupin velice srovnatelná bez výraznějších rozdílů a můžeme 

říci, že v dotazovaných školách obecně působí značná míra podpory mezi zaměstnanci.  

Toto zjištění je značně pozitivního charakteru, jelikož pocit sounáležitosti má vliv na duševní 

zdraví jedince (Stebleton et al., 2014) a Viac a Fraser (2020) tvrdí, že jedinec s oporou ve 

svých kolezích má vyšší sebevědomí, zaměření na své žáky, motivaci a angažovanost. 
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Graf 14 

Vztahy na pracovišti jsou spíše pozitivního charakteru. Pokud sečteme data z odpovědí 

„Pozitivně.“ a „Spíše pozitivně“ u každé skupiny a následně je porovnáme mezi sebou, je 

zde rozdíl 6,6 % ve prospěch malých škol.  

Vztahy na pracovišti mohou posilovat učitelovu odolnost tlakům (Skaalvik & Skaalvik 

2018). Kvalita navázaných kontaktů udržuje toxické pracovní prostředí nebo podporuje 

pocit pohody (Holmesová, 2005) a jedinci s vyšší mírou well-beingu vnímají obecně sociální 

prostředí jako více podporující (Skaalvik & Skaalvik 2018). Můžeme tvrdit, že se jedná o 

velice pozitivní výsledek tohoto tvrzení.  

5.4 Spokojenost s profesí 

V poslední oblasti respondenti odpovídali na 6 tvrzení pomocí 5stupňové škály, s výjimkou 

jednoho tvrzení, kde byly použity pouze 4 stupně odpovědi. 

 

Graf 15 

Na první otázku z této oblasti můžeme pozorovat největší rozdíly, které jsou v obou 

případech skoro dvojnásobné, v odpovědi „Vždy.“ a „Občas.“ Většina respondentů však 
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uvedla, že se většinou do svého zaměstnání těší, což je dobrým znamením pro míru well-

beingu učitele. 

 

Graf 16 

V odpovědi „Naprosto souhlasím.“ je rozdíl mezi skupinami 7.2 % a v odpovědi „Spíše 

souhlasím.“ 7,1 %. Pokud tyto dvě odpovědi porovnáme mezi sebou, je mezi nimi rozdíl 

pouze 0,1 %. Můžeme tedy tvrdit, že v drtivé většině případů, konkrétněji v 97 % 

respondentů, se daří plnit jimi vytyčené cíle.  

Při dosažení zamýšleného výkonu učitele doprovázejí pozitivní pocity (Selingman, 2014). 

Na tuto položku mají nepopiratelně velký vliv žáci. Jejich výkon, motivace k učení a 

disciplína se, ať už pozitivně či negativně, podepisuje do well-beingu učitelů (Zee & 

Koomen, 2016; Skaalvik & Skaalvik, 2015, 2017). 

 

Graf 17 

V této otázce si učitelé vedli prakticky totožně. Většina, konkrétněji 66 % a 69,3 %, 

z dotazovaných je spokojena s časem, který věnuje své profesi a více než čtvrtina 

respondentů je opačného názoru. Ze získaných dat není zřetelný významný rozdíl mezi 

velkou a malou školou.  
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Toto zjištění je velice pozitivní, jelikož právě vysoká časová náročnost se negativně odráží 

do učitelského well-beingu a je spojována s vyšším stresem, nižší mírou self-efficacy, 

emočním vyčerpáním a nižší mírou angažovanosti (Skaalvik & Skaalvik, 2015, 2017). Je 

zde jistá pravděpodobnost, že respondenti, kteří se pohybují na negativní straně spektra 

prožívají tyto negativní stavy. 

 

Graf 18 

Skoro polovina učitelů tvrdí, že jejich profesní život nemá vliv na jejich osobní život. Ostatní 

data jsou na velké a malé škole srovnatelná. Můžeme si všimnout, že učitelů, kteří uvedli, 

že jejich profese má negativní vliv na jejich osobní život, je skoro čtyřnásobně více než u 

učitelů malých základních škol. 

 

Graf 19 

Skoro všichni tázaní učitelé si jsou vědomi toho, že jejich profese je velice hodnotná pro 

společnost. Největší rozdíl 5,2 % je možno pozorovat v odpovědi „Naprosto souhlasím.“. 

Považování své práce za smysluplnou je v literatuře spojováno s vyšší spokojeností s prací 

(Duffy et al., 2018). Také větší odhodlanost dosažení cílů je spojována právě s pocitem 

odpovědnosti za vytváření lepší společnosti (Çimen & Özgan, 2018). 
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Graf 20 

V porovnání s učiteli z malých škol až dvě a půl násobek učitelů velkých základních škol 

uvedlo, že by si učitelskou profesi již znovu nezvolilo nebo spíše nezvolilo.  

Nízký well-being učitelů bývá v literatuře často spojován s vyšší mírou odchodů učitelů 

z profese (Parker et al., 2012). Nebavíme se zde sice o odchodu z profese, ale o hypotetické 

možnosti opětovné volby profese. Každopádně pokud nejsou učitelé se svou profesí 

dostatečně spokojení, můžeme předpokládat nižší motivaci a výkonnost (Viac & Fraser, 

2020).  

5.5 Co si představujete pod pojmem well-being? 

V následující tabulce je možné sledovat nejčastější volbu slov či významu respondentů na 

otevřenou otázku „Co si představujete pod pojmem well-being?“, která uzavírala 

dotazníkové šetření.  

Počet respondentů s odpovědí „nevím/nic“ bylo pouze 10 z celkového počtu 301 

respondentů. Tyto odpovědi nebyly zahrnuty do následující tabulky, jelikož, dle mého 

názoru, neobohacují výzkumná zjištění z dílčí otázky diplomové práce. 
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Tabulka 3 

 

Četnostní tabulka je pro lepší přehlednost převedena do grafického znázornění pomocí 

wordcloudu. Všechny tyto významové jednotky jsou v souladu s teorií a definicemi well-

beingu. Respondenti, ve většině případů, tedy mají vhodnou představu o významu pojmu 

well-being a neobjevila se zde žádná kategorie, která by vybočovala z definic well-beingu 

odborné literatury. 

 

Graf 21 

 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 60 

 

6 DISKUSE A SHRNUTÍ 

V této kapitole bude představena diskuse a shrnutí společně z důvodu plynulé návaznosti 

těchto kapitol. 

Hlavním výzkumným cílem této diplomové práce bylo srovnání úrovně well-beingu učitelů 

v porovnání velké a malé školy. Dílčím výzkumným cílem bylo zjistit, co si učitelé 

představují pod pojmem well-being.  

Kromě otevřené otázky se položky věnovaly hlavní výzkumné otázce. S výjimkou 3 položek 

si malé školy vedly ve všech ostatních položkách dotazníku o něco lépe než velké školy. 

Největší rozdíly v odpovědích, které byly považovány za statisticky významné, se 

pohybovaly kolem 5-12 %. Pouze 3 otázky nevypozorovaly statisticky významný rozdíl 

(rozdíl s hodnotou alespoň 5 %) a to: 

• Má profese je adekvátně finančně ohodnocena. (viz graf 2) 

• Cítím podporu od svých kolegů. (viz graf 13) 

• Jsem spokojený s časem, který věnuji své profesi. (viz graf 17) 

Jelikož každá z položek má podíl, ať už pozitivní či negativní, na míře well-beingu jedince, 

tak můžeme konstatovat, že souhrn těchto výsledků naznačuje, že menší velikost školy 

zvyšuje šanci, že učitelé budou mít vyšší míru well-beingu než učitelé velkých škol, a budou 

těžit z pozitiv takového stavu. 

Dílčí otázka byla zkoumána skrz rozdělení do významových jednotek a znázornění skrz 

četnostní tabulku. Nejčastějším používaným výrazem pro význam slova well-being bylo 

slovo „pohoda“, které mělo dvojnásobný počet výskytu než druhá nejpoužívanější jednotka. 

Dalšími jednotkami byla slova „dobré prostředí a vztahy, cítit se dobře, spokojenost, 

rovnováha, radost a pozitivita“ a další. Všechny tyto významové jednotky jsou v souladu 

s teorií a definicemi well-beingu. Můžeme tedy konstatovat, že až na 10 respondentů, kteří 

odpověděli „nevím/nic“, mají učitelé základních škol alespoň povrchové nebo hlubší 

znalosti o pojmu well-being či alespoň představu o jeho významu. 

Studie od Leithwood a Jantzi (2009), a také Cotton (1996) tvrdí, že na menších školách mají 

učitelé kladnější vztah ke své profesi a celkově vyšší míru well-beingu. Tyto studie jsou 

v souladu s výsledkem této diplomové práce.  
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Na základě výzkumu Madigan a Kim (2021) dosahují žáci horších studijních výsledků, 

pokud jsou ze strany učitelů méně motivováni a podporováni. Pravděpodobnost takového 

učitelského přístupu stoupá, pokud jsou učitelé blíže k syndromu vyhoření (Shen et al., 

2015). A jak již bylo zmíněno v teoretické části, tak nízký well-being je spojován se 

syndromem vyhoření (Burić et al., 2019; Antoniou et al., 2013). Mohli bychom tedy na 

základě těchto tvrzení a získaných dat polemizovat o tom, zda mají žáci na velkých školách 

o něco horší studijní výsledky. Nemůžeme však nic takového tvrdit s jistotou, jelikož se 

nejednalo o předmět zkoumání diplomové práce a na výsledky žáků má vliv spousta faktorů, 

nikoliv pouze míra well-beingu učitelů. Nehledě na to, že ani samotná motivace učitelů 

nebyla v této diplomové práci přímo zkoumána, ačkoliv se některé položky dotazníku této 

oblasti dotýkají (např. graf 1 a 15). Pokud jsou ale samotní učitelé méně motivováni, tak 

méně motivují své žáky (Wentzel, 2016; Han & Yin, 2016), což má dopad na jejich studijní 

prospěch (Madigan & Kim, 2021). 

Kvalitativní studie Lee et al. (2000) tvrdí, že na malých středních školách byly zjištěny užší 

sociální vztahy mezi studenty i mezi zaměstnanci a studenty než na větších. Nejednalo se o 

první stupeň základní školy, ale do jisté míry můžeme sledovat podobný trend i v této 

diplomové práci. Tento trend lze pozorovat v grafu 3, 7, 11, 12 a 14. V těchto položkách 

dotazníku si vedou malé školy lépe ve vztazích na pracovišti, s žáky i s rodiči. Největší rozdíl 

je pozorovatelný v grafu 7, kde respondenti odpovídají na tvrzení, jestli je pro ně 

komunikace s rodiči zatěžující. 

Kociánová (2010) tvrdí, že spokojenost s profesí nastává v moment, kdy jedinci uspokojí 

své potřeby či postoje k samotné práci. Jaké postoje a jak mají uspokojeny své pracovní 

potřeby lze pozorovat v drtivé většině položek dotazníku – nejvýrazněji v oblasti 5.4 

Spokojenost s profesí. Většina respondentů se pohybuje na pozitivní straně spektra, ale 

najdou se i případy, kdy někteří pedagogičtí pracovníci vykazují známky výrazné 

nespokojenosti s profesí. Podle Maslacha a Leitera (2016) se při vyšší spokojenosti zvyšuje 

i angažovanost jedince v okolních situacích, což si podle nich můžeme představit jako 

produktivního zaměstnance s pocitem vnitřního naplnění. Vztah mezi mírou well-beingu a 

produktivitou je z tohoto tvrzení, teoretické části diplomové práce a množství provedených 

výzkumů na toto téma nepopiratelný. Zvyšování míry well-beingu se tak zdá být budoucí 

vhodnou strategií pro zvyšování produktivity zaměstnanců.  
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6.1 Limity výzkumu 

V této kapitole budou představeny limity, které mohly zkreslit výsledek diplomové práce. 

Dotazník neobsahoval otázku na to, zda se jedná o školu, která je pouze pro první stupeň 

nebo i pro druhý stupeň. Domnívám se, že by zde mohl být rozdíl ve výsledcích 

dotazníkového šetření, pokud by se jednalo o školu pouze s prvním stupněm a měla méně 

než 300 žáků, oproti škole s více než 300 žáků. 

Zpracování otevřené otázky, která odpovídala na dílčí otázku „Co si představují učitelé pod 

pojmem wellbeing?“, byl chvílemi velice náročný a mohlo dojít k menším chybám, jelikož 

je velice těžké vyvodit, na základě volby slov a různých forem sdělení, co tím autor skutečně 

myslel, a zda se opravdu vyjádřil v nejlepším souladu se svými myšlenkami. K hlubšímu 

pochopení by bylo nejlepší zvolit metodu rozhovoru. 

Well-being je pro jedince subjektivní a může být ovlivněn vnějšími faktory v daném období. 

Ačkoliv většina otázek byla dlouhodobějšího charakteru, tak přesto mohou být výsledky 

aktuálními subjektivními pocity respondentů zkresleny, pokud například momentálně 

prožívají obtížnější životní či profesní období. To samé bude platit u dobrého období. 

Longitudinální data by byly schopny zachytit dlouhodobé a objektivnější trendy lépe. 

Dostupný nepravděpodobnostní výběr byl založený na dobrovolnosti respondentů, tudíž 

nelze uvažovat nad zobecněním na populaci (Soukup & Kočvarová, 2016). Kvantitativní 

výzkum zobecnění obecně dovoluje, ale pouze za předpokladu reprezentativního vzorku. Jak 

již bylo zmíněno v diskusi a shrnutí, je ale možné použít získaná data z diplomové práce k 

pozorování jisté tendence. Z tohoto důvodu nebyly použity statistické nástroje ke zpracování 

získaných dat. 

6.2 Doporučení pro praxi 

V této kapitole budou představeny možné rozšíření diplomové práce, a také samotné 

doporučení pro praxi, které vychází ze získaných dat a jejich zjištění. 

Tato diplomová práce by byla vhodná pro propojení s kvalitativním zkoumáním, např. 

rozhovorem. Kvalitativní výzkumný design by přinesl hlubší pohled do zkoumané reality a 

byla by zde vyšší pravděpodobnost zodpovězení více faktorů, které ovlivňují well-being a 

byly zmiňovány v prezentaci a interpretaci dat, např. povaha vyčerpanosti z profese, stresu, 

motivace a další. Pomocí rozhovoru by bylo možné více rozvádět jednotlivé položky a 

dostali bychom se tak ke konkrétnějším výsledkům.  
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Jelikož je vyšší míra well-beingu spojována s vyšší efektivitou zaměstnanců (Burić et al., 

2019; Cameron & Lovett, 2015), pak by se mohlo jeho zvyšování stát samostatnou budoucí 

strategií pro zvyšování efektivity vyučovacího procesu. Vedení školy by mělo tedy 

registrovat tuto skutečnost a snažit se na ni aktivně brát zřetel. Zjišťování well-beingu 

zaměstnanců a žáků by se tak, dle mého názoru, mohlo stát oblastí autoevaluace školy. Dále 

by se vedení mělo snažit učit své zaměstnance technikám pro zvyšování well-beingu jako 

zlepšování a informovanost o jednotlivých oblastech well-beingu (viz kapitoly 1.1.1–1.1.5.), 

konkrétněji zvyšování PERMA (viz 2.5 Optimalizace well-beingu). 

6.3 Přínos diplomové práce 

Tato diplomová práce měla za primární cíl zodpovědět otázku, jak se liší úroveň well-beingu 

učitelů v porovnání velké a malé školy. Určitý vztah byl možný pozorovat v odborných 

studiích, které byly však zahraniční či staršího data. Na základě získaných dat od 301 

respondentů z celé České republiky můžeme konstatovat, že i v České republice je možno 

pozorovat tendence, že míra well-beingu učitelů 1. stupně základní školy je na malých 

školách o něco vyšší než na velkých školách.  
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ZÁVĚR 

Na základě analýzy dat z dotazníkového šetření byly získány cenné poznatky ohledně well-

beingu učitelů 1. stupně základních škol. Významným zjištěním bylo zodpovězení hlavní 

výzkumné otázky, která srovnávala úroveň well-beingu učitelů na malých školách a velkých 

školách, kde se ukázalo, že na malých školách byla míra well-beingu učitelů mírně vyšší, 

což je v souladu i se zahraniční literaturou. 

Dále bylo zkoumáno, co si učitelé představují pod pojmem well-being. Bylo zjištěno, že 

jejich představy o well-beingu se ve velké míře shodují s definicemi odborné literatury a 

mají tak dobré povědomí o tomto pojmu, tudíž jim není úplně neznámý. Mezi zmiňovanými 

pojmy respondentů se objevovala pohoda, dobré prostředí a vztahy, spokojenost, rovnováha, 

radost a pozitivita a další. 

Výsledky výzkumu naznačovali, že je možné pozorovat tendence, kdy s velikostí školy 

může klesat úroveň well-beingu pedagogických zaměstnanců. Proto by zde mohl být 

v budoucnu vyvíjen vhodný tlak na vedení školy, aby si byli tohoto vědomi, jelikož mohou 

well-being značně ovlivnit, a aktivně se zajímali o well-being vlastních zaměstnanců.  
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revue, 50(3), s. 249-258.  

Hvozdík, S. (2015). Vývinová potencialita a well being. Edukácia, 85. 
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Příloha P I: Ukázka dotazníku 

 



 

PŘÍLOHA P I: UKÁZKA DOTAZNÍKU 

1) Jak dlouhá je Vaše pedagogická praxe? 

o 1-5 rok 

o 6-15 let 

o 15+ let 

 

2) Kolik žáků má Vaše škola?  

o Do 300 žáků. 

o Nad 300 žáků. 

 

3) Ve vyučovací hodině se mi daří plnit mnou vytyčené vzdělávací a výchovné cíle. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím, s cíli nepracuji. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

4) V mé třídě je dobré třídní klima.  

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

5) Vnímám, že to, co dělám ve svém profesním životě je hodnotné. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

6) Mám pocit, že zvládám plnit všechny své pracovní povinnosti. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

7) Má profese je adekvátně finančně ohodnocena. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 



 

8) Mé pracovní podmínky mi vyhovují. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

9) Jsem spokojený s časem, který věnuji své profesi. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

10) Cítím podporu od svých kolegů. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

11) Cítím podporu od vedení. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

12) Komunikace s rodiči je pro mě zatěžující. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

13) Po příchodu z práce se cítím vyčerpaný. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

14) Kdyby byla možnost, vybral bych si učitelskou profesi znova. 

o Naprosto souhlasím. 

o Spíše souhlasím. 

o Nevím. 

o Spíše nesouhlasím. 



 

o Naprosto nesouhlasím. 

 

15) Jak často ve své profesi prožíváte pozitivní pocity (štěstí, radost, uspokojení…)? 

o Každý den. 

o Jednou nebo vícekrát do týdne. 

o Několikrát do měsíce. 

o Několikrát za pololetí. 

o Nikdy. 

 

16) Jak často ve své profesi zažíváte negativní emoce (smutek, vztek, stres, úzkost, 

obavy…)? 

o Každý den. 

o Jednou nebo vícekrát do týdne. 

o Několikrát do měsíce. 

o Několikrát za pololetí. 

o Nikdy. 

 

17) Jak často máte pocit, že je Váš pracovní stres neúměrný?  

o Každý den. 

o Jednou nebo vícekrát do týdne. 

o Několikrát do měsíce. 

o Několikrát za pololetí. 

o Nikdy. 

 

18) Do práce se těším. 

o Vždy. 

o Většinou ano. 

o Občas. 

o Nikdy. 

 

19) Vztahy s mými žáky jsou: 

o Pozitivní. 

o Spíše pozitivní. 

o Neutrální. 

o Spíše negativní. 

o Negativní. 

 

20) Jak hodnotíte vztahy na pracovišti? 

o Pozitivně. 

o Spíše pozitivně. 

o Nevím. 

o Spíše negativně. 

o Negativně. 

 

21) Vnímám, že můj profesní život má ____ vliv na mé zdraví. 

o Pozitivní. 



 

o Spíše pozitivní. 

o Neutrální. 

o Spíše negativní. 

o Negativní. 

 

22) Vnímám, že můj profesní život má ____ vliv na můj osobní život. 

o Pozitivní. 

o Spíše pozitivní. 

o Neutrální. 

o Spíše negativní. 

o Negativní. 

 

23) Co si představujete pod pojmem well-being? 

 

 

 

 


