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Abstrakt 

Bakalářská práce s názvem Dopad pandemie COVID-19 na psychiku učitelů se 

skládá z teoretické části, jež se zabývá faktory, které je ovlivňují, emocemi a pracovní 

motivací učitelů. Tato část dále obsahuje nástin problematiky online výuky a změny, které 

s sebou přinesl nečekaný příchod distanční výuky v době pandemie COVID-19. Empirická 

část sestává z představení použitého výzkumného designu a samotných dat, která byla 

sebrána pomocí polostrukturovaných rozhovorů s učiteli středních škol a následně 

kvalitativně zpracována. V rámci práce bylo provedeno osm rozhovorů, z čehož tři byly 

pilotní. Během analýzy vyvstaly 4 kategorie, jednalo se o změny, které v učitelských 

životech nastaly, a jak tyto změny hodnotili, dále pak prožívání, jejich motivace k práci, 

přínosy pandemie a problémy s ní spojené.  

Změny byly rozděleny na tři oblasti, a to čas, prostředí a výuka, kde byly změny 

nejvýraznější – práce s technikou, redukce učiva, zkrácení výuky, jednotná online platforma 

atd. Nejhůře hodnoceny byly technické potíže, které se s online výukou pojily. V případě 

prožívání šlo z velké většiny o negativní emoce, kdežto u pracovní motivace byli motivující 

a demotivující aspekty zastoupeny přibližně stejně. Z přínosů stojí za zmínku potenciál 

online výuky do budoucna, nové kompetence a technické posílení škol. Všichni učitelé též 

uvedli, že je během pandemie trápily somatické obtíže, jež u některých přetrvávají i nadále. 
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Abstract 

Bachelor thesis titled The impact of the COVID-19 pandemic on the psyche of 

teachers contains theoretic part which is focused on emotions and work motivation of 

teachers and factors influencing them. This part also encompasses issue of online teaching 

and changes brought by the distance learning during COVID-19 pandemic. The empiric part 

presents research design and the data that were collected through semi-structured interviews 

with secondary school teachers and subsequently qualitatively processed. Eight interviews 

were conducted as part of the work, three of them served as a pilot interviews. During the 

analysis four categories emerged, these were changes that occurred in teacher’s lives and 

how they evaluated these changes, as well as their emotional experience, their work 

motivation, the benefits of the pandemic and the problems associated with it. 

The changes were divided into three subcategories, namely time, environment 

and teaching, which is the most significant – working with technology, curricula reducing, 

a unified online platform etc. The worst rated change was the technical difficulties associated 

with online teaching. In the case of experience negative emotions prevailed, while within 

work motivation the motivating and demotivating aspects were represented approximately 

equally. Of the benefits, it is worth mentioning the potential of online teaching in the future, 

new competencies and technical strengthening of school. All teachers also mentioned that 

they were plagued by somatic problems during the pandemic, which in some cases persist.  
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ÚVOD 

COVID-19 je součástí našich životů již od roku 2019 a ačkoliv to vypadá jako 

poměrně dlouhá doba, jeho nevyzpytatelnost, proměnlivost a novost nás limituje doposud. 

Tento virus zasáhl snad všechny oblasti lidského života, a to včetně toho profesního. 

Některých profesí se dotkl více, některých méně. Chtěla bych věnovat pozornost učitelské 

profesi, již, dle mého názoru, pandemie ovlivnila velmi. Celkově sféra vzdělání a vzdělávání 

byla touto pro nás novou situací a netradiční dobou postižena. Vzhledem k tomu, že 

vzdělávání je založeno z velké části na interakcích, pandemie COVID-19 mezilidské 

interakce výrazně znesnadnila.  

Myslím si, že práce s emocemi a motivací je v učitelské profesi náročná sama o sobě, 

obzvláště pak v situaci, dalo by se již říci době, která byla jistým způsobem psychicky 

náročná pro nás všechny. Proto se má práce zaměří na dopad pandemie COVID-19 na 

psychiku učitelů, zejména právě oblast emocí a pracovní motivace. 

Tato práce obsahuje část teoretickou a empirickou. V teoretické části se budu 

věnovat již zmíněným oblastem, tedy pandemii COVID-19, jejímu dopadu na výuku v ČR 

a průběhu adaptace na ni, rozdílu mezi distanční a online výukou a faktorům ovlivňujícím 

učitelskou profesi, na kterou tento nový způsob výuky měl také bezesporu podstatné dopady. 

Dále emocím a pracovní motivaci – přiblížím tyto dva pojmy nejprve v obecném měřítku a 

následně je popíši ve vztahu k učitelské profesi. 

Cílem práce je zmapovat oblasti/ nároky učitelské profese, které byly ovlivněny 

pandemií COVID-19 a zjistit, jak situaci učitelé prožívali a jak to ovlivňovalo jejich motivaci 

k práci. Dále jsou v empirické části formulované výzkumné otázky, nechybí zde ani 

charakterizování výzkumného vzorku, který sestává ze středoškolských učitelů, a podstatná 

část se věnuje výzkumnému designu a samozřejmě sebraným datům. Pro tuto práci jsem 

zvolila cestu kvalitativního výzkumu, v němž hlavním nástrojem k sebrání dat byly 

polostrukturované rozhovory. Rozhovory byly následně doslovně přepsány, kódovány a 

kategorizovány. Ke zpracování dat byl použit program ATLAS.ti.  
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I TEORETICKÁ ČÁST 

1. Pandemie COVID-19 ve vztahu k výuce na školách v ČR 

1.1 Pandemie COVID-19 

Covid je zkratkou anglického slovního spojení coronavirus disease, avšak nejčastěji 

se pravděpodobně setkáme s označením COVID-19. Jedná se o vysoce infekční 

onemocnění, které je způsobeno virem SARS-CoV-2, tedy novým typem koronaviru. 

Hovoříme o onemocnění, pro něhož jsou velmi charakteristické respirační potíže (dušnost, 

kašel), nicméně i mnoho dalších příznaků, jakými jsou například horečka, bolesti svalů a 

kloubů, únava, bolest hlavy, průjem, bolesti očí. Velmi typickými symptomy snadno 

identifikující COVID-19 jsou ztráta chuti a čichu, které se samozřejmě ale vyskytnout 

nemusí. Může se také stát, že pacient s tímto virovým onemocněním bude zcela 

bezpříznakový. (World Health Organization, n. d.) 

COVID-19 se poprvé objevil v čínském městě Wu-chan 31. prosince 2019. Odsud 

se epidemie následně šířila i do ostatních zemí, ačkoliv se tomu snažily různými opatřeními 

zamezit. Dle Šejdy et al. (2005, s. 28) zní definice epidemie následovně: „Výskyt 

onemocnění, které výrazně převyšuje obvykle očekávané hodnoty incidence tohoto 

onemocnění v daném místě a čase.“  Chápeme to tedy jako prudký růst počtu případů dané 

nemoci v určité populaci za určitý čas. Pro vyhlášení epidemie má každá země svá kritéria 

– například počet nemocných na 100 000 obyvatel. Pro představu v České republice dojde 

k vyhlášení chřipkové epidemie po překročení hranice 1600–1800 případů na 100 000 

obyvatel.  (Ministerstvo zdravotnictví České republiky, 2021) 

Globální stav zdravotní nouze byl Světovou zdravotnickou organizací (WHO) 

vyhlášen v lednu 2020 (WHO, 2019), vyhlášení pandemie se pak datuje k březnu 2020. 

Pandemie se od epidemie liší globálním charakterem, kdy se epidemický výskyt dané 

nemoci týká více států až celých kontinentů. (Šejda et al., 2005) 

Pandemie nebyla v historii vědeckým termínem, měla mnoho, leckdy protichůdných, 

významů v různých kontextech. Přeložíme-li toto slovo z řečtiny, tedy „pan“ znamená 

všichni a „demos“ lidé, vnímáme význam slova v každém případě zdůrazňující rozšířenou 

povahu věci. Tento termín nyní vnímáme v kontextu s nemocemi, což umocnilo vypuknutí 

celosvětové chřipky v roce 1889. Jednalo se o první chřipkovou pandemii, jejíž kolébkou 

byl dnešní Uzbekistán. V praxi se termíny epidemie a pandemie nejčastěji pojí s infekčními 

nemoci. (Morens et al., 2020) 
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1.2 Dopad pandemie COVID-19 na výuku na školách v ČR 

V České republice se COVID-19 objevil poprvé v březnu 2020, kdy hned 1. března 

byly potvrzeny tři případy. Šlo o osoby, které v té době navštívily severní Itálii, jež se téhož 

času stala velmi nebezpečnou v souvislosti s počtem nakažených. Bezpečnostní rada České 

republiky reagovala na situaci v Evropě přijetím mimořádných opatření. Mimo jiné byla 

zakázaná výuka na základních, středních, vysokých i vyšších odborných školách s platností 

od 11. března 2020. Toto opatření zdůraznilo vážnost neočekávané situace vyvolané 

rychlým šířením epidemie. Došlo k uzavření škol po téměř sto letech od roku 1939, kdy se 

vysoké školy uzavíraly v rámci nacistické represe reagující na studentské demonstrace 

v Praze během nacistické okupace.  

Od 20. dubna 2020 se opatření začala pomalu rozvolňovat. V první řadě pro 9. 

ročníky základních škol a žáky maturitních ročníků, později byli do rozvolňování zahrnuti i 

žáci ostatních ročníků, přičemž účast na prezenční výuce byla zcela dobrovolná. Vzhledem 

k situaci se také rozhodlo o oddálení termínů maturitních zkoušek a budoucím maturantům 

byla odpuštěna i slohová práce, tedy jedna část maturitní státní zkoušky. Ačkoliv se 

v průběhu letních prázdnin mohlo zdát, že je uzavírání škol nadobro pryč, epidemie během 

podzimních měsíců začínala opět nabírat na síle a s účinností od 5. října se uzavíraly školy 

v okresech s nejvyšším počtem nakažených a největším rizikem šíření nákazy. 14. října 

došlo k opětovnému zákazu osobní přítomnosti žáků na školách – vysokých, středních a 

základních včetně prvního stupně.  První vlna rozvolňování, která platila především pro žáky 

1. ročníků, přišla v první půlce listopadu. Koncem listopadu 2020 se do škol vracely i další 

žáci počínaje posledními ročníky středních škol. (Ministerstvo zdravotnictví, 2020) 

 Od 7. prosince byla zavedena rotační prezenční výuka, tzn. prezenční výuka se po 

týdnu cyklicky střídala s výukou online (třídy se tak ve školách střídaly – cílem bylo snížit 

riziko šíření COVID-19), na středních školách a vyšších odborných školách, dále také 

prezenční výuka pro první ročníky vysokých škol. (ČT24, n. d.) 

S postupným rozvolňováním nařízených opatření během adventu a Vánoc ale čísla 

nakažených neklesala dle představ a od 4. ledna 2021 byla vyhlášena distanční výuka vyjma 

žáků prvních a druhých tříd základních škol.  

Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy (dále jen MŠMT) také doporučovalo 

v souvislosti s výukou na dálku vypsat pololetní vysvědčení se slovním hodnocením. Bylo 

možné však hodnotit žáky i známkami či kombinací obou možností. (ČT24, n. d.) 
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Od 12. dubna se obnovila rotační výuka pro žáky prvního stupně základních škol, 

žáci druhých stupňů základních škol ve vybraných krajích se následně k prezenční výuce 

vrátili 3. května. 10. května byla umožněna prezenční výuka všem žákům druhých stupňů, 

nicméně opět v režimu rotační výuky, který byl následně koncem května zrušen. Ostatním 

žákům a studentům byly umožněny individuální konzultace s učiteli. (ČT24, n. d.) 

1.3 Rozdíl mezi distanční a online výukou a přechod na ni 

„Distanční vzdělávání je forma řízeného studia, při níž učitel a student nejsou 

v přímém kontaktu (studenti studují samostatně na základě multimediální podpory) a jež je 

určena těm, kteří se z různých důvodů (osobních zdravotních, sociálních, finančních aj.) 

nemohou účastnit prezenční formy (denního) studia a mají dostatečnou motivaci 

k samostatnému studiu.“ (Zormanová, 2017, s.176) 

Z definice Zormanové vyplývá, že pojem distanční výuka se před pandemií vztahoval 

spíše k vysokoškolskému studiu, což se školním rokem 2020/2021 zcela změnilo, neboť se 

v podstatě celé školní prostředí přesunulo na nejrůznější online platformy jako například MS 

Teams, Google Meet, Zoom apod. Kupříkladu výzkum provedený v Indii zaměřený na 

analýzu nejspolehlivějších nástrojů pro implementaci výuky na dálku ukázal, že neexistuje 

jedna platforma splňující všechny nároky dotazovaných studentů, výzkumníci spíše 

doporučili kombinaci nástrojů, a to Google Classroom jako výukovou aplikaci, WhatsApp 

jako místo pro skupinové konverzace a Zoom jakožto médium videokonferencí. (Nur Yasir 

Utomo et al., 2020) Ze zprávy České školní inspekce naopak vyplývá, že pro Google 

Classroom měli učitelé nedostačující dovednosti. Za převážně využívanou platformu 

prohlásili Microsoft Teams, převážně na středních školách byl využíván i Discord a pro 

komunikaci byly na středních školách dále využívány aplikace jako WhatsApp či Facebook 

Messenger. (Česká školní inspekce, 2021)  

Dalo by se také říci, že o distanční výuku v pravém slova smyslu, bereme-li v potaz 

stále výše uvedenou definici, nešlo. Jednalo se spíše o klasicky pojatou výuku předávanou 

na dálku prostřednictvím zmíněných online platforem, tudíž by online výuka byla 

příhodnějším označením než výuka distanční. 

MŠMT definuje online výuku takto: „Pojmem on-line výuka je obecně označován 

takový způsob vzdělávání na dálku, který probíhá zpravidla prostřednictvím internetu a je 

podporován nejrůznějšími digitálními technologiemi a softwarovými nástroji. Rozlišujeme 

synchronní a asynchronní on-line výuku. I Při synchronní výuce je učitel propojen 
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s dětmi/žáky/studenty zpravidla prostřednictvím nějaké komunikační platformy v reálném 

(stejném) čase. Skupina ve stejný čas na stejném virtuálním místě pracuje na 

stejném/podobném úkolu.“ Tuto definici lze najít v materiálu vytvořeném MŠMT v září 

2020, a to Metodické doporučení pro vzdělávání distančním způsobem, kde nejen že 

vymezuje pojmy s tímto spojené, ale doporučuje i jakým způsobem organizovat výuku pro 

konkrétní stupně vzdělávání, radí, jak komunikovat s rodiči během vzdělávání na dálku, a 

také zmiňuje způsoby a pravidla hodnocení žáků a popisuje naplňování Rámcového 

vzdělávacího programu (RVP) a Školního vzdělávacího programu (ŠVP) v kontextu 

možností distanční výuky. (MŠMT, 2020) 

S příchodem online výuky ale nebylo stanoveno, v jakém rozsahu musí vyučování 

probíhat, organizace výuky závisela tedy na vedení každé školy.  

Vhodné je také vysvětlit ještě dva pojmy, a to rotační a hybridní výuku. Jak jsem již 

zmiňovala, rotační výuka spočívá ve střídání kombinací tříd v týdenních cyklech (kupříkladu 

první a třetí ročník jeden týden, druhý a čtvrtý ročník druhý týden). Hybridní výuka je 

označením pro kombinaci online i prezenční výuky, tzn. prezenční výuka je přenášena online 

žákům, kteří se prezenční výuky nemohou účastnit. 
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2. Zátěž učitelů spojená s výukou 

2.1 Profesní dovednosti učitele 

Z hlediska terminologie bych v prvé řadě ráda uvedla, že v této práci budu uvádět 

pojem učitel jakožto označení profese obecně, nejedná se tedy o genderovou specifikaci. 

Cílem je pouze zjednodušení textu pro lepší srozumitelnost. 

Podstatným faktorem ovlivňující kvalitu školního vzdělání je kvalita učitele a jeho 

dovednosti, na což se s postupem času začala zaměřovat i výzkumná činnost vedoucí 

k různým vzdělávacím reformám a inovacím. Většina pohledů na potřebné kvality učitele se 

shodují v následujících bodech: 

• „znalosti v kurikulárních oblastech, pedagogicko-psychologické a oborově 

didaktické a všeobecný přehled, 

• dovednosti související s komunikací a interakcí, s prací se sociálním 

klimatem třídy, s vyučovacími strategiemi a řízením procesů učení, 

diagnostikou a hodnocení žáků, se spoluprací s kolegy a rodiči, s reflexí 

výuky a sebereflexí, 

• postoje, hodnoty a osobnostní vlastnosti, kam se řadí:  

o oddanost profesi,  

o nadšení,  

o vysoké nasazení a energie věnovaná práci,  

o silné zaujetí pro práci s žáky, 

o empatie, 

o pozitivní přístup k žákům, 

o přesvědčení, víra, že všichni žáci mohou být za určitých podmínek 

úspěšní a že jim dokážu k naplnění jejich možností a dosažení 

úspěchu účinně pomoci, 

o vědomí vysoké odpovědnosti,  

o spravedlivost,  

o čestnost, 

o spolehlivost,  
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o důslednost,  

o analytické a konceptuální myšlení (schopnost vidět vztahy a 

souvislosti, příčiny a následky, odlišovat podstatné od nepodstatného, 

zvažovat širší kontext apod.), 

o intelektuální zvídavost,  

o tvořivost,  

o organizační schopnosti,  

o flexibilita a schopnost improvizace,  

o pravidelná sebereflexe spojená se snahou o zkvalitňování vlastní 

činnosti,  

o chuť se vzdělávat.“ (Tomková et al., 2012, s. 6) 

Z uvedených dovedností bychom mohli usuzovat, že by v ideálním případě učitel 

měl být schopen se na neočekávané změny, konkrétně tedy na přechod prezenční výuky do 

online světa, adaptovat a následně uzpůsobit výuku tak, aby i v online podobě byla 

dostatečně efektivní.  

V této profesní sféře se můžeme setkat také s termínem feminizace školství. Některé 

výzkumy poukazují na rozdíly mezi muži a ženami ve zvládání stresu a zátěže. Výsledky 

jsou nepříznivé spíše pro ženy, které dle studie trpí stresem více než muži. Zvládání zátěže 

a stresových situací v případě žen je zaměřeno na emoce více než v případě mužů. (Matud, 

2004) 

2.2 Zátěž   

Velký psychologický slovník spojuje slovo zátěž ve smyslu psychické zátěže se 

stresem, dále je zde zmíněn termín zátěž psychosociální, můžeme říci i psychosociální stres, 

o kterém se budu v následující kapitole také zmiňovat. (Hartl & Hartlová, 2010) 

Vztah mezi zátěží a stresem není všemi autory definován shodně. V některých 

případech autoři tvrdí, že je stres kvalitativně i kvantitativně vystupňovanou formou zátěže, 

jindy se můžeme setkat s názorem, že je stres konkrétnějším případem, kdežto zátěž spíše 

obecnějším pojmem. (Paulík, 2017) 

 Pedagogický slovník zátěž vztahuje k termínu zátěžová (krizová) situace, kterou lze 

chápat jako situaci, jež jedinec není s to zvládnout, dochází k převaze emocí a může nastat 



 
 

8 
 

až ztráta sebekontroly. Hranice, kdy situaci začínáme vnímat jako krizovou, je subjektivní. 

Následné reakce na situaci jsou buď útok, či útěk. (Kolář, 2012) 

Štikar et al. (2003) ve své knize uvádějí termín pracovní zátěž. Zátěž lze chápat jako 

narušení rovnováhy mezi požadavky, které jsou na člověka kladeny, a jeho vnitřním stavem 

a celkovými možnostmi jedince. Autoři dále zmiňují, že pojem zátěž má trojí smysl, a to 

jako reakce, jako prožitek a jako podnět.  

Podíváme-li se na lidský organismus jako bio-psycho-socio-spirituální jednotu 

můžeme psychickou zátěž popsat jako proces zpracování vnějších vlivů a podmínek a 

adaptace na ně, vnějšími vlivy je myšleno nejen prostředí a sociální podmínky, ale i události, 

společenské vazby a normy společnosti. Psychickou zátěž lze rozdělit na zátěž senzorickou, 

mentální a emoční. (Štikar et al., 2003) 

Pojmy jako člověk či osobnost mají mnoho definic z různých pohledů všelijakých 

oborů a postupem času vznikalo i nespočet teorií a přístupů se snahou těmto pojmům 

porozumět a vysvětlit je. V nynější době bych řekla, že se nejen v psychologii, ale například 

i v medicíně, čím dál více zdůrazňuje holistický přístup, tj. celostní pohled na jedince. Klade 

se důraz na jedinečnost každého člověka, který je vnímán v kontextu fyzických, 

psychických, sociálních a duchovních aspektů. Proto bych i v této kapitole ráda osobnost 

učitele pojala jakožto bio-psycho-socio-spirituální bytost. V některých publikacích se lze 

setkat dokonce s pojmem psycho-bio-socio-spirituálně-ekologická jednota. (Paulík, 2017) 

V této kapitole popíši faktory, které učitele ovlivňují, a rizika, jež jsou s jejich profesí 

spojena.  

2.3 Faktory ovlivňující učitele během online výuky 

Studie zkoumající připravenost filipínských učitelů na online výuku a vnímané výzvy 

vzdělávání na dálku poukázala na to, že mezi takové výzvy spojené s novou formou výuky 

patří výzvy týkající se znalostí a dovedností požadovaných při poskytování kurzů dálkového 

vzdělávání, navazováním komunikace s žáky, správným rozvržením času, potýkání se se 

stresem spojeným s celoplošnou karanténou a s požadavky online výuky, spolupráce s rodiči 

a zajištění podpory žáků ze strany rodičů, budování pozitivního prostředí v online světe 

prostřednictvím emoční podpory ze strany učitele, zajištění stabilního přístupu na internet, 

používání telefonů, notebooků, tabletů či jiného zařízení a zvládnutí dalších nároků v rámci 

práce s technikou atd. (Alea et al., 2020) 



 
 

9 
 

2.3.1 Biologické faktory 

Do biologických faktorů se hodí zahrnout senzorickou zátěž, neboť velmi ovlivňuje 

fyzickou pohodu člověka. Nutno ale zmínit, že z praktického hlediska je nemožné takto 

komplexní jevy rozřazovat do jasně vymezených škatulek. Je třeba brát v potaz provázanost 

všech složek a jejich vzájemné ovlivňování se.  

Obzvláště distanční výuka s sebou přinesla změny, které mohly mít negativní dopad 

právě na fyzické zdraví učitele. S každodenním používáním počítačů a další techniky byly 

z pohledu senzorické zátěže kladeny velké nároky na zrak ve smyslu častého vystavování 

očí modrému světlu, které má následně vliv i na kvalitu spánku apod. (Ačkoliv se objevují 

i poznatky o pozitivních účincích modrého světla, kdy zvyšuje míru pozornosti a pozitivně 

ovlivňuje i další kognitivní činnosti.) (Šmotek et al., 2016)  

S neustálým sezením u počítače se také mohou pojit nepříjemnosti v souvislosti 

s pohybovým aparátem, které běžně trápí osoby se „sedavou“ profesí.  

Dalším velkým tématem během pandemie při výkonu učitelské profese je únava, jež 

je následkem fyzické vyčerpanosti, nudy, emocionálního vypětí, nedostatku odpočinku 

či monotonie. Projevuje se zhoršením výkonnosti, pozornosti, hybnosti, ospalostí nebo 

podrážděností. Můžeme také rozlišovat mnoho druhů únavy jako například únava smyslová, 

svalová, vnitřní, duševní, emocionální, neuronální, únava ze soucitu atp. Únava duševní, 

též kognitivní, může vyvstat v případě přílišného duševního soustředění, nebo naopak nudy. 

Únavu emocionální může přivodit nadměrné řešení konfliktu, úzkost či frustrace. Za zmínku 

stojí i únava ze soucitu, která je úzce spojená s pomáhajícími profesemi. Někdy se objevuje 

při dlouhodobé práci s traumatizovanými osobami. Postihuje osoby, které pečují o druhé 

a zároveň sami prožívají nějaké stresující období. (Hartl & Hartlová, 2010) 

Za pozitivum online výuky bychom mohli považovat případné zmírnění hlasové 

zátěže, kdy při vyučování online není zapotřebí nadměrné zvyšování hlasu, které může nastat 

u „překřikování“ žáků během prezenční výuky. (Řehulka, 1998) 

Některé tělesné projevy však nemusí mít fyziologický původ. Vzhledem k blízkému 

vztahu těla a psychiky a jejich vzájemnému ovlivňování, mohou být kolébkou tělesných 

příznaků emoce či nějaký celkový duševní nesoulad. Hovoříme pak o psychosomatických 

onemocnění. (Hartl & Hartlová, 2010)   
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2.3.2 Psychické faktory 

U psychických faktorů můžeme hovořit o mentální a emoční zátěži. Mentální zátěž 

vychází ze zvýšených nároků na zpracování informací, tudíž na psychické procesy, jakými 

jsou paměť, pozornost, představivost, myšlení a rozhodování. (Štikar et al., 2003) 

Mentální zátěž během online výuky mohla nastat pravděpodobně při úpravě učebních 

materiálů k online výuce, neboť učitelé museli uzpůsobit svou výuku tak, aby byla co nejvíce 

efektivní i při učení na dálku. Dle výzkumu, který se zabýval zkušenostmi českých učitelů 

s online výukou, učitelé trávili přípravou výuky více času než samotnou výukou. (Bicanová 

et al. 2021) 

Emoční zátěž je spojena se situacemi a nároky, které vyvolávají afektivní odezvu. 

Tato forma zátěže může být také nahrazena termínem „psychosociální stres“, znamená to 

tedy, že dalším zdrojem zátěže je společenský kontext, ve kterým se vše odehrává. (Štikar 

et al., 2003) 

Stres je téma, kterému je věnována opravdu velká pozornost, nevyjímaje dobu 

pandemie COVID-19, proto je vhodné věnovat mu zde také prostor. 

Stres 

Stresem se zabývalo již mnoho badatelů, a to odnepaměti. Atraktivním bylo pro 

mnohé zkoumat různé formy chování reagující na ohrožující situaci, a to boj, či útěk (fight 

or flight) – konkrétně kdy jedinec danou formu chování zvolí. (Křivohlavý, 2001) 

Stres je dle Hartla definován jako „nadměrná zátěž neúnikového druhu, která vede 

ke stresové reakci; liší se od reakce, v níž zátěž může být vyřešena únikovým mechanizmem; 

rozsah psychologických stresorů je individuálně rozdílný a velmi široký; rozdílná je i 

tolerance na stres“. (Hartl, 2004, s. 263) 

 Termín stres je často používaný v negativním slova smyslu. U člověka dochází ke 

stresu, je-li vystavený nějaké zátěžové situaci. Nemusí se ale jednat pouze o negativní 

emocionální zážitek. Rozlišujeme proto dva pojmy distres a eustres. Nastane-li situace, jež 

nám přinese radost, nicméně nás stojí nějaké úsilí, hovoříme o eustresu. Jako typické 

příklady eustresu si můžeme představit svatbu, narození dítěte, všelijaké oslavy atd. Naopak, 

jsme-li v situaci, která se nám zdá natolik náročná, až z ní máme pocit, že nám na ni nestačí 

síly a nejsme s to zvládnout ji, a tudíž v nás vyvolá negativní emoční odezvu, jedná se o 

distres. Distres může velmi negativně ovlivňovat naše zdraví, na seznam takovýchto 

nebezpečných stresorů můžeme zahrnovat typ zaměstnání, hluk, spánek, mezilidské vztahy, 
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negativní sociální jevy, nesvobodu a bezmoc, dlouhodobé napětí, omezený prostor aj. 

(Křivohlavý, 2001) 

V souvislosti se situacemi způsobujícími stresovou zátěž vytvořili T. H. Holmes a R. 

H. Rahe teorii životních událostí (life change unit – LCU). Podle této teorie následně 

sestavili dotazníkovou metodu měřící stresogenní životní události – vypracovali tabulku 

životních událostí, kterým přiřadili určitou hodnotu. Sčítá se hodnota událostí, které jedinec 

zažil za posledních 12 měsíců. Výsledné skóre ukazuje pravděpodobnost rozvinutí nemoci 

zapříčiněnou stresem. Mezi zmíněné události patří kupříkladu úmrtí partnera, rozvod, 

rozchod s partnerem, svatba, těhotenství, větší půjčka či hypotéka, změna školy, dovolená, 

Vánoce, odchod dítěte z domova atp. Výsledná hodnota ukazuje, v jaké míře nás uplynulé 

stresogenní životní události směrují k nemocnosti. (Štikar et al., 2003) 

Dle Šauerové (2018) patří učitelské povolání mezi vysoce stresující, klade důraz 

i na vysoké riziko vzniku syndromu vyhoření, o kterém se vzápětí také zmíním. Stres 

ve školství se může vyskytovat jednak ve formě dlouhodobě působícího neboli chronického 

stresu a jednak ve formě akutního stresu, což je nebezpečné především z toho důvodu, že se 

vzájemně prolínají a vzhledem k tomu, že jsou vyvolávány různými faktory (působícími 

v různé intenzitě, délce i směru), učitel nemá možnost vytvořit si obranné mechanismy 

na jednotlivé spouštěče stresu. 

V neposlední řadě věnujme pozornost syndromu vyhoření, který je úzce spojen 

s profesním životem a se stresem také souvisí. 

Syndrom vyhoření (Burn-out syndrome)   

Syndrom vyhoření je hodně spojován s pomáhajícími profesemi, kam mimo jiné 

řadíme i pedagogické pracovníky, nicméně se může týkat každého jedince, za což může i 

zaměřenost na výkon, jež je velmi typická pro dnešní dobu. (Šauerová, 2018) 

Syndrom vyhoření (též vyhasnutí) je zahrnut i v Mezinárodní klasifikaci nemocí 

(MKN-10), kde ho nalezneme v kategorii Z00-Z99, která se zabývá faktory ovlivňující 

zdravotní stav a kontakt se zdravotnickými službami. Samotný syndrom lze nalézt 

konkrétněji pod označením Z73.0. Vyhoření je definováno jako důsledek chronického stresu 

na pracovišti, jenž nebyl úspěšně zvládnut. (WHO, 2019) 

Skrze následující výzkum nakoukneme, jak se američtí učitelé popasovávali s dobou 

pandemie a jaké sklony k vyhoření měli. Kvůli pandemii COVID-19 zavedlo mnoho škol 

alternativní přístupy k výuce, například hybridní výuku, či čistě online výuku, což vedlo 
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ke změnám rutin, prostředí a přístupu k výuce. Učitelé čelili novým požadavkům na výuku. 

Tyto požadavky zvýšily pracovní zátěž učitelů, která už před pandemií podporovala vznik 

syndromu vyhoření mnohých učitelů. Před pandemií odcházelo ze školství téměř 8 % 

učitelů, přičemž noví učitelé (učitelé s praxí do 5 let) se vzdávali své profese v míře mezi 19 

% a 30 %, což v mnoha státech vedlo k nedostatku učitelů. Jako významné prediktory 

vyhoření učitelů výzkum odhalil úzkost z výuky, úzkost z komunikace s rodiči a 

administrativní podporu.  (Pressley, 2021) 

2.3.3 Sociální faktory 

Dalším faktorem ovlivňující práci učitele je prostředí, ve kterém k výkonu práce 

dochází. Školní prostředí se netýká pouze materiálního zajištění, jež škola poskytuje, 

tedy prostory školy, její vybavení, pomůcky k výuce, uzpůsobení tříd apod., 

ale i psychosociálního klimatu, které ovlivňuje kvalita vzdělávacího programu a jeho 

realizace, kvalita kolektivu ve škole, přístup žáků, vztah učitelů se žáky a další. (Kolář, 2012) 

Adams a Bailey (1989) tvrdí, že jako podstatná postava v práci učitele figuruje ředitel 

a svým přístupem budují osobnostní zdatnost (self-efficacy) učitele. Podle nich se již v té 

době mnoho ředitelů změnilo z „manažerů“ spíše na „lídry“, tudíž že svou pracovní orientaci 

přesměrovali na své zaměstnance. Tímto také zjistili, že ředitelé mají rozhodující roli 

ve výchově studentů prostřednictvím svých učitelů. Osobní přístup ředitelů vytváří klima. 

Ačkoliv jde o článek poněkud starší, jistě i v „době covidové“ mělo velký význam, jak 

ředitelé ke svým zaměstnancům přistupovali a jakou podporu jim vedení školy poskytovalo. 

Nemám na mysli pouze psychickou podporu, která jistě byla také nesmírně důležitá, 

nicméně i materiální jako například nějaké technické vybavení, jež bylo při online výuce 

naprosto klíčové, a v neposlední řadě i zprostředkování dostatečného vzdělání 

ohledně působení a vyučování v online světě.  

Když byli zmíněni ředitelé, nabízí se představit studii, jež byla provedena v Číně. 

Studie se týká učitelů v souvislosti s paternalistickým vedením ze strany jejich nadřízených. 

Paternalistické vedení se pojí s konfucianismem a jedná se o styl vedení, který kombinuje 

silnou autoritu s otcovskou benevolencí. Vychází z přesvědčení, že jedinec není sám 

schopen usoudit, co je pro něj dobré a co ne. Tento styl vedení nalezneme především ve 

východní Asii a Středním východě. Výsledky studie odhalily, že autoritářské vedení ředitelů 

mělo negativní vliv na angažovanost učitelů v profesi a závazek ke škole. (Zheng et al., 

2020) 
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 Mnoho výzkumů se v době pandemie zaměřovalo na žáky a studenty. Cullinane 

a Montacute (2020) ve vztahu ke školnímu prostředí poukazují na to, že bylo pro žáky velmi 

podstatné, jaké prostředí jim bylo vytvořeno doma při online výuce. Pokud tento postřeh 

vztáhneme i na učitele, přináší nám to další podstatný faktor, který mohl značně ovlivnit 

fungování učitelů. Tudíž ve výkonu učitelské profese mohlo hrát také roli, zda měli učitelé 

možnost vést online výuku z půdy školy, či zda měli vhodné zázemí ve svých domovech. 

Šikana je termínem, se kterým se v kolektivu žáků můžeme na školách setkat velmi 

často. Můžeme ji chápat jako chování s cílem záměrného ublížení, ohrožení nebo 

zastrašování. Abychom mohli takové chování označit šikanou, musí splňovat tři kritéria, a 

to nepříjemnost, dlouhodobost a převahu sil. Jedná se o fyzické či psychické útoky vůči 

jedinci nebo skupině vedené jedincem nebo skupinou. Do takových útoku spadá fyzické 

napadání, vydírání, poškozování majetku, slovní napadání, šíření pomluv, ponižování atp. 

V dnešní době plné technologií se šikana často přemisťuje do online světa, nazýváme ji 

kyberšikanou. (Kolář, 2012) Objevují se dokonce i situace, kdy se obětí žáků stane přímo 

učitel. Může docházet k posměškům, vulgárním napadením a existují i případy fyzických 

útoků. S příchodem pandemie COVID-19 vyvstal další problém, ke kterému v některých 

případech docházelo, tedy kyberšikana učitelů. Uvedu pro příklad jeden výzkum zabývající 

se kyberšikanou učitelů v kontextu české online výuky během pandemie. Autoři používají 

především termín teacher-shaming (zahanbování učitele), což popisují jako jednu z forem 

kyberšikany. Cílem teacher-shamingu je zesměšňovat, dehonestovat a pomlouvat učitele 

v prostředí zejména sociálních sítí. Teacher-shaming se může objevovat v podobě 

nejrůznějších příspěvků na sociálních sítích, jakými jsou zveřejňování všemožných urážek 

týkajících se kupříkladu stylu výuky, dovedností a schopností učitele vzhledu učitele – 

tělesné konstituce, atraktivity, barvy pleti, účesu, stylu oblékání atd. Časté je také vytváření 

obrázků a fotomontáží zesměšňujících učitele – tzv. meme obrázky. Dalším příkladem jsou 

situace, kdy si žáci v soukromé konverzaci píší o aktuálním stavu ve třídě a útočí tak na 

učitele. V neposlední řadě se také může jednat o zveřejňování nelichotivých fotek 

pořízených přímo během výuky, mimoškolních akcí apod. Výzkumy v českém vzdělávacím 

prostředí se zaměřují spíše na klasičtější formy kyberšikany jako například flaming (urážky, 

nadávky na internetu), online harassment (sexuální obtěžování), kyberstalking 

(pronásledování), outing (nedobrovolně uveřejnění sexuální orientace druhé osoby), 

nicméně i zmiňovaný teacher-shaming může vyeskalovat v situaci ohrožující učitele. 

(Ambrožová & Kaliba, 2021) Ačkoliv v případě teacher-shamingu učitel pravděpodobně 
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většinou nemá ponětí, že je obětí něčeho takového, a zřejmě by se dalo také polemizovat, 

zda je primárním cílem žáků učiteli ublížit.   

Nutno také zmínit, že důležitým faktorem během výuky na dálku byl jednoznačně 

typ žáků, které učitelé vyučovali. Typem žáka je zde myšleno věk, stupeň a druh vzdělání, 

schopnosti a dovednosti, přizpůsobivost a motivovanost žáků apod. (Daniel, 2020) Lze tedy 

předpokládat, že zde mohly být rozdíly v obtížnosti vyučování mezi žáky gymnázií a 

například žáky učilišť, ačkoliv by bylo nevhodné uchýlit se ke generalizování či 

předsudkům.  

2.3.4 Spirituální faktory 

Pojem spiritualita byla a pořád často je spojována s náboženstvím, nicméně se jedná 

o daleko širší pojem. Náboženství zde může, ale také vůbec nemusí figurovat. Jde o spíše 

filosofický pojem, jenž se zabývá naším duchovním životem, tj. našimi postoji, životním 

smyslem, hodnotami atd. (Jedlička et al., 2018) 

Existují názory, že lidé s vyšší úrovní spirituality mají v práci zdravější, šťastnější 

a produktivnější život. Pro učitele je nezbytná tzv. spirituální inteligence, která je vede 

k tomu, aby své povolání vykonávali s vysokým respektem a co nejušlechtileji. Spirituální 

inteligenci (též SQ či duchovní inteligenci) můžeme definovat jako schopnost přístupu 

k vyšším významům, hodnotám, trvalým účelům. Tento termín je filosofy a psychology 

používaný k označení duchovních paralel s inteligenčním (IQ) a emočním (EQ) kvocientem. 

Důležitým úkolem holistického pedagoga je probouzet v žácích kreativitu a duchovní 

inteligenci. Spirituální inteligence přináší učitelům schopnost tvořit smysl založený na 

hlubokém porozumění a pozitivním přístupu řešení problémů. Spiritualita dělá zaměstnance 

zodpovědnějšími a i loajálnějšími. (Kulshrestha, 2017) Otázkou je, zdali učitelé duchovně 

založeni byli během pandemie odolnějšími, pokud vnímali, že má jejich práce hlubší smysl.  
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3. Emoce učitelů spojené s prací 

3.1 Co jsou emoce 

„Emoce jsou řídící systémy, které nám říkají, co máme dělat, když se nám o tom, co 

je třeba učinit, nechce ani náhodou přemýšlet“ (Honzák, 2020, s. 29) 

Emoce jsou komplexní jevy, o jejichž definici a vysvětlení se snaží velké množství 

autorů. Jsou obrovskou součástí každého z nás a všudypřítomné každý den za každé situace, 

proto není divu, že se jim snažíme porozumět a přijít jim „na kloub“. Jedná se o biologicky 

účelné adaptace, jež jsou evolučně starší než rozumové procesy. (Hartl, 2004) 

Valná většina autorů se domnívá, že se emoce skládají ze tří komponent, které se 

vzájemně ovlivňují, a to ze psychické stránky emoce, vnějšího chování a fyziologických 

změn. Někteří mluví i o čtvrté složce emocí, za kterou považují subjektivní vnímání a 

interpretaci dané situace, tedy že některé momenty, jenž jednoho nechají klidným, druhého 

mohou silně emocionálně pohltit. Vnější exprese emocí je bezděčná reakce, která se 

projevuje především v obličeji, kde se nachází velké množství mimických svalů. Pod 

takovými reakcemi si můžeme představit například smích či pláč. Pod fyziologickou složku 

spadají reakce nervového systému a vylučování hormonů. (Plháková, 2003) 

Charles Darwin přišel s myšlenkou, že jsou emoce vrozené. Dle něj jde o jakési 

vzorce zakořeněné v naší mimice, gestice, popř. i zvukovém chování, díky čemuž jsme 

schopni dorozumívat se s ostatními. Darwinovým následníkem, Silvanem Tomkinsem, byla 

zkonstruována teorie devíti vrozených primárních emocí. Znamená to tedy, že existují 

typické projevy radosti, strachu, hněvu, zájmu, překvapení, trýzně (úzkosti), zahanbení 

(pokoření), hnusu a odporu k nepříjemným pachům. Studie Paula Ekmana a Wallace 

Friesena se přiklonila na Darwinovu a Tomkinsnovu stranu, neboť zkoumali výrazové 

reakce izolovaného kmene na Nové Guineje a následně tyto reakce nechali pojmenovat 

americkými studenty. Vyšlo najevo, že studenti byli schopni rozeznat výraz hněvu, smutku, 

štěstí, překvapení, strachu a odporu. Ukázalo se tedy, že již zmíněné primární emoce jsou 

spojeny s jistými výrazovými projevy. (Plháková, 2003) Lisa Feldman Barrett, současná 

psycholožka zabývající se emocemi, naopak tvrdí, že emoce vrozené nejsou. Vytvořila tzv. 

teorii konstruovaných emocí, kdy tvrdí, že mozek využívá naše minulé zkušenosti a funguje 

na bázi předpovědí (predictions). To znamená, že mozek nereaguje na svět kolem nás, nýbrž 

využívá minulé zkušenosti a predikuje a konstruuje naše zkušenosti o světě. Barrett tvrdí, že 

fyzické projevy nemají žádný vnitřní emocionální význam, význam jim musíme dát my sami 
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– člověk či cokoliv jiného je zapojí do kontextu, a to jim dává význam, např. pláč 

pravděpodobně znamená smutek, úsměv pravděpodobně znamená štěstí. (TED, 2018) 

Je také vhodné ujasnit termíny týkající se emocí, neboť se v laické terminologii často 

nerozlišují a zaměňují. Emoce spadají do tzv. afektivních jevů či procesů, pod které řadíme 

kromě emocí i afekty, nálady, emoční epizody, postoje, sentiment, vášeň apod. Společným 

aspektem všech těchto jevů je afektivní složka. (Poláčková Šolcová & Trnka, 2015)  

Afekt 

Pod pojmem afekt si zřejmě většina lidí – a nutno podotknout, že stejnou definici 

obsahuje i psychologický slovník – představí silnou emocionální reakci nejčastěji 

spojovanou s hněvem. (Hartl, 2004) Nicméně se můžeme setkat s pojmem „jádrový afekt“ 

(core affect), jenž lze popsat jako základní stavební jednotku všech afektivních jevů. 

Můžeme si to představit jako takové základní nastavení kupříkladu našich emocí či nálad, 

tedy přímou reakcí na podněty není zmíněný jádrový afekt, je spíše „základní ingrediencí 

konečné chutě“ výsledné emoce. Například hrdost můžeme popsat jako dobrý pocit ze sebe 

sama, z čehož „dobrý pocit“ je jádrovým afektem a „ze sebe sama“ je pak doplňkovou 

kognitivní komponentou. (Russell, 2003) 

Emoční epizody  

Termín emoční epizody může být zaměňován s pojmem emoční transakce. Emoční 

epizody bývají popisovány jako scénáře či vzorce. Emoce se odehrávají v jistém kontextu, 

tudíž máme některé emoce spojené s reakcemi na ně. Jako příklad emočních epizod se hodně 

uvádí partnerská hádka. (Stuchlíková, 2007) 

Nálada 

Tento jev je popisován jako emoční klima. Nálada na rozdíl od emoce nemá 

konkrétní spouštěč, jedná se o stav delšího časového trvání v porovnáním s emocemi a 

emoční epizodou. Dále se od emocí liší také slabší intenzitou. Ačkoliv nálada nemá 

konkrétní spouštěč, neznamená to, že není známa příčina. (Stuchlíková, 2007) 

Cit a pocit  

Prožitková komponenta emocí jde většinou ve vědeckém zkoumání stranou, neboť ji 

nelze zkoumat jinak než pomocí introspekce. Je ovšem důležité ji zmínit především 

pro připomenutí toho, že musíme brát ohled na to, že prožívání emocí je zcela subjektivní. 

Termíny cit a pocit jsou si občas synonymem, pocit se ale váže spíše k primárním tělesným 
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vjemům. City jsou reakcemi na vnější dění a následné kognitivní zhodnocení situace. 

Mezi komplexní city řadíme kupříkladu závist, žárlivost, důvěru, naději atd. (Plháková, 

2003) 

Jak bylo výše uvedeno, že dle Barrett je důležité dát svým vnitřním pocitům kontext, 

i vnímání a vyjadřování emocí je ovlivněno naším kulturním kontextem. V zahraničních 

zemích si můžeme povšimnout například strohých projevů Japonců a chladnosti Angličanu, 

zatímco Italové jsou známí svým temperamentem – jistě známe slovní spojení „italská 

domácnost“. (Plháková, 2003) V českém kontextu si můžeme uvést například takovou 

typickou větu: „Chlapi přeci nebrečí!“  Tato věta poukazuje na rozdíly v projevech mužů a 

žen, kdy nám společenské normy říkají, že ženy jsou citlivější, zatímco u mužů jsou projevy 

emocí jako strach, smutek apod. známkami jakési slabosti. Ačkoliv se v současné době velmi 

snažíme genderové rozdíly smazávat, jsou v nás i tak zakořeněny. (Plháková, 2003) 

 V neposlední řadě v souvislosti s emocemi bych chtěla uvést ještě tzv. pravidlo 

vrcholu a konce. Podstatou tohoto pravidla je tvrzení, jež potvrdily i výzkumné studie, že 

důležitou roli následného zhodnocení daných epizod hrají vrcholné momenty a konec této 

epizody. (Stuchlíková, 2007) 

Vzhledem k tomu, že jsem výše zmínila emoční inteligenci (EQ) v souvislosti s SQ, 

myslím, že je vhodné ji sem také zařadit, protože EQ je i v profesi učitele nesmírně důležitá. 

Emoční inteligence je velmi často spojována s empatií, neboť součástí EQ je právě schopnost 

vcítit se do emocí ostatních. Klíčovou složkou emoční inteligence je ale také schopnost 

orientovat se ve vlastních emocích, náladách a pocitech, dovolit si je a umět je reflektovat. 

(Goleman, 2011) 

3.2 Emoce učitelů při výkonu jejich profese 

Emoce se nachází v epicentru práce učitele, nicméně jsou velmi těžko měřitelné, 

proto na ně často není kladen příliš velký důraz. Učitelé mají často silné osobní pouto ke své 

profesi a jejich emoce řídí utváření jejich identity. Porozumění profesní identitě a jednacím 

dovednostem při výkonu profese vyžaduje pochopení toho, jak emoce řídí naše profesní 

postupy a rozhodnutí. Sebereflexe a komunikace s ostatními jsou považovány za klíčové 

pro rozvoj profesní identity učitelů a ta je zároveň považována za prostředek, jímž jednají 

a reflektují svou roli v sociálním kontextu. Přesvědčení učitelů o jejich roli v životě žáka 

tvoří klíčovou část jejich identity. Dále také hrají roli politické a osobní zájmy a hodnoty, 

které též utvářejí jejich emoce a mohou být jedním z důvodů jejich profesního jednání. 
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Emoce jsou prostředky, kterými interpretují požadavky, jež jsou na ně kladeny. Poznatky o 

práci učitelů naznačují, že mnoho z nich se identifikuje prostřednictvím rolí, které hrají ve 

svém profesním životě. Emocionalita učitelů v práci může jít často proti racionálnímu 

důrazu na profesní standardy. Zatímco existují standardy, které definují a předepisují jejich 

profesní roli, identity učitelů jsou velmi komplexní a ovlivněny mnoha faktory a 

zkušenostmi, jež jsou navíc zakomponovány do sociálního kontextu. (O’Connor, 2008) 

U emocí je dle Lazarusea (2006) podstatný vztahový význam emocí, tudíž emoce 

vždy závisí na interakcích mezi člověkem a prostředím. Proto je důležité se u emocí učitelů 

zaměřit na interakce učitel-žák, neboť se ukázalo, že u nich interakce se žáky mají velký vliv 

na vyvolávání pozitivních a negativních emocí. (O’Connor, 2008) 

V literatuře se neobjevuje mnoho poznatků o emocích učitelů, valná většina 

výzkumných poznatků o jejich emocích se věnuje emocím prožívaných při výuce ve třídě, 

ale existuje daleko méně informací o emocích ve vztahu k přípravě na vyučování, ke 

zkouškám, komunikaci s rodiči či s kolegy a nadřízenými, i když i to může být zdrojem 

všemožných emocí. (Frenzel, 2014) 

S učitelskou profesí bývají nejčastěji spojované emoce jako radost (enjoyment), 

hrdost (pride), hněv (anger), strach/úzkost (anxiety), stud a vina (shame and guilt), nuda 

(boredom) a lítost (pity). (Frenzel, 2014) Nejčastěji uváděné jsou radost, strach/úzkost a 

hněv či jejich kombinace, a proto byl vytvořen i dotazník měřící tyto tři emoce, a to Škála 

emocí učitele (Teacher Emotions Scale, TES). Další autoři kladou důraz i na jiné emoce, 

rozdělují je na emoce orientované na úkol, emoce směřované k sobě nebo emoce směřovány 

k druhým.  (De Ruiter, 2019)  

Ačkoliv zde byly vyjmenovány emoce, které jsou dle vědeckých poznatků učiteli 

nejčastěji prožívané, je třeba si zdůraznit, že emoce se většinou neprojevují jednotlivě, 

ale v kombinacích. (Rataj & Vojtko, n. d.) 
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4. Pracovní motivace učitelů 

4.1 Co je motivace 

Motivační teorie dávají emoce do velmi úzkého vztahu s motivací. Někteří autoři 

považují emoce jako primárně motivační systém. (Stuchlíková, 2007) 

Motivace je proces, kdy nás souhrn faktorů vede k dosažení nějakého cíle. Jedná se 

o hnací síly různého původu, které udržují a usměrňují naše chování – buď chceme něco 

získat (apetitivní motivace), či se naopak něčemu vyhnout (averzivní motivace). Motivy 

mohou vyvstávat z potřeb, emocí, názorů a dalších zdrojů, jež jsou pro jedince momentálně 

důležité. Často ovšem může jít o kombinace motivů, které jsou buďto vědomé, nebo 

nevědomé. Motivy vznikají na základě vnitřních stavů, tedy potřeb, které někteří nazývají 

pohnutkami, a také působením vnějších sil, což je označováno jako pobídky neboli incentivy. 

Rozdílem mezi vnitřní motivací a integrovanou regulací (tj. takzvaně zvnitřněná vnější 

motivace) je, že při integrované regulaci jedinec o činnost nemá vlastní zájem, ačkoliv je pro 

něj důležitá – tato forma motivace se objevuje zpravidla až v dospělosti. Motivace je 

spojována s kognitivními procesy, kdy člověk chápe situaci a dokáže ji zhodnotit, čímž může 

následně ovlivnit cíl, ke kterému směřuje. A dále pak i s emocemi plnícími regulační funkci, 

tzn. ovlivňují, jak dlouho se budeme jaké aktivitě vedoucí k danému cíli věnovat. 

(Vágnerová, 2016) 

I v případě motivace existuje nespočet teorií vysvětlujících motivaci a popisujících 

různé lidské potřeby. Jedna z oblastí, kde motivace hraje velmi podstatnou roli, je práce.    

Dle Bedrnové et al. „motivací k práci (pracovní motivací) rozumíme ten aspekt 

motivace lidského chování, který je spojen s výkonem pracovní činnosti. Pracovní motivace 

vyjadřuje přístup člověka k práci, ke konkrétním okolnostem jeho pracovního uplatnění 

a ke konkrétním pracovním úkolům, tj. vyjadřuje konkrétní podobu jeho pracovní ochoty.“ 

(Bedrnová et al., 1998, s. 242) 

Lze rozlišit dva druhy pracovní motivace, a to motivaci intrinsickou, která se vztahuje 

přímo k dané práci – jedná se o vnitřní motivaci, kdy nás naplňuje samotná činnost – a 

motivaci extrinsickou, což si můžeme představit jako práci, jež nás sama o sobě nenaplňuje, 

ale motivuje nás to, co nám daná práce přinese – například vysoké finanční ohodnocení. 

(Bedrnová et al., 1998) 

Nejvýznačnějšími intrinsickými motivy jsou: 
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• potřeba činnosti, 

• potřeba kontaktu s lidmi, 

• touha po moci, 

• potřeba smyslu života a seberealizace, 

• potřeba výkonu. 

K extrinsickým motivům lze řadit: 

• potřeba peněz, 

• potřeba jistoty, 

• potřeba sociálních kontaktů, 

• potřeba sounáležitosti, partnerského vztahu, 

• potřeba potvrzení vlastní důležitosti. (Bedrnová et al., 1998) 

4.2 Motivace učitelů v práci 

Nemálo výzkumů dokazuje, že existuje významný vztah mezi pracovní motivací 

učitelů a jejich výkonem. Pracovní motivace se odráží ve všech aktivitách a povinnostech 

učitele. Vysoce motivovaní jedinci berou nedostatky ve škole jako výzvy. Podstatný je ale 

také přístup ředitele školy a jeho styl vedení, neboť mezi motivací a stylem vedení se též 

nachází významný vztah. Dále se ukazuje, že prestiž školy, kterou tvoří přístup ředitele a 

učitelů, může zapříčinit vyšší motivaci při výkonu jejich práce. (Astuti et al., 2020) 

Jistě není překvapivé, že s motivací je úzce spjata také pracovní spokojenost. Jsou-li 

uspokojeny potřeby učitelů, roste jejich spokojenost v práci, což dále zvyšuje i jejich 

motivaci. (Lai Eng Fei & K Han, 2020) 

V literatuře je popisováno, že začínající učitelé jsou méně efektivní než ti s 

dlouhodobou praxí, a na základě belgické výzkumné studie se prokázalo, že je pro mladé 

učitele motivující, mají-li možnost získávat od starších kolegů znalosti a podporu, což jim 

umožňuje rozvíjet se. (Makieła et al., 2021) 

Vhodné je zmínit i sebedeterminační teorii (Self-Determination Theory, SDT), jež 

zpracovali psychologové R. M. Ryan a E. L. Deci. Dle nich je motivace ovlivňována a 

poháněna třemi základními potřebami, a to potřebou sounáležitosti, kompetence a 

autonomie. Tato teorie předpokládá, že lidé jsou poháněni vrozenou tendencí přispívat 
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společnosti, být její součástí a zvládat výzvy, které jejich prostředí přináší. Podmínky 

znemožňující naplnění těchto potřeb zabraňují osobnímu růstu. Ve školním prostředí má 

uspokojení těchto potřeb pozitivní vliv na vnitřní motivaci, výkon jedince a jeho rozvoj. 

Sebedeterminace je tedy u učitele důležitá nejen pro jejich osobní růst, ale i kvůli 

následnému vlivu učitele na žáky a jejich přístupu k učení. (Brenner, 2022) 

Pracovní motivace učitelů souvisí s pohodou ve třídě, dobrými výkony a vysokou 

motivací studentů, dále je také spojována s vnímanou osobnostní zdatností (self-efficacy) 

učitele během výuky, sebedeterminací učitele a kontrolou vztahu mezi vyučováním a 

učením. Pro porozumění a zlepšení angažovanosti učitelů je cílem výzkumných sledování 

motivace učit a související konstrukty, jakými jsou víra ve výuku, orientace na výuku, 

koncepce výuky a kupříkladu hodnoty učitele ve vztahu k výuce. K nejčastěji uváděným 

důvodům volby učitelské profese můžeme řadit: touhu pracovat s žáky a zlepšit jim vzdělání, 

přispět ke změně v daných komunitách a společnosti, pocit „poslání“ učit, osobní naplnění, 

láska k výuce či k danému předmětu, touha předávat znalosti, touha po změně zapříčiněná 

nespokojeností s předchozí kariérou. (Santisi et al., 2014) 
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II EMPIRICKÁ ČÁST 

5. Cíl výzkumu 

Dopadům pandemie COVID-19 se stále věnuje velká pozornost a studie ohledně 

učitelů přibývají, a to převážně v zahraničí. Přesun výuky do online prostoru přinesl mnoho 

změn, které se promítly i v osobní rovině života učitelů, stejně tak to ovlivnilo i emoce a 

jejich motivaci k práci. 

Cílem této bakalářské práce je zmapovat oblasti/ nároky učitelské profese, které byly 

ovlivněny pandemií COVID-19 a zjistit, jak situaci učitelé prožívali a jak to ovlivňovalo 

jejich motivaci k práci. 

V rámci práce byly formulovány čtyři výzkumné otázky: 

VO1: Jaké změny přinesla pandemie COVID-19 na výkon povolání učitele? 

SVO1: Jak jednotlivé změny učitelé hodnotily? 

VO2: Jak jednotlivé změny emočně prožívali? 

VO3: Jakým způsobem ovlivnila pandemie pracovní motivaci učitelů? 

6. Charakteristika výzkumného souboru 

Výzkumný vzorek sestává celkem z osmi učitelů, z čehož byl se třemi učiteli 

uskutečněn pouze pilotní rozhovor, který přispěl k tvorbě otázek do rozhovoru. Jedná se 

o středoškolské učitele z gymnázia, středních odborných škol a v jednom případě i ze 

středního odborného učiliště. Jejich pedagogická praxe se pohybuje v rozmezí od devíti do 

pětatřiceti let. Výzkumný vzorek se skládá z pěti žen a tří mužů. 

Informace o učitelích byly získány formou krátkého formuláře, který byl součástí 

písemného informovaného souhlasu. 

7. Výzkumný design 

Pro tuto bakalářskou práci byl zvolen kvalitativní výzkum. Ačkoliv ho někteří 

metodologové považují za pouhé doplnění kvantitativních strategií, neboť nástroji tohoto 

designu jsou málo standardizované metody, kvalitativní výzkumy jsou těžko replikovatelné, 

subjektivní, někdy i málo transparentní, a především výsledky nelze zobecňovat, skýtá i 

mnoho pozitiv. Mezi taková pozitiva patří možnost prozkoumat do hloubky jedince, 

skupinu, událost či fenomén ve svém přirozeném prostředí. Dále také lze zmínit možnost 
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zkoumat procesy, navrhovat teorie a v neposlední řadě může být velkým přínosem pro další 

výzkum nově zkoumaného fenoménu. (Hendl, 2005) 

7.1 Metoda sběru dat 

Data byla sbírána pomocí polostrukturovaných rozhovorů. Polostrukturované 

interview je nejpoužívanějším typem interview, neboť dokáže eliminovat nevýhody toho 

nestrukturovaného i strukturovaného. U této metody máme stanovené tzv. jádro interview, 

kterého se držíme, nicméně otázky lze pokládat v rozdílném pořadí a doplnit je o další otázky 

navazující na odpovědi participanta. Velkou roli při používání této výzkumné metody hraje 

prostředí, kde se rozhovor odehrává, a je potřeba enviromentální proměnné zohlednit. 

Neméně důležité je i chování a vzhled tazatele. Sebraná data může výzkumník ohrozit 

v případě, že nedodrží základní strukturu či zvolí doplňující otázky nerelevantní k cílům 

výzkumu. (Milovský, 2006) 

Rozhovory byly uskutečněny v časovém rozmezí od začátku února 2022 do poloviny 

března, jeden z pilotních rozhovorů proběhl již v říjnu 2021. 

Odehrávaly se v prostředí daných škol, kde učitelé pracovali. V jednom případě byla 

nutná výjimka z technických důvodů a interview muselo proběhnout v kavárně, nicméně 

ve velmi poklidné. 

7.2 Metoda zpracování dat 

Před zahájením zpracování dat byla nutná transkripce, a to doslovná transkripce 

rozhovorů. Pro následnou práci s daty bylo zvoleno otevřené kódování. 

7.2.1 Otevřené kódování 

Jedná se o techniku, jež byla původně nástrojem zakotvené teorie, nicméně se svou 

jednoduchostí a účinností začala používat i v jiných kvalitativních metodách. Cílem 

kódování je tematické rozložení textu. Zkrátka ho rozdělíme na jednotky, které označíme 

kódem, a ty jsou následně opět složeny do zvolených kategorií. (Švaříček & Šeďová, 2007) 

Dle Hendla (2005, s. 247) „je důležité postupně navrhovat stále abstraktnější 

kategorie, protože abstraktní kategorie pomáhají při návrhu teorie.“ 
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7.2.2 Technika „vyložení karet“ 

U této techniky interpretace výsledků jde o to, že v podstatě převyprávíme 

kategorizovaný seznam kódů. Není ani potřeba využít veškeré kategorie, lze vybrat jen ty, 

které se vztahují k výzkumným otázkám. (Švaříček & Šeďová, 2007) 
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8. Interpretace výsledků 

8.1 Výsledky 

Z dat vyvstalo několik kategorií, které budou v této kapitole jednotlivě popsány. 

Jedná se konkrétně o změny, které pandemie COVID-19 a online výuka přinesly, a jak tyto 

změny učitelé hodnotili, dále o jejich prožívání a pracovní motivaci během „doby covidové“. 

V rámci analýzy dat také vypluly na povrch dva podstatné aspekty, a to přínosy a problémy, 

kterými tato doba přispěla životu těchto konkrétních učitelů.  

8.2 Změny a jejich hodnocení 

Změny a to, jak je učitelé hodnotí se dá rozdělit do tří dimenzí: 

• čas – prostředí – výuka, 

• pracovní rovina – osobní rovina, 

• negativní změny – pozitivní změny. 

V oblasti času a prostředí se změn nacházelo opravdu poskrovnu, nicméně 

nejpodstatnější změnou z hlediska času bylo zkrácení výuky „Jo, my jsme měli, jestli se 

nepletu, polovinu hodin v tom vlastně při tý první vlně, takže jsme jeli…no vlastně my máme 

angličtinu standardně čtyry hodiny, konverzace ty se jako zrušily, ale měli jsme dvě hodiny 

angličtiny ve třídě tejdně, to znamená je to vlastně polovina a hodně věcí se řešilo prostě 

samostatnou prací, ale ten problém, že se nestihne něco probrat, tak ten tam byl.“ [2:25] 

„rozhodně určitě se teda změnila i dýlka tý hodiny jo, takže původně jsme učili vlastně 

většinou… protože učim na jiným pavilonu, tak tam učíme dvouhodinovky čtyřicet pět minut 

a teďka to vlastně bylo tak, že buďto jsme to učili tu hodiny jako čtyřiceti minutovou, anebo 

jsme učili ten… pokud byla dvouhodinovka, tak jsem to měli šedesáti minutový“ [4:2] „měli 

jsme dáno, že musíme jako odučit aspoň chtěli přibližně jako těch šedesát procit hodin 

jakoby online“ [5:27] „Časově se to zlepšilo v tom, že já jsem už nemusela zadávat všechny 

ty svoje hodiny, ale třeba na každou hodinu…Meet byl prostě jedna hodina… a pokud 

protože jsme nedostávali Meety na každou. Znamená to, že když byl čtyřhodinový nebo 

tříhodinový předmět tak dostavál dva Meety, ale dvouhodinový pouze jeden“ [1:17], dále pak 

změna denního režimu ve smyslu časového harmonogramu. Součástí povolání učitele je 

bezesporu střetávání se s lidmi, a to nejen s žáky, ale i svými kolegy, proto z pohledu změny 

prostředí je vhodné zmínit absenci interakce. „chyběla tam ta lidská komunikace normální“ 
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[4:35] „jasně je to jiný prostě, není tam ta přímá interakce“ [2:51] „to uspokojení z toho 

sociálního kontaktu tam prostě nebylo, protože ten sociální kontakt prakticky nebyl“ [2:82].  

Jistě není překvapením, že nejvíce změn nastalo ve výuce. Zde se jednalo nejen o 

změny týkajících se přímo učitele, tedy větší sebekontrola učitelů „jako takhle, nám 

samozřejmě bylo i řečeno prostě: „Dávejte si pozor na to, jak s žáky mluvíte, protože tam 

můžou bejt rodiče a můžou vás jako poslouchat“ a já mam teda dojem, že tam asi nikdo 

nebyl, nebo jsem se nikdy jako žádnou zpětnou vazbu nedozvěděla nebo třeba, já nevim, moji 

žáci třeba nějakej rodič mi řek: „Jo ta vaše kolegyně na angličtinu, mně ji tam bylo občas 

líto, ona se tak snažila a oni prostě jako,“ já nevim, se nesoustředili nebo něco nevěděli nebo 

něco takovýho, že ten rodič řek jako zpětnou vazbu, ale samozřejmě byli to trošičku jako 

otevřený dveře do školy“ [4:66], dále pak práce s technikou „No tak zasáhlo to jednoznačně 

tu oblast, že jsme začali pracovat víc s počítačema a prostě s technologiema obecně“ [2:1] 

„Změnilo se to v tom, že jsem musela začít používat více jako počítač při výuce“ [5:1]. Přesun 

do online světa si také vyžadoval jiné pojetí výuky, které spočívalo v jiné koncepci testů, 

jiném výkladu a předávání látky nebo kupříkladu využívání jiných učebních pomůcek „Já 

jsem pak vymýšlela speciální písemky. Jo, kdy žádný takový „pošli a vypracuj”, ale na 

kameru, kameru, kdo chci, tak mi zrovna pustil, ale hlavně ty otázky nikdy nebyly „vezmi si 

takhle pracovní list a z toho to opisuj”, vždycky byly, aby tam byl kontext úplně všeho, kdy 

se to nedá rychle najít a kdy to bylo spíš jako o přemýšlení v souvislostech. Takže pak říkali: 

„No to se opisovat nedá.”…“ [1:30] „a pak se určitě změnilo změnil ten můj pohled na to, 

jak něco vysvětlovat třeba přes video. Že je prostě něco jinýho žákům něco ukazovat, 

když tam stojí u mě a vidim prostě tu jejich reakci, než když jsem jim třeba některý ty věci 

musela jako nahrát na video a popisovat to, takže to určitě se nejvíc změnilo“ [5:2] „Já si 

myslim, že spíš jako v tomhle smyslu, že jsme určitě hodně tvořili novejch věcí a objevovali 

jsme nový aplikace a doporučovali jsme si je mezi sebou, takže v tý angličtině třeba, já 

nevim, začali jsme nějakýma interaktivníma pracovníma listama, ty se jmenujou Live 

worksheets, takže to bylo něco, co prostě oni žáci viděli, když jsme… nebo to sedá i jakože 

třeba to vypracujou a pošlou nám to nebo já jsem si oblíbila třeba aplikaci Wordwall, kde 

prostě je možnost zase tvořit ty materiály a formou různejch cvičení prostě, ať už kvízů nebo 

prostě jenom že obracim kartičky a mam tam zadání, a prostě na něco se ptám.“ [4:20], či 

redukcí učiva „takže se musely zadávat úkoly ty poslechový, to znamená převádět všechny 

ty stopy do digitálního prostředí, nahrávat to, dávat to tam prostě včas, aby to oni měli jo a 

vlastně celá ta výuka se ve svý podstatě omezila jenom na gramatiku, kontrolu“ [2:23]. Byla 
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zavedena jednotná online platforma, kdy se jednalo o MS Teams či Google Classroom. 

„nemusely hledat, jestli je to na mailu, jestli je to na škole online nebo kdekoliv jinde, tak 

prostě měly jedno místo, který kontrolovaly, a daly se tam daly se tam nastavit různý 

notifikace, takže když se tam objeví příspěvek, tak se automaticky odešle e-mail jo, takže 

měly to i v tomhlectom směru jako ulehčený si myslim.“ [2:20] A do online světa se 

přesunuly i ostatní činnosti pedagogických pracovníků, například online porady. Ve vztahu 

k žákům tyto změny znamenaly více samostatných úkolů „protože tim žákům se stejně 

dávala nějaká jako většinou samostatná práce, něco jako spočítat třeba například, takže… 

nebo vypracovat nějakej pracovní list, takže to jsem brala tak, že stejně by ten pracovní list 

vypracovávali při hodině, tak proč ho jako nevypracovávat v rámci tý online výuky jako když 

se zrovna neučí ta hodina.“ [5:32], větší důraz na zodpovědnost žáků „ale já jsem to asi 

úplně tak jakoby nehrotila v tom smyslu, že bych je podezírala prostě, snažila jsem se jakoby 

přistupovat, že se učí pro sebe,“ [4:10] a více žáky vyvolávali „Aha, tak to ne, to já jsem se 

vždycky jako snažila je vyvolávat a snažila jsem se, aby jako každej byl za tu hodinu 

vyvolanej. I třeba několikrát, když to byla ta malá skupinka, takže většinou mi jako 

odpovídali oni.“ [5:47]. 

Hodnocení změn lze nejjednodušeji rozlišit na pozitivní a negativní. Důležitým 

faktorem také bylo, zda změny zasahovaly do roviny pracovní či osobní. V mnoha případech 

se samozřejmě tyto roviny prolínaly – přeměna v sedavou profesi „No vadilo mi, že prostě 

člověk musí sedět jako doma na jednom místě a vadilo mi, když bych jako nemohla chodit 

do školy“ [5:23] „Odrazovalo mě to neustálý jako sedění u toho počítače, to mi vadilo prostě 

nejvíc. Jako sedět na jednom místě a nehýbat se“ [5:37], snížení pracovního výkonu 

„vlastně já třeba jsem zvyklej pracovat, řeknu, třeba ve škole pracuju normálně, jdu pracovat 

ještě i doma i do večera, nedělalo mi to problém, a teďka jsem vlastně byl odpoledne úplně 

unavený, neměl jsem na nic chuť“ [3:48], sdílení s kolegy apod. 

K negativně hodnoceným změnám souvisejících se školním prostředím patří 

nedostatek samostatnosti žáků „A zpětně si tak jako uvědomuju, že mi vadilo, že ty lidi 

nebyli schopný jakoby vzít tu zodpovědnost do svých rukou, že čekali, že to za ně jako možná 

někdo vyřeší, že ono to nějak dopadne a že vlastně sváděj teďkon… a teď to nemyslim nějak 

zle jo, ale prostě hledaj vinu v tom, že umí míň hlavně v tom, že do tý školy nechodili. Jo já 

to jakoby chápu v tom smyslu, že to bylo náročný, že třeba byli zvyklý nějak pracovat a teď 

se to úplně prostě přehodilo, ale vadilo mi, že některý tu výzvu jako osamostatnit se v tom 

studiu pro to třeba studium na vysoký škole, že to jako nevyužili.“ [1:76], horší ohlídatelnost 
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žáků „Tam byl velkej problém v tom, že se stačilo přihlásit a v okamžiku, že ses objevila na 

obrazovce, jako že tam jsi, tak ty děti si mohly dělat prakticky, cokoliv chtěj jo, a když 

neodpovídali, že měly třeba jenom zapnutej zvuk a nereagovaly, šly se třeba ještě dospat, 

když to byla první hodina, tak to nebylo možný, jak jako ohlídat, protože prostě oni by to 

mohly svízt na to, že je problém s připojením nebo že mě normálně slyší a já… jo, že je tam 

nějakej technickej problém“ [2:52] „Mně vadí, že ty děti jakoby nejsou kontrolovatelný v tom 

smyslu, že když chceme třeba opakovat, nebo já s nima chci opakovat, tak oni maj vyplý 

kamery, protože jinak ten přenos jakoby není tak kvalitní, a tím, že na ně nevidíme, tak oni 

to prostě čtou z toho sešitu“ [5:19] a jejich nesnadné hodnocení. Samozřejmě velkým 

problémem byly technické potíže, které se opakovaly asi nejčastěji „v tom online jo, něco 

se řekl, teď tamhle neslyší, teď někdo nereagoval, kolikrát se to seklo. Pak když jsme 

pracovali třeba z práce, jako ze školy a bylo nás tady víc, tak že jo spoustakrát se to v 

průběhu i ty… prostě se to… hodně se to sekalo, byly výpadky u různejch kolegů, takže to 

byl, to byl asi největší problém s kvalitou toho připojení, než s tím, jak jako celou tu celej tu 

online výuku jako zvládnout.“ [2:10] „Ale někdo na vesnici třeba jako ta kamera mu to ani 

nebrala jo nebo prostě… anebo když tam měli kameru, tak třeba někdy někomu jsem řekla, 

ať si jí třeba vypne jo“ [4:37], nesmíme opomenout ani časovou náročnost. Zajímavé je, že 

velkým „strašákem“ všech zúčastněných učitelů je způsob výuky kombinující online i 

prezenční formu, a to rotační a hybridní výuka „Hrozný bylo, když skončíš hodinu a teď 

musíš během dvou, tří minut se zase vrátit, jedeš zase Meet a tak dál jo, takže to bylo takový 

náročný“ [2:96] „<povzdechla si> To mi přišlo jako sadismus trošku, jo to nebylo dobrý, a 

to z jednoho důvodu, že jsme se báli, jestli to stihnem. Malá přestávka, já jsem věděla, 

že mám někde počítač, kolikrát i to spojení se přerušilo, teď jsem tam musela být už 

připojená předem“ [1:116] „Jo, to jsem tady zažil, a to bylo nad úplně nejhorší řešení jo, 

protože tam vlastně se neudělá vůbec nic, protože člověk vlastně přebíhá z místnosti A do 

místnosti B, akorát víceméně zadává úkoly, maximálně poradí někomu, kdo v daném 

okamžiku zrovna má nějaký dotaz, a pak samozřejmě ten efekt tý výuky je úplně nulový tam 

jako. To je lepší to dát všechno na distančku, a pak už teda možná je to efektivnější, než tahle 

situace, protože to akorát člověk běhá sem a tam a vlastně výuka není žádná“ [3:83]. 

Učitelům také vadila nadměrná doba u počítače „takže když člověk fakt sedí furt u počítače 

a už prostě neví, jak si má sednout, a prostě musí tam sedět“ [4:74] a časové prodlevy ve 

smyslu čekání, než se žáci sejdou na online hodině, či odpoví na položenou otázku – občas 

nešel mikrofon, občas bylo špatné připojení atp. Negativně bylo hodnoceno, pokud byl učitel 

brán jako samozřejmost „“Ještě jste mi   neopravila…,” i když to poslali čtrnáct dní po a 
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už ani nevíte, že v tý složce to je jo, tak to mi přišlo od nich takový jako že berou toho člověka, 

že je vlastně další robot…“ [1:108]. Jako nejtěžší byly hodnocen chaotické začátky, kdy 

komunikace žáků a učitelů probíhala převážně prostřednictvím e-mailů, někteří učitelé také 

dodali, že čekali lepší schopnosti v práci žáků s technikou „takhle, asi jsem měl přehnaný 

očekávání v tom, že ty děti ty počítače prostě budou ovládat jo“ [2:56]. Velmi negativní 

ohlasy byly také na nerealizovatelnost praktické výuky, což bylo samozřejmě u 

praktických oborů zásadním nedostatkem „No jako představit, kdyby měla být pořád jenom 

distanční výuka jako jenom online, tak si to představit nedokážu, protože ať to jakkoliv 

nasimiluju, tak prostě ty dovednosti se nedají jako přenášet jako online“ [5:54]. 

V rovině osobní s podtextem negativního hodnocení se objevují jevy jako větší 

sklony k prokrastinaci „No obecně mi pak jako vadilo, když jsem byl třeba doma, že ten 

čas… máš třeba, já nevim, začínal jsem v osm, pak jsem měl hodinu, pak jsem měl hodinu 

pauzu nebo dvě hodiny, a pak jsem učil třeba dvě hodiny jo, různě. A ten čas, kterej jako byl 

mezi tim, tak když jsi v práci, tak ho jako víc vyplníš prací, ale když seš doma, přesto, že tu 

práci tam máš, tak tě to jako nijak nenutí že jo, protože támhle si můžeš jít lehnout, támhle 

si můžeš prostě udělat kafe, sednout si do křesla nebo něco“ [2:45], nesnadné odreagování 

se „ale bohužel tak kromě sportu jsem nepřišel ještě na nic, co by mě teda jakoby tak dostalo 

do stavu, že by jsem byl schopen vypnout mozek a tím pádem si odpočinout. A to vlastně 

zatím momentálně, i když třeba pracuju doma na zahradě, na baráku, tak i tak je to pořád 

jakoby nějaká činnost, kdy vlastně musim u toho přemýšlet prostě, aby ta práce měla nějakej 

smysl, a tím pádem vlastně nevypnu úplně tu hlavu a takže si vlastně člověk ani u tý práce 

jakoby fyzické doma neodpočine“ [3:59], stesk po prezenční výuce „jako vadila mi ta online 

výuka, to musim říct, že radši prostě je to určitě lepší, když jakoby jsme naživo“ [4:41]. Celé 

to znesnadňovaly vlastní děti doma „Učit s dětma doma. Pak když jsem byl doma a musel 

měl jsem doma děti, tak to bylo jako trošku náročný, jak to zvládat jo, protože tam občas 

kluci vybrovali a koukali do toho, něco tam říkali“ [2:32] „ale já jsem teda potom z důvodu 

toho, že vlastně partnerka chodila do školy pravidelně, tak jsem byl doma kvůli malýmu, 

kterej vlastně byl na distanční výuce a potřeboval jsem trošku ho doma dohlížet, takže tim 

pádem jsem se obětoval a byl jsem doma s nim, ale samozřejmě potom jakoby <smích> ty 

dopady psychického charakteru na mě byly velice znát.“[3:46] „Tak pro mě bylo asi fakt 

nejnáročnější prostě budit moje dítě a sledovat, jako jak se moje dítě, respektive moje dvě 

děti prostě jako takhle koukaj na ten telefon a ležej s tim v posteli a představovat si, že moji 

žáci jsou na tom úplně stejně jako jo <smích>, tak to bylo prostě asi to nejnáročnější a vědět 
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to… prostě mít doma fakt stejně starý děcka a vědět prostě, jak jako fungujou, jak maj 

rozbitej biorytmus, protože prostě v noci, já nevim, si čtou nebo něco sledujou a prostě pak 

ráno se tam jako buděj, takže… nebo paří hry“ [4:34], nepříjemnost respirátorů, splynutí 

práce a domova „tak je to fakt lepší jako jít prostě mimo, odučit si to tam a mít oddělenou 

práci a domov, protože fakt v jednom jako je to docela náročný“ [4:63], rozptylující 

prostředí „to je strašný být doma ještě je to ještě hoří v tom smyslu, že člověk ještě navíc má 

milion aktivit okolo – vidí, že zahrada prostě by potřebovala posekat, že třeba prostě támhle 

se utrh nějakej háček ze stěny a tak dál. A prostě člověka to strašně odvíjí… utíká od toho 

pryč“ [3:43], především také sociální izolace, což byl jeden z klíčových problémů. Veškeré 

tyto okolnosti v některých případech vedly ke zvažování změny profese „myslim si, že tohle 

to bylo asi…kdyby jsem měl učit nějakou delší dobu takhle onlinově, tak bych asi uvažoval 

o jiné profesi.“ [3:95], ztrátě motivace, o níž se také zmíním v jedné z dalších kapitol, a 

kupříkladu pocitu ztráty smyslu práce „No nepřišlo mi že učim, vůbec. Přišlo mi to takový 

jako že jenom někomu posílám nějaký informace, nebylo to jako žádný učení“ [5:12].  

Přesuneme-li se ke kladně hodnoceným změnám, učitelům velmi pomohlo, pokud 

byly jejich výukové materiály univerzální a dali se využít i v online prostoru, neboť to 

ušetřilo poměrně mnoho času „Já jsem měla ty materiály. Ty, který je museli vyrábět „vyrob 

dokument, připoj dokument”, jo tak to si neumim předstvit. To mi někdo říkal: „Dělala jsme 

se s tim celý odpoledne,” a já řikam: „A já celých třicet let.” A teď jsem to jenom 

přeposílala. Takže v tom to bylo veliký plus. To jsem si poprvý blahořečila, i když to teď 

všechno vyhodim, tak jsem říkala: „Teď se mi to zúročilo.”“ [1:62] „Tim, že já jsem už před 

tim měl spoustu věcí jako připravený formou prezentací a tim, že měly děcka vlastně u sebe 

učebnice, tak to nebyl zas takovej problém, protože řikam, většinu těch věcí jsem měl 

připravený, takže jediný, jak já jsem musel jakoby jak jim ty materiály předávat nebo 

připravovat, tak bylo nahrávat je na sdílenej disk jo, a ty učebnice měli.“ [2:40]. Velice 

podstatným faktorem, který učitelé značně zdůrazňovali, byl dobrý přístup školy „Jako 

určitě podpora toho vedení jako. To že jsme prostě měli dobrej servis od nich, to si myslim, 

že je důležitý no.“ [4:79] „Pakliže jsme potřebovali nějakou pomoc, se kterou jsme si nevěděli 

rady, tak jsme se mohli obrátit na vedení a pokud prostě vedení bylo s to tomu požadavku 

vyhovět, tak se tomu vyhovělo, to jo.“ [2:79]. Konkrétněji možnost práce ze školy „my jsme 

měli vlastně na výběr. My jsme mohli učit ze školy“ [4:60], materiální podpora ze školy, 

tedy možnost zapůjčení technického vybavení „Že naštěstí naše škola je docela dobře 

vybavená, takže mám ze školy třeba iPad, kterej má jako dobrou kvalitu“ [5:5], a pořádaná 
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školení pro zorientování se v online světě „Někteří kolegové, kteří potřebovali vlastně nějaký 

úvod minimálně s tou platformou Google a dalšími technologiemi, tak určitě zpočátku 

probíhala školení, aby všichni vlastně pedagogové byli schopni tu platformu obsluhovat a 

zároveň teda, aby všichni studenti byli schopni s jistou platformou taky pracovat, takže 

vlastně školení probíhala“ [3:88] „samozřejmě někdo převedl akorát frontální výuku do 

tohodle toho online prostoru, ale když to někomu nešlo a nevěděl, jak třeba sdílet obrazovku 

nebo něco, tak byl vždycky někdo, ať to bylo někdo z vedení nebo někdo z učitelů IT 

předmětů, kdo řekl: „Dobře, tak pojď, já to s tebou zvládnu, podíváme se na to.“ A 

samozřejmě my jsme postupně vychytávali nějaký mouchy“ [4:14]. Díky zkrácené výuce měli 

učitelé také prostor pro důslednější přípravu maturantů „Jo abych měla týden vlastně 

jenom pro maturanty a mohli si to krásně v reálu že jo simulovat jako někde na trenažéru, 

tak to bylo fajn.“ [1:39] Jako pozitivní byly zmíněny i nižší nároky na znalosti učitele „Jo, 

to jsem měla taky tak, ale naopak třeba mam teoretický předměty a tam mi příde, že pro 

učitele, který… jako i pro mě, že když se to učí online jako teoretickej předmět a učitel má u 

sebe jakoby tu přípravu plus má ještě… plus teda jako učí, tak se může koukat do tý přípravy 

a vlastně nemusí toho tolik umět. Jo takže teoretický předměty pro mě byly vlastně 

jednodušší, protože… nebo mně už je to celkem jedno, já ty věci jako umim, ale jsou přece 

jenom oblasti, ve kterých třeba úplně si nejsem jistá a za tim počítačem jsme vlastně si byla 

jistá v kramflecích, protože jsme si to kdykoliv mohla dohledat.“ [5:7]. 

Samozřejmě i v osobní rovině se odehrály příjemné změny. Velmi ceněná byla 

pohodlnost, kterou s sebou výuka z pohodlí domova nabízela „mohl jsem bejt v domácím 

oblečení jo, nemusel jsem bejt jako… prostě pracovně oblečenej no, jo mohl jsem být jako 

prostě v takovym hodně pohodlnym třeba oblečení, takže to bylo supr no. Kdykoliv prostě si 

udělat kafe, kdykoliv si dojít, já nevim, na záchod, někde se prostě jenom na deset minut 

natáhnout, nikdo tě nevyrušoval“ [2:48] „No to že se člověk vyspal, že nikam nemusel ráno 

běžet, že mohl si sednout prostě, byť jsem se snažila bejt jako nějak normálně oblečená, 

tak ale kdybych tam seděla nebo když jsem se děla v teplákách, tak prostě… taky si nemyslim, 

že bych se nějak nalíčila jako každej den, to jako… takže asi todle no“ [4:46]. Zkrácení výuky 

také zapříčinilo časovou úsporu „ale zase to vyrovnalo, že člověk nemusel dojíždět. Že 

neztratil třeba hodinu, dvě dojížděním, čekáním na autobus, ranní přípravou do práce a 

podobně, takže v tom se ten čas i nebo ten režim toho člověka trošku upravil. Jo že nebyl 

náročný “vstávej v pět, ale vstaň třeba v sedm”. To byl velkej rozdíl.“ [1:44] „Bavilo mě, že 

jsem měla víc času, protože já jsem ještě jako vedoucí oboru, takže vedu ty laboratoře. 
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Musim objednávat materiál, musim prostě jako na ty laboratoře dohlížet, aby to bylo, já 

nevim, i prostě uklizeno nebo prostě všeho dostatek a tak, a tim, jak mi jako by odpadla 

tadyta funkce nebo tadyta starost, protože jsem jenom vlastně jako by učila, tak jsem měla 

víc času, takže jsem mohla třeba chodit běhat a tak, to mi přišlo super“ [5:36], což umožnilo 

věnovat se více fyzické aktivitě „ale já jsem se fakt snažila chodit, takže jsem jako v to 

období fakt jako nachodila hodně kilometrů, protože prostě jsem každej den jako minimálně 

šla na hodinovou procházku nějakou jako rychlejší“ [4:48] „já jsem měl každej den prostě 

půl hodiny pro sebe, kdy jsem si prostě šel někam zacvičit jako, protáhnout, pak jsem chodil 

ven, já nevim, na prcházky třeba na hodinu, na dvě opravdu jako vyčistit nebo si jít zaběhat 

nebo něco podobnýho.“ [2:105]. Kladně hodnocená byla také schopnost poměrně rychlé 

adaptace na online výuku „takže vlastně jsme okamžitě šli rovnou formou Classroomu a 

vlastně už v tej první vlně jsme tam měli Classroom už tak během čtrnácti dnů aktivovaný, a 

tam vlastně už to jelo, řeknu, docela dobře“ [3:17]. V neposlední řadě je podstatný kód 

kompenzace chybějícího kontaktu. Tento možná trochu nejasný pojem zastřešuje vděk za 

možnost alespoň nějakého kontaktu s druhými, kterou nám sociální sítě a obecně online svět 

umožnil. „na druhou stranu jsou různý sociální sítě, můžete si psát, můžete si volat, takže 

když bylo potřeba něco vyzjistit, tak jsme si třeba zavolali“ [2:81] 

8.3 Prožívání 

Co se prožívání týče, učitelé popisovali pro ně příjemné i nepříjemné situace, 

kdy nepříjemné pocity a emoce výrazně převládaly nad těmi pozitivními. Uvedeme-li 

příklady kladných emocí, lze tam zařadit například radost a nadšení, které byly spojovány 

s povedenými online hodinami, kdy se žáci aktivně zapojovali, nebo s úspěšným zvládnutím 

práce s technikou. „Když už se to povedlo a jsem je tam měla v tý krabičce všechny, tak 

naopak mě to bavilo, když jsem věděla, že to umim a že to funguje a že hlavně to můžu 

odučit.“ [1:25] Práce z domova v některých učitelích také vzbuzovala pocit bezpečí, který 

byl v době pandemie jistě velmi důležitý, a ne každá profese to lidem umožňovala. „neměla 

jsem starost ještě jako by, co se týká prostě, že bych měla nějaký úzkosti třeba z toho, co 

bude a tak, takže asi i mi pomáhalo to, že jsme tomu nebyli vystavený, že jsme prostě mohli 

učit z domova“ [4:51] „zaprvý to, že má tu možnost učit z domova a pracovat z domova, když 

jako je někde venku na nějaký fakt jako nebezpečí, který bylo reálný a mohlo člověka zabít 

a mohlo ho prostě hodně zneschopnit, takže tadle ta možnost“ [4:72] 

Podíváme-li se na opačný břeh, tedy prožívání nepříjemného, objevovala se slova 

jako zklamání „Takže v tomhle bylo zklamání, že ne že by podváděli, tak to studenti budou 
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jako dělat, když je možnost, tak si člověk taky něco vyhledá že jo, to vůbec jsme to nebrala 

jako podvod, ale jako že to nedomyslí jo, že vlastně tady pracujou na sobě, že můžou využít 

ten potenciál, který jim člověk dává maximálně, a ne jako, že to zneužijou nebo…protože 

zneužijou sebe že jo teď u tý maturity jako budou chudáci mít co dělat, aby to doplnili, nebo 

to nedoplní.“ [1:31], úzkost „že třeba stavy úzkosti jsem měla právě z přetížení mozku, ale 

ne z toho způsobu jo. Pro mě jako pro učitele to všechno… napsat každýmu komentář jo, 

všechno komentovat, znovu to poslat zpátky, ohodnotit to…bylo to druh piplačky, opravdu 

když se sčítaly ty hodiny, tak z toho byly ty dlouhý hodiny, a to přetížení toho organismu, to 

se musí pochopitelně projevit jo“ [1:28], rozčilení, podrážděnost „tak vlastně jsem to 

ventiloval jenom tím, že jsem prostě byl určitě agresivnější nebo ne asi tak úplně moc, ale 

prostě podrážděnější jo“ [3:63], vnitřní napětí „Určitě, určitě. Člověk je daleko víc takový 

jako by na špendlíkách, takovej nažhavenej, cokoliv ho prostě vytočí, naštve, prostě strašně 

rychle podrážděně reaguje na normálně běžné podněty, které přešel prostě mávnutím ruky.“ 

[3:61] „určitě si myslim, že celkově jsem všichni byli v takovým jako napětí.“ [5:40], či 

například „ponorka“ „celý dny a vlastně mají ta jenom ty čtyři stěny, tři místnosti třeba a k 

tomu že jo další dva členy rodiny, to pak asi byla ponorka“. [3:64] 

Situaci vnímali jako náročnou a snad každého někdy „lezla na nervy“ „Museli se 

věci říkat víckrát, což pak, jako lidově, mohlo lízt trošku na nervy.“ [2:7] „a <smích> bylo 

to náročný na nervy i hlavně“ [3:28]. 

Často se objevoval termín emoční zátěž. „Je to možný, že psychicky jsem úplně nějak 

hodně poškozen <smích>“ [3:52]. Emoční zátěž byla v mnoha případech spojována 

s neochotou žáků spolupracovat. „oni našli ty skulinky, jak dělat pořád míň, a pro nás to 

bylo potom o to úmornější.“ [1:53] „a teprv když jsem se rozčílila, protože jsem viděla, že je 

to cílený a nebo že to dítě zaplo kolečko a odešlo si někam že jo, to nemůže dělat v hodině a 

to nemůžu dělat já, že bych šla žehlit a podobně, tak to mě, to na mě působilo psychicky 

špatně a že místo obličejů vidim kolečka no.“ [1:103] Dalším problémem bylo zkracování 

výuky, kdy učitel nestihl probrat to, co chtěl. Nepochybně to zhoršovala i sociální izolace a 

vysvětlování dané látky „do prázdna“ „tohle pak člověka úplně strašně ubíjí, protože vlastně 

ví, že dá jenom ten základ, ale to propojení a ty další věci už potom tam na to zbývá minimum 

času, takže potom jakoby už jenom s tím, že je člověk schovanej za čverečkama a ještě navíc 

nedává to, co chce, tak potom ty kombinace byly u mě emočně úplně strašný.“ [3:102] 

V neposlední řadě nebylo mnohdy snadné přizpůsobit výklad online výuce. „takže jsem tři 
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hodiny takhle namlouvala prezentaci, pak jsem si to pustila a nemohla jsem se slyšet, takže 

jsem to celý smazala, a z toho jsem byla fakt nešťastná“ [5:63] 

S pandemií COVID-19 byl obecně spojován pojem strach. a ani v případě učitelů 

tomu nebylo jinak, i přestože mohli své povolání vykonávat z bezpečí domova. Obavy byly 

spjaty kupříkladu s nespoluprací žáků „Přestali i plnit úkoly, já jsem se snažila, ať jsem se 

snažila, já jsem nemohla jít k nim domů na zahradu a jako promluvit jim do duše, to nejde, 

tak tam pochopitelně byly obavy velký“ [1:37], především se jednalo o strach z neznámého 

„Takže emočně nejnáročnější byl ten strach, co bude dál, jestli zvládneme ten prostředek.“ 

[1:45] Učitelé samozřejmě také cítili, že online výuka není náročná jen pro ně, ale i pro jejich 

žáky, kteří to dle nich mnohdy snášeli ještě daleko hůře, tudíž byli často zavaleni soucitem 

„Já jsem celkově spíš byla jako nešťastná z tich studentů, protože, jak jsem říkala, že jsem je 

jako online zkoušela vždycky patnáct minut plus jsem si tam dávala nějakou časovou rezervu, 

protože některý ty děti si chtěly jako povídat, anebo když jsem na nich jako viděla, že nejsou 

jako úplně ve svý kůži, tak… jako každý zkoušení jsme v podstatě začínali tím jako jak se 

mají, jak to zvládají a tak, ale todle pro mě bylo asi nejtěžší vidět, že některý děti fakt nejsou 

jako v pohodě. To asi, ale jinak jako pro učitelku…hm, asi jako ne.“ [5:18] „ale jediný, co 

by mě… z čeho bych měl asi obavu je ty děti, který třeba nastoupily v prváku jo a prošly 

třeba tou distančkou první rok a půl a teď by měly maturovat a jít zase do distančky, že by 

to na ně mělo jako takovej, řeknu, devastující efekt, tak to je jediný, co by mě děsilo, že by to 

třeba některý ty děti už jako nedaly a upřímně já si nepřeju, aby se to vrátilo“ [2:88] „jsem 

třeba viděla, že ty žáci jako nejsou úplně v pohodě, a z toho mi nebylo jako v pohodě mně“ 

[5:41]. 

„zpětně to většinou všichni vnímáme jako že to nebylo tak hrozný, ale že chvílema to 

hrozný bylo.“ [5:65] Důležité je také zmínit tento postřeh, který klade důraz na to, že si 

předešlé události pamatujeme poměrně zkresleně, čemuž bude věnováno místo i v kapitole 

Diskuze. 

8.4 Motivace k práci 

V oblasti pracovní motivace učitelé zmínili několik aspektů, které jejich 

motivovanost k práci podpořily, nicméně s sebou pandemie a s ní spojená online výuka 

přinesla některé překážky, jež motivaci naopak znesnadňovaly. Motivaci učitelů 

podněcovala jednak touha předat co nejlépe učivo žákům „Nejvíc mě motivovala asi snaha 

udělat to co nejautentičtěji, tedy simulovat tedy normální vyučování“ [1:71] „takže spíš to 
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bylo z toho důvody, aby ty děti uměly aspoň něco, byť v omezený míře, takže možná ta 

motivace…naučit je aspoň něco, když oni za tu situaci nemůžou jo. Já jsem se pak setkal po 

tom roce, kdy pak nějakým způsobem začaly třeba chodit do školy, že byli takový naštvaný, 

že třeba to neumí a tak dál, tak… nebo že se jim nedostalo vlastně takový pozornosti jako 

těm třídám, který maturovaly vlastně v tom roce 2019 a… nebo 2020 to bylo? 2020, tak jsem 

to bral spíš… ta motivace prostě byla, aby ty děti neměly pocit, že se jim nikdo nevěnuje, 

protože oni za to nemohly, my jsme za to nemohli, tak pojďme jako pro to udělat něco, aby i 

v tom špatným jsme našli něco jako dobrý no, tak tam ta motivace byla předat jim, i prostě 

v těch ztížených podmínkách, maximum toho, co by dostaly normálně.“ [2:66] „Tak 

samozřejmě motivovali mě studenti, protože jsem chtěl, aby studenti, kteří vlastně byli 

postižený tou distančkou, aby odmaturovali, takže to byla ta největší motivace, protože jsem 

chtěl jo, aby opravdu byli schopni, byť, řeknu, byli postiženi třeba tím ročním výpadkem tý 

výuky, aby opravdu třeba byli schopni udělat to, co ti studenti, kteří chodili prezenčně rok 

před tím vlastně do školy a zvládli maturitu na nějaké úrovni“ [3:98] „Takže tam samozřejmě 

byla potom vlastně ta největší motivace prostě, aby ti studenti opravdu ty znalosti měli.“ 

[3:99], jednak i touha učitelů „chci to umět“. „jsem se to naučila jedna z těch starších jako 

první, protože jsem byla motivovaná, že to chci.“ [1:48]. Motivací také bylo, pokud učitelé 

tuto situaci brali jako novou výzvu, kterou jsou rozhodnuti zvládnout. K motivaci učitelů 

jednoznačně přispívali i aktivní žáci a slušní žáci, kteří si byli vědomy toho, jak těžké je 

zprostředkovávat látku online. „myslim si, že máme fakt jako slušný žáky, takže za celou 

dobu fakt tak dvakrát se mi stalo, že tam byl nějakej jako trošku kiks, ale v pohodě to bylo 

spíš no“ [5:50] „ty děti tady jsou, řekněme, na nějaký jakoby jiný úrovni, ať už co se týče 

třeba vychování nebo jako intelektově, že třeba nedělaj naschvály jo“ [2:100]. Neocenitelná 

byla bezesporu i motivovanost žáků „některý třídy, který fungovaly, tak prostě když 

opravdu jedete, vyvoláváte, ten člověk reaguje a vidíte, že to k něčemu je, tak to prostě 

člověka baví“ [4:30] „Když prostě fakt se tam sborově z tý třídy ozvalo jako: „Dobrý den, 

paní učitelko, jak se máte?“ Opravdu fakt jako když tam prostě byli takhle a byli i oni 

pozitivní“ [4:36]. Některé z učitelů také k práci poháněla vidina „světla na konci tunelu“ a 

víra v návrat prezenční výuky. „Ale říkam, ta vidina toho, že to prostě jednou skončí nebo 

že se to vrátí do nějaký únosný míry. To je takovej hnací motor bych řek.“ [2:99] 

Naopak negativní dopad na motivaci měla kupříkladu žádná zpětná vazba ze strany 

žáků. „A to potom mě strašně ubíjelo, protože člověk jakoby si myslí, že to jakoby dělá co 

nejlépe, aby to ty posluchači pochopili a si z těch hodin odnesli co nejvíc, ale prostě teďka 
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jsem neviděl tu zpětnou vazbu. Neviděl jsem ty oči, neviděl jsem prostě ten výraz, neviděl 

jsem vlastně ani tu reakci rychlou třeba.“ [3:37] „vlastně člověk neměl tu zpětnou vazbu“ 

[4:11] „protože jsem vlastně nevěděl, v jaké té hladině se pohybuju, jestli jsem se prostě už 

dostal na úroveň, že to chápe polovina třídy, třičtvrtě, celá třída, tohle tam prostě nebylo.“ 

[3:38] Zůstaneme-li u žáků, negativně motivaci ovlivňovala i nespolupráce žáků „pokud 

prostě to bylo spojený s nějakym vyvoláváním duchů pro mě takhle tak jako to si myslim, že 

muže bejt dost… nebo to v některých třídách bylo dost demotivující no“ [4:32] „někdy, pokud 

ta třída jako fakt nereagovala, tak to prostě někdy jako nebylo úplně motivující, takže to by 

mi asi jako odrazovalo, když prostě si člověk něco připraví“ [4:75] či jejich zpohodlnění až 

laxní přístup „Kdy spousta dětí pochopila, hlavně někteří, kteří k tomu mají sklony, že to má 

pro ně spoustu pozitiv…pozitiv ale negativního typu jo takže samozřejmě vypnutá kamera, 

nemůže ji zapnout, my ano pochopitelně učitelé, protože bych nechtěla učit jako barevné 

kolečko, takže vypnutá kamera, anonymita, anonymita i toho, že sice jména znám, ale 

nemůžu vyvolávat třicet lidí najednou ani ve třídě, natož takhle za kamerou, a potom i 

pochopitelně výmluvy typu jo: nešel proud, nejde mi nejenom kamera že jo, ale nejde mi 

hlavně mikrofon, v jazycích potom nebudu tedy odpovídat, nebudu číst, nebudu dělat nic.“ 

[1:9] „ale že našly cesty, jak se, jak se tomu vyhnout, takže to je, to bylo určitě demotivujíc“ 

[1:84]. Chuti k práci nepřispívalo ani domácí prostředí, kde se učitelé nedokázali donutit 

k práci, nebo negativní postoj okolí „tak samozřejmě i jako třeba rodina nebo babička, 

prostě ten blízkej okruh jako mojí rodiny, kterej trošku jako panikařil a nevyrovnával se 

úplně s tím jako, že je to v pohodě, že to zvládnem, tak to určitě bylo takový spíš jako 

deprimující nebo je to jako těžký pořád někoho poslouchat, jak je to špatný, protože jako 

říkat mu, že to bude dobrý, to je sice hezký, ale když to člověk pak říká jako tři měsíce, tak 

už ho to prostě nebaví no“ [5:42], pesimistické pohledy na situaci se často pojily s nevidinou 

konce „v březnu před těma dvouma rukama nikdo nevěděl, že to bude prostě trvat dva roky 

že jo, takže jsme si říkali: „Fajn, bude to trvat měsíc, dva,“ že jo, pak nakonec byl konec 

prázdnin“ [2:65] a nejistou budoucností, což se váže například k době, kdy si nikdo nebyl 

jist, zda maturity budou, či ne. Vzhledem k tomu, že čas neúprosně utíkal, začalo se stávat 

učení z domova nepříjemným stereotypem „jo že to byl takový monotónní stereotyp, ale že 

našly cesty, jak se, jak se tomu vyhnout, takže to je, to bylo určitě demotivující“ [1:83]. 

8.5 Problémy a přínosy 

Jak jsem již zmínila, pandemie přinesla nejen spoustu příjemných i nepříjemných 

změn, ale zanechala po sobě také problémy, jenž některé učitele sužují i nadále. Zřejmě by 
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nám přišlo logické, že s sebou pandemie infekčního onemocnění nese nepříjemnosti 

zdravotního rázu, nicméně velmi zajímavé je, že se u učitelů všech věkových kategorií 

objevovaly somatické obtíže, které se nevztahují přímo k onemocnění COVID-19 a stále u 

některých přetrvávají. „když to vezmu fyzicky, tak třeba člověk začne bolet rameno, protože 

má furt nějak ruku v nějaký poloze nebo prostě se zhoršuje zrak, protože pořád kouká do 

monitoru, tak samozřejmě ve svým věku už jsem i takovýdle věci jako pozorovala“ [4:44] „I 

něco jako opravovat, protože pak prostě člověka fakt bolí záda a za krkem a tak no, takže to 

bylo jako velmi nepříjemný, kord pro mě, protože jsem opravdu třeba seděla pak dvě, tři 

hodiny s límcem, protože jak člověk pořád kouká dolů, tak jsem měla prostě z toho úplně 

zablokovanou krční páteř no.“ [5:38] „spíš takový jako somatický věci. To znamená občas 

mě třeba bolela víc hlava“ [2:29]. Zmiňovaná ze strany učitelů byla obecně i větší 

nemocnost „i nemocnost. To nechodim… já nikdy nebyla… nebo já jsem nemocná, ale 

chodila jsem s tím do školy a teď to byla už nemocnost, kdy jsme třeba celý léto nebyla 

schopná jako se uzdravit z toho, i psychicky i fyzicky.“ [1:79]. Kromě ztráty zájmů „neměl 

jsem na nic chuť, nebavilo mě sportovat, nebavily mě prostě běžné věci, které průběžně 

stíhám vlastně po svojí práci, tak vlastně jsem na ně, byť čas měl, ale neměl jsem tu chuť 

a vlastně byl jsem strašně pohodlný prostě už jakoby bez nějakýho elánu a prostě zájmu 

cokoliv dalšího dělat“ [3:50] se i ostatní problémy týkaly tělesné i duševní stránky. Jednalo 

se o zhoršení paměti „Já měla třeba obrovský poruchy paměti, protože byla naprosto 

předimenzovaná jako v počítači, kdy mně se vybavovaly celý odstavce. Jo nějakým způsobem 

pořád se mi vracela jedna myšlenka úplně chaoticky.“ [1:111], náročnější soustředění 

„protože tam je prostě hrozný nasazení, co se týče jako takový tý energie, kterou ten učitel 

vydá a na co všechno se musí soustředit. Protože se soustředí na tu krabičku a chce za tu 

hodinu stihnout co nejvíc věcí“ [1:22] „ale vadilo mi to soustředění ve smyslu měl jsem 

špunty v uších, měl jsem zaplou kameru a prakticky pořád jsem koukal do počítače“ [2:28], 

únavu „tady bych řekla, že spíš možná že tam byl druh únavy, já jsem cítila s odstupem 

několika měsíců obrovskou únavu“ [1:78] „Vadilo mi to, když jsem třeba seděl čtyři hodiny 

u Meetů a cejtil jsem se jako víc unavenej.“ [2:13] „takže určitě ten útlum tam je a myslim 

si, že vlastně útlum k tomu sportu a vlastně ta obecná únava trvá u mě dodneška“ [3:55], 

vyčerpanost „Ten Meet je nesmírně vyčerpávající.“ [1:19], zhoršený spánek „Hlavně 

spánek. Mně se v noci zdálo, to nebyl sen, to bylo opravdu jak ten mozek, jako když zavaříte 

motor, takže se mi zdálo, jak zadávám, klikám, kontroluju, zase zadávám a pořád dokola mi 

běžely, jako když nemůžu zastavit, některý myšlenkový operace.“ [1:16], vysoký tlak.  
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Abychom nezůstali jen u negativních stránek „doby covidové”, výpovědi učitelů 

prozradily i přínosy této doby. Nejednalo se pouze o obohacení školské sféry jako 

zužitkování nových materiálů „Přineslo mi to to, jak už jsem říkala, že když jsme si 

předpřipravovala nějaký jako materiály pro ty studenty, tak jsem se snažila to dělat jako si 

poctivě a ukládat si to, takže mám spoustu jako materiálů, který můžu využít, jako třeba v 

podobě nějakých pracovních listů nebo tak, takže to i využívám, to určitě tohle mi jako 

pomohlo.“ [5:51] „to, že prostě je to něco, co můžu pak i využít pozdějc, že to třeba prostě 

jsem to sdílela i s ostatníma, takže to třeba může někomu pomoct, třeba i ty kolegyně jsme si 

řekly: „Hele, já jsem tady vytvořila tohle.“ „Jo, supr.“ Tak asi todle to jako to, že…nebo i s 

klukama jsme třeba občas hráli Kahoot, tak prostě i takovýdel věci, že jsem si řekla: „Jo, je 

to tady vytvořený prostě a dá se to využít potom i dál a baví je to.““ [4:70], technické 

posílení škol „Samozřejmě díky tomu se samozřejmě spousta škol posílilo technicky, takže 

jako možná jednodušší teďka je v té návaznosti, že teďka škola má spoustu techniky, kterou 

vlastně může využívat pro aktuální výuku.“ [3:84], osvojení nové kompetence „ta technika 

jde dneska tak jako by dopředu... To si myslim, že byl asi největší jako problém prostě celkově 

ta technika a zvyknout si na to, a dneska to jde tak dopředu, že stejně s tím všichni budeme 

muset umět jako pracovat a učit se to, takže já myslim, že je to jako dobře, že to bylo, že 

prostě jsme se museli naučit nový věci“ [5:61] „jako že se nic neděje, a zároveň mě 

motivovalo i to, že že budu, já nevim, že do budoucna budu umět, když se něco takovýho 

stane, se přizpůsobit jo“ [1:72] a zkušenosti do budoucna „Asi bych nechtěla, aby se to 

opakovalo, ale když se to stane, tak teď si myslim, že jsme na to jako připravený, aspoň u 

nás ve škole, aspoň jako já a...no takže asi tak.“ [5:62]. Nejen, že v některých případech 

učitelé probrali více látky „a to je taky taková zvlášnost, při tý první prezenční, teda při tý 

první výuce online jsem odučila úplně všechno, protože děti nebyly na exkurzích, soustředily 

se za… aspoň tedy za tou obrazovkou, a já jsem mohla opravdu vyžadovat to, co jsem 

probrala, a dávat do úkolů… žádný „teď jsem se zapovídali, tak budeme pokračovat příště”, 

„tohle ještě není dobraný”, „tady chyběli, tak to já začnu znovu” a podobně jo, tam 

odpadaly vlastně ty časový ztráty, a to bylo veliký plus, takže já jsem ve skutečnosti probrala 

dobře o dva měsíce víc, než bych probrala za normální výuky, a potom i si tim Meetem nebo 

s těmi Meety to bylo pro mě optimální.“ [1:26], ale také připustili potenciál online výuky 

do budoucna – v jistých mezích „ale samozřejmě tahle ta kombinace, řeknu, toho 

Classroomu s tímto aktuální výukou si mysli, že je optimální situace jakoby výhledová, kterou 

bych chtěl dál používat, protože vlastně ta technologie se posunula“ [3:80] „Naopak jsem 

ale třeba říkala, že kdybychom měli jako dva měsíce online výuku, kdy bysme se jakoby učili 
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tu teorii, a pak dva měsíce jenom praxi, tak by to vlastně vůbec mi nevadilo. Že bysme to 

prostě měli tak rozdělený, že teď se jako bavíme o tý teorii, a potom pojďme si to jako 

prakticky vyzkoušet, takže to by mi nevadilo.“ [5:56]. Pokud jde o osobní růst, některé 

výpovědi informovaly o prostoru pro seberozvoj „ale bylo víc času na takovej jako by 

osobnostní restart jako zajímat se prostě, já nevim, když řeknu prostě o nějakej osobnostní 

růst a takovýhle věci, tak tam si myslim, že prostě bylo spoustu prostoru“ [4:25], získání 

většího nadhledu „Tajemství úspěchu asi je nebrat si to přímo asi moc k srdci, člověk se 

musí umět od toho odprostit, říct si prostě, že tohle to prostě opravdu byla jenom škola, byla 

to hodina, teďka jsem odučil a teďka třeba co budu dělat odpoledne. Nemyslet na to třeba, 

co jsem třeba nestihnul, co třeba se nepovedlo, případně co ještě bych chtěl říct a co jsem 

nezvládnul prostě“ [3:110] a nalezení té správné míry únosnosti („všeho s mírou”) „takže 

tajemství úspěchu možná najít tu správnou míru“ [1:110]. 
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DISKUZE 

Pandemie COVID-19 si jakožto každá nová neobvyklá situace získala pozornost 

mnoha výzkumníků. Ve vztahu se školstvím se věnoval velký prostor spíše žákům, proto si 

myslím, že důležité je zaměřit se i na učitele, nicméně výzkumů na toto téma stále přibývá. 

Podívejme se nejprve na zahraniční výzkumné studie. Některé kladou důraz na 

klesající míru spokojenosti učitelů a dále zmiňují rychlou emocionální vyčerpanost 

s příchodem pandemie. Online výuka také podnítila větší stres, pocit selhání a deprese. (Li 

& Yu, 2022) V případě jiného, longitudinálního, výzkumu, který sbíral data v dubnu, 

červenci a listopadu roku 2020, se ukázalo, že negativně na učitele působila například 

nejistota, pracovní zátěž, zdravotní problémy, starost o blaho druhých, kdežto pozitivně 

přispěly sociální podpora, pracovní autonomie a copingové strategie (strategie zvládání 

stresu). (Kim et al., 2021) V porovnání s daty této práce, učitelé také zmiňovali stres, 

vyčerpanost – ale spíše v obecném slova smyslu, zdravotní problémy a též vyzdvihovali 

sociální podporu (především tedy podporu z vedení a od kolegů) jako pozitivní element. 

Zaměříme-li se nyní na český kontext, zpráva České školní inspekce (ČŠI) uvádí, 

že pandemie podněcovala k mnoha inovacím v oblasti výuky. Data, která byla sebrána v 

rámci této práce ukazují, že učitelé udělali velký pokrok v práci s technikou, zařadili 

mnohem více interaktivnějších úkolů a seznámili se s mnohými aplikacemi, které i nadále 

zařazují do výuky. Z rozhovorů také vyplývá, že došlo k celkovému technickému posílení 

škol, což je jistě velkým přínosem. V čem se naopak zpráva ČŠI s daty příliš neshoduje je 

snaha změnit přístup k hodnocení. Učitelé z tohoto výzkumného souboru i nadále zůstávali 

u hodnocení klasifikačního a i přesto, že hodnocení někteří považovali za obtížné, jejich 

nároky na žáky a následný způsob hodnocení se neměnily. ČŠI také zmiňovala redukci 

učiva, ale na rozdíl od výpovědí učitelů ji hodnotí kladně, a to především z důvodu 

nepřehlcení žáků a zachování efektivní výuky. Pro učitele byla ovšem v některých situacích 

nepříjemná nemožnost předat obsah látky v takové šíři, v jaké by si představovali. (Česká 

školní inspekce, 2021) 

V rámci kvantitativního šetření Zkušenosti českých učitelů s distanční výukou, jehož 

se účastnili učitelé základních škol bylo zjištěno mnoho poznatků, které se shodují s daty 

této práce. Studie zmiňuje větší časovou náročnost přípravy k výuce, dále i obtížné 

hodnocení žáků, s čímž měli zkušenost i učitelé z mého výzkumného vzorku. Též uvádějí i 

zhoršení motivace žáků a obohacení učitelů o nové kompetence. Dle studie se u učitelů 
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objevily středně těžké symptomy úzkosti a deprese, což se v případě tohoto vzorku u učitelů 

téměř neobjevovalo. Nutno ale také podotknout, že zmíněná studie probíhala v červnu roku 

2021, a v případě této práce šlo o retrospektivní pohled, v čemž je z hlediska prožívání 

pandemie jistě také rozdíl. (Bicanová et al., 2021) 

Národní ústav duševního zdraví (NUDZ) též začátkem roku 2021 informoval o 

výskytu duševních onemocnění u téměř 30 % jedinců všeobecně, nicméně v případě těchto 

učitelů o duševní onemocnění nešlo, samozřejmě ale musíme přihlížet k tomu, že 

kvalitativní výzkum nenabízí reprezentativní vzorek populace učitelů a jak jsem již 

apelovala, rozhovory byly prováděny v době, kdy se již téměř vše vrátilo „do starých kolejí“. 

Zároveň jsou duševní onemocnění a obtíže stále poměrně tabuizovaná témata, tudíž je také 

otázkou, zda by o tom byli učitelé ochotni mluvit. (NUDZ, 2021) 

Vzhledem k tomu, že kvalitativní výzkum klade vysoké nároky na výzkumníka, 

považuji za důležité zde zmínit jednak limity z mé strany, ke kterým došlo či dojít mohlo, 

a jednak bych ráda popsala i další možné limity, jež mohly výzkum ovlivnit. 

V prvé řadě bych ráda zdůraznila své takřka minimální zkušenosti s výzkumnou 

činností. Ačkoliv jsem se snažila otázky formulovat co nejlépe, polostrukturované interview 

pochopitelně obsahovalo i mnoho otázek doplňkových, které byly položeny zcela spontánně 

a uvědomuji si, že mnohokrát byly položeny „krkolomně“, nevyjadřovaly to, co jsem měla 

na mysli, či občas sklouzávaly do otázek sugestivních. Dále jsem doplňkové otázky často 

stavěla na zkušenostech ostatních učitelů, což sice v některých případech vedlo k vybavení 

si zapomenutých situací, nicméně mohlo výrazně ovlivnit směrování rozhovoru jinou cestou, 

než by volil dotazovaný. Mezery také vidím ve své neochotě ptát se hlouběji na prožívání 

dotazovaných kvůli svému pocitu narušování příliš osobních a intimních míst. U následné 

analýzy dat je samozřejmě nezkušenost výzkumníka velmi výrazným limitem, neboť si kódy 

a kategorie výzkumník volí sám a může se dopustit mnoha chyb. 

Dalším faktorem ovlivňujícím sebraná data bylo bezpochyby místo rozhovoru a 

časové možnosti. Pouze jeden rozhovor se nepovedlo vést v zázemí školy z technických 

důvodů, což se na rozhovoru poměrně podepsalo – stejně tak jako omezení časové u 

rozhovoru jiného, kdy nebylo možno odbíhat tolik od základní struktury rozhovoru.  

Dopad na data mohlo mít i složení výzkumného souboru, neboť se v něm nacházeli 

moji dva bývalí učitelé. Na jednu stranu to bylo výhodou a přispělo to k vytvoření bezpečné 
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a příjemné atmosféry, nicméně na stranu druhou zde i přes vřelost a ochotu učitelů byl 

nerovný vztah učitel-žák. 

V neposlední řadě mohl mít na data vliv i fakt, že naše vzpomínky bývají poměrně 

značně zkresleny, na což bylo odkazováno již v jedné výpovědi dotazované. Ukazuje se, 

že skončí-li nějaká událost kladně, lidé na ni mají vzpomínky pozitivnější, ačkoliv ji v danou 

chvíli mohli prožívat daleko hůře. (Stuchlíková, 2007)    
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ZÁVĚR 

Cílem této bakalářské práce bylo zmapovat oblasti/ nároky učitelské profese, které 

byly ovlivněny pandemií COVID-19 a zjistit, jak situaci učitelé prožívali a jak to 

ovlivňovalo jejich motivaci k práci. Ze sebraných dat nám vyvstalo pět hlavních kategorií – 

změny a jejich hodnocení, prožívání, motivace k práci, problémy a přínosy „doby covidové“ 

a online výuky.  

Dalo se předpokládat, že změny budou nejvýraznější v oblasti výuky, a stejně tak, 

že převládat budou spíše změny negativní. Přeci jen nám tato doba mnoho vzala. Myslím si 

ale, že pokud jde o tyto konkrétní učitele, vytěžili z tohoto nelehkého období, co se dalo. A 

ačkoliv bylo zapojení techniky do výuky zprvu náročné jak pro učitele, tak pro žáky, jednalo 

se dle mého názoru o důležitý mezník narušení poměrně tradičního stylu vyučování. 

Vzhledem k tomu, že jde doba neustále kupředu a velká část našich životů se odehrává 

v online světě, bylo pouze otázkou času, kdy tím bude ovlivněno i školství, jen zřejmě nikdo 

nečekal, že to pandemie zprostředkuje tak radikálním způsobem. Z výpovědí sice vyplynulo, 

že se všichni s radostí vrátí k běžné prezenční výuce, nicméně každému online výuka 

nějakým způsobem přístup k učení obohatila, ať už jde o videa, online kvízy, či minimálně 

jednotnou přehlednou a velmi dostupnou online platformu.  

Zajímavé mi přijde zjištění, jak negativně byla hodnocena hybridní a rotační výuka. 

A myslím, že pozornost by se nyní mohla věnovat tomu, jaký typ výuky by vyhovoval 

žákům i učitelům, aby výuka zároveň bavila obě strany, byla dostatečně efektivní a 

neopouštěla zcela úplně online svět. Jednak proto, že, jak někteří učitelé naznačili, nebránili 

by se do jisté míry zapojení techniky do výuky, a jednak by se, dle mého, měli žáci o 

fungování v online světě edukovat, protože, jak jsem již zmínila, je online prostor nedílnou 

součástí našich životů. 

Překvapením pro mě také bylo, jak se pandemie podepsala na fyzické stránce daných 

učitelů nehledě na věk, neboť tyto obtíže nesouvisely přímo s onemocněním COVID-19. 

Ačkoliv se nejednalo o snadnou výzvu, je vidět, že se jí učitelé a školy zhostili velmi 

dobře a dokáží v ní najít mnoho pozitivních přínosů. 
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