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NEVHODNÉ CHOVÁNÍ UČITELŮ 
K ŽÁKŮM A STUDENTŮM

TEACHERS’ MISBEHAVIOUR TOWARDS 
PUPILS AND STUDENTS

JIŘÍ MAREŠ

Abstrakt
Přehledová studie shrnuje dosavadní stav poznání v oblasti, která je sice veřejnosti známa už dlouho, ale 
exaktní výzkum probíhá teprve třicet let. Nevhodným chováním učitele se rozumí chování, které nepřekra-
čuje hranice zákona, ale interferuje s výukou, a tím narušuje vztahy mezi učitelem a žáky a zhoršuje učení 
žáků. Studie upozorňuje na dvě výzkumné tradice, které se rozvíjely souběžně: v bývalých socialistických stá-
tech pod označením didaktogenie, v západní Evropě, USA a Japonsku pod označením nevhodné chování 
učitele. Studie předkládá čtyři psychologické teorie, které se snaží vysvětlit příčiny učitelova nevhodného cho-
vání: teorii kauzální atribuce, teorii vnímané vlastní zdatnosti učitele (self-effi cacy), teorii interakčního chování 
učitele a teorii uplatňování učitelovy moci. Ve studii jsou dále diskutovány možnosti diagnostiky učitelova ne-
vhodného chování a shrnuty výsledky šestnácti deskriptivně-analytických výzkumů realizovaných v této oblasti.

Klíčová slova
učitelovo nevhodné chování, didaktogenie, legální chování, výuková komunikace, žáci, výsledky učení

Abstract
This study summarises current knowledge on a phenomenon which has long been known to the public yet 
which has only been scientifi cally researched for the last 30 years. Teachers’ misbehaviour is understood as a 
type of behaviour which does not transgress law yet  interferes with teaching. As such it impedes the relationship 
between teachers and pupils and leads to a deterioration in pupils’ learning. The study emphasises two branches 
of research that were developed concurrently: didactogeny in former socialist states and teacher misbehaviour 
in Western Europe, the USA and Japan. The study puts forward four psychological theories which aim to 
explain the rationale behind inappropriate teacher behaviour: causal attribution theory, self-effi cacy theory, 
the theory of interactive behaviour, and the theory of power. The study also discusses the possible ways of 
diagnosing misbehaviour behaviour by teachers and summarises the results of 16 descriptive-analytical 
studies.
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Úvod
 
Čtenáři se možná podiví, ale titulek je v pořádku. Obvykle se totiž nevhod-
né chování při výuce spojuje jen se žáky, ale tentokrát se budeme věnovat 
nevhodnému chování učitelů. Vynořují se však závažné otázky: Není to 
poněkud riskantní, ba přímo nevhodné zabývat se nevhodným chováním 
učitelů? Vždyť to může být snadno zneužito k útokům na učitelský stav, bez-
tak již vystavený negativním tlakům z různých stran. Odpověď je trojí: 
1) všichni víme, že mezi učiteli existují jedinci, kteří se nechovají tak, jak by 
se vzdělavatelé a vychovatelé chovat měli; 2) je třeba tyto negativní případy 
prostudovat, abychom poznali příčiny nevhodného chování učitelů a mohli 
mu – pokud možno – předcházet; 3) každý vyspělý obor se svými negativ-
ními případy zabývá: právníci mají propracovaný systém zjišťování a po-
stihování takových přestupků, medicína (kromě obdobného systému) už 
desítky let zkoumá jev označovaný jako iatropatogenie1 atd. 

Širší souvislosti pojmu

Pojem nevhodné chování učitele (teacher misbehaviour) má jednu velkou ne-
výhodu: je neurčitý. Pod jeho obsahem si mohou různí lidé představovat růz-
né projevy nevhodného chování – od necitlivého komentování žákovských 
výkonů až pro sexuální obtěžování žákyň či žáků. Je tedy potřebné rámcově 
stanovit obsah i rozsah tohoto pojmu.
 Při posuzování jeho obsahu a rozsahu se nevyhneme dvěma pohledům: 
etickému, který říká, že takto by se učitel neměl vůči žákovi či třídě chovat, 
a právnímu, který stanovuje míru legálnosti učitelova chování vůči žákovi či 
třídě. Existují výzkumy v USA, které analyzují různé případy, kdy nebyl 
dodržen etický kodex učitele a konkrétní učitelé za to byli stavovsky po-
trestáni. Trestem bylo pozastavení práva vyučovat nebo jim byl úplně ode-
brán certifi kát opravňující k výkonu učitelského povolání v daném státě (Ford-
ham, 2005).
 Právní pohled zase zjišťuje, zda již byla nebo ještě nebyla překročena hra-
nice stanovená zákonem. Kategorie učitelova nevhodného chování se týká 
takového chování, které z pohledu právní vědy (zákonů, vyhlášek atd.) ne-
překračuje hranice legálnosti. Analogií v tomto smyslu k pedagogickému 
pojmu teacher misbehaviour je v medicíně pojem physician malpractice. Oba pojmy 

1 Iatros znamená řecky lékař, gennan značí řecky tvořit a výraz patho/pato- upozorňuje, že 
lékařovo snažení má negativní dopady.
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zahrnují chování, které se ještě nedostane před soud, ale určitým způsobem 
už poškozuje jedince, o něhož má profesionál pečovat. Nelze však pouze 
konstatovat, že učitelovo nevhodné chování nepřekračuje hranice zákona. 
Musíme se podívat, jakých konkrétních podob z právního pohledu může 
nabývat. Velmi dobrou analýzu nabídli Lewis a Roley (2009).

Tabulka č. 1: Typy učitelova nevhodného až nezákonného chování (modifi ko-
vaně podle Lewis & Roley, 2009, s. 419)

Legálnost učitelova chování
Chování nepřekračuje 

zákon
Chování překračuje 

zákon

Uskutečněné jednání vědomé typ 1 typ 5
nevědomé typ 2 typ 6

Opomenutí jednat vědomé typ 3 typ 7
nevědomé typ 4 typ 8

V souladu s tím, co jsme uvedli výše, zařazujeme pod učitelovo nevhodné 
chování typy 1 až 4. Naopak případy 5 až 8 tam nepatří, neboť jde o poru-
šení zákona, tedy o přestupek či trestný čin.

Tabulka č. 2: Příklady jednotlivých typů učitelova nevhodného až nezákonné-
ho chování 

Učitel nepřekračuje zákon

typ 1 
vědomé uskutečněné 
jednání

Učitel ve vzteku křičí na žáka či třídu, nadává žákovi či žákům.
Učitel ostentativně protežuje určitého žáka; je to jeho „oblíbenec“ 
a jeho výkony nadhodnocuje. 
Učitel si „zasedne“ na určitého žáka a systematicky ho podhod-
nocuje, deptá.

typ 2
nevědomé uskutečněné 
jednání

Učitel neporozumí vzniklé situaci, nedostatečně ji vyhodnotí 
a nevhodně zareaguje. Příkladem může být kulturně necitlivé 
jednání učitele vůči žákovi pocházejícímu z minority.

typ 3 
vědomé opomenutí 
jednat

Žák XY se opakovaně hlásí, chce se zapojit do diskuse. Protože 
se však jedná o problémového žáka, učitel jeho hlášení ostenta-
tivně ignoruje a nevyvolá ho.

typ 4 
nevědomé opomenutí 
jednat

Žák XY se opakovaně hlásí, chce se zapojit do diskuse (XY je pro-
blémový žák). Učitel jeho aktivitu vůbec nepředpokládá; nepodí-
vá se směrem, kde tento žák sedí, a nevyvolá ho.

Učitel překračuje zákon

typ 5 
vědomé uskutečněné 
jednání

Učitel ve vzteku fyzicky napadne žáka, zaútočí na něj (ať už tomu 
předchází žákovo provokování nebo ne).
Učitel má sexuální styk s nedospělou žákyní či učitelka s nedo-
spělým žákem.
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typ 6 
nevědomé uskutečněné 
jednání

Protiprávní jednání učitele, kdy si ovšem není vědom svých 
povinností (jde o neznalost zákona). Je však obtížné uvést kon-
krétní příklad.

typ 7 
vědomé opomenutí 
jednat

Učitel neupozorní žáky na rizika, neposkytne jim při hodině 
tělesné výchovy dopomoc či záchranu a při cvičení dojde k úra-
zu žáka. 
Učitel nedbale vykonává dozor o přestávkách a dojde k fyzickému 
napadení žáka, surovému šikanování oběti s vážnými zdravotní-
mi důsledky.

typ 8 
nevědomé opomenutí 
jednat

Během školní exkurze na starém hřbitově se na žáka zřítí starý 
náhrobek a velmi vážně ho zraní. Učitel, který exkurzi vede 
a nezajistí dozor nad všemi skupinami žáků pohybujícími se po 
hřbitově, je obviněn z trestného činu těžkého ublížení na zdraví 
z nedbalosti.

Přiblížili jsme některé typy nevhodného (a pro porovnání rovněž protipráv-
ního) jednání učitele. Nyní už je čas pokusit se o defi nování tohoto jevu. 
Potíž je v tom, že existují dvě výzkumné tradice, které probíhaly – v dů-
sledku bipolárního rozdělení světa na Východ a Západ – relativně samostat-
ně. Projevilo se to i v užívané terminologii. V tzv. socialistických státech se 
nejčastěji pracovalo s termínem didaktogenie (rusky didaktogenija, do ang-
ličtiny překládaná jako didactogeny)2, zatímco v západních zemích se praco-
valo s termínem učitelovo nevhodné chování (teacher misbehaviour)3, někdy 
i s termínem učitelovo špatné zacházení se žáky (teacher maltreatment).
 Běžné je užší pojetí didaktogenie, které připisuje žákovy obtíže učiteli. 
Kohoutek (n.d.) uvádí, že didaktogenie znamená nežádoucí duševní stav 
žáka (např. pocit rozčilení, úzkosti, deprese, strachu), který je vyvolán nega-
tivním působením pedagoga (např. dehonestováním žáka, hyperkritičností 
pedagoga). V Pedagogickém slovníku (Průcha, Walterová, & Mareš, 2009, 
s. 53) se didakto(pato)genie defi nuje jako takové působení vyučujícího na 
žáka, skupinu žáků či celou třídu, které ve svých důsledcích vede k psychic-
kému (příp. jinému) poškozování žáků ze strany vyučujícího; může být uvě-
domované nebo neuvědomované. V Psychologickém slovníku (Hartl & Hart-
lová, 2000, s. 112) se didaktogenie vymezuje jako nesprávné, poškozující 
působení učitele, lektora či vychovatele na žáka. Často vzniká použitím 
nesprávných vyučovacích metod, nejčastěji však traumatizujícím způsobem 
hodnocení a postojem vyučujícího k učícímu se jedinci. Může vést až k cho-
robě, např. k neuróze. 

2 Není to úplně korektní, neboť výraz didaktogenie byl zřejmě vytvořen jako analogie 
k medicínskému termínu iatrogenie. V medicíně jde ovšem o zkrácený výraz, protože 
původně se mluvilo o iatro-pato-genii. Analogicky by se tedy mělo mluvit o didacto-
pato-genii.

3 K. Šeďová (2011) překládá tento pojem jako nesprávné chování učitele.

JIŘÍ MAREŠ
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 Podle rumunských autorů Paenaru a Savy (1998, s. 34) je didaktogenie 
reaktivním typem onemocnění, s nímž se setkáváme u některých žáků. Vzniká 
v důsledku pedagogických pochybení učitelů. Lze ji charakterizovat jako 
změnu vyšších nervových procesů, která je obvykle provázena stavy úzkosti 
a depresí; vede ke školní maladjustaci žáků. Argentinský psychoanalytik 
Cukier (2005) nehledá příčinu somatického a psychického poškozování žáků 
v nevhodných pedagogických postupech učitele, nýbrž v jeho osobnostních 
zvláštnostech. Tvrdí, že jde zpravidla o narcistní osobnost, která se stará pře-
devším o sebe a své zájmy, jedná s lidmi arogantně, dehonestuje je.
 Pro úplnost dodejme, že existuje i širší pojetí, které nehledá příčiny žá-
kovských obtíží v učiteli, nýbrž ve škole jako instituci. J. Maňák (2006) za-
vádí pojem pedagogická ergogenie. Rozumí jím poškození jedince (žáka, 
učitele) vlivem celého výchovně-vzdělávacího systému, tedy vlivem celkové 
pedagogické práce všech složek systému (z řec. ergo = práce). K nim počítá 
třídu, školu, rodinu, širší komunitu, školský systém daného státu – souhrnně 
celé edukační prostředí. Náš výklad se však soustředí na problémy, které se 
odehrávají na úrovni učitele a školní třídy. 
 Nyní přejdeme k druhému odbornému pojmu, s nímž se pracuje v zá-
padní Evropě, v USA, Japonsku, Číně, a tím je pojem učitelovo nevhodné 
chování. Jedna z nejstarších a dodnes nejpoužívanějších defi nic říká, že jde 
o takové učitelovo chování, které interferuje s výukou a tím narušuje učení 
žáků. Jde o potenciální antecedent mnoha nežádoucích důsledků, neboť ne-
gativně ovlivňuje způsoby žákova myšlení a jednání (Kearney et al., 1991). 
Mareshová (2009) připomíná, že jde o žáky vnímané a prožívané nevhodné 
chování učitele, jehož podoba sahá od pedagogické nekompetentnosti až po 
negativní osobnostní zvláštnosti učitele. My dodáváme, že se tedy jedná 
o subjektivní, psychologickou kategorii.
 Nelze předpokládat, že se ve všech případech setkáváme s učitelovou úmy-
slnou snahou poškodit žáky. Thweattová a McCroskey (1996) konstatovali, 
že existují i případy neuvědomovaného, nezáměrného chování učitele, které 
má také negativní důsledky. Vyskytuje se u málo kompetentních učitelů, 
kteří při výuce používají nevhodné pedagogické strategie a postupy.
 Lewis a Riley (2009) defi nují učitelovo nevhodné chování poněkud od-
lišně. Podle nich jde o akt, který učitel buď uskuteční, nebo neuskuteční. 
V prvním případě učitel něco žákům dělá (a neměl by se k nim takto chovat), 
zatímco ve druhém případě by měl učitel něco se žáky udělat, ale on to ne-
udělá. Oba typy nevhodného chování učitele mohou být motivovány vědomě 
anebo nevědomě.
 Zatím jsme mluvili pouze o negativních důsledcích pro žáky. Sava (2002) 
však upozornil, že učitelovo nevhodné chování a jeho důsledky vnímá 
a prožívá také učitel sám. Tím, že se mu nedaří postupovat tak, jak by si 
přál, a dokonce zažívá odpor žáků, mohou v něm narůstat obavy, zda ještě 

NEVHODNÉ CHOVÁNÍ UČITELŮ K ŽÁKŮM
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třídu zvládne; stává se nejistým a bojácným. Může se v něm rodit nechuť až 
úplný odpor k výuce.
 Čím si můžeme vysvětlit učitelovo nevhodné chování? Co stojí v pozadí 
takového chování, osvětlí další oddíl naší studie.

Teorie učitelova nevhodného chování

V odborné literatuře jsme našli čtyři psychologické teorie, které hledají 
kořeny učitelova nevhodného chování: 1) teorii kauzální atribuce; 2) teorii 
vnímané vlastní zdatnosti (self-effi cacy); 3) teorii učitelova interakčního cho-
vání; 4) teorii uplatňování učitelovy moci. 

Teorie kauzální atribuce
Americký psycholog B. Weiner (2000) přišel s myšlenkou, že se člověk po-
dobá badateli: když něco udělá, zkoumá, proč jeho snažení skončilo dobře 
nebo špatně. Jedinec tedy chce porozumět sobě samému, dále situaci, ve kte-
ré nějakým způsobem jednal, ale také celému kontextu, v němž se vše ode-
hrávalo. Učitel hledá příčiny svých úspěchů a neúspěchů, snaží se vysvětlit 
sobě, ale i ostatním, proč to tak dopadlo; výsledek svého jednání něčemu při-
pisuje. Právě subjektivní připisování příčin jak úspěchů, tak i neúspěchů se 
označuje jako kauzální atribuce (kauza = příčina, atribuování = připisování). 
 Když učitel uvažuje o příčinách svých úspěchů a neúspěchů, používá až 
tři kritéria: 1) lokalizaci příčin (může se jednat o příčiny vnitřní, které sou-
visejí se zvláštnostmi učitele, a příčiny vnější, které souvisejí s okolnostmi 
dění, s podmínkami, za nichž se něco stalo); 2) stabilitu příčin (příčiny sta-
bilně působící, učitel je např. přesvědčen, že do školy přicházejí hloupí 
a neukáznění žáci – dostává „špatný materiál“; příčiny proměnlivé, např. úsi-
lí žáků); 3) ovlivnitelnost příčin (některé příčiny jsou z pohledu učitele ne-
ovlivnitelné – např. intelektové schopnosti žáků, jejich rodinné poměry; jiné 
může učitel do jisté míry ovlivnit – např. úsilí žáků, jejich chování v hodině). 
 Učitelův pohled na ovlivnitelnost určité příčiny určuje, co je ochoten do 
budoucna na svém chování k žákům změnit. Potíž bývá v tom, že si mnozí 
učitelé žáky nejen privátně ohodnotí, ale dají jim soukromou „diagnostickou 
nálepku“ a svůj názor již nemění. Žáka si trvale „zaškatulkují“ a podle toho 
interpretují vše, co v hodinách žák dělá. Slýcháváme argumenty typu: vždyť 
je to provokatér, vždyť je to natvrdlý žák; a naopak: je to snaživá žákyně, je 
to výborný a slušný žák.
 Podívejme se na dva příklady stejných událostí na straně žáků, které jsou 
učitelem interpretovány rozdílně a zákonitě vyúsťují v úplně jiné jednání uči-
tele. V prvním případě učitel předpokládá, že žák nese odpovědnost za to, 
co se stalo (viz tabulka č. 3).

JIŘÍ MAREŠ
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Tabulka č. 3: Interpersonální motivace z atribučního pohledu, která končí pro 
žáka nepříznivě (modifi kovaně podle Weiner, 2000, s. 8)

Událost
Učitelem 

předpokládaná 
příčina

Učitelem 
předpokládaná 

odpovědnost
žáka

Učitelův 
závěr

Učitelova 
reakce

žákovo selhávání 
ve výkonových 
situa cích

nesnaží se žák to může 
ovliv nit

žák je 
odpovědný

učitel má 
na žáka 
vztek 

napomíná, 
 kárá
veřejně odsuzuje 
chování žáka
ignoruje žáka
podniká proti-
opatření
trestá žáka

znevýhodňující 
okolnosti 

nevhodné 
chování

žák to může 
ovliv nit

potřeba pomoci nesnaží se,
kouří, asi i pije

žák to může 
ovliv nit

agresivní chování 
vůči druhým  je už takový úmyslné

Ve druhém případě učitel předpokládá, že žák nenese odpovědnost za to, co 
se stalo (tabulka č. 4).

Tabulka č. 4: Interpersonální motivace z atribučního pohledu, která končí pro 
žáka příznivě (modifi kovaně podle Weiner, 2000, s. 8)

Událost
Učitelem 

předpo kládaná 
příčina

Učitelem
 předpo kládaná 

odpověd nost
žáka

Učitelův 
závěr

Učitelova reakce

žákovo selhávání 
ve výkonových 
situa cích

nižší předpoklady žák to nemůže 
ovlivnit

žák není 
odpovědný

učitel chová 
sym patie 
vůči žá kovi

nenapomíná, 
neká rá

neodsuzuje 
chování žáka

pomáhá žákovi

netrestá žáka

znevýhodňující 
okolnosti 

somatické 
postižení

žák to nemůže 
ovlivnit

potřeba pomoci nižší schopnosti, 
nemoc

žák to nemůže 
ovlivnit

agresivní chování 
vůči druhým souhra okolností neúmyslné

Z příkladů, které jsou uvedeny v tabulkách č. 3 a 4, vyplývá, jak mnoho zá-
leží na promýšlení možných příčin žákova jednání. Jakmile učitel stanoví 
chybnou diagnózu, dospěje k mylnému závěru a pak jedná neadekvátně. 
Místo aby žákovi pomohl, celou situaci ještě zkomplikuje. 
 Od kauzální atribuce pokročíme ke druhému teoretickému vysvětlení uči-
telova nevhodného chování.
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Teorie vnímané vlastní zdatnosti
Učitel se vyznačuje určitými profesionálními znalostmi a dovednostmi, kte-
ré se navenek projevují v jeho pedagogické činnosti, v jeho způsobu práce 
se žáky a s celými třídami. Nejde však jenom o to, co učitel umí a objektivně 
to prokazuje svým jednáním. Stejně důležité je, co si sám myslí o svých pro-
fesionálních znalostech a dovednostech, jak hodnotí sám sebe. Kanadský 
psycholog A. Bandura (1997) ve své sociálně-kognitivní teorii učení říká, 
že člověk je ve své činnosti úspěšný, když: a) má předpoklady provádět 
určitou činnost – takový člověk očekává, že danou činnost bez problémů 
zvládne (effi cacy expectation); b) očekává, že pomocí této činnosti dosáhne 
potřebného výsledku, je o tom sám přesvědčen (outcome expectancy). Každý 
člověk – tedy i učitel – má určitou představu sám o sobě. Ví, na které úkoly 
stačí a na které nikoli. Bandura pro tuto souhrnnou vlastnost použil termín, 
který se obtížně překládá do češtiny: self-effi cacy. My jsme před lety zvolili čes-
ký ekvivalent vnímaná osobní/vlastní zdatnost (Mareš & Gavora, 1999).
Pro náš problém je důležitá velikost vnímané vlastní zdatnosti, která pou-
kazuje na míru vnitřní jistoty, s níž učitel může vykonat specifi cký úkol. 
Podle toho, jak moc si věří nebo nevěří, je jeho vnímaná zdatnost vysoká, 
střední či nízká.
 Učitel, který hodnotí svoji profesionální zdatnost jako nízkou, do-
stane-li se do náročné situace v hodině, vstupuje do ní s pocitem, že ji asi 
nezvládne, že se ukáže jeho neprofesionalita. Učitel se proto snaží, aby se si-
tuace nevyhrotila. Nechce dopustit, aby se před žáky naplno vyjevily jeho 
slabiny. Proto zpravidla nečeká, neboť ví, že nejlepší obranou je útok. Jeho 
agresivní chování vůči žákům je motivováno převážně strachem.
 Učitel, který hodnotí svoji profesionální zdatnost jako vysokou, vstu-
puje do náročné situace v hodině s pocitem, že ví, jak na to. Má přece bo-
haté zkušenosti, má moc i prostředky, aby žákům ukázal, kdo je tady pánem. 
Vítá vyhrocené situace, používá v nich ironie, sarkasmu, zesměšňování, 
dehonestace vůči jednotlivým žákům i celým třídám. Své chování nechápe 
jako něco nevhodného, ale jako postup, který bývá vůči žákům velmi účin-
ný. Lewis a Riley (2009) říkají: nevhodné chování si tito učitelé racionálně 
zdůvodňují jako nutné odvetné opatření za nekázeň žáků.

Teorie učitelova interakčního chování
Učitelé se mezi sebou liší ve způsobu, jak se žáky komunikují, jak se třídou 
zacházejí. Tyto způsoby jednání pochopitelně vytvářejí různé typy vztahů 
mezi daným učitelem a jeho žáky (Wubbels, Levy, & Breckelman, 1997). 
Holandský autor T. Wubbels se spolupracovníky modifi koval interpersonál-
ní diagnostiku osobnosti člověka (Leary, 1957) tak, aby byla použitelná 
pro školní situace a dokázala citlivěji charakterizovat způsob učitelova jed-
nání se žáky během výuky (Wubbels, Créton, & Hooymayers, 1985). Výzkumy 
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Wubbelse, Levyho a spolupracovníků uvádějí, že existují tři typy učitelů, 
kteří jsou svým interpersonálním chováním rizikovými pro žáky. Jsou to: 
represivní typ, nejistý/tolerantní typ a nejistý/agresivní typ (Wubbels & Levy, 
1993, s. 37, 51–52). Podívejme se na ně blíže.
 Represivní typ učitele. Takový učitel bývá nadměrně citlivý na sebe-
menší překročení školních pravidel. Často ironicky až sarkasticky komen-
tuje snažení žáků; s chutí dává špatné známky. Represivní učitel je ztělesně-
ním rigidity v myšlení a chování. V jeho hodinách převládá neustálý pocit 
napětí, žáci zažívají nepříjemné stavy, jsou nervózní, vystrašení, úzkostní. 
Učitelovo očekávání bývá – vzhledem k žákovským aktuálním možnostem 
– nepřiměřeně vysoké. Učitel neustále zdůrazňuje princip soutěživosti a žáci 
mají hrůzu ze zkoušení. Učitel potlačuje žákovskou iniciativu, libuje si ve vý-
kladech a poučování, při nichž musí žáci bez pohnutí sedět. Jsou z takové-
ho učitele nešťastní a ticho prožívají jako přechodný klid před další bouří. 
Žáci u toho učitele nejsou iniciativní, nezajímá je příliš výuka, jen se snaží, 
aby učitele nerozčílili, a proto jsou mimořádně poslušní. Dodržují přesně sta-
novená pravidla a obávají se výbuchů jeho hněvu a vzteku.
 Nejistý a tolerantní typ učitele. Jde o zajímavou kombinaci vlastností. 
Takový učitel je velmi kooperativní, ale vůbec neumí zvládnout třídu. Jeho 
vyučovací hodiny nemají zřetelnou strukturu. Žáci nevědí, kde je začátek 
a kde je pokračování. Učitel je velmi tolerantní k projevům nekázně. Žáky 
jeho předmět nebaví, neboť se nemusejí zabývat učivem. Takový učitel rád 
vychází žákům vstříc, a pokud někdo z nich projeví zájem, rád opakuje vý-
klad pro ty, kdo jsou ochotni mu naslouchat. V jeho hodinách panuje hluk 
a zmatek. Učitel vykládá učivo jen pro pár žáků, zatímco ostatní se baví, 
hrají různé hry nebo si píší domácí úkoly. Nenaučí se skoro nic. Pravidla 
u tohoto učitele nejsou jasně stanovena a mění se podle situace. Žáci nevědí, 
co se stane, když neurčitá pravidla přestoupí. Učitel – po marných pokusech 
zjednat ve třídě klid – obvykle rezignuje na regulaci chování žáků. Jeho 
nároky na žáky jsou při zkoušení minimální. Často se spokojuje s dobrým 
momentálním výkonem při zvládnutí malého úseku probírané látky a netrvá 
na dlouhodobých znalostech celého učiva. Výsledkem takových hodin je ne-
produktivní status quo, v jehož rámci si každý dělá, co chce, a snahy učitele 
a žáků se míjejí.
 Nejistý a agresivní typ učitele. Jedná se o velmi nebezpečnou kombi-
naci vlastností. V hodinách těchto učitelů převládá agresivní klima, neboť 
učitel i žáci vidí v tom druhém protivníka. Mnoho času se ztrácí tím, že obě 
strany vymýšlejí, jak eskalovat konfl ikty. Žáci se snaží využít každé příleži-
tosti k rušení průběhu výuky. Stále učitele provokují polohlasnými komen-
táři, pochechtáváním, rámusením. Tyto projevy nekázně zas vyvolávají u uči-
tele přehnané reakce, např. úder učebnicí o katedru, aby třídu utišil. Žáci ob-
vykle provokují učitele dále a situace se posléze vymyká učitelově kontrole. 
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Uprostřed hluku a zmatku se takovému učiteli podaří obnovit pořádek jen 
u části třídy a viníky stejně nevypátrá. Takovýto učitel se vyznačuje nepřed-
vídatelností a velmi nevyváženým chováním; žáci mají pocit, že si za to může 
sám. Pravidla nejsou jasně stanovena, ani je žákům nesděluje. Učitel tráví 
většinu času ukázňováním třídy, rozčilováním, a žákovský pokrok v učení je 
to poslední, co ho zajímá.

Teorie uplatňování učitelovy moci
Odborníci konstatují, že moc člověka nad druhými lidmi (tedy i moc učitele 
nad žáky) nelze charakterizovat jako vlastnost daného člověka. Jde vždy 
o vztahovou záležitost. V našem případě se musíme podívat, zda žáci vní-
mají, prožívají a hodnotí jednání svého učitele jako jednání člověka mocného, 
který rozhoduje o jejich školním osudu – a podle toho se k němu chovají. 
Moc učitele nad žáky má dva zdroje: jedním je sociální instituce – škola, dru-
hým je způsob naplňování sociální role učitele daným jedincem. K. Šeďová 
(2011) obrazně říká, že ve školním kontextu tvoří moc instituce jakousi 
„slupku“, do níž jsou zabaleny individuální strategie, jimiž učitel svou moc 
uplatňuje. Pod slupkou si představme školní režim, školní řád, pravidla uplat-
ňovaná učitelským sborem, tedy záležitosti obecné a trvalejší. Naopak stra-
tegie uplatňování moci ve třídě bývají u různých učitelů poněkud odlišné 
a mohou se měnit i podle okolností. V našem výkladu ponecháme stranou 
institucionální mechanismy moci, které výstižně popsal např. Foucault (2000), 
a soustředíme se na úroveň vztahu učitel–žáci.
 McCroskey, Richmondová, Plax & Kearney (1985) vyšli z myšlenky, že 
nevhodné uplatňování učitelovy moci nad žáky může vést k horším výsledkům 
kognitivního a afektivního učení. Opřeli se o typologii sociální moci Frenche 
a Ravena (1959, 1968) a rozlišili ve školních situacích pět typů učitelovy moci 
nad žáky:

1. moc založená na donucování (coercive power): učitel v těchto případech 
uplatňuje svoji moc tím, že žáky trestá;

2. moc založená na odměňování (reward power): učitel v těchto případech 
uplatňuje svoji moc tím, že žáky chválí, odměňuje anebo jim odpouš-
tí tresty;

3. moc založená na legitimitě (legitimity power): učitel má formální pra-
vomoci vyplývající z jeho sociální role, z jeho právního postavení, 
a uplatňuje je vůči žákům;

4. moc založená na expertnosti (expert power): učitel získal moc na zá-
kladě svých kvalitních znalostí a dovedností, na základě své odborné 
kompetence; 

5. moc založená na sympatiích (referent power): učitel získal moc na zá-
kladě svého vstřícného jednání, sympatického vystupování, dobrého 
dojmu; jde o nepřímou, zprostředkovanou moc.
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 Ve svých výzkumech citovaní autoři konstatovali, že učitelovo nevhodné 
chování vůči žákům je založeno převážně na dvou typech uplatňování uči-
telovy moci: moci založené jen na legitimitě a moci spočívající zejména 
v donucování.
 Také domácí výzkumy zaregistrovaly snahu učitelů udržet ofi ciální roz-
dělení sociálních rolí, aby bylo zřejmé, kdo má ve škole rozhodující slovo, 
a také snahu žáků dominantní pozici učitele zmírnit, či dokonce zpochybnit. 
Vztahy obou aktérů – učitele i žáků – lze podle Šeďové, Švaříčka a Šalamou-
nové (2012) charakterizovat podle podílu na moci, jedná se tedy 
o vztahy mocenské. Citovaní autoři rozlišili čtyři typy mocenských vztahů 
mezi učitelem a žáky v české základní škole a jednotlivé vztahy označili me-
taforickými názvy (viz tabulka č. 5).

Tabulka č. 5: Typy mocenských vztahů mezi učitelem a žáky objevující se ve 
vyučovací hodině 
(modifi kovaně podle Šeďová, Švaříček, & Šalamounová, 2012, s. 238–259)

Označení 
mocenské-
ho vztahu

Lokali-
zace moci

Cíle 
učitele Cíle žáků

Vztah 
žáků 

k učiteli

Učitel 
klade 

důraz na

Emoce 
žáků

„zobání z 
ruky“

centraliza-
ce moci 
v rukou 
učitele

naučit žáky 
tomu, co je 
předepsá-
no, a ještě 
to osobně 
komentovat

něco se 
v hodině 
naučit; ve 
škole se 
pra cuje

mají k uči-
teli kladný 
vztah, mají 
ho rádi

osobní 
vztahy se 
žáky, záleží 
mu na žá-
 cích

výrazné 
pozitivní 
emoce

„přesilovka“ centraliza-
ce moci 
v rukou 
učitele

prezentovat 
učivo a „za -
pojit“ žáky 
do hodiny

přežít 
ho dinu bez 
problémů 
s učitelem

mají k 
učiteli 
neutrální 
vztah

učivo a na-
vozo vání 
formální 
aktivity žá-
ků; důle žitý 
je řád a ká-
zeň

pozitivní 
emoce 
nejsou 
přítomny; 
žáci mají 
obavy ze 
selhání

„cirkulace 
moci“

učitel ne-
trvá na své 
domi nanci; 
moc se dělí 
mezi uči tele 
a žáky, do-
chází ke 
střídání 
moci

naučit žáky, 
co je přede-
psáno, 
a pro budit 
v nich zá-
jem o učivo 
a učení

něco se 
v hodině 
naučit; ve 
škole lze 
pro jevit 
vlastní 
inici ativu

mají k 
učiteli 
mírně 
kladný 
vztah

komunikaci 
o učivu, na 
osobní ini-
ci ativu žáků, 
na zájem 
o předmět, 
na diskusi 
ve třídě; vý-
uka oriento-
vaná na 
žáka“

mírné 
po zitivní 
emoce; 
žáci ne mají 
obavy ze 
selhání

„tahanice“ o moc se 
svádí boj 
mezi uči te-
lem a žáky

naučit žá-
ky, co je 
přede psáno

otestovat 
vlastní síly 
v konfron-
taci s učite-
lem, poba-
vit se

mají k 
učiteli spíše 
negativní 
vztah

neautorita-
tivní až 
liberální 
přístup

výrazně 
negativní 
emoce
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Pro naše téma jsou nejdůležitější dva typy mocenských vztahů: „přesilovka“ 
a „tahanice“, které jsou v tabulce podrobněji charakterizovány. Právě tyto 
dva typy mocenských vztahů mohou generovat nevhodné chování učitele. 
 Tím končíme výklad čtyř teoretických přístupů. Nabízí se otázka, proč 
mezi uvedenými teoriemi není ta, která vysvětluje nevhodné chování urči-
tými zvláštnostmi učitelovy osobnosti. Tedy osobnostními rysy učitele, 
jeho nepříznivými vlastnostmi (např. nadměrnou vzrušivostí, agresivitou), 
tendencemi jednat určitým způsobem (vyvolávat konfl ikty, neovládat se 
apod.). Tento směr uvažování má v pedagogice a pedagogické psychologii 
svou dlouhou tradici, přinejmenším od začátku 20. století v pracích ame-
rického psychologa E. L. Thorndika. V průkopnickém výzkumu Kearneyo-
vé et al. (1991) se objevila i kategorie „negativní osobnost učitele“, která byla 
konkretizována těmito charakteristikami: učitel je netrpělivý, náladový, 
povýšený, věčně nespokojený. Druhým, kdo uvažoval o zvláštnostech uči-
telovy osobnosti, byl argentinský psychoanalytik Cukier (2005). Upozornil 
na negativní dopady narcistní osobnosti učitele na jeho žáky. Pohled do od-
borné literatury však říká, že výzkum osobnostních zvláštností učitele ve 
vztahu k jeho nevhodnému chování dál nepokračoval. Do dnešních dnů se 
neobjevila takto koncipovaná a propracovaná teorie. 
 Obecně lze říci, že problém s vytvořením teorie opírající se o osobnostní 
zvláštnosti učitele je přinejmenším trojí: 1) jedná se o osobnostní dispozice 
učitele, což je ovšem pojem velmi neurčitý až vágní (Murray, 2007; Barrett 
et al., 2012); 2) osobnostní dispozice neurčují chování učitele přímo a jed-
noznačně, ale jejich vliv je korigován řadou vnitřních kontrolních mecha-
nismů v osobnosti učitele; 3) v pedagogickém kontextu je chování učitele 
determinováno mimo jiné vnějšími kontrolními mechanismy opírajícími se 
o právní normy a etickými normami učitelské profese (kupodivu u nás ne-
psanými). 

Model průběhu nevhodného jednání

Důvodů, proč učitel jedná se žáky nevhodným způsobem, bývá – jak jsme 
právě ukázali – mnoho. Podívejme se detailněji na modelový průběh jed-
noho aktu učitelova nevhodného chování ve třídě (schéma č. 1).
 Ze schématu je patrné, že na počátku je žákovo chování ve třídě či ve 
vyučovací hodině, ať už je z pohledu cizího pozorovatele vhodné nebo ne-
vhodné. Učitel si všimne žákova chování a chvíli ho pozoruje. Sleduje, zda 
žák bude v tomto chování pokračovat nebo ne, a zároveň posuzuje, nakolik 
je žákovo chování (podle učitelova názoru a jeho privátních měřítek) v po-
řádku. Pokud se rozhodne, že v pořádku není, může hned, bez dlouhého 
přemýšlení, zareagovat tak, jak je zvyklý takovéto případy řešit: napomenutím, 
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ironií, vyhrožováním atd. Pokud to nepomůže, obvykle nastupují emoce 
a učitel se může zachovat nevhodně. To vše je znázorněno ve spodní části 
schématu.

Schéma č. 1: Dynamický model učitelova nevhodného chování ve třídě 
(modifi kovaně podle Lewis & Riley, 2009, s. 420)

učitel si nachází 
důvod, proč jednat 

(racionali zuje si svůj 
postup vůči žákovi)

úroveň učitelova 
emoč ního rozru-

šení narůstá 
během doby, kdy 

vy čkává; následuje 
zdů vodněné 
reagování na 

základě zjištěného 
nesouladu

učitelovo 
vyčkávání

učitelovo 
záměrné 
reagování 
na žáka

žákovo 
chování 
(vhodné 

nebo 
nevhodné)

učitel 
zare gist-
ruje toto 
cho vání 

a pozoru-
je žáka

vyhodnocuje roz-
díl mezi žákovým 

aktuálním 
chováním a uči-

telovou před-
stavou o žákově 

vhodném chování

učitelovo 
automatické, 

nepromyšlené,
spontánní 
chování

nevhodné 
chování 
učitele

NEVHODNÉ CHOVÁNÍ UČITELŮ K ŽÁKŮM

Druhá, složitější cesta vede na schématu vzhůru. Učitel sice konstatoval, že 
žákovo chování není v pořádku, ale „dává žákovi šanci“, tj. vyčkává. Pokud 
nedojde k nápravě, učitel promýšlí, jak žáka nejlépe potrestat. Zvažuje (po-
dle svých privátních měřítek) závažnost provinění a stanovuje v duchu ade-
kvátní trest. Současně si připravuje zdůvodnění (pro sebe i pro žáky, někdy 
i pro vedení školy či rodiče žáků). Kromě této racionální složky do rozhodo-
vání vstupují emoce, zejména když jde u daného žáka o opakovaný přestupek 
anebo v případě, že se učiteli zdá žákův přestupek závažný. Poté učitel za-
reaguje, někdy velmi razantně, takže může dojít i k takovému chování, které 
je nepřiměřené dané situaci, a je tedy nevhodné.
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 Čárkovaná šipka naznačuje případ, kdy se propojuje spontánní, okamžité 
reagování učitele s reagováním promyšleným. Jde o situace, kdy je učitelovo 
reagování delší a složitější, eskaluje postupně a jednotlivé akty se řetězí nebo 
vrství na sebe. 

Zjišťování učitelova nevhodného chování

Máme-li zjistit četnost výskytu nevhodného chování učitelů, zhodnotit jeho 
kvalitativní podobu a posoudit jeho dopady na žáky, musíme mít k dispozici 
vhodné diagnostické nástroje. Jako obvykle můžeme různé přístupy shrnout 
do tří skupin: přístupy kvalitativní, kvantitativní a smíšené.

Kvalitativní přístupy
Pomocí otevřených otázek lze zjišťovat spektrum žákovských názorů na 
učitelovo chování. Např. Gorhamová a Christophelová (1992) položily vy-
sokoškolským studentům otevřené otázky, které zjišťovaly, co z učitelova 
chování studenty motivuje k učení a co naopak jejich učební motivaci tlumí, 
dokonce je odrazuje od učení. Autorky získaly od 308 vysokoškoláků 2404 
výroků, které byly přepsány do protokolu a analyzovány pomocí konstantní 
srovnávací metody. Vznikly tři velké kategorie: Kontext, Struktura/formát 
a Učitel. Kategorie nazvaná Kontext zahrnovala čtyři pozitivní a čtyři ne-
gativní subkategorie; kategorie Struktura/formát zahrnovala šest pozitivních 
a šest negativních subkategorií a konečně kategorie Učitel obsahovala deset 
pozitivních a deset negativních subkategorií. Podívejme se, které negativní 
subkategorie se v odpovědích vysokoškolských studentů vyskytovaly nej-
častěji (viz tabulka č. 6).

Tabulka č. 6: Nejfrekventovanější subkategorie nevhodného chování, které vy-
sokoškolské studenty demotivuje (modifi kovaně podle Gorham & Christophel, 
1992, s. 247)

Pořadové 
číslo

Typ učitelova nevhodného, demotivujícího chování Typ kategorie

1. Jeho hodiny jsou nudné, nezáživné; výuka je nepřipravená, 
výklad je velmi chaotický. Učitel

2.
Nejasné pokyny; úlohy, které s probíraným tématem ne-
souvisejí; známkování je buď velmi přísné, anebo velmi 
benevolentní.

Struktura/formát

3.

Výklad buď dubluje učebnici, anebo není vůbec jasné, jak 
přednáška souvisí s tím, co je v učebnici; přílišné spolé-
hání jen na promítání anebo jen na mluvené slovo; výklad 
je velmi rigidní, těžko se v něm člověk orientuje a máme 
problém, jak učivo uchopit. 

Struktura/formát

JIŘÍ MAREŠ
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4.

Sebestředný, egoistický učitel; odmítá odpovídat na stu-
dentské dotazy; má své oblíbence a dává to najevo; ironizuje, 
zesměšňuje, uráží studenty; zachází s námi jako s malými 
dětmi. 

Učitel

5. Předmět je nudný; předmět je příliš obtížný; předmět není 
pro naše zaměření důležitý; předmět je pro nás zbytečný. Kontext

6. Nevyhovuje mně rozvrh; nevyhovuje mně délka výuky; 
občas mám pocit, že sem nepatřím. Kontext

7. Odrazuje mě učitelův zjev; to, jak vypadá, jak jedná. Učitel

8. Máme potíže tomuto učiteli rozumět, a to jak jeho způsobu 
mluvení, jeho výslovnosti, tak používané slovní zásobě. Učitel

9.–10.

Tento učitel není odborně kompetentní, nezná to, co nám 
má vyložit; nedokáže hodinu nějak řídit; nemá naši důvěru.
Tenhle učitel pořád odbočuje od výkladu; zahlcuje nás 
samými příklady a historkami ze života.

Učitel

Kvantitativní přístupy
V zahraničních výzkumech převažují studie, které staví na dotazníkových 
šetřeních, zpravidla u větších souborů respondentů. Pro zjišťování nevhod-
ného chování učitele lze použít dva typy respondentů: žáky a samotné 
učitele. Podíváme-li se do historie, zjistíme, že první dotazníky s tímto za-
měřením vznikly začátkem devadesátých let a v posledních letech se objevu-
jí další. Detaily shrnuje tabulka č. 7.

Tabulka č. 7: Vybrané dotazníky, které zjišťují nevhodné chování učitele

Název a autor
Počet 

polo žek

Způsob 
od poví-

dání 

Obsahová 
struktura

Reliabilita Komentář

TMS – Teacher 
Misbehavior 
Scale (Kearney 
et al., 1991)

28
pětistup-
ňová škála

3 proměnné:
1. útočnost učitele, 
2. lhostej nost uči-
tele, 3. nekompe-
tent nost učitele

Cronba-
chovo alfa 
0,67–0,83

posuzování 
pro vádějí 
žáci

Questionnaire 
of Didactogeny 
(Po enaru & 
Sava, 1998)

15
pětistup-
ňová škála

zřejmě jedna pro-
měnná zahr nující 
somatické, psy-
cholo gické a pe-
dagogické proje-
vy didaktogenie

údaje 
nedo stupné

pouze 
rumunská 
verze;
posuzování 
pro vádějí 
žáci

T/I M – Tea cher 
/Instructor
Misbehaviors 
(Toale, 2001; 
To ale et al., 
2001)

40
pětistup-
ňová škála

3 proměnné:
1. neodpovědnost 
učitele, 2. učitelo-
vo posmívání se 
žá kům, 3. učitelo-
va lhostejnost

Cronba-
chovo alfa 
0,92–0,96

posuzování 
pro vádějí 
žáci

NEVHODNÉ CHOVÁNÍ UČITELŮ K ŽÁKŮM
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IDS – Instruc-
tional Dissent 
Scale (Go odboy, 
2011)

28
pětistup-
ňová škála

3 proměnné:
1. výrazný emoční 
nesouhlas s uči-
telem a jeho cho-
váním, 2. verbální 
projevy nesou hla-
su, 3. pomstychti-
vý ne souhlas 
s učitelem a jeho 
chováním

Cronba-
chovo alfa 
0,86–0,96

posuzování 
pro vádějí 
žáci

Aggressive 
Clas sroom 
Management 
Strategies (Riley 
et al., 2010)

20
pětistup-
ňová škála

4 proměnné vy-
světlující dů vody 
agresivního 
jednání učitele: 
1. kauzální atribu-
ce, 2. vní maná 
vlastní zdatnost 
(self-effi cacy), 
3. emoční připou-
tání, 4. verbální 
agrese

Cronba-
chovo alfa 
0,53–0,86

posuzování 
pro vádějí 
sami 
uči telé

Questionnaire of 
Unethical 
Teacher Behavior 
(Barrett et al., 
2012)

41 pětistup-
ňová škála

4 proměnné vy-
světlující neetické 
jednání učitele:
1. riziko psy-
chického poško-
zení žáka, 2. 
učitelova ne-
dbalost, neprofe-
sionální pří stup, 
3. učitelovo 
nerozlišo vání 
mezi veřejným a 
privát ním cho-
váním, 4. 
nesprave dlnost 
ve známkování 
žáků

Cronba-
chovo alfa 
0,76–0,94

posuzování 
pro vádějí 
sami 
uči telé

Podrobnosti o výzkumech používajících dotazníky a posuzovací škály při-
náší tabulka č. 8. Dotazníky nejsou všespasitelné, neboť zachycují jen nej-
běžnější případy, tedy případy, které jsou společné pro mnoho učitelů. 
Nemusí však postihnout specifi ka konkrétního jedinečného učitele.

Smíšený přístup
V literatuře jsme našli výzkumné projekty, které používají smíšený přístup, 
a to sekvenčním způsobem: nejprve proběhne důkladné kvalitativní šetření 
a na jeho výsledky naváže kvantitativní dotazníkové šetření. 

JIŘÍ MAREŠ
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 Např. Kearneyová et al. (1991) nejprve zadala 254 vysokoškolákům (prů-
měrný věk činil 24 let) dotazník s otevřenými otázkami. Základní instrukce 
od nich požadovala, aby se v duchu vrátili zpátky a vybavili si takové situace 
na vysoké škole, kdy jejich učitel řekl nebo udělal něco, co je rozčilovalo, 
demotivovalo či vyvolávalo v nich odpor. Autoři získali 1762 popisů situací, 
v nichž se učitel (z pohledu studentů) choval nevhodně. Studentské výroky 
přepsali do protokolu, analyzovali a seskupovali do kategorií. Nakonec 
dospěli k 28 kategoriím nevhodného chování vysokoškolských učitelů (od 
nudné, otravné výuky přes nesystematické těkání od tématu k tématu až po 
sarkasmus a urážení studentů, nekorektní zkoušení a hodnocení studentských 
výkonů; objevilo se i sexuální obtěžování učitelem).
 Druhý krok kvalitativního šetření byl uskutečněn u 261 jiných studentů 
(jejich průměrný věk byl 25 let). Těmto studentům byl předložen seznam 
28 kategorií nevhodného chování učitelů a měli: a) uvést, jak často takové 
situace u svých vysokoškolských učitelů zažili (0 – vůbec ne až 4 – velmi čas-
to); b) promyslet a napsat důvody, proč se asi vysokoškolští učitelé chovali 
vůči studentům nevhodným způsobem.
 Třetím krokem byl kvantitativní výzkum. Studenti vyplnili dotazník 
obsahující 28 kategorií nevhodného chování. Data byla podrobena faktorové 
analýze, která identifi kovala tři faktory: 1. útočnost učitele, 2. lhostej nost 
učitele, 3. nekompetent nost učitele. Vznikl tak dotazník TMS – Teacher 
Misbehavior Scale (Kearney et al., 1991). 
 Obdobný smíšený přístup volila Mareshová (2009) při tvorbě svého do-
tazníku Teacher’s Hurtful Communication.

Výsledky výzkumů

Ve sledované oblasti v zásadě existují dva typy výzkumů, které studují ne-
vhodné chování učitele vůči žákům: deskriptivně-analytické (ty převažují) 
a výzkumy kvazi-experimentální. 
 Podrobný přehled dosavadních výzkumů shrnuje tabulka č. 8. Z dostup-
né zahraniční literatury jsme shromáždili a jednotným způsobem zpracova-
li údaje o 16 výzkumech4 provedených za posledních dvaadvacet let, tj. z ob-
dobí 1991 až 2012.

NEVHODNÉ CHOVÁNÍ UČITELŮ K ŽÁKŮM

4 Kromě toho jsme identifi kovali dalších šest výzkumů: Thweatt & McCroskey (1998), 
Kelsey, Kearney, & Plax (2004), Zhang (2007), Semlak & Pearson (2008), Goodboy, 
Myers, & Bolkan (2010), Claus, Boot-Butterfi eld, & Chory (2012). Nezařadili jsme je 
však do přehledu, neboť v České republice nejsou tyto práce dostupné v plném znění 
(knihovny je neodebírají, do  databází placených českými vysokými školami nejsou za-
řazeny). K dispozici jsou pouze abstrakta článků, což nestačí.
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Z dat uvedených v tabulce č. 8 je zřejmé, že učitelovo nevhodné chování se 
zkoumá v naprosté většině u vysokoškolských učitelů. Pouze dva výzkumy 
se soustředily na učitele základních a/nebo středních škol. Učitelovo 
nevhodné chování posuzují převážně žáci a studenti, zatímco učitelé jen 
výjimečně (pouze ve třech výzkumech byli respondenty učitelé). Žádný vý-
zkum se neptal rodičů na jejich názor. Pokud jde o žáky a studenty, velikost 
zkoumaných souborů se pohybovala od 34 do 946 osob (medián činil 
308 studentů).
 Z věcného hlediska se ukazuje, že kategorie nevhodné chování učitele 
je velmi široká, obsahuje širokou škálu projevů učitele převážně ve výuce. 
Základní typologii vytvořil tým vedený Kearneyovou (1991): 1) útočné cho-
vání učitele (sarkasmus, zesměšňování, urážení, psychické zraňování stu-
dentů); 2) lhostej nost učitele (občas nechodí do výuky, neřídí se sylaby, 
nejeví zájem o výuku, studenti i předmět jsou mu lhostejní); 3) nekompetent-
nost učitele. Tato typologie se používá v řadě výzkumů dodnes. Nevhodné 
chování učitele bývá dáváno do souvislostí s dalšími charakteristikami 
učitele, zejména s jeho vstřícností/nevstřícností, odpovědností/neodpověd-
ností, důvěryhodností/nedůvěryhodností, bezprostředností/nebezprostřed-
ností, „čitelností“/„nečitelností“ učitelova chování pro žáky, projevy učitelo-
vy moci nad žáky, etickým/neetickým chováním vůči žákům.
 Výzkumy ukazují, že učitelovo nevhodné chování mívá závažné a dlou-
hodobé negativní dopady na žáky a studenty. Řečeno metodologickým slov-
níkem: učitelovo nevhodné chování (příčina, tj. nezávisle proměnná) přímo 
anebo nepřímo přes zprostředkující proměnnou působí na žáky a studenty 
(ovlivňuje závisle proměnnou). Zpravidla zhoršuje spokojenost s výukovou 
komunikací, učební motivaci a zvídavost, kognitivní učení, afektivní učení. 
Zhoršuje vztahy mezi učitelem a žáky, vyvolává u žáků nesouhlas s učitelovým 
jednáním a projevy vzdoru. Méně často si výzkumy všímají toho, že učitelo-
vo nevhodné chování zhoršuje žákovo sebepojetí, jeho vnímanou vlastní 
zdatnost. Jen ojediněle výzkumy studují, že se zhoršují postoje žáků k uči-
teli i učivu, klesá spolupráce s učitelem v hodině, žáci nemají zájem o auto-
regulaci svého učení. Stoupá školní stres žáků s řadou vážných somatických 
důsledků. Tolik stručný přehled výsledků deskriptivně-analytických výzkumů.
 Našli jsme i pokusy prozkoumat důsledky učitelova nevhodného chování 
experimentálně. Příkladem kvazi-experimentu je výzkum Banfi eldové 
(2009). Provedla ho u 79 vysokoškoláků ve věku 18–21 let. Šlo o studenty-
dobrovolníky, kteří se přihlásili do kurzu nazvaného Komunikace zpro-
středkovaná počítačem. Autorka vytvořila velmi přirozeně čtyři skupiny stu-
dentů (studenti se hlásili na dobu, která jim rozvrhově nejvíce vyhovovala, 
a tím se sami zařazovali do jedné ze čtyř skupin). 
 Skupina A byla kontrolní a nezažila žádné nevhodné chování učitele. Vyučo-
val tam dobrý učitel. Skupina B zažila nevhodné chování, které vypovídalo 
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o učitelově nekompetentnosti. Skupina C zažila nevhodné chování učitele, 
jež vypovídalo o jeho lhostejnosti vůči studentům, pohodlnosti, netečnosti. 
Skupina D zažila nevhodné chování učitele, které vypovídalo o jeho útoč-
nosti vůči studentům, o jeho verbální agresivitě, sarkasmu. Badatelé zadali 
studentům pretesty a po skončení intervence posttesty. Výzkum studoval, 
zda učitelovo nevhodné chování ovlivňuje studenty, a pokud ano, tak v čem. 
 Výsledky nebyly jednoznačné. Pokud jde o kognitivní učení, nebyly zjiš-
těny žádné statisticky významné rozdíly mezi všemi čtyřmi skupinami. Pří-
růstek studentských znalostí (tj. kognitivní učení) se zjišťoval pomocí di-
daktického testu, který obsahoval položky s volbou z nabídnutých alternativ, 
což studentům zřejmě pomohlo při odpovídání. Také v úrovni učební mo-
tivace nebyly zjištěny statisticky významné rozdíly mezi čtyřmi skupinami.
 Pokud jde o studenty vnímanou vlastní školní zdatnost (academic self-effi ca-
cy), zjistilo se, že u dobrého učitele (skupina A) a ofenzivního učitele (sku-
pina D) se vnímaná školní zdatnost u studentů zvýšila. U nekompetentního 
učitele (skupina B) a lhostejného, pohodlného učitele (skupina C) byla vý-
znamně nižší. U dobrého učitele si studenti dost věří. Autorka však dodává: 
některé typy studentů zřejmě potřebují určitou míru nátlaku, aby pracovali, 
a pokud nátlak přežijí, stoupne jejich pocit vlastní zdatnosti, začínají si více 
věřit. 
 Studentská zvídavost byla další sledovanou proměnnou. Nebyly zjištěny 
statisticky významné rozdíly mezi dobrým, ofenzivním a nekompetentním 
učitelem (tj. mezi skupinami A, B a D). Výrazně nižší úroveň studentské zví-
davosti byla konstatována u lhostejného, pohodlného, netečného učitele (sku-
pina C).
 Skutečnost, že ani kognitivní učení, ani motivace nebyly ovlivněny (opro-
ti předpokladům) učitelovým nevhodným chováním, vysvětluje autorka 
takto: nevhodné chování učitele nebývá permanentní, nepředstavuje trvalé 
nebezpečí pro studenty. Vyskytuje se epizodicky a studenti mají čas si „vy-
dechnout“, nabrat síly. Nejedná-li se o extrémní podobu učitelova chování, 
studenti si mohou na občasné epizody nevhodného chování zvyknout, adap-
tují se. Berou ho – u daného učitele – za jeho „normální“ chování a už ho 
tak neprožívají.

Závěr

O nevhodném chování některých učitelů při výuce žáků se ví už po staletí. 
Vždy se na různých stupních škol vyskytli učitelé, kteří byli postrachem pro 
své žáky, deptali je a období školní docházky bylo pro psychicky slabší žáky 
utrpením. Dokládají to vzpomínky pamětníků, ale také literární díla, diva-
delní hry, fi lmy, televizní inscenace s tímto námětem.
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 Exaktní výzkum tohoto jevu však probíhá teprve tři desítky let a zatím 
známe spíše jeho obrysy než rozsah a hloubku. Nevíme, jaká je prevalence 
toho jevu v populaci učitelů. Důvodů je několik: existují rozdílné způsoby 
defi nování „nevhodnosti“ učitelova chování, rozdílné způsoby jeho zjišťo-
vání. Vadí jednorázovost většiny šetření (nevíme tedy, jak se tento jev u uči-
tele proměňuje v čase), vázanost jak na osobnostní zvláštnosti učitelů, tak 
na okolnosti, za nichž vzniká, včetně nevhodného chování žáků.
 Nevhodné chování učitele na všech stupních škol komplikuje žákovské 
učení a v některých případech přímo poškozuje citlivé žáky, což se u nich 
projevuje psychickými i somatickými obtížemi. Nemůžeme si však předsta-
vovat žáky jako pasivní příjemce, jako bezmocné oběti učitelova nevhodného 
chování. S přibývajícím věkem žáků (zejména v období dospívání a po něm) 
vyvolává učitelovo nevhodné chování v žácích nesouhlas, veřejně sdělované 
námitky, bojkot učitelových pokynů, někdy až aktivní odpor vůči učiteli. 
Nekompetentní učitel tedy může být spouštěcím prvkem nevhodného 
chování na straně žáků.
 I když diagnostika nevhodného chování učitelů již pokročila, víme toho 
málo o možnostech prevence, zejména primární prevence, která se snaží 
zabránit jeho výskytu. Ještě méně toho víme o intervenčních postupech, jež se 
snaží omezit či úplně zastavit nevhodné chování, když už se u učitele vyskytlo.
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