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O autoritě učitele již bylo v odborné literatuře napsáno mnohé. Autorky se ve 
svém příspěvku zaměří na některé dílčí aspekty autority učitele, související 
především s jeho pojetím výuky v jednotlivých předmětech či skupinách předmětů.

Autorita učitele mimo jiné závisí také na tom, jak učitel dokáže respektovat
věkové a individuální zvláštnosti svých žáků, jak přistupuje k chybování žáků, jakým 
způsobem vytváří prostor pro vzájemnou interakci a komunikaci, jak žáky - studenty 
hodnotí. Hodnocení obecně je velmi citlivou záležitostí, zvláště pro studenta střední 
školy.

Z teoretických i praktických poznatků vyplývá, že můžeme rozlišit dva hlavní 
přístupy k pojetí výuky i k hodnocení, a to direktivní a dialogický přístup. 
Direktivní přístup je charakteristický pro autoritativního učitele, který se při hodnocení 
striktně drží zavedených norem a který při hodnocení nemá potřebu se žákem 
konfrontovat jeho názor a přístup.

Žák zpravidla akceptuje učitelovo hodnocení, ale vnitřně s ním nemusí souhlasit, 
nemusí být motivován, zvláště když způsob hodnocení a následná klasifikace 
neodpovídá jeho představám. Žák se adaptuje na učitelovy požadavky.

Dialogický přístup je typický pro učitele, který uznává žákovu autoritu, záleží mu 
na žákově názoru a iniciuje žáka k přemýšlení nad svým výkonem, či k hledání 
nových řešení. Uznávání žákovy autority zároveň posiluje i autoritu učitelovu.

M.Vágnerová (Vývojová psychologie. Praha: Portál, 2000, s. 259 – 260) 
zdůrazňuje, že právě pro žáka střední školy je typická flexibilita a schopnost používat 
nové způsoby řešení. Zároveň se u něho dotváří vztah k výkonu, spojený s budoucím 
rozhodováním o další profesi či studiu. To u žáka rozvíjí jeho cílevědomost a vyšší 
zodpovědnost.

Důležité v procesu sebepoznávání a sebehodnocení jsou konkrétní zkušenosti 
se sebou samým a s tím, jak jsou žákovy výkony a projevy chování hodnoceny. 

Převažujícím rysem dospívajícího je vytváření vlastní identity 
a nezávislosti, která se utváří především na základě vlastního rozhodování a 
respektování názoru druhými. Důležitým faktorem v tomto procesu je i chování 



učitele, jeho hodnocení, které významně ovlivňuje sebehodnocení a sebedůvěru 
žáka. 

„Subjektivní sebeocenění se ukazuje být často významnějším činitelem výkonnosti 
než samotné schopnosti jedince“ (Čačka, O.. Psychologie duševního vývoje dětí a 
dospívajících s faktory optimalizace. Brno: Masarykova universita, 2000, s. 270).
Je tedy zvlášť důležité, aby hodnocení adekvátně svým obsahem i formou 

vyjadřovalo úroveň kognitivních procesů žáka.

Nedílnou součástí hodnotících i sebehodnotících procesů i procesů budování 
autority učitele je práce s chybou, vyhledávání chyb samotným žákem a jejich 
interpretace. Postup práce s chybou by měl akceptovat jistou nezkušenost 
dospívajícího, která ho vede mnohdy k překotným závěrům, úsudek může být často 
ovlivněn emocionálně.

Korekce chyb vyžaduje dostatek taktu a porozumění ze strany učitele – a 
zde je velká příležitost pro učitele, jak „bodovat „ v posilování své autority.

Ale nalézání a pojmenování „chyb“ je mnohdy složitá záležitost, zvlášť při 
hodnocení témat přesahujících pouhou kontrolu vědomostí, pouček a definic.

V. Kulič (Chyba a učení. Praha: SPN, 1971, s. 81 - 85) se zabývá mimo jiné 
pojmem „chyba jako diagnóza a korekce předmětné oblasti komunikace“. Hovoří o 
komunikaci poznatků, která se děje prostřednictvím jazyka, jemuž odpovídá určitý 
referenční význam. Někdy se však příjem komunikované informace omezí na 
převzetí znaků, tedy slov, která se později pamětně reprodukují, ale nedojde 
k přiřazení jejich referenčního významu – žáci se naučí verbálnímu popisu jevu, aniž 
by chápali jev samotný. Obstojí proto v takových úkolech, kde se od nich vyžaduje 
pouze verbální reprodukce, mají-li ale jev chápat v souvislostech, charakterizovat jej 
vlastními slovy, selhávají, chybují. Ale je to vždy pouze záležitostí žáka?

J. Slavík v článku Problém chyby v tvořivé výrazové výchově (čas. Pedagogika, 
roč. 54, 1994, s. 119 - 127) analyzuje problémy normy a chyby ve vztahu ke 
kreativitě výchovy.

Rozlišuje zde normativní a kreativní chyby.Zavedená norma výkonu a 
tvůrčí přístup žáka se dostávají do protikladu. Do „protikladu“ se může dostávat i 
vzájemný vztah učitele a žáka. Direktivní přístup žáka ponižuje, učitelova 
autorita je respektována jaksi z „pozice moci“

Zvláště žáci v dospívajícím věku jsou velmi kritičtí k chování a hodnocení 
učitele, případně k vytýkání chyb. Pokud není chyba přesně identifikovatelná, žáci 
si na danou věc utvářejí vlastní názor, který se dostává do rozporu s hodnocením 
učitele. 

Jak bylo výše zdůrazněno, autorita učitele má přímou vazbu na jeho pojetí 
výuky.

U mnoha autorů najdeme základní rozdělení pojetí výuky na transmisivní 
a konstruktivní (interpretativní) pojetí, přičemž do koncepce konstruktivní je zahrnuto 
i samotné poznání žákem. Henderson (kap. Kritika konstruktivismu, in Kalhous, Z., 
Obst, O.: Školní didaktika. Praha 2002) shrnuje základní pojetí konstruktivistického 
přístupu do termínu učení s porozuměním, resp. smysluplnost učení.

Konstruktivistické vyučování je každá záměrná, reflektovaná činnost, 
která je zaměřena na podporu žákova aktivního porozumění. Zde se 



konstruktivismus setkává s humanistickým pojmem smysluplného, 
sebeaktualizujícího učení C. R. Rogerse, i se substancionálním pojetím 
pedagogické interakce J. Pelikána. (Rogers, C.: Způsob bytí. Praha. Portál, 1998, 
Pelikán, J.: Některé problémy pedagogické interakce z hlediska širších kontextů 
výchovně – vzdělávacího procesu. Čas. Pedagogika, č. 1, 1991, s. 41 – 51)

Nejde jen o objekt-subjektové vztahy v procesu výchovy a výuky, ale o 
společné řešení, o společné směřování. Čím více nachází žák smysluplnost 
v tom, co dělá, tím více se může od učitele odpoutávat a hledat vlastní cestu. 
Učitel se pak stává tím, kdo doprovází žáka v jeho procesu poznání a tím, kdo mu 
tuto cestu naznačuje, provází žáka ke společným cílům, nárokům.

Tento pedagogický přístup zdůrazňuje činnostní a sociální aspekt školního  
vzdělávání. Autorita učitele není vnímána jako prioritní, ale naopak se rozvíjí na 
pozadí angažovaného postavení žáka ve vyučovacím procesu. Aktivita žáka je 
chápána jako základní princip vyučování. Žák vstupuje do interakce s prostředím, 
ve kterém se realizuje vzdělávací proces, tedy se svými spolužáky a učiteli, 
kteří na něho působí, a on zpětně ovlivňuje je. Důležitá je atmosféra ve třídě, 
vztahy mezi žáky, vztahy mezi učiteli a žákem, vliv učitelových percepcí na 
žáka, vliv učitelových očekávání, ale i celá řada dalších faktorů, které do 
interakce vstupují.

Každá koncepce má rozhodující vliv na hodnotící aktivity ve výuce. Ovlivňuje 
pojetí výukových cílů a pojetí výuky vůbec, vztahy mezi žákem a učitelem, způsoby 
komunikace, míru zapojení poznávacích procesů žáků, a tím i požadavky na žáka 
a způsoby jejich prověřování a hodnocení, v neposlední řadě ovlivňuje i vzájemný 
respekt, úctu a důvěru mezi žákem a učitelem, rozvíjí přirozenou autoritu.

J. Průcha  ve své knize Učitel (Portál 2002, s. 58 - 60) rozvíjí zajímavou 
myšlenku. Již název kapitoly je vypovídající: „Přizpůsobuje se chování učitelů 
rozdílným žákům a předmětům?“ Můžeme se také ptát: „Mají učitelé rozdílných 
předmětů (či skupin příbuzných předmětů) i rozdílnou autoritu?“

J. Průcha formuluje dva předpoklady:
1. Charakter předmětu ovlivňuje chování učitelů ve třídě
2. Učitel vyučující různé předměty se přizpůsobuje povaze předmětu, takže jeho 

chování není stále stejné.

Autorka (společně se spoluautorkou výzkumu) se v rámci poměrně rozsáhlého 
výzkumu kvantitativně – kvalitativní povahy zaměřila i na tyto otázky a plně uvedené 
předpoklady potvrzuje (více in disertační práce - Problematika hodnocení na 
středních školách. Praha: FFUK, 2004).

Interpretace některých dílčích výsledků

Nejvíce prvků humanistického pojetí výchovy na základě přirozené 
autority učitele se vyskytuje ve společenskovědních předmětech. 
Zápisy z hodin (autentické záznamy) často hovoří o příjemných hodinách, učitelé 
dokáží žáky zapojit do diskuse, společně hovoří na dané téma. Pokud zvolí učitel 
výkladovou metodu, výklad prokládá názornými ukázkami, scénkami, žáci mohou 
vstupovat svými otázkami do výkladu, nebo jsou dokonce k tomu učitelem vybízeni. 
Učitelé mají u žáků přirozený respekt, práce je většinou těší, často je kreativní, 



žáci řeší samostatně určité problémy a situace. Často spolupracují mezi sebou i 
s učitelem.Výuka je převážně vedena v duchu směřování učitelů a žáků ke 
společnému cíli.

Také u hodnocení bylo zaznamenáno více pozitivních jevů, než u hodnocení 
v jiných předmětech. Žáci jsou aktivnější, jsou častěji vtahováni do procesu 
hodnocení, učitelé hojněji využívají sebehodnocení žáků. Atmosféra i při zkoušení 
byla vnímána převážně jako přátelská, žáci nemají problémy se zkouškami, ať 
ústními nebo písemnými.

Ukázka z vyhodnocení 2 hodin dějepisu: (hodnotil posluchač učitelství pro SŠ)
„…Cílem pedagoga byla samostatná, kreativní práce žáků, samostatný výběr důležitých poznatků, 
analýza získaných poznatků. Vyučování probíhalo v přátelské, uvolněné atmosféře, učitelka měla 
respekt a důvěru žáků, ač byla přísná, nebudila u žáků strach.“

Jedna studentka se připravovala na ústní zkoušení (které probíhalo v přátelské atmosféře, 
žákyně uspěla na výbornou), ostatní měli samostatnou práci – luštili dějepisnou křížovku a připravovali 
si referát pro ostatní žáky. Učitelka poté hodnotila výsledky jejich práce, společně řešili úkoly, které 
následně klasifikovala. K řešení přidávala i různé zajímavosti, pikantnosti k probírané látce. Žáci se 
zamýšleli nad některými otázkami, dále pracovali s vybranými texty. K nim si připravovali otázky, na 
které společně hledali odpověď.
2 žáci byli za připravené odpovědi hodnoceni – klasifikováni.
Učitelka byla přísná, leč laskavá, budící respekt, dokázala si ve třídě udržet klid 
a respekt. Dokázala přiznat svůj omyl a omluvit se žákovi, kterého neprávem slovně napadla. 
Neustále žáky podněcovala k činnosti, kladla kontrolní otázky, neustálý kontakt mezi učitelkou a žáky. 
Pozitivní motivace.
V jejím hodnocení znalostí žáků nechyběla ani pochvala, pozitivní hodnocení…“

Ukázka z vyhodnocení 2 hodin psychologie: (hodnotila posluchačka učitelství pro 
SŠ, obor psychologie a výtvarná výchova)

„…Učitelka působila velmi profesionálně, byla laskavá, ale měla přirozenou autoritu, 
bylo znát, že ji studenti mají rádi a uznávají ji. Cílem hodiny bylo pochopit asertivní jednání, uvádět 
příklady z praxe, předvádět asertivní chování v připravených scénkách. Hodnocení probíhalo 
průběžně, žáci byli chváleni za správné odpovědi, dostávali „malé jedničky“ za aktivitu, za předvádění 
scének, za správné příklady asertivního chování. Bylo vidět, že jsou na společnou práci zvyklí, že jim 
nedělá problém, aby před celou třídou předváděli nějaké scénky, případně diskutovali o problému, i 
když měli někdy opačné názory, než jak je prezentovala vyučující.

Celkově lze zhodnotit způsob výuky i hodnocení jako příkladný, já sama s podobnou hodinou 
nemám zkušenost…   

Při výuce českého jazyka se liší hodiny mluvnické a hodiny literární výchovy. 
V mluvnických hodinách se vyskytuje méně pozorovaných jevů, žáci dostávají méně příležitostí 
k samostatnému vyjadřování, méně prezentují vlastní zkušenost. Také hodnocení více směřuje 
k přesným formulacím gramatických jevů. Mluvnické hodiny jsou srovnatelné s výukou cizích jazyků.

Literární výchova umožňuje žákům navazovat na své zkušenosti, interpretovat 
a hodnotit literární díla na základě vlastní čtenářské zkušenosti a vlastních postojů. To se neobjevuje 
pravidelně, při některých hodinách je čitelné, že žáci postupují zažitým způsobem, kdy reprodukují 
poznatky z literární teorie i historie převážně na základě paměťového učení.

Ukázka z vyhodnocení 3 vyučovacích hodin z českého jazyka: (hodnotil 
posluchač učitelství pro SŠ – aprobace český jazyk a psychologie).
„…Vyučující věnuje v průměru klasifikaci 15 až 20 minut. Zkoušení probíhá ústně 
(v hodinách literatury, písemně (v literárních a gramatických hodinách). Z reakcí studentů šlo vyvodit, 
že ústní forma zkoušení je oblíbenější. Je to pravděpodobně tím, že se jedná 
o gymnaziální třídu (dá se předpokládat větší slovní zásoba, komunikativnost a menší sociální ostych). 
Pedagog dává přednost dobrovolným adeptům na zkoušení před náhodným výběrem. Zkoušeným je 
oznámeno téma a oni pak mají malou chvilku na rozmyšlenou, ucelení myšlenek. Mezitím vyučující 
zadává ostatním samostatnou práci, která se často stává u vybraných jedinců předmětem klasifikace. 
Předem jsme byli upozorněni na to, že se nejedná o třídu s vyhraněně humanitním zaměřením, čemuž 
můžeme přičíst vysoké procento studentů hodnocených chvalitebně a dobře. Při mém pozorování byla 
také jasně patrná hranice mezi těmito dvěma známkami, které se nakonec jevily jako příliš si 



vzdálené. Známka dobře navíc zastupovala svoji tradiční, kompromisní úlohu. Obecně mohu říct, že 
výborné výkony byly hodnoceny chvalitebně a průměrné výkony dobře. Známkou výborně byla 
hodnocena dívka, která projevila znalosti překračující, dle mého názoru, obvyklou obsahovou náplň.

Při vyučování bylo patrné, že vyučující věnoval zvýšenou pozornost těm studentům, 
kteří se do budoucna chtějí předmětu více věnovat. K nim byl pedagog do jisté míry přísnější a 
náročnější. Kladem zůstává přístup pedagoga, který se neobával chybných odpovědí, každá 
odpověď se vlastně stávala výzvou k diskusi. Nestavěl se tak do lepšího světla. Tato atmosféra 
studenty motivovala, bylo vidět, že jsou na ni zvyklí a nebojí se odpovídat. Překvapila mě 
spontánní aktivita, s jakou se do výuky zapojovali.

Měl jsem dojem, že vyučující by ani nemusel zkoušet, neboť dostatečný přehled 
o zvládnutí látky mu podával samotný průběh hodiny. Faktem zůstává, že hodina literatury byla 
pravděpodobně uvolněnější než hodina gramatiky. Jak vyplynulo z ohlasů, byla pravděpodobně i mezi 
studenty oblíbenější.

Pedagog vždy vyzval studenty k vzájemnému zhodnocení, zeptal se jich, jakou známku by si 
sami dali, nakonec jim sdělil svůj názor. Většinou se shodli. Klasifikaci poté doplnil ústním 
hodnocením. Pokud student při zkoušení odpovídal chybně, nebo nepřesně, snažil se jej pedagog 
vést dalšími otázkami k opravě. Nikdy nevyzýval k opravě ostatní studenty. Nevznikala tak 
konkurenční nepřátelská atmosféra. Pedagog kladl důraz nejen na obsahovou znalost, hodnotil 
též mluvený projev a provázanost dílčích znalostí s celkem učiva. Nezacházel však do 
malicherných podrobností, otázky směřoval tam, kde cítil žákovu jistotu.Nechával studenty volně 
mluvit. Důležitý byl celkový dojem, jaký student vyvolal, teprve potom konečná známka z výkonu, 
opřená o ústní zhodnocení“

Ukázka z vyhodnocení 2 hodin českého jazyka: (Posluchačka učitelství pro 
SŠ,český jazyk a občanská výchova)
„……Učitel dával žákům najevo svou úctu, pozorně poslouchal jejich připomínky a dotazy, nijak 
je přitom nepřerušoval,ani neshazoval před ostatními jejich názory. Komunikoval se žáky jako 
se sobě rovnými partnery, nedával najevo svou převahu. Žákům dával možnost projevit své 
názory, vnášet dotazy i během výkladu. Za celé dvě hodiny se nestalo, že by je nevyslechl, 
nebo jim neodpověděl. Jestliže nějaké připomínce nerozuměl, neváhal to přiznat. Sám se jich 
vyptával na jejich názory a dojmy. Jejich názory nehodnotil, neříkal, zda mají pravdu, zda s nimi 
souhlasí či nesouhlasí. Ke všem žákům se choval stejně, nepostřehla jsem, že by nějaké žáky 
preferoval, nebo naopak…

Inicioval přímo filozofické diskuse, například otázkou, kde by hledali hodinu mezi psem a 
vlkem. (proto jsem také v protokolu zaškrtla, že učitel umožnil řešení intuitivní cestou). Zadával i 
zajímavé úkoly, jednoznačně u dětí podporoval zvídavost, tvořivost, jejich seberealizaci… Při zkoušení 
(na kterém byl s žáky předem domluvený – patnáctiminutový monolog na vybranou maturitní otázku) 
pozorně žáka poslouchal, do výkladu mu nevstupoval, poté mu poděkoval a rozebral se třídou jeho 
výstup. Nakonec zkoušeného žáka ohodnotil, pochválil za projev, ocenil pozitivní stránky referátu, 
zeptal se ho, jak by se sám ohodnotil, jaké měl pocity při zpracování apod.   
Způsob hodnocení tedy odpovídal pojetí hodiny. Zkoušení nebylo traumatizující záležitostí, hodnocení 
probíhalo, jako celá hodina, v uvolněném duchu…

Také výuka cizích jazyků na střední škole se vyznačuje, podobně jako výuka 
společenskovědních předmětů i výuka českého jazyka, pozitivním vztahem učitelů 
k žákům, snahou učitelů žákům pomoci, kladnou motivací. Hodnocení je prováděno 
většinou v přátelské atmosféře, i když učitelé mnohem méně využívají aktivitu žáků 
při hodnocení, zkoušení je orientováno na přesnou znalost gramatických pravidel a 
jejich aplikaci v textu. Žáci tak mají malou příležitost k samostatnému a tvůrčímu 
vyjadřování, jen v hodinách konverzace mají více příležitostí projevit vlastní názor a 
vlastní zkušenost.

Několik ukázek hodnocení výuky cizích jazyků: (hodnocení posluchačů učitelství 
SŠ, oboru cizích jazyků)
„…Učitelka nezkoušela. Známkovala pouze testy, které se psaly po ukončení každé lekce. Žáci 
předem ví, kdy se test píše a jak bude vypadat, takže kdo se na test naučí, tak ho vždy napíše… 
Hodnotila žáky spíše pozitivně, hodnocení však nemělo velkou motivační hodnotu. Připadalo mi, že se 
žáci na daný předmět moc neučí… Atmosféra ve třídě byla přátelská, paní učitelka žáky 



povzbuzovala, za správně vykonanou práci chválila. Na začátku hodiny byla žákům rozdělena práce. 
Měli po trojicích pracovat na různých článcích z lekce, vyhledat si neznámá slovíčka. Tímto byla 
podpořena tvořivá práce žáků, paní učitelka je vedla k samostatnosti. Ve zbytku hodiny se pracovalo 
společně, žáci je nahlas četli a překládali, neznámá slovíčka jim učitelka doplnila…. Hodina se mně 
líbila, nejvíce mě zaujal optimismus paní učitelky a také to, jak přistupovala k žákům…“

„…Paní profesorka zkoušela tak, že prověřila všechny úrovně probrané látky – četba, překlad, 
odpovídání na otázky týkající se obsahu článku (pochopení čteného), zkoušení gramatických jevů. Na 
odpověď nechala přiměřený čas, chovala se přátelsky, žáky povzbuzovala. Při hodnocení analyzovala 
výkon  žáka, řekla, co bylo slabší, co bylo příčinou horší známky. Žák tak věděl, za co dostal známku 
a zároveň byl povzbuzen k další práci…

„…Již na první pohled bylo vidět, že mezi učitelkou a žáky je vzájemný přátelský vztah. Žáci 
pracovali většinou se zájmem, učitelka s úsměvem na tváři. Během celé hodiny nemusela nikoho 
napomínat. Na každou odpověď, i v případě, že nebyla správná, reagovala pozitivně a snažila se žáky 
co nejvíce povzbudit. Na začátku hodiny rozdala žákům opravené testy a u problémových úkolů si 
společně řekli správné řešení. Potom učitelka žáky vyzvala, aby zopakovali, co si pamatují z článku, 
který se četl v předchozí hodině. Postupně společně shrnuli obsah článku, na jehož základě se 
později pracovalo se slovní zásobou a procvičovala se gramatika. Učitelka se neustále snažila zapojit 
do práce všechny žáky. Vzhledem k tomu, že ve třídě bylo poměrně málo žáků, mohla uplatnit 
individuální přístup k žákům. Celá hodina proběhla v dobré náladě, žáci velmi dobře spolupracovali, 
nebáli se na nic zeptat. Průběh hodiny se mi líbil a myslím, že spokojeni byli i žáci…“

Závěr
Jak z uvedených ukázek i z vyhodnocení výsledků (včetně provedené 

kvalitativní analýzy autentických zápisů z vyučovacích hodin a analýzy hodnotících 
závěrů k pojetí výuky i k pojetí hodnocení)  vyplývá, výuka i hodnocení v duchu 
zásad humanistické výchovy je posuzovateli poměrně pozitivně 
hodnoceno.Partnerský vztah mezi učitelem a žáky vyvolává přátelskou 
atmosféru při výuce, i proces hodnocení je vnímán jako pozitivní, převažuje 
spíše snaha učitelů pomoci žákům, hodnocení má vysokou motivační úroveň, 
učitelé mají u žáků přirozenou autoritu - v žádném pozorovacím protokolu 
(humanitních předmětů, nikoliv přírodovědných) se nevyskytla vysloveně negativní 
kritika na hodnocení 
a  na celé pojetí výuky vůbec.

Velmi výrazně se projevilo, že způsoby pedagogické interakce a 
komunikace založené na dialogu mezi učitelem a žáky a na vzájemné 
spolupráci se pozitivně promítají do způsobů hodnocení žáků a rozvíjejí 
přirozenou autoritu učitele. 

Velmi málo posuzovatelů se vyjádřilo ke spolupráci mezi učitelem a žáky 
v procesu hodnocení, tradiční výchova vnímá hodnocení jako převážně záležitost 
učitele, což se potvrdilo zvláště v hodinách cizích jazyků i v hodinách mluvnických. I 
v těch hodinách, kdy žáci byli aktivní, učitelé iniciovali tvořivý přístup a spolupráci, 
nebyla důsledně využívána aktivita žáků při hodnocení, s výjimkou výuky 
psychologie. 

Také otázka, do jaké míry se mohou uplatnit žáci se svými názory, postoji 
a zkušenostmi při hodnocení, je velmi důležitá, neboť hodnocení, které tyto aspekty 
nezahrnuje, vychází spíše z míry osvojení poznatků, nikoliv z tvůrčího a aktivního 
přístupu.

V hodinách psychologie a vůbec společenskovědních předmětů byly 
zkušenosti žáků více zohledňovány než v hodinách českého jazyka a cizích 
jazyků. 



Tyto rozdílné přístupy odrážejí především povahu předmětů, jak můžeme 
dokladovat analýzou vyučovacích hodin literatury, psychologie, mluvnice a cizích 
jazyků.

Kvalitativní analýza podrobných zápisů vyučovacích jednotek objasnila 
některé aspekty, které byly prokázány korelací. Tak například významná korelace 
ve skupině společenskovědních předmětů, která prokazuje vysokou závislost 
motivačních aspektů, pozitivního hodnocení a vysoké, přirozené autority 
učitele byla vesměs popsána v pozorovacích protokolech jako přátelská, 
pozitivní, pracovní atmosféra, kdy žáci nejsou ponižováni, učitel je vhodnými způsoby 
motivuje k práci, žáci jsou seznámeni s tím, co je ve výuce čeká – pokud převládala 
tato pozitivní charakteristika, potom následovalo… i hodnocení je žáky vnímáno jako 
pozitivní, také probíhá v přátelské atmosféře, žáci většinou byli seznámeni s tím, 
z čeho budou zkoušeni…, také způsob hodnocení byl vnímán posuzovateli jako 
významný  motivující prvek. Učitelé se snažili spíše žákům pomoci, nevyhledávali 
jenom chyby, ale práce s chybou měla žákům pomoci v jejich učební činnosti. Tyto 
záznamy opět potvrzují významné vztahy pozitivního hodnocení s obsahem a 
formou hodnocení. Způsoby hodnocení se ukázaly jako výrazný motivující 
prvek, ale opět se tento závěr nejvíce týká předmětů společenskovědních. 

Žáci byli pozitivně motivováni i tím, že byla učitelem kladně hodnocena 
jejich aktivita při vyučování, partnerský vztah mezi učitelem a žáky byl 
významným motivujícím aspektem uplatňování prvků humanistické výchovy a 
hodnocení.

V přírodovědných předmětech jsou výsledky odlišné od výsledků jazyků 
a společenskovědních předmětů. Celkově výsledky vykazují méně korelací mezi 
pojetím výuky (zahrnujícím i autoritu učitele) a pojetím hodnocení. Především 
se liší v závislosti pozitivního hodnocení a pojetí výuky, kde výsledky 
nevykazují žádnou vazbu. To je naprosto odlišný výsledek od předmětů 
společenskovědních a českého jazyka, kde naopak se tato závislost potvrdila.
Hodnoty týkající se autority učitele vycházely především z náročnosti učitele i 
z náročnosti předmětu, nikoliv z přirozené autority.

Motivace žáků a  autorita učitele založená na náročnosti předmětu i na 
náročnosti jeho má přímou vazbu na obsah a formu hodnocení. Učitelé hodnotí 
především obsah učiva, aniž do hodnocení zahrnou samostatnost, tvořivý přístup a 
snahu žáků a jednoduchou formou (bez systematicky využívané slovní analýzy 
výkonu žáka) žáka ohodnotí. V4 a H2 vykazuje údaj r = 0,71, znamená to, že úzce 
souvisí autorita učitele (vyplývající spíše z náročnosti předmětu i z 
vysokých požadavků učitele na žáky než z přirozené autority) a jeho vedení 
žáků k odpovědnosti za učení s hodnocením žáků za jejich přesné výkony, co 
se týká obsahu i formy. Zkušenosti, vlastní názory a postoje do hodnocení 
zahrnuty nejsou.

Pedagogická interakce a komunikace založená na dialogu a spolupráci 
se promítá do celého pojetí výuky. Pokud učitel důsledně při výuce využívá 
dialogu se žáky a vzájemnou spolupráci, potom je přirozená autorita učitele 
vysoká, i způsoby hodnocení zahrnují aktivitu žáků, žáci jsou aktivními 
partnery v hodnotících procesech, to se nejvíce projevilo v tom, že učitelé 
využívají sebehodnocení žáků. Dále učitelé do hodnocení žáků zahrnují také 
jejich aktivitu, snahu a píli, vlastní názory a zkušenosti. Toto se nejvíce 
projevilo v hodinách společenskovědních, resp. při výuce psychologie. Způsoby 



hodnocení jsou pak pro žáky motivující, forma hodnocení je chápána jako metoda 
zkvalitnění učební činnosti žáka. Dialogický a spolupracující charakter vyučování 
má také vazbu na převažujícím pozitivní hodnocení, hodnocení má povahu 
pomoci žákům, i práce s chybou má kladné účinky na učební činnost žáků. 
Toto se potvrdilo ve všech předmětech společenskovědních, v českém jazyce i ve 
výuce cizích jazyků. Závislost se nepotvrdila ve výuce předmětů přírodovědných.

Tím se dostáváme k přístupům učitelů k hodnocení, k vymezení podílu 
interakčního, konstruktivního pojetí výuky na  hodnocení směřujícímu k žákovi. Jak 
bylo výše uvedeno, někteří učitelé využívají dialogu a spolupráce jako hlavních 
výukových metod, to se pak promítá i do způsobů hodnocení. Dialogické metody, 
založené na spolupráci žáků a učitele, umožňují žákovi přemýšlet, reagovat, 
argumentovat, hodnotit problém na základě vlastního úsudku a vlastní zkušenosti, 
hodnotit sama sebe. Potom můžeme hovořit o hodnocení směřujícímu k žákovi.  

Prvním předpokladem pro naplnění uvedených hodnotících cílů je, jak 
vyplývá z empirického šetření, komunikativní, společenská povaha předmětu, 
předpokladem druhým pak  dialogická forma výuky, založená na spolupráci 
učitele 
a žáků.

Předložená práce vychází z předpokladu, jak bylo výše uvedeno, že výuka a 
hodnocení žáků v rámci vyučování předmětů společenskovědní  povahy má některá 
výrazná specifika, která vyplývají z cílů vyučování těchto předmětů, z povahy obsahu 
těchto předmětů. Ve škole jistě každý předmět má určité specifické cíle a právě 
od specifiky těchto cílů a tedy i od specifiky obsahů těchto předmětů lze 
odvozovat i důraz na některá specifika jak obsahu hodnocení , tak i způsobů 
hodnocení a způsobů pedagogické interakce. 
Souhrnně vyjádřeno – pojetí výuky a hodnocení v těchto předmětech směřuje 
k překonání orientace jenom na kognitivní výkon žáka, orientuje se více na 
žákovu osobnost, na kvality osobnosti. A protože podstatou práce v těchto 
předmětech je dialog, analýza, syntéza vyúsťující do polohy zaujetí určitého 
postoje, vyjádření určitého soudu, mělo by i hodnocení mít povahu oné analýzy, 
syntézy, dialogu. Tedy pedagogická interakce a komunikace by měla mít i 
povahu spolupráce učitele s žákem, spolupráce založené mimo jiné i na 
sebereflexi žáka, na jeho sebehodnocení, případně i na společných aktivitách 
žáků a učitele.

Právě v těchto předmětech komunikativní pojetí vyučování vede k rozvíjení 
přirozené autority učitele.
Pojetí výzkumu směřovalo k tomu, aby bylo možné vymezit rozdílné přístupy k pojetí 
výuky (zahrnující i autoritu učitele) a hodnocení, které vyplývají z povahy, ze 
specifika jednotlivých předmětů, a aby bylo možné posoudit, do jaké míry jsou 
v reálném školním hodnocení tato specifika respektována. V této souvislosti se 
výzkum zaměřil na to, do jaké míry se způsoby pedagogické interakce a komunikace, 
případně založené na dialogu, spolupráci a přirozené autoritě učitele, promítají do 
způsobů hodnocení žáků v jednotlivých předmětech či skupinách předmětů. Proto se 
výzkum zaměřil ve výše uvedeném smyslu na skupinu společenskovědních 
předmětů a přírodovědných předmětů.

Porovnáním sledovaných aspektů tak bylo možné vymezit rozdílné přístupy 
k pojetí výuky a hodnocení, které jsou dány rozdílnou povahou těchto skupin 
předmětů (i s přihlédnutím k tomu, jak se případná dialogická povaha vyučování 



daných předmětů promítla do povahy hodnocení a vztahů mezi učitelem a 
žákem v těchto předmětech i do pojetí autority učitele).

Je třeba zdůraznit, že výsledky, které se ve výzkumu prokázaly, mají 
omezenou platnost v tom smyslu, že se vztahují k pojetí výuky jen na některých 
středních školách a  jen u některých předmětů a  jen u některých učitelů v Plzeňském 
kraji. Proto nelze  výsledky plně zobecňovat, ale můžeme hovořit jen o některých 
tendencích. Přesto i jako tendence mohou vést k zamyšlení, případně k výzkumům 
dalším, možná i obšírnějším, které by byly s to poskytovat zaručenější výsledky.

Výzkum především potvrdil skutečnost, že jsou (nejen v teoretických 
představách, ale i v praktickém vyučování) podstatné rozdíly v přístupech 
k výuce - a tedy i v hodnocení autority učitele - v jednotlivých 
předmětech.Výzkum se zaměřil na zjišťování příčin, proč tomu tak je. Hlavní 
příčinu nalézáme v rozdílné povaze jednotlivých předmětů. Tato specifika 
jednotlivých předmětů se pak zhodnocují (ve vztahu k osobnosti učitele) 
kvalitou pojetí pedagogické interakce a komunikace mezi učitelem a žákem 
(žáky) – tedy realizovaným prakticky – učitelovým osobním pojetím vyučování.
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