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Abstrakt: Předložená teoretická studie se zabývá konceptem moci ve školní 
třídě. Jejím cílem je analyzovat koncept moci prostřednictvím jeho ústředních 
vlastností, a hlouběji tak porozumět jeho deϐinici. V návaznosti na to poukazujeme 
na intervenující faktory, jež se do podoby mocenského uspořádání ve třídě promítají 
a které mohou zastávat významnou roli v mocenském uspořádání ve třídách 
začínajících učitelů a potažmo také studentů učitelství. V první části příspěvku je moc 
deϐinována skrze tři její hlavní charakteristiky: cirkularitu, situačnost a reciprocitu. 
Druhá část příspěvku je věnována hlavním faktorům, které se do mocenského 
uspořádání ve školní třídě promítají. Těmito faktory jsou míra shody zájmů mezi 
učiteli a žáky, podoba vzájemných vztahů a kontext, v němž k uspořádání mocenských 
vztahů dochází. Z příspěvku vyplývá, že fenomén moci hraje u začínajících učitelů 
významnou roli. Právě u nich je totiž funkční nastavení mocenských vztahů vnímáno 
jako jeden z klíčových problémů při vstupu do profese a stává se také stěžejním 
důvodem pro její opuštění.

Klíčová slova: moc, konϐlikt, konsensus, kooperace, začínající učitelé, studenti 
učitelství, šok z reality

V předložené studii pojednáváme o jednom ze stěžejních konceptů sociál-
ních, potažmo pedagogických věd, a to konceptu moci. Ústřední roli, kterou 
v procesu vyučování a učení zastává právě mocenské uspořádání, je dána tím, 
že sebekvalitnější učitelova znalost obsahu učiva zůstává bez třídy s funkč-
ně nastavenými mocenskými vztahy bez užitku (Kearney, Plax, Richmond, 
& McCroskey, 1984). Edukační proces je za takových podmínek nemysli-
telný, neboť ve školních třídách nevzniká bezpečné učební prostředí, které 
by umožnilo optimální průběh celého učebního procesu (srov. např. Crone 

1 Tento příspěvek vznikl s podporou projektu GAČR GA13-24456S Moc ve školních třídách 
studentů učitelství řešeného na katedře pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy 
univerzity. Autorky děkují za poskytnutou podporu.
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& Teddlie, 1995). Na vzájemnou spojitost mocenského uspořádání a edukač-
ního procesu poukazuje také známá Bernsteinova teze (1996), podle níž 
ve škole dochází k prolínání dvou diskurzů, a to regulativního a didaktické-
ho. Zatímco regulativní diskurz deϐinuje pravidla sociálního chování a vztahů 
ve škole, didaktický diskurz určuje, jaké znalosti budou žákům předávány. 
Podle Bernsteina (1996) je přitom regulativní diskurz didaktickému diskur-
zu vždy nadřazený, neboť určuje, jakým způsobem k procesu předávání zna-
lostí dojde.2 K předávání didaktického obsahu tedy vždy dochází prostřed-
nictvím uspořádání diskurzu regulativního, který podmiňuje diskurz didak-
tický (resp. je skrze něj projektován). 

Cíle této teoretické studie3 vymezujeme dva. Za prvotní cíl si klademe ana-
lyzovat koncept moci prostřednictvím jeho ústředních vlastností, a hlouběji 
tak porozumět jeho deϐinici. V návaznosti na to chceme poukázat na interve-
nující faktory, jež se do podoby mocenského uspořádání ve třídě promítají 
a které mohou hrát významnou roli v mocenském uspořádání studentů uči-
telství, potažmo začínajících učitelů. Právě u nich je totiž funkční nastavení 
mocenských vztahů vnímáno jako jeden z klíčových problémů při vstupu 
do profese a stává se také stěžejním důvodem pro odchod z profese (Inger-
soll, 1996; Veenman, 1987). Předtím než budeme o fenoménu moci hovo-
řit, považujeme za nutné nastínit, proč se obracíme k užívání právě tohoto 
konceptu a jakým způsobem jej lze provázat s koncepty, které jsou v českém 
prostředí více zavedené. 

1 Koncept moci v českém pedagogickém prostředí
V českém pedagogickém prostředí problematika moci jakožto koncept inter-
aktivní povahy není příliš ukotvena a pozornost je průběžně věnována spíše 
příbuzným, dílčím a především unilaterálním konceptům. Setkáváme se tak 
s teoretickými pracemi, které problematiku vztahů mezi učiteli a žáky nahlí-
žejí ze strany učitele a jeho působení a popisují jeho autoritu (Pařízek, 1988; 
2 Sám Bernstein (1996) přitom dodává, že teoretické oddělení obou diskurzů je pouze 

schematické a v praxi nemožné, neboť oba diskurzy jsou vždy realizovány současně. 
3 V rámci prezentované teoretické analýzy jsme vedle klasických autorů věnujících se zkou-

manému konceptu vycházeli z teoretických i empirických studií publikovaných v anglickém 
jazyce a zařazených do databáze Web of Science, mezi jejichž klíčovými slovy se nachází po-
jem moc a které jsou zařazeny do subdatabáze pedagogických věd. Na základě seznámení 
s texty jsme dále vybrali 32 studií, které se tematicky vztahují k problematice mocenského 
uspořádání mezi učiteli a žáky, resp. studenty. Je na místě uvést, že se jedná ve větší míře 
o studie vypovídající o anglosaském (americkém) kontextu.
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Vališová & Kasíková, 2007) či autoritativnost (Čáp & Mareš, 2007), nebo ze 
strany žáků a jejich chování (např. jejich kázeň a zejména nekázeň, Bendl, 
2001, případně disciplína, srov. Malach, 2007; k problematice kázně se vra-
címe v kapitole 3.1 tohoto textu), a to bez jednoznačného terminologického 
vymezení. Výjimku z teoretických prací tvoří zejména práce pražské skupiny 
školní etnograϐie, mezi nimiž můžeme jmenovat např. příspěvek Viktorové 
(1995) vypovídající o autoritě v kontextu přípravy na profesi učitele, na dru-
hé straně pak dotazníkové šetření Novotného (1997) zabývající se autori-
tářstvím učitele. Domníváme se, že právě převládající nazírání na autoritu či 
autoritativnost jakožto vlastnost či dispozici učitele vede k tomu, že posesi-
vita je analogicky, leč mylně promítána také do uvažování o konceptu moci. 

Přímo s konceptem moci se setkáváme taktéž, avšak spíše sporadicky – 
např. v metodických pracích Vališové (1998), která jej nicméně chápe syno-
nymně s pojmem autorita, nebo u Maňáka (2003), který však moci přisuzuje 
primárně negativní konotace. S empirickým uchopením fenoménu (v jeho ne-
utrálním pojetí, ve shodě se zahraniční literaturou) se setkáváme ojediněle, 
například v empirické stati Kučery (1995), který o moci hyperbolicky hovoří 
jako o možnosti někomu něco vnucovat (což nemusí být chápáno negativ-
ně, může jít o dobré rady a poznatky), ve studiích Makovské pojednávajících 
o zobrazení moci v žákovských příbězích (2010) a žákovských technikách 
změny chování (2011) a zejména ve studiích Šeďové (2011, 2012), která mo-
censké vztahy dává do souvislosti se strukturováním výukové komunikace 
a deϐinuje čtyři mody tzv. mocenských konstelací. Z důvodu poměrně krátké 
historie tohoto konceptu v českém pedagogickém prostředí jsme se proto 
v prvním kroku zaměřily na jeho deϐinici. Z analýzy literatury, jež se tomuto 
konceptu věnuje, přitom vzešly tři jeho stěžejní charakteristiky, které popi-
sujeme dále.

2 Moc na průsečíku cirkularity, situačnosti s reciprocity

2.1 Cirkularita moci 
Cirkularita moci předznamenává, že moc je ve školních třídách všudypřítom-
ná a nepřetržitě se pohybuje mezi učitelem a žáky i žáky navzájem. Moc se 
ze třídy nikdy neztrácí. Spíše než aby však byla někým konstantně vlastněna, 
od situace k situaci cirkuluje po třídě (Buzzelli & Johnston, 2001, s. 875). Když 
tedy například učitelé hovoří o ztrátě kontroly, neznamená to, že by se moc ze 
třídy vytrácela a mizela, ale že se modiϐikuje takovým způsobem, že mohou 
navrch získávat žáci (Aultman, William-Johnson, & Schutz, 2009, s. 364). 
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Obdobné uspořádání přitom nelze automaticky nahlížet jako nefunkční. 
Tuto skutečnost vhodně ilustruje Winograd (2002), který uvádí situaci, kdy 
svým žákům na prvním stupni řekl, že až úspěšně vypočítají řešení dvou 
matematických příkladů, mohou si kreslit. Ve chvíli, kdy do konce hodiny 
zbývalo pouze několik minut a většina žáků si již v lavici hrála, přišla za ním 
žákyně, která byla na matematiku nejslabší, přinesla mu sešit s jedním 
správně vyřešením příkladem a zeptala se, zda by si taktéž mohla chvíli 
kreslit. Vzhledem k tomu, že autor věděl, že v rámci svých možností odvedla 
žákyně více práce, než dalo řadě jejích spolužáků vypočítat příklady oba dva, 
ustoupil jejím požadavkům, čímž bylo jeho původní zadání modiϐikováno. 
Uspořádání vyučovací situace tak, že rozhodovací pravomoci jsou sdíleny, 
tedy pro učitele neznamená cíleně abdikovat (Schulz & Oyler, 2006). 

Tuto vlastnost moci pravděpodobně nejvýstižněji charakterizuje Foucault 
(1978, s. 2; podobně také Oyler, 1996): „Moc není pevná komodita, kterou 
někdo vlastní, může ji rozdělit jako koláč a sdílet, ale je to volně plovoucí, 
rozptýlená a produktivní síla, která tvaruje nás samotné i naše vztahy. S tím-
to vědomím již nemáme mocné učitele a bezmocné žáky, ale mnohočetné, 
všudypřítomné mocenské vztahy, které nás zmocňují a omezují ve stejnou 
chvíli.“ Pokud ve školní třídě učitel přispěje ke změně uspořádání mocen-
ských vztahů tak, aby do nich mohli více intervenovat žáci, nemusí to pouze 
automaticky znamenat, že pozice učitele je tím oslabena. Sdílením moci se 
žáky může být pozice učitele naopak upevněna. Představa distribuce moci 
ve třídě tedy neodpovídá podobě vah, kde jedna miska stoupá na úkor druhé. 

2.2 Situačnost moci
S cirkularitou moci úzce souvisí její situačnost, z níž vyplývá, že uspořádání 
mocenských vztahů se neustále proměňuje napříč situacemi a jejich jednotli-
vými rovinami (Jacobs, 2012; Hawes Denos, 2003). V rámci jedné vyučovací 
hodiny tak dochází k opakovanému (re)konstruování mocenského uspořá-
dání mezi učiteli a žáky (jako jednotlivci i jako skupinou) napříč jednotlivými 
situacemi a aktivitami, v prostorovém kontextu školní třídy a politicko-eko-
nomickém kontextu učitelů a školní lokality (Winograd, 2002, s. 344). Přes-
tože učitelé se svými žáky často dospívají k jednomu typu uspořádání, který 
může být pro jejich vztah určující (srov. vymezené mocenské konstelace Še-
ďové, 2011, 2012), neznamená to, že by se celá vyučovací hodina odehrávala 
právě v tomto modu. 



379Mocenské vztahy mezi začínajícími učiteli a jejich žáky

V souvislosti s mocí jakožto situačním fenoménem můžeme ilustrovat, proč 
moc nelze vymezit unilaterálně a chápat ji jako vlastnost jednotlivce. Pokud 
by totiž moc byla vlastností jednotlivce či skupiny, nebylo by možné, aby 
docházelo k modiϐikaci mocenských vztahů například vlivem změny prostoru. 
Namísto toho by existovala pouze ϐixní struktura vzájemných pravidel. Tomu 
však odporuje například výzkum Kenkmannové (2011), který dokládá, jak 
může mocenské uspořádání proměnit například změna prostoru, v němž se 
výuka odehrává. Autorka na základě svého empirického šetření dokazuje, že 
ve chvíli, kdy se vysokoškolská výuka přesune do prostoru muzea, dochází 
také ke změnám v mocenském uspořádání. Zatímco učitel byl ve výzkumu 
autorky doposud ten, kdo byl ve výukovém prostoru „doma“, vítal studenty4 
v prostoru učebny a zasahoval do toho, co se bude ve které její části odehrávat, 
v muzeu dochází ke společnému vytváření výukového prostoru, neboť všichni 
přichází zvnějšku jakožto cizí. V důsledku toho dochází k hledání nových 
teritorií i prostoru pro společnou i individuální práci, novému ustavování 
pravidel a dočasných norem.

Uvažování o roli fyzického prostoru školní třídy v kontextu mocenského 
uspořádání mezi učitelem a žáky se opírá o tradiční jména, přičemž není nutné 
chodit až do muzea. Jak nastiňuje Goffman (1999), spojení mezi prostorem 
a mocí se objevuje již dlouho, což platí také ve školní třídě. Již tím, kde učitel 
stojí, zaujímá určité mocenské postavení, neboť tím určuje, ke komu mluví, 
na koho se dívá apod. (srov. Bradová, 2013). To rezonuje s Foucaultovou tezí 
(1978), že využití prostoru není nikdy neutrální.

Situačnost moci pochopitelně nesouvisí pouze s uspořádáním výukového 
prostoru a rozestavěním jednotlivých aktérů v něm. Stejně tak je patrná v zá-
vislosti s tím, jak se mocenské uspořádání proměňuje v závislosti na aktivi-
tě, která ve třídě probíhá, fázi hodiny (srov. Winograd, 2002), jejím zařazení 
v rozvrhu, dobou ve školním roce atd.

2.3 Reciprocita moci
Do třetice koncept moci deϐinujeme ve smyslu recipročního vztahu, v jehož 
rámci dochází ke vzájemnému ovlivňování postojů, hodnot a jednání (srov. 
např. McCroskey, Richmond, & McCroskey, 2006; Moscovici, 2007). K tomuto 

4 Označení studenti je systematicky používáno pro studenty vysokých škol či univerzit. 
V případě, kdy pojednáváme o prostředí základních či středních škol, pak vždy hovoříme 
o žácích. 
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procesu přitom nedochází na základě toho, že jedna ze zúčastněných stran 
disponuje určitými zdroji, na jejichž základě může ovlivňovat druhou ze 
zúčastněných stran, ale tím, že je takto vnímána. Přestože se tedy poměrně 
často hovoří například o moci učitele, nejedná se o jeho dispozici, jak by 
mohlo z daného sousloví mylně vyplývat, ale o percepci ze strany toho, kdo 
s ním vstupuje do vztahu, například žáků nebo rodičů. Na tomto principu 
jsou vystavěna také nejrůznější dotazníková šetření, která moc učitele měří 
(srov. Elias, 2007; French & Raven, 1959; Schrodt, Witt, & Turman, 2007). 
Pokud si tuto relaci ukážeme na příkladu legitimní moci (moci přisouzené 
na základě sociální role učitele), znamená to, že zkoumáme nikoli to, 
nakolik učitelé nedisponují legitimní mocí, ale do jaké míry mají jejich žáci 
zvnitřnělé hodnoty, které jim diktují, že učitelé mají legitimní právo dávat 
žákům určité instrukce (srov. Jamieson & Thomas, 1974). K vymezení 
moci proto přistupujeme ve smyslu působení v rámci recipročního vztahu 
(srov. Goffman, 1959; Woods, 1983, Kaščák, 2006) či „silového pole“ (Kaščák, 
2008, s. 128), z interakcionalistické perspektivy (Staton, 1992). 

Z reciprocity moci vyplývá, že pro porozumění mocenským vztahům je 
nutné porozumět tomu, jak situaci vnímají všechny zúčastněné strany. 
Ve školní třídě přitom můžeme mocenské vztahy identiϐikovat napříč třemi 
úrovněmi – mezi žáky a učiteli, mezi žáky navzájem a také mezi učiteli a žáky 
a školou jakožto institucí (Jacobs, 2012). Ani při zúžené optice, kdy dochází 
ke zkoumání pouze jedné z nastíněných úrovní, přitom nelze zcela opomenout 
ostatní úrovně, na kterých se mocenské vztahy utvářejí a modiϐikují.

2.4 Deϔinice moci
Moc ve školní třídě můžeme na základě teoretické analýzy deϐinovat jako 
kontextově vázané uspořádání, v jehož rámci učitel i žáci (jakožto jednotliv-
ci i skupina) vzájemně ovlivňují své postoje, hodnoty a jednání. Na základě 
cirkularity moci můžeme sledovat, jak se podoba mocenského uspořádání 
modiϐikuje mezi učitelem a kolektivem žáků, mezi učitelem a jednotlivými 
žáky i mezi žáky navzájem. K tomuto ovlivňování přitom dochází v závislosti 
na tom, jakým způsobem do mocenského uspořádání jednotliví aktéři inter-
venují a jak jsou v danou chvíli vnímáni ostatními (v čemž spočívá podstata 
reciprocity moci). V obou těchto bodech můžeme hovořit o vertikální mo-
diϐikaci mocenského uspořádání. Situačnost moci pak přispívá k tomu, že 
se uspořádání mění v čase (dochází k horizontální modiϐikaci), v závislosti 
na jednotlivých mikrosituacích světa školní třídy a jeho okolí. 
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3 Co vstupuje do mocenského uspořádání mezi učiteli 
na začátku profesní dráhy a jejich žáky

V předcházejícím textu jsme naznačily, že do podoby mocenského upořádání 
ve školní třídě se promítá celá řada intervenujících faktorů. V této studii se 
však budeme věnovat pouze těm, které jako červená nit prostupují napříč 
zahraničními studiemi a jež lze považovat za ty nejzásadnější, resp. nejčastěji 
zmiňované a empiricky zkoumané. Nejedná se o výčet, který by si činil nárok 
na úplnost. Poukazujeme přitom na faktory, které souvisejí s potenciálními 
speciϐiky mocenského uspořádání ve třídách začínajících učitelů či studentů 
učitelství.

3.1 Mezi střetem zájmů a konsensem
Aktuální podoba mocenského uspořádání ve školní třídě se v první řadě 
odvíjí od zájmů, jež učitelé a žáci mají a kterých by v prostředí školní třídy 
chtěli dosáhnout. Učitelé i žáci přicházejí do školy s určitými snahami, zájmy 
a cíli, z nichž některé mohou sdílet, ale jiné mohou být zcela odlišné povahy. 
Holt (1964, in Moscovici, 2002) v tomto kontextu hovoří o deϔinici situace 
z pohledu jednotlivých aktérů. Stejný termín v českém prostředí induktivně 
volí také Šeďová (2011, 2012), která detailně poukazuje na to, jak se 
do mocenského uspořádání mezi učitelem a žáky promítá, zda sdílejí deϐinici 
situace a akceptují totožné cíle, nebo situaci deϐinují odlišně. 

Jak konstatují Cothranová a Ennisová (1997), zatímco učitelé sledují přede-
vším cíle vzdělávací, žáci a studenti si cení především cílů sociálních. To se 
projevuje například frekventovanou kontrapozicí my vs. oni v rozhovorech 
s učiteli i žáky (což autorky dokládají na svém šetření z prostředí střední 
školy). Mezi příčiny, které vedou učitele i žáky k prosazování různých zájmů, 
řadí Hammersley a Woods (1984) mimo jiné také odlišné strukturování cílů 
v čase, který ve škole stráví. Zatímco učitelé totiž své cíle vnímají jako dlou-
hou cestu, po níž žáky doprovází, a své cíle tak strukturují dokonce v horizon-
tu let, žáci své cíle vnímají a nastavují v mnohem kratších časových úsecích, 
z hodiny na hodinu, ze dne na den. Toto odlišné vnímání cílů v čase ilustru-
je Winograd (2002, s. 345) na příkladu učitele francouzštiny, který si před-
stavuje, jak studentům na konci studia zprostředkuje nejen jazyk, ale jeho 
prostřednictvím také francouzské umění a historii, zatímco jeho žáci chtějí 
přežít hodinu a zvládnout test. Odlišnost cílů dále vyplývá z toho, že pro žáky 
jsou nejvýznamnější ty aktivity, které reϐlektují jejich kulturu (Woods, 1984, 
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s. 234), avšak při práci s učivem ve škole zpravidla dochází k dekontextuali-
zaci5 (Cazden, 1988; Makovská, 2011), určitému abstraktnímu zobecňující-
mu oddálení od konkrétních zkušeností předávané odosobněným jazykem 
školy (srov. Forman, McCormick, & Donato, 1998, s. 315).

Pokud přitom učitelé a žáci vnímají cíle situace zcela odlišně, je uspořádání 
problematické a mocenské uspořádání přispívá ke konϐliktu, který je v dů-
sledcích ohrožující pro všechny zúčastněné (Viktorová, 1995, s. 104). Ales-
poň částečná shoda na směřování situace a jejích cílech je totiž podmínkou 
procesů vyučování a učení (Ingersoll, 1996, s. 164). Jak podotýká Sedlak se 
spoluautory (1986, in Cothran & Ennis, 1997, s. 543), pokud se uspořádání 
mezi učiteli a žáky promění v dlouhodobější bitvu o to, jak vyřešit konϐlikty 
zájmů, stane se třída místem viditelného, rušivého nepořádku. Edukační pro-
ces je pak za takovýchto podmínek nemyslitelný, neboť ve školních třídách 
nevzniká bezpečné učební prostředí, které umožňuje maximalizovat intelek-
tuální i osobní potenciál žáků. Na základě empirických důkazů lze konstato-
vat, že úměrně s poklesem funkčního uspořádání učebního prostředí ve tří-
dě klesají také učební výsledky, kterých žáci dosahují (Marzano, Marzano, 
& Pickering, 2003; Stage & Quiroz, 1997).

Některé z cílů jsou však pro učitele a žáky společné, což Cothranová a Enni-
sová (1997, s. 550) ilustrují výpovědí jedné ze svých středoškolských respon-
dentek: „Učitelé si chtějí být jistí, že dobře odmaturuješ, zatímco žáci chtějí 
mít zábavu. Všichni ale chtějí, abychom nějak prošli.“ Podle Lortieho (1975) 
mají učitelé i žáci dva hlavní cíle – pro učitele je to cíl mít spořádanou třídu 
a vést žáky k učení, zatímco pro žáky je to členství ve vrstevnické skupině 
a mentální stimulace (srov. také Winograd, 2002). Také zde tedy můžeme sle-
dovat potenciální překrývání zájmů učitelů a žáků. Pokud se výuka pro žáky 
stane mentální stimulací, dochází k prolnutí jejich zájmů se zájmem učitelů 
a dochází ke konsensu, ideálně ke kooperaci. 

Například Hargreaves (1972) však podotýká, že shody v cílech je dosaženo 
pouze ojediněle (srov. také Goffman, 1959). Ke stejnému závěru na základě 
svého empirického šetření u učitelů a žáků středních škol dospěl také Wi-
nograd (2002), který poznamenává, že pojetí v tom smyslu, že mezi učiteli 

5 Janík, Slavík a Mužík et al. (2013, s. 202) hovoří o dekontextualizaci také jako o způsobu, 
který umožňuje žákovi „uskutečnit cestu do vlastní kultury, protože mu poskytuje nástroje, 
jejichž platnost přesahuje jeho nejbližší prostředí, místo a čas“. Učení ve škole podle autorů 
obecně směřuje k dekontextualizaci.
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a žáky se jedná především o vztah založený na spolupráci, kde se obě strany 
snaží, aby uspokojily potřeby druhé strany, je romantizující vize. Učitelé i žáci 
si však jsou vědomi toho, že disponují tím, po čem druhá strana touží, a v dů-
sledku mohou ovlivnit podobu výuky. Tento „směnný obchod“ vhodně popi-
sují Cothranová a Ennisová (1997, s. 550) – žáci vědí, že učitelé chtějí, aby 
s nimi žáci ve výuce spolupracovali. Učitelé si na druhou stranu jsou vědomi 
toho, že žáci chtějí dobré známky, nebo alespoň takové, aby mohli ve studiu 
pokračovat. Mohou tedy navzájem vyjednávat, čímž dochází k vyjednávání 
různých typů kompromisů, a chovat se kooperativně, a to i navzdory skryté-
mu střetu zájmů (srov. Jamieson & Thomas, 1974).

Podoby kompromisů podrobněji popisuje Hargreaves (1972), který hovoří 
o tzv. pseudoshodě, tzv. pracovním konsensu, který má tři podoby. Prvním 
typem pseudodohody je kompromis, v jehož rámci se sice nevyřeší, že 
učitelé a žáci mají rozdílné cíle, ale obě strany udělají určité ústupky. Druhým 
typem je hegemonie, kdy si učitel ve chvíli rozdílných cílů prosadí ty své 
a větší ústupky nastanou ze strany žáků (dochází k tzv. žákovské akomodaci, 
srov. Jamieson & Thomas, 1974). Učitelé pak v těchto situacích volí aktivity, 
které maximalizují vyhovění žáků a minimalizují jejich resistenci, uchylují 
se k donucování či manipulaci (Cothran & Ennis, 1997, s. 550). Posledním 
typem pak je kontra-hegemonie (Hargreaves, 1972), kdy se situace odvíjí 
podle cílů žáků a dochází k akomodaci učitele. Učitelé přitom ve chvíli, kdy 
mocenské uspořádání ve třídě ústí v kontra-hegemonii, mohou volit postup 
strategického stáhnutí se, kdy místy až rezignují na předávání znalostí a dělají 
to, co žáky zabaví (Cothran & Ennis, 1997, s. 549). Podle Hargreavse (1972) 
učitelé při uspořádání  v podobě kontra-hegemonie často používají strategii, 
kdy vystupují, jako by žákům záměrně udíleli privilegium. Touto cestou se 
tak učitelé snaží kontra-hegemonii maskovat, jako by se jednalo o konsensus. 
Ve chvíli, kdy by totiž učitelé anti-hegemonii nemaskovali a vystupovali by 
proti ní dominantně, došlo by ke kompetici mezi učitelem a žáky, čímž by 
mohla vystoupit míra konϐliktů ve třídě (Jamieson & Thomas, 1974, s. 542). 

Pokud se na tato uspořádání podíváme optikou uvažování o žákovské kázni, 
vidíme zásadní deϐicit tohoto konceptu. Kázeň ve smyslu „vědomé(ho) do-
držování zadaných norem chování“ a „vědomé(ho) podřízení se zadaným 
normám“ (Bendl, 2004, s. 23) totiž nemá vypovídající hodnotu ohledně míry 
kooperace ve třídě. Žáci mohou být ukáznění jak při kooperaci, tak napří-
klad při různých typech hegemonie. Mezi nejfrekventovanější projevy nekáz-
ně je naopak řazeno vykřikování žáků bez vyzvání učitelem (srov. Merrett 
& Whelldal, 1993), které však lze vnímat jako indikátor žákovské angažova-
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nosti ve třídě nastavené v modu kooperace. Mohly bychom proto dokonce 
uvažovat nad tím, zda při hegemonii nebude třída působit ukázněněji než 
při kooperaci, neboť uspořádání založená na cirkulaci moci mezi učitelem 
a žáky jsou charakteristická vyšší mírou šumu ve třídě (srov. Šeďová, 2011). 
Přesto bude zapojení žáků a jejich motivace vyplývající ze sledování zájmů, 
s nimiž se ztotožňují, zcela odlišná.

3.2 Interpersonální vztahy mezi učiteli a žáky
Spolu s tím, jakým způsobem učitel i jednotliví žáci deϐinují své cíle, které si 
kladou od pobytu ve školní třídě, vstupují do podoby mocenského uspořádání 
také interpersonální vztahy, které mezi sebou učitel a žáci mají. Jak podotýká 
Aultmanová s kolegyněmi (2009, s. 363), emoce mezi učiteli a žáky souvisejí 
s tím, co obě strany považují ve třídě za přijatelné a co nikoli, což se přímo 
prolíná s problematikou moci. Právě povaha interpersonálního vztahu mezi 
učiteli a žáky pak souvisí s tím, v jaké míře se učitelé i žáci ve třídě dostávají 
do konϐliktu, nebo se naopak rozhodují pro vyhovění požadavkům druhé 
strany (srov. Murray & Pianta, 2007), čímž vzniká jasná spojnice mezi 
uspořádáními, které jsme představily výše, a podobou interpersonálních 
vztahů ve třídě. 

Mocenské uspořádání a podobu interpersonálních vztahů mezi jinými dlou-
hodobě propojuje například Wubbels (srov. např. Wubbels & Brekelmans, 
2005), který v modelu interpersonálního chování učitele (Wubbels, Creton, 
& Hoomayer, 1992) propojuje chování účastníků interakce (učitele a žáků) 
a míru kontroly těchto interakcí. Kontrolu interakce, která značí, kdo z in-
teragujících její průběh ovlivňuje, Wubbels vymezuje v poli od dominance 
k submisivitě, chování účastníků v závislosti na blízkosti mezi učitelem a žáky 
diferencuje od opozice ke kooperaci ve třídě. Pokud tento model propojíme 
s předcházejícím vymezením deϐinice situace, můžeme říci, že dominantní 
učitel předdeϐinovává žákovské aktivity, čímž se blíží uspořádání v podobě 
hegemonie či kooperace, v níž žáci ochotně následují zájmy učitele, zatímco 
submisivní učitel v případě žákovské převahy své žáky nechává, aby oni sami 
řídili své aktivity, čímž třídu staví do modu kontra-hegemonie, případně do-
chází k nastavení kooperace s podřízením se ze strany učitele. Tomu odpoví-
dají také mocenské konstelace Šeďové (2011, 2012). U dominantního učitele, 
v jehož třídě se vztahy přibližují kooperaci, nastává uspořádání v modu tzv. 
zobání z ruky, kdy žáci s učitelem kooperují, neboť mu sami chtějí vyhovět. 
Ve směru od kooperace k opozici se třída přesouvá do modu tzv. přesilov-
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ky, kdy jsou taktéž realizovány zájmy učitele, který si je bez ohledu na zá-
jmy žáků dokáže prosadit. Submisivní učitel ve třídě s blízkými vzájemnými 
vztahy otevírá možnost uspořádání v podobě tzv. cirkulace moci, kdy dochází 
k rovnocennému zohledňování zájmů obou stran. Ve chvíli, kdy se však sub-
misivní učitel ocitne ve třídě, kde s žáky nemá vybudované kvalitní mezilid-
ské vztahy, dostává se třída do modu tahanice, konϐliktní přetahované mezi 
oběma stranami. Vidíme tedy, že do podoby mocenského uspořádání se vý-
razně promítá, jaký mezi sebou mají učitelé a žáci vztah, což může ovlivňovat 
také to, jakým způsobem obě strany vnímají výukovou situaci a její cíle. 

Uspořádání založené na konsensu a kooperaci je přitom typické pro třídy, 
v nichž je mezi učiteli a žáky přátelský vztah či vztah založený na vzájem-
ném porozumění. Jak opakovaně zaznívá z výzkumných šetření, kooperace 
mohou snáze dosáhnout učitelé, kteří jsou ze strany žáků oblíbení. Pokud je 
učitel žáky viděn jako zábavný, zajímavý a osobitý, často se zapojuje do žá-
kovských či studentských aktivit, používá ve třídě humor apod. (Alderman 
& Green, 2011), žáci se s ním cítí více propojeni, čímž může snáze dojít ke sdí-
lení deϐinice situace. Na vysokých školách je v rámci přátelského vztahu na-
příklad důležité, aby vyučující znal alespoň jména svých studentů (viz Hil-
sdon, 1997). Kvalitní vztahy mezi učiteli a jejich žáky či studenty proto není 
snadné vytvořit a udržet, neboť vyžadují emoční investice (Aultman et al., 
2009, s. 364).

Interpersonální vztahy úzce souvisí také s vývojem kariérní dráhy učitele. To 
prokazuje například Moscovici (2007; srov. také Lukas, 2007), který popisuje, 
že na začátku své profesní dráhy se učitelé snaží být spíše kritickými přáteli 
svých žáků, zatímco postupem času mohou být vnímáni spíš jako příliš 
nároční „čarodějníci“, což se pochopitelně promítá do podoby vzájemných 
vztahů, a tím také do podoby mocenského uspořádání ve třídě. Také další 
autoři (Aultman et al., 2009, s. 364; Viktorová, 1995, s. 108) potvrzují, že 
studenti učitelství a mladší učitelé více než jejich starší kolegové stojí o to, 
aby je jejich žáci měli rádi a aby s nimi dosáhli přátelského vztahu. Pilotní 
šetření, jež v českém prostředí realizovaly Vlčková, Bradová a Šalamounová 
(2013) a které se zaměřovalo na to, jak žáci vnímají své učitele v závislosti 
na jejich věku, přitom vychází vstříc tomuto přání učitelů na prahu, případně 
s kratší délkou praxe. S učiteli s kratší délkou praxe totiž žáci druhého stupně 
základní školy mají pozitivnější vztah než s učiteli, kteří se již ve školství 
pohybují delší dobu. 
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Žádnou roli ve vztahu k interpersonálním vztahům ve třídě naopak  nehraje 
gender učitele. Jak poukazují například Eliasová a Mace (2005) v závislosti 
na realizovaném dotazníkovém šetření mezi studenty vysokých škol, studenti 
vnímají učitelské intervence do mocenského uspořádání stejným způsobem, 
a to ať se jedná o muže učitele, nebo ženy učitelky. 

Do podoby vzájemných vztahů samozřejmě vstupují také charakteristiky 
žáků či studentů a jejich skladba ve třídě. Cothranová a Ennisová (1997, 
s. 542) v americkém kontextu hovoří například o změnách ve vnímání 
univerzitního učitele vzniklých z narůstající diverzity studentů. Studenti, 
kteří nevycházejí z euroamerického kulturního prostředí, totiž nepřistupují 
na to, že by učitele automaticky měli vnímat jakožto někoho, kdo disponuje 
mocí. O individuálních charakteristikách a speciϐických požadavcích žáků 
základních škol ve vztahu k učiteli pak vypovídá například Winograd (2002), 
který konstatuje, že k mocenskému vyjednávání častěji dochází u dětí se 
speciϐickými vzdělávacími potřebami, neboť ty nejčastěji potřebují, aby se 
jim výuka v určitém ohledu přizpůsobila.

3.3 Svět za hranicemi školní třídy
V souvislosti se základními atributy fenoménu moci jsme uvedly, že mocenské 
uspořádání závisí na kontextu, do něhož je zasazeno. Pokud tedy chceme 
uvažovat o mocenském uspořádání ve školní třídě, měly bychom vzít v potaz 
také sociokulturní a historický makrokontext a kontext školy.

Základním prvkem sociokulturního kontextu, který se zřetelně promítá 
do mocenských uspořádání ve třídách, je samotný fakt, že školní docházka je 
povinná. Žáci jsou proto nedobrovolnými návštěvníky škol a místní agenda 
pro ně často není příliš zajímavá (Winograd, 2002). Historickou perspektivu 
do tohoto uvažování vnáší Foucault (1978, s. 344), který argumentuje, že mo-
censké uspořádání je vždy prezentováno řadou instrumentů, kam spadají na-
příklad aktuální vzdělávací dokumenty a programy, strategické dokumenty 
a nástroje. Foucault (1978) dále hovoří také o tzv. strukturální limitaci, která 
vymezuje, co je ve třídě možné a co již nikoli. Strukturální limitace tedy usta-
vuje například nepřípustnost určitých trestů a hrozeb ve třídě (Winograd, 
2002, s. 345; přehled v českém prostředí přináší např. Rigel, 2012). 

Dalším podstatným faktorem je proměna toho, jak je celospolečensky nahlí-
žena role učitele. Tomuto tématu se v americkém kontextu věnuje Ennisová 
(1995), která podotýká, že pozice učitele donedávna, bez ohledu na osob-
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nostní charakteristiky, získávala respekt, což již dnes neplatí. Respektování 
role učitele (a tím percipovaná legitimní moc vyplývající z této role) napří-
klad na středních školách bylo dříve dáno také hodnotou středoškolského 
diplomu, který žáci získávali. Dnes však úspěch ve škole negarantuje ekono-
mickou úspěšnost po absolvování studia (srov. Keller & Tvrdý, 2008), takže 
učitelé mají menší vliv na život svých žáků (Cothran & Ennis, 1997). S tím, 
jak je vnímána pozice učitele, souvisí také lokalita a region, v nichž se škola 
nachází (Oyler, 1996; Elias & Mace, 2005), a předpokládané studijní aspirace 
studentů (Oyler, 1996). 

Na úrovni školy jakožto instituce se v zahraniční literatuře uvažuje zejména 
o vztazích mezi učiteli a žáky a dalšími aktéry života školy. Pozornost se přitom 
hojně věnuje vztahu učitelů a vedení školy. S oporou o šetření Cothranové 
a Ennisové (1997, s. 548) lze například říci, že učitelé sebe sama vnímají 
jako více schopné zasáhnout do mocenského nastavení ve třídě ve chvíli, 
kdy se cítí podpořeni vedením. Učitelé v tomto výzkumu však vypovídají 
o dominantním nezájmu ze strany vedení školy, v důsledku čehož necítí 
podporu své práce. Dalším faktorem, který se ve svém důsledku promítá 
také do mocenského uspořádání ve školní třídě, je míra autonomie učitele 
v souvislosti se vzdělávacími procesy ve třídě. Na základě reprezentativního 
dotazníkového šetření udává například Ingersoll (1996, s. 169), že čím větší 
je míra autonomie učitele ohledně dění ve třídě, tím nižší je míra konϐliktů, 
k nimž ve třídě mezi učitelem a žáky dochází. Učitelé by přitom ideálně 
neměli mít autonomii a pravomoci pouze na úrovni třídy (např. ve výběru 
učebnic, témat, materiálů, výukových postupů), ale také na úrovni školské 
politiky své instituce. Posledním faktorem na úrovni školy, který v návaznosti 
na zahraniční šetření zmíníme, je vztah učitelů a rodičů jejich žáků. Jak v této 
souvislosti podotýká Winograd (2002, s. 359), absentující podpora rodičů se 
do mocenského uspořádání ve třídě silně promítá, a není nic, co by je mohlo 
narušit více než „rodičovský cynismus vztahující se ke škole“.

4 Závěrem aneb K mocenskému uspořádání ve třídách 
budoucích učitelů

Výzkumná šetření dokládají (Richmond & Roach, 1992; Staton, 1992; Šva-
říček, 2007, s. 313), že mocenské uspořádání ve třídách začínajících učitelů 
či studentů, kteří stojí před vstupem do profese, bývá často problematické. 
Učitelé po skončení profesní přípravy, na začátku své kariérní dráhy, to-
tiž mnohdy nevědí, jak adekvátně dostát požadavkům na ustavování moci 
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ve svých třídách. K tomu, že nastavení funkčního uspořádání ve třídě je pro-
blém především začínajících učitelů, dospěl na základě metaanalýzy výsled-
ků 95 studií z USA a Evropy Veenman (1987), jenž hovoří o tzv. šoku z reality, 
který mladé učitele po nástupu do profese zasáhne. Tento šok charakterizuje 
zborcením ideálů z univerzitních auditorií, k němuž dochází v kontaktu s re-
alitou školních tříd (v českém prostředí se ke stejnému označení uchyluje 
např. Švaříček, 2009, s. 151). S tímto stanoviskem souhlasí také Kremer-Ha-
yon a Ben-Peretz (1986), kteří ve své studii týkající se překážek, s nimiž se 
začínající učitelé v počátcích své praxe setkávají, zdůrazňují právě šok z rea-
lity – moment, kdy si mladí učitelé uvědomí, že skutečná edukační realita je 
diametrálně odlišná od jejich původních představ o učitelství. Výzkum z de-
vadesátých let ukazuje, že 40 % začínajících učitelů nevydrží ve své zvolené 
profesi déle než čtyři roky, přičemž polovina z tohoto počtu opustí své povo-
lání do tří let (Bernshausen & Cunningham, 2001). 

S oporou o dosavadní text se nyní podívejme na to, proč může být právě mo-
censké uspořádání ve třídách potenciální Achillovou patou začínajících uči-
telů i studentů učitelství. Jako první z důvodů můžeme uvést problém s de-
ϐinováním cílů a dosahováním shody na těchto cílech mezi učitelem a žáky. 
Z výzkumu Winograda (2002) v této souvislosti vyplývá, že začínající učitelé 
stejně jako studenti učitelství v důsledku své nezkušenosti mnohdy nemají 
jasnou vizi toho, čeho by ve školní třídě chtěli dosáhnout. K podobným závě-
rům v českém prostředí dospěl také Švaříček (2009, s. 151–159), který při 
biograϐickém výzkumu životní dráhy učitelů expertů konstatoval, že učitelé 
v počátečních fázích působení (na základě své žákovské a studentské zkuše-
nosti, srov. Pravdová, 2013, s. 189) ve své nové roli sice vědí, co ve své vlast-
ní praxi konat nechtějí, avšak nemají zcela jasno v tom, co vykovávat chtějí. 
V takové situaci je pak obtížné dosáhnout s nimi shody na deϐinici situace, 
neboť jejich vlastní situace je zkrátka nedeϐinovaná. Začínající učitelé navíc 
doposud mnohdy nejsou ztotožněni se svou rolí učitelů a stále sebe sama vní-
mají spíše „na druhé straně“ (Lukas & Švaříček, 2007, s. 5–6). Všechny tyto 
důvody vedou k tomu, že začínající učitelé i studenti učitelství mohou být 
z hlediska deϐinování cílů nejistí, a tím z pohledu svých žáků nečitelní, v dů-
sledku čehož je snadné dojít ke konϐliktnímu uspořádání. Winograd (2002, 
s. 360) z této zkušenosti u svých studentů učitelství usuzuje, že je zásadní 
s nimi pracovat na deϐinování jasných a ze strany žáků dekódovatelných cílů 
a hledání způsobů, jak těchto cílů dosáhnout, což vnímá jako silný impulz pro 
učitelskou přípravu.
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Deϐinování cílů úzce souvisí se schopností přípravy funkčního plánu hodiny. 
Učitelé na startu své profesní dráhy sice zpravidla disponují kvalitními zna-
lostmi oborového obsahu, nicméně mohou mít problémy s tím, které z nich 
v hodině předat a jakým způsobem (Cothran & Ennis, 1997). To dokládají 
postřehy učitelů, kteří již za sebou mají delší praxi, podle nichž jsou plány 
zejména u studentů učitelství precizní, nicméně v reálném světě třídy často 
nerealizovatelné. To může opět vyústit v mocenské uspořádání, které je svou 
povahou konϐliktní, případně v němž žáci hledají únikové strategie (např. 
denní snění). Jedná se přitom svým způsobem o začarovaný kruh, neboť 
když se žáci nudí, trpí i kvalita jejich práce, protože ji dělají mechanicky a bez 
rozmýšlení, čímž se pro ně přirozeně ztrácí její smysl. Žáci tak nevyhnutelně 
dál ztrácí zájem o výuku. Jejich cíle a cíle jejich učitelů se diverziϐikují, deϐini-
ce situace se rozrůzňují a uspořádání ve třídě se dál vzdaluje od kooperace.

Druhým opakovaným důvodem toho, proč může být mocenské uspořádání 
ve třídách začínajících učitelů a stejně tak studentů učitelství problematické, 
lze hledat v rovině interpersonálních vztahů učitelů a žáků. Budoucí a začí-
nající učitelé pochopitelně mohou se svými žáky vstupovat do celé palety 
vztahů, nicméně – jak jsme uvedly – vzhledem k jejich věku a pozici na startu 
profesní dráhy je pravděpodobnější, že se budou chtít stát spíše přátelskými 
učiteli (Brekelmans & Creton, 1993, in Lukas, 2007, s. 51–52). Ačkoli se jedná 
o vztah, který je z hlediska dosahování kooperace ve třídě optimální, obje-
vuje se právě v rámci tohoto vztahu riziko spojené s nastavením adekvátní 
hranice. Například Aultmanová et al. (2009, s. 364) na základě svého šetření 
založeném na hloubkových rozhovorech s učiteli výrazně odlišují mezi tím 
být přítel žáků a být přátelský a podotýkají, že identiϐikace demarkační linie 
může být na začátku praxe velmi problematická. V českém kontextu se mů-
žeme opřít o výzkum Šeďové (2011, 2012), který dokládá, že učitelé, jejichž 
vyučovací hodiny vykazují personální orientaci a u nichž přitom nedojde 
ke shodě na deϐinici situace s jejich žáky, jsou v zásadě učitelé začínající.

Do třetice proti studentům učitelství (opusťme zde na okamžik začínající 
učitele) stojí také některé z kontextuálních proměnných. Je pro ně totiž po-
měrně obtížné dosáhnout ve třídě autonomie v plánování výuky (srov. Inger-
soll, 1996), neboť plán výuky je jim často jednoduše předán jejich cvičným 
učitelem. Jejich vztah s vedením školy (srov. Cothran & Ennis, 1997) i rodiči 
prozatím neexistuje a mnohdy během období praxe ani nemusí být vytvořen. 
To vše lze chápat jako podněty ke zvážení při koncipování pedagogických 
praxí studentů učitelství.
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Na druhou stranu ovšem dodejme, že období, kdy studenti učitelství 
a začínající učitelé vstupují do praxe, je zcela speciϐické právě tím, že se jedná 
o tzv. období hájení – právě v této fázi mohou dělat chyby, být neúspěšní 
(Švaříček, 2007, s. 361) a postupně najít svoji vlastní cestu, jak se vyrovnat 
s nástrahami učitelské profese, mezi něž patří také funkční uspořádání 
mocenských vztahů.
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Power relationships between novice teachers 
and their students

Abstract: This theoretical study deals with a concept of power, in relation to which it 
follows several objectives. The purpose of the study is to analyse the concept of power 
through its central features and seize deeper understanding of its deϐinition. Firstly, 
we deϐine the concept of power as circular, situational and reciprocal phenomenon. 
Following this, we aim to introduce intervening factors, which are reϐlected into 
the form of classroom power arrangement and which may play an important role 
in the power arrangement in classes taught by student teachers or beginning 
teachers. These factors are consensus between students and their teachers, mutual 
relationships and context. In terms of ϐindings, the functional setting of power 
relations is perceived as one of the key issues beginning teachers are confronted by 
when entering the profession and also becomes a key reason for them when deciding 
to leave the profession.

Keywords: power, conϐlict, consensus, cooperation, novice teachers, student tea-
chers, reality shock




