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INTERPERSONÁLNÍ STYL UČITELŮ: 
TEORIE, DIAGNOSTIKA A VÝSLEDKY 
VÝZKUMŮ 

Jiří Mareš, Peter Gavora 

Anotace: Přehledová studie sestává z pěti částí. Nejprve jsou stručně vyloženy hlavni 
směry ve výzkumu učitele a zvláštnosti učitelovy výukové interakce a komunikace. Potom 
je podrobněji rozebrána teorie osobnosti založená na Learyho modelu interpersonálniho 
chováni jedince, včetně pedagogické aplikace této teorie, jak ji navrhli a výzkumně ově-
řili badatelé z univerzity v Utrechtu vedeni T. Wubbelsem. Třetí část přibližuje diagnos-
tické metody vycházející z teorie učitelova interpersonálniho chovám: standardizované 
pozorováni učitele ve vyučovací hodině a dotazník QTI (Questionnaire on Teacher Inte-
raction) s jeho různými verzemi pro žáky. ředitele, fakultní učitele ap. Čtvrtá shrnuje 
výsledky výzkumů učitelova interpersonálniho chováni, které byly získány pomoci zmíně-
ných diagnostických metod. Přibližuje poznatky o determinantách učitelova interperso-
nálniho chováni, např. pohlaví, etnický původ, délka pedagogické praxe, zvláštnosti vy-
učovaciho předmětu, zvláštnosti postupných ročníků, sociálního klimatu školní třídy apod. 
Pátá část diskutuje o limitech těch metod, které se používají pro diagnostiku učitelova 
interpersonálniho chováni. 

Klíčová slova: učitel, interpersonálni chováni, Learyho model osobnosti, učitelův inter-
personální styl, diagnostické metody, standardizované pozorováni, dotazník QTI, výzkum 
na školách. 

Vývojové směry 
Odedávna si laici a v posledním 

století i odborníci kladli otázku: Čím se vy-
značuje kvalitní učitel? 

V 19. století se předpokládalo, že dobrý 
učitel, tedy „efektivní učitel" (řečeno sou-
dobou terminologií), je především dobrý a ši-
roce vzdělaný človčk, vážený občan, který 
se občtavě věnuje mládeži. Očekávalo se od 
něj, že je velmi morální, přátelský a nadše-
ný pro šíření kultury a vzdělanosti. 

Ve 20. století se učitel stal předmětem vě-
deckého bádání a stojí za zmínku, že peda-
gogicko-psychologický výzkum učitele ně-
kolikrát změnil své akcenty. 

Nejprve se psychologové soustředili na 
osobnostní rysy, tedy dispozice jedinců pro 
učitelské povolání (ilexibilita, samostatnost 
a nezávislost, přátelskost, umíměnost při po-

suzování druhých lidí, absence agresivních 
rysů atp.). Např. Ryans identifikoval u sou-
boru učitelů základních a středních škol tři 
velké skupiny vlastností: 1. chápající, přá-
telský proti distancovaný, egocentrický, 
2. odpovědný, organizátorský, systematický 
proti vyhýbavý, neplánovitý, chaotický, 
3. podnětný, imaginativní, originální proti 
tupý, rutinovaný (cit. podle Kerlinger 1972, 
s. 652-655). Potom se pozornost přesunula 
na jedincovy postoje jako možného predik-
toru kvalitního učitele, které sc odvozovaly 
z jeho projevů empatie, péče o druhé ap. 

Dalším krokem byl zájem o učitelovo cho-
vání, jednání přímo ve vyučovací hodině, 
které odstartovalo na konci 40. let 20. stole-
tí. V centru pozornosti byly vyučovací akti-
vity učitele, zatímco aktivity žáků stály spíše 
stranou. Prostředkem bylo standardizované 
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sledování průběhu vyučovací hodiny. Vý-
zkum spoléhal především na vnějšího, ne-
zaujatého pozorovatele dění v hodině, který 
přicházel z prostředí mimo školu. Jeho ná-
lezy byly ještě doplňovány dotazníkovým 
šetření či rozhovorem. Na otázky odpovídal 
převážně učitel. 

Pokračováním této linie výzkumů byly 
studie, které se soustředily na učitelovy ty-
pické postupy při výuce, na jeho vyučovací 
strategie nebo jejich souhrn - učitelův vyu-
čovací styl (Bennett 1975). V Českoslo-
vensku tento směr výzkumu reprezentovaly 
práce J. Pelikána, et al. (1973). Výzkumy 
učitelova vyučovacího stylu obvykle akcen-
tovaly psychodidaktický pohled na práci 
učitele ve vyučovací hodině a mapovaly, jak 
učitel obvykle postupuje a jakých výsledků 
přitom dosahuje. Zajímaly se o jeho způsob 
kladení otázek, způsob organizování a řízení 
práce žáků v hodině, způsob odměňování 
a trestání žáků, učitelovu práci s učivem, po-
stupy při motivování žáků, učitelův způsob 
zkoušení a hodnocení žáků atd. Srovnávaly 
učitele, identifikovaly různé vyučovacích 
styly a zkoumaly jejich efektivitu. Využíva-
ly jak dotazníků, tak standardizovaného po-
zorování. Hlavní osobou, která dávala pod-
klady ke stanovení učitelova vyučovacího 
stylu, byl učitel sám. 

Později se objevily výzkumy, které se ne-
zajímaly jen o to, jak probíhá výuka, co kon-
krétně dělá učitel, ale studovaly, proč učitel 
jedná určitým způsobem, které důvody ho 
к tomu vedou. Jde o výzkumný proud, kte-
rý zkoumá učitelovy subjektivní pedagogic-
ké názory, jeho pedagogické přesvědčení; ji-
nak řečeno: způsob učitelova pedagogické-
ho myšlení a rozhodování (Clark; Peterson 
1986). Jeden z možných souhrnných názvů 
zní: učitelova individuální koncepce vyučo-
vání (Gavora 1990) nebo učitelovo pojetí 
výuky (Mareš; Slavík; Svatoš; Švec 1996). 
Zde je výzkumným prostředkem dotazník, 

posuzovací škála, projektivní metoda, roz-
hovor. Hlavní osobou, která charakterizuje 
učitelovo pojetí výuky, je učitel sám. 

Na rozdíl od tradiční pedagogiky a peda-
gogické psychologie, které se léta zajímaly 
především o krátkodobé a později i dlouho-
dobé výsledky výuky, se začaly prosazovat 
v 60. letech 20. století výzkumy, které lze 
stručně charakterizovat jako výzkumy typu 
proces-produkt. Badatelé se zajímali o to, 
které průběhové, procesuální zvláštnosti 
výuky výrazněji ovlivňují výsledky žáků. 

Tady už nestačilo zkoumat jen aktivity 
učitele. Výzkumní pracovníci se proto sna-
žili studovat, co se děje mezi učitelem a žáky 
při výuce, jak na sebe vzájemně reagují. Za-
čali zkoumat jejich vzájemné působení, je-
jich interakci. Prostředkem jim bylo standar-
dizované pozorování průběhu interakce - in-
terakční analýza. Nastal rozmach různě slo-
žitých formálních jazyků pro popis a rozbor 
interakce učitel-žáci ve vyučovací hodině. 

V zásadě šlo o dvě podoby interakční ana-
lýzy. Jedna kódovala průběh dění ve vyučo-
vací hodině přímo, živě a potom se nasbíra-
ná data analyzovala. К nejznámějším systé-
mům patří Flandersova interakční analýza 
(Flanders 1970) a jej i modifikace. Druhá sta-
věla na zprostředkovaném pozorování, na 
nahrávce, zvukovém či audiovizuálním zá-
znamu dění v hodině. Záznam se přepsal do 
protokolu a teprve písemný protokol se de-
tailně analyzoval. К nejznámějším systémům 
tohoto typu patří Bellackova analýza (Bel-
lack, et al. 1966). Zpočátku se výzkum spo-
léhal především na vnějšího, nezaujatého 
pozorovatele dění v hodině (badatel, mladý 
vědecký pracovník, technik). Později, když 
už interakční analýza přestala být jen vý-
zkumnou záležitostí a vstoupila do přípravy 
budoucích učitelů, ji začali využívat učitelé 
z fakult připravujících učitele, cviční učite-
lé, spolužáci budoucích učitelů, tedy lidé, 
kteří byli úžeji spjati se školou. 
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V Československu byly vyzkoušeny obč 
podoby interakční analýzy. Postupy, které 
vycházely z přímého pozorování průběhu 
interakce (Mareš 1975, Furman; Zelina 
1986, Kozoň; Peštuková 1986) i postupy, 
které se opíraly o zprostředkované pozoro-
vání (Tollingerová 1971, 1972, Kantorko-
vá-Bártková 1981, Gavora, et al. 1988). 
V souvislosti s tím bylo třeba řešit technic-
ké aspekty nahrávání průběhu interakce 
(Svatoš 1993) a podobu výzkumného pro-
tokolu o průběhu interakce (Mareš; Gavora 
1985). Přehled domácích výzkumů v této 
oblasti podali např. Mareš (1981), Mareš 
a Křivohlavý (1995), Š. Švec (2002). 

Kromě naznačených přístupů se v odborné 
literatuře setkáváme ještě s dalším, u nás té-
měř neznámým přístupem. S předchozím 
pojetím má společné to, že se zajímá, jak se 
učitel v hodinách chová a proč se asi tak 
chová, které zvláštnosti učitele stojí v poza-
dí. Zajímají ho vztahy mezi výukovou inter-
akcí a komunikací na jedné straně a osob-
nostními zvláštnostmi učitele na straně dru-
hé. Jde mu však nejen o mezilidskou inter-
akci v jedné či několika vyučovacích hodi-
nách, nýbrž o interakční chování typické pro 
daného učitele ve většině pedagogických si-
tuací. Mluvíme o interpersonálním stylu 
učitele. 

Cíle této přehledové studie proto jsou: 
1. popsat východiska teorie osobnosti Lea-
ryho založené na interpersonálním chování, 
2. popsat pedagogické aplikace této teorie, 
jak je navrhli a ověřili badatelé z holand-
ského Utrechtu, 3. detailně analyzovat teo-
rii učitelova interpersonálniho chování ve 
výukové interakci, 4. podat přehled diagnos-
tických metod učitelova interpersonálniho 
chování, 5. podat přehled výzkumných vý-
sledků, které byly zjištěny pomocí metod 
opírajících se o teorii učitelova interperso-
nálniho chování ve výuce, 6. diskutovat li-
mity metod, které z této teorie vycházejí. 

Zvláštnosti výukové 
interakce a komunikace 
Autoři, kteří se snaží o popis 

a analýzu dění při výuce, snaží se к výzkumu 
přistoupit z určitých, přesně definovaných 
pozic. Holandští badatelé, kteří se na uni-
verzitě v Utrechtu seskupili kolem prof. 
Т. Wubbelse, zvolili systémový přístup 
(Wubbels; Créton; Holvast 1988, Créton; 
Wubbles; Hooymayers 1993). Vyšli z před-
pokladu, že není možné izolovaně zkoumat 
zvláštnosti učitelovy osobnosti ani jeho cho-
vání během vyučovací hodiny, ani nelze hle-
dat individuální motivy při vysvětlování si-
tuací, které při výuce nastávají. 

Uchopili výukovou interakci a komunika-
ci jako ucelený systém, na jehož fungování 
se podílejí všichni aktéři, tj. učitel, jednotli-
ví žáci i celá třída. Tento systém se vyzna-
čuje vzájemnou provázaností jednotlivých 
prvků a změna jednoho nejen způsobí změ-
ny v ostatních prvcích, ale zpětně působí i na 
prvek, který změnu původně odstartoval. 
Vzájemná komunikace mezi učiteli a žáky 
se tedy nejen skládá z určitých typů chová-
ní, ale také determinuje určité typy chování. 
Všechny složitější systémy - včetně výuko-
vé interakce a komunikace - bývají odolné 
vůči změnám. 

Kromě stability a obapolné ovlivnitelnosti 
svých prvků se výuka vyznačuje také vzájem-
ným vyjednáváním. Obě skupiny aktérů (uči-
telé a žáci) od počátku sondují, co si mohou 
vůči druhé straně dovolit, zkoušejí různé typy 
chování, až se systém ustálí. Stabilita sama 
může být pozitivním jevem, neboť zabraňuje 
excesům a dovoluje všem předvídat, co asi 
nastane. Může být však také negativním je-
vem, neboť může vést к váhání nad změnou, 
v duchu bonmotu, že každá změna bývá změ-
nou к horšímu. Stabilita může blokovat jiné 
vnímání a hodnocení partnera, nastolení ji-
ných vzájemných vztahů, jiných typů vzájem-
né interakce, a tím i změnu к lepšímu. 
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Protože holandští badatelé přistoupili 
к výukové interakci a komunikaci jako 
к provázanému systému, museli rezignovat 
na zkoumání jednotlivých výukových situa-
cí, jednotlivých vyučovacích hodin. Z této 
nové perspektivy vlastně neexistuje pevný 
„začátek" a pevný „konec" interakce, ne-
boť vzájemná setkání učitele a žáků probí-
hají neustále, jejich vztahy se proměňují 
a vyvíjejí v čase. Vše se odehrává v mě-
nícím se sociálním kontextu; aktéři berou 
v úvahu (byť v rozdílné míře) minulost a do 
jisté míry předjímají budoucnost. V centru 
badatelského zájmu při zkoumání výukové 
interakce a komunikace leží učitel a jeho 
chování vůči žákům. Důvodem je nejen jeho 
sociální role, ale také skutečnost, že hlubší 
reflexi a z ní plynoucí možné změny lze 
snadněji navodit u jedince než u desítek 
jedinců. 

Teorie osobnosti založená 
na interpersonálním 
chování 
Holandští badatelé začali hledat 

konkrétní teorii, která by jim dovolovala 
zkoumat interpersonální chování učitele. Do-
hodli se, že by měla splňovat šest kritérií. 
Byly jimi (modifikovaně podle Wubbels; 
Créton; Levy; Hooymayers 1993): 
1. Umožnit badatelům pozorování a analýzu 

interpersonálniho chování učitelů. 
2. Položit základy pro zkonstruování tako-

vého měrného nástroje, který by dovolil 
shromažďovat data o interpersonálním 
chování. 

3. Vytvořit „formální jazyk" pro popis vzá-
jemných vztahů mezi učitelem a žáky. 

4. Pomoci badatelům, aby si uvědomili růz-
né charakteristiky vzájemné komunikace 
při výuce (např. symetričnost, komple-
mentaritu, nemožnost nekomunikovat, 
nevšímavost к určitým situacím, paradox-
nost některých pokynů, metakomuniko-

vání). To jim pak dovolí lépe porozumět 
vlivům, kterými na sebe vzájemně půso-
bí učitelé a žáci. 

5. Usnadnit učitelům jejich profesionální 
vývoj tím, že by se opíral jak o rozvoj 
jejich kompetencí, tak rozvoj jejich osob-
nosti. 

6. Vysvětlit vztah mezi krátkodobým „mo-
lekulárním" chováním učitele a jeho 
dlouhodobým interpersonálním stylem. 

Studium přehledové monografie, která 
shrnovala tehdejší systémy pro pozorování, 
popis a analýzu dění ve výuce (Simon; Boyer 
1974), nevedlo к nalezení takové teorie 
(a z ní odvozené metody), kterou potřebo-
vali. Většina vytvořených systémů se zají-
mala o učitelovy metodické postupy při 
výuce (plánování, výklad, hodnocení), příp. 
o jeho postupy při řízení třídy. 

Hledali tedy dál a obrátili se ke zkušenos-
tem klinických psychologů. Zaujal je model 
amerického psychologa T. Learyho, který si-
tuoval osobnost do centra interpersonálniho 
chování. Leary předpokládal, že způsoby, ji-
miž jedinec komunikuje s druhými lidmi, 
vypovídají o zvláštnostech jeho osobnosti. 
Existují prý dvě důležité hnací síly, které 
ovlivňují jedincovo interpersonální chová-
ní: redukování strachu a udržení sebeúcty. 
Když člověk komunikuje s druhými lidmi, 
snaží se (ať už vědomě nebo nevědomě) volit 
takové chováni, které mu umožňuje vyhnout 
se obavám a mít sám ze sebe dobrý pocit. 
Konkrétní způsoby chování se však liší od 
jedince к jedinci a navíc závisejí i na osob-
nostních zvláštnostech komunikujícího part-
nera. 

Leary tvrdil, že chování člověka bývá 
konzistentní - v podobných situacích se 
chová obdobným způsobem. V interper-
sonálním chování se tedy projevují trvalej-
ší vlastnosti člověka. Rozdíly mezi lidmi 
spočívají v míře, v jaké jsou schopni vy-
hnout sc strachu a zachovat si vnitřní jisto-
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tu. Setkáme se s lidmi, kteří se v dané situ-
aci chovají spíše autoritativnč, prosazují 
své, zatímco jiní preferují podřízené cho-
vání, spíše se přizpůsobí ostatním. Jeden 
člověk se může v dané situaci chovat přá-
telsky, zatímco jiný je z téže situace smut-
ný, až nešťastný. 

Pokud se jedinci určitý typ chování osvěd-
čí (pomůže mu redukovat jeho obavy a po-
sílí jeho sebcúctu), bude se v dalších tako-
vých situací chovat obdobně, aby příznivý 
efekt zopakoval či prodloužil. Tím si nacvi-
čuje určité - pro něj typické - způsoby ko-
munikování s lidmi {patterns of communi-
cation). Tyto způsoby komunikování ovšem 
závisejí také na osobnostních zvláštnostech 
těch lidí, kteří s ním vstupují do interakce. 

Můžeme tedy říci, že podle Learyho se 
osobnostní zvláštnosti daného člověka pro-
jevují v jeho konkrétním verbálním a non-
verbálním chování. Analýzou projevů ver-
bálního a neverbálního chování, tak jak se 
objevují v mezilidské interakci a komunika-
ci, se prý můžeme dobrat poznání osobnosti 
daného člověka. 

Leary byl psychoterapeut a potřeboval dia-
gnostikovat osobnostní zvláštnosti svých 
klientů na základě jejich interagování s dru-
hými lidmi. Leary a jeho spolupracovníci 
proto analyzovali stovky dialogů mezi tera-
peutem a klientem i skupinových diskusí (ať 
už s klinickým či jiným zaměřením). Výro-
ky, které v nich zazněly, rozdělili do různých 
typů interpersonálniho chování. Pak je okó-
dovali a pokusili se je kategorizovat. Nejpr-
ve dospěli к 16 typům, potom jejich počet 
zredukovali na osm. Těchto 8 typů uspořá-
dali do dvoudimezionálního systému (Lea-
ry 1957); v grafické podobě tvoří výseče 
a označují se jako sektory. 

Jednu dimenzi dvoudimenzionálního sys-
tému nazvali proximita (proximity) a vy-
mezili ji dvěma krajními póly „odpor" (op-
position) a „kooperace (cooperation)", dru-

hou dimenzi pak nazvali vliv (influence), 
příp. moc (power) s krajními póly „domi-
nance" (prosazování se) a „submise" (pod-
řizování se). První dimenze označená jako 
proximita představovala míru spolupráce 
nebo naopak uzavřenosti u komunikujících 
jedinců. Leary pro toto kontinuum také 
používal označení osa „sympatie-nepřátel-
ství". 

Learyho přístup inspiroval další badatele, 
kteří vytvářeli také dvoudimezionální systé-
my, ale s j iným označením hlavních os: 
srdečnost a direktivnost (Dunkin; Biddle 
1974) nebo status a solidarita (Brown 1985). 

Základním znakem tohoto modelu j e 
komplementarita. Je-li jedinec dominant-
ní a přitom nepřátelský, pak v interakci 
pravděpodobně vyvolává u partnera submi-
sivitu a současně nepřátelství (a naopak). 
Je-li někdo dominantní a současně přátel-
ský, pak to u partnera pravděpodobně vy-
volává submisivitu a přátelství (a naopak). 
Dalším znakem této teorie je symetrie, která 
je známa i z prací teoretika mezilidské ko-
munikace Watzlawicka. Je-li jedinec domi-
nantní a vstřícný, pravděpodobně vyvolá-
vá u druhého člověka dominantní a opačné 
chování (např. přísnost). Je-li jedinec sub-
misivní a vstřícný, může u druhého člově-
ka pravděpodobně navozovat submisivní 
a opačné chování (např. nespokojenost). 
Pochopitelně existují i jiné typy symetric-
kého chování (podrobněji viz Watzlawick; 
Bavelas; Jackson 1999). Právě uvedená tvr-
zení - znovu o p a k u j e m e - vycháze j í 
z teoretického modelu: tedy realitu zjedno-
dušují, schematizují. Jde o stochastickou 
záležitost. Jedinci se v běžné mezilidské in-
terakci nechovají vždy podle teoretických 
předpokladů. 

Rovina mezi dvěma osami Learyho mo-
delu může být vyplněna dalšími, jemněji 
formulovanými osobnostními zvláštnost-
mi, které se dají uspořádat do kruhu. Proto 
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se Learyho model také nazývá interpersonální 
kruh nebo interpersonální cirkumplex.' 

Pro diagnostiku zvláštností jedincovy 
osobnosti na základě jeho interpersonálni-
ho chování vytvořil Leary speciální dotaz-
ník, který dovoluje změřit zmiňované dvě 
dimenze osobnosti a podrobněji charakteri-
zovat osm dílčích proměnných. Dotazník 
dostal označení ICL (Interpersonal Adjecti-
ve Checklist). Byl přeložen i do češtiny 
a poskytnut odborné veřejnosti podnikem 
Psychodiagnostické a didaktické testy v Bra-
tislavě (Kožený; Ganický 1976). 

Learyho model interpersonálniho chová-
ní se dočkal širokého praktického uplatně-
ní. Kromě klinické psychologie se začal po-
užívat při analýze chování manažerů, při 
manželském poradenství atp. (Lonner 1980). 

Jednou ze zajímavých aplikací Learyho 
modeluje pedagogická aplikace. Bez úprav 
ověřovali nosnost Learyho modelu také češ-
tí autoři. U učitelů v činné službě ho zkou-
šel Mlčák (1996a,b), u budoucích učitelů 
tělesné výchovy Kocourek (1996). Hlubší 
a propracovanější přístup zvolili holandští 
autoři. Vyložíme ho v dalších oddílech této 
studie. 

Pedagogické aplikace 
teorie interpersonálniho 
chování 
Psychologický model, který byl 

propracován pro klinické účely, nelze me-
chanicky přenést do oblasti výchovy a vzdě-
lávání, musí se transformovat. Learyho mo-
del zaujal, jak už jsme výše zmínili, holand-
ské badatele na Univerzitě v Utrechtu. Wub-
bels, Brekelmansová, Créton, Hooymayers 
a další začali tento model upravovat pro pe-
dagogické účely, aby byl použitelný ve výu-

kové interakci a komunikaci. Práce započa-
ly na konci 70. let 20. století (Wubbels; Cré-
ton; Hooymayers 1987, Wubbels; Levy 
1991, Wubbels; Levy 1993, Brekelmans; 
Wubbels; Levy 1993, den Brok 2001 aj.). 

Zastavme se krátce u termínu interakce. 
V pedagogice jím rozumíme vzájemné pů-
sobení lidí, ovlivňování člověka člověkem. 
Interakce je vždy oboustranná, zúčastňují se 
jí učitel i žáci, chování jedné strany ovliv-
ňuje chování druhé strany. 

Například učitel přestane vykládat, odmlčí se 
a zadívá se na žáka, který nedává pozor. Ostatní 
žáci zpozorní a všichni se otáčejí na spolužáka, 
který si ničeho nevšiml a dál se zabývá nččím, co 
s výukou nesouvisí. Vtom ho nejbliže sedící spo-
lužáci upozorni, že je středem pozornosti učitele 
i třídy. Žák zaregistruje pohledy učitele i spolu-
žáků a začne se vénovat výuce. Učitel - aniž slov-
né žáka napomenul - opět pokračuje ve výkladu. 

Takovýto relativně samostatný úsek inter-
akce nazýváme interakční epizoda. Během 
45minutové vyučovací hodiny vzniká množ-
ství různých epizod. Někdy trvají krátce, jin-
dy déle. Interakce má svoji verbální, ale 
i nonvcrbální podobu; komunikuje se slovy, 
ale i pohledem, mimikou, gesty atd. 

Verbální a nonverbální projev odráží vlast-
nosti učitele-jistý druh projevu naznačuje, 
že učitel je přátelský, že vychází žákům 
v ústrety, další že je nejistý, často váhá, zdrá-
há se něco rozhodnout a podobně. V inter-
akci je proto potřebné rozlišovat zjevnou, 
povrchovou rovinu a rovinu hlubší, která 
poukazuje к osobnostním zvláštnostem 
učitele. 

Každý učitel inklinuje к určitému způso-
bu interakce; ten u něho převládá v různých 
interakčních epizodách, takže můžeme ho-
vořit o jeho interpersonálním chování ve 
výukové interakci, zkráceně o jeho inter-

1 V některých publikacích se můžeme setkat s Learyho modelem modifikovaným do podoby pravidel-
ného osmiúhelníku. 
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akčním stylu. Interakční styl učitele je re-
lativně stabilní charakter is t ika učitele 
v různých situacích, v různých hodinách; 
můžeme říci, že vypovídá o jeho zvláštnos-
tech, že ho reprezentuje. To, že interakční 
styl učitele je relativně trvalá charakteristi-
ka, značně pomáhá žákům, protože j im 
umožňuje předvídat činnost učitele a při-
pravit se na ni, příp. takovou činnost svým 
chováním u učitele vyvolat. Chování uči-
tele se j im stává přcdpovčditelné, naplňuje 
jejich očekávání. 

V modelu výzkumníků z Utrechtu se in-
terpersonální chování učitele v interakci dá 
znázornit pomocí dvou os, podobně jako 

Obr. 1: 

Při tvorbě české a slovenské verze Wub-
bclsovy aplikace Learyho teorie na pedago-
gické jevy jsme se rozhodli změnit označeni 
krajních pólů horizontální dimenze - proxi-

v Learyho modelu (viz obr. 1). Vertikální osa 
nese označení v//va její krajní póly jsou do-
minantnost (D) a submisivnost (S). Tato osa 
vyjadřuje, do jaké míry učitelovo chování 
při výukové interakci určuje, determinuje 
chování žáků. Jinak řečeno: do jaké míry si 
učitel ve vyučovacích hodinách udržuje moc 
nad třídou, nebo se této moci vzdává a po-
nechává žákům možnost více zasahovat do 
dění. Na horizontální ose, která nese název 
proximita, jsou krajními póly odpor (O) 
a kooperace (C). Tato osa vyjadřuje, do jaké 
míry je učitelovo chování při výuce vůči žá-
kům odmítavé nebo naopak přátelské, se 
snahou o spolupráci. 

mity. Místo dvojice odpor-kooperace jsme 
zvolili póly odmítavost a vstřícnost.2 Zdá 
se nám, že modifikované označení lépe vy-
jadřuje míru, v níž je učitel vůči žákům 

Model učitelova interpersonálniho chování v interakci se žáky 
(cit. podle Wubbels; Créton; Hooymayers 1987) 

dominantnost 

odpor 
(odmítavost) 

T 
dimenze proximity 

dimenze vlivu 

kooperace 
(vstřícnost) 

submisivnost 

2 Původní, anglické označení této osy je opposition versus cooperation. Při adaptaci j sme vycházeli 
z toho, že v naší pedagogické terminologii j e kooperace širší pojem. Veškerá interakce učitele j e koope-
rací, nelze řici, že by učitel se žáky (alespoň do určité míry) nekooperoval. Proto j sme toto označeni 
nepoužili a zavedli j sme výraz, který (podle našeho názoru) lépe odpovídá obsahu osy - „vstřícný". 
Podobné j sme postupovali při označení druhé strany osy. Označeni „odporující" j sme nahradili výra-
zem „odmítavý". 
Překlad I.earyho modelu a Dotazníku interakčního stylu učitele, který z něho vychází, uskutečnil na 
Slovensku před lety Jozef Gál (1995). Držel se však původni terminologie. 
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nepřístupný, uzavřený, anebo naopak vychá-
zí žákům v ústrety, chápe je, pomáhá jim, 
když mají problémy. 

Ukazuje se, že ani označení vertikální di-
menze, tj. dimenze vlivu, není úplně bez pro-
blémů. Potíže nečiní ani tak pól dominant-
nosti, který v pedagogickém kontextu má své 
oprávnění, nýbrž pól označovaný Wubble-
sem v linii learyovské tradice jako submi-
sivnost učitele, tedy podřídivost. Za toto 
upozornění děkujeme anonymnímu recen-
zentovi našeho článku. Přemýšleli jsme tedy, 
jak slovně vyjádřit specifičnost zmíněného 
pólu učitelova chování v pedagogických si-
tuacích. Zdá se, že řešením by bylo upravit 
označení dimenze vlivu na dvojici domi-

nantnost a tolerantnost. Vystihovalo by to 
lépe míru, s níž učitel otevírá prostor pro 
žákovskou činnost; v extrémních případech 
ustupuje tlaku žáků. V tomto přehledu sice 
pracujeme s původním označením, ale do 
budoucna se nám úprava terminologie zdá 
užitečná. Předejde se tím řadě nedorozumění. 

Podobně jako v Learyho modelu také 
Wubbels se spolupracovníky jemněji rozčle-
nili rovinu vymezenou dvěma základními 
osami. Vytvořili osmiúhelník, přičemž kaž-
dý z osmi „dílků", osmi trojúhelníků (nazvali 
je sektory) reprezentuje jednu specifickou 
vlastnost učitele, tak jak se projevuje v jeho 
interakci se žáky. Rámcovou představu dává 
obr. 2. 

Obr. 2: Osm sektorů Wubbelsova, et al. modelu učitelova interpersonálniho chování 
v interakci 

Pořadí sektorů v osmiúhelníku není ná-
hodné. Chování učitele popisované soused-
ními sektory je bližší, příbuznější než cho-
vání popisované vzdálenějšími sektory. 
Např. je-li učitel vůči žákům přátelský (sek-
tor pomáhající), je pravděpodobné, že do 
jisté míry dokáže žáky i vyslechnout (sektor 

chápající). Zdánlivě nelogicky vypadá vztah 
sousední dvojice dole na obr. 2: učitel vede 
žáky к zodpovědnosti a učitel je nejistý. 
Uvědomme si však, že společným jmenova-
telem je určitá učitelova tolerance. Učitel se 
„drží stranou", otevírá prostor pro žákovskou 
činnost (i když pokaždé z jiného důvodu); 
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pak se už rýsuje společný základ obou sek-
torů. Podrobnější charakteristiky tčchto dvou 
sektorů (a pochopitelné i všech dalších) na-
leznou zájemci v tab. 1. 

Nejmenší vztah mají к sobě protilehlé sek-
tory, které spolu korelují negativně. Učitel, 
který ví o všem, co se ve třídě děje (sektor 
organizátor), pravděpodobně nemůže být 
zároveň váhavý (sektor nejistý). Sektory, kte-

ré leží vůči sobě kolmo, v pravém úhlu (na-
zýváme je ortogonální), mají nulovou kore-
laci. 

Názvy sektorů na obr. 2 sice naznačují, 
co si pod nimi má asi čtenář představit, ale 
přesto je lépe charakterizovat obsah jednot-
livých proměnných detailněji. Současně uve-
deme, jak se vztahují ke krajním pólům mo-
delu (tab. 1). 

poř. číslo 
proměnné 

anglické označení české označení bližší charakteristika proměnné 

1. 
DC (dominance, 
cooperation) 
leadership 

DV (dominantnost, 
vstřícnost) 
organ izá to r 
vyučován í 

Upozorňuje, co se bude dít; vede, organizuje, 
přikazuje, zadává úkoly, určuje postup, stanovuje 
podobu situací ve vyučovací hodině, vysvětluje, 
usměrňuje pozornost 

2. 
CD (cooperation, 
dominance) 
helping friendly 

VD (vstřícnost, 
dominantnost) 
ростюЬсфа žákům 

Pomáhá, projevuje zájem, připojuje se 
к probíhajícímu dění, chová se přátelsky nebo 
ohleduplně, taktně, dokáže žertovat 

3. 
CS (cooperation, 
submission) 
understanding 

VS (vstřícnost, 
submisivnost) 
chápající 

Se zájmem naslouchá, projevuje empatii, dává 
najevo důvěru a pochopení, přijímá omluvu, 
hledá způsoby, jak urovnat spory, je trpělivý, je 
otevřený 

4. 

SC (submission, 
cooperation) 
student 
responsibility/free-
dom 

SV (submisivnost, 
vstřícnost) 
vede ž á k y 
к zodpovědnosti 

Dává prostor pro samostatnou práci; čeká, až se 
třída odreaguje, dává volnost, svobodu spolu 
s odpovědností, respektuje návrhy žáků 

5. 
SO (submission, 
opposition) 
uncertain 

SO (submisivnost, 
odmítavost) 
nejistý 

Drží se stranou, nezasahuje do dění; omlouvá se, 
že vyčkává, jak věci dopadnou; připouští, že 
chyba může být v něm samotném 

6. 
OS (opposition, 
submission) 
dissatisfied 

OS (odmítavost, 
submisivnost) 
nespoko jený 

Čeká na ticho, zvažuje důvody pro a proti, 
vyžaduje klid, dává najevo nespokojenost; tváří 
se mrzutě, zamračeně, nevrle; stále se vyptává, 
kritizuje 

7. 
OD (opposition, 
dominance) 
admonishing 

OD (odmítavost, 
dominantnost) 
káraj íc í 

Bývá rozzlobený, dovede si žáky „podat", bývá 
podrážděný, vzteklý; rád zakazuje, upozorňuje 
na chyby, kárá, trestá 

8. 
DO (dominance, 
opposition) 
strict 

DO (dominantnost, 
odmítavost) 
přísný 

Drží žáky zkrátka, kontroluje je, přísně je přezku-
šuje, hodnotí, známkuje; vynutí si ve třídě ticho, 
udržuje v hodinách klid; je přísný, trvá na 
dodržování pravidel a předpisů 

Tab. 1: Proměnné v modelu učitelova interpersonálniho chování vůči žákům 
(modifikovaně podle Wubbels; Créton; Levy; Hooymayer 1993, s. 16) 
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Model, o kterém mluvíme, je model vě-
decký. Snaží se vystihnout, popsat a analy-
zovat interpersonální chování učitelů ve vý-
ukové interakci. Není to model normativní, 
neříká tedy, jak se má člověk v roli učitele 
chovat, neříká, že jeden typ chování je lepší 
a druhý horší. Výstižně to připomínají auto-
ři modelu (den Brok; Levy, et al. 2002), když 
říkají: Učitelé se mohou zachovat kterým-
koli z osmi typů chování a může to být cho-
vání akceptovatelné. Jsou situace, v nichž je 
vhodné, aby učitel dal najevo nespokojenost 

Model učitelova interpersonálniho cho-
vání byl ověřován ve školní praxi (zpočát-
ku v Holandsku, USA, Austrálii, Izraeli) 
a nakonec byl předložen odborné veřejnosti 
v podobě monograf ie (Wubbels; Levy 
1993). 

nebo ukázal, že si v něčem není jistý anebo 
žáky pokáral. Zdá se, že většina učitelů po-
užívá takový styl komunikace, který zahr-
nuje (byť v různých proporcích) všech osm 
typů chování. 

Výše popsaný model se dá podle jeho au-
torů rovněž použít pro charakteristiku osob-
nostních zvláštností žáků, tak jak se proje-
vují ve výukové interakci a komunikaci (viz 
tab. 2). Autoři už však nezavádějí speciální 
označení jednotlivých žákovských typů, jako 
tomu bylo v případě učitelů. 

Terminologické problémy 
Tak, jak se rozvíjela výše zmí-

něná teorie, jak sejí zmocňovali další bada-
telé, začali do ní vnášet nové prvky a upra-
vovali ji. Jedním z důsledků bylo, že se pro-
měňovala i základní terminologie. Tab. 3 
naznačuje nejfrekventovanější termíny. 

Tab. 2: Proměnné v modelu žákova interpersonálniho chování ve výuce 
(modifikovaně podle Wubbels; Créton; Levy; Hooymayer 1993, s. 17) 

рог. číslo 
proměnné 

české označení bližší charakteristika proměnné 

1. 
DV (dominantnost, 
vstřícnost) 

Řídí diskusi ve skupině, je iniciátorem debat, připravuje referáty, 
vystoupení před třídou 

2. 
VD (vstřícnost, 
dominantnost) 

Odpovídá na učitelovy otázky, pomáhá spolužákům, bývá učiteli ve 
třídě oporou, spolupracuje 

3. 
VS (vstřícnost, 
submisivnost) 

Naslouchá učiteli, projevuje zájem o výuku, hledá způsoby jak urovnat 
spory, bere v úvahu všechny souvislosti 

4. 
SV (submisivnost, 
vstřícnost) 

Pracuje samostatně, pasivně naslouchá, při výuce dává pozor, plní 
všechny učitelovy pokyny 

5. 
SO (submisivnost, 

odmítavost) 

Drží se stranou dění, podvoluje se tlaku, souhlasí, smiřuje se s nutností, 

bývá ochotný, poslušný 

6. 
OS (odmítavost, 
submisivnost) 

Mívá často špatnou náladu, bývá nevrlý; mívá připomínky, námitky; 
bývá nespokojený, často si na něco stěžuje 

7. 
O D (odmítavost, 
dominantnost) 

Porušuje stanovená pravidla, kritizuje, snaží se odlišit od spolužáků; 
bývá nedůtklivý, podrážděný, vzteklý 

8. 
DO (dominantnost, 
odmítavost) 

Rád křičí, ječí, huláká; mění si pravidla po svém, vyrušuje; bývá hrubý, 
drzý, sprostý 
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Tab. 3: Terminologická různost klíčových pojmů 

anglický termín možný český překlad autoři používající daný termín 

teacher's interpersonal 
behavior, 
interpersonal teacher 
behavior 

učitelovo interpersonální 
chování 

Wubbels; Levy (1993), Stolarchuk; Fisher (1998), 
Fisher; Rickards; Newby (2001) Henderson; 
Fisher; Fraser (2000), Newby; Fisher (2000), 
Lourdusamy; Khine (2001), Brok, et al. (2002), 
Goh; Fraser (2000), Scott; Fisher (2002) 

teacher's communicative 
style 

učitelův komunikativní styl Wubbels; Créton; Hooymayers (1992), 
Brekelmans; Levy; Rodriguez (1993), Coulson; 
Killen (1996), Harkin; Turner (1997), Kremer-
-Hayton; Wubbels (1993) 

teacher communicator 
style 

učitelův komunikátorský 
styl 

Sallinen-Kuparinen (1992) 

interpersonal 
communication style 

interpersonální 
komunikační styl 

Brok, et al. (2002) 

teacher interaction style učitelův interakční styl Krogh; Thomsen (1995) 

teacher interaction 
behavior 

učitelovo interakční 
chování 

Fisher; Rickards; Newby (2001) 

(teacher) interpersonal 
and intrapersonal 
communication patterns 

učitelovy interpersonální 
a intrapersonální 
komunikační vzorce 

McGil l (1996) 

Z tab. 3 je zřejmé, že v terminologii do-
minují dvě podstatná jména - chování a styl; 
dále přídavná jména naznačující souvislost 
s dčním odehrávajícím se mezi dvěma a více 
lidmi - interpersonální, komunikační, komu-
nikativní. 

Diagnostické metody 
Podle tvůrců teorie učitelova in-

terpersonálniho chování lze toto chování dia-
gnostikovat v zásadě dvěma způsoby: stan-
dardizovaným pozorováním a dotazníkovým 
šetřením. 

Standardizované pozorování učitelova 
chování v hodině se dá provádět třemi po-
někud odlišnými postupy. 
1. Model se převede do podoby záznamo-

vého archu. Pozorovatel je osobně příto-
men v hodině, a jakmile učitel změní typ 
svého chování (chování „přejde" z jed-
noho sektoru do druhého), pozorovatel 

tuto změnu zaznamená do archu, zařadí 
ji do příslušného sektoru. 

2. Pozorovatel je osobně přítomen v hodině, 
nezachycuje však celý její průběh, ale 
bere pouze časové vzorky. Zaznamenává 
učitelovy aktivity do příslušného sektoru 
v pravidelných intervalech, např. každých 
30 sekund nebo každou minutu. 

3. Pozorovatel není osobně pří tomen 
v hodině, ale průběh hodiny je nahráván. 
Pořizuje se zvuková nahrávka nebo au-
diovizuální nahrávka celé hodiny. Ta se 
pak s odstupem času analyzuje a každá 
učitelova věta nebo nonverbální chování 
se kóduje a zaznamenává do jednoho 
z osmi sektorů. 

Tak lze různými postupy zjistit rozsah ak-
tivit, které spadají do každého z 8 sektorů, 
a určit, který sektor či které sektory jsou pro 
daného učitele dominující. Pochopitelně se 
tato diagnostika opírá o nevelký počet vyu-

PEDAGOGIKA roč. LI V, 2004 1 1 1 



čovacích hodin. Dovoluje zkoumat jen učite-
lovo „molekulární" chování, tedy postupy, 
jimiž učitel zřejmě řeší určité interakční epi-
zody, navozuje určitý vztah se žáky apod. 
Pomocí standardizovaného pozorování nemů-
žeme diagnostikovat „molární" chování uči-
tele, jeho interpersonální styl, který je trans-
situačni a týká se chování ve všech hodinách. 

Druhou diagnostickou metodou je dotaz-
níkové šetření. Holandští autoři vyšli 
z principu Learyho dotazníku ICL - Inter-
personal Adjective Checklist a vytvořili do-
tazník pro pedagogické účely. Nazvali ho 
Questionnaire on Teacher Interaction - QTI. 
Holandská verze vznikala postupně. Byla 
ověřována a opakovaně revidována na zákla-
du různých ústních odpovědí na nabízené 
otázky, na hodnotících soudech skupin žáků 
a učitelů a na důkladné statistické analýze 
získaných odpovědí. Každý výrok, o němž 
se předpokládalo, že by mohl být součástí 
dotazníku, byl korelován se všemi dalšími 
výroky v dotazníku. Byly vybrány ty výro-
ky, které vysoce korelovaly s proměnnou, do 
níž měly obsahově patřit, a velmi málo (nebo 
negativně) korelovaly s opačnými proměn-
nými v modelu interpersonálniho chování. 

Dotazník i model interpersonálniho cho-
vání prošly určitým vývojem, než se ustálily 
do dnešní podoby. 

Nejprve autoři identifikovali pomocí explora-
torní faktorové analýzy individuálních dat u 2407 
žáků ze 111 tříd čtyři dimenze (Créton; Wubbels 
1984). Potom pomocí konfirmatorní faktorové 
analýzy individuálních dat u stejného vzorku 
identifikovali tři dimenze (Wubbels; Créton; Bre-
kelmans; Hooymayers (1987). Ke dvěma nezá-
vislým dimenzím se dopracovala Brckelmansová 
(1989) pomocí exploratorní faktorové analýzy 
agregovaných dat u vzorku 45 tříd (583 žáků) 

a 206 tříd (5082 žáků), jakož i Wubbels; Levy 
(1991) pomocí exploratorní faktorové analýzy 
individuálních i agregovaných dat u vzorku 
66 holanských tříd (1606 žáků) a 65 amerických 
tříd (1105 žáků). 

Dotazník QTI tedy diagnostikuje osm pro-
měnných, které odpovídají osmi sektorům 
modelu. Počet položek, kterými se ptáme na 
každou proměnnou, se liší podle jazykové 
verze dotazníku. Každá položka předkládá 
respondentovi jedno tvrzení a respondent 
odpovídá pomocí pětistupňové numerické 
škály; posuzuje frekvenci výskytu určitého 
chování na stupnici od 0 (nikdy) po 4 (vždy). 
Dotazník obvykle vyplňují žáci, které daný 
učitel vyučuje; mohou si ho však vyplnit (for-
mou sebeposouzení) i učitelé sami. 

V původní holandské verzi mčl celý dotazník 
77 položek, přičemž jednotlivé proměnné byly 
zjišťovány 9-11 položkami. Konkrétně 9 polo-
žek mčly 4 proměnné: vede žáky к zodpovědnosti, 
nejistý, kárající, přísný; 10 položek mčly 3 pro-
měnné: organizátor vyučování, pomáhající žá-
kům, chápající; 11 položek měla 1 proměnná -
nespokojený. 

Jak přibývalo praktických aplikací, rozši-
řoval se počet verzí dotazníku QTI, nejen 
pokud jde o jazyk (vznikaly různé národní 
verze), ale také v délce dotazníku (vznikaly 
též zkrácené verze). Jednotlivé verze se liši-
ly též svými psychometrickými parametry. 
Stručný přehled podává tab. 4. 

V tabulce jsou uvedeny verze, které jsou 
použitelné na 2. a 3. stupni škol a bylo mož-
né o nich získat alespoň některé bližší úda-
je. Víme však, že existují další jazykové 
verze: hebrejská, ruská, slovinská, švédská 
a f inská (Wubbels ; Levy; Breke lmans 
1997).3 Nedávno vznikla verze čínská (Xin; 
Lin 2000), na české verzi se pracuje. 

3 Obecně lze říci, že jsme nenašli výzkum, který by zkoumal (např. s využitím bilingválních žáků 
a učitelů), nakolik jsou dvě jazykové verze téhož dotazníku QTI skutečně ekvivalentní. Autoři jen po-
znamenávají, že exaktní skalární ekvivalence holandské a americké verze nebyla doložena, a proto ne-
lze přímo zkoumat rozdíly v učitelově interpersonálním chování mezi dvčina zeměmi (Levy; Créton; 
Wubbles 1993, s. 30-31). 
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Tab. 4: Různé verze dotazníku QTI pro učitele 2. a 3. stupně školy 

jazyková 
verze/země 

autoři celkový 
počet 

položek 
dotazníku 

reliabilita 
v případě, 

že jednotkou 
je žák 

(Cronbachovo 
alfa) 

reliabilita 
v případě, 

že jednotkou 
je třída 

(Cronbachovo 
alfa) 

procento 
dotazníkem 

vysvětleného 
rozptylu 

holandská 

Créton; Wubbels 
(1984), Wubbels, et al. 
{1987), Brekelmans 
(1989), Brekelmans, 
et al. (1990), Wubbels; 
levy (1991) 

7 7 0,69 - 0,95 0 ,84 - 0,97 20 - 80 % 

holandská 

Van Amelsvoord (1993, 
1999), Setz, et al. 
(1993), Brekelmans, 
et al. (2000) 

48 0 ,59 - 0,90 0,75 - 0,95 
autoři 

neuvádějí 

anglická/USA 
Wubbels; Levy (1991, 
1993), Levy, et al. 
(1993), den Brok (2001) 

64 0,72 - 0 ,90 0 ,80 - 0,95 17 - 5 9 % 

anglická/USA Wubbels; Levy (1993) 4 0 údaje nejsou dostupné 

anglická/Austrálie 

Fisher, et al. (1995, 
1997), Kent, et al. 
(1995), Rickards, et al. 
(1998, 2000), 
Rawnsley (1997), 
Evans (1998) 

48 0,63 - 0,88 0,73 - 0,96 13 - 48 % 

dánská Krogh; Thomson (1995) 
17 

pouze 6 
proměnných 

autoři 
neuvádějí 

autoři 
neuvádějí 

autoři 
neuvádějí 

francouzská 
Lapointe; Pilote; Legault 
(1999) 

32 
autoři 

neuvádějí 
autoři 

neuvádějí 
autoři 

neuvádějí 

korejská Lee; Fraser (2001) 48 
autoři 

neuvádějí 
0,55 - 0,81 

autoři 
neuvádějí 

slovenská 
Gavora; Mareš; 
den Brok (2003) 

6 4 0,65 - 0,86 0,84 - 0,95 8 3 % 

Kromě toho vznikly verze pro jiné stupně 
a typy škol. 

Verze pro 1. stupeň základních škol je 
oznaěována jako QTI-E (Questionnaire on 
Teacher Interaction- Elementary). Diagnos-
tikuje všech osm proměnných pomocí 48 po-
ložek (Goh; Fraser 2000). Na každou polož-
ku se odpovídá jen třístupňovou škálou (od 

„málokdy" po „velmi často"). Dotazník byl 
ověřován u žáků 5. ročníku. Reliabilita 
v případě, že jednotkou je žák, se pohybo-
vala od 0,50 do 0,78; v případě, že jednot-
kou je třída, od 0,73 do 0,91. 

Verze pro vysoké školy nese označení 
USCLES - University Social Constructivist 
Learning Environment Survey (Fisher; 
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Taylor; Fraser 1996). Kombinuje proměnné 
ze dvou již existujících diagnostických me-
tod: tři proměnné vybírá z dotazníku CLES 
(Constructivistic Learning Environment Sur-
vey) zjišťujícího sociální klima při výuce a tři 
proměnné z dotazníku QTI (Qustionnaire on 
Teacher Interaction). Z posledně zmíněné-
ho dotazníku vybírá jen první tři z osmi pro-
měnných a poněkud upravuje jejich označe-
ní: vedení, empatie, ochota pomáhat. Dotaz-
ník jako celek má 36 položek (šest pro kaž-
dou proměnnou) a respondent odpovídá po-
mocí pětistupňové numerické škály. 

Ze stejného modelu vycházejí i verze, kte-
ré se nezajímají primárně o běžného učitele. 

Verze pro fakultní učitele nebo cvičné 
učitele, kteří vedou pedagogickou praxi bu-
doucích učitelů a rozebírají s nimi jejich pří-
pravu hodiny i jejich výstupy, vznikla v Izraeli 
v hebrejském jazyce a potom byla přeložena 
do angličtiny (Kremer-Hayon; Wubbels 
1993). Dotazník má název Questionnaire on 
Supervisor Interaction - QSI a vyplňují ho 
budoucí učitelé. Diagnostikuje všech osm 
proměnných pomocí 61 položek. Na každou 
položku se odpovídá pomocí pětistupňové 
škály od nikdy po vždy. Dotazník byl ověřo-
ván u 113 budoucích učitelů. Reliabilita se 
pohybovala od 0,57 do 0,83. Dotazníkem 
vysvětlené procento rozptylu činilo 67 %. 

Verze pro ředitele škol, kteří vedou uči-
telský sbor a rozhodují o chodu školy, vznik-
la rovněž v Izraeli (Kremer-Hayon; Wubbels 
1993) v hebrejském jazyce a potom byla pře-
ložena do angličtiny. Dotazník má název 
Questionnaire on Principal Interaction -
QPI a vyplňují ho ti učitelé, jimž ředitel šé-
fuje. Dotazník diagnostikuje všech osm pro-
měnných pomocí 62 položek. Na každou 
položku se odpovídá pomocí pětistupňové 
škály od nikdy po vždy. Dotazník má dvě 
verze: jedna zjišťuje ředitelovo aktuální cho-
vání, druhá pak to ředitelovo chování, které 
by si učitelé přáli, které by preferovali. Do-

tazník byl ověřován u 96 učitelů prvního 
stupně základní školy spolu s dotazníkem 
učitelovy spokojenosti s klimatem školy. 

Reliabilita dotazníku QPI se pohybovala 
od 0,69 do 0,86. Faktorová analýza identifi-
kovala nikoli dva, ale tři faktory, které do-
hromady vysvětlily 85 % rozptylu. Autoři 
odůvodňují toto překvapivé zjištění tím, že 
existence třetího faktoru je artefaktem; vy-
plývá prý z chyb měření, podobně jako tomu 
bylo v začátcích vývoje dotazníku QTI. 

V dostupné literatuře jsme našli i verzi, 
která se pouze inspirovala původním mode-
lem a původním dotazníkem QTI. Je určena 
jen pro jeden vyučovací předmět. 

Verze pro výuku angličtiny jako vyučo-
vacího jazyka pro učitele, kteří vyučují do-
spívající po skončení povinné školní docház-
ky, tedy ve věku 16-19 let. Verze je označo-
vána jako Communication Styles Question-
naire - CSQ. Vychází z původního dotazní-
ku QTI o 48 položkách. Vybírá z nich 27 
a doplňuje je mnoha dalšími. Mění označe-
ní hlavních dimenzí: místo vlivu používá ter-
mín kontrola a řízení (control), místo proxi-
mity používá srdečnost (warmth). Diagnos-
tikuje osm proměnných, z nichž jen některé 
korespondují s původním dotazníkem QTI: 
učitel s vysokými nároky, organizátor, chá-
pající, podporující žákovu autonomii, trpě-
livý, nejistý, nespokojený, autoritativní. 
Nový dotazník má celkem 75 položek (Har-
kin; Turner 1997, Harkin; Davis; Turner 
1999). Na každou položku se odpovídá pě-
tistupňovou škálou (od nikdy po vždy). Do-
tazník byl ověřován u 358 žáků a 30 učitelů. 

Praktické aplikace dotazníku QTI pro 
žáky a učitele. Zájemci o rutinní používání 
dotazníku QTI by měli vzít v úvahu tato 
doporučení Brekelmansové (1989): 
• dotazník by se měl žákům zadávat jen 

jednou ročně, ne častěji; 
• pro posouzení jednoho učitele by měly 

dotazník vyplnit nejméně dvě třídy, 
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v nichž dotyčný učitel vyučuje; 
• v každé třídě by mělo dotazník vyplnit 

nejméně 10 žáků, aby údaje získané 
o daném učiteli byly reliabilní. 

Ze stručného doporučení Brekelmansové 
není úplně jasné, zda autorka požaduje, aby 
výběr tříd a žáků byl záměrný, nebo náhod-
ný. Domníváme se, že by mělo jít o náhod-
ný výběr. 

Validita dotazníku QTI. Je známo, že 
dosáhnout vysoké reliability je sice záleži-
tost pracná, ale otázka spíše technického 
rázu. Mnohem náročnější je dosáhnout vy-
hovující validity dotazníku. Dosáhnout sta-
vu, kdy můžeme kladně odpovědět na otáz-
ku: měří daná metoda to, co měřit má, a ne 
něco jiného? 

Pokud jde o konstruktovou validitu, lze 
říci, že naprostá většina velkých výzkumů 
v různých zemích s různými školskými sys-
témy a kulturními zvláštnostmi potvrdila 
existenci dvou základních dimenzí dotazní-
ku - proximity a vlivu. 

Pokud jde o souběžnou validitu, zdá se, 
že údaje získané dotazníkem QTI velmi těs-
ně korelují s údaji, které byly získány do-
tazníky měřícími psychosociální klima, kte-
ré daný učitel ve třídě svým stylem chování 
vyvolává (podrobnosti jsou uvedeny níže). 
Proměnné, které měří dotazník QTI, také 
těsně korelují s žákovskými postoji к učení 
a do jisté míry i s žákovskými výkony v těch 
předmčtech, které daný učitel vyučoval (de-
taily jsou uvedeny níže). 

VÝZKUMY UČITELOVA 
INTERPERSONÁLNÍHO 
STYLU 
Od konce 70. let, kdy dotazník 

QTI vznikl, byl použit v mnoha výzkumech, 
к různým účelům, v různých zemích, v růz-

ných kulturních a školských kontextech. Ne 
všechny údaje z výzkumů jsou publikovány 
v dostupných časopisech, ne všechny údaje 
jsou dostupné alespoň na internetu. Proto 
níže uvedený přehled neaspiruje na komplet-
ní shrnutí všech uskutečněných výzkumů 
učitelova interpersonálního stylu, jeho „mo-
lárního" interpersonálního chování. Sami 
autoři modelu a dotazníku (pokud je nám 
známo) se o to od publikování své souhrnné 
monografie v r. 1993 ještě v časopisech ne-
pokusili.4 

Rozdíly ve vnímání učitelova interper-
sonálního stylu mezi žáky a učiteli. Obec-
ně se dá říci, že statisticky významné rozdí-
ly existují: učitelé vnímají sami sebe přízni-
věji, vidí se „v lepším světle", než je vidí 
jejich žáci. Jedním z důvodů je, že učitelé 
a žáci sledují rozdílné cíle, liší se i mírou 
vhledu a porozumění pedagogickým situa-
cím. Učitelé se hodnotí příznivěji mj. 
v těchto proměnných: přímá interakce se 
žáky, diferencování mezi žáky, stimulování 
jejich badatelské aktivity (Fraser 1986), 
orientování žáků na úkoly, navozování po-
řádku a vysvětlování pravidel chování (Fra-
ser; Wubbels 1995), interpersonální vztahy 
mezi učiteli a žáky (Wubbels; Brekelmanso-
vá; Hooymayers 1992). Tyto rozdíly zřejmě 
nesouvisejí příliš se školským systémem, ne-
boť byly zjištěny v Holandsku, USA, Aus-
trálii i Izraeli. 

Rozdíly v učitelově interpersonálním 
stylu dané pohlavím. U vzorku amerických 
žáků a učitelů souviselo pohlaví učitele pou-
ze s dimenzí „vliv", nikoli s dimenzí „pro-
ximita". Žáci vnímali ženy v roli učitele jako 
dominantnější než muže (Levy; Créton; 
Wubbels 1993). 

Ve vzorku slovenských žáků a učitelů 
gymnázií byly zjištěny dva statisticky 

4 Určitá zobecnění lze najit v obtížné dostupné habilitační práci den Broka (2001). 
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významné rozdíly. Ženy byly hodnoceny 
jako lepší organizátorky než muži a současně 
měly nižší skóre v proměnné nejistota opro-
ti mužům. Oba nálezy jsou v jistém smyslu 
nečekané, protože se u mužů předpokládá, 
že výuku lépe organizují a j sou sebejistější 
(Gavora, et al. 2003). 

Jak tato zjištění interpretovat? Je možné, 
že žáci očekávali od mužů vyšší dominanci 
a vstřícnost, takže skutečné chování učite-
lů-mužů je zaskočilo; nesoulad mezi očeká-
váním a realitou pak vyjádřili nižším skórem 
u mužů. 

Rozdíly v učitelově interpersonálním 
stylu dané délkou učitelovy pedagogické 
praxe. Obecně lze říci, že je stále ještě málo 
empirických výzkumů, které by longitudi-
nálně sledovaly proměny učitele během jeho 
profesionální kariéry. Jsou к dispozici jen 
modelové představy etap, jimiž učitelé prav-
děpodobně procházejí. Např. model předpo-
kládající osm vývojových etap má tuto po-
dobu: 1. pregraduání příprava, 2. uvádění do 
profese, 3. vytváření kompetencí, 4. nadše-
ní a profesionální rozvoj, 5. frustrace z uči-
telského povolání, 6. stabilita a stagnace, 
7. slábnutí, 8. odchod z profese (Christen-
sen, et al. 1983, Fesser 1985). Změny, jimiž 
učitelé během profesionální kariéry prochá-
zejí, lze s určitým zjednodušením připsat 
buď změnám spíše spontánním (zrání učite-
le), anebo změnám cíleně vyvolaným (vněj-
ší intervenční zásahy). Nás budou zajímat 
spíše ty první. 

Holandský transverzální výzkum zkoumal 
pomocí dotazníku QTI změny učitelova in-
terpersonálniho chování v závislosti na délce 
pedagogické praxe. Soubor učitelů v činné 
službě byl rozdělen do pěti skupin (1-5 let 
praxe, 6-10 let, 11-15 let, 16-20 let, 21 a více 
let). Sledovaly se tři pohledy: pohledy žáků 
na učitele, pohledy učitele na sebe samotné 
a představa učitele o jakémsi ideálním inter-
personálním stylu učitele. 

Zdá se, že učitelovo profesionální zrání 
v čase způsobuje daleko výraznější změny 
v dimenzi „vliv" než v dimenzi „proximita". 
Konkrétně: při vstupu do praxe je učitelova 
dominantnost relativně nízká, ale během prv-
ních deseti let celkem plynule stoupá, až 
dosáhne relativně vysokých hodnot, ale stá-
le nižších, než je představa učitelů o její 
ideální podobě. U učitelů s přibližně deseti-
letou praxí se její hodnota stabilizuje a v pod-
statě se udržuje neměnná až do vyššího věku. 
Z pohledu žáků má dominantnost učitelů 
stejný vývojový trend (jen její hodnoty jsou 
poněkud nižší, než uvádějí učitelé sami 
osobě) . Po 10. roce praxe dominantnost 
učitele uváděná jeho žáky ještě mírně stou-
pá, až se přiblíží hodnotám uváděným uči-
teli. 

Dimenze „proximita" má odlišný průběh 
v čase. Učitelova vstřícnost vůči žákům za-
číná na relat ivně vysokých hodnotách 
a v průběhu let se příliš nemění, jen velmi 
mírně klesá. Ideální představa o učitelově 
vstřícnosti vůči žákům je neobyčejně vyso-
ká a během profesionální kariéry se od ní 
učitelé spíše vzdalují. Z pohledu žáků je uči-
telova vstřícnost po celé období poněkud 
nižší, než uvádějí učitelé sami o sobč;; má 
však obdobně velmi mírně klesající trend. 

Autoři výzkumu interpretují oba vývojo-
vé trendy tak, že celá dimenze „proximita" 
(tedy i její pól označovaný jako „vstřícnost") 
odráží mnohem výrazněji osobnostní zvlášt-
nosti učitel než druhá dimenze „vliv". Uči-
telův vliv (a zejména jeho pól označovaný 
jako „dominantnost" učitele) je zřejmě vý-
razněji determinován konkrétními podoba-
mi výukové interakce učitel-žáci než osob-
ností učitele (Brekelmans; Créton 1993). 

Rozdíly v učitelovč interpersonálním 
stylu dané vyučovacími předměty. U ame-
rického vzorku souvisel učitelův styl pouze 
s dimenzí „vliv". Američtí učitelé humanit-
ních předmětů byli vnímáni jak žáky, tak 
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učiteli jako nejméně dominantní, zatímco 
učitelé matematiky a cizích jazyků jako nej-
více dominantní. U holandského vzorku vy-
šli jako nejdominantnější a nejméně vstříc-
ní učitelé cizích jazyků. Konkrétně se lišili 
svou velkou přísností a velmi malým pro-
storem, který ponechávali pro studentovu 
svobodu a odpovědnost (Levy; Créton; 
Wubbels 1993). 

V korejském vzorku byla srovnávána tři 
studijní zaměření na středních školách: pří-
rodovědné, bez přírodovědných předmětů 
a ryze humanitní. Autoři zjistili, že učitelé 
přírodovědných předmětů byli svými žáky 
vnímáni jako direktivní, přísní, neposkytu-
jící žákům volnost, ani jim nedávající odpo-
vědnost (Lee; Fraser 2001). 

Rozdíly v učitelově interpersonálním 
stylu dané postupným ročníkem. U vzorku 
amerických žáků souvisel postupný ročník 
pouze s dimenzí „proximita", nikoli s dimen-
zí „vliv". Učitelé vyšších ročníků byli vní-
máni svými žáky jako vstřícnější, koopera-
tivnější. Lze to akceptovat za předpokladu, 
že žáci vyšších ročníků se chovají v hodinách 
klidněji, nevyžadují ze strany učitele tolik 
ukázňovacích zásahů. V holandském vzor-
ku byli učitelé vyšších ročníků vnímáni svý-
mi žáky jako ti, kteří jim sice ponechávají 
více volnosti, ale vyžadují od nich samostat-
nost a odpovědnost. Zdá se, že zkušení uči-
telé přizpůsobují svůj interpersonální styl 
věkovým zvláštnostem žáků (Levy; Créton; 
Wubbels 1993). 

Vztah mezi učitelovým interpersonál-
ním stylem a faktory sociálního klimatu 
třídy. Výzkum studoval uvedené proměnné 
pomocí dotazníku QTI a nově vyvíjeného 
dotazníku nazvaného Cultural Learning 
Environment Questionnaire - CLEQ. Vý-
zkum proběhl u australských žáků a učitelů 
druhého stupně základní školy v přírodo-
vědných předmětech. Obě skupiny proměn-
ných (měřené zmíněnými dotazníky) spolu 

korelovaly. Velmi těsné vztahy byly identi-
fikovány mezi proměnnými CLEQ a třemi 
interpersonálními styly: kárající, nespokoje-
ný, přísný. Nejméně výrazný byl vztah 
s proměnnou „vedení žáka к samostatnosti 
a odpovědnosti". 

Učitelé, kteří se jevili jako dobří organi-
zátoři, navozovali ve třídách soulad mezi 
učením ve škole a učením doma. Jejich žáci 
měli tendenci přizpůsobit se ostatním, než 
aby hájili své vlastní stanovisko; preferova-
li učení nápodobou a rádi soutěžili. U učite-
lů, kteří se jevili jako chápající, jejich žáci 
častěji vyjadřovali své vlastní názory a ne-
čekali na to, co si o tom myslí ostatní. 
U učitelů, kteří byli označováni jako pomá-
hající a přátelští, měli žáci pocit spravedl-
nosti, rádi spolupracovali, pociťovali sou-
lad mezi učením ve škole a doma, dávali 
přednost učení nápodobou. U učitelů, kteří 
dávali svým žákům volnost a současně od 
nich vyžadovali určitou odpovědnost, byli 
žáci poměrně soutěživí a měli tendenci na-
podobovat to, co kolem sebe viděli. U uči-
telů, kteří preferovali kárání, žáci měli radě-
ji práci ve skupinách, častěji vyvolávali spory 
s učitelem, byli soutěživí a preferovali uče-
ní nápodobou. Pociťovali nesoulad mezi 
učením ve škole a učením doma. U učitelů, 
kteří byli označováni za přísné, žáci rovněž 
upřednostňovali učení ve skupinách, nechá-
vali druhé, aby měli svůj názor, byli soutě-
živí, preferovali učení nápodobou a pociťo-
vali soulad mezi učením ve škole a doma 
(Fisher; Waldrip 1999). 

Jinak řečeno: pocit spravedlnosti posilo-
vali v žácích ti učitelé, kteří byli vstřícní, 
pomáhali jim, zatímco učitelé, kteří jim dá-
vali velkou volnost, tento pocit tlumili. Spo-
lupráce a vstřícnost se častěji objevovala 
u učitelů, kteří byli buď dobří organizáto-
ři, anebo si libovali v přísnosti či kárání 
žáků. Vlastní názor vyjadřovali častěji ti 
žáci, jejichž učitelé byli přátelští; naopak 
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tuto aktivitu tlumili buď učitelé, kteří rádi 
vše organizovali, řídili či byli přísní, anebo 
nejistí. Soutěživost navozovali u svých žáků 
častěji učitelé, kteří rádi organizovali, řídi-
li či byli přísní, anebo učitelé nejistí nebo 
učitelé, kteří dávají žákům velkou volnost. 
Žáci uznávali ty učitele, kteří j im dávali 
volnost spolu s odpovědností, nebo učite-
le, kteří j i m pomáha l i , byli přáte lš t í . 
V daném výzkumu (což je poněkud překva-
pující) si vážili i učitelů nejistých či kárají-
cích (Fisher; Waldrip 1999). 

Vztah mezi učitelovým interpersonál-
ním stylem a etnickým původem učitelů 
i žáků. Se stoupajícím pohybem osob mezi 
státy a vzrůstající kulturně-etnickou rozma-
nitostí některých států vzrůstá i zájem o kul-
turně-etnické souvislosti školního vzdělává-
ní. Jeden z těchto výzkumů se soustředil na 
otázku, zda a jak ovlivňuje etnický původ 
učitelů i žáků jejich vnímání a hodnocení 
interpersonálniho stylu učitelů (den Brok; 
Levy; Rodriguez, et al. 2002). Etnický pů-
vod byl určován na základě osobního stano-
viska zúčastněných amerických učitelů 
a žáků. Badatelé dali na to, ke kterému etni-
ku se aktéři sami hlásili. Výzkumu se zú-
častnilo 26 učitelů a 1973 žáků 9.-12. roč-
níků. Z etnického hlediska bylo 10 učitelů -
Američanů asijského původu, 16 učitelů 
hispánského původu. Ze zkoumaných žáků 
bylo 57 % bělochů, 15 % Američanů asij-
ského původu, 13 % hispánského původu, 
10 % Afroameričanů a 4 % indiánského pů-
vodu; u zbývajících nebyl původ uveden. Tři 
čtvrtiny zkoumaných žáků se už narodilo 
v USA, zbytek zde žil nejméně 10 let. Žáci 
tedy byli socializováni v podmínkách ame-
rické společnosti. 

Jaké byly hlavní výsledky? Etnický původ 
žáků má sice malý vliv (tvoří necelé 1 % 
vysvětleného rozptylu), ale přesto statistic-
ky významný vliv na žákovské vnímání uči-
telovy vstřícnosti a všech proměnných, kte-

ré s touto dimenzí souvisejí. Pokud se vzalo 
za základ hodnocení učitelů bílými žáky, pak 
studenti hispánského původu hodnotili své 
učitele nejvýše ve vstřícnosti; teprve za nimi 
následovali žáci asijského původu. To sou-
hlasí s nálezy dalších výzkumů, že Hispánci 
přikládají značnou váhu těsným osobním 
vztahům, blízkosti, bezprostřednosti. Žákov-
ské hodnocení učitelovy dimenze vstřícnos-
ti (a proměnných, které s ní souvisejí, jako 
je pomáhající chování a chápající chování) 
bylo nejnižší u bělošských žáků, což zřejmě 
odpovídá jej ich důrazu na individualitu 
a nedoceňování hodnoty skupinové práce. 

Kromě dotazníku QTI byl ve výzkumu 
použit i rozhovor. Zjišťoval se mj. etnicky 
podmíněný vztah žáků к autoritě а к tomu, 
co se nazývá odstupňování moci (power 
distance) v daném společenství. Žáci asijské-
ho i hispánského původu hodnotili své uči-
tele výše v jejich organizačním a vůdcov-
ském chování než žáci afroamerického pů-
vodu. Potvrdilo se tedy, že respekt к autoritě 
а к centralizování moci jsou v prvních dvou 
společenstvích běžné a jsou ceněné. 

Sám kulturně etnický původ učitele ne-
měl příliš velký vliv na žákovské vnímání 
jeho interpersonálniho stylu. Snad lze jenom 
dodat, že učitelé hispánského původu byli 
žáky vnímáni jako poněkud přátelštější a více 
pomáhající než učitelé asijského původu. 

Vztah mezi učitelovým interpersonál-
ním stylem a žákovskými výkony. Jeden 
z prvních výzkumů uskutečnila Brekelman-
sová u 1105 holandských žáků v 66 třídách 
9. postupného ročníku. Soustředila se na 
žákovské výkony ve fyzice, které měřila po-
mocí mezinárodně používaného standardi-
zovaného didaktického testu. Analýza uká-
zala, že asi 80 % rozptylu žákovských vý-
sledků v testu nemůže škola aktuálně ovliv-
nit, neboť souvisí s rodinným zázemím 
a s předchozí žákovou historií pobytu ve 
škole i jeho předchozími výsledky. Zbývají-
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cích 20 % podrobi la detai lní ana lýze 
a zjistila, že souvisí s příslušností ke konkrét-
ní školní třídě (v Holandsku jsou tři typy 
sekundární školy, odlišné podle zájmu 
a schopností žáků). Není tedy divu, že 15 % 
z oněch 20 % připadlo na rozdíly ve schop-
nostech žáků a 5 % bylo rozmezí, v němž se 
může výrazněji uplatnit vliv učitele samot-
ného. Z těchto 5 % celkem 3,5 % bylo mož-
né vysvětlit učitelovým interpersonálním sty-
lem chování. Brekelmansová proto zdůraz-
ňuje: většina rozptylu žákovských výsledků 
v kognitivní oblasti, které učitel může nějak 
ovlivnit, souvisí se způsobem učitelova in-
terpersonálního chování. (Přitom žákovské 
výkony v této studii nesouvisely nijak vý-
razně s dalšími proměnnými, jako jsou: růz-
né typy používaných učebnic, cíle, které si 
učitel klade, vztahy mezi učitelem a žáky.) 

Které typy učitelova interpersonálního 
chování navozovaly vysoké výkony žáků 
v didaktických testech z fyziky? Obecně lze 
říci, že žákovské výkony ovlivňuje mnohem 
více dimenze učitelova vlivu než dimenze 
proximity. Čím je učitel dominantnější, tím 
lepší výkony jeho žáci ve fyzice podávají. 
Vysoké výkony z fyziky byly registrovány 
u těchto typů učitelů: přísný, organizátor, po-
máhající. Naopak nízké výkony se objevo-
valy u učitelů typu: dává žákům volnost 
a vede je к zodpovědnosti, nejistý, nespoko-
jený (Breckelmans, Wubbels, Levy 1993). 

Vztah mezi učitelovým interpersonál-
ním stylem a žákovskými postoji к učení. 
Právě citovaný výzkum Brekelmansové 
zkoumal také vliv učitelova interpersonál-
ního chování na žákovské postoje к učení 
se fyzice. S příslušností ke konkrétní školní 
třídě v tomto případě souviselo 13 % roz-
ptylu výsledků a z nich pak plných 9,1 % se 
dalo vysvětlit zvláštnostmi učitelova inter-
personálního chování. Učitel tedy může da-
leko více ovlivňovat žákovské postoje 
к učení než žákovské výsledky v učení. 

Pokud jde o dimenze interpersonálního 
chování, pak žákovské postoje mnohem více 
ovlivňuje dimenze proximity než dimenze 
vlivu. Čím je učitel vstřícnější, tím přízni-
vější postoje к učení jeho žáci zaujímají. 
Které typy učitelů navozovaly kladné postoje 
žáků к učení se fyzice? Šlo o organizátory, 
dále o učitele pomáhající, chápající či dáva-
jící žákům volnost, ale vedoucí jc к zod-
povědnosti. Negativní postoje к učení se fy-
zice naopak navozovali učitelé přísní, kára-
jící, nespokojení, či nejistí (Brekelmans; 
Wubbels; Levy 1993). 

Vztah mezi učitelovým interpersonál-
ním stylem, výkonem a postoji žáků. 
V předchozím výkladu jsme referovali samo-
statně o žákovském výkonu a žákovských 
postojích. V reálném životě je ovšem těžké 
je oddělit, a proto některé výzkumy studují 
obě proměnné společně. 

Výzkum u 39 učitelů matematiky a 1512 
žáků 5. ročníků 13 singapurských základních 
škol pomocí různých statistických metod 
dospěl к těmto závěrům: lepší výkony 
v matematickém testu a současně kladnější 
postoje к učení vykazovali ti žáci, jejichž 
učitelé byli dobrými organizátory, pomáhali 
žákům a byli chápající. Slabé výkony a ne-
gativní postoje к učení mčli žáci, jejichž uči-
telé byli nejistí (Goh; Fraser 2000). 

Výzkum u 107 učitelů a 2243 žáků 1. roč-
níku dánských gymnázií (věk 16-17 let) se 
soustředil na kvalitu výuky fyziky. Autoři 
mj. zkoumali, zda učitelé ve svém pojetí 
výuky kladou důraz spíše na žáka, anebo 
na učivo. Rozlišili čtyři typy učitelů: 1. typ 
(velký důraz na žáka i na učivo), 2. typ (vel-
ký důraz na žáka, malý na učivo), 3. typ 
(malý důraz na žáka, velký na učivo), 4. typ 
(malý důraz na žáka i na učivo). Pomoci 
zkráceného dotazníku QTI (měl jen 6 mís-
to osmi proměnných) studovali také inter-
akční chování učitelů. Badatelé zjistili, že 
učitelé, kteří ve svém pojetí výuky kladou 
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důraz na žáka (1. a 2. typ), patří podle do-
tazníku QTI mezi učitele organizátory nebo 
učitele pomáhající žákům či učitele chápa-
jící žáky. Dánští autoři potvrzují, že také 
v jejich výzkumu žáci zmíněných učitelů 
podávali lepší výkony ve fyzice a měli pří-
znivější postoje к učení než žáci jiných uči-
telských typů. Dánští badatelé proto pro-
hlašují: otázka nestojí tak, že by nejlepší 
učitelé byli ti, jejichž výuka je orientována na 
žáka a dává mu volnost, nýbrž ti, kteří dokáží 
vytvořit speciální směs svobody pro žáky 
a profesionální autority učitele (Krogh; 
Thomsen 1995). 

Náš výklad se soustředil především na 
diagnostiku a výzkumy mapující vztah uči-
telova interpersonálniho chování к vybra-
ným proměnným. Stranou jsme ponechali 
problematiku intervenčních zásahů. Ta je 
důležitá jak pro přípravu budoucích učite-
lů, tak pro další vzdělávání a výcvik učite-
lů v činné službě; zasluhuje si samostatný 
článek. 

Limity modelu učitelova 
interpersonálniho chování 
Až doposud jsme se věnovali 

spíše neutrálnímu výkladu celého přístupu 
a připomínali určité výhody, které tento pří-
stup přináší. Nyní je čas upozornit na někte-
rá omezení. Uvedený model byl vytvořen 
primárně pro klinické účely. Byl tedy cílen 
na hlubší poznání jedince a býval doplněn 
dalšími údaji. 

Pro pedagogické aplikace Learyho mode-
lu je nutné upozornit na tyto skutečnosti: 
• model staví na předpokladu, že chování 

učitele poukazuje na jeho osobnostní 
zvláštnosti; autoři modelu však nespe-
cifikují, jak tyto osobnostní zvláštnosti 
chápat: zda jako vrozené, obtížně měni-
telné osobnostní rysy, anebo spíše jako 
dispozice, které lze během života rozví-
jet, či naopak tlumit, přepracovávat; 

• model staví na předpokladu, že chování 
učitele poukazuje na jeho osobnostní 
zvláštnosti; přitom učitelovo chování 
není úplně svobodné, volné, nemusí plně 
vypovídat o šíři osobnostních zvláštností 
daného jedince; je to chování v sociální 
roli učitele, který má na starost skupinu 
žáků a má předepsánu řadu povinností; 
to ho do jisté míry omezuje v repertoáru 
chování, má-li být toto chování spole-
čensky přijatelné a současně účinné; 

• těžiště modelu spočívá v detailnějším 
zmapování učitelova chování; dozvíme 
se, jak se učitel obyčejně chová; nedo-
zvíme se však, proč se chová právě takto 
a ne jinak, které důvody ho teď vedou 
(nebo v minulosti dovedly) к tomuto pře-
važujícímu typu chování; nedozvíme se 
o jeho názorech na učivo, na vyučovací 
metody, na hranice tolerovatelného cho-
vání, na pedagogické cíle, které sleduje, 
atd.; nedozvíme se o jeho subjektivním 
pojetí výuky, 

• těžiště modelu spočívá v detailnějším 
zmapování učitelova chování; dozvíme 
se, jak se učitel obvykle, v průměru cho-
vá; nedozvíme se, zda se chová adekvát-
ně specifickým pedagogickým situacím; 
máme na mysli situace, které lze třídit tře-
ba podle tzv. rovin učitelova pedagogic-
kého působení, např. na rovinu režimo-
vého chování, sociálně integrativní čin-
nosti apod. (Pelikán; Lukš 1973, Pelikán 
1999) anebo podle tzv. modelů interakce 
učitel-žáci v hodině, např. modelu komu-
nikativního, interaktivně-dialogického, 
konzultativnč-pedagogického, imitačně-
-kooperativního, týmově kooperativního 
(Kulič 1981); 

• těžiště modelu spočívá v detailním zma-
pování učitelova aktuálního chování, 
toho co v současnosti používá; nedozví-
me se, které typy chování v minulosti vy-
zkoušel a proč je už nepoužívá; 
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• model staví na předpokladu, že chování 
učitele poukazuje na jeho osobnostní 
zvláštnosti; přitom právě ve školství exis-
tují různé vzdělávací a výchovné progra-
my, různá pojetí vyučování, к nimž se 
daná škola či daný učitel hlásí; tyto ob-
jektivní koncepce výuky vyžadují, aby 
učitel používal spíše jedno spektrum cho-
vání a omezil do jisté míry druhé spekt-
rum chování. 

Limity metod 
používaných pro 
diagnostiku učitelova 
interpersonálního chování 
Pokud se zastavíme u standar-

dizovaného pozorování učitelových aktivit 
při vyučování, pak musíme připomenout 
několik obecnějších limitů: 
• pozorování klade značné nároky na dů-

kladný výcvik pozorovatelů, aby bylo 
dosaženo uspokojivé úrovně shody mezi 
nimi, anebo shody jednoho pozorovatele 
s výcvikovým standardem, 

• přímé pozorování je značně náročné na 
čas (vyžaduje navštívit řadu vyučovacích 
hodin) a na další zpracování dat, 

• zprostředkované pozorování je značně 
náročné na technické zajištění záznamu 
vyučovacích hodin a velmi pracné na 
zpracování získaných dat (přepisování do 
protokolu, kódování dat apod.), 

• standardizované pozorování zachycuje 
pouze ten repertoár chování, který učitel 
pozorovatelům předvedl; nemusí být to-
tožný s repertoárem, který běžně v hodi-
nách používá. 

Pokud se budeme věnovat dotazníkové-
mu šetření, pak je třeba upozornit na tato 
omezení: 
• údaje o jednom učiteli vznikají zprůmě-

rováním dat od různých žáků, kteří v dané 
třídě dotazník vyplnili; záleží tedy na tom, 

nakolik soubor respondentů skutečně re-
prezentuje mínění celé třídy o daném uči-
teli; při menším počtu respondentů může 
převládnout názor jedné skupiny žáků, 
který není totožný s názorem celé třídy; 

• učitel se nemusí chovat stejným způso-
bem ke všem žákům, tedy mohou existo-
vat objektivně doložitelné rozdíly v ná-
zorech žáků na to, jaký vlastně učitel je; 

• učitel se může chovat přibližně stejně ke 
všem žákům, ale jeho chování mohou jed-
notliví žáci subjektivně vnímat a hodnotit 
rozdílně; mohou tedy existovat subjek-
tivně podložené rozdíly v názorech, jaký 
vlastně učitel je; 

• autoři metody předpokládají, že žáci jsou 
schopni posoudit frekvenci výskytu ur-
čitých projevů učitelova chování; neřeší 
však otázku, vzhledem к čemu ji mají žáci 
posuzovat: vůči absolvovaným vyučova-
cím hodinám, vůči ostatním učitelům 
(více než, stejně jako, méně než...), vů-
či svému očekávání atp.; „kalibrování" 
žákovských soudů může být také ovliv-
něno osobnostními zvláštnostmi žáků 
(chyba shovívavosti, chyba přísnosti), 
jakož i žákovskými zkušenostmi s tímto 
učitelem a s učiteli vůbec. 

Závěry 
Přehledová studie upozornila na 

jeden z možných (u nás méně známých) pří-
stupů ke zkoumání učitele a jeho aktivit ve 
vyučovací hodině. Přístup vychází ze své-
bytné psychologické teorie, která situuje 
osobnost do centra interpersonálního cho-
vání. Její autor, americký psycholog Leary, 
předpokládal, že způsoby, jimiž jedinec ko-
munikuje s druhými lidmi, vypovídají 
o zvláštnostech jeho osobnosti. Zmíněná teo-
rie zaujala holandské badatele seskupené 
kolem prof. Т. Wubbelse z Univerzity 
v Utrechtu a ti se pokusili o pedagogické 
využití této teorie. 
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Jejich model interpersonálniho chování 
učitele v interakci se žáky se dá popsat po-
mocí dvou os, podobně jako u Learyho. Ver-
tikální osa nese označení vliv a její krajní póly 
jsou dominantnost a submisivnost. Tato osa 
vyjadřuje, do jaké míry si učitel ve vyučova-
cích hodinách udržuje moc nad třídou, nebo 
ji vzdává a ponechává žákům více svobody. 
Na horizontální ose, která nese název proxi-
mita, jsou krajnými póly odmítavost a vstříc-
nost. Tato osa vyjadřuje, do jaké míry je uči-
telovo chování při výuce vůči žákům odmíta-
vé, nebo naopak přátelské - se snahou 
0 spolupráci. Podrobnější rozpracování zá-
kladních dimenzí vedlo к osmi typům učite-
lova interpersonálniho chování. Autoři rozli-
šili tyto učitelské typy: organizátory vyučo-
vání, pomáhající žákům, chápající žáky, dá-
vající žákům prostor a současně je vedoucí 
к zodpovědnosti, nejisté učitele, nespokoje-
né učitele, kárající učitele, přísné učitele. 

Pro diagnostiku učitelova interpersonál-
niho chování vytvořili holandští badatelé dvě 
základní metody - standardizované pozoro-
vání a speciální dotazník. Zejména dotazník 
QTI (Questionnaire on Teacher Interaction) 
doznal širokého uplatnění. Vznikly různé 
verze jazykové (včetně slovenské a dokon-
čované české), verze pro různé stupně škol 
(základní, střední, vysoké) a verze pro dia-
gnostiku interpersonálniho chování běžných 
učitelů, dále cvičných a fakultních učitelů 

1 ředitelů škol. 
Naše přehledová studie se pokusila shr-

nout výsledky výzkumů za posledních 10 let. 
Zmínila rozdíly ve vnímání interpersonálni-
ho chování učiteli a jejich žáky, rozdíly dané 
pohlavím učitelů, délkou pedagogické pra-
xe učitelů, vyučovacím předmětem, postup-
ným ročníkem, složením třídy, etnickým 
původem učitelů a žáků, ale i sociálním kli-
matem třídy. Diskutovala též dopady určité-
ho typu učitelova interpersonálniho chová-
ní na výkony žáků i na jejich postoje к učení. 

Studie se nevěnovala jen přínosům své-
bytného pohledu na učitelovo molekulární 
a hlavně molární chování ve vyučovacích 
hodinách - tedy na učitelův interpersonální 
styl. Analyzovala také limity celého teore-
tického modelu a limity metod, které z něho 
vycházejí. 

Domníváme se, že představený přístup (jak-
koli není univerzální) může doplnit spektrum 
pohledů na práci našich učitelů. Nabízí dia-
gnostické i intervenční možnosti pro přípra-
vu budoucích učitelů, pro práci s učiteli 
v činné službě, pro práci ředitelů, jakož 
i poradenských a školních psychologů. 

Studie vznikla v rámci Plánu vědecké 
a kulturní spolupráce Univerzity Karlovy 
v Praze a Univerzity Komenského v Bra-
tislavě. 
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