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ÚVODÚVODÚVODÚVOD    

Tato publikace je věnována hodnocení vzdělávacích výsledků žáků prostřednictvím 
didaktických testů. I když vznikla v rámci projektu NIQES, neomezuje se pouze na popis testů 
vytvořených v tomto projektu a na poskytnutí informace o možnostech jejich využití. Její 
ambicí je nabídnout učitelům, ředitelům, ale i dalším uživatelům komplexní informaci 
o didaktických testech a jejich specifické úloze při hodnocení výsledků vzdělávání. 

Testy se začínají v našich školách vyskytovat čím dál tím častěji, ať už z iniciativy samotných 
učitelů a ředitelů, nebo z iniciativy státních nebo regionálních úředníků. Je tedy důležité, aby 
učitelé i ředitelé dobře rozuměli tomu, jak vypadá kvalitní test a co může, a také co nemůže 
vypovědět o práci žáka a učitele. Znalosti o testech, jejich tvorbě a využití potřebují k tomu, aby 
mohli efektivně využívat získané výsledky jako zpětnou vazbu a vodítko pro další práci a aby si 
dokázali fundovaně vybrat z dostupné nabídky vhodný test či jiný evaluační nástroj pro svoji 
potřebu. Testům by měli rozumět také proto, aby se mohli poučeně bránit v situaci, kdy po nich 
někdo vyžaduje administraci nekvalitního testu nebo z výsledků nějakého testu vyvozuje 
chybné a nepodložené závěry o jejich práci. 

Testy jsou používány ve vzdělávání k různým účelům: pro poskytnutí informace žákovi o jeho 
práci, pro poskytnutí zpětné vazby učiteli o výsledcích jeho výuky, pro hodnocení práce školy, 
pro hodnocení vývoje celého systému. Proto považujeme za potřebné se v této publikaci věnovat 
testování v širším kontextu. 

První kapitola nahlíží na hodnocení výsledků vzdělávání v kontextu celého evaluačního 
systému. Rámcově vymezuje systém hodnocení ve vzdělávání s jeho jednotlivými složkami, tedy 
hodnocením systému, práce škol, učitelů, ředitelů a žáků, a pojednává o významu jednotlivých 
složek a jejich vzájemné provázanosti. 

Druhá kapitola se již věnuje hodnocení výsledků žáků a zaměřuje se převážně na ty jeho aspekty, 
které nelze řešit pomocí kognitivních testů. Vysvětluje rozdíl mezi formativním a sumativním 
hodnocením a podrobněji pojednává o významu kvalitního průběžného formativního 
hodnocení. Ukazuje, jak mohou učitelé sledovat individuální pokrok každého žáka, a poskytuje 
konkrétní příklady hodnocení kognitivních i nekognitivních cílů vzhledem k předem jasně 
specifikovaným kritériím. Cílem kapitoly je poukázat na důležitost „hodnocení pro učení“ 
v protikladu k „hodnocení učení“ a nabídnout příklady toho, jak kvalitní hodnocení pro učení 
může vypadat. 

Další kapitoly jsou již zaměřeny na ústřední téma publikace, jímž jsou didaktické testy. Třetí 
kapitola nejprve objasňuje, co se rozumí standardizovanými zkouškami a jak se mezi tyto 
zkoušky řadí písemné či elektronické testy výsledků vzdělávání. Pojednává o výhodách 
a nevýhodách standardizovaných zkoušek a popisuje snahy standardizovaně hodnotit 
i afektivní vzdělávací cíle. Pojednává o agregaci výsledků a odlišných metodách používaných 
pro zjišťování výsledků vzdělávání na různých úrovních vzdělávacího systému. Dále vysvětluje 
rozdíl mezi ověřovacími a rozlišovacími testy a ukazuje příklady jejich použití. 

Čtvrtá kapitola podrobně vysvětluje, jak se tvoří, resp. má tvořit test a jaké náležitosti by kvalitní 
test měl mít. Popisuje typy testových položek a jejich parametry a specifika jejich 
vyhodnocování a vysvětluje, podle čeho lze posuzovat kvalitu testu. Zabývá se rovněž úskalími 
standardizované administrace testu v běžné třídě. Cílem kapitoly není naučit čtenáře vyvíjet 
testy, ale provést je všemi kroky vývoje testu a poukázat na složitost celého procesu. Kapitola 
rovněž vysvětluje, jaké metody je možno použít ke stanovení přidané hodnoty a v čem spočívá 
jejich nepřesnost. 
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Pátá kapitola poskytuje podrobný popis nástrojů vyvíjených v rámci projektu NIQES, 
pojednává o jejich filozofii a účelu, zdůrazňuje jejich omezení i silné stránky a uvádí, ve kterých 
situacích je jejich použití vhodné, kdy je problematické a kdy nevhodné. Zahrnuty jsou jak 
testové nástroje modulu InspIS SET, tak nově vytvářené evaluační nástroje vyvíjené v rámci 
nových inspekčních metodik. 

Poslední, šestá kapitola vysvětluje na konkrétních příkladech, jak lze interpretovat výsledky 
testových zkoušek žáky a jejich rodiči (výsledky žáka), učiteli ve třídách (výsledky třídy), řediteli 
a pedagogickým sborem (výsledky školy) a jak různá očekávání od evaluačních zjištění ovlivňují 
optimální strukturu výsledků. 

Cílem publikace je poskytnout komplexní systematickou informaci, která v české literatuře 
dosud chybí. Z toho důvodu uvádí i některé detaily, které se mohou mnohým čtenářům zdát 
příliš technické, ale např. pro tvůrce testů jsou užitečné (týká se zejména kapitoly 4). Tvůrcům 
vzdělávací politiky, kteří chtějí využívat znalostí o výsledcích vzdělávání žáků prostřednictvím 
didaktických testů, je možné doporučit zejména kapitolu 3. 

Věříme, že čtenáři ocení, že pro dosažení dobré srozumitelnosti a názornosti jsme do textu 
zařadili větší množství příkladů. Do literatury jsme potom uvedli rozmanité zdroje, z nichž 
může čtenář nejen získat širší poučení o řešené problematice, ale také další konkrétní náměty 
k hodnocení výsledků žáků ve výuce. Text členíme pro přehlednost na hlavní kapitoly, dále na 
podkapitoly a ty pak na oddíly. 

Věříme, že publikace přispěje k lepší informovanosti české pedagogické veřejnosti v otázce 
hodnocení vzdělávacích výsledků a napomůže účelnějšímu a poučenějšímu využívání 
didaktických testů a že každý čtenář v ní nalezne ta témata, která ho v oblasti testování zajímají. 

Rádi bychom poděkovali Dominiku Dvořákovi, Františku Prokopovi a Karlu Starému za 
kritické čtení jednotlivých kapitol příručky. Poděkování patří i vedení Centra pro zjišťování 
výsledků vzdělávání za ochotu a vstřícnost ke zveřejnění některých příkladů, které pocházejí 
z interních materiálů této instituce. Jmenovité poděkování patří Evě Řídké za příklady v kapitole 
4 týkající se hodnocení otevřených úloh z matematiky v testech maturitní zkoušky a Martině 
Hulešové za podklady k oddílu 4.4.4. 

Česká školní inspekce a autorský tým 
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1111 HODNOCENÍ VE VZDĚLÁVÁNÍHODNOCENÍ VE VZDĚLÁVÁNÍHODNOCENÍ VE VZDĚLÁVÁNÍHODNOCENÍ VE VZDĚLÁVÁNÍ    

O testech a jejich využití ve vzdělávání nemůžeme dobře přemýšlet bez zvažování širšího 
kontextu hodnocení výsledků žáků, jímž je hodnocení v celém vzdělávacím systému. Proto se 
v této kapitole věnujeme systému hodnocení ve vzdělávání, popisu jeho jednotlivých složek, 
pojednáváme o jejich významu a jejich vzájemné provázanosti. U jednotlivých součástí 
hodnocení popisujeme jejich podobu v českém vzdělávacím systému a zamýšlíme se nad jejich 
slabými a silnými stránkami. 

Čtenáři mohou namítnout, že některé zde uváděné informace, například ty, které se týkají 
hodnocení celého vzdělávacího systému, jsou pro učitele a ředitele příliš obecné, neboť se jejich 
práce přímo netýkají. Stejně tak mohou argumentovat, že publikace obsahuje zahraniční 
příklady, se kterými se v našem vzdělávacím systému nesetkáváme a jež představují pro nás 
čirou teorii bez jakékoli návaznosti na praxi našich škol. K tomu, aby porozuměli problematice 
testování v plné její šíři, potřebují učitelé a ředitelé získat odstup od své každodenní pedagogické 
zkušenosti. Toho nelze docílit bez informací, které každodenní zkušenost přesahují. 

Autoři publikace vycházejí z přesvědčení, že pedagogové by měli rozumět tomu, z jakých 
podkladů jsou vyvozovány závěry o kvalitě českého vzdělávacího systému a potažmo o jejich 
práci. Potřebují získat informaci o tom, jak se některé problémy, se kterými se český vzdělávací 
systém potýká, řeší v jiných vzdělávacích systémech. Cílem této publikace není poskytnout 
učitelům konkrétní náměty do výuky, ale rozšířit jejich rozhled v důležité oblasti pedagogické 
práce, kterou hodnocení obecně i hodnocení výsledků vzdělávání prostřednictvím didaktických 
testů bezesporu představují. 

1.11.11.11.1 Rostoucí význam hodnocení ve vzděláváníRostoucí význam hodnocení ve vzděláváníRostoucí význam hodnocení ve vzděláváníRostoucí význam hodnocení ve vzdělávání    

1.1.11.1.11.1.11.1.1 Aktuální trendy vAktuální trendy vAktuální trendy vAktuální trendy v    hodnocení ve vzděláváníhodnocení ve vzděláváníhodnocení ve vzděláváníhodnocení ve vzdělávání    

Hodnocení je považováno za klíčový nástroj pro zlepšování výsledků vzdělávání. V posledních 
desetiletích jeho význam ve všech vyspělých zemích vzrůstá a mění se názory na cíle a obsah 
hodnocení i používané metody. Daleko více než dříve je zdůrazňováno, že hodnocení má mít 
především funkci podpůrnou, jeho kontrolní funkce je výrazně upozaděna. S tím, jak jsou 
obohacovány a aktualizovány cíle vzdělávání, se přirozeně mění i obsahy, které je třeba 
hodnotit. Níže uvádíme několik trendů, které jsou pro rozvoj hodnocení ve vzdělávání 
charakteristické: 

a) Hodnocení důležitých vzdělávacích cílů 

Rostoucí zájem o hodnocení ve vzdělávání má několik příčin. Jednou z nich je zvyšující se 
význam vzdělávání při řešení ekonomických a sociálních problémů moderních společností 
a s tím související zvýšené nároky na kvalitu a efektivitu vzdělávacího procesu. Kvalita 
a efektivita vzdělávacího procesu jsou významně ovlivňovány způsobem jejich hodnocení. 
Proto začali pedagogové ve vyspělých zemích čím dál tím hlasitěji požadovat, aby bylo 
hodnocení dobře promyšleno z hlediska dopadů, které bude mít na vzdělávací praxi. Tedy aby 
tvůrci hodnocení přemýšleli o tom, jak ovlivní výuku ve školách skutečnost, že na některé 
aspekty vzdělávacích cílů bude kladen v hodnocení důraz a některé budou naopak opominuty, 
jaké dopady bude mít na výukové cíle, obsahy a metody konkrétní způsob hodnocení 
a podobně. Z obav, že hodnocením pouze některých (dobře měřitelných) vzdělávacích cílů 
dojde k deformaci výuky, vyvstala potřeba ověřovat vzdělávací cíle, které dosud nebyly 
předmětem hodnocení. Sem patří například kritické myšlení, řešení problémů, sociální 
dovednosti a podobně, což klade na hodnoticí metody a použité nástroje nové nároky. Tyto 
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nové nároky spolu s rozvojem informačních technologií umožnily velký metodologický pokrok 
v oblasti hodnocení výsledků žáků. 

b) Hodnocení práce učitelů a ředitelů s cílem poskytovat jim kvalitní zpětnou vazbu 

Reflexe dopadů mezinárodních i národních testování žáků zřetelně ukázaly, že testy nemají na 
kvalitu vzdělávání předpokládaný blahodárný vliv, nejsou-li propojena s cílenou podporou 
vyučování a učení. Potřeba posílit kvalitu výuky vedla ke snaze naučit pedagogy systematicky 
reflektovat svoji výuku a její bezprostřední výsledky. Důsledkem této tendence byl rozvoj 
systémů hodnocení práce učitele a ředitele, které byly ve většině vzdělávacích systémů dosud 
zanedbávány. 

c) Hodnocení škol s cílem poskytnout účinnou pomoc tam, kde je to potřeba 

Rostoucí decentralizace systému a zvyšující se autonomie škol, ke které dochází ve všech 
vyspělých zemích, přirozeně vedou k vyšší potřebě kontroly práce škol. Cílem této kontroly je 
zamezit tomu, aby některé školy poskytovaly žákům méně kvalitní vzdělávání než jiné školy. 
Zkušenosti nicméně ukazují, že kontrola musí být koncipována tak, aby pro školy 
nepředstavovala hrozbu, která by je motivovala při ověřování podvádět. To znamená, že se 
školám, které čelí nějakým problémům, musí dostat v prvé řadě účinné pomoci, nikoli trestu. 
Nastavení efektivního systému hodnocení práce škol je výzvou pro všechny vzdělávací systémy. 

d) Hodnocení systémů s cílem zakládat rozhodování na faktech, a nikoli na přesvědčeních 
politiků 

Rostoucí snaha zakládat rozhodování vzdělávací politiky na empirických dokladech (evidence 
based policy) spolu s rozvojem mezinárodních výzkumů vědomostí a dovedností vede 
k inovacím rovněž na úrovni hodnocení celých vzdělávacích systémů. Zde je například třeba 
docílit toho, aby mezinárodní srovnání byla vhodně doplněna národními poznatky, které 
vypovídají o míře naplňování národních vzdělávacích cílů. 

e) Potřeba provázat hodnocení se stanovenými cíli 

Hodnocení všech prvků systému musí být vzájemně provázáno prostřednictvím prioritních cílů 
vzdělávání. To znamená, že má být hodnoceno, do jaké míry se podařilo naplnit stanovené cíle. 
Z nich by se mělo odvinout, co znamená dobrý žák a absolvent té které školy (evaluační 
standardy), dobrý učitel (standard učitele), dobrý ředitel (standard ředitele), dobrá škola 
(relativně jasně formulovaná kritéria kvalitní školy), sledované aspekty kvality vzdělávacího 
systému (indikátory kvality vzdělávacího systému se zřetelnou vazbou na formulované cíle). 
Z tohoto východiska vyplývá potřeba konkretizace kvality všech prvků systému skrze standardy. 
Teprve tyto standardy vycházející z cílů se mohou stát východiskem pro hodnocení, a to vždy 
jak pro hodnocení interní, tak externí. 

V ČR byla tato skutečnost zohledněna v Bílé knize (MŠMT, 2001), která ve své třetí strategické 
linii nazvané Monitorování a hodnocení kvality a efektivity vzdělávání explicitně stanovila cíl 
„… podpořit vznik bohatého a diferencovaného evaluačního prostředí, v němž se uplatní různé 
formy interní i externí evaluace, a vytvořit mechanismy, jak z provedené evaluace vyvozovat 
závěry pro zlepšování kvality vzdělávacího systému i jednotlivých škol…“. 

1.1.21.1.21.1.21.1.2 Žádoucí změny vŽádoucí změny vŽádoucí změny vŽádoucí změny v    českém hodnocení ve vzděláváníčeském hodnocení ve vzděláváníčeském hodnocení ve vzděláváníčeském hodnocení ve vzdělávání    

Zvýšený zájem o problematiku hodnocení vedl v roce 2009 k tomu, že OECD zahájila projekt 
OECD Review on Evaluation and Assessment Frameworks for Improving School Outcomes. 
Tento projekt poskytl obsáhlý popis problémů, které v oblasti hodnocení řeší vzdělávací 
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systémy vyspělých zemí, a nastínil cesty k jejich řešení. Do projektu se zapojila i Česká republika, 
kterou v roce 2011 navštívil zahraniční tým examinátorů a poskytl jí důkladnou analýzu silných 
a slabých stránek systému hodnocení. Tato analýza byla založena na důkladném studiu 
dokumentů, na rozhovorech s učiteli, řediteli, žáky, rodiči, úředníky, vysokoškolskými učiteli 
i představiteli odborů a nevládních organizací. Zahraniční experti nabídli následující 
doporučení: 

• lépe formulovat cíle vzdělávání 

• vytvořit ucelený rámec hodnocení 

• zaměřit se na budování kapacit v oblasti hodnocení v celém vzdělávacím systému 

• vytvořit vzdělávací standardy, které by pokrývaly celou šíři vzdělávacích cílů, a to před 
vytvořením národních standardizovaných testů 

• zmírnit nežádoucí dopady národních standardizovaných testů 

• posílit roli formativního hodnocení žáků 

• zavést procesy „moderace“ za účelem zajištění konzistence sumativního hodnocení žáků 

• vytvořit profesní profil nebo standard učitelské profese 

• posílit takové hodnocení učitelů, jehož účelem je zkvalitňování jejich práce 

• zvážit možnosti vytvoření systému certifikace učitelů, podle kterého by se řídil kariérní 
postup 

• posílit externí hodnocení za účelem zkvalitňování škol 

• zlepšit propojení mezi vlastním hodnocením a externím hodnocením a tím posílit profil 
vlastního hodnocení 

• zlepšit dovednosti ředitelů škol v oblasti pedagogického vedení a posílit hodnocení těchto 
dovedností 

• posílit složky hodnocení systému v celkovém rámci hodnocení 

• získávat národní data o výsledcích žáků pro účely monitorování systému 

• stanovit priority při naplňování potřeby informací za účelem národního monitorování 

• optimalizovat vykazování a využívání systémových dat 

Na některá z výše uvedených doporučení reagují projekty realizované v rámci čerpání 
prostředků z Evropského sociálního fondu (ESF). Některá doporučení stále zůstávají stranou 
pozornosti tvůrců vzdělávacích politik. Tato publikace reaguje na doporučení zaměřit se na 
budování kapacit v oblasti hodnocení v celém vzdělávacím systému, jehož cílem je zvýšení 
poučenosti jednotlivých aktérů v oblasti hodnocení. Doporučuje věnovat větší péči tomu, aby 
ministerští úředníci, zřizovatelé škol, ředitelé, učitelé, poskytovatelé testů, ale i rodiče a žáci lépe 
rozuměli tomu, jak probíhá kvalitní hodnocení, a naučili se pracovat s jeho výsledky. 

V následujících oddílech se postupně zabýváme všemi výše zmiňovanými úrovněmi hodnocení: 
hodnocení vzdělávacího systému, hodnocení škol, hodnocení práce učitelů a ředitelů 
a hodnocení výsledků žáků. Pozornost je také věnována provázanosti hodnocení na 
jednotlivých úrovních. Tato provázanost, tedy fungování hodnocení ve vzdělávání jako celku, 
je ve většině vzdělávacích systémů zanedbávána, a proto není plně využit potenciál jednotlivých 
evaluačních aktivit. Stejná situace panuje i v České republice. Velkou výzvou pro nás je nejen 
provázat jednotlivé evaluační aktivity, ale zejména navázat je na cíle vzdělávání a koncipovat je 
tak, aby přímo podporovaly žádoucí zacílení jednotlivých složek vzdělávacího systému. Zároveň 
je třeba důkladně promyslet celý systém a doplnit prvky, které chybějí. 
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1.21.21.21.2 Hodnocení fungováHodnocení fungováHodnocení fungováHodnocení fungování vzdělávacího systémuní vzdělávacího systémuní vzdělávacího systémuní vzdělávacího systému    

1.2.11.2.11.2.11.2.1 Pravidelné hodnocení fungování českého vzdělávacího systémuPravidelné hodnocení fungování českého vzdělávacího systémuPravidelné hodnocení fungování českého vzdělávacího systémuPravidelné hodnocení fungování českého vzdělávacího systému    

Systematické hodnocení vzdělávacího systému je zásadní pro získávání kvalitních podkladů pro 
tvorbu vzdělávací politiky. Spočívá v pravidelném sběru údajů o fungování a výsledcích 
vzdělávacího systému, v realizaci cílených šetření zaměřených na podrobné zkoumání 
vybraných aspektů systému, které vyžadují zlepšení nebo se z nějakých jiných důvodů ocitly 
v centru pozornosti vzdělávací politiky, a v promyšlené evaluaci dopadů nově zaváděných 
opatření. 

V České republice probíhá hodnocení systému na úrovni celého vzdělávacího systému i na 
úrovni krajů. Hodnocení vzdělávací soustavy České republiky provádí ministerstvo ve zprávě 
o stavu a rozvoji vzdělávání v České republice (výroční zpráva MŠMT) a v dlouhodobém 
záměru vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy (dlouhodobý záměr). Stejné dokumenty, 
tj. dlouhodobé záměry a výroční zprávy vznikají nejen pro celý systém, ale i pro jednotlivé kraje. 
Hodnocení systému provádí dále Česká školní inspekce ve své výroční zprávě ČŠI 
a v tematických zprávách. 

Dlouhodobý záměr podle zákona stanovuje strategické směry rozvoje vzdělávání a vzdělávací 
soustavy. Měl by vždy obsahovat vyhodnocení dosaženého stavu a změn proti předchozímu 
dlouhodobému záměru z hlediska obsahových a kvantitativních cílů, prioritních úkolů 
a rozvojových programů.1 Výroční zpráva o stavu a rozvoji vzdělávání se skládá z hodnocení 
stavu jednotlivých úrovní vzdělávací soustavy, z ekonomické části, z hodnocení naplňování 
dlouhodobého záměru a jeho cílů a opatření v uplynulém období.2 

Základním zdrojem pro oba dokumenty jsou údaje školské statistiky, které jsou získávány 
prostřednictvím výkazů od škol a školských zařízení. Statistické údaje jsou publikovány rovněž 
ve statistické ročence školství, která obsahuje údaje o stavu jednotlivých úrovní systému 
v předcházejícím školním roce a vývoj vybraných ukazatelů v delším časovém údobí (vývojová 
ročenka).3 

Výroční zpráva České školní inspekce obsahuje souhrnné poznatky o stavu vzdělávání 
a vzdělávací soustavy vycházející z inspekční činnosti za předcházející školní rok. Zveřejňuje se 
každoročně v prosinci.4 Dílčí informace jsou získávány v rámci takzvaných tematických 
inspekcí, které se zaměřují na nějaký specifický aspekt vzdělávacího procesu a probíhají 
v souladu s plánem inspekční činnosti v daném školním roce, a v rámci běžných inspekcí, při 
kterých je škola hodnocena podle kritérií stanovených pro daný školní rok. V posledních letech 
byly např. realizovány tematické inspekce zaměřené na výuku cizích jazyků, využívání 
informačních technologií, podporu inkluzivního vzdělávání a podobně. 

Kromě těchto pravidelných zpráv produkuje MŠMT a jeho přímo řízené organizace řadu 
dalších materiálů, které poskytují zajímavé informace o stavu a vývoji vzdělávacího systému. 
Cenným informačním zdrojem jsou pravidelné zprávy a publikace Národního ústavu pro 
vzdělávání, školského poradenského zařízení a zařízení pro další vzdělávání pedagogických 
pracovníků (NÚV). Tyto zprávy se zaměřují zejména na uplatnění absolventů na trhu práce, 

                                                      
1 Dlouhodobý záměr 2011 viz http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/dlouhodoby-zamer-vzdelavani-a-
rozvoje-vzdelavaci-soustavy-1 
2 Výroční zpráva o stavu a rozvoji vzdělávání 2013, viz http://www.msmt.cz/file/33944/ 
3 Statistické ročenky školství viz 
http://www.msmt.cz/search.php?action=results&query=ro%C4%8Denka+%C5%A1kolstv%C3%AD  
4 Výroční zprávy ČŠI viz http://www.csicr.cz/cz/dokumenty/vyrocni-zpravy 
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potřeby zaměstnavatelů ve srovnání s připraveností absolventů, nezaměstnanost absolventů, 
vývoj vzdělanostní a oborové struktury žáků. V posledních letech se zabývají také sledováním 
předčasných odchodů ze vzdělávání.5 Poznatky o českém vzdělávacím systému a jeho vývoji je 
možno čerpat rovněž z akademického výzkumu. 

1.2.21.2.21.2.21.2.2 Aktivity poskytující mezinárodní srovnáníAktivity poskytující mezinárodní srovnáníAktivity poskytující mezinárodní srovnáníAktivity poskytující mezinárodní srovnání    

MŠMT, respektive jeho přímo řízené organizace, pravidelně zveřejňují výtah z ročenek OECD 
Education at a Glance, které obsahují ukazatele týkající se rozmanitých aspektů vzdělávacího 
systému v mezinárodním srovnání. Plné verze těchto ročenek jsou dostupné v angličtině na 
stránkách organizace OECD.6 

České oddělení evropské sítě Eurydice, která zpracovává informace o vzdělávacích systémech 
a o vzdělávací politice v celé Evropě, nabízí překlady mezinárodních komparativních zpráv, jež 
obsahují popisná porovnání rozmanitých aspektů vzdělávacích systémů pro země Evropské 
unie. Originály všech komparativních zpráv i české překlady některých z nich jsou dostupné na 
stránkách Eurydice.7 

Od poloviny devadesátých let 20. století se Česká republika pravidelně zapojuje do 
mezinárodních výzkumů zaměřených na hodnocení výsledků vzdělávání. Přehled 
uskutečněných výzkumů je uveden v následující tabulce. 

Tabulka Tabulka Tabulka Tabulka 1111....1111    Účast ČR vÚčast ČR vÚčast ČR vÚčast ČR v    mezinárodních výzkumech zaměřených na zjišťování výsledků mezinárodních výzkumech zaměřených na zjišťování výsledků mezinárodních výzkumech zaměřených na zjišťování výsledků mezinárodních výzkumech zaměřených na zjišťování výsledků 
vzdělávánívzdělávánívzdělávánívzdělávání    

Název 
výzkumu 

Rok zapojení ČR 
 (populace testovaných žáků) 

Obsahové zaměření testů 
Organizátor 

výzkumu 

TIMSS 

1995 (4. ročník, 8. ročník, 3. ročník SŠ) 
1999 (8. ročník) 

2007 (4. ročník a 8. ročník) 
2011 (4. ročník) 

Matematika 
a přírodovědné předměty 

IEA 

PIRLS 
1995 (3. ročník, 8. ročník) 

2001 (4. ročník) 
2011 (4. ročník) 

Čtenářská gramotnost IEA 

PISA 
2003, 2006, 2009 

2012 (vždy 15letí žáci) 
Matematická, čtenářská 

a přírodovědná gramotnost 
OECD 

CIVED 
ICCS 

1999 (8. ročník, 3. ročník SŠ) 
2009 (8. ročník) 

Občanská výchova IEA 

ICILS 
2013 (8. ročníky ZŠ a odpovídající 

ročníky víceletých gymnázií) 
Počítačová a informační 

gramotnost 
IEA 

Realizátoři těchto mezinárodních šetření (do roku 2011 Ústav pro informace ve vzdělávání, 
nyní Česká školní inspekce) pravidelně zveřejňují aktuální výsledky a také informace o vývoji 
vědomostí a dovedností českých žáků na konci 1. stupně základního vzdělávání (výzkumy IEA) 
a na konci 2. stupně základního vzdělávání (výzkumy IEA a výzkum PISA). V rámci výzkumu 
PISA 2003 a 2006 byl proveden výběr tak, aby žáci zapojení do výzkumu dobře reprezentovali 

                                                      
5 http://www.nuv.cz/vystupy/vydane-publikace 
6 České výtahy viz http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/statistika-skolstvi/publikace-education-at-a-
glance. Plná verze viz: http://www.oecd.org/edu/eag.htm 
7 Informace o síti Eurydice a odkazy na všechny publikace viz http://www.naep.cz/eurydice 
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populaci žáků 9. ročníků v jednotlivých krajích. Výsledky byly zveřejněny rovněž za jednotlivé 
kraje.8 

Výsledky mezinárodních šetření představují jedinou informaci o vývoji vědomostí a dovedností 
českých žáků na úrovni vzdělávacího systému. Občasná národní šetření (např. testování žáků 
v 5. a 9. ročníku Centrem pro zjišťování výsledků vzdělávání) nebyla koncipována tak, aby 
poskytovala srovnatelnou informaci na národní úrovni a úrovni jednotlivých krajů, a nebyla 
pro tyto účely využívána. 

Česká republika se zapojuje také do výzkumů vědomostí a dovedností dospělých. V roce 1998 
se zúčastnila výzkumu IALS, v roce 2012 se zapojila do výzkumu OECD PIAAC. Tyto výzkumy 
zjišťují čtenářskou a matematickou gramotnost dospělých ve věku 16–65 let a umožňují 
porovnat vědomosti a dovednosti žáků na výstupu ze středoškolského a vysokoškolského studia 
a poučit se o přechodu ze vzdělávání na pracovní trh a o efektivitě systému dalšího vzdělávání.9 

Mezinárodní výzkumy umožňují rovněž monitorovat spravedlivost vzdělávacího systému 
(rozdíly mezi školami, závislost výsledků vzdělávání a dosaženého vzdělání na rodinném 
zázemí) a její vývoj v čase. 

Důležitou zpětnou vazbu poskytují tematické analýzy OECD, v jejichž rámci jsou vybrané 
aspekty vzdělávacího systému posouzeny skupinou zahraničních expertů, kteří následně vydají 
doporučení pro další vývoj. Posouzení je založeno nejen na studiu dostupné dokumentace, ale 
také na sérii rozhovorů s představiteli všech zainteresovaných skupin a přímém pozorování 
prostředí. V posledních letech byl tímto způsobem posouzen systém odborného vzdělávání, 
terciárního vzdělávání a systém hodnocení ve vzdělávání (viz podkapitola 1.1). OECD 
a Evropská komise také pravidelně vydávají doporučení k různým oblastem veřejných politik, 
která jsou zpravidla založena na hluboké znalosti českého prostředí a jeho aktuálních problémů. 
Část doporučení se vždy zaměřuje na oblast vzdělávání. 

1.31.31.31.3 Hodnocení práce školyHodnocení práce školyHodnocení práce školyHodnocení práce školy    

1.3.11.3.11.3.11.3.1 Potřeba vyvážit kontrolu aPotřeba vyvážit kontrolu aPotřeba vyvážit kontrolu aPotřeba vyvážit kontrolu a    podporu při hodnocení práce školypodporu při hodnocení práce školypodporu při hodnocení práce školypodporu při hodnocení práce školy    

Odpovědi na otázku, jak zajistit kvalitu školy, se v různých vzdělávacích systémech liší. Pro 
demokraticky řízené školství je typická důvěra ve školy samotné, spoléhání na vnitřní motivaci 
ředitelů a učitelů o kvalitu své školy usilovat. Stěžejní problém je v definici kvality a způsobu 
zajišťování její kontroly, tak aby byla optimálně podporována a rozvíjena. S přidělením 
autonomie školám stát zpravidla předává i podíl na definici vlastní kvality, a to zejména v míře 
její konkretizace, v možnosti zohlednění specifických podmínek časově místních 
a v možnostech volby preferencí. 

Hodnocení práce školy zpravidla probíhá jako vlastní hodnocení (autoevaluace), jejímž cílem 
je získat zpětnou vazbu pro další zlepšování, a hodnocení externím subjektem, jehož cílem je 
především ověření, zda škola pracuje tak, jak by měla. Přestože cíle externího hodnocení jsou 
primárně kontrolní, v řadě vzdělávacích systémů je vyvíjena snaha o to, aby i externí hodnocení 
přinášelo škole užitečnou zpětnou vazbu a aby se školám, u kterých byly shledány nedostatky, 
dostalo podpory k jejich odstranění. Tedy aby kontrolní činnost byla omezena na nezbytné 
minimum a aby byla posilována role zpětnovazební a podpůrná. Ukazuje se, že trestání škol 

                                                      
8 Více informací o mezinárodních výzkumech, jejich koncepcích a výsledcích je možno získat např. na 
http://www.orbisscholae.cz/archiv/2009/2009_3_05.pdf 
9 Více informací na www.piaac.cz 
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(například snížením dotací), jež některé systémy uplatňovaly,10 nic neřeší a vede školy 
k zakrývání nedostatků a k podvádění (např. Rýdl, 2004; Straková, & Simonová, 2005). 

Externí hodnocení je v řadě systémů provázeno zveřejňováním žebříčků škol podle výsledků 
testů. Výzkumné studie ukazují, že žebříčky mají nežádoucí dopad na rozvoj škol. Například 
proto, že školy mají pocit, že je žebříčky nespravedlivě poškozují, neboť mnohdy nezohledňují 
podmínky, ve kterých školy pracují. Řídí-li se rodiče při výběru školy zveřejněnými žebříčky, 
trpí tím často školy, které pracují v obtížnějších podmínkách, neboť rodiče, kterým na 
vzdělávání dětí záleží, do nich neposílají své děti, a tyto školy se tak stávají školami zbytkovými. 
Snaha zlepšit se v testech často vede k tomu, že se učitelé nezaměřují na zlepšení své pedagogické 
práce, ale nacvičují testy s dětmi, které se svými výsledky nacházejí na hranici minimální 
úspěšnosti, aby zvýšili podíl žáků, kteří testem prošli. To vede nejen k zanedbávání žáků 
podprůměrných, ale i žáků nadaných.11 Některé systémy, jež považují za správné výsledky 
srovnávání škol zveřejňovat (např. Švédsko), tak volí cestu zveřejňování nejen celkového pořadí 
v žebříčku, ale i informace o tzv. přidané hodnotě (tj. přírůstku ve výsledku, který je dán 
působením školy). Tím se snaží poukázat na kvalitu práce školy a zamezit znevýhodnění škol, 
které pracují s žáky s horšími kognitivními schopnostmi či sociálním nebo jazykovým 
znevýhodněním. Jiné systémy výsledky srovnávání škol nezveřejňují (Finsko). V systémech, kde 
cíle ověřované testy nejsou v systému široce sdíleny, učitelé také často nepovažují výsledky testů 
za kvalitní a relevantní zpětnou vazbu, neboť obsahy testů mnohdy neodpovídají vzdělávacím 
prioritám školy. Přes výše uvedené negativní důsledky plošného testování je většina 
vzdělávacích systémů v nějaké podobě realizuje s tím, že se snaží negativní důsledky 
minimalizovat. 

Cílem hodnocení, ať už interního, či externího, by mělo být získání informací, které 
napomohou zlepšit práci školy. Externí hodnocení a následně poskytovaná podpora by měly 
směřovat k tomu, aby všechny školy poskytovaly žákům stejný vzdělávací standard. Tedy docílit 
stavu, kdy se každému žákovi v každé škole dostane vysoce kvalitního vzdělání. Tomuto cíli 
napomáhá, je-li představa o kvalitní práci školy v pedagogické komunitě sdílena, tedy když si 
pod tímto pojmem všichni aktéři (ředitelé, učitelé, inspektoři) představují v zásadě totéž a když 
se podaří stejnou představu kvality zprostředkovat i zřizovatelům a rodičům. Představa 
o kvalitní práci může být definována například ve standardech práce kvalitní školy, které 
mohou sloužit jako opora pro interní i externí hodnocení a jako nástroj pro sjednocení představ. 
Cílem je dosáhnout stavu, kdy budou kritéria dostatečně explicitně popisovat všechny důležité 
aspekty kvality práce školy, tak aby sloužila jako opora pro vlastní hodnocení práce škol – tedy 
aby došlo ke sjednocení pohledu na kvalitu a externí i interní evaluační aktivity byly jednotně 
zacíleny. 

1.3.21.3.21.3.21.3.2 Vývoj vVývoj vVývoj vVývoj v    oblasti vlastního hodnocení školyoblasti vlastního hodnocení školyoblasti vlastního hodnocení školyoblasti vlastního hodnocení školy    

Vlastní, interní hodnocení školy hraje v práci školy větší význam, neboť ve škole probíhá 
průběžně, zatímco externí hodnocení se uskutečňuje v intervalu několika let. Proto je důležité, 
aby školy měly k dispozici nástroje a služby, které jim umožní realizovat vlastní hodnocení ve 
vysoké kvalitě a zároveň relativně snadno, aby pro ně jeho realizace byla zvládnutelná při 
ostatních pracovních povinnostech. 

V České republice se myšlenka propojení externího a interního hodnocení objevila 
v devadesátých letech 20. století při hledání cest k zajištění kvality vzdělávacího systému 

                                                      
10 Spojené státy, Velká Británie. 
11 Hojné doklady o těchto nežádoucích dopadech pocházejí ze Spojených států a z Velké Británie. 
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a promítla se do návrhů v Bílé knize (2001), které nabyly závazné podoby ve školském zákoně 
z roku 2004 s účinností od 1. ledna 2005.12 Jednalo se zejména o legislativní ukotvení vlastního 
hodnocení školy, které bylo vymezeno jako relevantní hodnocení školy vedle hodnocení 
externího Českou školní inspekcí.13 Mělo se zaměřovat 

a) na cíle, které si škola stanovila v koncepčním záměru rozvoje školy a ve školním 
vzdělávacím programu, jejich reálnost, stupeň důležitosti, 

b) na posouzení, jakým způsobem škola cíle plní, s přihlédnutím k dalším cílům uvedeným 
zejména v rámcovém vzdělávacím programu a odpovídajících právních předpisech, 

c) na podmínky ke vzdělávání, průběh vzdělávání, podporu žáků ze strany školy, spolupráci 
s rodiči, vliv vzájemných vztahů školy, žáků, rodičů a dalších osob na vzdělávání a výsledky 
vzdělávání žáků (v případě středních škol a vyšších odborných škol také uplatnitelnost 
absolventů na trhu práce), dále na řízení školy, kvalitu personální práce, kvalitu dalšího 
vzdělávání pedagogických pracovníků, úroveň výsledků práce školy, zejména vzhledem 
k podmínkám vzdělávání a ekonomickým zdrojům, včetně návrhů příslušných opatření, 

d) na účinnost opatření obsažených v předchozím vlastním hodnocení. 

Možnost hodnotit školy byla přiznána i zřizovatelům za podmínky, že předem zveřejní kritéria, 
podle kterých chtějí své školy hodnotit. Zpráva o vlastním hodnocení školy se dle školského 
zákona z roku 2004 stala součástí povinné dokumentace školy. Z vlastního hodnocení školy 
vycházela dle zákona též Česká školní inspekce při svém hodnocení a promítlo se i do 
každoročně vytvářené veřejně přístupné výroční zprávy o činnosti školy. 

Na povinnost realizovat vlastní hodnocení byly české školy připraveny různě. Byly zde školy, 
které uvedené změny očekávaly, byly pro ně legalizováním již probíhajících činností. Jejich 
ředitelé a učitelé se často setkávali v asociacích „aktivních“ škol a začali autoevaluaci realizovat 
dříve, než byla uzákoněna v podobě vlastního hodnocení školy. Jednalo se o školy, které chápaly 
autoevaluaci jako nezbytnou součást své činnosti, bez které si nedokázaly představit zvyšování 
své kvality. Tyto školy prováděly například SWOT14 analýzy, dotazníková šetření mezi žáky, 
rodiči a učiteli, vymýšlely systémy hospitací tak, aby poskytly maximum informací o kvalitě 
výuky a podobně. Na opačném pólu spektra byly školy, které nabízenou autonomii nepřijaly, 
resp. v prvcích, jako jsou školní vzdělávací programy a zpráva o vlastním hodnocení školy, 
viděly jen další zbytečnou administrativu, a tedy nesmyslnou zátěž. Tyto školy vytvářely 
zmiňované dokumenty jen formálně, aby vyhověly požadovaným kontrolovatelným 
požadavkům. Mezi těmito extrémními póly se nacházela celá řada škol, které byly ochotny 
myšlenku vlastního hodnocení přijmout, ale nevěděly, jak ji v praxi provádět. 

Vzhledem k tomu, že pro funkčnost uzákoněných příležitostí a povinností nebyl vytvořen 
podpůrný systém, došlo záhy k tomu, že požadavek provádět vlastní hodnocení školy byl 
prohlášen za zbytečnou administrativní zátěž školy, a změnou školského zákona z roku 2011 
(nabyla účinnosti 1. ledna 2012) byla povinnost vypracovávat autoevaluační zprávy zrušena. 

                                                      
12 Zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání (školský 
zákon), ve znění pozdějších předpisů. 
13 V Bílé knize byl přístup k hodnocení škol navržen takto: „V decentralizovaném systému se značně posiluje 
význam evaluace – hodnocení nejen práce jednotlivých žáků, ale i celé školy a celé vzdělávací soustavy. Vyšší míru 
samostatnosti škol v rozhodování je nutné vyvážit systematickým hodnocením dosažených výsledků, aby byla 
zajištěna jejich kvalita i efektivita. Existující vnější evaluace ČŠI bude doplněna vnitřní evaluací školy, sebereflexí 
úsilí o změnu a dosažení vysoké kvality. Bude vycházet ze směrnic (metodiky, kritérií a standardů) vypracovaných 
pod vedením ČŠI.“ 
14 Analýza silných a slabých stránek, z anglického Strenghts, Weaknesses, Opportunities, Threads. 
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1.3.31.3.31.3.31.3.3 Externí hodnoceníExterní hodnoceníExterní hodnoceníExterní hodnocení    

Externí hodnocení školy se v českém vzdělávacím systému realizuje jako hodnocení Českou 
školní inspekcí a hodnocení zřizovatelem. 

Hodnocení ČŠI se má dle školského zákona zaměřovat na hodnocení podmínek, průběhu 
a výsledků vzdělávání, a to podle příslušných školních vzdělávacích programů, dále na naplnění 
školního vzdělávacího programu a jeho soulad s právními předpisy a rámcovým vzdělávacím 
programem. ČŠI také vykonává kontrolu dodržování právních předpisů, které se vztahují 
k poskytování vzdělávání a školských služeb, a veřejnosprávní kontrolu využívání finančních 
prostředků státního rozpočtu. 

Při hodnocení podmínek, průběhu a výsledků vzdělávání a školských služeb Česká školní 
inspekce vychází ze zásad a cílů vzdělávání stanovených školským zákonem, přičemž základním 
kritériem hodnocení má být zejména účinnost podpory rozvoje osobnosti dítěte, žáka 
a studenta a dosahování cílů vzdělávání. Schválená kritéria hodnocení jsou zveřejňována 
a v posledních letech jsou více méně konzistentní.15 

Šetření uskutečněná mezi řediteli škol ukazují, že jsou ředitelé s přístupem ČŠI k inspekční 
činnosti spíše spokojeni a konstatují kontinuální zlepšování. Řada ředitelů nicméně vytýká 
školním inspektorům přílišný formalismus, důraz na dodržení litery zákona oproti skutečnému 
zájmu o zhodnocení pedagogické práce školy a subjektivitu hodnocení, tj. absenci jasných 
kritérií, respektive priorit (např. Černý et al., 2009; STEM/MARK, 2009). 

Jak již bylo uvedeno výše, hodnocení školy může provádět také její zřizovatel.16 V případě 
zřizovatele se nicméně jedná téměř výlučně o kontrolu hospodaření, pedagogická práce školy 
je předmětem hodnocení zřizovatele jen ve velmi výjimečných případech. Zde výzkumy ukazují 
zaměření výlučně na nakládání s penězi a majetkem, personální ukazatele (aprobace, kvalita 
managementu, stabilita), naplněnost školy (příp. odchody žáků ze školy). Nezřídka se školy 
posuzují podle množství a charakteru stížností, ale také podle obrazu školy v médiích a na 
veřejnosti, jejího renomé, dále podle aktivity, vyjádřené např. i žádostmi o dotace apod., 
a v neposlední řadě podle výsledků kontrol. 

1.3.41.3.41.3.41.3.4 Dostupné nástroje aDostupné nástroje aDostupné nástroje aDostupné nástroje a    služby pro vlastní hodnoceníslužby pro vlastní hodnoceníslužby pro vlastní hodnoceníslužby pro vlastní hodnocení    

V ČR působí několik soukromých subjektů, které nabízejí školám srovnávací testy pro žáky 
vybraných ročníků v několika oblastech vzdělávání. Některé organizace nabízejí rovněž 
dlouhodobé programy, které monitorují vývoj výsledků vzdělávání (zjednodušené stanovení 
přidané hodnoty na základě relativního umístění škol mezi zúčastněnými školami). Podle 
evidence těchto organizací využívá jejich služby zhruba polovina základních a přibližně třetina 
středních škol. 

                                                      
15 Kritéria na rok 2014/2015 viz http://www.csicr.cz/getattachment/272dd1ee-5a0d-4de9-8d5d-8b6cc47152d1 
16 Hodnocení a kontrolu škol může na základě zmocnění dalšími právními normami kromě ČŠI a zřizovatele 
provádět celá řada dalších orgánů: odbor školství krajského úřadu, finanční úřad, správa sociálního a důchodového 
pojištění, zdravotní pojišťovny, hygienická stanice, inspektorát bezpečnosti práce aj. Tyto organizace se nicméně 
zaměřují na kontrolu specifických náležitostí fungování školy a nejsou předmětem této publikace. 
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Opakovaně byly srovnávací testy pro 5. a 9. ročník nabízeny školám i ze strany státu, a to nejprve 
organizací CERMAT17 a nyní nově Českou školní inspekcí. Přednostmi a nedostatky služeb 
poskytovaných v oblasti hodnocení výsledků vzdělávání se podrobněji zabýváme v kapitole 3. 

Mnohdy nabízejí externí organizace školám kromě hodnocení výsledků vzdělávání rovněž 
dotazníková šetření zjišťující zpětnou vazbu k práci školy od žáků, učitelů a rodičů. 

Bohatou nabídku 30 autoevaluačních nástrojů pro podporu vlastního hodnocení škol vytvořil 
projekt Cesta ke kvalitě, realizovaný v letech 2009–2013. Tyto nástroje slouží k posuzování 
rozmanitých aspektů práce školy a umožňují porovnat danou školu s průměrem ČR. Jsou mezi 
nimi dotazníky pro žáky, zaměřené například na školní výkonovou motivaci žáků, postoje žáků 
ke škole, interakci učitele a žáků, strategii učení se cizímu jazyku, předcházení problémům 
v chování žáků, klima školní třídy. Dotazníky pro učitele jsou zaměřené na klima učitelského 
sboru a připravenost školy k inkluzivnímu vzdělávání, dále byly vytvořeny dotazníky zaměřené 
na posouzení vedení, hospitační a posuzovací archy sloužící k posouzení metod a forem výuky. 
Každý nástroj je doprovázen podrobným popisem, který specifikuje zacílení nástroje, poskytuje 
pokyny k jeho administraci a k interpretaci jeho výsledků. Tyto nástroje jsou pedagogům 
k dispozici na portále RVP a z hlediska profesionality zpracování vysoce převyšují standard 
dostupný v ČR.18 

Příklad Příklad Příklad Příklad 1111....1111    Rámec pro vlastní hodnocení školy vyvinutý vRámec pro vlastní hodnocení školy vyvinutý vRámec pro vlastní hodnocení školy vyvinutý vRámec pro vlastní hodnocení školy vyvinutý v    projektu Cesta ke kvalitěprojektu Cesta ke kvalitěprojektu Cesta ke kvalitěprojektu Cesta ke kvalitě    

Jedním z nástrojů byl např. Rámec pro vlastní hodnocení školy, který postihoval následující 
oblasti kvality práce školy (pro řadu oblastí uvedených v rámci zároveň poskytl projekt 
hodnoticí nástroje): 

1  Podmínky ke vzdělávání  

1.1  demografické  

1.2  personální 

1.3  bezpečnostní a hygienické 

1.4  ekonomické 

1.5  materiální 

2  Obsah a průběh vzdělávání  

2.1  školní vzdělávací program 

2.2  plánování výuky 

2.3  podpůrné výukové materiály 

2.4  realizace výuky  

2.5  mimovýukové aktivity  

                                                      
17 CERMAT vznikl koncem 90. let 20. století jako divize Ústavu pro informace ve vzdělávání s cílem připravit 
reformu maturitní zkoušky (CEntrum pro Reformu MATuritní zkoušky). Časem byl přejmenován na Centrum 
pro zjišťování výsledků vzdělávání a jeho osamostatnění z Ústavu pro informace ve vzdělávání bylo dáno školským 
zákonem a datováno od 1. 1. 2006 jako organizační složky státu přímo řízené Ministerstvem školství, mládeže 
a tělovýchovy. Od roku 2009 je CERMAT příspěvkovou organizací. 
18 Veškeré materiály pro školy z projektu Cesta ke kvalitě jsou dostupné na webu NUOV (nyní součást Národního 
ústavu pro vzdělávání) http://www.nuov.cz/ae/harmonogram-zverejnovani-a-detailnejsi-popis-
evaluacnich?highlightWords=ov%C4%9B%C5%99en. 
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3  Podpora žáků ze strany školy, spolupráce s rodiči, vliv vzájemných vztahů školy, žáků, rodičů 
a dalších osob na vzdělávání  

3.1  klima školy  

3.2  systém podpory žáků 

3.3  zohlednění individuálních potřeb žáků 

3.4  spolupráce s rodiči  

3.5  spolupráce s odbornými institucemi a zřizovatelem  

4  Výsledky vzdělávání žáků  

4.1  hodnocení výuky  

4.2  klíčové kompetence 

4.3  znalosti a dovednosti 

4.4  postoje  

4.5  motivace  

4.6  úspěšnost absolventů  

5  Vedení a řízení školy, kvalita personální práce, kvalita dalšího vzdělávání pedagogických 
pracovníků  

5.1  strategické řízení 

5.2  organizační řízení školy  

5.3  pedagogické řízení školy 

5.4  profesionalita a rozvoj lidských zdrojů  

5.5  partnerství školy a externí vztahy 

6  Úroveň výsledků práce školy, zejména vzhledem k podmínkám vzdělávání a ekonomickým 
zdrojům  

6.1  kvantitativní analýza 

6.2  kvalitativní analýza  

1.41.41.41.4 Hodnocení práce řediteleHodnocení práce řediteleHodnocení práce řediteleHodnocení práce ředitele    

1.4.11.4.11.4.11.4.1 Význam pedagogického vedeníVýznam pedagogického vedeníVýznam pedagogického vedeníVýznam pedagogického vedení    

Vzhledem ke zvyšujícímu se vědomí důležitosti pedagogické práce je v poslední době 
zdůrazňována důležitost kvalitních učitelů a také kvalitních ředitelů. Jejich úloha je zmiňována 
zejména ve vztahu k pedagogickému vedení, které je v řadě vzdělávacích systémů, stejně jako 
v ČR zanedbáváno ve prospěch manažerských úkolů. 

O významu pedagogického vedení se hovoří nejčastěji v souvislosti s jasným stanovením cílů 
školy a vedením učitelů. V ideálním případě sděluje ředitel v rámci specifikace cílů 
pedagogickému sboru a rodičům, že škola směřuje ke kvalitnímu vzdělávání všech dětí při 
zohlednění jejich individuálních potřeb, tedy tlumočí přesvědčení, že mistrovství školy spočívá 
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v dovednosti vzdělávat každé dítě. Zároveň by měl ovšem vysílat zprávu směrem k pedagogům, 
že jim vedení školy poskytne veškerou podporu k tomu, aby se naučili být dobrými učiteli. 
Vedení učitelů pak spočívá v poskytování pravidelné a kvalitní zpětné vazby, což je důležité 
v několika ohledech: V rámci zpětné vazby je prostřednictvím aspektů, na které je cílena, 
učitelům sdělováno, co je důležité a na co je třeba se v pedagogické práci zaměřit. 
Prostřednictvím pravidelného hodnocení se učitelé dozvídají, že o jejich práci někdo dbá a je si 
vědom jejích silných i slabých stránek. Na tom, jak je jim zpětná vazba zprostředkována, se 
učitelé učí, jak vypadá kvalitní zpětná vazba, a jsou následně schopni poskytovat ji v dobré 
kvalitě též svým žákům. Hodnocení má význam rovněž vzhledem k plánování dalšího 
vzdělávání učitelů, neboť je pomáhá nasměrovat na oblasti, ve kterých by se učitel měl, 
respektive chtěl zdokonalovat. 

Vzhledem k tomu, že pedagogická práce ředitele je považována za mimořádně důležitou, je 
věnována v řadě vzdělávacích systémů mimořádná péče přípravě na její vykonávání 
a průběžnému zlepšování její kvality. Výzkumy ukazují, že školy se špatným vedením jsou 
málokdy úspěšné i přesto, že mají-li kvalitní učitele. Zlepšení výuky lze efektivně docílit snahou 
o to, aby se řediteli stali nejlepší učitelé, aby získali vědomosti a dovednosti nezbytné 
k pedagogickému vedení jiných a aby věnovali pedagogickému vedení dostatek svého 
pracovního času, tedy aby pro ně bylo pracovní prioritou (McKinsey, 2007). 

1.4.21.4.21.4.21.4.2 Hodnocení předpokladů aHodnocení předpokladů aHodnocení předpokladů aHodnocení předpokladů a    práce ředitele práce ředitele práce ředitele práce ředitele ––––    zkušenosti ze zahraničízkušenosti ze zahraničízkušenosti ze zahraničízkušenosti ze zahraničí    

Hodnocení předpokladů k vedoucí práci a kvality jejího vykonávání jsou v různých systémech 
realizovány v různých fázích kariéry. V některých systémech předchází vlastnímu jmenování 
do ředitelské funkce přísné hodnocení. Například v Singapuru jsou ředitelé vybíráni 
prostřednictvím specializovaných hodnoticích institucí (Assessment Centre) na základě jejich 
vědomostí a dovedností a pozorování jejich chování v rozmanitých situacích. Potenciální 
kandidáti dále pokračují šestiměsíčním vzděláváním organizovaným národním ústavem pro 
vzdělávání, kdy jsou kontinuálně hodnoceni. Na závěr jsou vybráni pouze ti kandidáti, kteří 
prokázali potřebné vědomosti a dovednosti. 

Ve většině vzdělávacích systémů je samozřejmostí průběžné hodnocení a s ním spojená 
podpora v průběhu vykonávání vedoucí funkce. Ředitelům je pravidelně poskytována zpětná 
vazba, zároveň jsou jim k dispozici koučové a mentoři. Velká pozornost je věnována 
kolegiálnímu hodnocení. Například ve Spojených státech je podporováno síťování škol, v jehož 
rámci dochází ke vzájemnému poskytování zpětné vazby mezi řediteli, dále má každý ředitel 
nadřízeného superintendanta, který ho průběžně sleduje a hodnotí. Důležité je, že 
superintendant je odborníkem v oblasti vzdělávání a jeho řízení, tedy problematice dobře 
rozumí. 

V řadě vzdělávacích systémů jsou pro ředitele, stejně jako pro učitele, vytvořeny profesní 
standardy a ředitelům je poskytována pravidelná zpětná vazba na základě těchto standardů. 
Vytvoření standardů obrací pozornost ředitelů a zřizovatelů k důležitým (a mnohde dosud 
opomíjeným) aspektům práce ředitele a slouží jako vodítko pro koncipování přípravného 
a dalšího vzdělávání vedoucích pracovníků ve školství. Kromě pedagogického vedení je součástí 
kvalitní práce ředitele také spolupráce s dalšími školami a podíl na zvyšování kvality celého 
systému. Tento aspekt je v řadě systémů dosud opomíjen a vede k tomu, že místo spolupráce se 
řada ředitelů vyčerpává ve vzájemném soutěžení a konkurování. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 1111....2222    Anglické standardy pro vedoucí pracovníky ve školstvíAnglické standardy pro vedoucí pracovníky ve školstvíAnglické standardy pro vedoucí pracovníky ve školstvíAnglické standardy pro vedoucí pracovníky ve školství    

Například v Anglii jsou standardy pro vedoucí pracovníky ve školství vytvořeny pro pět úrovní 
vedoucí práce: 

1. Zájem o vedení (učitel se začíná angažovat ve vedoucí práci a aspiruje na pozici ředitele) 

2. Podíl na vedení (zástupci, vedoucí předmětových komisí apod.) 

3. Vstup do samostatné vedoucí práce 

4. Pokročilá samostatná vedoucí práce 

5. Konzultant 

Součástí standardu pro pokročilé samostatné vedoucí pracovníky, tedy pro zkušené ředitele, 
jsou takové aspekty, jako je vytvoření a vedení sítě škol k určitému tématu, přijetí zodpovědnosti 
za zlepšení jiné školy pracující v mimořádně obtížných podmínkách (tj. přijetí pozice ředitele 
na takové škole a zlepšení jejího fungování a vzdělávacích výsledků), navazování a facilitace 
partnerství s jinými institucemi v komunitě, aktivní participace na zlepšování celého 
vzdělávacího systému (mentorování, lektorování, identifikace příkladů dobré praxe). Poslední 
z aspektů vede ředitele k tomu, aby cítili spoluzodpovědnost za kvalitu celého vzdělávacího 
systému a místo soutěžení nastolili model vzájemné pomoci a společných cílů. 

Výše popsaný model hodnocení práce ředitelů ovšem předpokládá, že nadřízení pracovníci 
ředitelů škol jsou dostatečně odborně zdatní, aby byli schopni provádět hodnocení ředitelů 
a poskytovat jim kvalitní zpětnou vazbu. I zde platí, že pro účely vlastního hodnocení 
a zlepšování slouží v případě ředitelů, stejně jako v případě učitelů, mentoring a zejména sdílení 
a pravidelná spolupráce s jinými řediteli. 

Přes nepopiratelný význam kvalitní práce ředitelů a jejího kontinuálního zlepšování je 
hodnocení práce ředitele v ČR dosud věnována nedostatečná pozornost. Proběhla a probíhá 
zde sice řada projektů, jejichž součástí je vytvoření mechanismů pro kolegiální hodnocení 
a vzájemnou podporu ředitelů,19 nově se začíná uplatňovat též koučing a mentoring. Všechny 
tyto aktivity se však realizují na projektové bázi. Na úrovni systému není poskytována podpora 
pro síťování škol, které by umožňovalo ředitelům vzájemné poskytování zpětné vazby. 
Standardně ředitelé nemají žádné kouče, mentory ani nadřízené odborníky, kteří by je 
pravidelně hodnotili. Velkou překážkou kvalitní podpory je také skutečnost, že v ČR neexistují 
profesní standardy práce ředitele. 

Funkční studium se nezaměřuje přednostně na pedagogické vedení. Stejně tak hodnocení 
Českou školní inspekcí sleduje řadu jiných aspektů práce ředitele, typicky ekonomické 
fungování školy, její vybavení a podobně. Inspekce navíc neprobíhají pravidelně a nejsou 
dostatečně četné k tomu, aby na nich bylo možno založit péči o kontinuální profesní rozvoj 
ředitelů škol. 

S hodnocením ze strany zřizovatelů panuje mezi řediteli obecně nespokojenost. Zřizovatelé 
zpravidla nemají pedagogické vzdělání a problematice vzdělávání mnohdy nerozumějí. 
Hodnocení zaměřují výlučně na dodržování legislativy a ekonomických směrnic 
(STEM/MARK, 2009). Kritéria, jako je vize školy, kvalita vzdělávání, kvalita pracovníků, klima 
školy nebo její otevřenost, v hodnocení zcela absentují. Hodnocení jsou navíc značně 

                                                      
19 Tento přístup začal již před více než deseti lety uplatňovat program Trvalá obnova školy (TOŠ), který realizovalo 
o. s. AISIS a který si získal mezi řediteli velkou popularitu.  
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subjektivní. Největší stížnosti na zřizovatele v oblasti objektivity hodnocení jsou z malých 
měst.20 

1.51.51.51.5 Hodnocení práce učiteleHodnocení práce učiteleHodnocení práce učiteleHodnocení práce učitele    

1.5.11.5.11.5.11.5.1 Profesní standardyProfesní standardyProfesní standardyProfesní standardy    

Hodnocení práce učitele nabývá na důležitosti s rostoucím důrazem na kvalitu výuky 
a s množícími se doklady o tom, že kvalita práce učitele má zásadní dopad na výsledky žáka. 
Systematické externí hodnocení práce učitele umožňuje zajistit učitelům cílené další vzdělávání 
odpovídající jejich potřebám a nové profesní příležitosti, které odpovídají jejich možnostem. 

Hodnocení práce učitele by mělo být založeno na specifikaci kvalitní práce učitele – na 
profesních standardech. Tyto standardy mohou být vytvořeny na národní úrovni, ale mohou 
vzniknout též na úrovni školy nebo sítí škol. Profesní standardy, které vymezují požadavky na 
kvalitu práce učitele a slouží jako podklad pro hodnocení, ukazují učitelům, co se od nich 
očekává. Obracejí jejich pozornost k důležitým aspektům jejich profesního působení a pomáhají 
jim zlepšovat se tam, kde je to potřeba. To je velmi důležité v dnešní době, kdy jsou na učitele 
kladeny stále vyšší a nové nároky, jako je například rozvíjení klíčových kompetencí, využívání 
konstruktivistických přístupů nebo efektivní využívání informačních technologií. S rostoucí 
rozmanitostí žákovských kolektivů a s důrazem na inkluzivní vzdělávání se pojí také nutnost 
přizpůsobovat se individuálním potřebám jednotlivých žáků, s čímž souvisí požadavek sledovat 
pokrok všech žáků a poskytovat jim pravidelnou zpětnou vazbu. Nové styly řízení mají za 
následek, že se učitelé rostoucí měrou podílejí na řízení školy a jsou aktivními členy 
autoevaluačních týmů. Profesní standardy vymezují všechny žádoucí aspekty práce učitele 
a specifikují, jak vypadá práce, ve které jsou tyto aspekty požadovaným způsobem naplňovány. 

Vzhledem k tomu, že profesní standardy zpravidla zahrnují rozmanité aspekty práce učitele, je 
jejich naplňování nutno kontrolovat komplexnějším způsobem, než jsou u nás běžné hospitace. 
Zpravidla je sledováno nejen to, jak učitel hodinu odučí, ale také, jak se na ni připravuje, jak ji 
promýšlí, a také, jak zpětně reflektuje její průběh. Zároveň bývá posuzována práce učitele 
dlouhodoběji (například na základě učitelského portfolia) a bývá hodnocena též jeho 
spolupráce s ostatními učiteli a práce pro školu obecně. 

Při vlastním hodnocení učitele se nejčastěji uplatňuje týmová spolupráce, při které si učitelé 
vzájemně hospitují a poskytují si vzájemně zpětnou vazbu.21 

1.5.21.5.21.5.21.5.2 Pokusy Pokusy Pokusy Pokusy oooo    tvorbu standardů vtvorbu standardů vtvorbu standardů vtvorbu standardů v    ČRČRČRČR    

V ČR probíhá hodnocení práce učitelů při hospitacích, které realizuje vedení školy. Hodnocení 
výuky probíhá rovněž v rámci inspekčních návštěv. Důkladnost a systematičnost hodnocení 
a zpětná vazba se na jednotlivých školách značně liší, stejně jako se liší provázanost hodnocení 
s dalším profesním rozvojem učitelů. V době vzniku tohoto textu mělo MŠMT za sebou několik 
pokusů o vytvoření standardů, které by podrobně popsaly obecně sdílenou představu o kvalitní 
pedagogické práci učitele, ale žádný z těchto standardů dosud neposkytlo pedagogické 
veřejnosti jako oporu pro její práci. Absence sdíleného porozumění komplikuje práci učitelům, 
ředitelům i ČŠI a fakticky znemožňuje obhajování postupů učitelů před rodiči i v situaci, kdy 
přístup učitelů je správný a vysoce profesionální. 

                                                      
20 Viz http://www.csm-praha.cz/userfiles/Dokumenty/Kulaty_stul_08.11.2012.pdf. 
21 Standardy z Velké Británie jsou k dispozici na 
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/301107/Teachers__Standards.pdf 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 1111....3333    Standard učitele vyvinutý vStandard učitele vyvinutý vStandard učitele vyvinutý vStandard učitele vyvinutý v    projektu projektu projektu projektu KariéraKariéraKariéraKariéra    

V současné době je realizován projekt Kariéra financovaný z prostředků ESF, jehož cílem je 
navrhnout standard učitele včetně procesu atestací a systému vzdělávání na jeho podporu. Jeho 
zavedení do praxe je plánováno na školní rok 2016/17. Standard má sloužit jako nástroj pro 
dosahování, udržování a zvyšování kvality práce učitele a postihuje i rozsah působení učitele 
v systému. Je strukturován do tří oblastí: 

a) Učitel a jeho profesní Já (osobnostní předpoklady učitele a znalosti a dovednosti nezbytné 
pro úspěšné působení v učitelské profesi) 

b) Učitel a jeho třída (působení učitele na žáky ve třídě) 

c) Učitel a jeho okolí (působení učitele vně školy) 

Standard učitele popisuje kvalitu a rozsah práce učitele ve čtyřech kariérních stupních: 

I. kariérní stupeň: Učitel disponuje osobnostními předpoklady pro výkon učitelské profese. Je 
po teoretické a v nezbytné míře i praktické stránce vybaven znalostmi, které jsou předpokladem 
k jejímu úspěšnému zvládnutí. 

II. kariérní stupeň: Učitel svou práci ve škole a ve třídě odvádí v požadované kvalitě. Disponuje 
profesními kompetencemi zaručujícími výkon učitelské profese na státem očekávané úrovni. 
Profesní kompetence potvrdil v atestačním řízení, jímž ukončil své adaptační období ve škole 
po ukončení pregraduální přípravy na fakultě vzdělávající učitele. Učitel se samostatně věnuje 
výchově a vzdělávání žáků, udržuje si své profesní dovednosti a průběžně aktualizuje své 
odborné znalosti. 

III. kariérní stupeň: Učitel odvádí práci ve vysoké kvalitě, která přesahuje běžný standard. Je 
vnímán jako expert ve svém oboru. Průběžně se zdokonaluje ve svých předmětech, oborových 
didaktikách, pedagogice, psychologii, speciální pedagogice a v oblasti managementu třídy. Ve 
své práci dlouhodobě dosahuje prokazatelně výborných výsledků, pozitivně je hodnocen 
vedením školy, žáky i jejich rodiči. Pro své kolegy ve škole je respektovaným rádcem 
a pomocníkem, předává jim své zkušenosti. Přispívá tak aktivně k růstu kvality ve své škole. 
Jeho práce pro školu je díky jeho kvalitám velmi obtížně nahraditelná. Je pedagogickým lídrem 
školy. 

IV. kariérní stupeň: Učitel odvádí práci ve vysoké kvalitě, která přesahuje běžný standard. Je 
vnímán jako expert ve svém oboru. Průběžně se zdokonaluje ve svých předmětech, oborových 
didaktikách, pedagogice, psychologii, speciální pedagogice a v oblasti managementu třídy. 
Dosahuje ve své práci dlouhodobě výborných výsledků. Pozitivně je hodnocen vedením školy, 
žáky i jejich rodiči. Díky svým kvalitám a zkušenostem je vnímán jako lídr ve svém oboru i za 
hranicemi své školy. Angažuje se v profesních sdruženích, publikuje a lektoruje v rámci 
předmětů své aprobační skupiny nebo v oblasti pedagogických nebo psychologických věd nebo 
v oblasti manažerských dovedností. Přispívá tak aktivně k růstu kvality systému školství. Je 
připraven vést a hodnotit ostatní učitele v jejich profesním růstu i mimo svou školu. 

Postup mezi jednotlivými kariérními stupni je podmíněn úspěšným zvládnutím atestačního 
řízení. V průběhu atestačního řízení bude učitel s využitím výběrového profesního portfolia 
obhajovat naplnění standardu učitele ve vyšším kariérním stupni. Při rozhodování o postupu 
učitele do vyššího kariérního stupně bude atestační komise posuzovat jeho práci na základě 
trojice ukazatelů, které jsou patrné z charakteristiky kariérních stupňů: kvalita práce učitele, 
rozsah působení učitele, výsledky práce učitele. 
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Plánovaný kariérní řád byl v průběhu tvorby předmětem kritiky profesních asociací 
i pedagogických fakult. Kritici se obávají, aby atestace nebyly udělovány pouze na základě 
absolvování centrálně vytvořených vzdělávacích programů, aniž by byla zkoumána způsobilost 
učitelů přímo ve třídě při práci s žáky. Obávají se rovněž přílišné složitosti systému a kritizují 
nedostatek podpory k jeho zavedení. 

Českým učitelům jsou v současné době k dispozici standardy dvou nevládních organizací. Jedná 
se o standardy Kompetentní učitel 21. století: Mezinárodní profesní rámec kvality ISSA 
společnosti Step by step ČR a Standardy učitele RWCT společnosti Kritické myšlení. Tyto 
standardy jsou podkladem pro certifikaci učitelů, kterou obě společnosti učitelům nabízejí. 
Certifikační proces obou organizací je důkladný a časově i obsahově značně náročný. Například 
certifikace Kritického myšlení sestává z hodnocení učitelova portfolia, dále ze 
strukturovaného rozhovoru před vyučovací hodinou, z pozorování výuky a ze 
strukturovaného rozhovoru po vyučovací hodině. V případě, že má hodnotitel pochybnosti 
o splnění nějakého standardu a hodnocený si přeje v certifikaci pokračovat, dochází 
k opakování celého procesu, při němž hodnocený učitel dokládá splnění standardů, ve kterých 
podal nepřesvědčivý výkon. 

Certifikačními procesy prochází jen malé množství českých učitelů. Je to pravděpodobně 
způsobeno nejen náročností procesu, ale také tím, že certifikace není na našich školách 
zpravidla nikterak oceňována. 

Uvedené standardy však mohou učitelé používat rovněž jako oporu pro vlastní hodnocení – 
jako rámec, nástroj, vodítko účinného vykonávání profese, udržování cíleného rozvoje kvality 
své práce, nástroje profesního seberozvoje, sebereflexe a sebehodnocení. 

Standardy mohou být použity nejen na individuální úrovni, ale též na úrovni školy, kde mohou 
sloužit jako obecně platné a sdílené vymezení kvality práce učitele, tedy zaujímají roli zatím 
u nás neexistujícího národního standardu kvality práce učitele. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 1111....4444    Ukázka ze Ukázka ze Ukázka ze Ukázka ze sssstandardu ISSAtandardu ISSAtandardu ISSAtandardu ISSA    

Mezinárodní profesní rámec kvality ISSA, který zprostředkovala českým učitelům společnost 
Step by step ČR22, popisuje žádoucí kvalitu dobré práce učitele v souladu s nejnovějšími 
mezinárodními pedagogicko-didaktickými trendy. Je vymezen následujícími oblastmi 
výchovně-vzdělávacího procesu: 

• Komunikace 

• rodina a komunita 

• inkluze, rozmanitost a demokratické hodnoty 

• plánování a hodnocení 

• výchovně-vzdělávací strategie 

• učební prostředí 

• profesní rozvoj 

Každá oblast obsahuje několik kritérií, která jsou dále specifikována pozorovatelnými 
indikátory. Indikátory doplňuje popis jejich obsahové náplně, který rozvádí smysl a význam 
jednotlivých indikátorů, dále přináší také praktické příklady, kterými lze indikátory naplňovat. 

                                                      
22 Viz http://sbscr.cz/?t=01&c=75 
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Hlavním smyslem tohoto dokumentu je umožnit učiteli snáze a průběžně vyhodnocovat svoji 
práci podle jasně daných kritérií, získat konkrétní a jasnou zpětnou vazbu o oblasti, která ho 
v jeho dalším profesním rozvoji aktuálně zajímá, a umožnit mu samostatně či s podporou 
plánovat další kroky a postupy, které povedou ke zvýšení kvality jeho práce. 

Následující ukázka představuje rozpracování standardu týkajícího se plánování výuky. 
Obsahuje kritérium, které vymezuje hodnocený aspekt výuky, dále pět indikátorů, které 
popisují dílčí složky hodnoceného aspektu, tj. z čeho sestává řádné plánování. Dále následuje 
rozpracování prvních dvou indikátorů, tedy podrobný popis dílčích složek řádného plánování. 

Kritérium 4.2 

Učitel plánuje výuku systematicky s ohledem na cíle stanovené v kurikulárních dokumentech 
a vzhledem k individuálním možnostem a potřebám dětí. 

Indikátory 

4.2.1  Učitel plánuje aktivity, které odpovídají vývojové úrovni, dosavadním zkušenostem, 
představám a zájmům dětí. 

4.2.2  Učitel do svého plánu začleňuje i aktivity navržené dětmi, čímž vychází vstříc potřebám, 
učebním stylům, schopnostem a dalším osobnostním charakteristikám dětí. 

4.2.3  Učitel plánuje učební situace vyžadující individuální práci žáků, spolupráci žáků 
v menších skupinách a společnou (frontální) práci celé skupiny tak, aby tyto organizační formy 
byly vyváženě zastoupeny. 

4.2.4  Učitel plánuje dostatečně variabilní nabídku aktivit pro děti, má připravenou rozšiřující 
nabídku činností, které děti zaměstnají a zaujmou. 

4.2.5  Učitel plánuje tak, aby jeho plány a činnosti z nich vycházející byly dostatečně flexibilní, 
umožňovaly přizpůsobovat se měnícím podmínkám, potřebám a zájmům dětí. 

Rámec obsahové náplně indikátorů 

4.2.1  Učitel při plánování aktivit zohledňuje kurikulární požadavky a zařazuje rozličné aktivity 
odpovídající věku dětí. Při plánování vychází také ze svých pozorování, hodnocení a reflexí 
práce dětí, zohledňuje individualitu a potřeby všech dětí (včetně dětí se specifickými 
vzdělávacími potřebami). V případě potřeby nabízí jednotlivým dětem jako pomoc a podporu 
specifické aktivity, které jim pomohou pochopit a porozumět učivu (manipulační pomůcky, 
jiný způsob výkladu, individuální pracovní tempo, opakování, delší čas atd.). Vytváří 
dlouhodobé plány i plány na kratší období (týdenní, čtrnáctidenní plán, denní plán), kde se 
snaží o celostní pohled na dítě a jeho rozvoj (projekty, propojení předmětů – integrovaná 
tematická výuka, činnostní učení atd.). Součástí plánů je také hodnocení práce každého dítěte. 
Učitel vyhledává měřítka s maximální výpovědní hodnotou o dosažených kompetencích dětí. 

4.2.2  Učitel poskytuje dětem možnost volby (např. volba pracovního materiálu a způsobu 
práce, pracovního postupu, možnost zvolit si pracovní místo apod.). Zapojuje děti do 
plánování, vybízí je, aby samy přicházely s nápady na činnosti, vybíraly témata, která je zajímají. 
Sestavuje denní, týdenní a dlouhodobé plány také na základě pozorování dětí, jejich zájmu 
o naplánované činnosti, využívá podnětů, které děti přinášejí, využívá zájmu dětí jako vodítka 
pro plánování. Pozoruje děti při práci a snaží se zachytit okamžik, kdy jsou děti připravené 
a motivované naučit se novou dovednost přirozenou cestou. Zapojuje děti také do hodnocení 
(např. pomocí otevřených otázek, kdy se dětí ptá, co se jim povedlo, co by mohly příště udělat 
jinak, případně jak apod.). 
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Další příklad přináší ukázku ze standardu RWCT (Čtením a psaním ke kritickému myšlení).23 
Ten zahrnuje šest standardů, které se vztahují ke čtyřem oblastem působení učitele. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 1111....5555    Ukázka ze Ukázka ze Ukázka ze Ukázka ze sssstandardu RWCTtandardu RWCTtandardu RWCTtandardu RWCT    

Klima třídyKlima třídyKlima třídyKlima třídy    

Standard A: Učitelé RWCT vytvářejí vzdělávací prostředí, v jehož centru je žák a ve kterém jsou 
žáci uznáváni jako individuality. 

Standard B: Učební prostředí ve třídě učitele RWCT je výrazem principů, učebních aktivit 
a metod a skupinového uspořádání vhodného pro danou lekci. 

Plánování výuky aPlánování výuky aPlánování výuky aPlánování výuky a    výukavýukavýukavýuka    

Standard C: Učitelé RWCT rozvrhují svou výuku tak, aby podněcovala aktivní učení a kritické 
myšlení. 

Standard D: Učitelé RWCT používají promyšlených otázek, aby podněcovali myšlení vyššího 
řádu a vedli žáky k vyjádření názoru. 

VyhodnocováníVyhodnocováníVyhodnocováníVyhodnocování    

Standard E: Učitelé RWCT připravují a vedou takové způsoby hodnocení, které napomáhají 
jejich výuce a rozvíjejí učení u jejich žáků. 

Osobnostní aOsobnostní aOsobnostní aOsobnostní a    profesní kvalityprofesní kvalityprofesní kvalityprofesní kvality    

Standard F: Učitelé RWCT jsou profesionálové využívající sebereflexi a pečující o svůj rozvoj. 

Každý standard je dále rozpracován do několika dílčích standardů, které jsou rozpracovány do 
tří úrovní způsobilosti, jak ukazujeme na příkladu standardu A. 

Standard AStandard AStandard AStandard A: Učitelé RWCT vytvářejí vzdělávací prostředí, v jehož centru je žák a ve kterém 
jsou žáci uznáváni jako individuality. 

Učitelé RWCT: 

• Povzbuzují žáky, aby vyjadřovali a dokazovali své myšlenky a názory. 

• Vytvářejí příležitosti, ve kterých si žáci mohou vyzkoušet nové nápady, myšlenky 
a dovednosti. 

• Podněcují interakci mezi žáky i učiteli v atmosféře důvěry, tolerance a vzájemného 
respektování. 

• Vyměňují si se žáky názory a ukazují, jak podkládat své myšlenky promyšlenými důvody, 
důkazy či příklady. 

• Povzbuzují k rozmanitým výkladům mluvených i psaných textů a rozhovorů. 

• Vytvářejí učební prostředí, ve kterém se může zapojit každý. 

                                                      
23 Viz http://www.kritickemysleni.cz/codelame/certifikace/ucitele.rtf 
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Záznam zZáznam zZáznam zZáznam z    vyučovací hodinyvyučovací hodinyvyučovací hodinyvyučovací hodiny    

Oblast 
(Standard) 

Učební prostředí 
Poznámky 
a postřehy 

(A1) 
(A3) 
(A4) 

Komunikace ve 
třídě probíhá 

soustavně jako 
přednáška 

učitele pro žáky 

Komunikace probíhá 
převážně směrem od 
učitele k žákům, žáci 
občas kladou učiteli 

otázky a reagují na sebe 
navzájem 

Učitel často 
přesměrovává otázky 

a poznámky žáků na jiné 
žáky, žáci se často 
navzájem oslovují 

 

(A5) 

Učitel vyžaduje 
odříkávání 
správných 
odpovědí 

Učitel se občas snaží o to, 
aby žáky a sebe vyvedl ze 
stereotypních způsobů 

hledání odpovědí 
a odpovídání 

Učitel podněcuje 
rozmanité 

a nestereotypní hledání 
a vytváření odpovědí 

a s pochopením je 
přijímá 

 

Pomoci učitelům při hodnocení vlastní práce se snažil rovněž výše zmiňovaný projekt Cesta ke 
kvalitě, který do sady nástrojů pro vlastní hodnocení škol zahrnul rovněž dva nástroje určené 
k reflexi práce učitelů: 

a) Rámec profesních kvalit učitele. Hodnoticí a sebehodnoticí arch. 

b) Profesní portfolio učitele. Soubor metod k hodnocení a sebehodnocení. 

Podklady pro hodnocení práce učitelů vznikají i na úrovni jednotlivých škol. Například 
v Moravskoslezském kraji byl realizován projekt Šance, v jehož rámci byla vytvořena metodika 
hodnocení práce učitelů pro ředitele škol.24 Tato metodika nicméně není plošně 
implementována, ani se o její plošné implementaci neuvažuje. 

Čeští učitelé, kteří chtějí získat zpětnou vazbu, volí často rovněž službu videotréninku,25 kdy 
jsou jejich hodiny natáčeny na video a následně rozebírány s vyškoleným „trenérem“, nebo 
využívají služeb mentorů. 

1.61.61.61.6 Hodnocení výsledků žákůHodnocení výsledků žákůHodnocení výsledků žákůHodnocení výsledků žáků    

1.6.11.6.11.6.11.6.1 Význam hodnocení pro podporu výukyVýznam hodnocení pro podporu výukyVýznam hodnocení pro podporu výukyVýznam hodnocení pro podporu výuky    

Hodnocení výsledků žáků probíhá na úrovni systému, kde poskytuje informace o tom, jak se 
vzdělávacímu systému jako celku daří naplňovat jeho ústřední úlohu. Dále probíhá na úrovni 
školy, kde poskytuje informaci o tom, jak si škola v tomto důležitém ukazateli vede ve srovnání 
s ostatními školami pracujícími v podobných podmínkách a vzhledem ke školou stanoveným 
cílům a prioritám. Tento oddíl se zabývá hodnocením výsledků žáků, které slouží učitelům 
k tomu, aby si učinili představu o vzdělávacím pokroku každého žáka a aby odpovídajícím 
způsobem nastavili cíle a výukové a vzdělávací strategie pro každého žáka. 

Výzkumy ukazují, že hodnocení má potenciál významně ovlivňovat vyučování a učení. Toto 
ovlivnění však může být z hlediska dalšího vývoje pozitivní i negativní. Hodnocení například 
může zvyšovat motivaci žáků ke vzdělávání nebo ji může naopak snižovat. Může obracet 
pozornost žáků a učitelů k důležitým cílům vzdělávání nebo může naopak vést k nežádoucí 
redukci vzdělávacího obsahu. Tvůrci vzdělávacích politik se proto ve všech vyspělých zemích 

                                                      
24 Viz http://www.kvic.cz/kps/isvp/index.asp 
25 Více např. na http://www.spin-vti.cz/o-metode-vti 
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zabývají otázkou, jak koncipovat monitoring a hodnocení, aby měly blahodárný dopad na 
vzdělávání, tedy aby poskytovaly kvalitní zpětnou vazbu žákům, rodičům i učitelům 
k dosahování všech důležitých vzdělávacích cílů. 

Pravidelné získávání informací o tom, kde se žáci nacházejí na cestě ke stanoveným cílům a jaký 
dělají pokrok, je klíčové pro stanovení strategií dalšího vyučování a učení. Informace 
o vzdělávacím pokroku žáků jsou většinou získávány učiteli v rámci vyučovacích hodin na 
základě jejich vlastních hodnoticích nástrojů. Učitelé však často postrádají možnost získat 
jakousi objektivní informaci o tom, jak se jim daří žáky vzdělávat. Rádi by se ubezpečili v tom, 
že odvádějí dobrou práci, že vzdělávají žáky tak, jak mají a jak to odpovídá možnostem jejich 
žáků. 

Takové ubezpečení, na které učitelé určitě mají právo, je možno jim poskytnout v zásadě třemi 
způsoby. Zaprvé je možno jim poskytnout nástroje, kterými ohodnotí vědomosti a dovednosti 
svých žáků a získají informaci o tom, jak si vedou jejich žáci ve srovnání s žáky jiných škol, 
případně s jakýmsi národním průměrem pro žáky daného věku nebo daného ročníku. Tato 
informace zpravidla nezohledňuje výchozí podmínky pro vzdělávání ve srovnání s žáky jiných 
škol či národním průměrem. Aby bylo srovnání plně informativní, potřebovali bychom 
informaci o rodinném zázemí žáků ve srovnání s průměrem, o jejich kognitivních schopnostech 
a podobně. Prosté srovnání s jinými školami je užitečné například proto, že sděluje učiteli, jakou 
šanci mají jeho žáci v přijetí na další stupeň škol nebo v jiných situacích, ve kterých dojde 
k soutěži mezi jeho žáky a žáky jiných škol. Takové srovnání však velmi málo vypovídá o práci 
učitele a také o tom, zda jsou jeho žáci vybaveni potřebnými vědomostmi a dovednostmi. 

Další možnou informaci, kterou může učitel získat o výsledcích svých žáků, je srovnání 
s nějakým standardem, například s takovým, který specifikuje žádoucí vědomosti a dovednosti 
žáků v jednotlivém ročníku (ročníkový standard). Takové srovnání zpravidla probíhá 
prostřednictvím testů nebo úloh, které ověří, zda mají žáci stanovené vědomosti a dovednosti. 
Tato informace rovněž nezohledňuje výchozí podmínky, ale sděluje učiteli, jaký podíl jeho žáků 
se podařilo přivést na požadovanou úroveň, a umožňuje mu přemýšlet, jak na tuto úroveň 
přivést i žáky, u kterých se to dosud nepodařilo. Zde tedy nehraje roli srovnání s ostatními 
školami, pouze srovnání výsledků žáků s určitou normou. V některých případech se jedná 
o takové vědomosti a dovednosti, kterými bychom měli vybavit všechny žáky v daném ročníku 
(minimální standard), v některých případech popisuje standard více úrovní, tedy kromě 
minimální úrovně také úroveň optimální, která definuje „dobré“ vědomosti a dovednosti. 

Třetí cestou, jak se přesvědčit o výsledcích pedagogické práce, je sledovat individuální pokrok 
jednotlivých žáků vzhledem k rozvíjeným vědomostem a dovednostem. To je možno dělat 
například na základě tzv. vývojových map (map učebního pokroku), které popisují, jak se 
vyvíjejí dovednosti žáků v nějaké oblasti. Vymezují úrovně vědomostí a dovedností 
a prostřednictvím diagnostických úloh umožňují učiteli sledovat, na které úrovni se jeho žáci 
aktuálně nacházejí a odkud kam se dostali například za uplynulý měsíc nebo v uplynulém 
pololetí. Tato informace neposkytuje učiteli srovnání s vrstevnickou skupinou ani s externí 
normou (i když norma bývá ve vývojových mapách zpravidla vyznačena), ale informuje velmi 
přesně o tom, kam (a jak rychle) se žáci posouvají. Sledování pokroku žáků pomocí vývojových 
map například umožňuje učiteli zjistit, že nějaký žák stagnuje, že jeho vědomosti a dovednosti 
v určitém období nezaznamenaly žádný vývoj. To je jev, který bez vývojových map nebo jiných 
nástrojů na sledování učebního pokroku zpravidla nezaznamenáme nebo nám to alespoň trvá 
podstatně déle. 
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Vývojové mapy existují ve světě pro rozmanité oblasti vzdělávání, v ČR dochází rovněž k jejich 
vývoji v několika vzdělávacích oblastech. V některých oblastech je koncipování map obtížnější, 
princip průběžného sledování žákovského pokroku je možno realizovat i pomocí jiných 
nástrojů, například prostřednictvím ročníkových standardů. O možnostech hodnocení 
založeného na srovnávání se standardem a na sledování individuálního pokroku jednotlivce 
u nás a v zahraničí pojednává podrobně kapitola 2. 
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2222     HODNHODNHODNHODNOCENÍ VÝSLEDKŮ VZDĚLÁVÁNÍ VE VÝOCENÍ VÝSLEDKŮ VZDĚLÁVÁNÍ VE VÝOCENÍ VÝSLEDKŮ VZDĚLÁVÁNÍ VE VÝOCENÍ VÝSLEDKŮ VZDĚLÁVÁNÍ VE VÝUCEUCEUCEUCE    

Tato kapitola přináší náměty pro hodnocení výsledků vzdělávání v každodenní výuce. Zaměřuje 
se na hodnocení formativní, jehož cílem je poskytovat pravidelnou zpětnou vazbu žákovi a tím 
přispívat k efektivitě jeho učení. Na konkrétních příkladech ukazuje, jak je možno specifikovat 
kritéria pro hodnocení výkonu žáka a jak je k formativnímu hodnocení možno využívat 
standardizované úlohy. 

Kapitola čerpá velkou měrou z publikace Školní hodnocení žáků a studentů (Košťálová, Miková, 
& Stang, 2012). Řada zde uvedených příkladů školních hodnocení byla publikována v australské 
publikaci Assessment Resource Kit (Foster, & Masters, 1996), která byla vydána jako zdroj 
poučení pro australské učitele. Některé z těchto příkladů byly v překladu použity také ve 
zmiňované české publikaci. 

2.12.12.12.1     Význam zpVýznam zpVýznam zpVýznam zpětné vazbyětné vazbyětné vazbyětné vazby    

2.1.12.1.12.1.12.1.1 Měnící se požadavky na vzděláváníMěnící se požadavky na vzděláváníMěnící se požadavky na vzděláváníMěnící se požadavky na vzdělávání    

Význam vzdělání v současném a budoucím světě oproti minulosti stále narůstá a jeho cíle 
a obsah se v souvislosti s tím zásadně mění. Zatímco v době průmyslové společnosti sloužilo 
školní vzdělávání k předání maxima poznatků v nejrůznějších oblastech a k přípravě pro výkon 
určitého povolání, informační společnost 21. století již klade na absolventy škol zcela jiné 
nároky. Osvojování vědomostí oproti minulosti ustupuje do pozadí, neboť poznatky ve všech 
oborech se natolik prohloubily a rozšířily, že není možné a ani smysluplné trvat na tom, aby se 
jim školy při práci s žáky stále poctivě a vyváženě věnovaly a od žáků očekávaly, že si je budou 
nadále osvojovat stejným způsobem, jako tomu bylo doposud. S množstvím nových informací 
navíc úměrně přibývá i možností, jak kteroukoli informaci rychle a spolehlivě vyhledat, 
a potřeba pamatovat si informace ztrácí postupně na významu. Naopak na důležitosti nabývají 
právě dovednosti umět se ve světě přehlceném informacemi orientovat, nacházet ty potřebné 
a spolehlivé a umět je správně použít a zpracovat. Oproti dřívějšímu důrazu na poslušnost 
a podřizování se autoritám se mnohem více prosazuje tendence k rozvoji iniciativy a schopnosti 
učit se a řešit problémy samostatně, pozornost se obrací na sociální, komunikační a další 
dovednosti, které pomohou žít spokojený profesní i soukromý život a být společensky 
prospěšný. Vzdělávání už není cílem, ale nástrojem, jak této životní mety dosáhnout. Do 
budoucna na tom nebude nejlépe ten, kdo nejvíce ví a zná, ale ten, kdo se umí nejlépe a po celý 
život učit. Tyto obecné trendy se týkají všech vyspělých zemí, tedy i České republiky. 

Výuku již není nadále možné stavět na pouhém přenosu poznatků od učitele směrem k žákům, 
kteří si je mají v téže podobě pamatovat; stále více se prosazuje individualizace v pohledu na 
učení, na jeho průběh i výsledky. S proměnou významu a obsahu vzdělávání jde ruku v ruce 
i proměna stylu výuky a s ní spojená změna účelu hodnocení žáků. Od učitele se očekává, že se 
bude zamýšlet nad tím, proč vlastně hodnotí, co by jeho hodnocení mělo přinést jak žákovi, tak 
jemu samotnému. Hodnocení by již nemělo primárně zjišťovat, jak žák zvládl dané učivo, ale 
mělo by mu přinést ponaučení, jak svou práci zlepšit, a motivovat ho k dalšímu poznávání. Je 
potřeba mít na paměti také to, že díky hodnocení se žák učí rozumět sám sobě a také sám sebe 
realisticky nahlížet a hodnotit. 

2.1.22.1.22.1.22.1.2 Sumativní aSumativní aSumativní aSumativní a    formativní hodnoceníformativní hodnoceníformativní hodnoceníformativní hodnocení    

Donedávna sloužilo hodnocení (a tento přístup stále do značné míry přetrvává) k pouhému 
ověření správnosti procesu předávání poznatků. Toto ověřování s sebou nese vnější motivaci 
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v podobě známek. Odborníci stále častěji poukazují na to, že rozdělování dětí na jedničkáře, 
dvojkaře atd. a jejich srovnávání mezi sebou navzájem poskytuje jedinci jen velmi nedokonalou 
informaci o tom, jak se mu podařilo pochopit a zvládnout jasně zadaný cíl, kde se dopustil chyb 
a jak má v budoucnu tyto chyby odstranit. Odborníci argumentují, že podstatou učitelovy 
hodnoticí činnosti by neměla být kontrola, ale sbírání informací o tom, jak se žák staví k úkolu, 
jak využívá již zvládnuté postupy, jak rozpozná, co je třeba se ještě naučit, jak rozumí vztahům 
mezi zkoumanými problémy, jak dokáže pracovat s informacemi a propojit nové informace se 
známými. Tyto poznatky by učitel neměl shromažďovat proto, aby se rozhodl, jakou známku 
žákovi dát, ale proto, aby ho dovedl k co nejhlubšímu poznání a pomohl mu řídit jeho učení. 

Školní hodnocení založené na klasifikaci slouží zpravidla k tomu, aby označilo ty žáky, kteří 
nejvíce vyhověli požadavkům kurikula, neříká však nic o tom, zda je k takovému výsledku 
např. vedl vnitřní zájem a porozumění, které jsou jedinými garanty trvalosti nabytých poznatků. 
Aby bylo možné využít hodnocení ke zlepšování učení a jeho výsledků, je třeba jej začít chápat 
jako přirozenou součást učení a jako zpětnou vazbu v podobě neustálého, průběžného 
usměrňování žákova poznávání učitelem, tedy jako hodnocení PRO učení (tzv. formativní 
hodnocení). Jeho obsahem již nemusí být (a ani by neměl) pouhý verdikt správně/špatně. 
Poskytuje velký prostor pro to, jak žákovo snažení, chování a konkrétní práci popsat nebo se na 
ni tázat, což může mnohem účinněji napomoci žákovi své postupy přehodnotit a případně 
změnit i bez výslovného hodnocení. 

Samozřejmě i nadále učitel musí umět hodnotit žákovu práci sumativně, tedy stanovit nějaký 
verdikt o jeho počínání za určité delší období. Je však žádoucí, aby ani při tomto závěrečném 
hodnocení nevycházel pouze z výsledků zkoušení a testů, ale pracoval s co nejrozmanitějšími 
zdroji informací o žákově práci, jako je pozorování, naslouchání skupinovým diskusím, žákovo 
sebehodnocení nebo rozhovory s ním, jeho rodiči a jinými učiteli. Ty by měl průběžně 
shromažďovat, dávat do souvislostí a hledat v nich pozitivní trendy, které je možné následně 
posilovat, a na druhé straně problémy, na něž se následně cíleně zaměří a eliminuje je. 

2.1.32.1.32.1.32.1.3 Hodnocení aHodnocení aHodnocení aHodnocení a    vnitřní motivacevnitřní motivacevnitřní motivacevnitřní motivace    

Pokud hodnocení není v rozporu se zájmy žáka, pokud není obávaným momentem v systému 
odměn a trestů (známek), kdy učitel projevuje nad žákem svou autoritu a moc, ale je založeno 
na přirozeném partnerství a komunikaci o tom, co žák zná a umí, aniž by se cítil ohrožen a měl 
potřebu či důvod před učitelem něco skrývat, pak se přirozeně vytváří bezpečné klima, které je 
nezbytnou podmínkou pro rozvoj vnitřní motivace a kvalitního učení. Průběžná srozumitelná 
a včasná zpětná vazba žákovi (a jeho rodičům) o tom, jaké jsou jeho silné stránky, co se mu 
zdařilo a v čem by potřeboval pomoc a podporu, by se měla stát každodenní prací učitele 
postavenou nikoli na vyhledávání chyb, ale na zjišťování, kam až se žák vlastní prací 
přiblížil k požadovanému cíli. 

Zpětnou vazbu lze poskytovat různě, vždy ale musí umožnit zapojení žáka, kterého se týká. 
Důležitý je její interaktivní charakter, protože příčiny chyb, kterých se dítě dopustilo, často 
zjistíme až právě z rozhovoru s ním. Zpětná vazba zaměřená více na sledování vývoje procesu 
učení v čase než na požadovaný výstup (např. zvládnutí násobilky) podporuje vnitřní motivaci 
k učení, a je tedy účinnější. Významnou úlohu hraje také načasování zpětné vazby, tak aby 
přicházela bezprostředně po výkonu žáka a nikdy ne dřív, než žák dokončí pokus o vyřešení 
úlohy vlastními silami. 
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2.1.42.1.42.1.42.1.4 Jazyk hodnoceníJazyk hodnoceníJazyk hodnoceníJazyk hodnocení    

Rodičům dětí slouží kvalitní zpětná vazba a hodnocení jako zpráva o tom, o co v učení vlastně 
jde a co škola a učitel považují za důležité. Tyto informace jsou nesmírně cenné, pokud jsou 
konkrétní a pokud přicházejí často a včas. Je zřejmé, že pokud se hodnocení má stát předmětem 
komunikace učitel–žák–rodiče, mělo by promlouvat jazykem, který je srozumitelný všem 
zúčastněným stranám. Rodiče by měli být účastníky průběžného hodnocení, neboť mohou 
poskytnout učiteli některé důležité informace o dítěti, spolupracovat při plánování učení dítěte 
a napomoci jeho zlepšení. 

Jazyk, který učitel při hodnocení žáků používá, úzce souvisí s jeho smyslem a cíli. Učitel může 
žáka hodnotit posuzujícím („nálepkujícím“) jazykem, kterým vyřkne jednoznačný soud o tom, 
jak je s jeho prací spokojen nebo zda je podle jeho představ, neříká však nic o tom, co a jakým 
způsobem se naučil. Práce žáka může být z různých hledisek dobrá, její výsledek však 
neuspokojivý a v takovém případě hodnoticím výrokem typu „to je špatně“ odsoudíme veškeré 
žákovo úsilí. Učitel by si měl být vědom toho, že těmito jednoznačnými soudy odvrací veškerou 
žákovu pozornost ke své osobě a k výsledku hodnocení, namísto aby se žák soustředil na vlastní 
práci a její podstatu. Podobné je to i s kladným hodnoticím soudem typu „ty jsi naše 
jedničkářka“, „ty jsi šikulka“. Podle dětských psychologů je sice pochvala na místě, na jejím 
základě však žák nenachází motivaci k dalšímu poznávání, nýbrž jen jakési uspokojení v citové 
rovině („hodnotící učitel mě má rád“) spojené nezřídka se stresujícím závazkem, že pro příště 
nesmí zklamat a selhat. V tomto ohledu tedy posuzující hodnocení plní funkci vnějšího 
motivačního nástroje. Z dlouhodobého hlediska však hrozí nebezpečí, že namísto soustředění 
se na podstatu učení upne dítě veškeré úsilí ke snaze vyhovět požadavkům hodnotitele, o nichž 
nepřemýšlí a nemá na ně žádný názor, nebo k nim má dokonce negativní postoj. 

Pozitivní nálepkování, na něž si dítě postupně začne zvykat, jej může v důsledku zveličování 
výkonů přivést na cestu nerealistického sebehodnocení a přehnaného sebevědomí. Kromě toho, 
hodnotíme-li žáky v kolektivu posuzujícím jazykem, který užívá nálepkování, vytváříme (třeba 
i neúmyslně) klima, v němž může docházet k narušení jejich vzájemných vztahů, neboť děti 
opakovaně posuzované na obou pólech škály bývají ostatními vyčleňovány z kolektivu. 

Z uvedených důvodů se z hlediska poskytování kvalitní zpětné vazby jeví jako podstatně 
vhodnější popisný jazyk, který je prostým výčtem informací bez vynesení soudu. Díky němu 
žákovi zprostředkováváme poznání a porozumění dané situaci, jeho chování, výkonu nebo 
pocitu. Takové hodnocení posiluje vnitřní motivaci žáka, která je pro proces učení podstatně 
významnější než motivace vnější. Žák je předem seznámen s tím, k čemu má dospět, a cítí 
podporu v úsilí hledat vlastní chybu, k čemuž je třeba mu poskytnout dostatečný prostor. 

Například: „Ta skladba byla zahrána čistě a s citem. Musela jsi tomu věnovat hodně času, než 
jsi to nacvičila.“ Místo: „To bylo úžasné, ty už jsi úplný virtuóz.“ (Kopřiva et al., 2005) 

2.1.52.1.52.1.52.1.5 Jak aJak aJak aJak a    kdy žákkdy žákkdy žákkdy žáky hodnotit ay hodnotit ay hodnotit ay hodnotit a    kkkk    čemu výsledky vztahovat?čemu výsledky vztahovat?čemu výsledky vztahovat?čemu výsledky vztahovat?    

K tomu, aby si byl žák vědom, co od něho učitel očekává, slouží v ideálním případě předem 
stanovená kritéria, která žákům umožňují opakovaně se vracet k tomu, co je v jejich práci 
považováno za důležité (příklady kritérií uvádíme níže). Žák se učí reflektovat vlastní práci a na 
základě toho realisticky hodnotit vlastní výsledky. To významně napomáhá rozvoji jeho 
zdravého sebepojetí a sebeúcty. Zapojení žáků do hodnoticích procesů formou sebehodnocení 
a hodnocení výsledků spolužáků je jedním ze základních cílů formativního hodnocení a mělo 
by se stát běžnou součástí výuky. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....1111    Škála pro sebehodnocení čtenářských dovedností (první stupeň české základní Škála pro sebehodnocení čtenářských dovedností (první stupeň české základní Škála pro sebehodnocení čtenářských dovedností (první stupeň české základní Škála pro sebehodnocení čtenářských dovedností (první stupeň české základní 
školy)školy)školy)školy)    

Škála pro sebehodnocení žáka 3. ročníku měla tři úrovně: Umím číst dobře, Umím číst docela 
dobře a Ve čtení se mi ještě úplně nedaří 

Umím číst dobře: 

• Umím přečíst i delší a těžší články. 

• Čtu, co je napsáno, nevymýšlím si. 

• Dávám pozor na znaménka za větou. 

• Čtu hlasitě, aby mě všichni slyšeli. 

• Čtu tak rychle, aby mi všichni rozuměli. 

• Slova čtu plynule, nedělám pomlky. 

• Vždy si pamatuji, co jsme četli. 

Při hodnocení daného žáka je vždy důležité, k čemu učitel jeho výkon vztahuje. Tímto měřítkem 
mohou být v zásadě tři různé normy (viz také podkapitola 1.6): 

• výkon ostatních žáků, 

• předem stanovená kritéria, 

• předchozí výkon jeho samotného. 

Posuzujeme-li výkon žáka vůči výkonu ostatních žáků, v podstatě tím říkáme, že žáci jsou ve 
všem stejní, jediné, v čem se liší, je hodnocený výkon. Žádné jiné okolnosti, jako jsou 
individuální předpoklady, snaha nebo nadání, zázemí žáka ani vliv mimoškolního prostředí zde 
nehrají žádnou roli. Tomuto typu hodnocení dobře vyhovuje systém známkování. Podstatné je, 
že tzv. vztahovou normou je v tomto případě třída, a hodnocení tudíž závisí na složení žáků. 
Slohová práce, která je v jedné třídě hodnocena jako výborná, může v jiné třídě složené 
z nadanějších žáků dopadnout jako průměrná. Použití normativního hodnocení například 
způsobuje, že známky na vysvědčení z různých škol často nejsou vzájemně srovnatelné. 

Vztahujeme-li výkon žáka k předem stanoveným kritériím, která mohou být dána 
např. standardy, vzrůstá čitelnost a v jistém smyslu objektivita hodnocení. Z perspektivy žáka 
je takovéto hodnocení daleko užitečnější, protože vztahovou normu nemá možnost ovlivnit, 
kdežto plnění srozumitelných kritérií je převážně pod jeho kontrolou. Kritéria splnění učebních 
cílů by se měla stanovovat, sdělovat a vysvětlovat všude tam, kde je to možné, protože to činí 
učební procesy transparentnějšími a rozvíjí to dovednosti sebehodnocení. Moderní vzdělávací 
systémy pracují se standardy pro hodnocení jak zvládnutí obsahu učiva, tak i některých 
klíčových dovedností. 

Pokud však uvažujeme o tom, že hodnocení má doplňovat a podporovat žákovo učení, pak je 
jednoznačně nejefektivnější, pokud jeho výkon porovnává učitel s výkony v předešlém období 
(tzv. individuální vztahová norma) a hledá zlepšení v určitém sledovaném výkonu. 

2.1.62.1.62.1.62.1.6 Osobnostní aOsobnostní aOsobnostní aOsobnostní a    sociální aspekty hodnocenísociální aspekty hodnocenísociální aspekty hodnocenísociální aspekty hodnocení    

Učitel by měl mít na paměti, že hodnocení nemusí vždy znamenat záměrný akt, ale často 
probíhá i spontánně, formou bezděčně pronesených komentářů a soudů, gest nebo mimických 
signálů, na něž jsou děti velmi citlivé. Velmi důležité je rovněž zacházení s chybou, které se žák 
při ověřování míry osvojení učiva dopustí. Pokud je chyba považována za jeho selhání 
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a nedostatek v jeho schopnostech, je promarněn obrovský potenciál, který v sobě nese. Pokud 
je naopak žákovi umožněno „beztrestně“ s vlastní chybou pracovat, tzn. sám ji objevit, 
prozkoumat, pochopit a napravit, je zaručené, že příslušné učivo si osvojí trvaleji, než je tomu 
v případě pouhého označení a penalizace bez další pozornosti. 

Je evidentní, že zpětná vazba a průběžná komunikace s žákem o jeho výsledcích je silně spjatá 
s osobností a dovednostmi učitele. Pro žákovo učení má význam pouze tehdy, volí-li učitel 
správný jazyk a prostředky a disponuje-li sám rozvinutými sociálními kompetencemi. Velký 
význam v této rovině hraje hladina empatie, pozornost, naslouchání, povzbuzení, konkrétní 
ocenění žákovy práce a volba správných hodnoticích vyjádření (viz jazyk hodnocení). Zásadní 
význam hraje navození atmosféry bezpečí a důvěry ve třídě, kdy se žáci nebojí riskovat 
a chybovat. V momentě, kdy se žáci nebojí odhalit nedostatky v dosahování učebních cílů, 
porozumí lépe tomu, co chápou a nechápou, a díky tomu jsou schopni učit se efektivněji. Žáky 
je proto vhodné opakovaně ujišťovat, že informace zjištěné o jejich aktuálním výkonu 
prostřednictvím formativního hodnocení nebudou mít negativní dopad na závěrečné 
známkování. Nezbytné je také přivést žáky k respektování individuálních odlišností mezi sebou 
navzájem, aby se žádný z nich nemusel bát, že se při chybné odpovědi stane terčem posměchu 
ostatních. Důvěra mezi žáky otevírá prostor pro vzájemné hodnocení a poskytování zpětné 
vazby. Po navození atmosféry důvěry lze reflexi práce žáků provádět hodnoticím komentářem 
nebo rozhovorem. Příliš obecná zpětná vazba (např. „musíš se více snažit“) může mít negativní 
dopad na motivaci žáka k učení. Naproti tomu zpětná vazba obsahující konkrétní informace 
o tom, jak zlepšit žákovu výkonnost, motivaci k učení většinou zvyšuje. Má-li hodnocení plnit 
svůj zpětnovazebný, informační úkol, je potřeba, aby obsahovalo přiměřené množství informací 
a bylo pro žáka srozumitelné. 

Poskytování kvalitní zpětné vazby je důležitým úkolem každého učitele. Pokud učitel 
shromažďuje informace o žákově učení, má k dispozici podrobné informace o silných a slabých 
stránkách výkonu jednotlivých žáků, na nichž může postavit kvalitní slovní hodnocení. Pokud 
k němu předem vypracuje jasná kritéria, má jeho slovní hodnocení vysokou vypovídací 
hodnotu. „Školní hodnocení je vlivné. Vliv neboli účinnost školního hodnocení má bezesporu 
své dobré důsledky – podněcuje žáky k práci, působí na aktivitu rodičů ve vztahu ke škole apod. 
Každý vliv však mívá i své zápory – školní hodnocení žáky znepokojuje, straší, zúzkostňuje, 
snižuje jejich životní pohodu.“ (Slavík, 1999) 

Níže uvádíme dva velmi jednoduché příklady průběžného zaznamenávání výkonů jednotlivých 
žáků. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....2222        Záznamy průběžných výkonů žáků (Forster, Záznamy průběžných výkonů žáků (Forster, Záznamy průběžných výkonů žáků (Forster, Záznamy průběžných výkonů žáků (Forster, & & & & MastersMastersMastersMasters,,,,    1996)1996)1996)1996)    

Jméno Plánování výzkumu Provedení výzkumu 
Používání vědeckých 

metod 
Zodpovědný 

přístup 

Jan 
15/2 K plánování 
výzkumu použil 

myšlenkovou mapu. 

17/2 Správně použil 
měřicí přístroj 

 

17/2 Pomohl 
spolužákovi, který 

měl problém 
s plynovým 

kahanem 

Jiří  
17/2 Založil dva 

alternativní pokusy 
17/2 Metodologické 

srovnání 
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Jméno 
Vyjadřuje nesouhlas 

pozitivním způsobem 
Podporuje tvrzení 

druhých 
Klade doplňující 

otázky 
Naslouchá bez 

přerušování 

Jan X  X X 

Jiří   X  

Petra X X X X 

Václav X X X  

2.1.72.1.72.1.72.1.7 Poskytování zpětné vazby jako indikátor kvality pedagogické prácePoskytování zpětné vazby jako indikátor kvality pedagogické prácePoskytování zpětné vazby jako indikátor kvality pedagogické prácePoskytování zpětné vazby jako indikátor kvality pedagogické práce    

Poskytování zpětné vazby je jedním ze základních požadavků na kvalitní práci učitele. 
V současnosti je již tento požadavek součástí standardů učitele, který usiluje o získání certifikátu 
v programech Čtením a psaním ke kritickému myšlení (RWCT) a Step by Step, o kterých jsme 
se zmiňovali v kapitole 1. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....3333    Zpětná vazba ve standardech učitele RWCTZpětná vazba ve standardech učitele RWCTZpětná vazba ve standardech učitele RWCTZpětná vazba ve standardech učitele RWCT26262626    

Pokud učitel absolvuje kurz RWCT, prokáže, že pracuje se svými žáky podle jeho principů, 
a dokáže předvést a modelovat jejich základní smysl a hodnoty, může kvalifikovaný lektor 
programu RWCT na základě zhlédnutí jeho práce přímo ve vyučování a jeho učitelského 
portfolia udělit příslušný certifikát. Předpokladem je, že posudek lektora uzná naplnění 
standardů učitele RWCT (viz také podkapitola 1.5). Pokud jde konkrétně o požadavek 
poskytování zpětné vazby, je obsažen ve standardu „E“ RWCT, podle něhož učitel RWCT 
připravuje a vede takové způsoby hodnocení, které napomáhají výuce a rozvíjení učení u jeho 
žáků. Od učitele RWCT očekává používání hodnoticích postupů, které jsou autentické 

se podle standardů RWCT zaměřuje jak na procesy učení, tak na jeho výsledky a využívá se 
k němu mnoha různých metod, které učiteli pomohou zhodnotit žákovo pochopení, přístup, 
postoje, dovednosti i znalosti, tedy zhodnotit rozmanité žákovské výkony. Učitel RWCT podle 
výsledků průběžného pozorování a hodnocení upravuje svou výuku. Své žáky zapojuje do 
procesu hodnocení tím, že je povzbuzuje k provádění sebehodnocení a vzájemného hodnocení 
a stále pečuje o to, aby předem znali kritéria hodnocení práce a aby se účastnili jejich vytváření. 

Kritéria RWCT sledují konkrétně, zda učitel využívá k hodnocení žáků pouze zaběhané otázky 
a testy, nebo do jaké míry a jak často pracuje právě s autentickými strategiemi. Učitel je 
posuzován podle toho, zda své žáky předem seznamuje s kritérii hodnocení, zda o nich mohou 
žáci diskutovat nebo se na jejich vytváření dokonce podílet a zda je před zadáním úkolu žákům 
objasňuje. 

S hodnoceným učitelem je rovněž veden strukturovaný rozhovor a dále učitel předkládá své 
portfolio. Z těchto zdrojů musí být doložitelné, že soustavně sleduje a hodnotí průběh výuky 
(do příprav na hodiny nebo do deníku dělá poznámky, z nichž je zřejmé, že o svém způsobu 
výuky přemýšlí) a s ohledem na rozvoj žáků následně provádí patřičné změny. 

S tím, tím, že učitel porozumí smyslu hodnocení jako neustálému poskytování zpětné vazby 
žákovi, které mu pomůže v dalším učení, počítají v nejbližší budoucnosti také standardy učitele, 
na nichž bude postaven nový kariérní řád. Požadavek na tento přístup k hodnocení žáků se tedy 

                                                      
26 Podrobnější informace viz http://www.kritickemysleni.cz/codelame/certifikace/ucitele.rtf 

tzn. přímo spojené s konkrétní prací žáka, jsou konstruktivní, spravedlivé a jasné. Hodnocení žáků 
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v blízké budoucnosti dotkne všech učitelů. Je tudíž žádoucí, aby se s ním již teď důkladně 
seznámili, dobře mu porozuměli a zařadili jej posupně do své běžné praxe. 

Je bezesporu výborné, že vyvíjený kariérní řád obrací pozornost české pedagogické komunity 
k takovému zásadnímu aspektu pedagogické práce, jakým je formativní hodnocení. Je nicméně 
zřejmé, že poskytovat kvalitní formativní hodnocení je obtížné, a je nutno počítat s tím, že se 
mu budou učitelé muset naučit a budou k němu potřebovat výraznou metodickou podporu. 
V rámci počátečního vzdělávání získala většina českých učitelů jen málo informací v této oblasti 
a neměli příležitost se poučit ani při pedagogických praxích, neboť tento způsob hodnocení je 
na našich školách stále relativně řídký. Zároveň mají učitelé k dispozici jen málo nástrojů, které 
jim umožňují zařadit žákův výkon na nějaké škále, která popisuje náležitosti různě zdařilých 
žákovských výkonů. 

2.22.22.22.2 Formulace cílůFormulace cílůFormulace cílůFormulace cílů    

2.2.12.2.12.2.12.2.1 Nové vymezení vzdělávacích cílů vNové vymezení vzdělávacích cílů vNové vymezení vzdělávacích cílů vNové vymezení vzdělávacích cílů v    rámcových vzdělávacích programechrámcových vzdělávacích programechrámcových vzdělávacích programechrámcových vzdělávacích programech    

Rámcový vzdělávací program (RVP) pro základní vzdělávání přinesl nové pojetí vzdělávacího 
obsahu. Klade důraz na rozvoj žákovských kompetencí. Kompetence je kombinací vědomostí, 
dovedností, postojů a hodnot. Důležitým aspektem kompetence je aplikace toho, co víme 
a umíme udělat, na specifický úkol nebo problém běžného života. V RVP však již není uvedeno, 
jak tyto kompetence specifikovat pro účely každodenní výuky a jak hodnotit, zda jich žák 
dosáhl, popř. na jaké úrovni. Před učiteli tak stále stojí obtížný úkol: naučit se přemýšlet o výuce 
novým způsobem – prostřednictvím kompetencí – a naučit se hodnotit dosahování takových 
vzdělávacích cílů, které dosud předmětem hodnocení nebyly. 

Dokud existovaly učební osnovy, existovalo předepsané závazné učivo a učitelé byli povinni jej 
s žáky probrat. Byl-li učitel hodnocen, zjišťovalo se, co bylo probráno a do jaké míry si žáci učivo 
osvojili. Osnovy jasně říkaly, co osvojení daného učiva konkrétně znamená. Například osvojit 
si Přemyslovce znamenalo naučit se jména panovníků, důležité události a letopočty spojené 
s jejich panováním apod. Učitelé nebyli nuceni přemýšlet o své práci jinak než prostřednictvím 
zvládnutí rutinních vědomostí předepsaných osnovami a většina z nich si nevytvořila návyk 
přistupovat k výuce jiným způsobem. Toto zjištění potvrdily v nedávné minulosti i některé 
mezinárodní výzkumy (např. TIMSS-R Videostudy), které odhalily, že český učitel definuje cíl 
výuky v daném časovém úseku jako znalost nějaké oblasti učiva, tedy „žák má umět“, „žák se 
má naučit“ atp., a vůbec neuvádí řadu cílů, které se objevovaly v jiných zemích, jako např. 
komunikovat, rozvíjet obecné myšlenkové dovednosti, rozvíjet experimentální dovednosti, 
rozvíjet metody vědeckého zkoumání, učit žáky týmové práci, podporovat pozitivní postoj 
k přírodním vědám a zájem o ně. V té době se již také učitelé z jiných zemí daleko častěji 
zaměřovali na to, zda žáci látce porozuměli (Straková, 2010). 

Cíle dané kurikulárním dokumentem jsou dlouhodobé a velmi komplexní. Náš vzdělávací 
systém uvádí na úrovni základního vzdělávání devět závazných obecných cílů, dále očekávané 
výstupy za jednotlivá období a klíčové kompetence. V mnoha zemích jsou cíle na národní 
úrovni standardizovány a jsou vytvořeny systémy dílčích a navazujících cílů, které pomáhají 
učitelům výuku naplánovat a realizovat tak, aby směřovala k závazným cílům pro dané 
vzdělávací období. 

Výzkumný ústav pedagogický se pokusil v příručce Klíčové kompetence v základním vzdělávání 
(2007) učitelům na konkrétních příkladech ukázat, jak je možno jednotlivé klíčové kompetence 
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ve výuce rozvíjet a jak je jim možno rozumět. Tato příručka může sloužit jako určitá inspirace 
i dnes.27 

2.2.22.2.22.2.22.2.2 Stanovení dílčích cílů aStanovení dílčích cílů aStanovení dílčích cílů aStanovení dílčích cílů a    sledování míry jejich naplnění sledování míry jejich naplnění sledování míry jejich naplnění sledování míry jejich naplnění ––––    vývojová kontinuavývojová kontinuavývojová kontinuavývojová kontinua    

Dlouhodobé a komplexní cíle dané kurikulárními dokumenty mají pro běžnou práci učitele tu 
nevýhodu, že podle nich může jen obtížně plánovat konkrétní aktivity a vyučovací jednotky. 
Navíc – jak již bylo zmíněno – o cílech výuky je vhodné a žádoucí komunikovat především 
s žáky a je evidentní, že obzvláště mladší žáci nejsou schopni smyslu učení porozumět, pokud 
jim je předestřen pouze obecný a dlouhodobý cíl. Proto je nezbytné o cílech vzdělávání 
přemýšlet a mluvit jen s takovým časovým horizontem, který jsou žáci daného věku schopni 
pojmout, tak aby dané cíle znali, rozuměli jim a uměli o nich hovořit. Je třeba definovat dílčí 
cíle, které budou krok po kroku popisovat, co všechno je u daného žáka potřeba rozvíjet 
a v jakém sledu je třeba tyto dílčí cíle procvičovat. 

K tomu dobře slouží například tzv. vývojové kontinuum, které popisuje v podstatě krok za 
krokem očekávanou žákovu cestu učením a umožňuje sledovat, kde se žák se svými znalostmi, 
dovednostmi a porozuměním právě nachází, jak velký pokrok učinil a kam se má dále ubírat. 
Konkrétní příklad stanovování dílčích cílů ve vývojovém kontinuu uvádíme v rámečku. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....4444    Dílčí vzdělávací cíle ve čtenářském vývojovém kontinuuDílčí vzdělávací cíle ve čtenářském vývojovém kontinuuDílčí vzdělávací cíle ve čtenářském vývojovém kontinuuDílčí vzdělávací cíle ve čtenářském vývojovém kontinuu    

Pro stanovení dílčích cílů je třeba si odpovědět na maximum relevantních otázek. Např.: Co 
vlastně žák umí, když čte s porozuměním? Čemu je třeba ho postupně naučit? V prvním kroku 
si odpovíme, že žák 

• vyhledává a zpracovává informace, 

• usuzuje, dělá závěry a interpretuje, 

• posuzuje text. 

I toto rozlišení dovedností je však příliš komplexní, proto můžeme kontinuum rozvíjet dál 
a podobně rozpracovat např. položku „vyhledává a zpracovává informace“. Co všechno tato 
dovednost obnáší? Co k jejímu osvojení musí žák umět? Odpovědi na tyto otázky jsou dalšími 
dílčími cíli. Položka „vyhledává a zpracovává informace“ je rozpracována např. následovně: 

• rozliší podstatné informace od nepodstatných, 

• propojí informace do sdělení, jímž shrne hlavní myšlenku textu, 

• své shrnutí prezentuje ústně či písemně ostatním. 

Je zřejmé, že v takovémto postupném zvládání dílčích dovedností nabývají bezprostřední 
zpětná vazba a formativní hodnocení žákovy práce na významu. 

O tvorbu vývojových kontinuí se pokoušejí některé nevládní organizace. Například společnost 
Kritické myšlení vyvíjí kontinuum pro čtenářské dovednosti, společnost www.scio.cz, s.r.o., 
(dále jen Scio) vyvinula např. kontinuum přírodovědné gramotnosti a podobně. 

V některých českých školách využili práci na vytvoření školního vzdělávacího programu 
k tomu, aby se pokusili klíčové kompetence a očekávané výstupy rozdělit na dílčí dovednosti. 
Přiřazení určitého dílčího výkonu dané klíčové kompetence ke konkrétnímu ročníku, v němž 
by jej měl žák dosáhnout, je však pouze orientační, neboť vývoj žáků v této oblasti je velmi 

                                                      
27 Viz http://www.msmt.cz/file/10434_1_1/download/ 
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nerovnoměrný. Takováto sada kritérií pro určitou klíčovou kompetenci je v podstatě 
kontinuem, které popisuje postupný pokrok v nabytí jejích podstatných složek. Tento postup 
názorně dokresluje ukázka kontinua pro osvojení kompetence sociální a personální, které 
vytvořili učitelé jedné základní školy na severní Moravě. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....5555    Ukázka kontinua pro osvojení kompetence sociální aUkázka kontinua pro osvojení kompetence sociální aUkázka kontinua pro osvojení kompetence sociální aUkázka kontinua pro osvojení kompetence sociální a    personálnípersonálnípersonálnípersonální    

Kompetence sociální a personální – kontinuum 

1. dílčí složka: dodržovat instrukce adílčí složka: dodržovat instrukce adílčí složka: dodržovat instrukce adílčí složka: dodržovat instrukce a    směřovat ksměřovat ksměřovat ksměřovat k    cílicílicílicíli    
3. ročník – sledovat pozorně instrukce, pracovat v souladu s nimi, ptát se spolužáků (či učitele) 
na potřebné údaje, požádat v případě potřeby o ujasnění a pomoc; 

5. ročník – pracovat v souladu s instrukcemi, doptávat se spolužáků či učitele na potřebné údaje, 
požádat o ujasnění a pomoc, kontrolovat své i skupinové porozumění úkolu; 

7. ročník – vypracovat jednoduchý plán práce skupiny, sledovat průběh činnosti (její tempo, 
časové limity), doptávat se spolužáků (či učitele) na potřebné údaje, vracet skupinu k činnostem 
směřujícím k plnění cíle; 

9. ročník – vypracovat plán práce skupiny a držet se ho, v případě potřeby revidovat program 
činnosti, sledovat průběh činnosti (její tempo, časové limity, zda směřuje k cíli), průběžně 
vyhodnocovat efektivitu jednotlivých kroků. 

2. dílčí složka: vytvářet vhodné podmínky pro prácidílčí složka: vytvářet vhodné podmínky pro prácidílčí složka: vytvářet vhodné podmínky pro prácidílčí složka: vytvářet vhodné podmínky pro práci    
3. ročník – na základě pokynu učitele bez problémů, rychle a tiše přecházet od práce 
individuální k práci skupinové – měnit partnery (i jejich počet) pro kooperativní úkoly; 

5. ročník – bez problémů přecházet od práce individuální k práci skupinové, měnit partnery 
(i jejich počet) a podle pokynů upravit rozmístění nábytku pro kooperativní spolupráci; 

7. ročník – rozpoznat úkoly, které vyžadují spolupráci, měnit partnery (i jejich počet) a vhodně 
upravit rozmístění nábytku pro kooperativní spolupráci; 

9. ročník – rozpoznat úkoly, které vyžadují spolupráci, podle cíle práce vyhledat vhodné 
partnery a vytvořit vhodné podmínky pro kooperativní činnost. 

Zdroj: Košťálová, H., Miková, Š., & Stang, J. (2012). Školní hodnocení žáků a studentů. Praha: Portál. 

Stejné kontinuum je možné vytvořit ročník po ročníku i pro očekávané výstupy v jednotlivých 
vzdělávacích oblastech. Ukažme si to názorně na jednom z očekávaných výstupů vzdělávací 
oblasti Člověk a jeho svět z RVP pro základní vzdělávání, který rozpracovali do dílčích složek 
a úrovní zvládnutí učitelé téže školy. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....6666        Rozpracování oblasti Člověk a jeho světRozpracování oblasti Člověk a jeho světRozpracování oblasti Člověk a jeho světRozpracování oblasti Člověk a jeho svět    

Očekávaný výstup: Žák pojmenuje některé rodáky, kulturní nebo historické památky, 
významné události regionu, interpretuje některé pověsti nebo báje spjaté s místem, v němž žije. 

Nejvyšší úroveň zvládání: 

• Žák sám vybere tři významné rodáky svého regionu a písemně vyhodnotí a zdůvodní, čím 
přispěli k pokroku v dané oblasti své profesní činnosti i k rozvoji regionu. 

• Samostatně vyhodnotí a do mapy regionu zakreslí klíčové kulturní a historické památky; 
sám zformuluje a napíše ke každé z nich tři důvody, proč jsou významné. 

• Z nabídnutého soupisu významných historických událostí regionu sám vybere tři klíčové 
a zformuluje maximum důvodů, čím ovlivnily život lidí v oblasti nebo vědecko-technický 
či kulturní rozvoj v celé společnosti. 

• Vybrané pověsti nebo báje spjaté s místem, v němž žije, porovná alespoň ve čtyřech 
kategoriích. 

Rozvinutá úroveň zvládání: 

• Žák s pomocí učitele vybere tři významné rodáky svého regionu a s podporou učitele 
písemně vyhodnotí a zdůvodní buď pouze jednu oblast jejich vlivu (čím přispěli k pokroku 
v oblasti své profesní činnosti nebo čím přispěli k rozvoji regionu), nebo uvede pouze 
některé důvody. 

• S pomocí učitele vyhodnotí a do mapy regionu zakreslí klíčové kulturní a historické 
památky; ke každé z nich najde a napíše alespoň jeden důvod, proč jsou významné. 

• Z nabídnutého soupisu významných historických událostí regionu sám vybere tři klíčové 
a zformuluje jen některé nebo okrajové důvody, proč ovlivnily život lidí v oblasti nebo 
vědecko-technický či kulturní rozvoj v celé společnosti. 

• Vybrané pověsti nebo báje spjaté s místem, v němž žije, porovná alespoň ve dvou 
kategoriích. 

Počáteční úroveň zvládání: 

• Žák s pomocí učitele vybere tři významné rodáky svého regionu a s podporou učitele pouze 
zapíše některé biografické informace o nich, aniž by postihl jejich klíčový vliv na pokrok 
v oblasti jejich profesní činnosti nebo na to, čím přispěli k rozvoji regionu. 

• S pomocí učitele vyhodnotí a do mapy regionu zakreslí klíčové kulturní a historické 
památky; nenajde však zdůvodnění jejich významu. 

• Z nabídnutého soupisu významných historických událostí regionu vybere s pomocí učitele 
tři klíčové a zformuluje o nich pouze informace, aniž by zjistil, čím ovlivnily život lidí 
v regionu nebo vědecko-technický či kulturní rozvoj v celé společnosti. 

• Pověsti nebo báje spjaté s místem, v němž žije, neporovná mezi sebou, ale každou z nich 
pouze zvlášť charakterizuje. 

Zdroj: Košťálová, H., Miková, Š., & Stang, J. (2012). Školní hodnocení žáků a studentů. Praha: Portál. 

Pokud si učitel navykne o rozvíjených dovednostech takto přemýšlet, naučí se výuku cíleně 
připravit a zvolí odpovídající výukové metody a aktivity. Zároveň může dobře specifikovat 
očekávání, která má ve vztahu k žákům, tzn. přesně definovat, co znamená, že si danou 
dovednost dobře osvojili, a podle toho volit i vhodné hodnoticí nástroje. Ve své přípravě na 
hodinu by tak měl mít učitel např. vymezeno, co a proč by měl na jejím konci žák znát 
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a pochopit, a jaký je cíl hodiny po stránce obsahové, dovednostní, mezipředmětové, 
popř. postojové. Dále by měl mít rozmyšleno, jaká má očekávání z hlediska dosažení výukových 
cílů – co přesně budou žáci umět, jak budou moci předvést, čemu se naučili, jaký hodnoticí 
nástroj učitel použije a podle jakých kritérií bude jejich práci hodnotit. Měl by zároveň dobře 
vědět, které aktivity přivedou žáky k porozumění, jaké výukové materiály bude používat a jak 
propojí učivo s jinými předměty a s reálným světem. Přirozenou součástí každé přípravy by pak 
měla být reflexe, která mu odpoví na otázku, jak může vyučovací jednotku a tyto její různé 
aspekty propříště zdokonalit. 

Kontinua – na rozdíl od dlouhodobých cílů daných kurikulárními dokumenty – jsou vhodná 
pro poskytování pravidelné zpětné vazby. Lze je dobře využívat při rozvíjení klíčových 
kompetencí, jejichž významnými složkami jsou sociální, kognitivní a metakognitivní 
dovednosti komplexní povahy, které lze popsat a rozpracovat do dílčích složek (např. čtení 
s porozuměním). Pokud si učitel takový cíl definuje jako soubor dílčích dovedností (cílů), které 
jsou vzájemně propojeny, pomůže mu to dobře sledovat a účinně řídit cestu žáka od jednoho 
zvládnutého kroku k dalšímu. 

2.32.32.32.3 Hodnocení dosažení cílůHodnocení dosažení cílůHodnocení dosažení cílůHodnocení dosažení cílů    

2.3.12.3.12.3.12.3.1 Slovní hodnocení, Slovní hodnocení, Slovní hodnocení, Slovní hodnocení, kritéria akritéria akritéria akritéria a    indikátoryindikátoryindikátoryindikátory    

Školní vzdělávací program se má podle RVP zabývat hodnocením ve dvou kapitolách: 

a) v kapitole 2, Charakteristika školy, kam patří i další doporučené údaje: umístění školy, 
charakteristika žáků, podmínky školy, mezinárodní spolupráce, vlastní hodnocení školy 
(oblasti, cíle, kritéria, nástroje, časové rozvržení), formy spolupráce se zákonnými zástupci 
a dalšími sociálními partnery; 

b) v kapitole 6, Hodnocení výsledků vzdělávání žáků, kam patří pravidla pro hodnocení žáků, 
způsoby hodnocení (klasifikací, slovně, kombinací obou způsobů) a kritéria hodnocení. 

Hodnocení má vycházet z posouzení míry dosažení očekávaných výstupů, formulovaných 
v učebních osnovách jednotlivých předmětů ŠVP, má být pedagogicky zdůvodněné, odborně 
správné a doložitelné. To znamená, že při hodnocení žáků učitelé nevycházejí pouze 
z posouzení zvládnutí učiva, ale pracují s dalšími proměnnými.28 

Slovní hodnocení podle dané vyhlášky zahrnuje posouzení výsledků vzdělávání žáka v jejich 
vývoji, ohodnocení píle žáka a jeho přístupu ke vzdělávání i v souvislostech, které ovlivňují jeho 
výkon, a naznačení dalšího rozvoje žáka. Obsahuje také zdůvodnění hodnocení a doporučení, 
jak předcházet případným neúspěchům žáka a jak je překonávat. Klasifikace musí zahrnovat 
stejné aspekty jako slovní hodnocení, pouze neobsahuje (a ani nemůže) naznačení dalšího 
rozvoje žáka, zdůvodnění hodnocení a doporučení, jak předcházet případným neúspěchům 
a jak je překonávat. Známka odráží úroveň zvládnutí očekávaných výstupů, ale zahrnuje rovněž 
vzdělávací a osobnostní předpoklady žáka, jeho věk, ohodnocení jeho píle a přístupu 
ke vzdělávání a také souvislosti, které ovlivňují jeho výkon. Slovnímu hodnocení je někdy 
vytýkána obecnost, respektive malá informační hodnota. Příklad 2.7 ukazuje zdařilou 
kombinaci slovního hodnocení se známkou. 

                                                      
28 Viz vyhláška č. 48/2005 Sb., o základním vzdělávání a některých náležitostech plnění povinné školní docházky, 
ve znění pozdějších předpisů. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....7777    Ukázka kombinace slovního hodnocení aUkázka kombinace slovního hodnocení aUkázka kombinace slovního hodnocení aUkázka kombinace slovního hodnocení a    známky zznámky zznámky zznámky z    australské školy vaustralské školy vaustralské školy vaustralské školy v    předmětu předmětu předmětu předmětu 
ttttechnologie echnologie echnologie echnologie (Forster, (Forster, (Forster, (Forster, & & & & MastersMastersMastersMasters,,,,    1996)1996)1996)1996)    

Žáci jsou hodnoceni na škále 1Žáci jsou hodnoceni na škále 1Žáci jsou hodnoceni na škále 1Žáci jsou hodnoceni na škále 1––––5, přičem5, přičem5, přičem5, přičemž stupněm 5ž stupněm 5ž stupněm 5ž stupněm 5    je klasifikován výborný výkon.je klasifikován výborný výkon.je klasifikován výborný výkon.je klasifikován výborný výkon.    

TECHNOLOGIE:   

Jméno: WAYNE SMITH Datum Třída 8 

Vědomosti a dovednosti Indikátory výkonu Úrovně 

Wayne prokázal, že rozumí některým 
z dopadů technologií na životní 
prostředí. 

Wayne v tomto roce splnil 
konzistentně a spolehlivě řadu úkolů. 

Například: 

Návrh, výroba a 
posouzení: 5 

Je schopen pracovat na společném 
úkolu sám i ve skupině. 

Použil sadu nářadí k tomu, aby zjistil, 
jak funguje západka. Této znalosti 

využil k sestrojení vrátku. 
Informace: 4 

Objektivně posuzuje svoje návrhy, 
výrobky a výrobní procesy. 

Zkoumal, jak odlišné kultury vyrábějí a 
servírují svá jídla. 

Materiály: 5 

Zlepšuje se jeho schopnost volit 
a používat techniky k řízení a měření 
výkonu různých systémů a sestavování 
těchto systémů z dílčích součástí. 

Testoval řadu textilií, aby zjistil, zda 
mohou být využity jako nepromokavá 

pokrývka stolu umístěného ve 
venkovním prostoru. 

Systémy: 4 

Informace organizuje a prezentuje 
rozmanitými způsoby. 

S využitím vlastního pracovního 
postupu vyrobil sadu záložek do knih. 

 

Používá různé strategie k vytváření 
návrhů, zkoumání alternativ 
a vysvětlování svých myšlenek jiným. 

Demontoval budík a zaznamenal, jak 
funguje jeho elektrický obvod. Před 
celou třídou provedl demonstraci 

fungování svého vrátku. 

 

Další kDalší kDalší kDalší komentáře: omentáře: omentáře: omentáře: Wayne prokázal porozumění řešení problémů založenému na postupu:  
návrh–výroba–posouzení. Nástroje a zařízení používá bezpečně a kompetentně. Potřebuje získat větší 
zkušenosti v používání specializovaných termínů, pravidel a symbolů.    

Chceme-li, aby měl žák z hodnocení prospěch, aby mu pomáhalo porozumět sám sobě a svému 
učení, je potřeba jeho práci a výkon vztahovat vždy k předem stanoveným kritériím. K tomu je 
nutné, aby učitel dokázal přesně a konkrétně popsat očekávanou kvalitu žákovy práce, která se 
musí vždy odvíjet od cílů učení. K popisu očekávaných výkonů stanovuje učitel kritéria, jimiž 
popisuje určité složky práce žáka a stanovuje ty její rysy, jež má žák v nějaké kvalitě projevit. 

K posouzení, do jaké míry se žákovi podařilo naplnit dané kritérium, slouží tzv. indikátory. Pro 
některá jednoduchá kritéria slouží jako indikátor prostá četnost výskytu (např. kritérium 
„naslouchal jsem druhým“ s indikátory „stále“, „často“, „někdy“, výjimečně“). Nejlépe je možné 
kritérií a indikátorů využít ve formě sad kritérií (v zahraničí známé jako tzv. rubrics). 

Kritéria a indikátory pomáhají žákovi dobře pochopit, co se od něj očekává, a mohou mu 
posloužit jako vodítko při jeho práci. Zároveň může průběžně sledovat a rozumět tomu, v čem 
jeho výkon dosahuje či nedosahuje požadovaných kvalit. Po mladší školní věk je vhodné 
používat spíše malý počet jednoduchých kritérií, s přibývajícím věkem žáků, kdy vzrůstá 
složitost a komplexnost úkolů i jejich schopnost chápat a sledovat současně více hledisek pro 
posuzování vlastní práce, pak kritérií a indikátorů samozřejmě přibývá. 

Učitel si musí v první řadě stanovit, čím vším se vyznačuje dobrý výkon v činnosti, kterou chce 
u žáka sledovat. Je možné, že takových rysů nalezne velmi mnoho, což mu umožní ujasnit si, co 
všechno daná dovednost znamená. Při práci s žáky však vybere jen některé z nich. Ty slouží 
jako aktuální cíle učení, na něž se chce v dané vyučovací jednotce soustředit. Tyto dílčí cíle jsou 
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zároveň kritérii, jež je možné zhodnotit buď formou splnil/nesplnil, anebo na škále popisující 
úroveň jejich zvládnutí. Každý takovýto rozpis cíle do dílčích složek umožňuje zároveň lépe 
plánovat výuku a postupně zvyšovat nároky na žáky tím, že zpočátku pracujeme s omezeným 
počtem kritérií a postupně přidáváme nová. Náročnost lze zároveň zvyšovat zařazováním stále 
složitějších indikátorů. 

Je třeba dbát na to, aby kritéria žák dobře pochopil. Někdy se kritéria zdají stále příliš komplexní 
a málo srozumitelná. Např. pokud učitel stanoví pro vypracování referátu kritéria jako 
obsažnost, správnost, zajímavost, srozumitelnost a časový limit, působí tato kritéria sice 
dojmem větší promyšlenosti, avšak nebudou dostatečně funkční, neboť si s nimi žáci při 
sebehodnocení nebudou vědět rady a budou vyplňovat připravený hodnoticí arch pouze 
intuitivně, aniž by svůj názor opírali o detailně posuzovaný moment. Proto je potřeba, aby učitel 
pokračoval rozepsáním takto komplexně uchopených kritérií do dalších, dílčích kritérií, tak aby 
žák nakonec u každého z nich přesně věděl, co má udělat, aby jej splnil. 

Učitel buď kritéria takto vytvoří sám a poskytne je žákům, nebo je možné je vyvodit společně 
s žáky. Starší žáci, kteří mají s prací s kritérii již zkušenost, dokážou vyvodit kritéria ze zadání 
dokonce samostatně a pouze svou představu konzultovat s učitelem. Nakonec učitel stanoví 
indikátory, podle nichž ohodnotí, nakolik žák daná kritéria splnil. 

Pokud mají např. žáci 2. ročníku ve výtvarné výchově za úkol sestavit z rozstříhaných částí 
postavu v pohybu, je vhodné (vzhledem k věku dětí) stanovit max. tři kritéria hodnocení, např. 
zda postava skutečně vyjadřuje pohyb (ohyb končetin, náklon – toto je nutné v evokační části 
hodiny vysvětlit a názorně předvést), zda jsou jednotlivé nastříhané díly k sobě dobře sestaveny 
ve správném počtu a napojení a zda se žákovi podařilo práci dokončit (postavu sestavit 
a nalepit). Každé kritérium pak můžeme jednoduše posoudit formou splnil/nesplnil. Pokud 
učitel pracuje s komplexnější dovedností (např. ústní prezentace skupinové práce) a se staršími 
žáky, je seznam kritérií delší a indikátory popisují žákův výkon na rozmanitější škále podle toho, 
na jaké úrovni ke splnění kritéria došlo. Příkladem může být zhodnocení, jak žák dokáže ústně 
prezentovat skupinovou práci. Kritéria však nemusí popisovat pouze cílovou dovednost nebo 
činnost, ale také učební metody (např. volné psaní nebo myšlenková mapa – nehodnotíme 
dodržování pravidel, ale konkrétní dovednosti), popř. proces, který vede k cíli, zároveň s jeho 
výsledkem (např. vytvoření pozvánky na školní akademii, referát nebo vypracování trasy 
třídního výletu). 

Jak již bylo zmíněno, kritériím musí žák rozumět. Pokud je učitel navíc doplní vhodnými 
pomocnými otázkami, může poskytnout žákům zároveň indikátory jejich splnění a postupně je 
tak naučit klást si podobné otázky i bez jeho pomoci. Žák sám může úroveň splnění kritéria 
vyhodnotit, je však vždy nutné, aby o tom uvedl konkrétní důkaz. 

K porozumění práce učitele se sadami kritérií nejlépe poslouží názorná ukázka ze dvou různých 
oblastí kompetencí. První z nich ilustruje, jaké dovednosti lze rozvíjet a podle jakých kritérií 
hodnotit slohovou práci, kdy se žáci učí psát polemický text. V další ukázce je pak předvedeno, 
jak přistupovat k vymezení dovedností potřebných k řešení matematického úkolu, jehož část 
probíhá samostatně a část ve skupinách.29 

                                                      
29 Oba uvedené příklady ukazují tzv. analytický přístup k hodnocení, při kterém je hodnoceno každé kritérium 
samostatně. Často se setkáváme rovněž s přístupem holistickým, kdy je popsán celkový výkon na několika 
úrovních s tím, že na každé úrovni je popsáno naplnění jednotlivých kritérií. Tento přístup ilustruje dějepisná 
ukázka v příkladu 2.11. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....8888    Kritéria pro hodnocení polemického textu (Forster, Kritéria pro hodnocení polemického textu (Forster, Kritéria pro hodnocení polemického textu (Forster, Kritéria pro hodnocení polemického textu (Forster, & & & & MastersMastersMastersMasters,,,,    1996)1996)1996)1996)    

Každé kritérium je hodnoceno na tříbodové škále: 1: výborný, 2: uspokojivý, 3: nedostatečný. 

1. Práce vypovídá o schopnosti smysluplně interpretovat myšlenky v daných souvislostech. 

2. Ústřední myšlenka práce je zajímavá a srozumitelná. 

3. Je zřejmá návaznost všech hlavních myšlenek na ústřední myšlenku. 

4. Hlavní myšlenky jsou logicky uspořádány. 

5. Přechody od jedné hlavní myšlenky ke druhé jsou plynulé. 

6. Pro podporu každé z hlavních myšlenek je uveden dostatečný počet dostatečně podrobných 
a relevantních informací. 

7. Slovník odpovídá tématu, je rozmanitý a přirozený. 

8. Jazyk a mluvnická stavba odpovídají smyslu a záměru textu. 

9. Text je dostatečně stylisticky pestrý. To se projevuje v jeho dikci, syntaxi, struktuře 
a použitých metaforách. 

10. Práce je úpravná. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....9999    Kritéria pro hodnocení práce sKritéria pro hodnocení práce sKritéria pro hodnocení práce sKritéria pro hodnocení práce s    matematickou úlohmatematickou úlohmatematickou úlohmatematickou úlohou (Forster, ou (Forster, ou (Forster, ou (Forster, & & & & MastersMastersMastersMasters,,,,    1996)1996)1996)1996)    

Položky „skupinové dovednosti“ a „přístup a snaha“ hodnotil učitel na základě pozorování žáků 
při práci. 

 
Velmi vysoký 

standard 
Dobře zažito 

Vysoký standard 
 

Zažito 

Uspokojivé 
 

Vyvíjí se 

Vykazuje problémy 
 

V začátcích 

1.  
Matematický jazyk 

Extenzivní 
užívání 

odpovídající 
situaci 

Kompetentní 
užívání 

Správné užívání 
základních prvků 
matematického 

jazyka  

Nesprávné 
a nedostatečné 

užívání 
matematického 

jazyka 

2. 
Komunikace 

Myšlenky jasné, 
dobře 

organizované, 
výstižné, 

informativní 

Myšlenky 
vyjadřované 

s porozuměním 

Základní 
porozumění 

Omezená schopnost 
logicky se vyjádřit 

3.  
Skupinové 
dovednosti 

Aktivní zapojení Časté zapojení Občasné zapojení 
Malé nebo žádné 

zapojení 

4.  
Výzkumné 
strategie 

Přístup je vždy 
logický 

a systematický 

Strukturovaný 
a systematický 

přístup 

Pokus používat 
strukturovaný 
a systematický 

přístup 

Nevykazuje 
systematický přístup 

 

5.  
Interpretace 
a prezentace dat 

Vykazuje velmi 
přesnou 

a vhodnou 
prezentaci dat 
a široký rozsah 

početních 
dovedností 

Strukturovaná 
prezentace dat 
Demonstruje 

většinu 
požadovaných 

početních 
dovedností 

Demonstruje 
základní početní 

dovednosti 
Prezentace dat 

není vždy úplná 

Neúplná a nepřesná 
prezentace dat 
a malé početní 

dovednosti 

6.  
Přístup a snaha 

Vždy 
entuziastický, 

vytrvalý, 
kreativní 

a inovativní 

Entuziastický 
a většinou 

sebevědomý 
a vytrvalý 

Má zájem, ale 
nemá dostatek 

sebedůvěry 
a vytrvalosti 

Vykazuje málo 
snahy, zájmu 
a entusiasmu 

Sada dává žákovi informaci, které složky jeho výkonu jsou důležité, protože jsou předmětem 
hodnocení. Umožňuje sledovat pokrok v jednotlivých složkách, tj. žáka posuzujeme vzhledem 
k předchozím výkonům, a nikoli podle kvality výkonu ostatních. Účelem není žáka nachytat při 
neznalosti, ale předem mu vysvětlit, jak bude jeho práce posuzována. Otevírá se tak prostor pro 
porovnání individuálního výkonu s obecnou představou kvalitní práce, pro partnerský vztah 
mezi hodnotitelem a hodnoceným a v důsledku pak pro kvalitní formativní hodnocení. 
V případě shrnujícího hodnocení, ať už v podobě známky, nebo jiné formy, je pak téměř 
vyloučeno, aby jím byl žák překvapen. 

Někdy je však pro učitele obtížné hodnotit žákův výkon jako celek, pokud v různých kritériích 
vykazuje odlišnou kvalitu práce. Jednou z možností je hodnotit celkový výkon podle nejslabšího 
výkonu v určitém kritériu. Ačkoli se toto hodnocení jeví jako přísné (v ostatních kritériích mohl 
žák dosáhnout lepších, dokonce i výborných výsledků), je dobré alespoň někdy žákům 
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připomenout, že veškeré požadavky znali předem a očekává se od nich práce, která vyhovuje 
všem stanoveným kritériím. Chceme-li se tomuto tvrdému hodnocení vyhnout, je další 
možností práci žáka jako celek neposuzovat a přidržet se popisného hodnocení jednotlivých 
složek výkonu. Nikdy by však učitel neměl dělat autoritativní a nesrozumitelné rozhodnutí 
v podobě známky, která není výsledkem splnění jednotlivých kritérií. 

2.3.22.3.22.3.22.3.2 Autentické úlohy sAutentické úlohy sAutentické úlohy sAutentické úlohy s    návodem knávodem knávodem knávodem k    vyhodnocenívyhodnocenívyhodnocenívyhodnocení    

V současné době se ukazuje, že velmi dobrým pomocníkem pro každodenní práci učitelů jsou 
jednotná zadání úloh s návody na jejich vyhodnocení. Díky takto zpracovaným úlohám 
a popisu, jak je vyhodnocovat, učitelé snadno pochopí cíle, tj. jaké vědomosti, dovednosti nebo 
kompetence mají u žáků rozvíjet a jak je hodnotit. Výhodou tohoto nástroje je záběr širšího 
spektra žákovských vědomostí a dovedností, než jaké postihují tradiční testy. Zároveň je možné 
sledovat jejich vývoj a volit takové úlohy, které lépe odpovídají tomu, co se žáci aktuálně ve 
škole učí. Profesionální agentury mohou tyto nástroje standardizovat a učitel tak může získat 
informaci o tom, jaké jsou hodnocené vědomosti a dovednosti jeho žáků ve srovnání 
s celostátním průměrem, respektive s určitými skupinami žáků a škol. Tuto informaci ovšem 
získává sám v době, kdy ji z hlediska výuky ve své třídě potřebuje, a není dostupná nikomu 
jinému. Špatný výsledek neohrožuje učitele ani jeho žáky, slouží výlučně jako zpětná vazba, ze 
které je možno se poučit pro další výuku. 

Autentické hodnoticí úlohy (tj. komplexnější úlohy, ve kterých mají žáci za úkol něco vykonat) 
mohou být zadávány primárně za účelem poskytování zpětné vazby pro žáky. V takovém 
případě není vysoká míra objektivity hodnocení tím nejdůležitějším hlediskem. Je však důležité, 
aby úloha byla pro žáky maximálně stimulující. Pokud je hlavním smyslem srovnání výsledků 
žáků s národními standardy nebo s výsledky žáků jiných škol, je naopak důležité, aby návod na 
vyhodnocování byl dostatečně podrobný a jednoznačný a tím byla zaručena objektivita 
vyhodnocování žákovských odpovědí. 

Učitelé si samozřejmě v principu mohou tvořit podobná zadání sami. Na webových stránkách 
amerických, britských nebo novozélandských organizací je možno nalézt mnoho příkladů 
takových úloh včetně schémat pro jejich vyhodnocování. Vytvořit samostatně takovou úlohu je 
však pro učitele časově náročné a taktéž vyžaduje určitou zkušenost. Navíc pak není možné 
srovnání s jinými školami. Učitelé by proto měli tyto služby vyžadovat od profesionálních 
agentur zaměřených na evaluaci výsledků vzdělávání.30 

2.3.32.3.32.3.32.3.3 Nároky na žáka aNároky na žáka aNároky na žáka aNároky na žáka a    faktory, které ovlivňují jeho výkonfaktory, které ovlivňují jeho výkonfaktory, které ovlivňují jeho výkonfaktory, které ovlivňují jeho výkon    

Učitelé si často nejsou jisti, jak velké nároky mohou na své žáky klást. To je otázka, která 
významně ovlivňuje tvorbu a formulaci kritérií a indikátorů. Některé teoretické koncepty 
(Vygotskij, Bloom, Bruner atd.) tuto otázku určitým obecným způsobem vysvětlují. Předně by 
se učitel měl zaměřit na tzv. zónu nejbližšího vývoje dítěte. To znamená, že by měl žákům 
stanovovat takové cíle, u nichž se budou muset namáhat, ale většina z nich je nakonec zvládne. 
Zjednodušeně řečeno, je žádoucí, aby úkol žáky nenudil, ale také je neodradil přílišnou 
náročností, když by jej nezvládli ani s podrobným vysvětlením učitele či s jeho pomocí. Podle 
tzv. teorie zvládacího učení je schopen cíle dosáhnout každý žák, pokud mu jej plánujeme po 
malých a postupných cílech, které na sebe navazují. Cíle je vhodné volit tak, aby žáci k řešení 
využili toho, co už znají a umějí, ale zároveň aby jim učitel byl schopen poskytnout nepřímou 

                                                      
30 Úlohy s ukázkami jejich vyhodnocení, které jsou k dispozici učitelům na Novém Zélandu, je možno si 
prohlédnout na http://assessment.tki.org.nz/ 
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pomoc, díky níž svůj výkon posunou zase o kousek dál. A jelikož každý žák potřebuje různě 
dlouhý čas pro postupné plnění cílů, je třeba výuku plánovat tak, aby rychlejší žáci měli vždy 
možnost svůj výkon zlepšovat nad nezbytnou úroveň (viz např. Košťálová, Miková, & Stang, 
2012). 

Výsledky žáků jsou ovlivněny nejrůznějšími faktory. Kromě sociálního, ekonomického 
a kulturního zázemí rodiny, jemuž se věnuje jiná část publikace, patří mezi nejvýraznější 
charakteristiky způsobující značnou rozmanitost žákovské populace osobnostní dispozice žáků. 
Na ně je při hodnocení nutno pamatovat. Neúspěch v písemném či ústním zkoušení totiž 
nemusí odrážet nedostatek hodnocených vědomostí či dovedností. Může být důsledkem 
špatného porozumění instrukcím nebo zadání. Výkon žáka (stejně jako dospělého) může být 
ovlivněn takovými dimenzemi osobnosti, jako jsou introverze a extroverze, myšlení a cítění, 
intuice a smysly, usuzování a vnímání. Kombinací těchto dimenzí může vzniknout několik 
různých osobnostních typů (např. v USA se s nimi ve školách cíleně pracuje). Je třeba mít na 
paměti, že učitel určitého osobnostního typu, učebního stylu a způsobu práce s informacemi 
vytváří úlohy pro žáky nejrůznějších typů osobnosti. Učitel pak nemůže připravit takové testy 
a zkoušení, aby v nich byly rovnoměrně zastoupeny různé typy úloh, které jednotlivým 
osobnostním typům vyhovují. Pokud však bude pracovat se sadami kritérií, na nichž se navíc 
předem s žáky dohodne a které respektují rozmanitost jejich osobností, lze vytvářet úlohy 
vhodné pro všechny žáky. 

2.3.42.3.42.3.42.3.4 Sebepojetí žáka aSebepojetí žáka aSebepojetí žáka aSebepojetí žáka a    jeho dopad na přijetí hodnoceníjeho dopad na přijetí hodnoceníjeho dopad na přijetí hodnoceníjeho dopad na přijetí hodnocení    

Pokud na faktory ovlivňující výkon žáka pohlížíme obecněji, lze říci, že je ovlivněn zejména tím, 
jak sám sebe vnímá – tzv. sebepojetím. Žáci mají různě vyvinutou důvěru ve vlastní schopnosti. 
Ten, kdo si nevěří, cítí se ve škole neustále ohrožen, neboť je neustále vystavován situacím, 
v nichž selhává. Takový žák má tendenci se úkolům vyhýbat. 

Aby byl žák schopen přijímat učitelovo hodnocení pozitivním způsobem jako korekci vlastní 
práce a vodítko, jak postupovat lépe, je třeba, aby sám sebe uměl realisticky nahlížet. Strach 
z hodnocení, který do značné míry ovlivňuje jeho výkon, je možné odbourávat tím, že 
hodnocení odebereme z rukou autority (učitele) a svěříme jej samotnému žákovi, čímž 
„z diagnostického nástroje vytvoříme nástroj pracovní“ (Slavík, 1999). K tomu je potřeba 
dostatečný čas, během něhož se žák naučí střízlivě hodnotit vlastní schopnosti. To je předpoklad 
pro objevení sebedůvěry ke zvládání stále vyšších cílů. 

Na výkony žáka má nepochybně vliv i to, v jaké fázi vzdělávání se právě nachází. Jde-li o malé 
dítě na počátku školní docházky, které je dennodenně konfrontováno s novým prostředím, 
lidmi, situacemi a úkoly, hraje jistě zásadní roli jeho pocit bezpečí, který získává zejména 
navázáním vztahu s učitelem. Pro toto období je charakteristické nekritické přejímání názorů 
učitele (či rodiče) jako nejvyšší autority, ať už jde o názory na něho samého, nebo na ostatní 
spolužáky. Úspěch samotný má pro dítě význam spíše jako ocenění někým, kdo je pro něj 
autoritou. Učitel v tomto období hraje v rozvoji sebeúcty dítěte velmi zásadní roli. 

Později, když dítě nabude pocitu jistoty a bezpečí, začíná úloha učitele ustupovat do pozadí 
a rozhodujícími se stávají názory a soudy vrstevníků. Důležitá je v tomto období schopnost 
zapojit se do kolektivu, stát se členem skupiny, kde má jedinec prostor něco prosadit 
a spolupodílet se na vytváření něčeho. Velkou úlohu hrají v tomto období vrstevníci jako zdroj 
dalšího poznávání a učení. 

V době puberty nastává významný zlom. Kromě tělesného a psychického zrání dochází 
i k výraznému myšlenkovému zrání – jedinec je již schopen odpoutat se od reality a přemýšlet 
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na abstraktní úrovni. Přestože v tomto období má potřebu vymezovat se vůči autoritám, stále 
hledá oporu v učiteli – brání se však uplatňování moci a autority a naopak oceňuje partnerský 
přístup. Pokud jde o hodnocení, žák již má ustálené povědomí o své pozici ve třídě 
a o hodnocení svých výkonů a dokáže odhadnout, jaký výkon je potřeba podat, aby ho to pokud 
možno nestálo větší úsilí. 

Pokud jsou nároky na žáka přiměřené a zároveň má možnost překonávat překážky a zažívat 
úspěch, buduje si pozitivní sebepojetí a sebedůvěru pro řešení budoucích (i obtížných) úkolů. 
Pokud je však již od raného školního věku vystaven příliš vysokým nárokům a příliš často čelí 
negativnímu hodnocení a despektu ostatních, vyvine se u něj tzv. naučená bezmocnost, která 
tlumí jakoukoli aktivitu a sebedůvěru ve zvládnutí i lehkých úkolů. Naopak pokud se žák 
setkává s příliš nízkými nároky a s mírným nebo lhostejným hodnocením, nevyvine se u něj 
dostatečně schopnost realistického sebehodnocení a k úrovni svého výkonu se staví lhostejně 
(Slavík, 1999). 

K podobným důsledkům vede i nepřiměřené hodnocení, které nerespektuje žákovu 
individualitu (např. specifické poruchy učení), jeho odlišný styl učení nebo osobnost, která je 
v rozporu s učitelovou představou hodného a pilného žáka. Stejně je tomu i naopak, když jsou 
žákovy výkony přeceňovány nebo když je přehnaně oceňováno např. pamětné učení bez 
schopnosti hlubšího porozumění. Takový žák je dříve či později vystaven nepříjemné srážce 
vlastní přehnané sebedůvěry s realitou. 

Mnozí pedagogové soudí, že nedostatečné schopnosti realistického hodnocení neprospívá 
většinový hodnoticí systém založený na pětibodové klasifikační škále, neboť v žácích rozvíjí 
zejména závislost na dobrých známkách a dovednost přizpůsobit se a vyhovět jakýmkoli 
požadavkům, aby dobré známky dosáhl. Pozornost upnutá ke klasifikaci převyšuje zájem o další 
poznávání, který je přitom dětem vlastní, stačí jej pouze nepotlačit, ale naopak podchytit 
a rozvinout. Kvůli systému známkování se však motivace zlepšovat vlastní výkon vytrácí 
(např. Kopřiva et al., 2005). 

Zcela jiný přístup k hodnocení žáků představuje konzultace učitel–žák. Jejím smyslem není 
kontrola žáka, ale poskytnutí možnosti analyticky popřemýšlet o vlastní práci a pokroku. Učení 
se prostřednictvím konzultací výrazně individualizuje. 

Při konzultaci žák s učitelem společně hodnotí kvality a nedostatky výsledného produktu 
dokončené práce a poté společně formulují cíle, k nimž má žák v nejbližším období směřovat. 
Ideální pomůckou k tomuto rozhovoru je pracovní portfolio, nad nímž se žák pokouší vybrat 
a zhodnotit své nejlepší a nejméně povedené práce, formulovat příčiny nedostatků a stanovit si 
plán pro svůj příští rozvoj. Pokud je taková konzultace vyváženým dialogem, výrazně posiluje 
žákovu odpovědnost za vlastní práci, podporuje jeho komunikační dovednosti i další 
kompetence. Je proto velmi důležité, aby učitel více naslouchal, než mluvil, a nedával rady, aniž 
by žáka předem vyslechl. 

V některých školách si žáci podle sad kritérií dávají známky a poté o nich v rámci čtvrtletních 
konzultací diskutují s učitelem a porovnávají je s jeho hodnocením. Jinde jsou běžnou praxí 
konzultace učitele s žákem za účasti rodičů, kde se snaží společně vyhodnotit průběh vzdělávání 
i výsledky žáka. 
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2.42.42.42.4 Příklady hodnoticích nástrojůPříklady hodnoticích nástrojůPříklady hodnoticích nástrojůPříklady hodnoticích nástrojů    

a)a)a)a) TestyTestyTestyTesty    

Při volbě hodnoticího nástroje musí učitel od začátku dobře vědět, co chce zjišťovat, a následně 
hledat nástroj, který nejlépe odpovídá jeho potřebám. Sebekvalitnější nástroj může být 
k ničemu, pokud je použit k nevhodnému účelu. Volba konkrétního hodnoticího nástroje se 
vždy odvíjí od vzdělávacího cíle, u nějž chceme hodnotit dosaženou úroveň. Podle daného cíle 
volí učitel vhodnou aktivitu a formu práce a následně i způsob hodnocení. 

Podklady pro hodnocení a klasifikaci žáků lze získat z mnoha zdrojů. Čím více těchto zdrojů 
učitel využívá, tím je zpětná vazba a hodnocení kvalitnější, objektivnější a pro žáka užitečnější. 
Mezi nejčastěji užívané patří testy, mezi nejefektivnější zase autentické úlohy. Kromě nich však 
existuje ještě řada dalších forem, metod a nástrojů, jež mohou učiteli proces hodnocení 
usnadnit, objektivizovat jej a především posloužit žákovi k orientaci ve vlastním učení. 

Školy se často obracejí na organizace zaměřené na hodnocení výsledků vzdělávání buď s cílem 
zjistit úroveň vědomostí a dovedností svých žáků (vztažených obvykle k výstupům RVP), nebo 
z důvodu porovnání výsledků s výsledky žáků jiných škol. Pro tyto účely mohou volit mezi 
ověřovacími testy (pouze pro účely zjištění úrovně vědomostí a dovedností vlastních žáků) 
a testy srovnávacími. Použití nevhodného typu testu obvykle přináší nespolehlivá a zkreslená 
zjištění. Proto je důležité se rozhodnout, který z obou cílů učitel sleduje, a podle toho ověřit, zda 
jsou příslušné testy pro jeho cíl vhodné. Této problematice se podrobně věnují další kapitoly 
publikace. 

b)b)b)b) Autentické evaluační úlohyAutentické evaluační úlohyAutentické evaluační úlohyAutentické evaluační úlohy    

Testy nejsou zdaleka jedinými nástroji, které by poskytovatelé měli být schopni školám 
nabídnout. Existují i další typy evaluačních nástrojů, které v principu také umožňují srovnávání. 
Typickým pomocníkem pro každodenní práci učitelů jsou autentické úlohy s návody na 
vyhodnocení, o nichž je pojednáno již v předchozí kapitole. 

V ČR je učitelům k dispozici například sada autentických úloh pro hodnocení matematických 
a přírodovědných dovedností žáků 4. a 8. ročníku, která byla vytvořena v rámci výzkumu 
TIMSS v roce 1995. Publikace úloh obsahuje též podrobné návody na jejich vyhodnocení 
(Mandíková, Palečková, & Tomášek, 1996). Zde uvádíme pro ilustraci jednu z použitých úloh, 
která je učena žákům 4. ročníku ZŠ. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....10101010    Praktická úloha zPraktická úloha zPraktická úloha zPraktická úloha z    výzkumu TIMSS 1995výzkumu TIMSS 1995výzkumu TIMSS 1995výzkumu TIMSS 1995    

NÁDOBY 

Na tomto stanovišti bys měl(a) mít: 

tři nádoby označené A, B, C 

tři teploměry 

hodiny nebo kapesní hodinky 

nádobu s velmi horkou vodou (POZOR, zacházej s ní opatrně, aby ses neopařil(a)!) 

kusy tvrdého papíru, které můžeš použít k vytváření větru 

papírové ručníky na utírání rozlité vody 

Tvůj úkolTvůj úkolTvůj úkolTvůj úkol: 

Urči, ve které nádobě by ti vydržel čaj nejdéle horký. 

Co Co Co Co bys měl(a) udělatbys měl(a) udělatbys měl(a) udělatbys měl(a) udělat: 

• rozhodnout se, jaká měření budeš provádět (a jak často) 

• zhotovit tabulku, do které budeš zapisovat svá měření 

• ze svých měření vyvodit závěry a zodpovědět následující otázky 

1. Proveď pokusy, které ti umožní zjistit, v jakém typu nádoby by ti čaj vydržel nejdelší dobu 
horký. Použij pomůcky, které máš k dispozici. Svá měření zaznamenej do tabulky. 

    Tabulka naměřených hodnotTabulka naměřených hodnotTabulka naměřených hodnotTabulka naměřených hodnot: 

  
2. Která nádoba by podle tvých měření udržela čaj horký po nejdelší dobu? 

3. Proč si myslíš, že je tato nádoba pro daný účel nejvhodnější? 

4. Kterou z nádob by sis vybral(a) jako nejvhodnější k uchování zmrzliny? 

5. Zdůvodni, proč si myslíš, že by v této nádobě vydržela zmrzlina nejdéle ztuhlá? 

Pro názornost následuje návod pro hodnocení dějepisného referátu. Úloha umožňuje při 
vyhodnocování jistou subjektivitu, ale dobře ilustruje šíři dovedností, které je možno s její 
pomocí hodnotit. Zadání i návod lze samozřejmě dále konkretizovat a objektivitu hodnocení 
zvýšit. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....11111111    ZpracoZpracoZpracoZpracování dějepisného tématu formou referátu (základní škola) (Forster, vání dějepisného tématu formou referátu (základní škola) (Forster, vání dějepisného tématu formou referátu (základní škola) (Forster, vání dějepisného tématu formou referátu (základní škola) (Forster, 
&&&&    Masters, 1996)Masters, 1996)Masters, 1996)Masters, 1996)    

ZnalostiZnalostiZnalostiZnalosti 

4 – Problém vysvětlí jasně, logicky a konzistentně. Jasně vymezí téma práce. Shromáždí vhodná 
a relevantní fakta a jasně je strukturuje. 

3 – Problém vysvětlí důkladně a víceméně přesně. Vhodně vymezí téma práce. Shromážděná 
fakta jsou správná, ale je jich málo. 

2 – Částečně vysvětlí problém, ale pomine některé klíčové prvky. Zadání práce není vymezeno 
správně. Fakta jsou zmatená a neuspořádaná. 

1 – Téma není vysvětleno vůbec. Nedostatečně vymezené zadání. Základní informace je 
nedostatečná. 

Kvalita prezentaceKvalita prezentaceKvalita prezentaceKvalita prezentace    

4 – Téma práce odpovídá zadání a je prezentováno nápaditě. Práce je velmi kreativní, je věcná, 
smysluplná, výstižná. Prezentace je plynulá, má logickou strukturu. Na obrazových materiálech 
je patrná důkladnost, důraz na detaily jako překlepy, úprava. 

3 – Téma práce souvisí se zadáním, práce je zajímavá a smysluplná. Prezentace je v zásadě 
plynulá. Obrazové materiály pěkně vypadají. Mírně nedostatečný důraz na detaily jako 
překlepy, úprava apod. 

2 – Téma práce příliš nesouvisí se zadáním. Sdělení je nejasné a chybějí podstatné prvky. 
Prezentace není smysluplná. Chyby v detailech. 

1 – Téma nesouvisí se zadáním, postrádá srozumitelnost. Velké chyby v detailech. 

KvaliKvaliKvaliKvalita analýzyta analýzyta analýzyta analýzy 

4 – Práce je jasná, smysluplná, věcná, cílená. Má závěr. Jsou použity výstižné argumenty. Závěry 
jsou přesvědčivé a založené na důkazech. 

3 – Práce je smysluplná. Jasně formuluje problémy a řeší je. Argumenty jsou do značné míry 
uspořádané a výstižné. Závěry jsou celkem přesvědčivé. 

2 – Práce není dostatečně smysluplná, neřeší jasně vymezený problém. Argumenty jsou 
zmatené a nejasné. Řešení problému je nedostatečné. 

1 – Práce není smysluplná, neformuluje problém. Argumenty nejsou podloženy fakty. Chybí 
řešení. 

ZdrojeZdrojeZdrojeZdroje    

4 – V práci bylo využito neobvyklých zdrojů. Bylo konzultováno několik institucí. Literatura 
obsahuje množství primárních i sekundárních zdrojů. 

3 – Použití dostatečných zdrojů, konzultována jedna nebo dvě instituce. Literatura obsahuje 
dostatečné množství primárních i sekundárních zdrojů. 

2 – Chybějí dostatečné zdroje. Konzultována byla aspoň jedna instituce. Literatura obsahuje 
nedostatečné množství primárních a sekundárních zdrojů. 

1 – Žádné zdroje nebo nedostatečné, nebyly konzultovány žádné instituce. 
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Jakou hodnoticí úlohu si má učitel vybrat, aby byla vhodná pro to, co chce zjistit, mu může 
pomoci rozhodnout tzv. posuzovací arch pro výběr testu či autentické evaluační úlohy. Jak 
taková pomůcka vypadá, ukazuje následující příklad. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....12121212    Posuzovací arch pro výběr autentické evaluační úlohyPosuzovací arch pro výběr autentické evaluační úlohyPosuzovací arch pro výběr autentické evaluační úlohyPosuzovací arch pro výběr autentické evaluační úlohy    

1. Vyžaduje vyřešení této úlohy vědomosti aVyžaduje vyřešení této úlohy vědomosti aVyžaduje vyřešení této úlohy vědomosti aVyžaduje vyřešení této úlohy vědomosti a    dovednosti, které tvoří důležitou součást dovednosti, které tvoří důležitou součást dovednosti, které tvoří důležitou součást dovednosti, které tvoří důležitou součást 
kurikula? kurikula? kurikula? kurikula? Jedná-li se o větší časovou investici, je třeba ji zacílit na vědomosti a dovednosti, 
které jsou základní, a měli by si je z výuky odnést všichni žáci. Musí se jednat o vědomosti 
a dovednosti, které jsou ve výuce rozvíjeny a na které je kladen velký důraz.    

2. Stojí úloha za čas aStojí úloha za čas aStojí úloha za čas aStojí úloha za čas a    energii, které jsou nezbytenergii, které jsou nezbytenergii, které jsou nezbytenergii, které jsou nezbytné kné kné kné k    jejímu řádnému vyřešení? jejímu řádnému vyřešení? jejímu řádnému vyřešení? jejímu řádnému vyřešení? I když je 
úloha zacílena na základní vědomosti a dovednosti, může být neefektivní: žáci při jejím 
řešení mohou ztrácet čas zbytečnostmi, které je nijak nerozvíjejí a jejichž informační 
hodnota je minimální.    

3. Je úloha pro žáky dJe úloha pro žáky dJe úloha pro žáky dJe úloha pro žáky dostatečně náročná aostatečně náročná aostatečně náročná aostatečně náročná a    motivující?motivující?motivující?motivující? Řešení úlohy by mělo být pro žáky 
intelektuálně stimulující. 

4. Pomůže zpětná vazba, kterou získají vPomůže zpětná vazba, kterou získají vPomůže zpětná vazba, kterou získají vPomůže zpětná vazba, kterou získají v    průběhu práce na úloze, žákům vyhodnotit průběhu práce na úloze, žákům vyhodnotit průběhu práce na úloze, žákům vyhodnotit průběhu práce na úloze, žákům vyhodnotit 
jejich práci ajejich práci ajejich práci ajejich práci a    přizpůsobit ji danému úkolu?přizpůsobit ji danému úkolu?přizpůsobit ji danému úkolu?přizpůsobit ji danému úkolu? Otázky vycházejí z předpokladu, že by 
evaluace měla být v první řadě užitečná pro učení žáků. A také z předpokladu, že při řešení 
evaluační úlohy jsou žáci motivováni se učit. Tato otázka předjímá, že žákům bude 
v průběhu řešení úlohy poskytnuta podpora, která jim umožní rozpoznat slepé uličky 
a řešení přehodnotit. Učitel se samozřejmě může rozhodnout, že v průběhu řešení podporu 
poskytovat nebude a poskytne zpětnou vazbu až na základě celkového výsledku. 

5. Pomohou žákům známky, které dostanou za danou úlohu, aPomohou žákům známky, které dostanou za danou úlohu, aPomohou žákům známky, které dostanou za danou úlohu, aPomohou žákům známky, které dostanou za danou úlohu, a    ssss    nimi spojené informace nimi spojené informace nimi spojené informace nimi spojené informace 
získat zpětnzískat zpětnzískat zpětnzískat zpětnou vazbu aou vazbu aou vazbu aou vazbu a    zlepšit jejich prácizlepšit jejich prácizlepšit jejich prácizlepšit jejich práci? Vzhledem k tomu, že se jedná o evaluační 
úlohu, je odpověď na tuto otázku zcela zásadní. Vyhodnocení úlohy musí žákům 
poskytnout důležité informace o tom, co již zvládají a kde by se měli ještě zlepšit a jak. 

6. Je návod na vyJe návod na vyJe návod na vyJe návod na vyhodnocování žákovských odpovědí dostatečně podrobný hodnocování žákovských odpovědí dostatečně podrobný hodnocování žákovských odpovědí dostatečně podrobný hodnocování žákovských odpovědí dostatečně podrobný 
aaaa    jednoznačný?jednoznačný?jednoznačný?jednoznačný? Podrobnost a jednoznačnost návodu na vyhodnocování odpovědí je 
důležitá v případě, že bude úspěšnost žáků v úlohách srovnávána s normami nebo s výsledky 
žáků z jiných škol. 

7. Je úloha určena Je úloha určena Je úloha určena Je úloha určena pro žáky podobné těm, které vyučuji? Byla na takových žácích pro žáky podobné těm, které vyučuji? Byla na takových žácích pro žáky podobné těm, které vyučuji? Byla na takových žácích pro žáky podobné těm, které vyučuji? Byla na takových žácích 
pilotována?pilotována?pilotována?pilotována? Autor úlohy by měl vždy poskytnout podrobnou informaci o tom, pro jaké 
respondenty je úloha určena, na jakých respondentech byla ověřována. Důležitý je nejen 
věk žáků a typ vzdělávacího programu, ale i jejich rodinné zázemí. Pokud by byla úloha 
ověřována pouze na žácích určité skupiny, mohla by ve vztahu k jiným skupinám 
poskytnout zavádějící informaci. 

8. Budu mít dostatečně podrobnou informaci oBudu mít dostatečně podrobnou informaci oBudu mít dostatečně podrobnou informaci oBudu mít dostatečně podrobnou informaci o    tom, stom, stom, stom, s    jakým výkonem je výkon mých jakým výkonem je výkon mých jakým výkonem je výkon mých jakým výkonem je výkon mých 
žáků pžáků pžáků pžáků porovnáván?orovnáván?orovnáván?orovnáván? Byla úloha standardizována na dostatečném počtu dostatečně 
různorodých žáků? Je srovnání s ostatními zúčastněnými školami relevantní? Pokud je pro 
nás důležité porovnání výsledků našich žáků v úloze s výsledky nějakých 
celorepublikových norem, musíme mít jistotu, že tyto normy jsou skutečně vytvořeny na 
vzorku žáků, který dobře reprezentuje žáky dané věkové kategorie v ČR. Stejně tak 
provádíme-li porovnání s žáky několika škol, musíme vědět, o jaké školy se jedná, zda jejich 
výběr je dostatečně reprezentativní. 

Zdroj: Straková, J., & Suchomel, P. (2012). Zjišťování a vyhodnocování výsledků vzdělávání žáků. Praha: 
Národní ústav pro vzdělávání. 
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PortfolioPortfolioPortfolioPortfolio    

Žákovské portfolio je souborem dokladů o žákově učení za určité období. Obsahuje práce žáků 
různých forem (písemné testy, výstupy projektů, výtvarné práce, fotografie, hodnoticí 
a sebehodnoticí archy apod.), které dokumentují vývoj sledovaných dovedností v čase. Portfolio 
není pouhým souborem vyhodnocených testů a výkresů. Aby plnilo funkci hodnoticího 
nástroje, musí obsahovat dokumentaci o pokroku žáka vzhledem k tomu, které cíle kurikula 
sledujeme. Je rovněž důležité předem stanovit, zda je cílem portfolia sledovat proces nebo 
výsledný produkt, co by mělo obsahovat, kdo a na základě čeho bude jednotlivé položky vybírat 
a podle jakých kritérií bude jeho obsah hodnocen. 

Portfolio umožňuje paralelně sledovat více různých aspektů žákova učení. Učí žáky 
rozpoznávat kvalitu ve vlastní práci a ukazatele vlastního pokroku a kromě jiného v nich rozvíjí 
pocit odpovědnosti za vlastní práci. To je pro rozvoj jejich sebepojetí i kompetencí k učení velmi 
důležité. 

Podle toho, zda portfolio plní funkci formativního nebo souhrnného hodnocení, můžeme 
rozlišovat portfolia pracovní, dokumentační a reprezentační. O tom, co bude součástí portfolia, 
může rozhodovat sám žák, učitel anebo ve spolupráci oba. Stejně tak lze přistupovat 
i k hodnocení jeho obsahu.    

Pracovní portfolioPracovní portfolioPracovní portfolioPracovní portfolio slouží k průběžnému sledování žákovy práce a ke zpětné vazbě. Je 
nástrojem, který dobře propojuje hodnocení s učením. Vhodné je zařazovat do něj ukázky 
řešení problémových úloh, materiály dokumentující zvládnutí určité pracovní metody, doklady 
ze samostatné četby včetně čtenářských listů, deníků a úvah o textu, výtvarné produkty 
dokumentující např. postupné zvládnutí určité technologie, doklady o průběhu a výsledku 
projektu nebo nahrávky hlasité četby dokumentující žákův pokrok. V prvních ročnících školní 
docházky radí žákům s výběrem položek učitel a po uplynutí delšího období se k nim pravidelně 
s žáky vrací a společně si o nich povídá a hodnotí, co se povedlo. Žáci se rovněž učí popisovat 
zážitky ze školních akcí a s odstupem o nich mluvit. 

Učitel jednou za čas vyzve žáky k revizi jejich pracovního portfolia. Žáci každou zařazenou 
položku opatří stručným písemným komentářem a zhodnotí, v čem spatřují kvalitu své práce 
a kterou položku by pro příště z portfolia vyřadili. Velmi užitečnou aktivitou je závěrečná 
diskuse, kde žáci hovoří před ostatními o svých největších úspěších a o svém pokroku. Učitelův 
komentář přichází až poté, co své práce zhodnotí sami žáci.    

Dokumentační portfolioDokumentační portfolioDokumentační portfolioDokumentační portfolio    se od pracovního portfolia liší tím, že vzniká až po uzavření určité 
etapy žákova učení a obsahuje jen ty práce, které dokládají jeho postupné zlepšování ve 
stanovených cílech učení (např. počáteční, pokročilá a finální verze slohové práce). Zde jsou 
pro sledování vlastního pokroku dobrou pomůckou sady kritérií. Položky v portfoliu jsou 
doplněny žákovým komentářem (v pozdějším věku v záznamovém listu nebo metodou volného 
psaní) o tom, jak daný úkol postupně zvládal, jak dlouho se s ním potýkal, s kým na něm 
spolupracoval, co se přitom naučil a jak to může doložit, co mu pomohlo a které okamžiky byly 
rozhodující. 

Dokumentační portfolio je výborným základem pro konzultaci mezi učitelem, žákem a rodiči, 
např. v období před sumativní klasifikací. Doporučuje se, aby taková konzultace probíhala 
v příjemném prostředí a atmosféře a aby první slovo vždy dostal žák. 

Problém s dokumentačním portfoliem na 2. stupni a na střední škole vzhledem k velkému 
množství předmětů a prací lze řešit například tím, že si žáci v určitém období donášejí pouze 
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část portfolia vztahující se k aktuálnímu výukovému cíli nebo k tématu, kterému je výuka právě 
věnována.    

Reprezentační portfolioReprezentační portfolioReprezentační portfolioReprezentační portfolio slouží k ukázce toho nejlepšího, co žák dokázal. Funkce zpětné vazby 
je zde již potlačena, nejsou zde totiž uloženy doklady o tom, jak se práce vyvíjela. Tento typ 
portfolia slouží jako podklad k sumativnímu zhodnocení nebo k přestupu na vyšší stupeň 
vzdělávání. Reprezentační portfolia bývají předváděna jako „mistrovská díla“ na závěr prvního 
stupně základních škol na slavnostech před rodiči (popř. dalšími členy rodiny), učitelkami 
z mateřské školy nebo dalšími učiteli a žáky školy. 

c)c)c)c) Pozorovací archPozorovací archPozorovací archPozorovací arch    

Sběr informací o žákově učení (a podkladů pro hodnocení) lze kromě prací s portfoliem 
uskutečňovat také zacíleným a systematickým monitorováním samostatné práce žáků. Aby 
monitorování plnilo svou funkci, mělo by být výběrové, plánovité, pravidelné a mělo by být 
zaznamenáváno. V průběhu monitorování nesmí docházet k hodnocení získaných informací, 
neboť nejsou vyloučeny unáhlené soudy a stereotypní vnímání. Aby monitorování učitele 
zbytečně nezatěžovalo, je pro jeho provádění potřeba zvolit vhodný systém. 

Systém monitorování by měl zahrnovat rozpis žáků pro pozorování při práci, volbu 
pozorovaných činností a techniku záznamů. Osvědčeným nástrojem jsou záznamové archy. Ty 
mohou mít podobu záznamů z pozorování práce jednoho žáka při určitém úkolu, záznamového 
archu pro týdenní pozorování vybraných žáků při práci ve skupině, záznamového listu pro 
podrobný záznam o žákových dovednostech nebo záznamového listu pro pozorování skupiny. 
Technicky náročnějšími formami záznamu je pořizování fotografií, audionahrávek 
a videonahrávek. Nevýhodou těchto forem záznamu je sociální hledisko (stylizace žáků, rušení 
při práci, nesouhlas žáků, možné zneužití apod.) a související náklady. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....13131313    Záznamový arch pro učitelovo pozorování práce aZáznamový arch pro učitelovo pozorování práce aZáznamový arch pro učitelovo pozorování práce aZáznamový arch pro učitelovo pozorování práce a    diskuse žádiskuse žádiskuse žádiskuse žáků ve skupiněků ve skupiněků ve skupiněků ve skupině    

Jména žáků 
Datum záznamu: G

áb
in

a 

P
éť

a 

Jo
žk

a 

K
ri

st
a 

Fa
ny

 

Rozdělil/a úlohy ve skupině.      

Přijal/a rozdělení pasivně.      

Účastnil/a se aktivně rozdělování rolí ve skupině.      

Plnil/a zadanou roli.      

Chopil/a se role, ačkoli nebyl/a určen/a.      

Přispíval/a nápady ke skupinové práci.      

Rozvíjel/a nápady druhých.      

Pozorně naslouchal/a, co říkají druzí.      

Zvažoval/a, co řekli druzí.      

Snažil/a se vyjasnit si, co řekli druzí.      

Ujišťoval/a se, že rozumí (parafrázoval/a, co řekli druzí; 
kladl/a otázky). 

     

Objasnil/a spolužákovi, co řekl druhý.      

Většinu času mluvil/a sám/sama.      

Vyzýval/a spolužáky k účasti v diskusi a na řešení zadání.      

Vracel/a skupinu k tématu, když se diskuse odchýlila.      

Vyzývala ke shrnutí toho, co bylo až dosud 
prodiskutováno, snažil/a se informace shrnovat. 

     

Formuloval/a nejasnosti a otázky.      

Nabízel/a formulace pro zápis z práce.      

Zdroj: Košťálová, H., Miková, Š., & Stang, J. (2012). Školní hodnocení žáků a studentů. Praha: Portál.  

Autoevaluační archAutoevaluační archAutoevaluační archAutoevaluační arch    

Skupinová práce je aktivitou, která zatím není v českých školách běžně hodnocena. Inspiraci lze 
však čerpat v zemích, kde je již tradiční součástí výuky. V jedné z australských škol je např. 
používán následující dotazník, který na závěr skupinové práce vyplní každý žák v rámci 
sebehodnocení. V další fázi se všichni žáci ze skupiny vyjádří k práci svých kolegů a takto 
vyplněný dotazník pak slouží učiteli, který může porovnat hodnocení ze strany žáků se svým 
pozorováním. Hodnocení skupinové práce provádějí zmínění účastníci pomocí uvedených 
kritérií na škále 1–4 (1 – téměř vždy, 2 – často, 3 – někdy, 4 – zřídka). 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....14141414    Autoevaluační arch pro hodnocení skupinAutoevaluační arch pro hodnocení skupinAutoevaluační arch pro hodnocení skupinAutoevaluační arch pro hodnocení skupinové práce (Forster, ové práce (Forster, ové práce (Forster, ové práce (Forster, & & & & MastersMastersMastersMasters,,,,    1996)1996)1996)1996)    

A. Podíl na práci skupiny 

1. Bez zaváhání se účastnil diskuse ve skupině. 

2. Na práci skupiny se podílel odpovídající měrou („neulejval se“). 

3. Pokoušel se ve skupině dominovat, přerušoval ostatní, příliš mnoho mluvil. 

4. Účastnil se skupinových aktivit. 

B. Držení se tématu 

5. Dával pozor, poslouchal, co bylo řečeno a uděláno. 

6. Svými poznámkami se snažil vracet členy skupiny zpět k tématu. 

7. Utíkal od tématu nebo měnil téma. 

8. Držel se tématu. 

C. Navrhování užitečných nápadů a myšlenek 

9. Přicházel s myšlenkami a nápady, které pomáhaly skupině v její práci. 

10. Přicházel s užitečnou kritikou a komentáři. 

11. Ovlivnil rozhodnutí skupiny a její plány. 

12. Přišel s užitečnými nápady. 

D. Uznání 

13. Vyjadřoval se pozitivním a povzbuzujícím způsobem o členech skupiny a jejich nápadech. 

14. Vyjadřoval ostatním uznání a pochvalu za jejich nápady. 

15. Vyjadřoval se znevažujícím nebo nepřátelským způsobem o členech skupiny. 

16. Vyjadřoval druhým uznání. 

E. Zapojování druhých 

17. Snažil se zapojit ostatní členy skupiny – kladl otázky, dotazoval se na jejich názor a vybízel 
je ke spolupráci. 

18. Snažil se docílit, aby skupina spolupracovala a dosáhla konsenzu. 

19. Vážně se zabýval nápady, se kterými přišli ostatní. 

20. Snažil se zapojit ostatní. 

F. Komunikace 

21. Mluvil jasně a srozumitelně. 

22. Vyjadřoval své myšlenky jasně a efektivně. 

23. Komunikoval jasně a srozumitelně. 

G. Celkový dojem 

24. Tato pracovní skupina mi pomohla zlepšit porozumění problému a způsobům jeho řešení 
lépe, než kdybych pracoval sám. 

25. Práce v této skupině byla velmi příjemnou zkušeností. 

Zdroj: Forster, M., & Masters, G. (1996). Assessment resource kit. Melbourne: Australian 
Council for Educational Research.  
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d)d)d)d) Nástroje kNástroje kNástroje kNástroje k    hodnocení projektůhodnocení projektůhodnocení projektůhodnocení projektů    

Podstatou projektu je společná aktivita žáků, na jejímž konci vzniká nějaký produkt. Příkladem 
třídních projektů mohou být kalendáře, společně psané knihy, časopis nebo společné výtvarné 
dílo. Projektové aktivity jsou stále běžnější součástí výuky, na mnoha školách bohužel stále není 
jejich smysl dobře pochopen. Školy dostávají doporučení zařadit tuto formu výuky do svého 
programu, nejsou s ní však vždy dobře seznámeny, často postupují intuitivně a pořádají – ať už 
v dobré víře, nebo čistě ze snahy vyhovět – školní nebo třídní akce, které jsou sice pro žáky 
atraktivní, ale nemají s principy projektového vyučování mnoho společného. 

Hodnocení projektu je možné opět pomocí sady kritérií, na nichž je nejlepší dohodnout se 
předem s žáky. Příkladem může být vytvoření sbírky vzpomínek místních obyvatel na historické 
události v lokalitě. Žáci dostanou za úkol v malých skupinkách vyhledat pamětníky žijící v okolí, 
vyptat se jich na jejich vzpomínky ze života a vyprávění doplnit souvisejícími informacemi, 
které si dohledají v dalších zdrojích. Z vyprávění pak společně sestaví knihu příběhů pamětníků, 
kde jednotlivá vyprávění seřadí podle vlastního hlediska. Kritéria pro hodnocení projektu 
mohou sledovat například: 

1. Obsažnost sepsaných vyprávění – množství shromážděných informací, vztah k dané 
lokalitě, vztah k významným historickým událostem. 

2. Práci s dalšími informačními zdroji – knihy, časopisy, internet. 

3. Úroveň zpracování do celku – grafickou, stylistickou. 

4. Spolupráci žáků – rozdělení rolí ve skupinách, účast všech členů. 

5. Prezentaci produktu – spolupráce, věcnost, úplnost, strukturovanost projevu, terminologie, 
plynulost, kultura projevu. 

Pro komunikaci s žáky o kritériích je opět vhodné jednotlivá kritéria rozepsat a konkretizovat 
tak, aby žáci přesně věděli, co se od nich očekává a za co budou hodnoceni, a mohli tomuto cíli 
podřídit své úsilí. Tato konkretizace je možná také stanovením indikátorů. Např. pokud 
u položky prezentace produktu stanovíme jako kritérium „věcnost“, bude žák jen těžko chápat, 
jaká má prezentace v tomto ohledu vlastně být. Mnohem lépe pochopí, co se od něj očekává, 
pokud se seznámí s indikátory tohoto kritéria, jimiž mohou být např. 1 – prezentující žák se 
drží tématu, 2 – odbočuje od tématu, ale sám se k němu vrací, 3 – odbočuje od tématu, vrací se 
až po upozornění spolužáků nebo učitele. 

e)e)e)e) Nástroje pro hodnocení písemného aNástroje pro hodnocení písemného aNástroje pro hodnocení písemného aNástroje pro hodnocení písemného a    ústního projevuústního projevuústního projevuústního projevu    

Aby žáci s vypracováním písemné práce uspěli, musejí chápat, co se od nich očekává. Potřebují 
znát, co má dobrý text obsahovat předtím, než ho začnou psát. Zahájení hodnoticími kritérii 
objasňuje očekávání jak pro učitele, tak pro žáka. 

Písemná práce žáka je často „nedodělanou prací“ a zabere velmi mnoho času a úsilí učitele 
a žáka, aby bylo dosaženo pozitivních výsledků. Příkladem je psaní esejů, které vyžaduje řadu 
dovedností. Z toho důvodu mohou být eseje známkovány podle různých kritérií, jež 
zahrnují požadavek na: 

• formu (struktura a tok myšlenek), 

• styl (odpovídající techniky psaní, gramatika a vyjadřování), 

• obsah (originalita myšlenek a příkladů). 

Vytvoření všeobecných hodnoticích stupňů pro každou z těchto kategorií poskytuje výchozí 
bod jak učitelům, tak žákům, kteří rozumějí tomu, co se od nich očekává. 
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Následuje ukázka sady kritérií pro hodnocení písemného projevu formou eseje. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 2222....15151515    Kritéria pro hodnocení písemného projevu formou esejeKritéria pro hodnocení písemného projevu formou esejeKritéria pro hodnocení písemného projevu formou esejeKritéria pro hodnocení písemného projevu formou eseje    

1. Kritérium Kritérium Kritérium Kritérium ––––    formaformaformaforma    

Výborný 

• velmi dobře strukturovaný s logickým rozvíjením myšlenek 

• spojovací prvky posilují celkovou strukturu  

• jasně zaměřený na dané téma v celé práci 

Velmi dobrý 

• obvykle demonstruje logické rozvíjení myšlenek  

• spojovací prvky často posilují strukturu 

• zaměřený na dané téma a obsahuje málo nesouvisejících myšlenek 

Vyhovující 

• obsahuje začátek, střední část a konec, ale tyto prvky mohou být stručné  

• nedostatek spojovacích prvků mezi odstavci  

• zaměřený na téma, ale může obsahovat myšlenky, které málo souvisejí s tématem 

Nevyhovující 

• má organizační strukturu, ale může být nedostatečně komplexní a bez závěrů  

• věnuje se tématu, ale může ztrácet zaměření zahrnutím cizích a nesouvisejících myšlenek 

2. Kritérium Kritérium Kritérium Kritérium ––––    stylstylstylstyl    

Výborný 

• velmi málo chyb v interpunkci a žádné pravopisné chyby  

• rozmanitá struktura vět v celé práci  

• pokročilé používání slovní zásoby 

Velmi dobrý 

• příležitostné chyby v interpunkci a velmi málo pravopisných chyb  

• určitá rozmanitost struktury vět 

• volba slov je odpovídající 

Vyhovující 

• chyby v základní interpunkci, ale běžná slova jsou pravopisně správná  

• nedostatek rozmanitosti vět  

• omezené používání slovní zásoby 

Nevyhovující 

• časté a zásadní chyby v základní interpunkci a běžná slova mohou mít pravopisné chyby  

• jednoduchá větná struktura 

• volba slov je omezená a nerozmanitá 
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3. Kritérium Kritérium Kritérium Kritérium ––––    obsahobsahobsahobsah    

Výborný 

• výborné pochopení tématu  

• zaměřený na téma, účelný a odrážející hloubavé myšlení  

• zpracovává příklady a specifické detaily 

Velmi dobrý 

• dobré pochopení tématu 

• zaměřený na téma, účelný a odrážející originální myšlení 

• rozmanité příklady a dobré detaily 

Vyhovující 

• částečné/omezené pochopení tématu 

• nedostatek specifičnosti a věcná stránka je málo rozvinutá  

• použití příkladů a detailů je nerovnoměrné 

Nevyhovující 

• zjevné nepochopení tématu  

• zpracování věcné stránky je nejasné a nespecifické  

• příklady mohou představovat zobecnění 

f)f)f)f) Ústní projevÚstní projevÚstní projevÚstní projev    

Stejně jako písemný projev může být pomocí sady kritérií hodnocen i projev ústní, a to 
např. následujícím jednoduchým způsobem s použitím čtyř kritérií, která jsou hodnocena na 
stupnici 1–4 (výborný, dobrý, slabý, nedostatečný): 

1. kritérium: Žákovi se daří vzbudit a udržet pozornost posluchačů. 

2. kritérium: Žák hovoří v celých větách, používá bohatých jazykových prostředků. 

3. kritérium: Žákův projev není monotónní (pracuje s hlasem). 

4. kritérium: Na žákovi nejsou patrné známky trémy. 

g)g)g)g) Nástroje pro hodnocení uměleckého výkonuNástroje pro hodnocení uměleckého výkonuNástroje pro hodnocení uměleckého výkonuNástroje pro hodnocení uměleckého výkonu    

Hodnocení uměleckých aktivit je oblastí, s níž si stále mnozí učitelé nevědí rady. Jak hodnotit 
dítě, které se snaží, práce ho baví, ale nemá pro daný typ umění přirozené nadání, aby nebylo 
poškozeno vzhledem k jinému žákovi, který je talentovaný a přitom nejeví o práci valný zájem? 

Tak jako v jiných oblastech (a zde možná i více) platí zásada, že hodnocení je dialogem mezi 
učitelem a žákem, který neprověřuje pouhý výkon, ale především schopnost umělecky 
komunikovat a intuitivně porozumět druhým. Takové hodnocení vede dítě k tomu, aby se 
zamýšlelo nad uměleckými (výtvarnými, hudebními, dramatickými) jevy, které odpovídají jeho 
záměrům, a k diskusím o nich. Podobně jako smyslem uměleckých aktivit není dělat ze 
všech žáků umělce, tak ani smyslem hodnocení uměleckých aktivit není rozlišovat dobré, horší 
a špatné výsledky umělecké činnosti, ale podporovat porozumění uměleckému jazyku, druhým 
i sám sobě (Slavík, & Roeselová, 1997). 
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Hodnocení uměleckých aktivit má být zaměřeno na poznávání a sebepoznávání a má rozvíjet 
schopnost dítěte kriticky myslet. Pro poskytnutí kvalitní zpětné vazby je žádoucí, aby hodnocení 
proběhlo ihned po akci. Stejně jako v jiných oblastech kurikula i v uměleckých činnostech je 
třeba vztahovat hodnocení ke stanoveným cílům výuky, konkretizovat pro tento účel cíle dané 
vzdělávacím programem a na nich postavit plán jednotlivých aktivit. 

Výsledná podoba umělecké činnosti musí mít předem stanovená kritéria, která jsou žákům 
srozumitelná a přiměřená věku (např. pro mladší školní věk jsou vhodná max. tři kritéria, 
nejlépe napsaná na tabuli, aby je všichni po celou dobu činnosti viděli). S kritérii musí být žáci 
seznámeni před zahájením činnosti, která bude hodnocena. Hodnocení by mělo být 
systematické a ucelené, tzn., mělo by zahrnovat více typů hodnocení, aby odráželo různé 
kompetence žáků. 

Pro umělecké aktivity je vhodné používat slovní hodnocení, třeba formou společné diskuse 
s žáky nad výsledkem umělecké činnosti. Například ve výtvarné výchově je vhodné uspořádat 
na konci vyučovací jednotky produkty na zem vedle sebe a společně s učitelem nad nimi 
diskutovat o tom, do jaké míry který produkt splňuje zadaná kritéria, a objevovat 
a komunikovat o dalších aspektech, které se při výtvarné činnosti dětí obvykle objeví. Důležitá 
je při hodnocení práce s chybou, neboť umělecká tvorba je oblastí, kde se více než jinde ukazuje, 
že chyba může být rysem nové, nečekané kvality, která dá dílu úplně jiný rozměr, a je tedy také 
přínosem. Jako vhodná reflektivní metoda hodnocení ve výtvarné činnosti se jeví rovněž práce 
s výtvarným portfoliem (může např. dobře dokumentovat žákův pokrok v rozvíjení dovednosti 
používat různé technologie). 

Zůstaneme-li u výtvarných aktivit, není třeba – a v souladu s cíli danými RVP není ani žádoucí 
– soustředit hodnocení jen na výsledný produkt. Velmi důležitou součástí uměleckých aktivit 
a jejich hodnocení je jejich komunikační složka. Hodnocení výtvarné činnosti se zaměřuje na 
čtyři různé aspekty: 

• VVVVýtvarná tvorba ýtvarná tvorba ýtvarná tvorba ýtvarná tvorba – na základě předem stanovených kritérií se hodnotí hra, experiment, 
volná tvorba, užitá tvorba, výtvarná akce (spojená s dramatizací) nebo koncept (skici, plánky, 
návrhy na úpravu učebny atp.). Kritérii mohou být např. volba techniky či dodržení té 
stanovené, kompozice, práce s barvami, neotřelé nápady, volba použitých vyjadřovacích 
prostředků, použité nástroje, materiály, techniky či dokončení práce. 

• VVVVýtvarné vnímání ýtvarné vnímání ýtvarné vnímání ýtvarné vnímání – hodnocení probíhá na bázi reflexe, důležité je, aby učitel nechal dítě 
rozpovídat se a z toho pochopil, zda a jak je schopné pozorovat okolí, jakou měrou se 
soustředí, co si myslí, zda umí poznatky verbalizovat a zda umí získávat, zapamatovat si 
a používat příslušné pojmy. 

• VVVVýtvarná imaginace ýtvarná imaginace ýtvarná imaginace ýtvarná imaginace – může být řízená i volná a hodnotí se až po jejím vyjádření formou 
slovní komunikace (popis myšlenkové představy). Hodnotit lze výtvarné vyjadřovací 
prostředky, objekty umělecké i mimoumělecké povahy, procesy i výsledky vlastní i cizí 
tvorby. 

• KKKKomunikaceomunikaceomunikaceomunikace – hodnotit lze začlenění nových pojmů a nových slov do aktivní slovní zásoby, 
zapojování do diskuse, verbální interpretaci předloženého uměleckého díla, schopnost 
vyjádřit záměr svého výtvarného projevu, verbální i neverbální reflexi výtvarných činností 
a prožitků z výtvarných akcí (např. dramatizací), fantazijní přetváření a kombinaci představ 
či vymýšlení variant možných řešení. 
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2.52.52.52.5 Objektivita hodnoceníObjektivita hodnoceníObjektivita hodnoceníObjektivita hodnocení    

Formativní hodnocení ještě stále nenašlo v českých školách své pevné místo. Je to dáno zčásti 
setrvačností systému vzdělávání, zčásti stále nedostatečnou přípravou budoucích i stávajících 
učitelů na přechod k modernějším způsobům výuky a hodnocení, které vzdělávání ve 21. století 
jednoznačně vyžaduje. Učitelů, kteří o své práci chtějí přemýšlet a změnám v dosavadních 
metodách se nebrání, je přitom stále více. Existuje již mnoho škol, které by v toto ohledu mohly 
dobře posloužit jako příklady dobré praxe, stále patrnější je i snaha pedagogických fakult 
a mnoha organizací a asociací pomoci učitelům v nových přístupech se zorientovat a osvojit si 
je. V neposlední řadě vzrůstá také tlak rodičovské veřejnosti, která od škol v tomto ohledu stále 
více očekává. České vzdělávání není uzavřeným systémem, nýbrž součástí mezinárodního 
společenství moderních vzdělávacích systémů. Je proto na místě nahlížet na potřebu některých 
změn nikoli jako na další z „povelů shora“, ale jako na přirozený vývoj, který odráží změny 
v celé společnosti a na celém světě. Čím lépe tyto změny pochopíme a čím dříve se těmto 
změnám přizpůsobí i vzdělávací systém, obsah a metody výuky a smysl a podoba hodnocení 
výsledků žáků, tím lépe pro budoucí život našich dětí. 

Jedním z problémů, na který při snaze zakotvit v našich školách formativní hodnocení 
narážíme, je mnohdy úzkostlivá snaha učitelů o objektivitu a spravedlivost při hodnocení. Tato 
snaha a priori posiluje tendenci zaměřit se při hodnocení na vědomosti, neboť v případě 
vědomostí je jednoduché objektivitu zachovat. V písemné práci žákům uložíme, aby 
vyjmenovali všechny bitvy husitských válek, podle počtu správných odpovědí snadno 
stanovíme maximálně objektivní výsledek. V testu s výběrem jedné správné ze čtyř nabízených 
možností spočítáme otázky se správně zvolenou odpovědí. Velkou nevýhodou této objektivity 
je skutečnost, že takto můžeme hodnotit jen velmi omezený rozsah žákovských výkonů. 

Chceme-li žákům pomoci dlouhodobě se zlepšovat, musíme zpravidla hodnotit nejen jejich 
vědomosti, ale i jejich dovednosti, a musíme se tedy naučit hodnotit jejich rozmanité výkony. 
V tom případě musíme z výše popsané objektivity poněkud slevit. Dobře specifikovaná kritéria 
nicméně zajistí, že i zde můžeme docílit nácvikem vysoké srovnatelnosti v hodnocení výkonů 
jednotlivých žáků i mezi jednotlivými učiteli. Bohaté zkušenosti s vyhodnocováním žákovských 
odpovědí máme z mezinárodních výzkumů vědomostí a dovedností, které obsahují otevřené 
otázky. Žáci nevybírají jedinou správnou z několika nabízených odpovědí, ale tvoří odpověď 
vlastní. Tam se shoda hodnotitelů při hodnocení odpovědí pohybuje dlouhodobě mezi 
95 a 98 %. Více se standardizovanému vyhodnocování věnujeme v kapitole 3. 

Velkou výhodou hodnocení žákovských výkonů prostřednictvím jednotných kritérií je 
sjednocování pohledů na vzdělávací cíle a doklady jejich dosahování v žákovských výkonech. 
V současné době sice čeští učitelé velmi dbají na spravedlivé hodnocení, ale srovnatelnost 
hodnocených výkonů a vlastních hodnocení mezi jednotlivými školami a učiteli je 
nedostatečná, stejně jako sdílení vzdělávacích cílů. 
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3333 HODNOCENÍ VÝSLEDKŮ VZDĚLÁVÁNÍ PROSTŘEDICTVÍM HODNOCENÍ VÝSLEDKŮ VZDĚLÁVÁNÍ PROSTŘEDICTVÍM HODNOCENÍ VÝSLEDKŮ VZDĚLÁVÁNÍ PROSTŘEDICTVÍM HODNOCENÍ VÝSLEDKŮ VZDĚLÁVÁNÍ PROSTŘEDICTVÍM 
STANDARDIZOVANÝCH ZKOUŠESTANDARDIZOVANÝCH ZKOUŠESTANDARDIZOVANÝCH ZKOUŠESTANDARDIZOVANÝCH ZKOUŠEKKKK    

V této kapitole je věnována zvýšená pozornost tomu, co se rozumí standardizovanou zkouškou, 
resp. standardizovaným testem. Jsou zde vysvětleny rozdíly mezi zkouškou a testem 
a jednotlivými rovinami standardizace, rozdíly mezi ověřovacími a rozlišovacími testy, uvedeny 
příklady testů výsledků vzdělávání a testů studijních předpokladů. Je poukázáno na význam 
dotazníků, které testování zpravidla provázejí. Výklad v této kapitole se pohybuje na obecnější 
úrovni, konkrétnější postupy zajišťující standardizaci testů jsou obsahem kapitoly 4. 

Dále jsou představeny příklady realizace projektů testování v České republice od 90. let 
20. století, kdy u nás testování nabylo na významu, do současnosti. Zvýšená pozornost je 
věnována testování České školní inspekce v projektu NIQES. Kapitola obsahuje řadu 
upozornění, jak nejlépe nebo v jakých variantách je možné hodnocení výsledků vzdělávání 
pomocí standardizovaných zkoušek, většinou testů, co nejlépe realizovat, aby byla naplněna 
očekávání, která jsou do testování vkládána. V závěru kapitoly jsou shrnuty výhody a nevýhody 
různých forem standardizovaných zkoušek a jejich potenciál pro sumativní a formativní 
hodnocení na různých úrovních vzdělávacího systému. 

3.13.13.13.1 Standardizované zkoušky, varianty aStandardizované zkoušky, varianty aStandardizované zkoušky, varianty aStandardizované zkoušky, varianty a    vlastnosti, podstata standardivlastnosti, podstata standardivlastnosti, podstata standardivlastnosti, podstata standardizace, cílezace, cílezace, cílezace, cíle    

Když se u nás v laickém jazyce řekne standardizovaná zkouška, máme na mysli zkoušku, na jejíž 
výsledky se dá spolehnout, výsledky jsou dány více schopnostmi zkoušené osoby než vrtkavostí 
zkoušejícího. Aby zkouška mohla tomuto očekávání dostát, je potřeba zajistit celou řadu 
okolností při její přípravě, vlastní realizaci i při interpretaci výsledků. 

Je v zájmu těch, kdo zkoušky vyvíjejí a užívají, aby dbali na kvalitu zkoušek, drželi vysokou míru 
jejich prestiže a tím naplňovali zmíněné očekávání. Pro učitele nebo školu samotnou je v zásadě 
nemožné připravit kvalitní standardizovanou zkoušku. Proto by měly být pro školy a učitele 
dostupné testy s garantovanou kvalitou a učitelé (nebo v každé škole alespoň jeden tímto 
úkolem pověřený učitel) by měli umět jejich kvalitu rozpoznat a posoudit.31 

První snahou tohoto druhu bylo vydání odborného doporučení Americké psychologické 
asociace (APA) pro psychologické testy a diagnostické techniky v roce 1954. V roce 1955 
následovalo obdobné doporučení vydané Americkou asociací pro výzkum ve vzdělávání 
(AERA) a Národní radou pro měření ve vzdělávání (NCME). V roce 1985 se již všechny tři 
jmenované asociace spojily a vydaly společné Standardy pro pedagogické a psychologické 
testování.32 Poslední Standardy byly vydány v roce 1999 a byly přeloženy i do češtiny a vydány 
Testcentrem v roce 2001.33 V současné době se chystá jejich další revize.34 Z tohoto historického 
okénka je patrné, že kvalitě zkoušek je věnována poměrně vysoká pozornost profesních asociací, 
zde tedy hlavně v USA, ale vliv Standardů pro pedagogické a psychologické testování (dále 

                                                      
31 V případech, kdy se jednotlivci (učitelé) snaží vytvářet co nejlepší „testy“ v rámci možností své školy, tj. úlohy 
jsou časem prověřené, na jejich kvalitě se shodnou učitelé ve škole, škola má shromážděny výsledky tohoto „testu“ 
z předešlých let, a může tedy porovnávat výsledky žáků napříč časem a třídami, se mluví o testech 
kvazistandardizovaných. 
32 Revize z roku 1985 se týkala zejména zahrnutí nových typů testů nebo nových způsobů jejich použití, řešeny jsou 
potenciální konflikty zájmů mezi tvůrci, vydavateli, uživateli testů a testovanými osobami (práva a povinnosti), 
spravedlivý přístup k testovaným. Změna se netýkala nárůstu povinností kladených na autory a uživatele testu. 
33 Testcentrum. (2001). Standardy pro pedagogické a psychologické testování. Překlad: Standards for Educational 
and Psychological Testing. Praha: Testcentrum.  
34 Více viz http://www.apa.org/science/about/psa/2011/01/testing.aspx 
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Standardy) je celosvětový. Když se v odborné komunitě řekne standardizovaná zkouška, 
znamená to zkoušku odpovídající nárokům, které na ni kladou právě zmíněné Standardy. 
V tomto smyslu se také dále v textu na Standardy opakovaně odvoláváme. 

V České republice je běžně využíváno psychologické testování, které se řídí přísnými pravidly 
odpovídajícími Standardům, která jsou sdílena odbornou komunitou. Pedagogické zkoušky 
a testy se oproti tomu velmi často žádnými pravidly neřídí a o existenci Standardů, respektive 
o náležitostech kvalitní a objektivní zkoušky panuje v pedagogické komunitě malé povědomí. 
Cílem této publikace je přispět ke změně stávajícího stavu a vysvětlit, jaké nároky by měly být 
kladeny na kvalitní zkoušku, respektive didaktický test. 

Správně by měla být zkouška považována za standardizovanou, pokud jsou řešeny následující 
tři roviny zajištění její kvality: 

• standardizace zkoušky samotné (její přípravy – výhradní zodpovědnost autorů), 

• standardizace podmínek testování (včetně průběhu – dominantní zodpovědnost uživatelů, 
administrátorů nebo hodnotitelů, realizátorů testování), 

• standardizace interpretace výsledků (dominantní zodpovědnost uživatelů, administrátorů 
nebo hodnotitelů, realizátorů testování a uživatelů výsledků). 

3.1.13.1.13.1.13.1.1 Standardizace zkoušky samotnéStandardizace zkoušky samotnéStandardizace zkoušky samotnéStandardizace zkoušky samotné    

Standardizací zkoušky samotné se myslí dodržení určitých zásad, které jsou řádně 
dokumentovány, což pomáhá uživatelům zkoušku správně realizovat a správně interpretovat 
výsledky. Dokladována je validita (zdůvodnění, že zkouška zjišťuje to, co se očekává) a reliabilita 
zkoušky (že zkouška je spolehlivá, např. při jejím opakování by měl být u daného jedince shodný 
výsledek – těmto tématům jsou samostatně věnovány podkapitoly 4.6 a 4.7), rozsah jejího užití 
pro různé skupiny jedinců aj. Zde má výhradní zodpovědnost autor zkoušky a musí ji popsat 
tak, aby při její administraci, vyhodnocení výsledků a jejich užívání mohli uživatelé zkoušky 
realizovat svoji zodpovědnost co nejlépe. V publikaci uvádíme příklady, jak dané požadavky 
vymezují zmíněné Standardy. Ty mluví výhradně o testech, přičemž testy se rozumí obecně 
zkoušky různého charakteru (ústní projev, praktická zkouška, posuzování portfolia aj.). 
K rozlišení těchto termínů v českém prostředí se vrátíme níže. K přípravě zkoušek 
a dokladování její kvality říkají Standardy například následující: 

Standard 3.11Standard 3.11Standard 3.11Standard 3.11    

Autoři testu by měli prokázat, do jaké míry obsah testu reprezentuje vymezený obor testu 
a specifikaci testu. 

Komentář:Komentář:Komentář:Komentář: Autoři testu by měli prokázat, např. prostřednictvím hodnocení expertů, do jaké 
míry položky testu a kritéria skórování reprezentují vymezený obor testu. To poskytne základ 
pro posouzení, jestli může být výkon v testu zobecněn na oblast, kterou má měřit. To je 
mimořádně důležité především u testů, které obsahují jen malý počet položek, jako 
např. praktické performační zkoušky.35 

                                                      
35 Při performační zkoušce zkoušená osoba předvádí své dovednosti viditelným způsobem. Standardizované 
zkoušky tohoto typu se realizují před komisí. Zkoušený může něco vyrábět, prezentovat se hudebně (zpívat či hrát 
na hudební nástroj) či dramatizací, může učit žáky za účasti komise hodnotící jeho učitelské dovednosti apod. 
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3.1.23.1.23.1.23.1.2 Standardizace podmínek testováníStandardizace podmínek testováníStandardizace podmínek testováníStandardizace podmínek testování    

Do standardizace podmínek spadají požadavky, aby podmínky pro všechny testované osoby 
byly srovnatelné (více viz podkapitola 4.7). Jedná se zejména o následující požadavky: 

• shodné instrukce pro všechny testované osoby, 

• shodný čas na přípravu a řešení testu, 

• povolení užívání shodných a shodně dostupných pomůcek, 

• srovnatelná doba zadání času během dne s ohledem na potenciální únavu testovaných, 

• shodná kvalita podnětového materiálu k úlohám (např. zvuková nahrávka v poslechových 
subtestech jazykových testů), shodná kvalita počítačů při počítačovém testování, 

• zaručení „neopisování“ shodným způsobem u všech testovaných osob. 

Vedle této „společné shody“ je potřeba řešit i spravedlivý přístup k testování, a sice tak, že zadání 
a průběh zkoušky mají být „shodné“ z hlediska ověřované dovednosti např. i pro osoby 
nevidomé. Náročné je pak stanovování a vytváření různých variant testu a podmínek testování 
pro osoby s odlišným jazykovým původem či zdravotním znevýhodněním různého druhu 
a stupně. Snahou tvůrců zkoušek je, aby zkouška byla upravena tak, aby byla zachována 
náročnost zkoušky z hlediska ověřovaných dovedností, ale aby jazykové či zdravotní bariéry 
nebyly handicapem pro zvládnutí zkoušky na odpovídající úrovni.36 Zajištění spravedlivosti 
testování je pak závislé i na postupech diagnostiky určitého druhu a stupně postižení. 
Jednoznačné je to například u některých tělesných handicapů, ale složitější je to 
třeba u specifických poruch učení, kdy diagnostika není tak jednoznačná a jednotně užívaná. 
Pak se může stát, že testování je individuálně nespravedlivé (žáci, kteří by úpravu mít měli, ji 
nemají a obráceně, úprava se může týkat např. prodloužení časového limitu nebo zvýraznění 
některých důležitých slov v zadání úlohy). 

Standard 7.12Standard 7.12Standard 7.12Standard 7.12    

Testování nebo hodnocení by mělo probíhat takovým způsobem, aby se všem testovaným 
osobám dostalo stejného či srovnatelného zacházení během všech fází testování. 

Komentář: Komentář: Komentář: Komentář: Například uvědomí-li si osoba zadávající nebo skórující test svoji předpojatost ve 
prospěch či neprospěch určitého testovaného nebo skupiny testovaných, měla by podniknout 
některé z množství možných opatření, od ověření testové interpretace nezávislým kolegou až 
po odstoupení z testování. 

3.1.33.1.33.1.33.1.3 Standardizace interpretace výsledkůStandardizace interpretace výsledkůStandardizace interpretace výsledkůStandardizace interpretace výsledků    

Většina standardizovaných zkoušek obsahuje normy, které pomáhají výsledek jedince 
vztáhnout k výsledkům populace, ze které daný jedinec pochází (samostatně je tomu věnována 
podkapitola 4.8). Kromě norem však do standardizace interpretace zapadají i popisy toho, jak 
se s výsledky celkově, ale i s výsledky konkrétními má či nemá nakládat, jak jim rozumět, 
k jakým účelům sloužit mohou a k jakým ne. Např. v České republice se opakovaně očekává od 
testování žáků v 9. ročníku ZŠ, že může současně sloužit jako zpětná vazba pro školu, učitele, 
žáky i jako přijímací zkouška na střední školu, že může být podle výsledků posuzována 

                                                      
36 Státní maturita má několik těchto úprav, více viz http://www.novamaturita.cz/maturita-bez-handicapu-
1404033473.html a v podkapitole 3.5. Některé úpravy pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami byly 
realizovány i v projektu NIQES v roce 2013. 
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a hodnocena škola. Objevovaly se i úvahy, že by tyto výsledky mohly mít dopad na finanční 
odměňování škol. K tomu říkají Standardy např. následující: 

Standard 13.2Standard 13.2Standard 13.2Standard 13.2    

Je-li test ve školním prostředí navržen nebo používán pro více účelů, je třeba předložit důkazy 
o odborné úrovni testu pro každý z těchto účelů. 

KomentářKomentářKomentářKomentář: V pedagogickém testování se stalo běžnou praxí používat jeden test pro více účelů 
(např. pro monitorování výkonu jednotlivých žáků, získání údajů potřebných pro plánování 
výuky pro jednotlivé žáky nebo skupiny žáků, hodnocení škol nebo školních obvodů). Žádný 
test neslouží stejně dobře všem účelům. Rozhodnutí provedená při vývoji a hodnocení testu, 
která zvyšují jeho validitu pro určitý účel, mohou snížit validitu pro ostatní účely. Různé účely 
také vyžadují poněkud odlišné technické údaje a příslušné doklady o odborné kvalitě testu by 
měly být předloženy autorem testu pro každý navržený účel. Pokud chce uživatel testu použít 
test pro účel nepodporovaný dostupnými údaji, je povinností uživatele předložit nezbytné 
doplňující důkazy. 

Standard 15.11Standard 15.11Standard 15.11Standard 15.11    

Jsou-li výsledky testování zveřejněny nebo poskytnuty politikům, osoby odpovědné za toto 
zveřejnění by měly podat a objasnit doplňující údaje, které sníží možnost chybné interpretace 
výsledků. 

KomentářKomentářKomentářKomentář: Měl by být popsán kontext a omezení šetření, pozornost by měla být věnována 
především metodám, kterými byly získány kauzální závěry. 

Standardy pro pedagogické a psychologické testování definují nároky na autory a uživatele testu 
(a další osoby či instituce). Neslouží k rozdělení testů na standardizované a nestandardizované, 
ale zkoušky, které jsou veřejně chápány jako standardizované, by se měly nárokům, které 
Standardy vymezují, co nejvíce blížit. 

Standardizace je tedy proces, jehož výsledkem mají být informace oStandardizace je tedy proces, jehož výsledkem mají být informace oStandardizace je tedy proces, jehož výsledkem mají být informace oStandardizace je tedy proces, jehož výsledkem mají být informace o    zkoušce takového zkoušce takového zkoušce takového zkoušce takového 
charaktecharaktecharaktecharakteru, které uživatelům umožní nejlepší možné využívání testu ru, které uživatelům umožní nejlepší možné využívání testu ru, které uživatelům umožní nejlepší možné využívání testu ru, které uživatelům umožní nejlepší možné využívání testu vvvv    rámci jeho rámci jeho rámci jeho rámci jeho 
administrace iadministrace iadministrace iadministrace i    interpretace výsledků. Zodpovědnost za to nesou jak autoři zkoušky, tak interpretace výsledků. Zodpovědnost za to nesou jak autoři zkoušky, tak interpretace výsledků. Zodpovědnost za to nesou jak autoři zkoušky, tak interpretace výsledků. Zodpovědnost za to nesou jak autoři zkoušky, tak 
ti, kteří ji vti, kteří ji vti, kteří ji vti, kteří ji v    praxi používají. Vpraxi používají. Vpraxi používají. Vpraxi používají. V    případě psychologických testů je pochopitelné, že kpřípadě psychologických testů je pochopitelné, že kpřípadě psychologických testů je pochopitelné, že kpřípadě psychologických testů je pochopitelné, že k    nim nim nim nim 
mohou mmohou mmohou mmohou mít přístup jen osoby se speciálním psychologickým vzděláním. Vít přístup jen osoby se speciálním psychologickým vzděláním. Vít přístup jen osoby se speciálním psychologickým vzděláním. Vít přístup jen osoby se speciálním psychologickým vzděláním. V    případě testů případě testů případě testů případě testů 
vvvv    oblasti vzdělávání taková striktní pravidla nastavena nejsou. Ooblasti vzdělávání taková striktní pravidla nastavena nejsou. Ooblasti vzdělávání taková striktní pravidla nastavena nejsou. Ooblasti vzdělávání taková striktní pravidla nastavena nejsou. O    to více by měl být kladen to více by měl být kladen to více by měl být kladen to více by měl být kladen 
důraz na vzdělávání těch, kteří zkoušky tvoří adůraz na vzdělávání těch, kteří zkoušky tvoří adůraz na vzdělávání těch, kteří zkoušky tvoří adůraz na vzdělávání těch, kteří zkoušky tvoří a    následně zacházejí snásledně zacházejí snásledně zacházejí snásledně zacházejí s    výsledky, učiteli výsledky, učiteli výsledky, učiteli výsledky, učiteli 
aaaa    řediteli počínaje ařediteli počínaje ařediteli počínaje ařediteli počínaje a    politiky konče.politiky konče.politiky konče.politiky konče.    

3.1.43.1.43.1.43.1.4 Standardizovaná zkouška aStandardizovaná zkouška aStandardizovaná zkouška aStandardizovaná zkouška a    standardizovaný teststandardizovaný teststandardizovaný teststandardizovaný test    

V českém prostředí se test většinou chápe jako písemná standardizovaná zkouška převážně 
s uzavřenými úlohami, kdy žák volí správné řešení z uvedené nabídky. Tedy slovo 
standardizovaný je ve spojení s testem vlastně nadbytečné. Nově se vedle písemné formy začíná 
uplatňovat i forma elektronická (např. v projektu NIQES). 
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Zmíněné Standardy však test chápou šířeji: 

„Testem nazýváme nástroj nebo postup pro hodnocení probandova37 chování v určité oblasti 
nebo postup, při kterém je získán, hodnocen a standardizovanými postupy skórován vzorek 
takového chování […] pojem test se vztahuje na všechny posuzovací nástroje.“ Za test jsou tedy 
pokládány i dotazníky, strukturované rozhovory či performační zkoušky. 

V našich podmínkách budeme raději mluvit o standardizovaných zkouškách, abychom si lépe 
rozuměli. Ale budeme vědět, že standardizované zkoušky jsou v pojetí Standardů testem 
a nároky, které kladou Standardy na testy, platí pro nás obecně na standardizované zkoušky. 

Následující odstavce jsou věnovány příkladům standardizovaných zkoušek v České republice. 
Další kapitoly této příručky se pak zaměřují v zásadě jen na didaktické testy distribuované 
písemnou či elektronickou formou. „Didaktické“ ve spojení s testem pak upřesňuje, že se jedná 
o testy užívané ve sféře vzdělávání, na rozdíl např. od psychologických testů. V této příručce 
rozumíme pod pojmem test vždy didaktický test, vyjma širšího pojetí při citacích ze Standardů. 

3.1.53.1.53.1.53.1.5 Příklady standPříklady standPříklady standPříklady standardizovaných zkoušek vardizovaných zkoušek vardizovaných zkoušek vardizovaných zkoušek v    České republiceČeské republiceČeské republiceČeské republice    

Jako příklady standardizovaných zkoušek v České republice byly vybrány tři, které se liší 
formami, mírou standardizace i účely použití. Prvním příkladem je zkouška z cizího jazyka 
u státní maturity, která vedle didaktického testu obsahuje i písemnou práci a ústní zkoušku. 
Druhým příkladem jsou závěrečné zkoušky v učňovských oborech, kdy snižování subjektivity 
hodnocení je podpořeno jednotnými zadáními pro každý obor. Na závěr je uvedena zmínka 
o hodnoticích centrech, která využívají některé firmy při přijímání zaměstnanců. Podoba této 
zkoušky může být velmi různá, ale i zde jsou kladeny vysoké nároky na standardizaci, aby byl 
vybrán takový zaměstnanec, který bude vybaven dovednostmi, které jsou očekávány vzhledem 
k definované pracovní pozici. 

                                                      
37 Termín proband je v psychologii používán pro označení testované nebo hodnocené osoby.  
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Zkoušky zZkoušky zZkoušky zZkoušky z    cizího jazyka ucizího jazyka ucizího jazyka ucizího jazyka u    státní maturitystátní maturitystátní maturitystátní maturity    

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....1111    Zkoušky zZkoušky zZkoušky zZkoušky z    cizího jazyka ucizího jazyka ucizího jazyka ucizího jazyka u    státní maturitystátní maturitystátní maturitystátní maturity    

Zkouška z cizího jazyka u státní maturity má obdobnou formu, jako mají zkoušky z cizích 
jazyků u prestižních organizací, které udělují mezinárodně platné certifikáty. 

Východiskem pro stanovení kombinace forem zkoušky je potřeba prověření následujících 
dovedností, které jsou v cizích jazycích pokládány za klíčové: receptivní (poslech a čtení), 
produktivní (písemný a ústní projev) a interaktivní řečové dovednosti a strategie (ústní 
interakce). Odtud vychází i forma zkoušky, která se skládá z didaktického testu, jehož součástí 
je i část řešená na základě poslechu, dále písemná zkouška vyžadující produkci odpovědí 
od žáků a ústní zkouška. Je zřejmé, že bez těchto tří forem zkoušky by nebylo možné 
plnohodnotně zjišťovat dovednosti v cizím jazyce. Na vlastnosti didaktického testu zaměříme 
pozornost níže. Společné pro všechny části zkoušky je to, že musí vycházet z daného 
teoretického rámce, který danou zkoušku specifikuje. U státní maturity tuto úlohu hraje 
Katalog požadavků k maturitní zkoušce. 

Nyní si všimneme dalších nároků příznačných pro písemnou a ústní část zkoušky. 

Pro obě tyto části zkoušky se hledají postupy pro minimalizaci vlivu subjektivity hodnotitelů. 
Tyto postupy jdou v zásadě třemi směry: 

1. podrobným vypracováním metodiky hodnocení s popisem kritérií pro hodnocení, 

2. proškolením a certifikací hodnotitelů, 

3. dohledem nad procesem hodnocení. 

V souvislosti s postupy standardizace uvedenými v příkladu 3.1 je řešeno několik 
metodologických dilemat: 

Ad 1. Zde se řeší dilemata kritérií holistických (celostních) vs. analytických (o těchto kritériích 
více v kapitole 2), nezávislost kritérií vs. jejich částečná podmíněnost38, obecnost popisů 
vs. konkrétnost pro určité konkrétní zadání zkoušky s příklady žákovských řešení naplňujících 
vzorově určitá kritéria. Tyto poslední nároky dostávají do konfliktu nároky na proškolení 
a požadavek na utajení zadání zkoušky. Čas mezi zadáním a hodnocením by měl být minimální, 
a tedy se velmi obtížně do tohoto času vkládá specifické proškolení. 

Ad 2. Zde se řeší dilemata zmíněná výše, a sice proškolení podle obecných metodik 
vs. proškolení a nácvik pro hodnocení pro určité specifické zadání. Dále jsou ve hře otázky 
trvalosti certifikace a jejího obnovování, parametry na stanovení podmínek pro udělení 
certifikátu (shoda hodnotitele s nastavenými etalony hodnocení). 

Ad 3. Je možné využívat dvojité nezávislé hodnocení s následnou dohodou obou hodnotitelů či 
postoupení neshod třetímu superviznímu hodnotiteli. Je možné namátkově kontrolovat 
hodnocení hodnotitelů. Již samotná možnost této realizace vytváří tlak na objektivitu 

                                                      
38 Zda mají mít kritéria „splnění zadání“ či „splnění požadovaného rozsahu“ výsadní postavení v tom smyslu, že 
pokud všechna nebo jedno z nich nejsou naplněna, práce není hodnocena v kritériích ostatních a je celkově 
hodnocena jako nevyhovující. Komplikace spočívá v tom, že i posouzení v kritériu „splnění zadání“ vykazuje 
v případech některých posuzovaných prací vysokou míru subjektivity hodnotitele. A právě práce „na hraně“ bývají 
argumentem pro to, aby žádné kritérium takové výsadní postavení nemělo a výsledné hodnocení práce bylo 
výsledkem součtu bodů z jednotlivých kritérií. Viz mediálně diskutované hodnocení písemných prací v českém 
jazyce u státní maturity v roce 2012, kdy výsadní postavení kritéria „splnění zadání“ způsobilo zvýšené procento 
neúspěšných maturantů a současně poukázalo na problém subjektivity při tomto posuzování. 
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hodnocení. V případě ústních zkoušek je možno zkoušky nahrávat, aby mohla být následně 
provedena kontrola jejich hodnocení. 

Problém je, že zvyšující se nároky na „standardizaci“ zkoušky přinášejí i zvýšené nároky 
finanční. Proto se politická řešení kloní většinou k redukci zkoušek pouze na formy 
didaktického testu, a pokud bývá zachována komplexnost zkoušky, jsou zanedbávány 
požadavky na její standardizaci v ostatních formách. 

Závěrečné zkoušky vZávěrečné zkoušky vZávěrečné zkoušky vZávěrečné zkoušky v    učňovských oborechučňovských oborechučňovských oborechučňovských oborech    

Závěrečné zkoušky v učňovských oborech se oproti zkoušce z cizího jazyka vyznačují tím, že 
její součástí je i praktická zkouška, kdy žák musí demonstrovat určitý postup či vyrobit určitý 
výrobek.39 Jednotná zadání obsahují popis podmínek pro realizaci písemné části zkoušky, 
praktické zkoušky a ústní zkoušky, důraz je kladen na propojení teoretických znalostí 
a praktických dovedností. Standardizace těchto zkoušek by mohla jít ještě dále směrem 
k postupu hodnocení podobně jako u uvedené ukázky v příkladu 3.1, ale zde by to jistě narazilo 
na její praktickou realizovatelnost, která je spojena s velkými finančními náklady. 

Zde jsou vybrány příklady z oborů kadeřník a kuchař-číšník. Vybrány jsou jen části jednotného 
zadání vztahující se k praktické zkoušce: 

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....2222    Příklad jednotného zadání závěrečné zkoPříklad jednotného zadání závěrečné zkoPříklad jednotného zadání závěrečné zkoPříklad jednotného zadání závěrečné zkoušky vušky vušky vušky v    učňovskučňovskučňovskučňovskémémémém    oboroboroboroboruuuu    kkkkadeřníkadeřníkadeřníkadeřník    

Praktická zkouška: 

Jak se volí téma a jaké jsou jeho části? 

• V zadání jsou zpracována čtyři témata, ředitel školy z nich vybere nejméně jedno. 
V případě, že vybere více témat, žáci si konkrétní téma losují. 

• Každé téma obsahuje zhotovení konkrétního dámského a pánského účesu a společenského 
účesu k určité příležitosti.  

Obsahuje praktická zkouška obhajobu samostatné odborné práce (SOP)?  

• SOP je již několik let do jednotného zadání oboru kadeřník zařazována – dává žákům 
prostor k prokázání kreativity i pečlivé přípravy a mohou ukázat, zda dovedou propojit 
získané teoretické znalosti s praktickými dovednostmi.  

• Popis použitého technologického postupu při úpravě účesu doplňují fotodokumentací.  

• Při praktické zkoušce žáci zhotovují náročný účes v souladu se SOP. 

Specifika jednotného zadání v oboru kadeřník 

• Realizace praktické zkoušky je specifická tím, že si žáci přivádějí své modely k provedení 
dámského a pánského účesu a náročného společenského účesu. 

• […] 

                                                      
39 Ukázky jednotných zadání jsou k dispozici zde: http://www.nuv.cz/nzz2/obsah-jednotnych-zadani 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....3333    Příklad jednotného zadání závěrečné zkoušky vPříklad jednotného zadání závěrečné zkoušky vPříklad jednotného zadání závěrečné zkoušky vPříklad jednotného zadání závěrečné zkoušky v    učňovskučňovskučňovskučňovskémémémém    oboroboroboroboruuuu    kkkkuchařuchařuchařuchař----číšníkčíšníkčíšníkčíšník    

Praktická zkouška:  

V zadání je zpracováno 10 témat, ředitel školy vybere nejméně jedno. V případě, že vybere více 
témat, žáci si konkrétní téma losují.  

Jaké části obsahuje praktická zkouška? 

KuchařKuchařKuchařKuchař: 

Každé téma obsahuje zhotovení hlavního pokrmu s přílohou, vedlejšího pokrmu, pokrm ze 
spotřebního koše, zhotovení jednoho teplého pokrmu ze samostatné odborné práce. Dále je 
zařazena obhajoba samostatné odborné práce včetně komunikace v cizím jazyce.  

ČíšníkČíšníkČíšníkČíšník: 

Každé téma obsahuje obsluhu v běžném provozu, dovednost číšníka v běžném provozu, 
odbornou dovednost číšníka, příprava slavnostní tabule ze samostatné odborné práce. Dále je 
zařazena obhajoba samostatné odborné práce včetně komunikace v cizím jazyce.  

Specifika jednotného zadání vSpecifika jednotného zadání vSpecifika jednotného zadání vSpecifika jednotného zadání v    oboru oboru oboru oboru kkkkuchařuchařuchařuchař----číšníkčíšníkčíšníkčíšník    

V rámci praktické zkoušky je využívána samostatná odborná práce. Její součástí je realizace 
navržených postupů v praxi (příprava pokrmu, sestavení slavnostní tabule apod.). Součástí 
praktické zkoušky je i cizí jazyk, který je ideálně aplikován v pracovním prostředí.  

Hodnoticí centra aHodnoticí centra aHodnoticí centra aHodnoticí centra a    postupy přijímání do zaměstnánípostupy přijímání do zaměstnánípostupy přijímání do zaměstnánípostupy přijímání do zaměstnání    

Patrně nejvyšší mírou subjektivity při hodnocení z hlediska různých typů zkoušky jsou 
potenciálně zatíženy postupy hodnocení, kdy se od testované osoby očekává jednorázový výkon 
v projevech chování a jednání. Přitom se může jednat o zkoušky zásadního charakteru. 
Takovým typem zkoušky je např. postup přijímání do zaměstnání. Firmy, kterým velmi záleží 
na výběru klíčových zaměstnanců na nejvyšší pozice, využívají služeb hodnoticích center, které 
mají i tento typ zkoušky v rámci možností standardizovaný. V hodnoticích centrech pracují 
lidé, kteří se specializují na hodnocení lidí při chování v rozmanitých situacích. Důvodem 
standardizace zde je, aby byl z co nejširšího počtu uchazečů vybrán ten nejlepší, a proto musí 
být dodrženy shodné podmínky pro všechny testované od zadání zkoušky přes průběh i její 
vyhodnocení. 

Výběr zaměstnanců do pracovních pozic může být velmi různorodý. Jsou zadávány úkoly pro 
týmovou spolupráci, jsou simulovány náročné pracovní situace (např. najatí herci jsou v roli 
propouštěných zaměstnanců) a je hodnoceno, jak se s nimi uchazeč vyrovná. Zejména 
informační technologie poskytují možnosti, jak hodnotit nejen kognitivní dovednosti (řešení 
problémů), ale též interpersonální dovednosti (spolupráce, komunikační dovednosti, 
schopnost přesvědčit partnera a získat ho pro nějaké řešení) a také intrapersonální dovednosti 
(zejména schopnost organizovat si práci, stanovovat si cíle a reflektovat svůj postup při jejich 
dosahování). 

Některé školy při výběru učitelů využívají kromě pohovoru a představení portfolia, pokud ho 
uchazeč má, i realizaci výuky se žáky za účasti pozorování členů vedení školy. I když se učitelé 
ve škole, kteří posuzují chování jiného učitele, na toto nespecializují jako lidé v hodnoticích 
centrech, upřímnou snahou každé školy v tomto procesu hodnocení je zachování srovnatelných 
podmínek pro všechny uchazeče o učitelskou pozici za účelem výběru toho nejlepšího. 
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3.23.23.23.2 Testy výsledků vzděláváníTesty výsledků vzděláváníTesty výsledků vzděláváníTesty výsledků vzdělávání    

V této podkapitole jsou představeny různé typy testů. Pro testy výsledků vzdělávání je důležité, 
aby jejich obsah i náročnost byly obhajitelné na základě obsahu a zaměření předchozího 
vzdělávání zkoušených osob. Obsahová specifikace těchto testů je tedy klíčová jak pro tvůrce 
testu, tak pro ty, kteří výsledky testů interpretují a využívají. Toho se dosahuje tím, že 
východiskem pro konceptuální rámce i podrobnější specifikace testů jsou závazné kurikulární 
dokumenty, v českém prostředí tedy nyní aktuálně rámcové vzdělávací programy. Úloze 
konceptuálních rámců testu a specifikacím je podrobněji věnována podkapitola 4.1. 

V tomto smyslu je zajímavé porovnat přístup ke konstrukci testů mezi mezinárodními výzkumy 
TIMSS a PISA (viz příklad 3.4). 

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....4444    Specifikace testů vSpecifikace testů vSpecifikace testů vSpecifikace testů v    mezinárodních výzkumech TIMSS amezinárodních výzkumech TIMSS amezinárodních výzkumech TIMSS amezinárodních výzkumech TIMSS a    PISAPISAPISAPISA    

Ve výzkumech TIMSS jsou východiskem pro specifikace testů a úloh kurikula jednotlivých 
zapojených zemí. Snahou je dosáhnout průniku a konsenzu. Pokud by byl tento požadavek 
absolutní, došlo by k přílišné obsahové redukci testů. Proto se stává, že se v testech může objevit 
pár úloh, které v té či oné zemi do požadovaného kurikula nezapadají. Ve výzkumu je rozsah 
tohoto nesouladu kontrolován. O výzkumech TIMSS se tedy dá celkem jednoznačně mluvit 
jako o výzkumech výsledků vzdělávání, dokonce i úžeji jako o výzkumech výsledků výuky. 

Ve výzkumech PISA je přístup jiný. Pro testování jsou definovány ty dovednosti, o kterých 
panuje sdílené mezinárodní přesvědčení, že jsou důležité pro budoucí život v rámci kultury 
zúčastněných zemí a z toho jsou odvozovány konceptuální rámce a specifikace testů a úloh. 
Řešena je otázka: „Co potřebují občané znát a umět v různých životních situacích?“ Konkrétněji 
již kulturně podmíněno: „Co potřebují znát a umět ti, kteří plánují odejít ze školy, ti, kteří chtějí 
pokračovat ve studiích, dále si zvyšovat kvalifikaci a připravovat se na přijímací zkoušky na 
vysoké školy?“ Východiskem není obsah, ale kompetence či gramotnosti. Výsledky výzkumu 
PISA jsou interpretovány též jako výsledky vzdělávání, ale je patrné, že vedle výrazného vlivu 
školní výuky na výsledky zde mohou hrát roli i jiné mimoškolní vzdělávací i zájmové činnosti 
dětí a rodinné aktivity. Jestliže bychom testy TIMSS přesněji specifikovali jako testy výsledků 
výuky, tak testy PISA bychom mohli upřesnit jako testy výsledků učení. Sledován je nejen vliv 
školy na výsledky, ale i vliv socioekonomického zázemí žáků a spolužáků (viz podkapitola 3.6). 
Ačkoliv nejsou kurikulární dokumenty jednotlivých zemí východiskem pro konstrukci testů, 
jednotlivé země výsledky interpretují též jako výsledky výuky, protože měřené kompetence jsou 
pokládány za důležité a úloha školy je spatřována v tom, že k nim má vzdělávání ve školách 
směřovat. Charakter úloh ve výzkumu PISA i specifikace kompetencí (či gramotností) pak 
přinášejí v účastnických zemích podněty pro úpravu tamního školního kurikula a podněty pro 
realizaci výuky. Česká školní inspekce vydala v roce 2013 a 2014 jako výstupy z projektu 
Kompetence I sbírky úloh z mezinárodních výzkumů na podporu rozvoje gramotností. Jedná 
se např. o následující: 

• Čtenářské, matematické a přírodovědné úlohy pro první stupeň základního vzdělávání 

• Úlohy pro rozvoj čtenářské gramotnosti 

• Úlohy pro rozvoj matematické gramotnosti 

• Úlohy pro rozvoj přírodovědné gramotnosti 

• Úlohy pro rozvoj dovedností 
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• Analyticko-metodické publikace matematiky a přírodovědného učiva – 4. ročník ZŠ (využití 
výsledků TIMSS 2007) 

• Analyticko-metodické publikace matematiky – 8. ročník ZŠ a víceletá gymnázia (využití 
výsledků TIMSS 2007) 

• Analyticko-metodické publikace přírodovědného učiva – 8. ročník ZŠ a víceletá gymnázia 
(využití výsledků TIMSS 2007) 

Sbírky uvolněných úloh z mezinárodních výzkumů byly v České republice publikovány od 
samého počátku zapojení do těchto projektů. Lze je nalézt na webových stránkách České školní 
inspekce v oddělení věnovaném vždy příslušnému mezinárodnímu výzkumu. 

Vraťme se ale k požadavkům na testy výsledků vzdělávání. Jeden z řady nároků klade následující 
standard. 

Standard 13.3Standard 13.3Standard 13.3Standard 13.3    

Je-li test užíván jako ukazatel osvojených znalostí vyučovaných v určitém předmětu nebo 
splnění určitých standardů předepsaných osnovami, měly by být předloženy důkazy o tom, 
nakolik test pokrývá rozsah vědomostí a zjišťuje procesy odpovídající cílové oblasti testu. 
Testovaná oblast i cílová oblast testu by měly být dostatečně podrobně popsány, tak aby mohl 
být posouzen jejich vzájemný vztah. Analýzy by měly ozřejmit, které aspekty cílové oblasti test 
reprezentuje a které nikoli.    

Komentář:Komentář:Komentář:Komentář: Stále častěji jsou testy vytvářeny s cílem monitorovat pokrok jednotlivců nebo 
skupin vzhledem ke standardům vymezeným lokálními, státními nebo odbornými osnovami. 
Obvykle nemůže jediný test pokrýt celý rozsah znalostí vyžadovaný těmito standardy. Aby bylo 
možno zaručit správnou interpretaci testových skóre jako ukazatele splnění těchto standardů, 
je nezbytné doložit a posoudit jak relevanci testu vzhledem k daným standardům, tak míru, ve 
které test tyto standardy reprezentuje. Pokud škola, kraj nebo stát vybere určitý již existující test 
jako reprezentující příslušné osnovy, pak je povinností uživatele testu předložit nezbytné údaje 
prokazující shodu mezi obsahem osnov a obsahem testu. Kromě toho empirická šetření 
zkoumající kognitivní strategie a dovednosti používané testovanými osobami nebo studie 
vztahů mezi testovými skóre a jinými ukazateli výkonu v širší oblasti umožňují posoudit míru, 
ve které je možno provést zobecnění výsledků testu na širší oblast. Tyto údaje by měly být 
přístupné pro všechny osoby používající daný test a interpretující jeho skóre. 

Jak v České republice státem užívané testy naplňují požadavky testů výsledků vzdělávání 
a citovaného standardu? 

3.2.13.2.13.2.13.2.1 Státní maturitaStátní maturitaStátní maturitaStátní maturita    

Státní maturita musí důsledně vycházet z požadavků závazných kurikulárních dokumentů. 
Specifikace zkoušek je obsažena v katalozích požadavků, které jsou k dispozici na webových 
stránkách věnovaných státní maturitě.40 Určitým problémem státní maturity coby zkoušky 
výsledků vzdělávání je, že je jednotná pro všechny obory s maturitou a je dominantně vytvářena 
jako zkouška ověřovací (viz podkapitola 3.4 níže). Rámcové vzdělávací programy mezi 
gymnázii a odbornými školami se liší v požadavcích na předměty, které jsou součástí státem 

                                                      
40 http://www.novamaturita.cz/katalogy-pozadavku-1404033138.html 
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připravované maturity. Proto informace o výsledcích vzdělávání jsou nutně omezené 
a nemohou poskytovat stejně kvalitní informaci o výsledcích vzdělávání na gymnáziích jako na 
učňovských oborech s maturitou. Navíc požadavky na zkoušku jako zkoušku garantující 
minimální úroveň znalostí a dovedností maturantů neumožňují dostatečně rozlišovat 
dosahované výsledky vzdělávání u nejlepších žáků. Tedy nejen obsahová redukce (matematika, 
český jazyk, a cizí jazyk) a redukce ověřovaných dovedností (jen těch dovedností, které je možné 
prověřit daným typem jednorázové časově úzce omezené individuální zkoušky), ale i tato další 
omezení limitují informační přínos státní maturity o výsledcích vzdělávání. 

Možnosti vylepšování státní maturity v naznačených směrech nejsou příliš velké, resp. každá 
úprava proti té stávající zase přináší jiná rizika a omezení. Je však důležité tyto limity státní 
maturity znát, korektně interpretovat výsledky a nepřeceňovat jejich význam pro posuzování 
úrovně vzdělávání v České republice, natož na základě jejích výsledků porovnávat úroveň 
vzdělávání na gymnáziích, středních odborných školách a učňovských oborech s maturitou. 

3.2.23.2.23.2.23.2.2 Testy realizované vTesty realizované vTesty realizované vTesty realizované v    rámci projektu NIQES arámci projektu NIQES arámci projektu NIQES arámci projektu NIQES a    úúúúloha České školní inspekceloha České školní inspekceloha České školní inspekceloha České školní inspekce    

České školní inspekci vyplývá ze školského zákona povinnost hodnotit výsledky vzdělávání na 
úrovni vzdělávací soustavy i na úrovni škol. Hodnocení vzdělávací soustavy ČŠI provádí ve své 
výroční zprávě, hodnocení škol v inspekčních zprávách. Dostatečné nástroje pro tuto inspekční 
činnost chyběly a chybějí. Jistý posun a vytvoření lepších podmínek pro inspekční činnost v této 
oblasti přinesl projekt NIQES,41 který ČŠI realizovala v letech 2011–2015. 

Projekt NIQES se skládal ze čtyř hlavních klíčových aktivit. Čtvrtá z nich si kladla za cíl 
„vybudovat univerzální technologickou platformu pro elektronické ověřování výsledků žáků ve 
školách, napříč ročníky a předměty, v důsledku kterého bude možné žákům, rodičům a školám 
poskytovat účinnou zpětnou vazbu o vzdělávacím procesu. ČŠI pak získá dosud chybějící 
nástroj pro hodnocení výsledků vzdělávání, jehož provádění jí ukládá školský zákon“42. 

V podkapitole 3.5 je diskutován problém kvalitního zajištění několika cílů jedním projektem 
testování. ČŠI vytvořila v projektu NIQES technologický nástroj, který může při vhodném 
nastavení parametrů plnit všechny výše uvedené cíle, pokud tyto parametry budou pro každý 
projekt testování nastaveny samostatně a tak, aby co nejlépe naplňovaly očekávané cíle. 

Pokud jde o podpůrné cíle pro žáky, rodiče a školy, pak při dostatečné nabídce kvalitních úloh 
z různých předmětů a ročníků bude důležitá co největší volnost výběru úloh a testů a termínů 
testování současně s vysokou důvěrou v nezneužití výsledků. O zapojení do testování si má 
rozhodovat škola sama, případně žáci nebo jejich rodiče. Výsledky musí být shromažďovány 
neanonymně vzhledem k žákům a školám. 

Pro cíle, které ČŠI vyplývají ze školského zákona, tedy hodnocení škol a vzdělávací soustavy, 
musí být nastavení parametrů jiné. Ponechme stranou v této kapitole některé organizační 
parametry testování a zaměřme se jen na ty, které více souvisí s obsahem a konstrukcí zkoušek, 
resp. testů. 

                                                      
41 Více informací o projektu NIQES viz http://www.csicr.cz/Prave-menu/Projekty-ESF/Projekt-ESF-NIQES 
a http://www.niqes.cz/ 
42 Viz např. Závěrečná zpráva o přípravě, průběhu a výsledcích první celoplošné generální zkoušky ověřování 
výsledků žáků v počátečním vzdělávání (ve školním roce 2011/2012 pilotovaném na úrovni 5. a 9. ročníků 
základních škol) k dispozici na http://www.niqes.cz/Ke-stazeni/Zaverecna-zprava-prvni-celoplosna-generalni-
zkousk 



Česká školní inspekce  Hodnocení výsledků vzdělávání didaktickými testy 

74/250 

3.2.33.2.33.2.33.2.3 Hodnocení vzdělávací soustavy zHodnocení vzdělávací soustavy zHodnocení vzdělávací soustavy zHodnocení vzdělávací soustavy z    hlediska výsledků vzděláváníhlediska výsledků vzděláváníhlediska výsledků vzděláváníhlediska výsledků vzdělávání    

Komplexní hodnocení vzdělávací soustavy vyžaduje promyšlené pokrytí testy v zásadě všech 
vyučovacích předmětů, snad vyjma výchovných (nikoliv proto, že by nebyly důležité, ale pro 
obtížnou testovatelnost odpovídajících dovedností). Toto pokrytí je podstatné ze dvou 
vzájemně souvisejících důvodů: 1) Pokud potřebujeme znát výsledky vzdělávání, je nutné znát 
je ve všech oblastech, které jsou vymezeny v kurikulárních dokumentech a odpovídá jim výuka 
ve školách (typicky systém školních předmětů). 2) To, co je předmětem sledování a hodnocení, 
je školami a učiteli vnímáno jako důležité. Testování tak může mít vliv na vlastní vzdělávací 
praxi. Pokrytí zkoušek z hlediska let a ročníků školy může odrážet i určité priority sledování, 
kdy frekvence klíčových předmětů, jako je matematika, český jazyk a cizí jazyk, bývá vyšší než 
frekvence jiných předmětů. 

V projektu NIQES bylo realizováno testování způsobem uvedeným v příkladu 3.5. 

PříkladPříkladPříkladPříklad    3333....5555    Pokrytí předmětů aPokrytí předmětů aPokrytí předmětů aPokrytí předmětů a    ročníků aročníků aročníků aročníků a    škol testy škol testy škol testy škol testy vvvv    projektu NIQESprojektu NIQESprojektu NIQESprojektu NIQES    

Uvnitř tabulky jsou vepsány ročníky, kterých se testování týkalo. 

Testování NIQES M ČJ CJ (AJ, NJ, FJ) 
Člověk a jeho 

svět 
Přírodovědná 
gramotnost 

2012 (celoplošně) 5., 9. 5., 9. 5. (jen AJ), 9.   

2013 (celoplošně) 5., 9. 5., 9. 5., 9. 5., 9.  

2014 (vzorek škol)   8., 2. SOŠ 4. 8. 

Vedle těchto reálných projektů testování v rámci NIQES uvádíme dva hypotetické příklady 
(3.6 a 3.7), které by mohly vést k naplnění cíle komplexního sledování vzdělávací soustavy. Tyto 
příklady vycházejí z následujících společných předpokladů: 

1. matematika, český jazyk a cizí jazyk jsou vnímány stále jako nejdůležitější školní předměty 
(v příkladu 3.7 je cizí jazyk postaven na roveň informačním a komunikačním technologiím, 
které jsou vnímány jako čtvrtý klíčový předmět),43 

2. z hlediska přípravy testů by bylo náročné v jeden rok připravit větší počet obsahově různých 
testů pro více ročníků (v příkladu 3.6 je limit nastaven na maximálně tři předměty ve třech 
ročnících, v příkladu 3.7 na čtyři předměty ve dvou ročnících). 

                                                      
43 Vyplývá to z výzkumu názorů veřejnosti realizovaného Pedagogickou fakultou Univerzity Karlovy v roce 2008. 
Výsledky jsou publikovány ve Walterová, E., Černý, K., Greger, D., & Chvál, M. (2010). Školství – věc (ne)veřejná: 
Názory veřejnosti na školu a vzdělávání. Praha: Karolinum. Dále také: Straková, J. (2009). Vzdělávací politika 
a mezinárodní výzkumy výsledků vzdělávání v ČR. Orbis Scholae, 3/2009, s. 103–118. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....6666        Možné pokrytí předmětů aMožné pokrytí předmětů aMožné pokrytí předmětů aMožné pokrytí předmětů a    ročníků testyročníků testyročníků testyročníků testy    

 M ČJ CJ ICT Př Z D Fy Ch OV 

1. rok 3., 7. 3., 7.   7., 9.      

2. rok   4., 7. 7., 9.       

3. rok 5., 9. 5., 9.    5., 9.     

4. rok   5., 9.    5., 9. 7., 9.   

5. rok 3., 7.  3., 7.        7., 9.  

6. rok   4., 7.  7., 9.      7., 9. 

7. rok 5., 9. 5., 9.   5., 9.      

8. rok   5., 9. 5., 9.       

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....7777    Možné pokrytí předmětů aMožné pokrytí předmětů aMožné pokrytí předmětů aMožné pokrytí předmětů a    ročníků testyročníků testyročníků testyročníků testy    

 M ČJ CJ ICT Př Z D Fy Ch OV 

1. rok 5., 9. 5., 9. 5., 9.  5., 9.      

2. rok 5., 9. 5., 9.  5., 9.  5., 9.     

3. rok 5., 9. 5., 9. 5., 9.    5., 9.    

4. rok 5., 9. 5., 9.  5., 9.    9.   

5. rok 5., 9. 5., 9. 5., 9.      9.  

6. rok 5., 9. 5., 9.  5., 9.      5., 9. 

Příklad 3.7 je charakteristický tím, že se zaměřuje jen na zjišťování výsledků vzdělávání 
v 5. a 9. ročníku, tedy na konci určitého vzdělávacího stupně, kdy by již měli žáci ve všech 
školách dosahovat výsledků definovaných jako očekávané výstupy v rámcových vzdělávacích 
programech. Příklad 3.6 oproti tomu umožňuje zjišťovat výsledky i ve 3., 4. a 7. ročníku. Lze si 
představit i kombinované modely, kdy na určitém vzorku škol by se realizoval model podle 
příkladu 3.6 a na jiném podle příkladu 3.7. Také by bylo možné vymyslet i složitější modely 
z hlediska uspořádání předmětů, ročníků a vzorků škol, ale tyto složitější modely by byly patrně 
z hlediska realizátorů testování obtížně zvladatelné, i když zatížení konkrétní školy by 
nenarostlo. Pro hodnocení vzdělávací soustavy není potřeba, aby se projektu testování účastnily 
všechny školy, ale stačí vhodně vybírané vzorky. Je však důležité, aby se školy vybrané do vzorku 
testování účastnily již povinně. Takto byly nastaveny parametry testování NIQES v roce 2014. 
V letech 2012 a 2013 bylo testování pro všechny školy povinné s předmětovým uspořádáním 
uvedeným v příkladu 3.5. 
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Časově organizační plán je dále potřeba připravit a realizovat s ohledem na možnosti 
vyhodnocování zásadních opatření, která jsou ve vzdělávací soustavě zaváděna. Je důležité, aby 
byly zjištěny relevantní vzdělávací výsledky (v obsahu, kterého se opatření týká) u žáků, na které 
bude mít opatření dopad, a to před zavedením opatření i následně, a sledovat též dlouhodobější 
dopady a možné vedlejší důsledky. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....8888    Přístup kPřístup kPřístup kPřístup k    testování na Novém Zélandu ztestování na Novém Zélandu ztestování na Novém Zélandu ztestování na Novém Zélandu z    hlediska pokrytí školních předmětůhlediska pokrytí školních předmětůhlediska pokrytí školních předmětůhlediska pokrytí školních předmětů    testytestytestytesty    

Na Novém Zélandu dochází ke každoročnímu hodnocení v matematice a v angličtině, ke 
kterému jsou s různou periodicitou přidávány další předměty, přičemž jsou sledovány i takové 
oblasti jako tělocvik, výtvarná výchova a podobně. Hodnocení probíhá pouze na výběrových 
souborech, tedy umožňuje i hodnocení pomocí autentických nebo performančních úloh. 
Zadání jsou následně i s ukázkami výkonů žáků a jejich vyhodnocení k dispozici učitelům. 
Tento postup jasně ukazuje rodičům i učitelům, že všechny oblasti vzdělávání jsou důležité, 
a pomáhá budovat společnou představu o tom, co by se měli žáci v těchto oblastech naučit.  

Pro znalosti o výsledcích vzdělávání v České republice je důležité nejen vědět, zda „žáci umí či 
neumí cizí jazyk“ a na jaké úrovni, ale i jaké dovednosti v cizím jazyce ovládají. Jedná se o stejné 
důvody, jaké byly uvedeny na počátku kapitoly. Je potřeba promyslet nejen to, které předměty 
a v kterých ročnících mají být testovány, ale i to, jak má vypadat forma zkoušky, protože ta 
vymezuje spektrum ověřovaných dovedností (viz podkapitola 3.1). Redukce zjišťování znalostí 
a dovedností v cizím jazyce pouze na didaktický test navíc bez poslechového subtestu redukuje 
i možnosti interpretace výsledků. Takový test nám nesdělí například nic o komunikačních 
dovednostech žáků. Jiné než testové formy zjišťování výsledků vzdělávání jsou zpravidla dražší, 
ale pro hodnocení vzdělávací soustavy se bez nich nelze obejít. Je ale možné uvažovat o menších, 
organizačně zvladatelných vzorcích škol, ve kterých by byly náročnější formy zjišťování 
výsledků vzdělávání realizovány. 

Zatím jsme uvažovali jen o zkouškázkouškázkouškázkouškách předmětově vázanýchch předmětově vázanýchch předmětově vázanýchch předmětově vázaných. To má svůj význam a je to 
důležité pro konstrukci zkoušek zjišťujících výsledky vzdělávání. Současně to má své limity. 
Stranou zůstávají ověřitelné dovednosti, které mají nadpředmětový nebo mezipředmětový 
charakter (v projektu NIQES v roce 2014 byla testována oblast Člověk a jeho svět ve 4. ročníku 
a přírodovědná gramotnost v 8. ročníku). Rádi bychom v českém prostředí zjišťovali úroveň 
dosahování klíčových kompetencí. Z druhé strany však přicházejí omezení, která jsou 
v principu dána tím, co lze externí zkouškou časově limitovanou ověřovat a co již ne. 
Prokazování klíčových kompetencíProkazování klíčových kompetencíProkazování klíčových kompetencíProkazování klíčových kompetencí by mělo být záležitostí učitelů ve školách (a měla by jim 
být poskytována externí podpora různého druhu). Česká školní inspekce by pak měla toto úsilí 
škol mapovat a vyhodnocovat. Například schopnost práce v týmu nelze zjišťovat běžně 
užívanými formami zkoušky, ale přitom se jedná o důležitý výsledek vzdělávání, který by měla 
škola též rozvíjet, a na úrovni vzdělávacího systému by takové dovednosti měly být též 
vyhodnocovány. 

3.2.43.2.43.2.43.2.4 Moderní způsoby testování aModerní způsoby testování aModerní způsoby testování aModerní způsoby testování a    jejich potenciál pro hodnocení vzdělávací jejich potenciál pro hodnocení vzdělávací jejich potenciál pro hodnocení vzdělávací jejich potenciál pro hodnocení vzdělávací 
soustavysoustavysoustavysoustavy    

Vedle časově obsahového plánu a plánu vzorku škol a forem zkoušky je potřeba uvážit i vlastní 
konstrukci testů (konstrukci jiných forem zkoušky ponecháme stranou). Tomu je věnována 
kapitola 4, zde je jen stručné uvedení do tématu. Vývoj testů dospěl k tomu, že je možné mít 
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nejen paralelní verze testu (A, B se shodným obsahem a náročností, byť s jinými úlohami44), ale 
je možné nejprve definovat poměrně široký obsah testu, který se nevejde do jednoho testového 
sešitu. V takovém případě se vytvoří několik testových sešitů (např. 16 u mezinárodního 
výzkumu PISA) a výsledek žáka je statisticky dopočítán, jako by řešil test s plným rozsahem. Je 
zřejmé, že z hlediska žáků by se jednalo o výsledky, které by mohly být vnímány jako 
nespravedlivé, ale cílem takto realizovaných projektů testování není získat individuální 
výsledky každého žáka, ale výsledky za jasně definované vzorky škol. Předností je, že jsou 
zjištěny vzdělávací výsledky z širšího obsahového okruhu učiva. Pro hodnocení vzdělávací 
soustavy je tedy tento přístup vhodnější než obsahově úzce zaměřené testy. 

Druhou moderní variantou tvorby testů je tzv. adaptivní testováníadaptivní testováníadaptivní testováníadaptivní testování, které se při hromadné 
administraci nedá efektivně řešit bez pomoci počítače. Při individuálně administrované 
diagnostice to možné je. Když je využíván počítač, mluví se o CAT (Computer Adaptive 
Testing). Tento přístup je založen na tom, že žákům jsou úlohy přidělovány podle toho, jak si 
vedli v dosud vyřešených úlohách. Výhodou tohoto přístupu je, že dokáže přesněji zjišťovat 
vzdělávací výsledky jak slabších žáků, tak žáků nejlepších, přičemž množství úloh v testu 
nenarůstá. Právě počítače umožňují hned vyhodnocovat aktuálně diagnostikovanou úroveň 
žáka a podle toho mu přidělovat další úlohy tak, aby celkový výsledek byl co nejpřesnější.45 
Takto konstruované testy se zaměřují na zjišťování pouze jedné definované dovednosti, šíře 
obsahu je spíše komplikací při tomto způsobu testování, resp. je potřeba vytvořit tolik testů, 
z kolika obsahů mají být vzdělávací výsledky zjišťovány. Nevýhodou nebo omezením tohoto 
přístupu je potřeba poměrně velkého množství úloh v databázi, přičemž všechny úlohy musí 
být dobře parametrizovány, aby mohly být v testu správně užity. To vyžaduje jejich předchozí 
kvalitní pilotáž.  

                                                      
44 V projektu NIQES byly v roce 2013 připraveny tři varianty testu pro matematiku, český jazyk a anglický jazyk, 
jedna verze vždy pro dva týdny testování. 
45 Tento přístup klade samozřejmě specifické nároky na podobu testových úloh, které pro to, aby mohly být 
okamžitě vyhodnotitelné, musí mít uzavřenou podobu. Například v jazykových úlohách, ve kterých žáci vytvářeli 
vlastní odpověď, která byla následně vyhodnocována školenými hodnotiteli, mají žáci v adaptivním testu za úkol 
vyznačit správnou odpověď v textu na počítači. Počítač automaticky vyhodnotí, zda byla na obrazovce vyznačena 
správná pasáž. V případě matematických úloh, ve kterých se vyhodnocuje prostřednictvím školených hodnotitelů 
správnost řešení, je modifikace pro adaptivní testování ještě obtížnější. V některých případech se například 
postupuje tak, že úloha je vícestupňová, přičemž v prvním kroku žák vybírá řešení a v druhém kroku vybírá jeho 
zdůvodnění, přičemž první volbu již nemůže opravit. Jako ukázka kvalitního adaptivního testu může pro českého 
čtenáře posloužit test z mezinárodního výzkumu vědomostí a dovedností dospělých dostupný na: 
http://www.starttest.com/templates/StartTest/esol/demo-launch.htm 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....9999    Adaptivní testování vAdaptivní testování vAdaptivní testování vAdaptivní testování v    projektu NIQESprojektu NIQESprojektu NIQESprojektu NIQES    

Projekt NIQES v roce 2012 i 2013 k počítačovému adaptivnímu testování určitým způsobem 
směřoval tak, že podle výsledků první části testu žáci řešili odlišné varianty ve druhé části. 
„Z toho důvodu došlo u každého z testů po vyřešení úvodní, všem žákům společné části úloh 
s obtížností na úrovni minimálního standardu ke větvení – pokud žák nevyřešil správně alespoň 
dvě třetiny úloh, pokračoval v testu řešením dalších úloh opět na základní úrovni minimálního 
standardu. Pokud byla úspěšnost žáka v úvodní části úloh alespoň dvoutřetinová, zobrazily se 
žákovi ve zbytku testu úlohy vyšší úrovně. I po rozvětvení se žák mohl libovolně vracet k úlohám 
úvodní části, případné opravy řešení ale již nevedly ke změně zobrazených úloh. V testech 
z matematiky a českého jazyka byly v úvodní společné části testů i v pokračovacích částech testů 
za rozvětvením zastoupeny všechny tematické části úloh, v testech z cizích jazyků byly obsahem 
úvodní společné části testů pouze úlohy sledující porozumění poslechu a porozumění čtenému 
textu, naopak v pokračovacích částech testů již žáci řešili pouze úlohy sledující základní 
gramatické a lexikální dovednosti.“ 

Zdroj: Závěrečná zpráva o přípravě, průběhu a výsledcích druhé celoplošné generální zkoušky ověřování 
výsledků žáků v počátečním vzdělávání. 

Obě uvedené moderní možnosti tvorby testů se efektivně využívají díky novější teorii testování, 
tzv. IRT (Item Response Theory). Uměla by si s nimi poradit i klasická teorie testů, která je 
dominantně popisována v této příručce, ale cesta je více krkolomná. Tato příručka se věnuje 
IRT v kapitole 4, ale jen okrajově, neboť její aktivní používání dosud při státních projektech 
testování chybí. Používána je v mezinárodních výzkumech. 

3.2.53.2.53.2.53.2.5 Hodnocení škol zHodnocení škol zHodnocení škol zHodnocení škol z    výsledků testovánívýsledků testovánívýsledků testovánívýsledků testování    

Pro hodnocení škol Českou školní inspekcí je potřeba uvážit obdobné aspekty, jako byly 
uvedeny u hodnocení vzdělávací soustavy. Rozdíl je v tom, že u hodnocení vzdělávací soustavy 
je škola součástí vzorku a do šetření zahrnuta buď je, nebo není s ohledem na to, aby byly 
získány spolehlivé informace o celé vzdělávací soustavě. Škola je jen jednotkou v uvažované 
stratifikaci výběru. Z hlediska hodnocení škol Českou školní inspekcí je potřeba o školách 
zahrnutých do testování uvažovat jinak, a sice z perspektivy každé školy. Pokud se realizuje 
testování plošně a povinně, tak jsou tyto úvahy nadbytečné. Při testování jen vzorků škol je 
důležité, aby se v určité definované časové periodě dostalo na každou školu a bylo zajištěno 
spravedlivé rozložení testovaného obsahu a zapojení ročníků do testování. Jestliže komplexní 
inspekční činnost ve školách je realizována přibližně jednou za šest let, pak maximální interval 
testování školy by měl být jednou za šest let a zhruba v době před komplexní inspekcí, aby 
mohly být výsledky do inspekční zprávy zahrnuty a současně vhodně zasazeny do kontextu 
podmínek a dalších kvalit školy a nebyla tak kvalita školy redukována na výsledky v testech. Též 
by se inspektoři neměli nechat ovlivnit znalostí výsledků školy v testech při posuzování 
a hodnocení jiných stránek kvality školy.46 Při hodnocení vzdělávací soustavy byly náročnější 
formy zkoušky např. u cizích jazyků uvažovány jen na zúženém vzorku škol. Pokud by měly být 

                                                      
46 Z metodologie výzkumů v psychologii, sociologii i pedagogice je známo, že posuzovatel je ve svých úsudcích 
ovlivňován hodnocením jiných stránek posuzovaného objektu, a to i při jeho upřímné snaze o maximální 
objektivitu. Proto se organizují tzv. slepé či dvojitě slepé experimenty. V případě činnosti České školní inspekce by 
inspektoři vykonávající inspekční činnost na dané škole neměli znát předem výsledky školy v testech, protože by 
je mohly i nevědomky ovlivnit při posuzování dalších kvalit školy při inspekční návštěvě. Důležité je případné 
uvážlivé a v kontextu zasazené uvedení výsledků testů do inspekční zprávy po zhodnocení školy v ostatních 
kritériích. 
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hodnoceny školy i v oblasti vzdělávacích výsledků žáků v cizích jazycích, tak je naopak důležité, 
aby byly vhodné formy zkoušky realizovány na všech školách, které mají být hodnoceny. Jinak 
by to mohlo vést k redukci výuky na ty dovednosti, které jsou předmětem testování (jak 
upozorňuje v této podkapitole citovaný standard 13.3). 

Při snaze o zohledňování podmínek školy jsou rozvíjeny postupy zjišťování tzv. přidané 
hodnoty, kdy jsou posuzovány podmínky na straně žáků přicházejících do školy. Přidané 
hodnotě je samostatně věnována podkapitola 4.9. Úvahy o stanovování přidané hodnoty školy 
vnášejí další parametry do organizace testování, neboť pro určité modely přidané hodnoty je 
potřeba mít informace o žácích nejen na výstupu, ale i na vstupu do daného stupně vzdělávání. 
Tedy vzorky škol a ročníků pro testování musí být konstruovány i s tímto ohledem. 

Navíc je důležité, aby byli žáci dostatečně motivováni k tomu podat maximální výkon v testech. 
To se ukazuje jako problém zejména při testování žáků 9. ročníku ve druhém školním pololetí, 
když vědí, že výsledky nebudou využity k jejich hodnocení či dopadu na jejich další vzdělávací 
dráhu. Jejich nedbalost při řešení, nebo dokonce záměrně špatné výkony v případě, že by se 
chtěli škole „pomstít“, mohou mít na výsledky hodnocení školy v testech naprosto zásadní vliv. 

3.33.33.33.3 Testy studijních předpokladů Testy studijních předpokladů Testy studijních předpokladů Testy studijních předpokladů ––––    příklady použití apříklady použití apříklady použití apříklady použití a    rizikarizikarizikarizika    

Testy studijních předpokladů bývají konstruovány jako testy rozlišovací, kdy je důležité co 
nejlépe rozlišit dovednosti žáků mezi sebou (více o testech rozlišovacích pojednává následující 
podkapitola). Není pro ně tolik důležitá obsahová validita (zda úlohy v testu reprezentativně 
pokrývají určitý definovaný obsah učiva), ale klíčová je validita predikční (zda test jako celek 
měří dostatečně přesně a zda výsledek v testu dobře předpovídá např. budoucí úspěšnost ve 
studiu, více o validitě testů viz podkapitola 4.6). Již z názvu vyplývá, že se od testů studijních 
předpokladů očekává, že výsledky v testu identifikují u žáků předpoklady pro další studium. 
Výsledky těchto testů tedy mohou hrát klíčovou úlohu v přijímacích řízeních na další stupně 
škol. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....10101010    Vznik Binetova inteligenčního Vznik Binetova inteligenčního Vznik Binetova inteligenčního Vznik Binetova inteligenčního testu jako testu studijních předpokladůtestu jako testu studijních předpokladůtestu jako testu studijních předpokladůtestu jako testu studijních předpokladů    

Kořeny testů studijních předpokladů je třeba hledat již v prvním inteligenčním testu, který 
vytvořil Alfred Binet spolu s Theodorem Simonem již v roce 1905 a dále revidovali v roce 1908 
a 1911 (viz např. Psychologie od R. L. Atkinsonové; Atkinson, 2013). Vznik tohoto testu byl 
motivován zákonem francouzské vlády stanovujícím povinnou školní docházku pro všechny 
děti. Do té doby subjektivně identifikované děti s nižší inteligencí zůstávaly doma. Vláda 
požádala Bineta, aby „vytvořil test, jenž umožní zjistit, které děti jsou natolik intelektově 
omezené, že by neměly prospěch z běžného školního vzdělávání“. 

Autoři tohoto testu se zaměřili spíše na úkoly, které vyžadují schopnosti uvažování a řešení 
problémů než percepčně motorické dovednosti. Sestavili škálu testových položek se vzrůstající 
obtížností, jež měřily ty změny inteligence, které se obvykle projevují s přibývajícím věkem dětí. 
V roce 1916 tento test upravil Terman ze Stanfordovy univerzity a poprvé použil k vyjádření 
výsledku IQ (inteligenční kvocient) jako poměr mentálního a chronologického věku 
vynásobený 100. Tato úprava a několik dalších revizí se proto jmenuje Stanford-Binetova 
inteligenční škála. K poslední revizi došlo v roce 1986. V té byly testy rozděleny do čtyř oblastí: 
verbální myšlení, matematické myšlení, abstraktní/vizuální myšlení a krátkodobá paměť. 
S přesnějším popisem tohoto i dalších inteligenčních testů je možné se seznámit např. 
v publikaci Psychodiagnostika dětí a dospívajících (Svoboda, Krejčířová, Vágnerová, 2001). 
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I když Binetův test byl primárně určen pro účel bezprostředně vázaný na vzdělávání a týkal se 
určité skupiny dětí, jeho postupné úpravy směřovaly v rukou metodologů psychologického 
výzkumu ke stále přesnějšímu měření teoreticky vymezovaného konstruktu inteligence. 
Binetův test, jeho další úpravy i řada jiných inteligenčních testů jsou určeny pro individuální 
administraci. 

Mezi testy cíleně vytvářené pro přijímací řízení na vysoké školy lze uvést testy SAT (Scholastic 
Assessment/Aptitude Test) nebo ACT (American College Test) ve Spojených státech. Tyto testy 
jsou administrovány skupinově a podle Atkinsonové (viz výše citovaná Psychologie) jsou 
označeny za testy obecné inteligence. Oprávněnost jejich užívání v rámci přijímacího řízení je 
prokazována korelacemi se studijní úspěšností, převážně měřenou jako průměrný prospěch 
studentů v prvních ročnících vysokých škol. Ta se v různých studiích liší, ale pohybuje se kolem 
hodnoty 0,35 (taktéž převzato z Psychologie od Atkinsonové), v přepočtu na všechny studenty 
včetně těch, kteří se na vysokou školu nedostali, pak 0,50. 

V českém prostředí začala takto zaměřené testy vytvářet společnost Scio v 90. letech minulého 
století. Dala testům přímo název Obecné studijní předpoklady (OSP). Na svých webových 
stránkách uvádí, že jí byly inspirací právě testy SAT, ACT, ale i GRE (General Recording 
Examinations, vytvářené v ETS) a TSA (Thinking Skills Assessment, test užívaný ve Velké 
Británii). 

Test Obecné studijní předpoklady má následující části: verbální, analytická, kvantitativní. 
Vnitřní konzistence testu se pohybuje kolem 0,90. Scio dokládá, že korelace mezi jejím testem 
a testem SAT je kolem 0,75, že tedy oba testy měří přibližně shodné konstrukty a že tedy 
obhajoba užívání testu SAT se může vztáhnout i na test Obecné studijní předpoklady. 47  

Průkazné analýzy predikční síly testu OSP v českém prostředí zatím chybějí. Scio se o určité, 
zatím málo přesvědčivé analýzy pokusilo na Národohospodářské fakultě Vysoké školy 
ekonomické v Praze.48 

Test OSP je testem „tužka–papír“ s uzavřenými položkami. Test SAT prošel v roce 1994 zásadní 
revizí, kdy se stala jeho součástí též esej a do matematické části byly zařazeny otevřené úlohy. 
Tyto úpravy sice mohou vést ke snížení vnitřní konzistence testu, ale zvyšují jeho validitu 
obsahovou a zřejmě i požadovanou validitu predikční (viz podkapitola 4.6). 

Uvedené testy studijních předpokladů mají ambice predikovat studijní úspěšnost na jakémkoliv 
typu vysoké školy bez ohledu na obsahové zaměření a bez ohledu na poměr mezi možným 
počtem přijatých a počtem uchazečů (obdobně pro testy studijních předpokladů zadávané 
uchazečům o střední školu platí, že jejich výsledky budou dobře predikovat úspěšnost ve studiu 
na jakékoliv střední škole, resp. každé takové, která výsledky z těchto testů bere jako důležité 
kritérium pro přijetí). Je zřejmé, že uvedená očekávání nemůže dobře naplnit žádný potenciální 
test a že ani publikované korelační koeficienty nemohou být dostatečným argumentem 
pro užívání výsledků testu jako výhradního kritéria přijímacího řízení na jakémkoliv oboru 
vysoké školy. Pro jejich obecné pojetí je proto i Atkinsonová označuje jako „testy obecné 
inteligence“ a sami tvůrci testů se snaží jejich vztah k testům inteligence prokazovat. Scio 
např. uvádí, že korelace mezi testem OSP a IQ testem užívaným Mensou ČR (podle ukázek 

                                                      
47 Viz https://www.scio.cz/download/SAT_vs_OSP_soubezna_validita.pdf 
48 Viz https://www.scio.cz/o-vzdelavani/analyzy-a-studie-spolecnosti-scio/predikce-uspesnosti2.asp 
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položek se jedná o test inspirovaný Ravenovým inteligenčním testem) je 0,5.49 Podobná korelace 
prý byla prokázána v USA i mezi testem GRE a IQ testem. 

Testy studijních předpokladů mohou dobře sloužit na školách obecného zaměření, kde převis 
zájemců o studium není příliš velký oproti počtu možných přijatých studentů, a zvláště tam, 
kde k oborové diferenciaci nedochází hned od prvního ročníku. Jedná se o fakulty typu 
právnická, sociálních věd, ekonomická. Při výběru zájemců do specifických oborů určité fakulty 
musí být test studijních předpokladů doplněn testem obsahově více vázaným k oboru studia 
(např. matematicko-fyzikální fakulta), aby se zvýšila predikční síla celého přijímacího řízení. 
Pokud se jedná o obory, kde je navíc i vysoký převis zájemců (např. psychologie), je potřeba 
přijímací řízení postavit velmi specificky vzhledem k danému oboru. Zájemci o tyto obory 
dosahují většinou vynikajících výsledků v testech studijních předpokladů, a tento test tedy mezi 
nimi málo rozlišuje. Informace z něho získané jsou také méně relevantní ve vztahu k úspěšnosti 
ve studiu a požadavkům budoucí profese. Mohou hrát maximálně úlohu určitého filtru pro 
uchazeče, kteří mají být připuštěni do specificky zaměřeného přijímacího řízení. „Velké“ 
(možnost přijmout mnoho studentů, převis zájemců není tak velký) a „malé“ (lze přijmout jen 
pár studentů, převis zájemců je několikanásobný) obory řeší odlišné problémy při přijímacím 
řízení. „Velké“ obory nechtějí přijmout ty uchazeče, kteří by nebyli při studiu úspěšní, „malé“ 
obory zcela jistě nepřijmou i ty, kteří by úspěšní mohli být, ale chtějí při tomto rozhodování co 
nejméně chybovat a chtějí si vybrat z hlediska oboru (nejen z hlediska studijních výsledků, ale 
i výkonu profese) co nejlepší uchazeče. 

Pro přijímací řízení na víceletá gymnázia či střední školy nabízí Scio obsahově shodně zaměřený 
test OSP, ale doplňuje jej nabídkou testu z matematiky a českého jazyka. 

V letech 2004–2008 nabízel i CERMAT test podobně zaměřený pro žáky 5. a 9. ročníků. Test 
byl označen jako test studijních dovedností, v roce 2006 byl přejmenován na test obecných 
dovedností (blíže o projektech CERMAT v podkapitole 3.5). 

Dosud existuje pouze málo dokladů o tom, zda a do jaké míry je možno studijní předpoklady 
zjišťované ve výše zmiňovaných testech rozvíjet v rámci školní výuky nebo systematickým 
nácvikem. Z toho důvodu je problematické zavádět testování studijních předpokladů na 
výstupu školního vzdělávání, neboť to evokuje představu, že výsledky v testu odrážejí práci 
školy. V případě, že výsledek silně koreluje s obecnou inteligencí, vypovídá však test spíše o tom, 
jak disponovaní žáci do školy nastoupili, než jak s nimi škola pracuje, a informace o výsledku 
může být zavádějící z hlediska hodnocení kvality školy. Proto je lepší hodnotit práci školy na 
základě takových kognitivních a nekognitivních výstupů, které škola jednoznačně ovlivňuje.  

Aspekt cíleného rozvoje studijních předpokladů je zajímavý i ve vztahu k testům, které se na ně 
přímo zaměřují a slouží k přijímání na vysoké školy. Některé společnosti umožňují opakované 
(zpoplatněné) skládání těchto testů a zařazení do přijímací zkoušky nejlepšího výsledku. I když 
uchazeči zpočátku nesporně může pomoci, když se seznámí s formátem testování a otázek, 
následné opakované skládání testu je pravděpodobně vyhazováním peněz, neboť velké zlepšení 
dovednosti, kterou má test měřit, je málo pravděpodobné. Pravděpodobnější je postupné 
nacvičení variantnosti postupů pro řešení a následné rychlejší rozhodování při řešení testu. Tím 
se však snižuje validita pro měření té dovednosti, která je u testu deklarována. Nebo jinak 
nahlíženo, tento postup vnáší do interpretace výsledků testu i dovednost typu vytrvalosti 
a systematičnosti při nácviku, což lze vidět i jako přínos pro to, co má test měřit. Negativní však 
je, že se do výsledku promítá nejen zmíněná nezamýšlená dovednost, ale i „finanční síla“ rodičů, 
kteří buď mají, nebo nemají příležitost svým dětem takové postupy nácviku hradit a chtějí, či 
                                                      
49 Viz https://www.scio.cz/o-vzdelavani/analyzy-a-studie-spolecnosti-scio/osp-iq.asp 
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nechtějí přizpůsobit režim fungování rodiny víkendovým nácvikovým seminářům. To se týká 
nejen přijímání na školy vysoké, ale i na víceletá gymnázia, tedy se to týká již žáků 5. tříd. 

Jestliže jsou patrné na jedné straně přednosti, ale současně i limity testů studijních předpokladů 
z hlediska jejich ambicí obecné predikovatelnosti úspěchu v navazujícím studiu, je potřeba 
zmínit se i o přijímacím řízení na navazující stupeň vzdělávání jako takovém. 

Předně přijímací řízení nejsou jen přijímací testy, natož jen testy studijních předpokladů. Každá 
škola je oprávněna postavit přijímací řízení v zásadě tak, jak sama nejlépe uzná za vhodné. 
Přijímací řízení je rozhodovací proces, v němž na začátku jsou informace o uchazeči a na konci 
je rozhodnutí, zda má, či nemá být přijat. Výsledek rozhodnutí je limitován kapacitou, kolik 
žáků či studentů je možné přijmout. Proto na některé obory, kde zájem není příliš velký, se 
vlastní přijímací testy ani nekonají (zde je škola bohužel více motivována finančním přínosem 
za každého žáka než definovanými požadavky na uchazeče). Informace vstupující do 
rozhodovacího procesu mohou být různé, např. výsledky předchozího studia, úspěchy 
v různých soutěžích, předchozí zájmová činnost související s oborem, do kterého se uchazeč 
hlásí, portfolio mimořádných prací apod. Tyto informace mohou být v rámci přijímacího řízení 
různě kombinovány, např. přepočtem na body, které jsou samostatně sčítány, mohou hrát 
úlohu určitého filtru zefektivňujícího proces přijímacího řízení (např. lze přijmout některé 
uchazeče i bez vlastních přijímacích testů, podle výsledků přijímacích testů lze již jen omezený 
počet zájemců přizvat k ústním pohovorům). V tomto smyslu není důležitá samostatná 
predikční síla testu studijních předpokladů či jiných informací v rámci přijímacího řízení, ale 
maximální predikční síla optimální kombinace vstupních informací.50 

Určitým rizikem použití výsledku výhradně jednoho testu v rámci přijímacího řízení je to, že 
bude ovlivněn aktuálním rozpoložením žáka v čase testování a jeho schopností zvládat daný typ 
zátěžové zkoušky (časově limitované, forma tužka–papír, výběr odpovědí z nabídky). To samo 
o sobě může být pro některé obory též odpovídající prověřovaná dovednost (např. pro 
ekonomické obory), ale pro obory jiné (např. některé umělecké) se může jednat o dovednost ve 
vztahu k oboru zcela irelevantní. 

                                                      
50 V roce 2004 byla analyzována predikční validita přijímacího řízení na pěti fakultách Univerzity Karlovy v rámci 
rozvojového a transformačního projektu Zavádění nových metod do učitelského vzdělávání na Univerzitě Karlově. 
Výsledky byly shrnuty v závěrečné zprávě: Kolářová, R., Chvál, M., Zvára, K., Žák, V., Gřondilová, M., & Kekule, 
T. (2004). Stanovování predikční validity didaktických testů používaných při přijímacích zkouškách na UK. 
Zkoumáno bylo několik možných prediktorů (včetně výsledků z přijímacího testu) i několik kritérií úspěšnosti ve 
studiu (průměrný prospěch v jednotlivých ročnících a splnění či nesplnění povinností postupu do dalšího 
ročníku). Např. se ukázalo v tehdejších poměrech mezi zájemci o studium a počtem přijatých jako vhodné 
uspořádání přijímacího řízení na matematicko-fyzikální fakultu: Zhruba polovina přijatých bez přijímacího testu 
na základě jiných prediktorů (např. úspěchy v matematických či fyzikálních olympiádách aj.) byla ve studiu 
úspěšnější než ti, co byli přijati na základě přijímacího testu. Dále ti, co byli přijati na základě dobrých výsledků 
přijímacího testu, byli jednoznačně studijně úspěšnější než ti, kteří měli výsledky slabší, a přesto přijati byli. Tedy 
tehdejší uspořádání přijímacího řízení bylo nastaveno tak, že tato fakulta nemohla při přijímacím řízení přijít 

různost uspořádání přijímacího řízení mezi fakultami. Tato různost ale odrážela specifika dané fakulty či oboru, 
např. na fakultě tělesné výchovy a sportu byly a jsou neodmyslitelnou součástí přijímacího řízení talentové 
zkoušky. 

o potenciálně úspěšného studenta, resp. pravděpodobnost takové události byla minimální. Též se projevila velká 
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K tomuto např. uvádí následující standard: 

Standard 13.7Standard 13.7Standard 13.7Standard 13.7    

Ve školním prostředí by rozhodnutí nebo hodnocení, které bude mít významný dopad na další 
osud žáka, nemělo být provedeno na základě jediného testového skóre. Měly by být zváženy 
další relevantní informace, pokud to zvýší validitu rozhodnutí. 

Komentář: Příkladem může být situace, kdy cílem testování je rozpoznat žáky se speciálními 
potřebami, včetně žáků, kteří by měli prospěch z programů pro nadané a talentované děti. 
V takové situaci je třeba provést screening nebo předběžné testování, které později může být 
doplněno důkladnějším vyšetřením, při kterém by mělo být použito více metod a shromážděny 
údaje z více zdrojů. U všech údajů je hodnocena jejich validita, reliabilita a význam pro speciální 
potřeby žáků. Je důležité, aby odborník při rozhodování vzal v úvahu kromě testových skóre 
také další relevantní informace (např. studijní výsledky, pozorování při výuce, sdělení rodičů). 

3.43.43.43.4 Testy Testy Testy Testy ověřovacověřovacověřovacověřovací aí aí aí a    rrrrozlišovacozlišovacozlišovacozlišovací (srovnávací), příklady použitíí (srovnávací), příklady použitíí (srovnávací), příklady použitíí (srovnávací), příklady použití    

Dělení testů na ověřovací (testy absolutního výkonu, kriteriální, criterion-referenced 
measurement, CR-testy) a rozlišovací (testy relativního výkonu, srovnávací, norm-referenced 
measuerement, NR-testy) je jedním z jejich tradičních třídění.51 V reálné praxi jsou konkrétní 
testy často určitým kompromisem mezi ověřovacím a rozlišovacím testem, někdy se blíží více 
jednomu typu, jindy druhému (viz příklad testu NIQES níže). Z hlediska výkladu je toto třídění 
užitečné, protože umožňuje poukázat na důležitost promýšlení testu od počátku jeho přípravy 
až po vyhodnocení výsledků a nakládání s nimi. 

Testy ověřovací (Schindler, 2006): 

• Základním účelem je ověření, zda žák (nebo obecně zkoušený) dosáhl požadované úrovně 
znalostí či dovedností.  

• Výsledky žáka neporovnáváme s ostatními žáky, ale pouze s definovanou úrovní požadavků. 

• Součástí testu je i hraniční skóre (cut-off score). Optimálním výsledkem testování by bylo, 
kdyby všichni žáci dosáhli výsledku lepšího, než je hraniční skóre. 

• Důležitá je obsahová validita testu (viz podkapitola 4.6). 

• Časový limit by neměl mít vliv na dosažený výkon. 

• Vzhledem k distribuci výsledků (viz graf v příkladu 3.11) mohou mít žáci pocit, že se jednalo 
o poměrně snadný test (nebo test s náročností, na kterou jsou ve škole zvyklí). 

Příkladem jsou různé certifikační zkoušky, např. zkouška v autoškole, zkouška z českého jazyka 
pro cizince spojená s určitými právy při jejím složení, certifikační zkouška z cizích jazyků. Státní 
maturita by měla být též tímto typem zkoušky. 

Testy rozlišovací: 

• Základním účelem je vzájemné porovnání žáků (nebo obecně zkoušených). 

• Výsledky žáka jsou srovnány s výkony ostatních, žáky je možné uspořádat do pořadí. 

                                                      
51 Viz např. česky vydané publikace: Byčkovský, P., (1982). Základy měření výsledků výuky, Chráska, M. (1999): 
Didaktické testy, Schindler, R. et al. (2006). Rukověť autora testových úloh (praktická příručka pro tvůrce úloh, 
vydalo Centrum pro zjišťování výsledků vzdělávání pro své autory úloh, ke stažení na 
http://www.cermat.cz/rukovet-autora-testovych-uloh-1404034186.html). 
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• Výsledky je možné transformovat na předem dohodnutou standardní stupnici 

definované stupnice (zpravidla s normálním rozdělením). 

• Důležitá je reliabilita testu (přesnost měření, viz podkapitola 4.6). 

• Časový limit má zpravidla vliv na dosažený výkon. 

• Vzhledem k distribuci výsledků (viz graf v příkladu 3.11) mohou mít žáci pocit, že se jednalo 
o test velmi náročný, kdy nestihli vyřešit všechny úlohy. Největší podíl žáků zvládne test 
vyřešit přibližně s padesátiprocentní úspěšností. 

Typickým příkladem jsou přijímací zkoušky, kdy každá škola může přijmout jen omezený 
a v zásadě předem definovaný počet uchazečů. Jiným příkladem jsou různé předmětové 
olympiády. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....11111111    Typické rozložTypické rozložTypické rozložTypické rozložení výsledků žáků vení výsledků žáků vení výsledků žáků vení výsledků žáků v    rozlišovacrozlišovacrozlišovacrozlišovacím aím aím aím a    ověřovacověřovacověřovacověřovacím testuím testuím testuím testu    

 

Poznámka ke grafu: Hraniční skóre bývá stanovováno různě, mívá různou hodnotu, v grafu 
uvedené je jen příkladem jeho stanovení. 

Při konstrukci rozlišovacího testu jsou uplatňovány většinou úlohy, které mají přibližně 
padesátiprocentní úspěšnost řešení. Úloh těžších (s úspěšností kolem 30 %) a úloh lehčích 
(s úspěšností kolem 70 % či vyšší) je uplatňováno spíše méně a jen v případě potřeby rozlišování 
jak u žáků spíše slabších, tak těch nejlepších. Kdyby totiž v testu byly např. jen úlohy s úspěšností 
kolem 50 % a lehčí, rozdělení výsledků by bylo posunuto doprava směrem k rozdělení 
ověřovacího testu a určité úspěšnosti, např. 85 % by dosáhlo příliš mnoho žáků, mezi nimiž by 
nebyly testem identifikovány rozdíly. Rozdíly mezi těmito žáky by dokázaly zachytit až úlohy, 
které by byly celkově obtížnější, ale pro tyto žáky obtížné „přiměřeně“. V každém případě jsou 
kladeny zvýšené nároky na citlivost úloh zařazovaných do rozlišovacího testu 
(viz podkapitola 4.5). 
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(viz podkapitola 4.8). Optimálním výsledkem testu je rozmístění výsledků žáků po celé šíři 
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Při konstrukci testu ověřovacího je odhad obtížnosti a citlivosti úloh spíše druhotný. Zásadním 
důvodem zařazení úloh do testu je jejich obsahová přináležitost k učivu a požadované úrovni 
ověřovaných dovedností. Každá z úloh by měla být zařazena do testu s odůvodněním, že by ji 
žák na požadované úrovni znalostí a dovedností měl být schopen zvládnout. Když jsou 
obtížnost a citlivost úloh spíše druhotným parametrem pro zařazení úloh do ověřovacího testu, 
pohybuje se úspěšnost u úloh ověřovacího testu reálně v pásmu 70–90 %. Úlohy s nižší či vyšší 
úspěšností jsou spíše výjimkou. Nižší úspěšnost spíše navozuje otázku, zda úloha do testu 
skutečně patří, zda očekávání autora testu vzhledem k testovaným není přehnané, úlohy 
s úspěšností nad 90 % jsou v testu spíše nadbytečné, ale několik úloh velmi snadných není na 
závadu kvality ověřovacího testu. 

V realitě však bývá problém s tímto striktním rozlišováním u některých typů testů. Příkladem 
je státní maturita z matematiky. Z hlediska cíle zkoušky se má jednat o zkoušku ověřovací, ale 
rozdělení výsledků má charakter zkoušky rozlišovací. To je dáno tím, že největší vliv na 
rozdělení výsledků mají žáci středních odborných škol, pro které tato zkouška vykazuje výrazně 
rozlišovací vlastnosti, naproti tomu výhradně pro žáky gymnázií vykazují výsledky rozdělení 
skutečně odpovídající testu ověřovacímu. 

Na grafu v příkladu 3.11 je dobré si ještě všimnout hodnoty hraničního skóre pro ověřovací test. 
Jeho umístění může být různé a souvisí to s nároky na úroveň znalostí a dovedností těch, kterým 
má být udělen certifikát na základě výsledků v testu. Například požadavky na zvládnutí testu 
v autoškole jsou stanoveny na úspěšnost 86 % (43 bodů z 50 možných), čímž má být zaručeno 
skutečné ovládání pravidel silničního provozu u každého oprávněného řidiče. U státní maturity 
je hraniční skóre pro matematiku nastaveno na 33 %, u cizího jazyka na 44 %. 

Spíše než zřetelné zdůvodnění těchto hodnot z hlediska obsahu a požadované úrovně 
maturantů byly tyto hranice stanoveny jako hranice „politické přijatelnosti“, tak aby při 
zavádění státní maturity nebyl z roku na rok výrazný skok v počtu neúspěšných maturantů. 
Dalším důležitým hlediskem při stanovování hraničního skóre je to, aby bylo dostatečně 
vzdáleno od střední hodnoty náhodného skóre, aby procento žáků, kteří by test zvládli jen 
tipováním, bylo minimální. Např. pro test obsahující pouze úlohy s výběrem odpovědi ze 
čtyř variant je střední hodnota náhodného skóre 25 %. 

U ověřovacích testů jsou často výsledky prezentovány nejen dichotomicky – splnil (dosáhl 
výsledku minimálně na úrovni hraničního skóre), nesplnil (nedosáhl výsledku ani na úrovni 
hraničního skóre), ale je užíváno i stupnice známek, přičemž rozlišovací schopnost testu 
u známek lepších je výrazně horší než u známek slabších. 

U zkoušek z cizích jazyků je navíc důležité zdůvodnění konstrukce testu a výsledků ve vazbě na 
Společný evropský referenční rámec pro jazyky, kde přijatelná obecně uznávaná úroveň znalostí 
jazyka je rozhodně výše než hranice stanovená jako hranice pro zvládnutí státní maturity. 
U certifikačních zkoušek mezinárodních společností se hranice úspěšnosti pohybuje kolem 65 
% až 70 %, to odpovídá známce mezi 2 až 3 u státní maturity (za předpokladu obdobné skladby 
úloh z hlediska obtížnosti a přináležitosti k dané úrovni podle Společného evropského 
referenčního rámce pro jazyky). 

NIQES: Příklad rozložení výsledků reálného testuNIQES: Příklad rozložení výsledků reálného testuNIQES: Příklad rozložení výsledků reálného testuNIQES: Příklad rozložení výsledků reálného testu    

Jak bylo uvedeno v úvodu podkapitoly, výsledky reálného testu se často pohybují z hlediska 
rozložení mezi ověřovacím a rozlišovacím typem. Příklad 3.12 je uveden z projektu NIQES 
v roce 2014, v grafu jsou výsledky asi 7 000 žáků 4. ročníku v testu Člověk a jeho svět. Rozložení 
výsledků má spíše charakter odpovídající rozlišovacímu testu. Posunutí směrem doprava je 
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způsobeno tím, že se test skládal výhradně z uzavřených úloh různého typu (včetně 
přiřazovacích a uspořádávacích). Pro modelovou představu: Kdyby se test skládal výhradně 
z úloh s výběrem odpovědi ze čtyř variant, nacházela by se střední hodnota pro hádání na 
úspěšnosti 25 %.52 Proto je graf posunut směrem doprava a „začíná se zvedat“ právě až zhruba 
mezi 20% a 30% úspěšností. Kdybychom si představili rozpětí grafu jen asi mezi 25% a 100% 
úspěšností, bude velmi přesně odpovídat rozdělení pro rozlišovací test. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....12121212    Rozložení výsledků žáků vRozložení výsledků žáků vRozložení výsledků žáků vRozložení výsledků žáků v    reálném testureálném testureálném testureálném testu    

 

3.53.53.53.5 Využití testů vVyužití testů vVyužití testů vVyužití testů v    hodnocení výsledků vzdělávání vhodnocení výsledků vzdělávání vhodnocení výsledků vzdělávání vhodnocení výsledků vzdělávání v    ČRČRČRČR    

Téma testů není v České republice na počátku 21. století tématem novým. To ukazuje 
následující ohlédnutí do historie. Z doby nedávné však již pochází zapojení České republiky do 
mezinárodních výzkumů, jak bylo představeno v kapitole 1. Též od 90. let 20. století u nás 
podnikají soukromé subjekty, které testování školám a žákům nabízejí. Ministerstvo školství, 
mládeže a tělovýchovy začalo připravovat novou maturitu postavenou primárně na testování. 
Pověřený CERMAT realizoval pilotní projekty testování i na základních školách. V současné 
době testováním na základních školách je ze strany MŠMT pověřena Česká školní inspekce 
v projektu NIQES. Vedle těchto příkladů je v následujícím oddílu 3.5.6 představen i výzkumný 
projekt CLOSE Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze, který realizuje z výzkumných 
důvodů testování na velkých vzorcích žáků základních škol a nižších stupních víceletých 
gymnázií. 

                                                      
52 Když si představíme žáka, který nemá žádné znalosti potřebné k řešení úloh v testu a pouze by náhodně tipoval, 
s největší pravděpodobností by byla jeho úspěšnost v testu právě 25 %. Takovýto výsledek získáme, pokud nejsou 
žákům odečítány body či jejich části za chybně tipnutou variantu. Pokud je taková korekce činěna, graf se umístí 
v celém rozpětí od 0 do 100 %. Pokud ale je taková varianta pro hodnocení zvolena, musí ji žáci znát předem 
a významně tak ovlivňuje jejich řešitelské strategie. V projektu NIQES ani u státní maturity se toto neuplatňuje. 
Odpočty části bodů za chybné řešení uplatňuje Scio, proto rozložení jejich výsledků rozlišovacích testů má střed 
kolem 50 % a symetrické v rozpětí od 0 do 100 %, i když využívá výhradně uzavřených úloh. 
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3.5.13.5.13.5.13.5.1 ZZZZ    historiehistoriehistoriehistorie    

O možnostech využití testů k hodnocení výsledků vzdělávání v ČR psal již ve 30. letech 
20. století český pedagog a psycholog Václav Příhoda (1889–1979). V roce 1936 hodnotil 
aktuální situaci takto: „Od roku 1930 byl vykonán velký pokrok v praxi školského měření 
v Československu, jak ukáže výčet a popis testů tiskem vydaných. Neustálá experimentace 
a vyjasňování pojmů, k němuž přispěly věcné polemiky a teoretické prohlubování otázky 
školského měření, jež se jeví zejména ve spisku Činelově a Čečetkově, vyplnily těch pět pilných 
let.“ Ve svých pracích53 se odkazuje na spisy Čečetky Testovanie na školách (Bratislava, 1934) 
a Čondla Testy v praxi školní (Praha, 1933). Václav Příhoda těžil ze svých studijních cest ve 
dvacátých letech zejména do USA, kde se učil od předního metodologa tehdejší doby Edwarda 
Thorndika. 

Toto stručné historické okénko mělo ukázat, že máme v české tradici nač navazovat. Bohužel 
druhá světová válka i období komunistického režimu do roku 1989 nepřálo tématu testování 
a Příhoda sám se musel orientovat na jiná pedagogicko-psychologická témata. Ve světě však 
téma testování velmi pokročilo, jak naznačil i vývoj Standardů pro pedagogické a psychologické 
testování (viz podkapitola 3.1). Česká republika získala nový impulz v tématu testování v 90. 
letech 20. století tím, že se zapojila do rozvíjejících se mezinárodních výzkumů měření výsledků 
vzdělávání (viz podkapitola 1.2). Současně vzniklo vysoké očekávání od realizace centrálního 
testování a spolu s prohlubující se autonomií škol byla připravována nová maturitní zkouška, 
jejíž těžiště se mělo opírat právě o výsledky didaktických testů. 

Vedle toho se rozvíjela činnost soukromých společností, které začaly testování nabízet (Scio, 
Kalibro). Od poloviny 90. let minulého století tedy zaznamenáváme v České republice 
bouřlivou konfrontaci s tématem testování (několikeré odložení nové maturitní zkoušky, 
pilotáž, odložení a opětovné pilotování státního testování žáků na ZŠ, přesunutí přípravy 
a realizace testování na ZŠ z CERMAT na Českou školní inspekci). Byli jsme svědky diskusí 
o cílech státního testování (např. veřejná konference organizovaná Národním institutem pro 
další vzdělávání pedagogických pracovníků v říjnu 2010). Snaha některých politiků 
„přeinterpretovávat“ nebo naivně interpretovat výsledky testování jeho zavádění neprospívala. 
Dosud nám chybí kontinuální tradice v testování, která teprve umožní uvážlivé a kultivované 
zacházení jak s testy, tak zejména s jejich výsledky. Utvářený mediální obraz o testování se stal 
dokonce předmětem zájmu výzkumu (Veselý, Pavlovská, Voráč, 2012). Výsledek analýz článků 
v médiích v období 1990–2011 byl podle autorů následující: „Mediální obraz celostátního 
testování lze celkově označit jako rozporuplný, „technicky“ orientovaný a bez dostatečné 
diskuse širšího kontextu testování.“ 

3.5.23.5.23.5.23.5.2 Mezinárodní srovnávací testyMezinárodní srovnávací testyMezinárodní srovnávací testyMezinárodní srovnávací testy    

Jak již bylo uvedeno v kapitole 1, nespornou předností zapojení do mezinárodních výzkumů je 
možnost porovnání s ostatními zeměmi. Další výhodou je, že poměrně bohatá data umožňují 
sledovat a identifikovat vlivy, které mají dopad na vzdělávací výsledky (např. socioekonomické 
zázemí rodiny žáků, míra rozdílnosti výsledků mezi školami aj.). Při opakované realizaci 
výzkumu začínají přicházet informace, které umožňují sledovat určité trendy ve vzdělávací 
soustavě v souvislosti s realizovanými reformními kroky. Získáváme mezinárodní poučení 
z různých vzdělávacích systémů. Další nespornou předností těchto výzkumů je skutečnost, že 

                                                      
53 Například Příhoda, V. (1930). Teorie školského měření. Praha: Bakulův ústav. Publikováno jako série článků 
v Pedagogických rozhledech v letech 1924–1925 a následně knižně v roce 1930. Dále také Příhoda, V. (1936). Praxe 
školského měření. Praha: Dědictví Komenského. 
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zapojením do jejich přípravy a realizace roste v České republice metodologické poučení o tom, 
jak se mají připravovat testy na nejvyšší úrovni aktuálního poznání ve světě, jak přemýšlet nejen 
o přípravě testů, ale i o jejich koncepci, zpracování výsledků a jejich interpretaci (více 
o metodologii např. Straková, 200954). Tyto impulzy zcela jistě rozšiřují i naše vlastní přemýšlení 
o tom, jak, s jakými úlohami a testy bychom chtěli realizovat vlastní testování v České republice 
a čeho bychom se naopak měli vyvarovat. 

Nevýhody, resp. nedostatečnosti či limity mezinárodních výzkumů z hlediska našich potřeb 
jsou zhruba následující: 

1. Perioda vln těchto výzkumů je předem dána. Informace pro řízení vzdělávací soustavy tedy 
přicházejí jednou za čas a navíc potřeba načasování výzkumu může být v dané zemi jiná, 
než odpovídá stanovené periodicitě. 

2. Testované populace žáků jsou předem dány a pro český vzdělávací systém nejsou vhodně 
voleny. Pro sledování vědomostí a dovedností na výstupu z určitých vzdělávacích etap by 
bylo v ČR vhodnější testovat žáky v 5. a 9. ročníku, nikoli v ročníku 4. a 8., jak se děje ve 
výzkumech IEA. Velmi nevhodná je pro nás definice testované populace ve výzkumu PISA, 
neboť jí vyhovuje 50 % žáků 9. ročníku a 50 % žáků 1. ročníku středoškolského vzdělání. 
Výsledky jsou tedy obtížně interpretovatelné. 

3. Šetření je zaměřeno na zjišťování skupinových výsledků, nikoli na zjišťování výsledků 
jednotlivců. Nelze je tedy z principu použít jako zpětnou vazbu pro jednotlivé žáky ani jako 
podklad pro zlepšení jejich výsledků. 

4. Jsou testovány pouze některé oblasti vzdělávání. Mezinárodní výzkumy nám například 
neposkytují informace o vědomostech a dovednostech žáků v dějepise nebo v cizích 
jazycích55. 

5. Koncepce a zaměření testů je vždy výsledkem mezinárodního kompromisu. Proto testy 
různou měrou odpovídají vlastním vzdělávacím cílům té které země. Spíše je patrný vliv 
těchto výzkumů na sjednocování vzdělávacích obsahů, aby více odpovídaly mezinárodně 
ověřovanému kurikulu. 

3.5.33.5.33.5.33.5.3 Testování CERMAT vTestování CERMAT vTestování CERMAT vTestování CERMAT v    rámci povinné školní docházky (2004rámci povinné školní docházky (2004rámci povinné školní docházky (2004rámci povinné školní docházky (2004––––2008)2008)2008)2008)    

Idea realizace vlastního testování žáků v České republice byla živena od 90. let 20. století 
v souvislosti s hledáním nových způsobů zajištění kvality vzdělávacího systému, který byl 
postupně stále více decentralizován. Více informací k tomuto tématu je uvedeno 
např. v publikaci pracovníků Ústavu a výzkumu rozvoje vzdělávání Pedagogické fakulty UK 
v Praze Školství – věc (ne)veřejná: Názory veřejnosti na školu a vzdělávání56 a v časopise Orbis 
Scholae 3/2009. Začlenění testování do systému hodnocení v ČR bylo formulováno v Bílé knize 
(2001). Školský zákon z roku 2004 stanovil realizaci nové maturitní zkoušky s využitím testů na 
rok 2008, byť byla od té doby několikrát odložena. Testování žáků v rámci povinné školní 
docházky dosud uzákoněno nebylo, ačkoliv několik pilotních projektů k tomu směřovalo či 
směřuje. V roce 2004 realizoval CERMAT poprvé projekt testování na základních školách. 
Projekt proběhl pouze v Karlovarském kraji, zúčastnili se ho žáci 9. ročníku ZŠ. V roce 2005 se 
rozšířil na Karlovarský, Liberecký a Pardubický kraj. V roce 2006 byl projekt rozšířen již na 

                                                      
54 Viz také http://www.orbisscholae.cz/archiv/2009/2009_3_05.pdf 
55 Tam je mezinárodní srovnávání již dlouho zamýšleno, ale dosud nebylo vyvinuto. 
56 Walterová, E., Černý, K., Greger, D., & Chvál, M. (2010). Školství – věc (ne)veřejná: Názory veřejnosti na školu 
a vzdělávání. Praha: Karolinum. 
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celou ČR vyjma Prahy.57 Důvodem vyloučení Prahy bylo to, že od roku 2005 byla tato aktivita 
spolufinancována z Evropského sociálního fondu prostřednictvím projektu MŠMT Kvalita 
I a Praha stála v těchto projektech ESF samostatně. Projekt nesl název Hodnocení výsledků 
vzdělávání žáků 9. tříd ZŠ a odpovídajících ročníků víceletých gymnázií 2006.58 V rámci 
projektu byly žákům zadány tři testy a žákovský dotazník. Testy byly zaměřeny na tyto oblasti: 
matematické dovednosti, dovednosti v českém jazyce a studijní dovednosti (tento test byl v roce 
2007 přejmenován na test obecných dovedností – více viz podkapitola 3.3). Testy a podmínky 
testování byly uzpůsobeny rovněž pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami.59 

Projekt Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 5. ročníků ZŠ 2006 navazoval na projektový 
cyklus Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 9. ročníků. V roce 2005 byly do projektu zapojeny 
pouze základní školy z Karlovarského kraje, v roce 2006 z kraje Karlovarského, Libereckého 
a Vysočiny. V roce 2007 se již do projektu mohly zapojit ZŠ z celé České republiky. Projekt byl 
financován z rozpočtu MŠMT. V rámci projektu byly žákům 5. ročníku zadány tři testy 
a žákovský dotazník. Skladba testů byla zvolena v souladu se skladbou testů v projektech pro

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....13131313    Účast žáků vÚčast žáků vÚčast žáků vÚčast žáků v    projektech testování CERMATprojektech testování CERMATprojektech testování CERMATprojektech testování CERMAT    

Počet žáků zapojených do projektů CERMAT na začátku a na konci nižšího sekundárního 
stupně vzdělávání (Závěrečná zpráva … 2005, 2006, 2007, 2008) 

 

                                                      
57 Závěrečná zpráva hodnocení výsledků vzdělávání žáků 9. tříd 2005 v Karlovarském, Libereckém a Pardubickém 
kraji. Dostupné na http:// www.cermat.cz/2005-1404034234.html 
58 Závěrečná zpráva z projektu Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 9. tříd základních škol a odpovídajících 
ročníků víceletých gymnázií 2006. Dostupné na http://www. cermat.cz/2006-1404034235.html 
59 Závěrečná zpráva z projektu Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 9. tříd základních škol a odpovídajících 
ročníků víceletých gymnázií 2007. Dostupné na http://www. cermat.cz/2007-1404034236.html 
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Pilotní testování žáků v 9. třídách a odpovídajících ročnících víceletých gymnázií bylo 
ukončeno s koncem projektu Kvalita I v roce 2008, testování žáků v 5. třídě ZŠ bylo ukončeno 
v roce 2007 tím, že přestalo být ze strany MŠMT podporováno.60 

3.5.43.5.43.5.43.5.4 Testování ČŠI vTestování ČŠI vTestování ČŠI vTestování ČŠI v    projektu NIQES (2012projektu NIQES (2012projektu NIQES (2012projektu NIQES (2012––––2014)2014)2014)2014)    

Téma testování mělo a má stále své horlivé podporovatele i odpůrce. Proto nepřekvapí, že se 
stále pohybujeme v určité periodicitě zavádění a rušení testování, bohužel jen s malým efektem 
poučení se z chyb předešlých. Téma testování se objevilo jako součást programového prohlášení 
vlády ze dne 4. 8. 2010, v němž se vláda ČR zavázala k zavedení pravidelného zjišťování výsledků 
vzdělávání v 5. a 9. ročníku základního vzdělávání. Dále byl v červenci 2011 schválen projekt 
Národní systém inspekčního hodnocení vzdělávací soustavy v České republice (NIQES) jako 
rozvojový projekt České školní inspekce. Jedna z jeho čtyř aktivit je zaměřena i na přípravu 
a realizaci zmíněného testování žáků na základní škole. Cíl aktivity je však formulován šířeji: 
„Vybudovat technologickou platformu pro elektronické ověřování výsledků žáků ve školách, 
napříč ročníky a předměty, a umožnit žákům, rodičům, školám i státu získat účinnou zpětnou 
vazbu o vzdělávacím procesu. Součástí této aktivity je také problematika ověřování výsledků 
žáků na úrovni 5. a 9. ročníků základních škol, tvorba systému tzv. školního testování včetně 
školního e-learningu a tvorba systému tzv. domácího testování.“ 

S touto novou silnou politickou zakázkou a finanční podporou projektu NIQES opět 
z Evropského sociálního fondu byla v roce 2012 realizována 1. generální zkouška testování žáků 
5. a 9. tříd (a odpovídajících ročníků víceletých gymnázií), v roce 2013 pak 2. generální zkouška, 
přičemž účast všech škol byla v obou testováních povinná. Do první celoplošné generální 
zkoušky se zapojilo 3 658 škol a 161 653 žáků. Žáci 5. tříd řešili testy z českého jazyka, 
matematiky a angličtiny, pro žáky 9. tříd byla připravena ještě němčina a francouzština. Více 
o realizaci a výsledcích viz závěrečná zpráva z projektu.61 Do druhé celoplošné generální 
zkoušky se zapojilo 3 759 škol a 166 150 žáků. Žáci 5. i 9. ročníku řešili testy z matematiky, 
českého jazyka, anglického jazyka, německého jazyka a francouzského jazyka. Více o realizaci 
a výsledcích viz závěrečná zpráva z projektu.62 

V roce 2014 bylo přistoupeno k testování pouze na vzorku asi 400 škol. K této úpravě projektu 
testování došlo na základě vyhodnocení poznatků a zkušeností z obou realizovaných 
celoplošných zkoušek. Účast škol ve vybraném vzorku byla povinná. Školy, které nebyly do 
vzorku vybrány, měly možnost dle svého uvážení provést individuální testování po ukončení 
výběrového šetření České školní inspekce. Výstupy z tohoto testování budou shodné s těmi, 
které obdrží školy ve výběrovém šetření. Testovanou skupinou žáků tentokrát byli žáci 
4. a 8. ročníku ZŠ a testy byly zaměřeny ve 4. ročníku na téma Člověk a jeho svět, v 8. ročníku 
na přírodovědnou gramotnost a cizí jazyk. Nabídka testování cizího jazyka směřovala i ke 
středním odborným školám do 2. ročníku. Testování bývá realizováno v období 3–4 týdnů na 
přelomu května a června. Projekt NIQES má končit v polovině roku 2015. Je otázkou, jakou 
podobu bude mít státní testování na ZŠ po tomto datu a jak bude finančně zajištěna realizace. 

                                                      
60 O důvodech ukončení testování více viz výše citovaná publikace Walterová, E., Černý, K., Greger, D., & Chvál, 
M. (2010). Školství – věc (ne)veřejná: Názory veřejnosti na školu a vzdělávání. Praha: Karolinum. 
61 Závěrečná zpráva o přípravě, průběhu a výsledcích první celoplošné generální zkoušky ověřování výsledků žáků 
v počátečním vzdělávání (ve školním roce 2011/2012 pilotovaném na úrovni 5. a 9. ročníků základních škol). 
Dostupná na http://www.niqes.cz/Ke-stazeni/Zaverecna-zprava-prvni-celoplosna-generalni-zkousk 
62 Závěrečná zpráva o přípravě, průběhu a výsledcích druhé celoplošné generální zkoušky ověřování výsledků žáků 
v počátečním vzdělávání (ve školním roce 2012/2013 pilotovaném na úrovni 5. a 9. ročníků základních škol). 
Dostupné na http://www.niqes.cz/Ke-stazeni/Zaverecna-zprava-druha-celoplosna-generalni-zkousk 
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Tato testování zajišťovaná Českou školní inspekcí se od dřívějších testování realizovaných 
společností CERMAT liší tím, že testy jsou distribuovány elektronicky. Má to své přednosti 
i omezení, o kterých je pojednáno v podkapitole 4.3. 

3.5.53.5.53.5.53.5.5 Služby poskytované nestátními subjektySlužby poskytované nestátními subjektySlužby poskytované nestátními subjektySlužby poskytované nestátními subjekty    

V ČR působí několik soukromých subjektů, které nabízejí školám evaluační služby. Nejvíce 
využívány jsou služby organizací Scio a Kalibro, které kromě hodnocení výsledků vzdělávání 
poskytují školám rovněž dotazníková šetření zjišťující zpětnou vazbu k práci školy od žáků, 
učitelů a rodičů. Oblasti hodnocené kognitivními testy zahrnují většinu školních předmětů, 
Scio dále nabízí rovněž testy na hodnocení „kompetencí“ a „gramotností“ včetně finanční. 
Testování probíhá v určitých ročnících, organizace Scio nabízí rovněž dlouhodobé programy, 
které monitorují vývoj výsledků vzdělávání (zjednodušené stanovení přidané hodnoty). Podle 
evidence těchto organizací využívá jejich služby zhruba polovina základních a přibližně třetina 
středních škol. Společnost Scio nabízí testy s výběrem odpovědi, které jsou zaměřeny zejména 
na vědomosti. Kalibro se snaží pomoci školám a učitelům odhalit aspekty výuky, ve kterých 
dochází ke špatnému porozumění. Z testování dostávají školy podrobné zprávy obsahující 
výsledky jednotlivých žáků i celkové výsledky škol v porovnání všech škol, které se do testování 
zapojily. Nevýhodou tohoto typu zpětné vazby pro školy je skutečnost, že nedostávají žádnou 
informaci o typu ostatních škol, které se do daného hodnocení zapojily, a není tedy zřejmé, 
s kým jsou výsledky jejich školy srovnávány.  

Kromě organizací Kalibro a Scio, které se dlouhodobě věnují hodnocení výsledků vzdělávání, 
působí na českém trhu řada menších organizací, které nabízejí školám podporu při hodnocení 
vlastní práce. Státní i nestátní poskytovatelé testů hřeší na malou poučenost české pedagogické 
veřejnosti v otázkách hodnocení výsledků vzdělávání. I u nestátních subjektů se setkáváme 
s tím, že součástí nabízených testů není podrobné vymezení hodnocené oblasti. Uživatel se tak 
nedozví, jaké vzdělávací cíle test ověřuje, a nemůže si tedy učinit názor na to, zda je validní pro 
hodnocení jeho výuky. Stejně tak se setkáváme s tím, že nejsou k dispozici technické informace 
dokumentující kvalitu testu ani pokyny k interpretaci výsledků. 

V poslední době vzrostla mezi školami obliba tzv. barvového poradenství nabízená organizací 
DAP services. Tato společnost nabízí hodnocení různých aspektů práce školy pomocí barvově-
slovních asociací (BSA) a metodu OKAV (objektově-komunikační analýzu vědomí).63 Unie 
psychologických asociací vydala v roce 2012 stanovisko, ve kterém poukazuje na metodologické 
a teoretické nedostatky této diagnostiky a nedoporučuje její užívání s argumentem, že může 
poskytovat nesprávnou a zavádějící informaci.64 I obliba této metody svědčí na jedné straně 
o nedostatečné poučenosti pedagogické veřejnosti v oblasti hodnocení ve vzdělávání a na druhé 
straně o poptávce po hodnoticích nástrojích. 

3.5.63.5.63.5.63.5.6 Projekt CProjekt CProjekt CProjekt CLOSE (2012LOSE (2012LOSE (2012LOSE (2012––––2018)2018)2018)2018)    

Vedle uvedených projektů státního testování žáků a projektů soukromých subjektů, zejména 
společnosti Scio, podpořila Grantová agentura České republiky v roce 2011 výzkumný 
longitudiální projekt CLOSE (Czech Longitudinal Study in Education). Projekt je realizován ve 
spolupráci tří institucí: Národohospodářského ústavu AV ČR, Pedagogické fakulty Univerzity 
Karlovy v Praze a Národního vzdělávacího fondu. Sledovány jsou tři populační kohorty 

                                                      
63 Viz http://www.barvyskoly.cz/ 
64 Viz http://www.upacr.cz/doc/Stanovisko-UPA-Barvy-zivota-11-2012.pdf 
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s počátkem 1) v posledním roce v MŠ, 2) v 5. ročníku ZŠ a 3) při přechodu dospělé populace ze 
vzdělávání na trh práce. 

Panel žáků sledovaných od jejich 5. třídy je záměrně vybrán tak, aby v něm byli zahrnuti i žáci, 
kteří byli testováni v roce 2011 ve 4. třídě v rámci mezinárodních výzkumů TIMSS a PIRLS 
(jedná se o unikátní panel vzhledem k tomu, že v daném roce se sešly vlny obou výzkumů 
a mohli být do vzorků obou výzkumů zahrnuti stejní žáci). Projekt CLOSE se liší od všech dříve 
uvedených právě tím, že je založen na longitudinálním panelu (přibližně 6 200 žáků v této 
věkové kohortě). V rámci projektu již byli testováni v roce 2013 žáci v 6. třídách a v 1. ročnících 
osmiletých gymnázií. Vedle dotazníku (o využití dotazníků více viz podkapitola 3.6) řešili žáci 
následující testy: matematika (koncepčně vycházel z úloh užívaných ve výzkumu TIMSS), český 
jazyk (vycházející z požadavků českých kurikulárních dokumentů), čtenářská gramotnost 
(východiskem byly úlohy ve výzkumech PIRLS a PISA), kompetence k učení (finský test 
adaptovaný pro potřeby projektu). Dále budou tito žáci testováni v 9. ročníku ZŠ 
a odpovídajícím ročníku víceletého gymnázia. 

Cílem testování v této věkové kohortě je sledování efektů víceletých gymnázií a selektivity 
v českém školství, role a významu privátního doučování a stínového vzdělávání. Zjišťovány jsou 
nejen okamžité výsledky vzdělávání a vzdělávací pokrok (přidané hodnoty škol a typů 
vzdělávání), ale i postoje a afektivní výstupy vzdělávání (motivace, sebepojetí žáka ve škole aj.). 

3.5.73.5.73.5.73.5.7 Diskutovaná témata projektů testování vDiskutovaná témata projektů testování vDiskutovaná témata projektů testování vDiskutovaná témata projektů testování v    České republiceČeské republiceČeské republiceČeské republice    

V této části jsou uvedeny klíčové problémy projektů testování a varianty jejich řešení. Těmito 
problémy jsou:  

• účast škol a jejich výběr,  

• načasování z hlediska stupně vzdělávání,  

• období testování během školního roku,  

• režim logistického zajištění,  

• přístup k adresným výsledkům žáků a škol,  

• koncepce zkoušek,  

• úpravy pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami, 

• pokrytí nákladů na testování.  

Realizátor testování nutně stojí před dilematy, které tyto okruhy přinášejí. Je důležité, aby 
projekt testování byl koncipován tak, aby optimálně podporoval cíl, kvůli kterému má být 
realizován. Prvním krokem je tedy plné ujasnění cíle, který má testování zajišťovat. 

Cíle testováníCíle testováníCíle testováníCíle testování    

Ujasnění cíle testování je klíčové pro rozhodnutí, jak má být projekt testování realizován a jak 
mají být konstruovány testy. Velmi obtížně lze sledovat více cílů najednou stejně kvalitně. 
V některých případech se určitá organizace testování přímo vylučuje s některými možnými cíli. 
Viz též standard 13.2 citovaný v podkapitole 3.1.  

Je možné uvažovat následující cíle testování: 

• C1: Zpětná vazba pro školu (učitele) – autoevaluace školy 

• C2: Zpětná vazba pro žáky a rodiče 

• C3: Vyhodnocování reformních kroků ve vzdělávání 

• C4: Externí hodnocení škol 
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• C5: Hodnocení vzdělávacího systému 

• C6: Sumativní hodnocení žáků s vlivem na jejich další vzdělávací či profesní dráhu (přijímací 
řízení na vyšší stupeň školy) 

Tématu konstrukce testů s ohledem na cíle testování je věnována podkapitola 4.1. Na tomto 
místě se zaměříme jen na některé aspekty organizace testování. 

Účast škol:Účast škol:Účast škol:Účast škol:    

• dobrovolná 

• povinná 

Je zřejmé, že pro naplnění cíle C1 i C2 je nejvhodnější účast škol dobrovolná, naopak pro cíl C4 
je důležitá účast povinná. V konkrétním projektu testování si lze představit i kombinaci obou 
způsobů účasti. Určitý vzorek škol má povinnost se zúčastnit a pro ostatní školy je účast 
dobrovolná. Tak tomu bylo i v projektu NIQES v roce 2014, v letech 2012 a 2013 byla účast škol 
povinná. V projektech CERMAT byla účast škol dobrovolná, jen vlivem tlaku např. odboru 
školství v Libereckém kraji na cíl C6 se stávala účast žáků 9. ročníku de facto povinnou. 

Výběr škol:Výběr škol:Výběr škol:Výběr škol:    

• celá populace 

• centrálně vybraný vzorek 
• pouze s aktuálním ohledem na jednorázové testování 
• systematicky vybraný i s ohledem na delší časovou perspektivu opakovaného testování 

• podle zájmu škol (příp. žáků, rodičů) 

Pro cíle C1 a C2 je opět vhodný výběr škol podle zájmu škol, případně rodičů. Pro hodnocení 
škol je potřeba zajistit povinnou účast celé populace škol nebo mít promyšlený takový systém 
výběru škol, aby byla během určité časové periody zajištěna povinná účast všech škol, přičemž 
při jedné vlně testování se jí může povinně zúčastnit jen odpovídající zlomek populace. Pro cíl 
C5 by stačil vhodně vybraný vzorek škol. 

Načasování zNačasování zNačasování zNačasování z    hlediska stupně vzdělávání:hlediska stupně vzdělávání:hlediska stupně vzdělávání:hlediska stupně vzdělávání:    

• na začátku 

• „uprostřed“  

• na konci  

Pokud má být realizováno testování pro cíle C1 či C2, pak je vhodná jeho realizace někdy 
uprostřed daného stupně vzdělávání, aby mohli žáci či učitelé ještě ovlivnit své učební či 
výukové postupy tak, aby se výsledky mohly ještě v rámci daného stupně vylepšit. Pro cíl C6 je 
logické testování na konci daného stupně. Pro cíl C4 by bylo vhodné testování nejen na konci, 
ale i na začátku, aby bylo možné stanovit tzv. přidanou hodnotu a odfiltrovat tak vliv toho, jak 
zdatní žáci na školu přicházejí či jsou v rámci přijímacího řízení vybíráni. 

Režim logistického zajištění:Režim logistického zajištění:Režim logistického zajištění:Režim logistického zajištění:    

• přísný 

• volný 

Pro cíle C1 a C2 může zůstat relativně volný režim zajištění testování. Je v zájmu školy, aby 
získala co nejpřesnější informace pro zpětnou vazbu, tudíž utajení testů a hlídání opisování žáků 
si zajišťuje škola spolehlivě sama. V případě, že by škola chtěla využít výsledky i k hodnocení 
práce učitelů, musí se sama postarat o to, aby hlídání žáků při testování dostatečně zajistila. Pro 
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cíle C4 a zejména pro C6 je potřeba důsledného externího zajištění, např. s výpomocí České 
školní inspekce. Tak se to děje např. u testování v rámci státních maturit. 

Přístup kPřístup kPřístup kPřístup k    adresným výsledkům žáků aadresným výsledkům žáků aadresným výsledkům žáků aadresným výsledkům žáků a    škol:škol:škol:škol:    

• žáci a jejich rodiče 

• škola 

• škola navazujícího stupně vzdělávání 

• zřizovatel 

• Česká školní inspekce 

• veřejnost (např. prostřednictvím médií) 

Z hlediska přístupu k adresným výsledkům je potřeba rozlišovat adresné výsledky žáků 
a adresné výsledky škol, kdy jsou výsledky žáků dané školy agregovány do podoby průměrů, 
percentilového umístění mezi ostatními školami či dalších statistických parametrů 

testování je v České republice situace limitována dvěma zákony: zákonem o svobodném 
přístupu k informacím65 a zákonem o ochraně osobních údajů66. Zákon o ochraně osobních 
údajů umožňuje shromažďovat adresné výsledky žáků pouze v takové míře, která je uznána jako 
nezbytně nutná,67 zákon o veřejném přístupu k informacím naopak neumožňuje adresné 
výsledky škol utajovat tak, jak by bylo optimální. Navíc si školy někdy komplikují situaci samy, 
když při dobrých výsledcích testování realizovaného za účelem cíle C1 tyto výsledky zveřejní na 
svých webových stránkách. Když v roce následujícím při podobném testování dopadnou 
výsledky hůře, chtějí být veřejnost i zřizovatel již celkem pochopitelně s těmito výsledky 
seznámeni. 

Následující tabulky jsou doporučením v otázce přístupu k adresným výsledkům žáků (tab. 3.1) 
a škol (tab. 3.2). Vyjádření o vhodnosti či nevhodnosti přístupu je též závislé na konstrukci testů 
(viz podkapitola 4.1). Tam, kde všichni žáci pro cíl C3, C4 či C5 řeší totožný test, je vhodné, aby 
žáci, rodiče i škola znali jejich adresné výsledky. V případě schématu, kdy žáci řeší několik 
různých verzí testu, je zpřístupnění adresných výsledků jednotlivých žáků rizikové, protože 
možnosti porovnání se spolužáky jsou velmi limitovány a porozumění těmto rozdílům již 
vyžaduje specifické znalosti z oblasti testování. 

                                                      
65 Zákon č. 106/1999 Sb., o svobodném přístupu k informacím, ve znění pozdějších předpisů. Na práva občanů 
v přístupu k informacím shromažďovaným veřejnými institucemi a státními orgány dohlíží i Transparency 
International, viz http://www.transparency.cz/pristup-k-informacim/ 
66 Zákon č. 101/2000 Sb. ve znění pozdějších předpisů. Na dodržování tohoto zákona dohlíží Úřad pro ochranu 
osobních údajů a každý subjekt, který chce shromažďovat osobní údaje, musí být u tohoto úřadu registrován. Více 
viz http://www.uoou.cz/urad/ds-1059/p1=1059 
67 Navíc shromažďování údajů, které jsou ve zmíněném zákoně klasifikovány jako citlivé (např. informace 
o národnostním, rasovém nebo etnickém původu nebo politických postojích), je ještě obtížnější, a přitom pro 
analýzy ve školství velmi důležité. Viz podkapitola 3.6. 

(viz podkapitola 4.8). Z hlediska hledání optimální podoby zpřístupnění výsledků podle cíle 
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Tabulka Tabulka Tabulka Tabulka 3333....1111    Doporučení pro přístup kDoporučení pro přístup kDoporučení pro přístup kDoporučení pro přístup k    adresným výsledkům žákůadresným výsledkům žákůadresným výsledkům žákůadresným výsledkům žáků    

Přístup k výsledkům C1 C2 C3 C4 C5 C6 

žáci a jejich rodiče vhodné nutné vhodné vhodné vhodné nutné 

škola nutné možné vhodné vhodné vhodné nutné 

škola navazujícího 
stupně 

ne ne ne ne ne nutné 

zřizovatel ne ne X X X ne 

ČŠI ne ne X X X ne 

veřejnost ne ne ne ne ne ne 

Poznámka k tabulkám 3.1 a 3.2: Pokud by byl realizátorem testování zřizovatel nebo ČŠI, pak 
logicky nelze zabezpečit, aby dané instituce neznaly výsledky žáků či škol. Proto v těchto 
případech X uvedené v obou tabulkách postrádá smysl a mělo by být nahrazeno „nutné“, 
protože tyto výsledky chtě nechtě nutně znají. Adresnými výsledky žáků se však nemají zabývat 
a mají je anonymizovat v souladu se zákonem o ochraně osobních údajů, jakmile je to možné. 

Tabulka Tabulka Tabulka Tabulka 3333....2222    Doporučení pro přístup kDoporučení pro přístup kDoporučení pro přístup kDoporučení pro přístup k    adresným výsledkům škol (agregovaným výsledkům adresným výsledkům škol (agregovaným výsledkům adresným výsledkům škol (agregovaným výsledkům adresným výsledkům škol (agregovaným výsledkům 
žáků)žáků)žáků)žáků)    

Přístup k výsledkům C1 C2 C3 C4 C5 C6 

žáci a jejich rodiče vhodné nutné vhodné vhodné vhodné nutné 

škola nutné vhodné vhodné vhodné vhodné vhodné 

škola navazujícího 
stupně 

ne ne ne možné ne vhodné 

zřizovatel ne ne X nutné X ne 

ČŠI ne ne X nutné X ne 

veřejnost ne ne ne možné ne ne 

Z uvedených tabulek je zřejmé, že konkrétní podobou realizace testování je dán i přístup 
k výsledkům a že se jen velmi obtížně dá dosáhnout optimální podoby pro několik cílů 
současně. V největší kolizi jsou cíle zpětnovazební (C1 a C2) a cíle externě evaluační (zejména 
C4). O to více je důležité, aby bylo u každého projektu testování předem deklarováno, za jakým 
cílem je realizováno, kdo všechno bude mít přístup k adresným výsledkům žáků a škol a jak 
bude s těmito výsledky nakládáno. Těmito předem deklarovanými závazky se dají do určité 
míry eliminovat rizika, která vyplývají z nevhodného přístupu k výsledkům. Nedá se to však 
zaručit zcela. Lze si připomenout prvotní realizace státní maturity (cíl C6), kdy byly v médiích 
zveřejněny adresné výsledky škol v podobě tzv. žebříčků, což mělo dopad na externí hodnocení 
škol minimálně v rovině jejich vnímání veřejností z hlediska atraktivity pro budoucí uchazeče 
o tyto školy. I když již nejsou ze státní maturity publikovány jednoduché žebříčky, jejich adresné 
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výsledky jsou veřejné. Výhoda aktuálně zveřejňovaných adresných výsledků škol je alespoň 
v tom, že zahrnuje velké množství statistických parametrů pro vzájemné porovnání, které spíše 
naznačují, že na kvalitu školy z hlediska výsledků testování je možné nahlížet z celé řady úhlů 
pohledů.68 

StandardStandardStandardStandard    5.105.105.105.10    

Jsou-li informace o testových skóre zpřístupněny žákům, rodičům, představitelům zákonné 
moci, učitelům, klientům nebo médiím, měly by jim osoby zodpovědné za testování poskytnout 
přiměřenou interpretaci skóre. Interpretace by měla jednoduchým jazykem popisovat oblast, 
kterou test pokrývá, vysvětlovat, co skóre znamenají, jaká je jejich přesnost, jak budou použity 
a upozorňovat na běžné chyby při interpretaci skóre. 

Komentář:Komentář:Komentář:Komentář: Uživatelé testu by měli nahlédnout do materiálů sloužících k výkladu skóre testu 
připravených autory nebo vydavateli testu nebo tyto materiály v případě nutnosti doplnit tak, 
aby mohli prezentovat lokální nebo individuální výsledky testu přesně a jednoznačně. Přesnost 
skóre může být znázorněna pomocí pásma chyb nebo spíše rozpětím skóre vyjadřujících 
standardní chybu měření. 

Koncepce zkoušekKoncepce zkoušekKoncepce zkoušekKoncepce zkoušek: 

• jen didaktické testy 

• komplexní zkoušky zahrnující více forem 

• otevřená nabídka různých obsahů a forem zkoušek 

Pro cíle C1 a C2 je nejvhodnější pestrá a otevřená nabídka různých obsahů a forem zkoušky.  

ČŠI v projektu NIQES vychází těmto cílům vstříc v modulu informačního systému InspIS SET. 
Z hlediska forem zkoušky se bude jednat jen o didaktické testy elektronicky distribuované, ale 
z hlediska obsahu se může jednat o poměrně velkou šíři podle toho, jaké a jak kvalitní úlohy se 
podaří shromáždit. V tiskové zprávě ČŠI z 14. 2. 2014 se k tomu uvádí: „Počínaje dnem 
14. 2. 2014 byl zahájen veřejný provoz modulů domácího a školního testování systému InspIS 
SET. […] Prostřednictvím těchto modulů […] je možné provádět elektronické testování žáků 
zcela podle vlastního uvážení (modul domácího testování) nebo podle potřeb školy a jejích 
pedagogů (modul školního testování) jako jeden z dalších nástrojů školní evaluace. Výsledky, 
které domácím nebo školním testováním uživatelé a školy získají, tak budou k dispozici výlučně 
těmto uživatelům nebo školám jako jeden z indikátorů kvality vzdělávání a vlastních dovedností 
žáků. Součástí tohoto systému je také databanka testových úloh, která bude průběžně 
doplňována o testy jak pro jednotlivé předměty, tak pro ověřování míry podpory a dosažených 
výsledků v klíčových funkčních gramotnostech. Cílovým stavem (6/2015) je databanka více než 
deseti tisíc testových úloh, které budou volně k dispozici.“ Více se systému InspIS SET věnujeme 
v kapitole 5. 

Pro cíle C4 a C6 je nebezpečné využití pouze didaktických testů, protože zkušenosti ze zahraničí 
ukazují, že v případech závažnějších dopadů výsledků zkoušek buď na školy, nebo vzdělávací 
dráhy žáků, může podoba zkoušek změnit zaměření výuky učitelů. Učitelé se prioritně soustředí 
na rozvoj těch dovedností žáků, které je možné danou formou zkoušky zjišťovat. Pro cizí jazyky 
je tato redukce asi nejvážnější, protože produktivní dovednosti žáků v písemné i mluvené 
podobě jsou pro cizí jazyky zásadní a není možné je prověřovat pouze didaktickým testem. 

                                                      
68 Tyto agregované výsledky maturitní zkoušky jsou k dispozici na http://vysledky.cermat.cz/ 
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Koncepce zkoušek ve vazbě na cíl testování je tedy potřeba promýšlet právě s tím ohledem, jaký 
mohou mít dopad na realizovanou výuku – viz standard 13.1. 

StandardStandardStandardStandard    13.113.113.113.1    

Je-li školní testování nařízeno školou, krajem, státem nebo jinými úřady, musí být jednoznačně 
popsán způsob, jak budou využity výsledky testování. Povinností těch, kteří nařizují testování, 
je monitorovat jeho dopad a zjišťovat a minimalizovat možné negativní důsledky. Důsledky 
testování, plánované i nezamýšlené, by měly být zkoumány také uživatelem testu. 

Komentář:Komentář:Komentář:Komentář: Povinné programy testování jsou často odůvodňovány jejich potenciálním užitkem 
pro výuku a učení. Znepokojující je otázka potenciálního negativního dopadu povinného 
testování, především pokud má přímý vliv na důležitá rozhodnutí týkající se jednotlivců či 
institucí. Mezi časté problémy patří například to, že osnovy jsou zužovány pouze na úkoly, které 
jsou posléze testovány, zvyšuje se počet žáků, kteří zanechali studia po neúspěchu v testu, a jsou 
prosazovány takové výukové a administrativní postupy navržené pro pouhé zvýšení testových 
skóre místo ovlivnění úrovně vyučování. 

Plátce testováníPlátce testováníPlátce testováníPlátce testování: 

• stát 

• zřizovatel 

• škola 

• rodiče 

V případě cílů C3, C4, C5 je logickým plátcem stát, případně zřizovatel, pokud chce sledovat 
tyto cíle v oblasti škol, které spadají do jeho regionu. Pro cíle C1 se nabízí jako logický plátce 
škola, pro cíl C2 rodič.  

Úpravy pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami:Úpravy pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami:Úpravy pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami:Úpravy pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami:    

• nutné k zajištění testování 

• závislé na ochotě realizátora testování 

• závislé na dohodě mezi realizátorem a zástupci žáků se SVP (školou, rodiči) 

Pro cíl C6 je nezbytné, aby byly zkoušky upraveny i pro žáky se speciálními vzdělávacími 
potřebami. Tyto úpravy zkoušek a podmínek se uskutečňují např. u státní maturity s ohledem 
na typ a stupeň žákova postižení. Pro cíle C1 a C2 je podoba úprav patrně věcí dohody mezi 
realizátorem a tím, kdo má o výsledky největší zájem. Pro cíle C3, C4 a C5 je možné úpravy pro 
žáky se SVP nerealizovat, ale je potřeba mít datově podchyceno, zda výsledky v daných testech 
jsou od tzv. žáků intaktních či od žáků se SVP, aby jejich případné snížené výsledky mohly být 
odfiltrovány. 

V projektu NIQES v roce 2013 to bylo takto (citováno ze Závěrečné zprávy o přípravě, průběhu 
a výsledcích druhé celoplošné generální zkoušky ověřování výsledků žáků v počátečním 
vzdělávání – ve školním roce 2012/2013 pilotovaném na úrovni 5. a 9. ročníků základních škol): 

„Jedním z cílů druhé celoplošné generální zkoušky bylo ověření možnosti přizpůsobení obsahu 
testů a průběhu testování speciálním vzdělávacím potřebám žáků. Na základě konzultací 
s externími odborníky a s přihlédnutím ke způsobu řešení této problematiky ze strany Centra 
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pro zjišťování výsledků vzdělávání69 byl vytvořen číselník zahrnující 13 kategorií SVP. Pokud 
škola při registraci žáka rozhodla o zařazení do některé z nich, byl pro žáka v dávce testů 
připraven test s příslušnými přizpůsobeními. Ta mohla spočívat v: 1) úpravě obsahu testů a úloh 
(např. vyřazení poslechových úloh u neslyšících žáků, náhrada úloh vyžadujících prostorové 
vidění a úloh s obrázky pro nevidomé žáky, náhrada úloh vyžadujících zápis čísel nebo slov pro 
žáky s dysgrafií apod.), prodloužení doby vyhrazené na řešení testu (o 15 nebo 30 minut podle 
rozhodnutí školy založeného na posouzení individuální míry postižení žáka), 2) umožnění 
pomoci asistenta žáku s výraznějším smyslovým či tělesným postižením (např. pro předčítání 
úloh a záznam odpovědí u nevidomých žáků, záznam odpovědi pro žáky s postižením horních 
končetin apod.).  

Pokud škola na základě individuálního posouzení typu a rozsahu postižení usoudila, že žádné 
z nabídnutých přizpůsobení není pro potřeby žáka dostatečné, mohla rozhodnout o neúčasti 
žáka v jednom nebo ve více testech. Pokud naopak usoudila, že typ a míra žákova postižení 
nevyžadují zvláštní přizpůsobení (nebo takové přizpůsobení nebylo organizačně možné), 
mohla rozhodnout, že žák bude řešit test za podmínek platných pro žáky bez postižení.“ 

3.63.63.63.6 Význam aVýznam aVýznam aVýznam a    využití doprovodných dotazníkůvyužití doprovodných dotazníkůvyužití doprovodných dotazníkůvyužití doprovodných dotazníků    

V souvislosti s hodnocením výsledků vzdělávání bývají žákům často administrovány dotazníky 
obsahující otázky týkající se demografických údajů, případně okolností týkajících se školního 
vzdělávání a volnočasových aktivit a také postojů žáka. Dotazníky mají v principu dva cíle: 

vzdělávání, které mají nekognitivní povahu. V této podkapitole podrobněji rozebereme aspekty 
dotazníků týkající se obou zmiňovaných cílů. 

3.6.13.6.13.6.13.6.1 Zjišťování kontextuálnícZjišťování kontextuálnícZjišťování kontextuálnícZjišťování kontextuálních informacíh informacíh informacíh informací    

Při posuzování kvality školy na základě kognitivních výsledků žáků se nemůžeme řídit prostými 
výsledky ve zkouškách či testech, které ukazují aktuální vědomosti a dovednosti žáků. Výzkumy 
přesvědčivě ukazují, že výsledky žáků silně závisejí na řadě okolností, které nejsou ovlivněny 
školou, typicky na rodinném zázemí žáků. Navštěvují-li některou školu děti z rodin vzdělaných 
rodičů, kterým na vzdělání jejich dětí záleží a jsou připraveni investovat též do jejich 
mimoškolních vzdělávacích aktivit, budou výsledky této školy ve srovnávacích testech velmi 
pravděpodobně lepší než výsledky školy, kterou navštěvují žáci z méně motivujícího rodinného 
prostředí. A to i tehdy, budou-li učitelé ve škole, kde se vzdělávají žáci z méně podnětného 
prostředí, odvádět lepší pedagogickou práci. Srovnávání těchto dvou škol na základě 
okamžitých výsledků v testech by bylo nespravedlivé a zavádějící. Čeští poskytovatelé testů se 
snaží rozdíly v podmínkách jednotlivých škol zohledňovat tím, že zveřejňují zvlášť rozdíly pro 
základní školy a pro víceletá gymnázia nebo prezentují výsledky podle velikosti školy, případně 
podle velikosti sídla školy. Abychom však mohli různé podmínky škol zohlednit co nejpřesněji, 
potřebujeme získat informace o rodinném zázemí žáků.70 

                                                      
69 Centrum pro zjišťování výsledků vzdělávání upravuje podmínky realizace státní maturity pro žáky se speciálními 
vzdělávacími potřebami. Více o těchto úpravách na http://www.novamaturita.cz/maturita-bez-handicapu-
1404033473.html 
70 Někdy se při srovnávání škol snažíme stanovit tzv. přidanou hodnotu, tedy určit, jak škola přispěla ke 
vzdělávacím výsledkům žáků. V tom případě nejčastěji porovnáváme výsledky žáků na vstupu a na výstupu 
nějakého vzdělávacího celku. I zde bychom však měli kromě výsledků zohledňovat rodinné zázemí, neboť to 
ovlivňuje vzdělávání žáka průběžně, nejenom na vstupu. Více se problematice přidané hodnoty věnujeme 
v podkapitole 4.8. 

1. poskytují kontext pro interpretaci výsledků kognitivních testů, 2. zjišťují informace o výsledcích 
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Znát rodinné zázemí žáka, případně další charakteristiky, jako je přistěhovalecký status, etnicita 
a podobně, je důležité také z hlediska zpětné vazby poskytované školám. Škola by měla 
posuzovat svoji práci podle toho, zda je schopna efektivně vzdělávat všechny skupiny žáků, kteří 
ji navštěvují, tj. žáky s příznivým i méně příznivým rodinným zázemím, děti přistěhovalců, 
zdravotně znevýhodněné. Abychom tedy mohli reflektovat, jak se nám daří vzdělávat různé 
skupiny žáků, musíme být schopni tyto skupiny identifikovat. Poskytovatelé testů by měli 
školám nabízet nejen porovnání celkových výsledků, ale též porovnání aktuálních výsledků 
a vzdělávacího pokroku různých skupin. Tak je možno zamezit situaci, kdy škola například 
velmi efektivně vzdělává české žáky, ale žáci přistěhovalců postupují ve výuce pomalu, neboť 
škola nemá vhodný program pro výuku českého jazyka a pro začleňování žáků se špatnou 
znalostí češtiny do vrstevnických kolektivů. Pedagogové si nemusí být vědomi, že výuka některé 
skupiny žáků neprobíhá tak efektivně, jak by mohla. Informace o postupu jednotlivých skupin, 
případně ve srovnání s jinými školami, je může na tuto skutečnost upozornit. 

V českých šetřeních se nejčastěji k identifikaci rodinného zázemí používá dosažené vzdělání 
rodičů (zpravidla jsou používány čtyři kategorie: základní, střední bez maturity, střední 
s maturitou, vysokoškolské). V mezinárodních šetřeních je zpravidla do indikátoru 
socioekonomického statusu, který charakterizuje rodinné zázemí, zahrnuto více proměnných. 
Například v dotaznících výzkumu PISA je kromě nejvyššího dosaženého vzdělání rodičů 
zahrnuto ještě povolání rodičů71, počet knih v domácnosti, kulturní statky (např. slovníky, 
umělecká díla a podobně) a majetky v rodině. Zjišťují se rovněž přistěhovalecký status 
a jazykové znevýhodnění (zda mateřský jazyk dítěte nebo komunikační jazyk rodiny je odlišný 
od jazyku testu). Následně je porovnáváno, jakých výsledků dosahují žáci z rodin s vysokým 
a nízkým socioekonomickým statusem a jakých výsledků dosahují žáci z rodin přistěhovalců ve 
srovnání s žáky, jejichž rodiny žijí dlouhodobě v dané zemi. 

3.6.23.6.23.6.23.6.2 Nekognitivní výstupy vzděláváníNekognitivní výstupy vzděláváníNekognitivní výstupy vzděláváníNekognitivní výstupy vzdělávání    

Práci školy bychom neměli posuzovat pouze podle vědomostí žáků, ale také podle schopnosti 
formovat žádoucí postoje ke vzdělávání. Výzkumy ukazují, že to, zda žák vyřeší zadaný úkol, je 
stejnou měrou jako na jeho vědomostech založeno na jeho motivaci a víře v to, že si s úkolem 
poradí. Proto například ve všech mezinárodních výzkumech jsou zjišťovány nejen vědomosti 
a dovednosti žáků v dané vzdělávací oblasti, ale také jejich motivace a sebevědomí. Informace 
o postoji žáků k testovaným předmětům jsou zjišťovány rovněž v rámci některých národních 
testů. Nejčastěji se dotazujeme, zda žáka baví práce v daném předmětu, zda mu úkoly připadají 
zajímavé a smysluplné, zda se předmětu věnuje i ve svém volném čase, zda by se chtěl předmětu 
věnovat i v rámci svého povolání, zda se mu práce v předmětu daří a zda je schopen zvládnout 
i náročné úkoly. Tuto informaci můžeme na individuální úrovni porovnat s výsledky žáků 
v kognitivních testech. Zároveň však tyto ukazatele vypovídají o skutečnosti, zda se škole daří 
žáky pro daný předmět zaujmout. 

Prostřednictvím dotazníkových šetření zjišťujeme také postoje, které by měly být výstupem 
vzdělávání v daném předmětu. Typicky zjišťujeme například postoje žáků k životnímu prostředí 
(jakou váhu přikládají ochraně životního prostředí, jak jsou připraveni se osobně angažovat pro 
jeho ochranu a podobně) nebo občanské postoje žáků (ochotu angažovat se v dobrovolnické 
                                                      
71 Povolání rodičů se zjišťuje dvojicí otázek: 1. Jaké je hlavní zaměstnání tvé matky? (např. učitelka na střední škole, 
kuchařka ve školní jídelně, vedoucí prodeje) 2. Co tvá matka v zaměstnání dělá? (např. učí středoškolské studenty, 
vaří obědy ve školní jídelně, vede prodejní tým) Na základě odpovědí je každému rodiči přiřazen kód klasifikace 
ISCO (mezinárodní klasifikace povolání, které odpovídá česká klasifikace KZAM). Číselník povolání má 
hierarchickou strukturu: v první nejvyšší třídě jsou vedoucí pracovníci, v poslední deváté třídě nekvalifikovaní 
dělníci. 
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práci nebo v obecně prospěšných aktivitách, postoj k volbám, postoj k menšinám, 
přistěhovalcům a podobně). V těchto případech samozřejmě nevyhodnocujeme výsledky 
individuálně, ale sledujeme, do jaké míry se nám podařilo formovat postoje žáků v souladu 
s našimi vzdělávacími záměry.  

V příkladech 3.14 a 3.15 jsou uvedeny ukázky dvou postojových baterií z dotazníku použitého 
ve výzkumu PISA v roce 2006, kdy bylo šetření zaměřeno na přírodovědné předměty. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....14141414    Baterie postojovýBaterie postojovýBaterie postojovýBaterie postojových položek zaměřená na vnímání ekologických hrozebch položek zaměřená na vnímání ekologických hrozebch položek zaměřená na vnímání ekologických hrozebch položek zaměřená na vnímání ekologických hrozeb    

 

Zdroj: Dotazník PISA 2006. 



Česká školní inspekce  Hodnocení výsledků vzdělávání didaktickými testy 

101/250 

Příklad Příklad Příklad Příklad 3333....15151515    Baterie postojových položek zaměřená na ekologické chování společnostiBaterie postojových položek zaměřená na ekologické chování společnostiBaterie postojových položek zaměřená na ekologické chování společnostiBaterie postojových položek zaměřená na ekologické chování společnosti    

 

Zdroj: Dotazník PISA 2006. 

3.73.73.73.7 Výhody aVýhody aVýhody aVýhody a    nevýhnevýhnevýhnevýhody standardizovaných zkoušek, využití pro sumativní ody standardizovaných zkoušek, využití pro sumativní ody standardizovaných zkoušek, využití pro sumativní ody standardizovaných zkoušek, využití pro sumativní 
aaaa    formativní hodnocení na různých úrovních vzdělávacího systémuformativní hodnocení na různých úrovních vzdělávacího systémuformativní hodnocení na různých úrovních vzdělávacího systémuformativní hodnocení na různých úrovních vzdělávacího systému    

Jak bylo uvedeno v podkapitole 3.1, standardizované zkoušky mohou mít různou podobu 
a didaktické testy jsou pouze jednou z nich. Samotná podoba zkoušky vymezuje, ale i limituje 
šíři možností pro ověřování určitých dovedností. V této podkapitole nabízíme stručné shrnutí. 
Samotný fakt nároků na standardizaci zkoušky má své přednosti, ale i omezení. Obecně platí, 
že čím více má být zkouška standardizována (ve smyslu uvedeném v podkapitole 3.1), tím se 
zvyšují nároky na její přípravu, realizaci i hodnocení a to s sebou pochopitelně nese zvýšené 
finanční nároky. Tyto efekty jsou zvlášť zřetelné u zkoušek otevřených.  

V této podkapitole se nezabýváme odlišnostmi písemného či elektronického zadání. Na toto 
téma je zaměřena podkapitola 4.3. 
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Tabulka Tabulka Tabulka Tabulka 3333....3333    Výhody aVýhody aVýhody aVýhody a    nevýhody standardizovaných zkoušek znevýhody standardizovaných zkoušek znevýhody standardizovaných zkoušek znevýhody standardizovaných zkoušek z    hlediska míry otevřenosti hlediska míry otevřenosti hlediska míry otevřenosti hlediska míry otevřenosti 
hodnoceníhodnoceníhodnoceníhodnocení    

Míra otevřenosti 
zkoušky 

Výhody Nevýhody 

Didaktický test 
výhradně s uzavřenými 
úlohami 

Jednoznačnost při vyhodnocení 
Finanční efektivita 

Omezený rozsah ověřovaných 
znalostí a dovedností 

Didaktický test včetně 
otevřených úloh 

Možnost zjišťovat produktivní 
znalosti a dovednosti a odlišit je tak 

od „vylučovacích strategií“ při 
výběru z alternativ 

Časově a finančně náročnější 
z důvodu zařazení mezikroku při 
vyhodnocování otevřených úloh 

Písemná práce (jedna až 
tři široce otevřené 
úlohy) 

Oproti didaktickému testu 
umožňuje ověřovat komplexnější 

produktivní dovednosti více se 
blížící úkolům reálného života 

Vyšší míra subjektivity hodnocení, 
resp. při vyšší míře standardizace 
nese zvýšené nároky na školení 
hodnotitelů a systém hodnocení 

Ústní zkouška dtto dtto 

Praktická zkouška dtto dtto 

Pozorování chování 
v simulovaných 
situacích 

Možnost zjišťování sociálních 
dovedností, které ostatní formy 

zkoušky nemohou prověřit 

Vysoká míra subjektivity při 
hodnocení 

Vysoká finanční nákladnost při 
vzorkové či plošné realizaci 

Poznámka k tabulce: Finanční efektivitou se myslí podíl potenciálně zkoušených žáků 
a finančních nákladů na testování. V tabulce jsou uvedeny jen některé nejčastěji užívané typové 
formy zkoušky. Např. prezentace žákovského portfolia má přednosti a nevýhody na pomezí 
mezí ústní zkouškou a pozorováním chování v simulovaných situacích. 

Uvedené formy zkoušky jsou i různě vhodné pro formativní či sumativní hodnocení na různých 
úrovních vzdělávacího systému. Obecně platí, že při vyšší míře standardizace v zásadě všech 
uvedených forem zkoušky je možné si představit jejich využitelnost i pro hodnocení vyšších 
úrovní vzdělávacího systému a pro sumativní účely. Do tohoto tvrzení však nutně vstupuje 
neoddiskutovatelný vliv finanční nákladnosti, který některé z daných forem zkoušky právě pro 
některé účely limituje či přímo diskvalifikuje. 

Z hlediska hodnocení můžeme rozlišit následující úrovně vzdělávacího systému (viz kapitola 1): 

• žák 

• třída 

• učitel 

• škola 

• určitý regionální celek (školy pod jedním zřizovatelem, kraj) 

• vzdělávací systém (ČR) 

Též se dá obecně říci, že pokud má zkouška plnit účely formativního hodnocení, pak za její 
podobu, tedy včetně rozsahu standardizace, zodpovídají aktéři dané úrovně či úrovně vyšší. 
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Učitel vUčitel vUčitel vUčitel v    roli realizátora aroli realizátora aroli realizátora aroli realizátora a    uživateleuživateleuživateleuživatele    

Např. pokud učitel využívá různé zkoušky (nebo ještě obecněji úkolové situace), může jejich 
výsledky dobře využít pro formativní hodnocení žáků (viz kapitola 2), stejně tak dobře může 
z výsledků jím připravených zkoušek vyčíst užitečnou zpětnou vazbu pro sebe a své pedagogické 
působení v dané třídě. Může ho to vést k sebereflexi a případné modifikaci vlastní výuky 
v následujícím období. Zde není třeba usilovat o vysokou míru standardizace zkoušky a učitel 
může, a je to vhodné, využívat v zásadě celé spektrum uvedených forem. Samozřejmě je důležité, 
aby učitel uměl zvolený typ zkoušky dobře připravit, aby mu poskytla takové informace, které 
od ní očekává, a byl si tedy i vědom předností a limitů dané formy z hlediska rozsahu možností 
ověřovat určité typy dovedností, ale i limitů svých vlastních při usilování o „objektivitu“ 
hodnocení. 

Škola vŠkola vŠkola vŠkola v    roli realizátora aroli realizátora aroli realizátora aroli realizátora a    uživateleuživateleuživateleuživatele    

Podobně pokud škola sama chce získávat zpětnou vazbu o jednotlivých třídách a učitelích pro 
své vlastní formativní účely, je na její zodpovědnosti, jakou pozornost určitým formám zkoušky 
bude věnovat. Např. některé školy realizují prezentace výsledků činností žáků v rámci různých 
celoškolních slavností. Zde pak škola dělá či může dělat různé kroky vedoucí ke standardizaci 
takového typu zkoušky. Jsou dobře vyspecifikována zadání pro žáky, někdy jsou již k dispozici 
ukázky z předešlých let demonstrující zpravidla nejlepší výkony, kritéria hodnocení jsou jasně 
formulována a žákům vysvětlena předem. Pro výsledné hodnocení jsou sestaveny komise, 
jejichž členy mohou být nejen učitelé, ale třeba i žáci z jiných tříd či zástupci rodičů jiných žáků, 
než kteří jsou hodnoceni. 

Aktéři zodpovědní za vzdělávací politiku vAktéři zodpovědní za vzdělávací politiku vAktéři zodpovědní za vzdělávací politiku vAktéři zodpovědní za vzdělávací politiku v    roli realizátora aroli realizátora aroli realizátora aroli realizátora a    uživateleuživateleuživateleuživatele    

Pokud však chtějí získávat zpětnou vazbu o výsledcích vzdělávání aktéři zodpovědní za 
vzdělávací politiku v určitém regionu nebo v rámci celé České republiky, pak musí zodpovídat 
za úroveň standardizace zkoušky. Právě s ohledem na finanční efektivitu se většinou kloní 
k realizaci zkoušky formou didaktického testu a dále musí zajistit spolehlivý sběr dat, tedy 
srovnatelné podmínky pro všechny žáky, což obnáší důkladné utajení zkoušky předem 
a kontrolu proti opisování a nápovědě při vlastní realizaci zkoušky. Vždy je však na 
zodpovědnosti aktérů této úrovně, aby objasnili a zdůvodnili účel realizace zkoušky. Předejdou 
tím buď veřejným diskusím, nebo tomu, že aktéři různých úrovní budou mít nejasná očekávání. 
To znamená obavy, zda se jedná skutečně jen o zkoušku plnící formativní cíl pro vyšší patra 
vzdělávacího systému nebo je v dané zkoušce obsažen i cílený aspekt sumativního hodnocení 
pro nižší články systému. Jedná se o obavy na straně žáků (Budou se výsledky testu promítat do 
známky na vysvědčení? Budou mít výsledky dopad na přijímací řízení na vyšší stupeň školy?), 
učitelů (Bude ředitel školy z výsledků vyvozovat nějaký dopad ve formě finančních odměn? 
Budu se muset zodpovídat za zveřejněné výsledky řediteli, rodičům?) a vedení škol 

Mohou výsledky ohrozit jeho pracovní místo při dalším konkurzu na ředitele? Mohou výsledky 
ohrozit publicitu školy před rodiči budoucích žáků? Nehrozí v případě zhoršených výsledků 
brzká návštěva České školní inspekce?). 

Na druhou stranu je dobře, když aktéři z vyšších úrovní vzdělávacího systému z důvodů 
zodpovědnosti za kvalitu vzdělávání nabízejí aktérům z nižších úrovní zkoušky připravené 
k vlastnímu a dobrovolnému využití pro formativní či sumativní hodnocení. Také tento účel 
užití musí v těchto případech nechat na zodpovědnosti těch, komu tuto pomoc nabízejí. Takto 

(Co výsledkům řekne zřizovatel školy? Budou mít výsledky dopad na finanční odměnu ředitele? 
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jsou nastaveny parametry v informačním systému InspIS SET,72 vyvinutém v projektu NIQES 
a vytvořeném ČŠI ve dvou modulech – pro domácí a školní testování. 

                                                      
72 Vstup do systému je na https://set.csicr.cz 
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4444 VÝVOJ AVÝVOJ AVÝVOJ AVÝVOJ A    NÁLEŽITOSTI KVALITNÍHO TESTUNÁLEŽITOSTI KVALITNÍHO TESTUNÁLEŽITOSTI KVALITNÍHO TESTUNÁLEŽITOSTI KVALITNÍHO TESTU    

Tato kapitola představuje konkrétní nároky na tvorbu kvalitního testu od ujasnění jeho 
konceptuálního rámce až po způsoby prezentace výsledků testování včetně atraktivního tématu 
stanovování přidané hodnoty. V kapitole je hojně využíváno příkladů z projektu NIQES, 
mezinárodních výzkumů i státní maturity. Na příkladech jsou demonstrovány typy testových 
úloh, jejich posuzování na základě určitých statistických parametrů, je ukázáno, jak konkrétně 
nahlížet na validitu a reliabilitu testů, diskutovány jsou přednosti a limity testování v tištěné 
a elektronické formě. Kapitola poukazuje na to, že příprava kvalitního testu od ujasnění jeho 
záměru až po sdělení výsledků žákům, rodičům a učitelům je vysoce náročný proces vyžadující 
specifické odborné znalosti a zkušenosti. Těmto nárokům nemůže dostát běžný učitel v běžné 
škole, nároky jsou splnitelné jen v rámci organizací, které se na tvorbu testů zaměřují. Učitelé 
ale vždy mohou být v roli tvůrců úloh a vždy jsou uživateli výsledků. Proto obeznámení se 
zákulisím tvorby testů a nahlížením na jejich kvalitu může pro ně být též užitečné. Žádoucí je, 
aby učitelé kladli vysoké nároky na externí subjekty, které jim testování nabízejí. 

4.14.14.14.1 Stanovení ověřovaných cílů Stanovení ověřovaných cílů Stanovení ověřovaných cílů Stanovení ověřovaných cílů ––––    cíle evaluace (konceptuální rámec, cíle evaluace (konceptuální rámec, cíle evaluace (konceptuální rámec, cíle evaluace (konceptuální rámec, 
specifikační tabulka), volba vhodného testu ve shspecifikační tabulka), volba vhodného testu ve shspecifikační tabulka), volba vhodného testu ve shspecifikační tabulka), volba vhodného testu ve shodě sodě sodě sodě s    cílicílicílicíli    

V podkapitole 3.4 byly popsány ověřovací a rozlišovací testy. Je potřeba zdůraznit, že test se liší 
od náhodné skladby úloh tím, že má nějakou vnitřní logiku, o kterou se může opřít interpretace 
výsledků. Kvalita testu není zaručena pouze tím, že se skládá z kvalitních úloh. To je pouze 
podmínka nutná, ale nikoliv postačující. Pro kvalitu testu je zásadní, aby byl složen z kvalitních 
úloh podle určité skladby odpovídající cíli testu (procentuální zastoupení úloh podle několika 
úhlů pohledu, v určitém vhodném pořadí či uspořádání do bloků). Kvalitě úloh jsou věnovány 
podkapitoly 4.2, 4.4 a 4.5, kvalitě testu jako celku pak podkapitola 4.6. 

Aby bylo možno kvalitu testu posuzovat, je potřeba nejprve definovat záměr, cíl testu. Vůči 
němu pak je kvalita testu posuzována.  

Cíl testu bývá definován na několika úrovních a musí vycházet z cíle projektu testování: 

1. Název testu 

2. Konceptuální rámec 

3. Specifikační tabulka 

4. Specifikace úrovní výsledků 

Z prvních tří úrovní vychází konstrukce vlastního testu, jak naznačuje schéma 4.1. 
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Schéma 4.1Schéma 4.1Schéma 4.1Schéma 4.1    Cíl testu aCíl testu aCíl testu aCíl testu a    jeho specifikacejeho specifikacejeho specifikacejeho specifikace    

 

 

Ve schématu vyznačená poslední úroveň bývá někdy totožná s vlastním testem. Ale není tomu 
tak vždy. Např. v mezinárodních výzkumech jsou žákům předkládány jen některé z úloh 
zařazených do testování. Nebo se může jednat o varianty A a B téhož testu s ekvivalentní 
skladbou úloh. Více prostoru je tomuto tématu věnováno na konci podkapitoly 4.1. 

Jednotlivé úrovně cíle testu hrají též a možná především úlohu komunikace o testu směrem 
k testovaným žákům, ale i k uživatelům výsledků. Jsou i důležitým prostředkem pro posuzování 
kvality testu, jak bylo zmíněno výše. Pro tvůrce testů jsou tyto specifikace oporou při tvorbě 
testu, a to od počátku „objednávky“ úloh od autorů až po konečnou skladbu úloh do testu. 

Pro jednotlivé úrovně jsou níže uváděny příklady z testování v projektu NIQES České školní 
inspekce, společné části maturitní zkoušky a mezinárodních výzkumů PISA a TIMSS, podle 
toho, zda a jak jsou u těchto projektů definovány. 

V této kapitole neuvádíme příklady ukázkových úloh, které často specifikaci testů doplňují. Jsou 
ještě vyšší mírou konkretizace toho, jaký test žáky čeká, nebo jaký test žáci řešili. U této 
konkretizace je důležité vždy uvést, jak každá vzorová úloha reprezentuje skladbu úloh vzorová úloha reprezentuje skladbu úloh vzorová úloha reprezentuje skladbu úloh vzorová úloha reprezentuje skladbu úloh 
vvvv    ttttestuestuestuestu podle jeho předchozí specifikace. Při zveřejňování úloh z testů, které již proběhly, 
realizátoři testování vždy zvažují, zda a jaké úlohy zveřejní. Řeší to zejména u projektů testování, 
kdy chtějí některé úlohy zachovat jako tzv. kotvící a plánují jejich zařazení do testových sešitů 

Cíl projektu testování 

Název testu 

Konceptuální rámec 

Vlastní test 

Testový sešit (skladba úloh zobrazená jednomu žákovi) 

 Specifikační tabulka – veřejná

Specifikační tabulka – interní

Specifikace úrovní výsledků

Cíl testu – veřejně přístupný
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v další vlně testování z důvodu možnosti přepočtu výsledků a možnosti porovnání výsledků 
žáků v jednotlivých vlnách testování. Tak tomu je u mezinárodních výzkumů. 

V závěru této podkapitoly je uvedena revidovaná Bloomova taBloomova taBloomova taBloomova taxonomie kognitivních cílůxonomie kognitivních cílůxonomie kognitivních cílůxonomie kognitivních cílů. 
Může sloužit jako opora pro třídění úloh podle dovedností, které jsou od žáků při řešení 
konkrétních úloh vyžadovány. Pro praktické použití však slouží spíše méně často, protože je 
příliš podrobná a určitý vzdělávací obsah si žádá vlastní třídění i podle potenciálu úloh, jaké je 
možné žákům předkládat (ale lze si všimnout určitých styčných bodů se specifikací dovedností 
v mezinárodních výzkumech). Obeznámenost s tímto tříděním je důležitá, protože může vést 
tvůrce testů k preciznější definici té oblasti dovedností, které konkrétní test může postihnout 
(a které tedy ne), a dále k tvorbě úloh, jejichž cílem je ověřování vyšší úrovně kognitivních 
dovedností. Ty bývají pro autory úloh i náročnější na tvorbu, ale tvůrci testů by je měli od autorů 
žádat. 

Dalším vhodným příkladem konceptuálního rámce zkoušek a testů je Společný evropský Společný evropský Společný evropský Společný evropský 
referenční rámec pro jazykyreferenční rámec pro jazykyreferenční rámec pro jazykyreferenční rámec pro jazyky.73 Tento konceptuální rámec je východiskem pro tvorbu 
mezinárodně uznávaných zkoušek z cizích jazyků. Odvolává se na něj i společná část maturitní 
zkoušky v České republice. 

4.1.14.1.14.1.14.1.1 Název testuNázev testuNázev testuNázev testu    

Název testu předurčuje jeho zaměření a další úrovně podrobnější specifikace z něj musí 
vycházet. Bývá však poměrně obecný, protože musí být krátký a výstižný. Proto bývá dále 
upřesněn zaměřením testu. Ve výzkumu TIMSS je upřesnění realizováno již konceptuálním 
rámcem (viz níže příklad 4.5), ve výzkumu PISA lze za upřesnění pokládat definici matematické 
gramotnosti, na kterou je test zaměřen (viz příklad 4.1). Příklady státních testů z českého 
prostředí se odkazují na platné kurikulární dokumenty (viz příklady 4.2 a 4.3.) 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....1111    Názvy testů aNázvy testů aNázvy testů aNázvy testů a    jejich upřesnění jejich upřesnění jejich upřesnění jejich upřesnění ––––    PISAPISAPISAPISA    

Název testu:Název testu:Název testu:Název testu: Matematická gramotnost 

Upřesnění:Upřesnění:Upřesnění:Upřesnění: Matematická gramotnost je schopnost jedince formulovat, používat a interpretovat 
matematiku v různých kontextech. Zahrnuje matematické myšlení, používání matematických 
pojmů, postupů, faktů a nástrojů k popisu, vysvětlování a předpovídání jevů. Pomáhá jedinci 
uvědomit si, jakou roli matematika hraje ve světě, a díky tomu správně usuzovat a rozhodovat 
se tak, jak to vyžaduje konstruktivní, angažované a reflektivní občanství. 

Zdroj: Matematický koncepční rámec, PISA 2012. 

                                                      
73 Zájemce odkazujeme na příslušné zdroje, např. na stránkách MŠMT: http://www.msmt.cz/mezinarodni-
vztahy/spolecny-evropsky-referencni-ramec-pro-jazyky 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....2222    Názvy testů Názvy testů Názvy testů Názvy testů aaaa    jejich upřesnění jejich upřesnění jejich upřesnění jejich upřesnění ––––    NIQES 2013NIQES 2013NIQES 2013NIQES 2013    

Název testu:Název testu:Název testu:Název testu: Matematika, 5. ročník 

UpřesněníUpřesněníUpřesněníUpřesnění: Obsah testů vycházel ze Standardů pro základní vzdělávání Standardů pro základní vzdělávání Standardů pro základní vzdělávání Standardů pro základní vzdělávání navázaných na 
příslušný rámcový vzdělávací programrámcový vzdělávací programrámcový vzdělávací programrámcový vzdělávací program. V případě matematiky a českého jazyka odrážely 
úlohy jednotlivé indikátory zastoupené ve standardech. Podobně jako v první celoplošné 
generální zkoušce vycházela struktura testů jednak ze základního požadavku poměřit vycházela struktura testů jednak ze základního požadavku poměřit vycházela struktura testů jednak ze základního požadavku poměřit vycházela struktura testů jednak ze základního požadavku poměřit 
dovednosti všech žáků sdovednosti všech žáků sdovednosti všech žáků sdovednosti všech žáků s    požadavky minimálního standardu, zároveň ale také ze snahy dát požadavky minimálního standardu, zároveň ale také ze snahy dát požadavky minimálního standardu, zároveň ale také ze snahy dát požadavky minimálního standardu, zároveň ale také ze snahy dát 
možnost lepším žákůmmožnost lepším žákůmmožnost lepším žákůmmožnost lepším žákům    získat informaci ozískat informaci ozískat informaci ozískat informaci o    jejich úrovni dovednostíjejich úrovni dovednostíjejich úrovni dovednostíjejich úrovni dovedností. 

Zdroj: Závěrečná zpráva o přípravě, průběhu a výsledcích druhé celoplošné generální zkoušky 2013 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....3333    Názvy testů aNázvy testů aNázvy testů aNázvy testů a    jejich upřesnění jejich upřesnění jejich upřesnění jejich upřesnění ––––    státní maturitastátní maturitastátní maturitastátní maturita    

NázNázNázNázev testu:ev testu:ev testu:ev testu: Matematika 

UpřesněníUpřesněníUpřesněníUpřesnění: Katalogy (vymezující obsah testů, pozn. autorů příručky) byly připravovány 
v souladu s pedagogickými dokumenty, a to s rámcovými vzdělávacími programy pro 
gymnaziální obory vzdělání a rámcovými vzdělávacími programy pro obory středního 
odborného vzdělávání s maturitní zkouškou, které platí od roku 2007, a platnými učebními 
dokumenty pro střední odborné školy. 

Zdroj: Katalog požadavků zkoušek společné části maturitní zkoušky platný od školního roku 2014/2015. 

4.1.24.1.24.1.24.1.2 Konceptuální rámeKonceptuální rámeKonceptuální rámeKonceptuální rámecccc    

Konceptuální rámec teoreticky obhajuje konstrukci testu, je zdůvodněním specifikační tabulky, 
která již konkretizuje skladbu úloh v testu. Konceptuální rámce mívají různou šíři 
rozpracovanosti. Nejprecizněji jsou vypracovány u mezinárodních výzkumů, kde se nelze opřít 
o kurikulární dokumenty, jak to činí jednotlivé státy ve vlastních projektech testování. Příklady 
přístupu v České republice byly ukázány na příkladech NIQES i státní maturity. V daném 
smyslu se liší i výzkumy TIMSS a PISA. TIMSS usiluje o testování „průniku“ kurikula 
účastnících se zemí. Průnik je v uvozovkách proto, že absolutního průniku není možné 
dosáhnout, ale sledování míry souladu s místním kurikulem je součástí tohoto výzkumu. 
Výzkum PISA samostatně zdůvodňuje konstrukci testů bez ohledu na kurikula účastnících se 
zemí. Koncepce testu PISA matematické gramotnosti je uvedena takto: Základem koncepce 
mezinárodního srovnávání patnáctiletých žáků by měla být následující otázka: „Co potřebují 
občané znát a umět v situacích, jež obsahují matematiku?“74 

V příkladech jsou voleny jen ukázky z konceptuálních rámců PISA a TIMSS. U společné části 
maturitní zkoušky hrají úlohu konceptuálních rámců katalogy požadavků.75 

                                                      
74 Ke stažení na http://www.csicr.cz/Prave-menu/Mezinarodni-setreni/PISA/Koncepcni-ramec-matematicke-
gramotnosti-setreni-PI 
75 Ke stažení na http://www.novamaturita.cz/katalogy-pozadavku-1404033138.html 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....4444    Ukázka zUkázka zUkázka zUkázka z    konceptuálnkonceptuálnkonceptuálnkonceptuálního rámce ího rámce ího rámce ího rámce ––––    PISAPISAPISAPISA    

Koncepční rámec rozděluje matematický obsah do čtyř okruhů, přičemž jednotlivé okruhy 
vymezují matematický obsah, jehož znalost je v projektu PISA hodnocena u patnáctiletých 
žáků. Rámec dále popisuje čtyři okruhy kontextů, ze kterých vycházejí matematické úlohy, 
stanovuje zastoupení jednotlivých položek podle obsahu, kontextu, formátu odpovědi 
a zkoumaných postupů, popisuje podobu testovacích sešitů a dotazníků. 

Obrázek Obrázek Obrázek Obrázek 1111    Model matematické gramotnosti v praxiModel matematické gramotnosti v praxiModel matematické gramotnosti v praxiModel matematické gramotnosti v praxi    

 

Definici matematické gramotnosti, jak je uvedena v koncepčním rámci šetření PISA 2012, lze 
analyzovat třemi souvisejícími hledisky:   

• matematické postupymatematické postupymatematické postupymatematické postupy, jež zachycují, co žáci dělají, když propojují kontext problému 
s matematikou, aby ho mohli vyřešit, a základní dovednosti, jež jsou pro tyto postupy 
nezbytné; 

• matematický obsahmatematický obsahmatematický obsahmatematický obsah, jehož použití je cílem testové položky;  

• kontextkontextkontextkontext, z něhož testová položka vychází. 

Následující seznam okruhů matematického obsahu byl pro projekt PISA zvolen s ohledem na 
historický vývoj oboru a dále tak, aby pokrýval celou oblast matematiky a vycházel z jevů, které 
stimulovaly vývoj v matematice. Zároveň chce reflektovat hlavní témata školního kurikula. 
Vybrané čtyři okruhy charakterizují z hlediska matematiky klíčový obsah a ilustrují široké 
oblasti obsahu, z nichž v šetření PISA 2012 vycházejí autoři testových položek: 

• změna a vztahy,  

• prostor a tvar, 

Problémy v kontextu běžného života  
Okruhy matematického obsahu: kvantita; neurčitost a data; změna a vztahy; prostor a tvar  
Okruhy kontextů z každodenního života: osobní; společenský; profesní; vědecký 

Matematické myšlení a jednání Matematické myšlení a jednání Matematické myšlení a jednání Matematické myšlení a jednání  
Matematické pojmy, znalosti a dovednosti  
Základní matematické dovednosti: komunikace; reprezentace; tvorba strategií; 
matematizace; uvažování a argumentace; použití symbolického, formálního a technického 
jazyka a operací;  
Použití matematických nástrojů  
Postupy: formulovat; použít; interpretovat/vyhodnotit 

Problém 
v kontextu 

Výsledky 
v kontextu 

Matematický 
problém 

Matematické 
výsledky 

Formulovat 

Interpretovat 

Vyhodnotit 
Použít 
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• kvantita, 

• neurčitost a data. 

Vztah mezi matematickými postupy a základními matematickými dovednostmi 

 
Formulování 

situací 
matematicky  

Používání 
matematických 

pojmů, faktů, postupů 
a uvažování  

Interpretování, 
aplikace a hodnocení 

matematických výsledků 

Komunikace 

Čtení, porozumění 
výrokům, otázkám, 

úkolům či objektům, 
obrázkům a animacím 
(v případě testování na 

počítači) s cílem 
vytvořit mentální model 

situace. 

Zformulování řešení, 
prezentace postupu 
vedoucího k řešení 

nebo shrnutí a prezentace 
průběžných 

matematických 
výsledků. 

Formulace a prezentace 
vysvětlení a argumentů 

v rámci daného 
problému. 

Matematizace 

Určení matematických 
proměnných a struktur 

v problémové situaci 
z běžného života 

a vyslovení 
předpokladů, které lze 

použít. 

Využití porozumění 
kontextu jako vodítka či 

usnadnění 
matematického 

řešitelského procesu, 
např. práce na takové 

úrovni přesnosti, která je 
daná kontextem. 

Pochopení platnosti 
a omezení 

matematického řešení, 
oboje 

souvisí se zvoleným 
matematickým modelem. 

Reprezentace 

Matematická 
reprezentace 

informací z reálného 
světa. 

Využití forem 
reprezentace, 

propojení různých forem 
reprezentace. 

Interpretace 
matematických 

výsledků různým 
způsobem v rámci situace 

nebo konkrétního 
použití; porovnání 

a zhodnocení 
dvou nebo více forem 

reprezentace 
v rámci dané situace. 

Uvažování 
a argumentace 

Vysvětlení, obhajoba, 
odůvodnění objevené 

nebo odvozené 
reprezentace 

problému z reálného 
světa. 

Vysvětlení, obhajoba, 
odůvodnění postupů 
použitých při hledání 

matematického 
výsledku nebo řešení. 

Nalezení souvislostí mezi 
izolovanými údaji, při 

hledání řešení, 
zobecňování nebo 

vytvoření vícekrokové 
argumentace. 

Reflexe matematických 
řešení, 

tvorba a vysvětlení 
argumentů, 

které obhajují nebo 
vyvracejí 

matematické řešení 
problémové 

situace z reálného světa. 
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Navržení 
strategií řešení 
problémů 

Výběr nebo navržení 
plánu či strategie, které 
dají matematický rámec 

kontextualizovanému 
problému. 

Aktivizace efektivních 
a stálých kontrolních 
mechanismů ve všech 
fázích komplexního 
procesu, který vede 

k matematickému řešení, 
závěru nebo zobecnění. 

Navržení a implementace 
strategie, která umožní 

interpretovat, zhodnotit 
a ověřit 

matematické řešení 
kontextualizované úlohy. 

Používání 
symbolického, 
formálního 
a technického 
jazyka 
a operací 

Používání vhodných 
proměnných, symbolů, 

diagramů a standardních 
modelů pro reprezentaci 

situace z reálného 
světa 

symbolickým/formálním 
jazykem. 

Porozumění 
formálním 

konstruktům, 
které vyplývají 

z definic, pravidel 
i formálních systémů 

a používání algoritmů, 
a jejich aplikace. 

Porozumění vztahu mezi 
kontextem problému či 

úlohy 
a reprezentací 

matematického 
řešení. Využití tohoto 

porozumění při 
interpretaci 

řešení v kontextu a při 
posuzování 

proveditelnosti 
a omezení řešení. 

Používání 
matematických 
nástrojů  

Používání matematických 
nástrojů pro určení 

matematické struktury 
nebo pro zachycení 

matematických vztahů. 

Znalost a schopnost 
vhodně používat různé 

nástroje, s jejichž 
pomocí lze 

implementovat 
postupy matematického 

řešení. 

Používání matematických 
nástrojů pro zjištění 

smysluplnosti 
matematického 

řešení a pro zjištění 
omezení 

takového řešení v 
kontextu 

daného problému či 
situace. 

Zdroj: Matematický koncepční rámec, PISA 2012. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....5555    Ukázka zUkázka zUkázka zUkázka z    konceptuálního rámce konceptuálního rámce konceptuálního rámce konceptuálního rámce ––––    TIMSS 2007 (4. aTIMSS 2007 (4. aTIMSS 2007 (4. aTIMSS 2007 (4. a    8. ročník)8. ročník)8. ročník)8. ročník)    

Výsledky žáků v matematice jsou v obou ročnících hodnoceny v rámci dvou složek či dimenzí 
nazvaných obsah a operace. Obsahová složka vymezuje témata či učivo, které bude v rámci 
matematiky sledováno (v 8. ročníku to jsou např. čísla, algebra, geometrie a data 
a pravděpodobnost). Operační složka vymezuje kognitivní dovednosti, které jsou od žáků 
očekávány při práci s matematickým učivem. 

Matematický obsah pro 4. ročník je uspořádán do tří oblastí učiva: 

• čísla 

• geometrie a měření 

• práce s daty 

Každá oblast je rozdělena do několika tematických celků. Např. čísla jsou rozdělena na: 

přirozená čísla 

• zlomky a desetinná čísla  

• číselné zápisy s přirozenými čísly 
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Např. Přirozená čísla jsou specifikována osmi body, jako: 

• vyjadřování přirozených čísel pomocí slov, diagramů nebo symbolů 

• odhadování výsledků výpočtů pomocí zaokrouhlování 
[…] 

Ke správnému zodpovězení testových otázek potřebují žáci nejen ovládat matematické učivo, 
které je předmětem výzkumu, ale také uplatnit různé kognitivní dovednosti. Ve výzkumu 
TIMSS jsou dovednosti rozděleny do tří oblastí a je věnována velká pozornost tomu, aby 
pokrývaly dostatečný rozsah napříč oblastmi učiva. 

První oblast, prokazování znalostí, zahrnuje znalost důležitých faktů, postupů a pojmů. Druhá 
oblast, používání znalostí, se soustředí na schopnost žáků aplikovat příslušné znalosti a pojmy 
při řešení úloh a zodpovídání otázek. Třetí oblast, uvažování, přesahuje řešení rutinních úloh 
a týká se neznámých situací, složitých kontextů a úloh, jejichž řešení vyžaduje více kroků. 

Specifikace operační oblasti dovedností je postupně specifikována do úrovní podobně jako 
obsahová oblast. První dělení je na tři oblasti dovedností: 

• prokazování znalostí 

• používání znalostí 

• uvažování 

Např. Prokazování znalostí je dále upřesněno pomocí šesti dovedností jako: 

1. Vybavování 

• vybavování definic, terminologie, vlastností čísel, geometrických vlastností a způsobů zápisu 
(např. a x b = ab, a + a + a = 3a) 

2. Rozpoznávání 

• rozpoznávání matematických objektů, tvarů, čísel a výrazů 

• rozpoznávání matematicky ekvivalentních entit (např. ekvivalentních zlomků, desetinných 
čísel a procent nebo různě orientovaných geometrických útvarů) 

Zdroj: Koncepce TIMSS 2007, dostupné na http://www.csicr.cz/getattachment/cz/O-nas/Mezinarodni-
setreni-archiv/TIMSS/TIMSS-2007/koncepce-TIMSS-2007.pdf 

4.1.34.1.34.1.34.1.3 SSSSpecifikační tabulkapecifikační tabulkapecifikační tabulkapecifikační tabulka    

Specifikační tabulka udává procentuální skladbu úloh v testu podle definovaných parametrů. 
Definovanými parametry jsou zpravidla struktura obsahového zaměření, která vychází vychází vychází vychází 
zzzz    konceptuálního rámcekonceptuálního rámcekonceptuálního rámcekonceptuálního rámce. Na základě toho je obhajována a kontrolována obsahová validita 
testu (viz podkapitola 4.6)76. Dalšími parametry může být skladba úloh z hlediska jejich 
obtížnosti, nároků na kognitivní dovednosti při řešení úloh nebo typy úloh (např. skladba 
poměru otevřených a uzavřených položek, skladba úloh s poslechem a bez poslechu u zkoušek 
z cizího jazyka). Procentuální skladba bývá definována nejčastěji v bodech (viz příklad 4.7, PISA 
2012), někdy v počtech úloh (což je při shodném bodování všech úloh to samé), někdy 
v odhadovaných časových nárocích na řešení (viz příklad 4.6, TIMSS 2007). 

                                                      
76 Řešeny jsou v zásadě dvě otázky posuzování obsahové validity: 1) zda daná (a každá) úloha testu je z hlediska 
navržené specifikace správně zařazena (do toho zapadá i to, zda je obsahově i konstrukčně v pořádku); 2) pokud 
na první otázku existuje pozitivní odpověď, tak zda procentuální skladba úloh odpovídá definované specifikaci ve 
specifikační tabulce. 
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Definice testů podle specifikačních tabulek se liší také tím, kolik dimenzí specifikacekolik dimenzí specifikacekolik dimenzí specifikacekolik dimenzí specifikace je 
uplatněno. Příklad 4.6 týkající se šetření TIMSS 2007 ukazuje, že jsou to dvě oblasti: obsahu 
a dovedností. Příklad 4.7 týkající se šetření PISA 2012 ukazuje tři, resp. čtyři dimenze: postupu, 
obsahu a kontextu. Čtvrtá dimenze obtížnosti úloh zde není podrobněji specifikována, víme 
jen, že byla uplatněna. Navíc na tomto příkladu vidíme, že někdy jde o hlídání proporcí v každé 
dimenzi odděleně, někdy kříženě – dimenze obtížnosti vstupuje kříženě do každé z předchozích 
dimenzí. U společné části maturitní zkoušky je uplatněna pouze dimenze obsahu (viz příklad 
4.8). 

Při každé reálné konstrukci testu v zásadě není možné docílit přesnou procentuální skladbu. 
Proto jsou v zásadě dva možné přístupy. Buď jsou procenta označena jako „přibližná“, nebo 
jsou uvedena rozpětím (viz příklad 4.8 ze státní maturity). 

Ve spojení se specifikačními tabulkami je potřeba řešit několik důležitých témat: 

• podrobnost vs. obecnost 

• zveřejnění vs. utajení 

• přístup při uplatnění v konkrétním testu 

Než budou jednotlivá témata diskutována, je potřeba shrnout důležité účely, ke kterým 
specifikační tabulky slouží: 

• pro řízení objednávky úloh od autorů 

• ke konstrukci konkrétního testu 

• ke kontrole obsahové validity testu 

• k zajištění shody paralelních forem testu 

• ke komunikaci o testu (informace pro testované žáky jejich rodiče a učitele, jaký test žáky 
čeká, a pro uživatele výsledků testování informace k upřesnění interpretace výsledků) 

Tvůrci testů zpravidla pracují s podrobnějšími specifikačními tabulkami, než jsou ty 
v příkladech uvedené jako veřejné. Má to následující důvody: podrobnější specifikace může lépe 
zajistit paralelnost forem testu, např. při požadavcích na meziroční srovnatelnost výsledků 
státní maturity. Pokud by však příliš podrobná specifikace byla zveřejněna, více se žákům 
„napovídá“, co bude obsahem testu, což by mohlo vést k tomu, že žák by se učil jen to, co bude 
v testu, a další části obsahu ne. Navíc podrobnou specifikaci testu je někdy obtížné naplnit, třeba 
z toho důvodu, že jedna úloha, která by se do testu přesně hodila podle podrobné specifikace, 
chybí a test by mohl být napaden z důvodu nevyhovění specifikaci. 

Míra obecnosti veřejných specifikačních tabulek by měla být taková, aby dávala testovaným 
dostatečné záruky pro to, aby se mohli na test dobře připravit, ale nebyl touto specifikací 
redukován obsah, který má být testem ověřován. 

Další důležitou vlastností specifikačních tabulek je jejich uplatnění při tvorbě konkrétního testu. 
Přístupy jsou dva: 1) závaznost pro každý test; 2) pravděpodobnostní přístup. 

Ad 1) Přístup lze uplatňovat u testů s mnoha položkami a znamená, že každý test musí 
vyhovovat definované specifikační tabulce. 

Ad 2) Přístup je nutné uplatňovat tam, kde nelze mít mnoho testových položek. Tento přístup 
se používá spíše u témat písemných prací nebo ústních zkoušek. Žáci vědí, jaké úlohy mohou 
čekat, ale nebudou řešit všechny. Vědí však, s jakou pravděpodobností jim budou různé úlohy 
přiděleny. Důležité pak je, aby tvůrci zadání měli pod kontrolou dodržení specifikační tabulky 
v delším časovém horizontu a/nebo v souhrnu přes všechny testované žáky. Pokud by tomu tak 
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nebylo, testovaní by si začali možného vychýlení všímat a učili by se více to, co se zadává 
opakovaně. 

Specifickým případem je realizace testů založená na IRT (Item Response Theory), kdy testovaní 
žáci neřeší všechny úlohy zahrnuté do testů, ale jen jeden testový sešit, ve kterém jsou položky 
ze všech testových položek vhodně vybrány. V tomto případě jsou dvě úrovně specifikačních 
tabulek. Jedna se týká testu jako celku, tedy všech použitých testových položek, a druhá se týká 
logiky konstrukce testových sešitů. Náznak této specifikace je uveden v příkladu 4.7 týkajícím 
se šetření PISA 2012. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....6666    Specifikační tabulka Specifikační tabulka Specifikační tabulka Specifikační tabulka ––––    TIMSS 2007TIMSS 2007TIMSS 2007TIMSS 2007    

    

Zdroj: Koncepce TIMSS 2007. 

Specifikace pro obsahovou oblast: 

Tabulka 2 Matematický obsah ve výzkumu TIMSS 2007 – 4. ročník 

Oblast učiva Plánovaný podíl testovacího času 

Čísla 50 % 

Geometrie a měření 35 % 

Práce s daty 15 % 

Specifikace pro oblast dovedností: 

Tyto tři oblasti dovedností jsou použity v obou ročnících, rozdělení testovacího času se však 
liší s ohledem na rozdílný věk a různé zkušenosti žáků. Plánovaný podíl testovacího času 
věnovaný každé oblasti je uveden v tabulce 4. 

Tabulka 4 Plánovaný podíl testovacího času věnovaný jednotlivým oblastem dovedností 
v matematické části výzkumu TIMSS 2007 

Oblast dovedností 4. ročník 8. ročník 

Prokazování znalostí 40 % 35 % 

Používání znalostí 40 % 40 % 

 Uvažování 20 % 25 % 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....7777    Specifikační tabulka Specifikační tabulka Specifikační tabulka Specifikační tabulka ––––    PISA 2012PISA 2012PISA 2012PISA 2012    

 

Zdroj: Matematický koncepční rámec, PISA 2012. 

Přibližné rozložení boPřibližné rozložení boPřibližné rozložení boPřibližné rozložení bodů v matematice podle kategorie postupudů v matematice podle kategorie postupudů v matematice podle kategorie postupudů v matematice podle kategorie postupu    

Kategorie postupu Podíl bodů v procentech 

Formulování situace matematicky přibližně 25 

Používání matematických pojmů, faktů, 
postupů a odůvodňování přibližně 50 

Interpretování, aplikace a hodnocení 
matematických výsledků přibližně 25 

CELKEM 100 

Je důležité, aby měly jednotlivé položky z každé kategorie různou obtížnost. 

Přibližné rozložení bodů v matematice podle obsahového okruhuPřibližné rozložení bodů v matematice podle obsahového okruhuPřibližné rozložení bodů v matematice podle obsahového okruhuPřibližné rozložení bodů v matematice podle obsahového okruhu    

Obsahový okruh Podíl bodů v procentech 

Změna a vztahy přibližně 25 

Prostor a tvar přibližně 25 

Kvantita přibližně 25 

Neurčitost a data přibližně 25 

CELKEM 100 

Je důležité, aby měly jednotlivé položky z každého obsahového okruhu různou obtížnost. 

Přibližné rozložení bodů v matematice podle kontextuPřibližné rozložení bodů v matematice podle kontextuPřibližné rozložení bodů v matematice podle kontextuPřibližné rozložení bodů v matematice podle kontextu    

Kontext Podíl bodů v procentech 

Osobní přibližně 25 

Profesní přibližně 25 

Společenský přibližně 25 

Vědecký přibližně 25 

CELKEM 100 

Je důležité, aby měly jednotlivé položky z každého kontextu různou obtížnost. 

Struktura testového nástroje: Klasický „papírový“ testový nástroj šetření PISA 2012 obsahuje 
celkem 270 minut matematického materiálu. Materiál je uspořádán do devíti bloků, z nichž 
každý představuje 30 minut testovacího času. Tři z těchto bloků (celkem 90 minut testovacího 
času) pocházejí z předchozích šetření PISA, čtyři „standardní“ bloky (tedy 120 minut 
testovacího času) obsahují nový, různě obtížný materiál a dva „snadné“ bloky (tedy 60 minut 
testovacího času) obsahují materiály nižší obtížnosti. 

Každá země zadává z těchto devíti bloků sedm z nich: tři z předchozího testování, dva 
„standardní“ a dva „snadné“ bloky, nebo čtyři „standardní“ bloky. Výběr mezi „snadnými“ 

 a „standardními“ bloky položek dává jednotlivým zemím možnost, aby si testování přizpůsobily 
svým potřebám; položky jsou ale hodnoceny tak, aby celkové skóre země nebylo ovlivněno 
volbou „lehkých“ či „standardních“ bloků. Připravuje se několik verzí testových sešitů, v nichž 
se bloky střídají, přičemž každý testový sešit obsahuje čtyři bloky položek z matematiky, čtení 
a přírodních věd. Každý žák vyplňuje v časovém limitu 120 minut jeden sešit.
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....8888    Společná část maturitní zkoušky Společná část maturitní zkoušky Společná část maturitní zkoušky Společná část maturitní zkoušky ––––    mmmmatematikaatematikaatematikaatematika    

 
Zdroj: Katalog požadavků zkoušek společné části maturitní zkoušky platný od školního roku 2014/2015: 
Matematika. 

4.1.44.1.44.1.44.1.4 SSSSpecifikace úrovní výsledkůpecifikace úrovní výsledkůpecifikace úrovní výsledkůpecifikace úrovní výsledků    

Specifikování úrovně výsledků testů je zatím v České republice věnováno málo pozornosti a lze 
se opřít jen o příklady z mezinárodních výzkumů. V projektech testování v České republice jsou 
výsledky prezentovány výsledným skóre (viz podkapitola 4.8), u kterého zatím popisy 
jednotlivých úrovní chybějí. Určitou výjimku tvoří společná část maturitní zkoušky, kdy je 
nutné stanovit hranici úspěšnosti v testu. To je velmi důležitá hraniční hodnota na jednotné 
míře výsledků, která je stanovena prostřednictvím procentuální úspěšnosti v testu. Byl by však 
žádoucí i popis této hranice z hlediska požadované úrovně ovládnutí obsahu učiva. Podobně by 
bylo vhodné specifikovat přidělené známky pro určitá rozpětí výsledků testu. V případě cizích 
jazyků by bylo možné popisy úrovní opírat o Společný evropský referenční rámec, protože testy 
společné části maturitní zkoušky jsou tvořeny převážně z úloh odpovídajících úrovni B1. Ale 
hraniční skóre testu je výrazně níže, než by odpovídalo přidělení této úrovni u mezinárodních 
certifikovaných zkoušek. 

V projektu NIQES, ale i v projektech testování soukromých organizací jsou často výsledky 
prezentovány i na dílčích škálách. Ty jsou zpravidla vytvořeny tak, aby odpovídaly struktuře 
specifikačních tabulek. Bylo by žádoucí, aby byla nejen obsahově, ale i psychometricky 
zdůvodněna tvorba těchto škál (viz o chybě měření v podkapitole 4.6 ). Pokud tyto doklady 
chybějí, nelze se na tyto výsledky v dílčích škálách spolehnout, přičemž dopady těchto výsledků 
mohou být velmi významné. Např. se ukáže, že výsledek školy je lepší v oblasti geometrie než 
v oblasti počítání s čísly, což může školu vést k posílení počítání ve výuce, a přitom výsledek 
mohl být dán jen náhodnými efekty při testování. Po obsahovém a psychometrickém 
zdůvodnění by mělo následovat i upozornění na to, jakému rozdílu ve výsledcích je potřeba již 
věnovat určitou pozornost a kdy jde jen o rozdíly malé, dané náhodou. 

V následující tabulce je uvedeno orientační procentuální zastoupení skupin požadavků 
(tematických okruhů) k maturitní zkoušce v didaktickém testu: 

Tematické okruhy Zastoupené v testu (%) 

1. Číselné množiny  4–12 

2. Algebraické výrazy  8–18 

3. Rovnice a nerovnice  12–20 

4. Funkce  10–20 

5. Posloupnosti a finanční matematika  4–14 

6. Planimetrie  8–18 

7. Stereometrie  4–12 

8. Analytická geometrie  4–14 

9. Kombinatorika, pravděpodobnost a statistika  4–14 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....9999    Úrovně výsledků Úrovně výsledků Úrovně výsledků Úrovně výsledků ––––    PISA 2012PISA 2012PISA 2012PISA 2012    

Šetření PISA 2003 používalo škálu, která vycházela ze čtyř širokých obsahových okruhů. 
Níže jsou uvedeny popisy šesti úrovní matematické gramotnosti, jak byly použity v šetřeních 
PISA 2003, 2006 a 2009. Ty se staly základem škály úrovní v šetření PISA 2012. 

Úroveň Popis úrovní způsobilosti v matematice (2003–2009) 

6 

Na úrovni 6 jsou žáci schopni konceptualizovat, zobecnit a použít informace, které 
získali vlastním zkoumáním a modelováním komplexní problémové situace. Jsou 
schopni propojit různé zdroje informací i různé reprezentace a jsou schopní flexibilně 
překládat z jedné formy reprezentace do druhé. Žáci ovládají pokročilé matematické 
myšlení a uvažování. Žáci jsou schopni využít vhled a porozumění, ovládají 
symbolické i formální matematické operace a vztahy. To vše využívají k vytváření 
nových přístupů a strategií pro řešení nových situací. Žáci jsou na této úrovni schopni 
formulovat, jak postupují. Umějí reflektovat svá zjištění, výsledky, interpretace, 
argumenty a posoudit vhodnost těchto výsledků z hlediska původní situace. 

5 

Na úrovni 5 žáci umějí vytvářet modely komplexních situací a s těmito modely dále 
pracovat, určit omezující podmínky a formulovat předpoklady. Umějí vybírat, 
porovnávat a vyhodnotit strategie řešení vhodné pro práci s komplexními úlohami, 
které z modelů vyplývají. Na této úrovni žáci umějí postupovat strategicky, využívat 
bohaté a rozvinuté myšlení a uvažování, vhodné navzájem propojené reprezentace 
a symbolické i formální charakteristiky situací a vhled do nich. Umějí reflektovat své 
jednání a formulovat i sdělovat své interpretace a závěry. 

4 

Na úrovni 4 žáci umějí efektivně pracovat s explicitními modely komplexních 
konkrétních situací, které mohou obsahovat omezující podmínky nebo vyžadovat 
vyslovení předpokladů. Umějí zvolit a integrovat různé reprezentace včetně 
symbolických a umějí je přiřadit k prvkům situací z reálného světa. Žáci na této úrovni 
využívají rozvinuté dovednosti a umějí v kontextech z reálného světa flexibilně 
uvažovat, někdy dokonce proniknou hluboko do situace. Umějí zformulovat 

argumentace a činnosti. 

3 

Na úrovni 3 žáci umějí realizovat jasně definované postupy, a to včetně těch, které 
vyžadují sekvenční rozhodování. Umějí zvolit a aplikovat jednoduché řešitelské 
strategie. Žáci na této úrovni umějí interpretovat a využívat data pocházející z různých 
zdrojů informací a vyvozovat z nich závěry. Umějí krátce sdělit své interpretace, 
výsledky a dedukce. 

2 

Na úrovni 2 žáci umějí interpretovat a poznat situace v kontextech, které nevyžadují 
víc než přímé úsudky. Umějí vybrat podstatné informace z jednoho zdroje a využívají 
jednu formu reprezentace. Žáci na této úrovni umějí používat základní algoritmy, 
vzorce, postupy a konvence. Jsou schopni přímé dedukce a umějí doslovně 
interpretovat výsledky. 

1 

Na úrovni 1 žáci umějí odpovědět na otázky ze známého kontextu, pokud otázky 
obsahují všechny relevantní údaje a jsou jednoznačně definovány. Jsou schopni najít 
informace a provést rutinní postupy podle přesných instrukcí v explicitních situacích. 
Umějí realizovat činnosti, které jsou nasnadě a přímo plynou ze zadání. 

a sdělovat vysvětlení i argumenty. Vycházejí při tom z vlastních interpretací,  
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Kromě této obecné škály matematické gramotnosti byly po pilotáži vytvořeny ještě tři škály pro 
popis matematické gramotnosti, které vycházejí z matematických postupů popsaných výše: 
formulování situací matematicky; používání matematických pojmů, faktů, postupů 
a uvažování; interpretování, aplikace a hodnocení matematických výsledků. 

Zdroj: Matematický koncepční rámec, PISA 2012. 

4.1.54.1.54.1.54.1.5 Revidovaná Bloomova taxonomie kognitivních cílůRevidovaná Bloomova taxonomie kognitivních cílůRevidovaná Bloomova taxonomie kognitivních cílůRevidovaná Bloomova taxonomie kognitivních cílů77777777    

Našim učitelům je dobře známá původní Bloomova taxonomie kognitivních cílů: 

1. Zapamatování 

2. Porozumění 

3. Aplikace 

4. Analýza 

5. Syntéza 

6. Hodnocení 

Byla rozpracována například Danou Tollingerovou78 do taxonomie učebních úloh 
charakterizovaných aktivními slovesy přiřazenými jednotlivým úrovním kognitivních cílů 
(např. úlohy na pamětní reprodukci poznatků: Jak zní? Definujte! Co platí? Uveďte zásady 
pro…!).  

Původní taxonomie byla jednodimenzionální. Bloomovi žáci navrhli taxonomii novou, která 
má dvě dimenze: kognitivní procesy a poznatky (viz příklad 4.10). Každá z těchto dimenzí je 
podrobněji rozpracována, jak je níže ukázáno (příklady 4.11 a 4.12). 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....10101010    Bloomova Bloomova Bloomova Bloomova taxonomie kognitivních cílůtaxonomie kognitivních cílůtaxonomie kognitivních cílůtaxonomie kognitivních cílů    

POZNATKY 

KOGNITIVNÍ PROCESY 

1              
Zapamatovat si 

2                   
Porozumět 

3                
Aplikovat 

 4                 5              
Hodnotit 

6         
Tvořit 

A Poznatky 
faktické 

A1 A2 A3 A4 A5 A6 

B Poznatky 
konceptuální 

B1 B2 B3 B4 B5 B6 

C Poznatky 
procedurální 

C1 C2 C3 C4 C5 C6 

D Poznatky 
metakognitivní 

D1 D2 D3 D4 D5 D6 

Zdroj: Byčkovský, P., & Kotásek, J. (2004) Nová teorie klasifikování kognitivních cílů ve vzdělávání: 
revize Bloomovy taxonomie. Pedagogika, 54(3). 

                                                      
77 Převzato z pracovního materiálu Byčkovský, P., Kotásek, J. Nová teorie vymezování kognitivních cílů ve 
vzdělávání: revize Bloomovy taxonomie. PedF UK, Praha. Viz též Byčkovský, P., & Kotásek, J. (2004) Nová teorie 
klasifikování kognitivních cílů ve vzdělávání: revize Bloomovy taxonomie. Pedagogika, 54(3). 
78 Viz např. Kalhous, O., Obst. O. et al. (2002). Školní didaktika. Portál: Praha. 

Analyzovat 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....11111111    Bloomova taxonomie kognitivních cílů: Bloomova taxonomie kognitivních cílů: Bloomova taxonomie kognitivních cílů: Bloomova taxonomie kognitivních cílů: ddddimenze poznatkůimenze poznatkůimenze poznatkůimenze poznatků    

HLAVNÍ TYPY A SUBTYPY Definice/Příklady 

AAAA    Faktické poznatkyFaktické poznatkyFaktické poznatkyFaktické poznatky    
Základní poznatkové prvky, které si žáci musí osvojit,Základní poznatkové prvky, které si žáci musí osvojit,Základní poznatkové prvky, které si žáci musí osvojit,Základní poznatkové prvky, které si žáci musí osvojit,    aby byli aby byli aby byli aby byli 
schopni orientovat se vschopni orientovat se vschopni orientovat se vschopni orientovat se v    příslušném oboru nebo vpříslušném oboru nebo vpříslušném oboru nebo vpříslušném oboru nebo v    něm mohli něm mohli něm mohli něm mohli 

řešit úlohy ařešit úlohy ařešit úlohy ařešit úlohy a    problémyproblémyproblémyproblémy    

Aa Terminologie Soubor technických termínů 

Ab Konkrétní poznatky Hlavní přírodní zdroje; důvěryhodné zdroje informací 

BBBB    Konceptuální poznatkyKonceptuální poznatkyKonceptuální poznatkyKonceptuální poznatky    
Vzájemné vztahy meziVzájemné vztahy meziVzájemné vztahy meziVzájemné vztahy mezi    poznatkovými prvky uvnitř větší poznatkovými prvky uvnitř větší poznatkovými prvky uvnitř větší poznatkovými prvky uvnitř větší 
struktury, která podporuje jejich vzájemnou funkčnoststruktury, která podporuje jejich vzájemnou funkčnoststruktury, která podporuje jejich vzájemnou funkčnoststruktury, která podporuje jejich vzájemnou funkčnost    

Ba Klasifikace a kategorie Periodizace geologických období; formy vlastnictví 

Bb Zákonitosti a zobecnění Pythagorova věta; zákon nabídky a poptávky 

Bc Teorie, modely a struktury Evoluční teorie; struktura zákonodárných orgánů 

CCCC    Procedurální poznatkyProcedurální poznatkyProcedurální poznatkyProcedurální poznatky    
Pracovní postupy, metody zkoumání, výběr vhodných Pracovní postupy, metody zkoumání, výběr vhodných Pracovní postupy, metody zkoumání, výběr vhodných Pracovní postupy, metody zkoumání, výběr vhodných 

činností, algoritmů, technik ačinností, algoritmů, technik ačinností, algoritmů, technik ačinností, algoritmů, technik a    metodmetodmetodmetod    

Ca Specifické postupy 
a algoritmy používané 
v příslušném oboru 

Postupy potřebné k malování vhodnými barvami; algoritmus pro 
dělení celými čísly 

Cb Specifické techniky 
a metody používané v oboru 

Techniky interview; experimentální metody 

Cc Kritéria v příslušném oboru, 
která umožňují vybrat vhodný 
postup 

Kritéria umožňující stanovit, kdy je vhodné použít 2. Newtonův 
pohybový zákon; kritéria používaná k posouzení příslušné metody 

odhadu provozních nákladů 

DDDD    Metakognitivní poznatkyMetakognitivní poznatkyMetakognitivní poznatkyMetakognitivní poznatky    
Obecné poznatky oObecné poznatky oObecné poznatky oObecné poznatky o    poznávání včetně uvědomování si poznávání včetně uvědomování si poznávání včetně uvědomování si poznávání včetně uvědomování si 

vlastních kognitivních procesůvlastních kognitivních procesůvlastních kognitivních procesůvlastních kognitivních procesů    

Da Obecné strategie učení, 
poznávání a řešení problémů 

Poznatky o způsobech pořizování výpisků, které postihují 
strukturu tematického celku uvedeného v učebnici; schopnost 

používat heuristické metody 

Db Znalosti kognitivních úloh 
včetně kontextu a podmínek 

Poznatky o různých druzích otázek a úloh, které jednotliví učitelé 
zadávají při zkouškách; znalost kognitivních nároků, které klade 

řešení různých úloh 

Dc Sebepoznání 
Uvědomování si, že posuzování esejů patří k osobním 

přednostem, zatímco psaní esejů patří k osobním slabinám; 
uvědomování si vlastní úrovně poznání 

Zdroj: Byčkovský, P., & Kotásek, J. (2004) Nová teorie klasifikování kognitivních cílů ve vzdělávání: 
revize Bloomovy taxonomie. Pedagogika, 54(3). 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....12121212    Bloomova tBloomova tBloomova tBloomova taxonomie kognitivních cílů: kognitivní procesaxonomie kognitivních cílů: kognitivní procesaxonomie kognitivních cílů: kognitivní procesaxonomie kognitivních cílů: kognitivní procesyyyy    (část 1)(část 1)(část 1)(část 1)    

KATEGORIE 
a kognitivní procesy 

Alternativní 
vyjádření 

Definice/Příklady 

1. ZAPAMATOVAT 1. ZAPAMATOVAT 1. ZAPAMATOVAT 1. ZAPAMATOVAT 
SISISISI    

Vybavovat si příslušné znalosti zVybavovat si příslušné znalosti zVybavovat si příslušné znalosti zVybavovat si příslušné znalosti z    dlouhodobé pamětidlouhodobé pamětidlouhodobé pamětidlouhodobé paměti    

1.11.11.11.1    
ZnovupoznáváníZnovupoznáváníZnovupoznáváníZnovupoznávání    

Identifikování 
Lokalizování znalostí z dlouhodobé paměti, které 

jsou konzistentní s předloženými údaji (např. znovu 
poznat důležitá data historických událostí) 

1.21.21.21.2    VybavováníVybavováníVybavováníVybavování    Vyvolání z paměti 
Vyvolání znalostí z dlouhodobé paměti (např. vybavit 

si důležitá data historických událostí) 

2. PO2. PO2. PO2. POROZUMĚTROZUMĚTROZUMĚTROZUMĚT    
Konstruovat význam sdělení zprostředkovaného ústně, písemně nebo Konstruovat význam sdělení zprostředkovaného ústně, písemně nebo Konstruovat význam sdělení zprostředkovaného ústně, písemně nebo Konstruovat význam sdělení zprostředkovaného ústně, písemně nebo 

grafickygrafickygrafickygraficky    

2.12.12.12.1    InterpretováníInterpretováníInterpretováníInterpretování    

Převádění, 
parafrázování, 
vyjadřování, 

zjednodušování 

Převádění z jedné vyjadřovací formy do jiné 
(např. převést z numerické formy do verbální; 

parafrázovat veřejné projevy a důležité dokumenty) 

2.22.22.22.2    Dokládání Dokládání Dokládání Dokládání 
příkladempříkladempříkladempříkladem    

Ilustrování, 
uvádění příkladu 

Ilustrování pojmu nebo zákonitosti vhodným 
příkladem (např. uvést konkrétní příklady různých 

způsobů malby) 

2.32.32.32.3    KlasifikováníKlasifikováníKlasifikováníKlasifikování    
Kategorizování, 

zařazování 

Určování, že něco patří do určité kategorie 
(např. klasifikovat pozorované nebo popsané případy 

duševních poruch) 

2.42.42.42.4    SumarizováníSumarizováníSumarizováníSumarizování    
Abstrahování, 
zobecňování 

Formulování hlavní myšlenky nebo východisek 
(např. napsat krátké shrnutí událostí zachycených na 

videozáznamu) 

2.52.52.52.5    UsuzováníUsuzováníUsuzováníUsuzování    

Odvozování závěrů, 
interpolování, 
extrapolování, 

predikování 

Odvozování logických závěrů z předložených 
informací (např. při učení se cizím jazykům odvodit 

gramatické pravidlo z předložených příkladů) 

2.62.62.62.6    SrovnáváníSrovnáváníSrovnáváníSrovnávání    

Porovnávání 
kontrastů, 
mapování, 
přiřazování 

Určování shod a rozdílů mezi dvěma myšlenkami, 
předměty nebo jevy (např. porovnat historické 

události se současnými) 

2.72.72.72.7    VysvětlováníVysvětlováníVysvětlováníVysvětlování    
Konstruování 

modelů 

Konstruování kauzálního modelu situace, stavu nebo 
systému (např. vysvětlit příčiny událostí ve Francii 

v 18. století) 

3. APLIKOVAT3. APLIKOVAT3. APLIKOVAT3. APLIKOVAT    Používat známé postupy vPoužívat známé postupy vPoužívat známé postupy vPoužívat známé postupy v    daných situacíchdaných situacíchdaných situacíchdaných situacích    

3.13.13.13.1    AplikováníAplikováníAplikováníAplikování    Používání postupů 
Aplikování známých postupů při řešení běžných úloh 
(např. dělit celé víceciferné číslo jiným celým číslem) 

3.23.23.23.2    ImplemenImplemenImplemenImplementovánítovánítovánítování    Využívání 
Aplikování známých postupů v nových situacích 
(např. využít 2. Newtonova pohybového zákona 

v situaci, kdy je to vhodné) 
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Příklad 4.12Příklad 4.12Příklad 4.12Příklad 4.12    Bloomova taxonomie kognitivních cílů: kognitivní procesBloomova taxonomie kognitivních cílů: kognitivní procesBloomova taxonomie kognitivních cílů: kognitivní procesBloomova taxonomie kognitivních cílů: kognitivní procesyyyy    (část 2)(část 2)(část 2)(část 2)    

KATEGORIE KATEGORIE KATEGORIE KATEGORIE 
aaaa    kognitivní kognitivní kognitivní kognitivní 

procesyprocesyprocesyprocesy    
AlternatAlternatAlternatAlternativní vyjádřeníivní vyjádřeníivní vyjádřeníivní vyjádření    Definice/PříkladyDefinice/PříkladyDefinice/PříkladyDefinice/Příklady    

4. 4. 4. 4. 
ANALYZOVATANALYZOVATANALYZOVATANALYZOVAT    

Rozkládat celek na podstatné části, určovat jejich vzájemné vztahy aRozkládat celek na podstatné části, určovat jejich vzájemné vztahy aRozkládat celek na podstatné části, určovat jejich vzájemné vztahy aRozkládat celek na podstatné části, určovat jejich vzájemné vztahy a    jejich jejich jejich jejich 
vztah ke struktuře celku nebo jeho účeluvztah ke struktuře celku nebo jeho účeluvztah ke struktuře celku nebo jeho účeluvztah ke struktuře celku nebo jeho účelu    

4.14.14.14.1    RozlišováníRozlišováníRozlišováníRozlišování    
Odlišování, 

diferencování, 
vyčleňování, vybírání 

Odlišování podstatných a nepodstatných nebo 
důležitých a nedůležitých částí předloženého celku 
(např. rozlišit mezi podstatnými a nepodstatnými 

číselnými údaji v zadání matematické slovní úlohy) 

4.24.24.24.2    StrukturováníStrukturováníStrukturováníStrukturování    

Vyhledávání 
souvislostí, 

uspořádávání, 
rozebírání, 
vyčleňování 

Určování místa nebo funkce prvků uvnitř struktury 
(např. provést větný rozbor; ze souboru fakt, která 
jsou podkladem popisu určité historické události, 
vyčlenit fakta podporující a fakta nepodporující 

vysvětlení této události) 

4.34.34.34.3    PřisuzováníPřisuzováníPřisuzováníPřisuzování    Dekonstruování 

Vymezování stanoviska, zkreslení, hodnoty nebo 
záměru předloženého sdělení (např. vymezit 

stanovisko autora eseje z hlediska jeho politického 
přesvědčení) 

5. HODNOTIT5. HODNOTIT5. HODNOTIT5. HODNOTIT    Vyjadřovat Vyjadřovat Vyjadřovat Vyjadřovat hodnotichodnotichodnotichodnoticí stanoviska na základě kritérií aí stanoviska na základě kritérií aí stanoviska na základě kritérií aí stanoviska na základě kritérií a    noremnoremnoremnorem    

5.15.15.15.1    OvěřováníOvěřováníOvěřováníOvěřování    
Přezkoumávání, 

testování, 
monitorování 

Odhalování nedůsledností a omylů v procesu nebo 
výsledku poznání; stanovování, zda proces nebo jeho 
výsledky jsou v souladu s vnitřními kritérii; zjišťování 

efektivity použitého postupu (např. stanovit, zda 
badatelovy závěry vyplývají ze zjištěných dat) 

5.25.25.25.2    PosuzováníPosuzováníPosuzováníPosuzování    
Vyjadřování kritických 

soudů 

Odhalování nesouladu mezi formulovanými závěry 
a zvnějšku danými kritérii, posuzování, zda je postup 
při řešení daného problému vhodný (např. posoudit, 

která ze dvou metod je vhodnější k řešení daného 
problému) 

6. TVOŘIT6. TVOŘIT6. TVOŘIT6. TVOŘIT    
Skládat prvky tak, aby vytvářely koherentní nebo funkční celek; Skládat prvky tak, aby vytvářely koherentní nebo funkční celek; Skládat prvky tak, aby vytvářely koherentní nebo funkční celek; Skládat prvky tak, aby vytvářely koherentní nebo funkční celek; 

reorganizovat prvky do nových struktur areorganizovat prvky do nových struktur areorganizovat prvky do nových struktur areorganizovat prvky do nových struktur a    modelůmodelůmodelůmodelů    

6.16.16.16.1    GenerováníGenerováníGenerováníGenerování    Formulování hypotéz 
Formulování alternativních hypotéz založených na 
vymezených kritériích (např. navrhnout hypotézy 

týkající se pozorovaných jevů) 

6.26.26.26.2    PlánováníPlánováníPlánováníPlánování    
Navrhování, 
projektování 

Navrhování postupu pro řešení problému (např. 
navrhnout plán výzkumné studie na dané historické 

téma) 

6.36.36.36.3    VytvářeníVytvářeníVytvářeníVytváření    Konstruování 
Vytváření originálních děl (např. navrhnout 
architektonické řešení budov pro určitý účel) 

Zdroj: Byčkovský, P., & Kotásek, J. (2004) Nová teorie klasifikování kognitivních cílů ve vzdělávání: 
revize Bloomovy taxonomie. Pedagogika, 54(3). 
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4.24.24.24.2 Typy testových úloh (uzavřené položky, položky sTypy testových úloh (uzavřené položky, položky sTypy testových úloh (uzavřené položky, položky sTypy testových úloh (uzavřené položky, položky s    krátkou akrátkou akrátkou akrátkou a    dlouhou dlouhou dlouhou dlouhou 
otevřenou odpovědí)otevřenou odpovědí)otevřenou odpovědí)otevřenou odpovědí)    

Dříve než představíme různé typy úloh, je dobré si uvědomit obecnou strukturu testových 
úloh79 (viz schéma 4.2). Na základě této struktury pak lze charakterizovat různé typy úloh 
a jejich možné varianty. 

Schéma 4.2Schéma 4.2Schéma 4.2Schéma 4.2    StruStruStruStruktura testové úlohyktura testové úlohyktura testové úlohyktura testové úlohy    

 

                                                      
79 V testech NIQES a informačním systému InspIS SET je úloha označována jako „otázka“. 

VÝCHOZÍ TEVÝCHOZÍ TEVÝCHOZÍ TEVÝCHOZÍ TEXTXTXTXT (nemusí obsahovat každá úloha) 

Výchozím textem může být: 

• Psaný text 

• Graf, schéma, tabulka, obrázek 

• Mluvené slovo 

• Film či videosekvence 

• Audionahrávka 

• Demonstrace pokusu 

• Divadelní scénka 

• […] 

INSTRUKCE K ŘEŠENÍINSTRUKCE K ŘEŠENÍINSTRUKCE K ŘEŠENÍINSTRUKCE K ŘEŠENÍ  

KMENKMENKMENKMEN  

Kmen je výzva k řešení formulovaná jako: 

• Otázka 

• Nedokončená věta 

• Pobídka k řešení 

VARIANTY ODPOVĚDÍ VARIANTY ODPOVĚDÍ VARIANTY ODPOVĚDÍ VARIANTY ODPOVĚDÍ (neobsahují otevřené úlohy) 

Nabídnuté alternativy se dělí na: 

• Správnou odpověď či odpovědi 

• Distraktory (chybné alternativy odpovědi) 

ZPŮSOB HODNOCENÍ ZPŮSOB HODNOCENÍ ZPŮSOB HODNOCENÍ ZPŮSOB HODNOCENÍ  

Způsob bodového hodnocení správného řešení či míry správnosti řešení 
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Někteří autoři80 dělí typy testových úloh následujícím způsobem: 

1. Otevřené 

a) se stručnou odpovědí81 

b) s širokou odpovědí 

2. Uzavřené 

a) dichotomické 

b) s výběrem odpovědi 

c) přiřazovací 

d) uspořádávací 

Základní rozdělení na úlohy otevřené a uzavřené je přirozené z hlediska techniky označení 
řešení úlohy. U úloh otevřených žák musí odpověďmusí odpověďmusí odpověďmusí odpověď vytvořitvytvořitvytvořitvytvořit, u úloh uzavřených podle pokynů 
řešení vyznačířešení vyznačířešení vyznačířešení vyznačí. Tohoto třídění se budeme držet i dále s uváděním příkladů k jednotlivým 
typům. Voleny jsou příklady z projektu NIQES z druhé celoplošné generální zkoušky ověřování 
výsledků žáků v počátečním vzdělávání (ve školním roce 2012/2013 na úrovni 5. a 9. ročníků 
základních škol – dále značeno zkratkou NIQES 2013). U jednotlivých případů jsou uvedena 
i identifikační čísla úloh (ID). 

4.2.14.2.14.2.14.2.1 Typy otevřených úlohTypy otevřených úlohTypy otevřených úlohTypy otevřených úloh    

Vést ostrou hranici mezi úlohami se stručnou odpovědí a se širokou odpovědí by mohlo být 
v některých případech násilné. V zásadě rozumíme úlohami se stručnou odpovědí takové, kdy 
je od žáka požadováno doplnění 1 slova, 1 čísla, grafického vyznačení, přičemž je jednoznačně 
dáno, které slovo či číslo je tím správným řešením. 

Otevřená úloha se stručnou odpovědí by mohla být nahraditelná úlohou uzavřenou. 

Mohou však existovat důvody, proč to neudělat: 

Je důležité, aby žák odpověď vytvořil a byla tak eliminována pravděpodobnost uhodnutí 
správného řešení. 

Nelze nalézt dostatečně atraktivní chybné alternativy odpovědi. 

Úloha se stručnou odpovědí v případě počítačového testování může být i automaticky 
vyhodnocena a nemusí vyžadovat hodnocení hodnotitelem. 

Tato varianta byla volena i v testech NIQES 2013, viz příklad 4.13.        

PříkladPříkladPříkladPříklad    4444....13131313    Úloha se stručnou odpovědíÚloha se stručnou odpovědíÚloha se stručnou odpovědíÚloha se stručnou odpovědí    

 

Zdroj: NIQES 2013, matematika 5. ročník, ID 1911. 

                                                      
80 Byčkovský, P. (1982). Základy měření výsledků výuky. Tvorba didaktického testu. Praha: ČVUT. Chráska, M. 
(1999). Didaktické testy. Brno: Paido. 
81 V projektu NIQES je užíván název „polootevřená úloha“ nebo „částečně otevřená úloha“. 
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Někdy se úlohy se stručnou odpovědí dělí na produkční a doplňovací. Rozdíl je v zásadě 
formální ve způsobu výzvy k řešení. Úloha produkční je formulována jako otázka (viz příklad 
4.14). Úloha doplňovací jako neúplné tvrzení (viz příklad 4.13 a 4.15).  

PříkladPříkladPříkladPříklad    4444....14141414    Příklad produkční úlohyPříklad produkční úlohyPříklad produkční úlohyPříklad produkční úlohy    

V kterém roce byla založena Univerzita Karlova v Praze? 

(Převzato z Schindler, R. et al. (2006). Rukověť autora testových úloh. Praha: Centrum pro 
zjišťování výsledků vzdělávání.) 

Odpovědi žáků mohou mít charakter čísla, slova, slovního spojení, symbolu, značky, grafu, 
obrázku, schématu. 

PříkladPříkladPříkladPříklad    4444....15151515    Příklad doplňovací úlohyPříklad doplňovací úlohyPříklad doplňovací úlohyPříklad doplňovací úlohy    

Univerzita Karlova v Praze byla založena v roce ………………… 

(Převzato z Schindler, R. et al. (2006). Rukověť autora testových úloh. Praha: Centrum pro 
zjišťování výsledků vzdělávání.) 

Některé úlohy mohou být formulovány jako otevřené, ale ve skutečnosti se jedná o úlohy 
uzavřené s výběrem odpovědi (viz příklad 4.16).  

PříkladPříkladPříkladPříklad    4444....16161616    Příklad „uzavřené“ úlohy formulované jako otevřenéPříklad „uzavřené“ úlohy formulované jako otevřenéPříklad „uzavřené“ úlohy formulované jako otevřenéPříklad „uzavřené“ úlohy formulované jako otevřené    

V kterém ročním období se lidé v České republice nejčastěji koupou v přírodě? 

Ve skutečnosti je toto uzavřená úloha s výběrem odpovědi ze čtyř alternativ pro ty, kteří znají 
názvy čtyř ročních období (viz příklad 4.17). Úloha je otevřená v pravém slova smyslu pouze 
pro ty žáky, kteří se teprve učí názvy ročních období a ověřuje u nich „znalost názvu jednoho 
ročního období spojenou s jeho charakteristikou“. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....17171717    Příklad uzavřené úlohy sPříklad uzavřené úlohy sPříklad uzavřené úlohy sPříklad uzavřené úlohy s    výběrem odpovědivýběrem odpovědivýběrem odpovědivýběrem odpovědi    

V kterém ročním období se lidé v České republice nejčastěji koupou v přírodě? 

a) Na jaře 

b) V létě 

c) Na podzim 

d) V zimě 

 „Otevřeným“ úlohám majícím charakter této uzavřenosti se říká úlohy situační a jsou někdy 
zařazovány spíše mezi úlohy uzavřené. 

Úloha otevřená se snáze formuluje a její formát odpovídá i běžné situaci, jak jsou žákům ve 
škole úkoly zadávány. S úlohami otevřenými jsou však problémy při hodnocení, resp. nelze 
poskytnout okamžitou zpětnou vazbu, proces vyhodnocení nelze zcela automatizovat. 
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Do kategorie úloh se širokou odpovědí jsou pak zahrnovány všechny otevřené úlohy, které jsou 
„otevřeny více než úlohy se stručnou odpovědí“. Velmi široké úlohy jsou pak označovány i jako 
„esej testy“.  

Někdy je míra otevřenosti úlohy nazírána ne jako míra očekávané šíře žákova řešení, ale jako 
míra variability možných správných řešení. Za úlohy široce otevřené jsou pak pokládány takové, 
kdy existuje široké spektrum správných řešení, která nelze všechna předpovídat před zadáním 
úlohy a musí být posuzována individuálně u jednotlivých žáků. Více pozornosti je tomu 
věnováno v podkapitole 4.4. 

4.2.24.2.24.2.24.2.2 Typy uzavřených úlohTypy uzavřených úlohTypy uzavřených úlohTypy uzavřených úloh    

Uzavřené úlohy jsou charakteristické tím, že žák odpověď volí z nabídnutých alternativ. 

Nejznámější jsou úlohy súlohy súlohy súlohy s    výběrem zvýběrem zvýběrem zvýběrem z    více odpovědívíce odpovědívíce odpovědívíce odpovědí, kde je pouze jedna z nabízených alternativ 
správná (multiple-choice items). Nejčastěji se používají čtyři nebo pět alternativ. Více alternativ 
snižuje pravděpodobnost, že žák uhodne výsledek na základě pouhého tipnutí, na druhé straně 
je těžké nalézt více dostatečně atraktivních chybných alternativ, tzv. distraktorů. Pro některé 
úlohy je to snazší, pro některé obtížnější. Proto se často používají i úlohy s výběrem odpovědi 
ze tří nebo ze dvou alternativ. Pokud je výběr ze dvou alternativ, mluví se o úlohách 
dichotomickýchdichotomickýchdichotomickýchdichotomických. Jejich speciálním případem jsou tzv. true-false úlohy, kde žák vyjadřuje 
souhlas či nesouhlas s předloženým tvrzením (viz příklad 4.23 níže). Někdy se úlohy s nízkým 
počtem alternativ (dvě nebo i tři) dávají do tzv. svazkusvazkusvazkusvazku, který se vyhodnocuje jako celek, a při 
tomto vyhodnocení se již koriguje zvýšená pravděpodobnost odpovědi prostým tipováním.  

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....18181818    Úloha bez výÚloha bez výÚloha bez výÚloha bez výchozího textu schozího textu schozího textu schozího textu s    výběrem odpovědi ze čtyřvýběrem odpovědi ze čtyřvýběrem odpovědi ze čtyřvýběrem odpovědi ze čtyř    alternativ, kde právě jedna alternativ, kde právě jedna alternativ, kde právě jedna alternativ, kde právě jedna 
odpověď je správnáodpověď je správnáodpověď je správnáodpověď je správná    

 

Zdroj: NIQES 2013, matematika 5. ročník, ID 1581. 

Úloha v příkladu 4.18 reprezentuje nejčastěji se vyskytující typ uzavřené úlohy. Úloha 
neobsahuje výchozí text a třetí alternativa je jednoznačně správná. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....19191919    Úloha sÚloha sÚloha sÚloha s    výchozím textem (obrázkem avýchozím textem (obrázkem avýchozím textem (obrázkem avýchozím textem (obrázkem a    poslechem) sposlechem) sposlechem) sposlechem) s    výběrem odpovědi ze výběrem odpovědi ze výběrem odpovědi ze výběrem odpovědi ze 
čtyřčtyřčtyřčtyř    alternativ, kde právě jedna odpověď je správnáalternativ, kde právě jedna odpověď je správnáalternativ, kde právě jedna odpověď je správnáalternativ, kde právě jedna odpověď je správná    

 

Zdroj: NIQES 2013, anglický jazyk 5. ročník, ID 2241. 

Typ úlohy v příkladu 4.19 se často vyskytuje v poslechovém subtestu testu z cizího jazyka. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....20202020    Úloha sÚloha sÚloha sÚloha s    výchozím textem (poslechem) svýchozím textem (poslechem) svýchozím textem (poslechem) svýchozím textem (poslechem) s    výběrem odpovědi ze třívýběrem odpovědi ze třívýběrem odpovědi ze třívýběrem odpovědi ze tří    alternativ, kde alternativ, kde alternativ, kde alternativ, kde 
práprápráprávě jedna odpověď je správnávě jedna odpověď je správnávě jedna odpověď je správnávě jedna odpověď je správná    

 

Zdroj: NIQES 2013, anglický jazyk 5. ročník, ID 2259. 

Úloha v příkladu 4.20 je specifická nejen tím, že má jako výchozí „text“ poslech a že výběr 
odpovědí je ze tří alternativ, ale i tím, že záznam odpovědi na počítači se „dělá“ kliknutím přímo 
na obrázek, a ne na vyznačenou ikonku u alternativy. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....21212121    Úloha sÚloha sÚloha sÚloha s    výchozím textem (poslechem) svýchozím textem (poslechem) svýchozím textem (poslechem) svýchozím textem (poslechem) s    výběrem odpovědi ze tří alternativ, kde výběrem odpovědi ze tří alternativ, kde výběrem odpovědi ze tří alternativ, kde výběrem odpovědi ze tří alternativ, kde 
právě jedna odpověď je správnáprávě jedna odpověď je správnáprávě jedna odpověď je správnáprávě jedna odpověď je správná    

 

Zdroj: NIQES 2013, anglický jazyk 5. ročník, ID 2217_2534. 

V testech z cizího jazyka se často používají úlohy, jaká je uvedena v příkladu 4.21. Několik úloh, 
zde 10, je přímo „navázáno“ na jeden výchozí text. Počítačové zpracování této úlohy umožňuje 
žákovi lepší orientaci v úloze i při záznamu odpovědi, nemusí jako v případě tištěné verze stále 
přeskakovat pozorností mezi textem a záznamovým archem s odpověďmi. Při vyhodnocování 
je možno přičíst bod za každou vyřešenou úlohu, ale též lze použít možnost zohledňující 
zvýšenou pravděpodobnost hádání např. tak, že za 10 správných odpovědí budou žákovi 
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přiděleny 4 body, 8–9 3 body, 6–7 2 body, 4–5 1 bod, za 0–3 správné odpovědi 0 bodů. 
K bodování úloh viz níže. 

Následující dva příklady reprezentují dichotomické úlohydichotomické úlohydichotomické úlohydichotomické úlohy. Druhý z příkladů je tzv. true-false 
úlohou, kterých bývá zpravidla v testu zařazeno více společně, žák to ví a může se plně soustředit 
na výrok, se kterým má vyjádřit souhlas či nesouhlas. V češtině se mohou vyskytovat například 
následující nabídky odpovědí: ANO–NE, správně–chybně, 
pravda–nepravda. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....22222222    Úloha sÚloha sÚloha sÚloha s    výchozím textem svýchozím textem svýchozím textem svýchozím textem s    výběrem odpovědi ze dvouvýběrem odpovědi ze dvouvýběrem odpovědi ze dvouvýběrem odpovědi ze dvou    alternativ, kde právě jedna alternativ, kde právě jedna alternativ, kde právě jedna alternativ, kde právě jedna 
odpověď je správnáodpověď je správnáodpověď je správnáodpověď je správná82828282    

 

Zdroj: NIQES 2013, český jazyk 5. ročník, ID 1361. 

                                                      
82 Báseň v příkladu byla společným výchozím textem pro několik dalších úloh. Dokončení závěrečného rýmu bylo 
úkolem žáků v jedné z nich. 
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PřPřPřPříklad íklad íklad íklad 4444....23232323    Úloha sÚloha sÚloha sÚloha s    výchozím textem (obrázkem avýchozím textem (obrázkem avýchozím textem (obrázkem avýchozím textem (obrázkem a    tvrzením) stvrzením) stvrzením) stvrzením) s    výběrem odpovědi ze výběrem odpovědi ze výběrem odpovědi ze výběrem odpovědi ze 
dvoudvoudvoudvou    alternativ, kde právě jedna odpověď je správnáalternativ, kde právě jedna odpověď je správnáalternativ, kde právě jedna odpověď je správnáalternativ, kde právě jedna odpověď je správná    

 

Zdroj: NIQES 2013, anglický jazyk 5. ročník, ID 2197. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....24242424    Svazek dichotomických úlohSvazek dichotomických úlohSvazek dichotomických úlohSvazek dichotomických úloh    

Narodila se opičí dvojčata 

Jihlavská ZOO má několikaleté úspěšné zkušenosti s chovem drápkatých opic. Vždyť jen za 
loňský kalendářní rok 2005 se zde narodilo 9 druhů těchto miniaturních opiček, které jsou ve 
své jihoamerické domovině ohroženy vyhubením. Narození opičích dvojčat na samém začátku 
letošního roku je ale přesto výjimečné. A to nejen proto, že jsou to dvojčata, ale také proto, že 
kosmany běločelé, jeden z druhů drápkatých opic, se podařilo u nás rozmnožit úplně poprvé! 

Zdroj: www.ekamarad.cz, listopad 2006, upraveno 

Rozhodni uRozhodni uRozhodni uRozhodni u    každého zkaždého zkaždého zkaždého z    následujících tvrzení, zda odpovídá údajům ve výchozím textu anásledujících tvrzení, zda odpovídá údajům ve výchozím textu anásledujících tvrzení, zda odpovídá údajům ve výchozím textu anásledujících tvrzení, zda odpovídá údajům ve výchozím textu a    je je je je 
tedy pravdivé (Ano), či není pravdivé (Ntedy pravdivé (Ano), či není pravdivé (Ntedy pravdivé (Ano), či není pravdivé (Ntedy pravdivé (Ano), či není pravdivé (Ne)e)e)e). 

1. Drápkaté opice žijí v zoologické zahradě v Jihlavě.  Ano – Ne 

2. Drápkaté opice pocházejí z Jižní Ameriky.   Ano – Ne 

3. Mláďata drápkatých opic se rodí obvykle jako dvojčata.  Ano – Ne 

4. Dospělé drápkaté opice patří k největším opicím vůbec.  Ano – Ne 

Zdroj: Test Obecné dovednosti Centra pro zjišťování výsledků vzdělávání z projektu Hodnocení 
výsledků vzdělávání žáků 5. ročníků ZŠ 2007. 

Příklad 4.24 ukazuje tzv. svazek dichotomických úloh. Svazek dichotomických úloh se liší od 
souboru samostatných dichotomických úloh především tím, že bodové hodnocení není 
součtem bodů za správné odpovědi z jednotlivých úloh, ale hodnocení je modifikováno 
s ohledem na pravděpodobnost tipnutí správné odpovědí bez její znalosti. Blíže k tomu viz oddíl 
4.2.3. 
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Potenciálním problémem některých úloh je, že obsahují zápor (např. v otázce) a úlohu není 
možné přeformulovat bez tohoto záporu, resp. se změnou formulace by se změnil potenciál 
úloh zjišťovat žádanou dovednost. Problém je v tom, že na tuto úlohu může chybně odpovědět 
žák čistě z nepozornosti (kvůli rychlému orientačnímu čtení umocněnému zkouškovým 
stresem), a nikoliv z důvodu neznalosti řešení. Pokud by tomu tak bylo, tak by úloha neplnila 
v testu účel, pro který byla použita (pokud se záměrně nejedná o úlohu v testu pozornosti). 
Z tohoto důvodu bývá zápor nějak výrazně vyznačen (podtržením, ztučněním, jiným stylem 
písma). Viz příklad 4.25. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....25252525    Úloha bez výchozího textu sÚloha bez výchozího textu sÚloha bez výchozího textu sÚloha bez výchozího textu s    výběrem odpovědi ze čtyřvýběrem odpovědi ze čtyřvýběrem odpovědi ze čtyřvýběrem odpovědi ze čtyř    alternativ, alternativ, alternativ, alternativ, kde právě jedna kde právě jedna kde právě jedna kde právě jedna 
odpověď je správná (se záporem vodpověď je správná (se záporem vodpověď je správná (se záporem vodpověď je správná (se záporem v    otázce)otázce)otázce)otázce)    

 

Zdroj: NIQES 2013, matematika 5. ročník, ID 1647. 

Některé úlohy bývají záměrně formulovány tak, že z pohledu čisté logiky není uvažované 
správné řešení jediným správným řešením, ale správná odpověď je ta, která je z nabízených 
variant nejlepšínejlepšínejlepšínejlepší. U úloh tohoto typu, kde se hledá řešení nejlepší, je důležitá obecná shoda 
o tom, které řešení je nejlepší. Jak dosáhnout této „obecné shody“? Předně se na tom musí 
shodnout autor úlohy i její odborní recenzenti. V tomto případě je vhodné požádat o posouzení 
i více recenzentů. Další důležitou informací je citlivost úlohy a diskriminační schopnosti 
distraktorů. Alternativu správné odpovědi by měli výrazně více volit lepší žáci (žáci s lepším 
výsledkem v celém testu) a jednotlivé distraktory by naopak měli volit spíše slabší žáci (žáci 
s horším výsledkem v celém testu). Viz oddíl 4.5.2. Dalo by se doporučit takové úlohy do testu 
nezařazovat, ale mají potenciál ověřovat určité dovednosti (např. jazykový cit), které bez takto 
formulovaného zadání ověřovat nelze (otevřená podoba takové úlohy by přinesla stejný 
problém při vyhodnocování různých variant odpovědi, tam by bylo ovšem možno odlišit 2 body 
nejlepší řešení, 1 bodem přijatelné řešení a 0 body nepřijatelné řešení). 
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Úlohy s výběrem odpovědi, kde je pouze jedna z alternativ správná, mají určité podoby, které 
přinášejí specifické nároky na kognitivní procesy žáků, a úloha se zpravidla touto úpravou stává 
obtížnější. Do této kategorie patří úlohy, kde jednou z nabízených alternativ (umístěných 
zpravidla na posledním místě) je „žádná zžádná zžádná zžádná z    výše uvedených odpovědí není správná“ nebo výše uvedených odpovědí není správná“ nebo výše uvedených odpovědí není správná“ nebo výše uvedených odpovědí není správná“ nebo 
„všechny výše uvedené odpovědi jsou správné„všechny výše uvedené odpovědi jsou správné„všechny výše uvedené odpovědi jsou správné„všechny výše uvedené odpovědi jsou správné“. Tyto alternativy lze použít i současně. V tom 
případě je jen upřesněno např. „žádná z odpovědí a) až c) není správná“ nebo „všechny 
odpovědi a) až c) jsou správné“. K těmto alternativám by se autoři úloh neměli utíkat 
automaticky v případech, kdy nemohou nalézt dostatečně atraktivní distraktory. Ukázka tohoto 
typu úlohy je uvedena v příkladu 4.26, kde je alternativa „žádný“ funkční. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....26262626    Úloha sÚloha sÚloha sÚloha s    výchozím textem svýchozím textem svýchozím textem svýchozím textem s    výběrem odpovědi ze čtyřvýběrem odpovědi ze čtyřvýběrem odpovědi ze čtyřvýběrem odpovědi ze čtyř    alternativ, kde právě jedna alternativ, kde právě jedna alternativ, kde právě jedna alternativ, kde právě jedna 
odpověď je správná (zodpověď je správná (zodpověď je správná (zodpověď je správná (z    nichž jedna je „žádný“)nichž jedna je „žádný“)nichž jedna je „žádný“)nichž jedna je „žádný“)    

 

Zdroj: NIQES 2013, matematika 5. ročník, ID 1943. 

U úloh s výběrem odpovědi je možné uvažovat i o určitých obměnáchobměnáchobměnáchobměnách, které jsou i snadno 
realizovatelné v případě počítačového archivování úloh a distribuce úloh do testů (viz též oddíl 
4.3.2 o specifikách elektronického testu): 

a) Změna pořadí alternativ. Zachovány zůstávají základní psychometrické charakteristiky 
úlohy. 

b) Obměna alternativ. Úloha může změnit své psychometrické charakteristiky. 

c)c)c)c) Obměna informací ve výchozím textu nebo kmeni. Zachována je jen logická struktura 
informací ve výchozím textu, kmeni a alternativách. Úloha může výrazněji změnit své Úloha může výrazněji změnit své Úloha může výrazněji změnit své Úloha může výrazněji změnit své 
psychometrické charakteristikypsychometrické charakteristikypsychometrické charakteristikypsychometrické charakteristiky.    

Pokud má být obměna úlohy v testu realizována, je potřeba ji důkladně zvážit a nejlépe i na 
základě shromážděných dat ověřit. 

Pro každý uvedený typ uzavřených úloh existuje dílčí typ charakteristický tím, že může existovat 
více správných řešenívíce správných řešenívíce správných řešenívíce správných řešení    nebo nemusí být žádná z nabízených odpovědí správná. Tyto úlohy se 
stávají pro žáky obtížnější. Úloha tohoto typu je uvedena v příkladu 4.27. To, že se jedná o úlohu 
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tohoto typu, žáci vidí hned z odlišné ikony pro označení odpovědi. Je zde čtvereček namísto 
kolečka. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....27272727    Úloha sÚloha sÚloha sÚloha s    výchozím textem svýchozím textem svýchozím textem svýchozím textem s    výběrem odpovědi kde je více správných odpovědívýběrem odpovědi kde je více správných odpovědívýběrem odpovědi kde je více správných odpovědívýběrem odpovědi kde je více správných odpovědí    

 

Zdroj: NIQES 2013, matematika 5. ročník, ID 1652 

Lze si představit přeformulování úlohy z příkladu 4.27 na svazek dichotomických úlohna svazek dichotomických úlohna svazek dichotomických úlohna svazek dichotomických úloh typu 
true-false, kde by u každého tvrzení byly nabídnuty odpovědi ANO–NE. Tento způsob změny 
formátu úlohy by navíc umožnil odlišit to, zda žáci danou úlohu řešili, nebo neřešili, což je např. 
důležité pro výpočet korigované úspěšnosti (viz oddíl 4.5.1). Pro vyhodnocení úlohy se nabízejí 
v zásadě tři možnosti: 1. 1 bod je uznán za správnou odpověď v každé variantě a počet bodů za 
úlohu je dán součtem bodů, tedy s maximem 4; 2. 1 bod je uznán pouze v případě, že všechny 
čtyři odpovědi jsou správné; 3. kompromis zohledňující pravděpodobnost uhodnutí odpovědi: 
2 body za všechny čtyři odpovědi správné, 1 bod za tři správné odpovědi a 0 bodů v ostatních 
případech. Více k tomuto viz následující oddíl. 

Podobný typ úlohy jako v příkladu 4.27 je uveden i v příkladu 4.28. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....28282828    Úloha sÚloha sÚloha sÚloha s    výchozím textem svýchozím textem svýchozím textem svýchozím textem s    výběrem odpovědi, kde je více správných odpovědívýběrem odpovědi, kde je více správných odpovědívýběrem odpovědi, kde je více správných odpovědívýběrem odpovědi, kde je více správných odpovědí    

 

Zdroj: NIQES 2013, český jazyk 5. ročník, ID 1508. 

Na úlohy přiřazovacípřiřazovacípřiřazovacípřiřazovací    by se dalo nahlížet jako na několikanásobně opakovanou úlohu 
s výběrem odpovědi. Základní odlišnost však spočívá v tom, že jednotlivá řešení (přiřazení) jsou 
na sobě závislá. Určitá přiřazení ovlivňují žákovu strategii. Přiřazovací úloha pak vyžaduje 
i bližší specifikaci správného, chybného, případně částečně správného řešení. Tedy informaci 
o tom, jakým řešením bude přiřazena jaká bodová hodnota vyjadřující správnost řešení. 
Zpravidla je za správné řešení považováno pouze takové, kdy jsou všechna přiřazení správná.    
V příkladu 4.29 získal žák za každé správné přiřazení 1 bod. Maximum bodů v úloze 4.29 bylo 
10 bodů. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....29292929    PřiřazovacíPřiřazovacíPřiřazovacíPřiřazovací    úloha 12 na 10úloha 12 na 10úloha 12 na 10úloha 12 na 10    

 

Zdroj: NIQES 2013, anglický jazyk 5. ročník, ID 2192. 
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U přiřazovací úlohy lze doporučit, aby nabízených prvků k přiřazení bylo alespoň o dva více 
než prvků, ke kterým má být přiřazováno. Pokud by prvků v obou skupinách bylo stejně, byla 
by samozřejmě stejně formulovaná úloha o něco snazší, ale hlavně by žáci uplatňovali při řešení 
trochu odlišné strategie (např. i při neznalosti jednoho přiřazení by ke správnému řešení dospěli 
přiřazením ostatních prvků, kde by si více věřili v odpovědích). Součástí instrukce by mělo být 
i ubezpečení, že jeden prvek nelze přiřadit více možnostem (pokud toto není záměr a není tím 
záměrně zvyšována obtížnost úlohy). V každém případě je třeba žákům poskytnout přesnou 
instrukci, aby pro někoho nebyla úloha těžší právě tím, že zvažuje i tyto možnosti. 

Na úlohy uspořádávacíuspořádávacíuspořádávacíuspořádávací lze pak zase v jistém smyslu nahlížet jako na úlohy přiřazovací. V zásadě 
jde o přiřazení čísla vyjadřujícího pořadí k variantám, které mají být uspořádány. Rozdíl je 
v tom, že u přiřazovacích úloh je zpravidla v seznamu určeném pro přiřazení o 1 či více položek 
navíc (viz výše). Zásadní vliv by se projevil v případě jemnějšího hodnocení této úlohy, kdy 
některá pořadí mohou být ohodnocena dílčími body. Při návrhu hodnocení je však důležité 
vyvažovat míru „spravedlivosti“ hodnocení spočívající v náročném způsobu hodnocení, oproti 
míře srozumitelnosti tohoto hodnocení pro žáky. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....30303030    UspořádávacíUspořádávacíUspořádávacíUspořádávací    úloha súloha súloha súloha s    pěti prvkypěti prvkypěti prvkypěti prvky    

 

Zdroj: NIQES 2013, český jazyk 5. ročník, ID 2317. 

Uspořádávací úlohy v příkladu 4.30 a 4.31 se liší nejen počtem prvků pro uspořádání, ale 
i způsobem záznamu odpovědi. V příkladu 4.30 je využito počítačového testování s možností 
„přetahování“ na určité místo pořadí. V příkladu 4.31 je záznam odpovědi prováděn jako u úzce 
otevřené úlohy, kde lze odpovědi též počítačově okamžitě vyhodnotit, protože správná odpověď 
je dána jednoznačnou sekvencí čísel označujících věty. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....31313131    UspoUspoUspoUspořádávacířádávacířádávacířádávací    úloha súloha súloha súloha s    šesti prvkyšesti prvkyšesti prvkyšesti prvky    

 

Zdroj: NIQES 2013, český jazyk 5. ročník, ID 2316. 

Lze doporučit, aby prvky pro uspořádání byly minimálně tři a maximálně šest. Při vyšším počtu 
prvků při nejjednodušším systému hodnocení (1 bod za správné uspořádání a 0 bodů za 
jakoukoliv chybu v uspořádání) by se patrně do správného řešení promítala více nejen 
ověřovaná dovednost žáka, ale i jeho pozornost a systematičnost při záznamu pořadí variant. 

Z hlediska tvořivého přístupu k testům lze uvažovat nad kombinací různých typů úloh 
a způsobů jejich hodnocení. Takový přístup je však prakticky méně vhodný, nežádoucím 
způsobem ztěžuje test, zhoršuje interpretační možnosti výsledků, ztěžuje formální tvorbu testu 
a zpracování výsledků. Při praktickém použití je vhodné používat coPři praktickém použití je vhodné používat coPři praktickém použití je vhodné používat coPři praktickém použití je vhodné používat co    nejméně typů (nebo nejméně typů (nebo nejméně typů (nebo nejméně typů (nebo 
podtypů) úloh.podtypů) úloh.podtypů) úloh.podtypů) úloh. Důvod je ten, že žákovo řešení by mělo být ovlivněno především ověřovanými 
znalostmi a dovednostmi, a nikoliv schopností vypořádat se s odlišnými pokyny pro řešení 
a záznamy odpovědí u jednotlivých úloh. Jinými slovy, způsoby záznamu správných odpovědí 
by měly být pro žáka při řešení testu samozřejmostí, tedy známým prostředím, které nebude 
ještě zvyšovat žákovu zátěž při vlastním řešení úloh. 
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Schéma 4.3Schéma 4.3Schéma 4.3Schéma 4.3    Vhodnost jednotlivých typů úloh pro měření různých úrovní osvojení uVhodnost jednotlivých typů úloh pro měření různých úrovní osvojení uVhodnost jednotlivých typů úloh pro měření různých úrovní osvojení uVhodnost jednotlivých typů úloh pro měření různých úrovní osvojení učiva podle čiva podle čiva podle čiva podle 
revidované Bloomovy taxonomie kognitivních cílů (viz revidované Bloomovy taxonomie kognitivních cílů (viz revidované Bloomovy taxonomie kognitivních cílů (viz revidované Bloomovy taxonomie kognitivních cílů (viz oddíloddíloddíloddíl    4.1.5, příklad4.1.5, příklad4.1.5, příklad4.1.5, příklad    4.10)4.10)4.10)4.10)    

 Zapamatovat si Porozumět Aplikovat Analyzovat Hodnotit Tvořit 

Otevřené se 
stručnou 
odpovědí 

+ + + + + + + – – 

Otevřené se 
širokou 
odpovědí 

– + + + + + + + + + 

Dichotomické + + + + + – – – 

S výběrem 
odpovědi 

+ + + + + – + – 

Přiřazovací + + + + + + – – 

Uspořádávací + + + – – + – 

Zdroj: Byčkovský (1982) a Bažantová (2007), převzato a upraveno. 

Otevřené a uzavřené úlohy se liší kognitivními operacemi, které žák provádí při hledání 
správného řešení. U otevřených úloh se jedná např. o vybavení zvybavení zvybavení zvybavení z    pamětipamětipamětipaměti, u uzavřených úloh 
o rozpoznánírozpoznánírozpoznánírozpoznání, , , , případně    diferenciaci mezi alternativamidiferenciaci mezi alternativamidiferenciaci mezi alternativamidiferenciaci mezi alternativami.  

Schéma 4.4Schéma 4.4Schéma 4.4Schéma 4.4    Základní typy úloh aZákladní typy úloh aZákladní typy úloh aZákladní typy úloh a    jejich použití vjejich použití vjejich použití vjejich použití v    ČRČRČRČR    

Typ úlohy NIQES CERMAT (státní maturita) 

Otevřené se širokou odpovědí ANO (v omezené míře) ANO 

Otevřená se stručnou odpovědí ANO ANO 

Dichotomická ANO ANO 

S výběrem odpovědi 
(tři alternativy, jedna správná) 

ANO ANO 

S výběrem odpovědi 
(čtyři alternativy, jedna správná) 

ANO ANO 

S výběrem odpovědi 
(pět alternativ, jedna správná) 

NE NE 

S výběrem odpovědi (více 
správných) 

ANO NE 

Přiřazovací ANO ANO 

Uspořádávací ANO ANO 
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4.2.34.2.34.2.34.2.3 Hodnocení úlohHodnocení úlohHodnocení úlohHodnocení úloh    

Hodnocení úlohy by mělo být jednoznačné a žákům srozumitelné. Žáci by měli vědět předem, 
jak jsou test i jednotlivé úlohy hodnoceny. Proto bývá bodování označeno u každé úlohy.    

Nejjednodušší způsob hodnocení úloh je 

Chybně – 0 bodů 

Správně – 1 bod 

Někdy se využívá hodnocení 

Chybně – 0 bodů 

Správně – X bodů 

Kde X bývá 2, 3 nebo více. Mohou existovat různé přístupy pro určení X. Např. velikost 
X odpovídá délce času potřebného na řešení úlohy. Dále mohou existovat dva protichůdné 
přístupy. Podle jednoho by u těžší úlohy (zde myšleno, že ji vyřeší správně menší počet žáků) 
mělo být X větší (úloha je náročnější, takže si žák za její vyřešení zaslouží více bodů), podle 
jiného naopak menší (úloha ověřuje náročnější učivo, které překračuje běžný standard, proto 
by neměla být tolik bodově dotována). 

Vzhledem kVzhledem kVzhledem kVzhledem k    nejednoznačnostem vnejednoznačnostem vnejednoznačnostem vnejednoznačnostem v    přístupu je vhodné používat pokud možno upřístupu je vhodné používat pokud možno upřístupu je vhodné používat pokud možno upřístupu je vhodné používat pokud možno u    všvšvšvšech ech ech ech 
úloh stejné Xúloh stejné Xúloh stejné Xúloh stejné X    (nejlépe 1(nejlépe 1(nejlépe 1(nejlépe 1    nebo takové X, které odpovídá maximu bodů unebo takové X, které odpovídá maximu bodů unebo takové X, které odpovídá maximu bodů unebo takové X, které odpovídá maximu bodů u    úloh súloh súloh súloh s    částečnou částečnou částečnou částečnou 
odpovědí). Případně by mělo Xodpovědí). Případně by mělo Xodpovědí). Případně by mělo Xodpovědí). Případně by mělo X    pouze přibližně odrážet časovou náročnost řešení.pouze přibližně odrážet časovou náročnost řešení.pouze přibližně odrážet časovou náročnost řešení.pouze přibližně odrážet časovou náročnost řešení.    

VVVV    každém případě žáci musí vždy předem vědět, jak je která úloha hodnocena.každém případě žáci musí vždy předem vědět, jak je která úloha hodnocena.každém případě žáci musí vždy předem vědět, jak je která úloha hodnocena.každém případě žáci musí vždy předem vědět, jak je která úloha hodnocena.    

Úlohy s částečně správnou odpovědí (viz příklad 4.43 níže) 

Chybně – 0 bodů 

Částečně správně 

Správně – X bodů 

Částečně správná odpověď je hodnocena body od 1 do X–1, kde počet bodů vyjadřuje míru 
správnosti odpovědi. 

Nejčastější variantou tohoto hodnocení je 0 bodů – chybně, 1 bod – částečně správně, 2 body – 
správně. 

Jemnější hodnocení úloh je opodstatněné v případě, kdy existují relativně jasná pravidla pro 
přidělování dílčích bodů. Existují určité varianty hodnocení pro úlohy přiřazovací, složitější 
možnosti ještě u úloh uspořádávacích. U úloh otevřených bez jasných pravidel pro přidělení 
dílčích bodů se hodnotitelé většinou uchylují ke dvěma (správně–chybně), resp. ke 
třem hodnocením (správně – částečně správně – chybně), i když mají možnost hodnocení 
jemnějšího. 

Sofistikovanější způsob usilující o „větší spravedlivost“ při hodnocení však většinou znamená 
menší srozumitelnost hodnocení pro žáky. Každé měření a měření znalostí a dovedností žáků 
je zatíženo vždy určitou chybou, která je větší než efekt „spravedlivosti“, který přináší náročný 
způsob vyhodnocování úloh. Proto je vhodné volit co nejjednodušší způsoby hodnocení . Proto je vhodné volit co nejjednodušší způsoby hodnocení . Proto je vhodné volit co nejjednodušší způsoby hodnocení . Proto je vhodné volit co nejjednodušší způsoby hodnocení 
aaaa    vvvv    každém případě jednotné napříč užívanými testy!každém případě jednotné napříč užívanými testy!každém případě jednotné napříč užívanými testy!každém případě jednotné napříč užívanými testy! 

U úloh přiřazovacích lze přiřadit bod za každou správně přiřazenou dvojici nebo lze ohodnotit 
jako správné řešení pouze všechna správná přiřazení nebo lze určit i částečně správnou odpověď 
za určitý počet správně přiřazených dvojic.  
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V testech NIQES bylo každé přiřazení hodnoceno jako samostatná úloha, za něž žák obdržel 
jeden bod, pokud k dané kategorii přiřadil všechny správné odpovědi. 

U úloh uspořádávacích může variant hodnocení existovat ještě více. Např. uspořádání 
některých dvojic je důležitější než jiných apod.    

Možnost odečítání bodů za chybnou odpověďMožnost odečítání bodů za chybnou odpověďMožnost odečítání bodů za chybnou odpověďMožnost odečítání bodů za chybnou odpověď 

V některých přístupech k testování se používá takové hodnocení úloh, kdy za chybnou odpověď 
se určité body nebo část bodů odečítají. Pouze za absenci odpovědi je přiděleno 0 bodů. Tímto 
způsobem se vytváří tlak na žáky, aby odpovídali jen na takové otázky, kde jsou si relativně jisti 
odpovědí. 

Někdy (uplatňuje u nás Scio) se odečítá za chybnou odpověď část bodů odpovídající 
pravděpodobnosti uhodnutí správného řešení. U otevřených úloh by se neodečítaly žádné body, 
u dichotomických úloh by se odečetl 1 bod, u úloh s výběrem odpovědi ze čtyř variant by se 
odečetla 1/3 bodu, u úloh s výběrem odpovědi z k variant by se odečetlo 1/(k – 1) bodu.  

Efekt je takový, že když by žák vyplnil test čistě náhodně, s největší pravděpodobností by získal 
0 bodů. 

Odstínění efektu hádání se dá dosáhnout způsobem hodnocení celého testu např. plošnou 
normalizací (viz oddíl 4.8.2). Pokud obsahuje test úlohy pouze stejného typu, dal by se použít 
i vzorec pro tzv. korekci na hádání (viz příklad 4.32).  

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....32323232    Vzorec prVzorec prVzorec prVzorec pro korekci na hádánío korekci na hádánío korekci na hádánío korekci na hádání    

Vzorec stojí na předpokladu, že žák buď jistě zná odpověď, nebo zcela náhodně hádá 
z nabídnutých alternativ. 

Označme n celkový počet položek v testu, l počet položek, u kterých žák zná odpověď. 

n – l je počet položek, u nichž žák hádá. 

„Správná“ úspěšnost žáka v testu by tedy měla být PS = l/n, za předpokladu shodného bodování 
všech úloh. 

Ale díky jeho typování u n – l položek s největší pravděpodobností dosáhl výsledku P, kde pro 
P platí 

� = �� + ��� − �	 �⁄ 	 × �� �⁄ 	, kde k je počet alternativ.  

Odtud plyne 

�� = �� × � − �	 �� − �	⁄  

Vzhledem k výše řečenému však tyto postupy vedou k větší nejasnosti a nesrozumitelnosti 
hodnocení pro hodnocené žáky a jejich učitele. Výhody mají naopak pro uživatele výsledků, 
zejména u srovnávacích testů (např. pro navazující stupně škol v případě přijímacích zkoušek).    

Při použití svazku dichotomických úloh použití svazku dichotomických úloh použití svazku dichotomických úloh použití svazku dichotomických úloh se někdy určitá korekce na hádání provede přímo 
u tohoto svazku. Tento způsob např. používá u svých testů CERMAT. Postup spočívá v tom, že 
svazek dichotomických úloh je tvořen výroky vztahujícími se ke stejnému výchozímu textu. 
Může se jednat např. o čtyři výroky a úkolem žáka je rozhodnout o jejich pravdivosti či 
nepravdivosti (viz příklad 4.24). 
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Hodnocení tohoto svazku může být např. následující: 

0, 1 nebo 2 odpovědi správné – 0 bodů za svazek 

3 odpovědi správné – 1 bod za svazek 

4 odpovědi správné – 2 body za svazek 

4.2.44.2.44.2.44.2.4 Časová náročnost řešení úlohČasová náročnost řešení úlohČasová náročnost řešení úlohČasová náročnost řešení úloh    

Časovou náročnost úloh před testováním lze odhadovat jen orientačně, navíc je tato časová 
náročnost různá pro různé žáky. Skutečná časová náročnost u jednotlivých úloh se pak liší 
především délkou výchozího textu a rozsahem kognitivních operací, které vedou ke správnému 
řešení. Uváděné časy v tabulce níže jsou odhadovány podle žáků střední školy. Čím mladší žáci, 
tím se pochopitelně čas prodlužuje. U tištěných verzí výchozího textu je čas závislý především 
na čtenářských dovednostech testovaných žáků. Proto se nedoporučuje u mladších žáků 
používat výchozí text dlouhý, protože výsledek v testu zaměřeném na určitou „nejazykovou“ 
oblast učiva je významně ovlivněn čtenářskou gramotností žáků. Vzhledem k výše uvedeným 
důvodům je následující tabulka pouze orientační. 

Schéma 4.5Schéma 4.5Schéma 4.5Schéma 4.5    Orientační časy Orientační časy Orientační časy Orientační časy potřebnépotřebnépotřebnépotřebné    kkkk    řešení jednotlivých typů úlohřešení jednotlivých typů úlohřešení jednotlivých typů úlohřešení jednotlivých typů úloh    

 Orientační čas v minutách 

Otevřené se stručnou odpovědí 0,5–1 

Dichotomické 0,5–1 

S výběrem odpovědi 0,5–1,5 

Přiřazovací 1–2 

Uspořádávací 0,5–1 

Údaje v tabulce jsou založeny na předpokladu, že úloha má krátký nebo žádný výchozí text 
a nevyžaduje rozsáhlejší řešení (např. matematický výpočet). 

Např. pro žáky 5. tříd u úloh s výchozím textem v rozsahu 3–5 řádků je čas potřebný na řešení 
přibližně dvojnásobný, než je uvedeno v tabulce. 

Pro lepší odhady časové náročnosti úloh je dobré využít pilotáž. Pro tento účel stačí na pilotáž 
malá skupina žáků, ale musí být vhodně vybrána (s rozsahem intelektových schopností 
odpovídajícím žákům, kterým bude úloha určena). 
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4.34.34.34.3 Specifika aSpecifika aSpecifika aSpecifika a    možnosti písemného amožnosti písemného amožnosti písemného amožnosti písemného a    elektronického testu elektronického testu elektronického testu elektronického testu     

Odlišnosti mezi písemným a elektronickým testem spočívají nejen ve způsobu komunikace 
testu s žákem, ale i v možnostech tvorby úloh a testů.  

4.3.14.3.14.3.14.3.1 Formy komunikace úlohy aFormy komunikace úlohy aFormy komunikace úlohy aFormy komunikace úlohy a    záznamu odpovědízáznamu odpovědízáznamu odpovědízáznamu odpovědí    

Mluvíme-li o písemné či elektronické formě testu, máme na mysli zpravidla dvě oddělené 
formy: 

1. Žák čte zadání úloh v testovém sešitě a provádí záznam svých odpovědí ručně přímo do 
testového sešitu nebo vedle přiloženého záznamového archu. 

2. Žák sedí u počítače, čte zadání úloh na obrazovce a pomocí myši či klávesnice zapisuje 
odpověď do počítače. 

Možnosti, ale i limity informačních technologií dovolují uvažovat o různých podobách testu 
tak, aby byly optimálně využívány možnosti obou forem. Pro toto uvažování je vhodné oddělit 
fázi komunikace úlohy žákovi a fázi záznamu odpovědi. Přičemž i fázi komunikace úlohy lze 
ještě rozdělit na prezentaci výchozího textu a výzvu k řešení (znění otázky, případně včetně 
nabídky alternativ odpovědí). Lze si totiž představit různé kombinace písemné (P) 
a elektronické formy (E) v těchto fázích. Výše uvedené dvě krajní možnosti bychom mohli 
symbolicky označit PPP a EEE. Je možné uvažovat i o následujících vhodných: 

• EPE – Žákovi je pomocí počítače prezentována zvuková nahrávka nebo videonahrávka, žák 
má při ruce v tištěné podobě otázky, které se k této nahrávce vztahují, a může si při nahrávce 
dělat vlastní písemné poznámky. Po ukončení nahrávky vyplní své odpovědi do počítače. 

• PEE – Žák obdrží vytištěný delší text, k němuž jsou úlohy prezentovány na počítači, a též je 
očekáváno zaznamenání řešení těchto úloh v počítači. 

Je zřejmé, že ve fázi prezentace výchozího textu nabízí elektronická forma větší variabilitu 
z hlediska vizuální a zvukové prezentace. 

Navíc ve světě jsou vyvíjeny i takové úlohy, kdy žák prostřednictvím počítače ovládá 
např. fyzikální aparaturu (zpravidla animovanou), pozoruje chování fyzikálních objektů 
a teprve na základě jím řízeného experimentu a pozorování odpovídá na položené testové 
otázky. Též může měnit parametry nějakého grafu a z výsledku usuzovat na závislosti. Tento 
typ úloh je finančně nákladnější, ale zase má potenciál ověřovat ty dovednosti, které běžný typ 
úloh ověřit nedokáže (např. aplikaci procedurálních poznatků, viz oddíl 4.1.5, Revidovaná 
Bloomova taxonomie kognitivních cílů). 
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Schéma 4.6Schéma 4.6Schéma 4.6Schéma 4.6    Výhody aVýhody aVýhody aVýhody a    nevýhody tištěné anevýhody tištěné anevýhody tištěné anevýhody tištěné a    elektronické formy testováníelektronické formy testováníelektronické formy testováníelektronické formy testování    

Forma Výhody Nevýhody 

Tištěná 
(písemná) 

Dosud nejčastěji používaná – žáci i učitelé jsou 
na tuto formu zvyklí, nevyžaduje speciální 

techniku, žáci mohou řešit úlohy ve zvoleném 
pořadí. Možnost řešení široce otevřených úloh – 

např. úlohy z geometrie a úlohy, ve kterých je 
hodnocen i postup řešení. 

Časově, finančně a logisticky 
náročnější je proces distribuce 

testů a shromáždění záznamových 
archů, stejně tak proces 

vyhodnocení úloh. 

Elektronická 

Je umožněna vyšší variabilita výchozího textu 
k úlohám. V systému Computer Adaptive 

Testing (viz níže) jsou žákovi tvořeny testy „na 
míru“. Rychlé vyhodnocení úloh, možnost 
získání okamžité zpětné vazby. Možnost 

hierarchického řazení úloh (pozdější úloha 
může obsahovat odpověď na úlohu 

předcházející). 

Musí být k dispozici vhodná 
počítačová učebna, a tedy 
srovnatelné podmínky pro 

všechny žáky. 
 

4.3.24.3.24.3.24.3.2 Možnosti variability úloh vMožnosti variability úloh vMožnosti variability úloh vMožnosti variability úloh v    prostředí informačních technologiíprostředí informačních technologiíprostředí informačních technologiíprostředí informačních technologií    

Představme si nyní dvě možnosti pro automatické generování úloh: skelety a modely. 

Skelety úloh Skelety úloh Skelety úloh Skelety úloh ––––    vytvoření šablony úlohyvytvoření šablony úlohyvytvoření šablony úlohyvytvoření šablony úlohy    

Skelety úloh jsou složeny z pevné šablony, která umožňuje definovanou variabilitu. V příkladu 
4.33 jsou uvedeny možné fráze do kmene úlohy. Jako pevně daná může být i struktura alternativ 
a generování úloh může být nastaveno tak, že je generováno náhodné pořadí všech vytvořených 
alternativ, přičemž správná odpověď musí být mezi alternativami vždy a na náhodném místě. 
Náhodného generování úloh bylo využito i v projektu NIQES, viz příklad 4.34. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....33333333    Možné kmeny do šablon skeletů úlohMožné kmeny do šablon skeletů úlohMožné kmeny do šablon skeletů úlohMožné kmeny do šablon skeletů úloh    

Série dichotomických úlohSérie dichotomických úlohSérie dichotomických úlohSérie dichotomických úloh    

Rozhodněte u každého z následujících výroků, zda je vzhledem k výchozímu textu pravdivý 
(ANO), či nepravdivý (NE): 

Úlohy sÚlohy sÚlohy sÚlohy s    výběrem odpovědivýběrem odpovědivýběrem odpovědivýběrem odpovědi    

Rozhodněte u každé z následujících možností, zda je napsána jazykově správně (ANO), či nikoli 
(NE): 

Která z následujících úprav věty (…) je vhodnější. 

Věta (…) je vybrána z výchozího textu. 

Který z následujících výrazů je v daném kontextu použit chybně? 

Která z následujících tabulek nejlépe odpovídá (…) 

Který z následujících výrazů lze doplnit na vynechané místo ve výchozím textu (***) tak, aby se 
smysl výchozího textu nezměnil? 

Ve kterém z následujících slov je ve výchozím textu pravopisná chyba? 

Která z následujících úprav částí výchozího textu odstraňuje (…, např. slovosledný) nedostatek? 

Které z následujících tvrzení z uvedeného textu nevyplývá? 

Které z následujících tvrzení je v rozporu s výchozími grafy? 

Doplňte chybějící čísla. 

V tabulce doplňte chybějící hodnoty. 

Která z následujících možností správně zachycuje pořadí (…)? 

Příklady instruPříklady instruPříklady instruPříklady instrukcí (převzato zkcí (převzato zkcí (převzato zkcí (převzato z    testů Scio)testů Scio)testů Scio)testů Scio)    

V každé z následujících vět jsou jedno nebo dvě prázdná místa, která značí, že ve větě bylo něco 
vynecháno. Za každou větou najdete několik možností – slov nebo dvojic slov. Vyberte slovo 
nebo dvojici slov, které se nejlépe hodí do příslušné věty jako celku. 

Každá z následujících úloh se skládá z dvojice slov nebo slovních spojení, za kterými následuje 
pět možností – pět dvojic slov nebo slovních spojení. Z těchto pěti možností vyberte dvojici, 
která nejlépe vystihuje vztah mezi dvojicí v zadání. 

Přiřazovací úlohyPřiřazovací úlohyPřiřazovací úlohyPřiřazovací úlohy    

Přiřaďte ke každé z následujících (…) patřičnou (…) 

Přiřaďte k jednotlivým rokům odpovídající událost. (…, 1, 2 nebo 3) událostí zůstane 
nepřiřazeno. 

Přiřaďte k následujícím pojmům jejich charakteristiky. 

UspořádávacíUspořádávacíUspořádávacíUspořádávací    úlúlúlúlohyohyohyohy    

Uspořádejte následující (…, např. úryvky) tak, aby (…, např. text) dával smysl. 

Otevřené úlohyOtevřené úlohyOtevřené úlohyOtevřené úlohy    

Na základě údajů v tabulce sestrojte graf znázorňující závislost (…). 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....34343434    Variabilita úloh aVariabilita úloh aVariabilita úloh aVariabilita úloh a    testtesttesttestů vů vů vů v    elektronickém systému projektu NIQESelektronickém systému projektu NIQESelektronickém systému projektu NIQESelektronickém systému projektu NIQES    

Systém pro testování NIQES pracuje se šablonami, v nichž se popisuje, jaké úlohy má generátor 
testu z banky testových úloh zařadit do testu konkrétního žáka. Na jedné straně je možné 
vynutit sestavení zcela stejného testu pro všechny žáky (stejné úlohy ve stejném pořadí se 
stejnými sadami odpovědí zobrazenými ve stejném pořadí), na druhé straně je možné definovat 
například pouze procentní zastoupení úloh určitého typu, určitého tematického zaměření nebo 
určité obtížnosti.  

Nárůst variability testu (jejímž předpokladem je dostatek položek v bance úloh) znesnadňuje 
opisování, také ale interpretaci agregovaných výsledků testování. V testováních NIQES jsou 
případ od případu používány jak fixní testy, tak testy variabilní. 

Modely úlohModely úlohModely úlohModely úloh    

V tomto případě je podstatně větší možnost variovat úlohu. Do pevné šablony jsou generována 
čísla nebo ze širšího seznamu dosazována slova podle určitého předem daného algoritmu, 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....35353535    Model matematické úlohyModel matematické úlohyModel matematické úlohyModel matematické úlohy    

V {krabici} je {x} červených, {y} žlutých a {z} modrých kuliček. Jednu z nich vytáhneme. Jaká 
je pravděpodobnost, že vybraná kulička bude {červená, žlutá, modrá}? 

1/{x+y+z} [atraktivní distraktor] 

1/{x,y nebo z} [atraktivní distraktor] 

{x,y nebo z}/{x+y+z} [správná odpověď] 

{x,y nebo z}/{součet počtu 2 nevybraných kuliček} [atraktivní distraktor] 

Místo {krabici} je možné doplnit: krabici, pytlíku, sáčku. 

{x}, {y} a {z} jsou náhodně generována celá čísla mezi 1 a 9. 

Zdroj: Bažantová, Z. (2007). Využívání počítačů k testování. Disertační práce. Praha: PedF UK (převzato 
a upraveno). 

U všech těchto možností automatického generování úloh je vždy nutno si položit otázku, zda 
odhadované parametry, jako je obtížnost a diskriminační schopnost, jsou vypovídající pro 
všechny uvažované varianty, případně pro jaký okruh variant úpravy parametry zobecnitelné 
jsou a pro jaký už ne. Proto jsou důležitá i rozhodnutí týkající se generování úloh do testů. 
Rozhodujeme se například o tom, zda v daném projektu testování bude vygenerována jedna 
podoba úlohy pro všechny žáky shodná, nebo zda různí žáci dostanou jinou náhodně 
vygenerovanou podobu dané úlohy. V projektech testování, kdy by měly mít výsledky vážný 
dopad na vzdělávací dráhu žáků (např. testy u společné části maturitní zkoušky), by různá 
podoba úlohy pro různé žáky nemusela být snadno obhajitelná. Musely by být předloženy 
dostatečné důkazy o ekvivalenci použitých variant úlohy. 

4.3.34.3.34.3.34.3.3 Adaptivní testováníAdaptivní testováníAdaptivní testováníAdaptivní testování    

Jak už bylo zmíněno v předchozích oddílech, o adaptivním testování se mluví tehdy, když se 
průchod žáka testem řídí podle toho, jak zvládl řešit úlohy, které mu byly předloženy 

viz příklad 4.35. 
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v dosavadní části testu. To si lze u písemné formy testu představit obtížně. Adaptivnosti lze 
docílit u testu postaveného na individuálním rozhovoru s testovaným, kdy administrátor testu 
dokáže být tím, kdo proces testování odborně řídí. Cílem je, aby se za co nejkratší čas (aby se 
testovaná osoba neunavila dříve, než je rozpoznána s dostatečnou přesností ověřovaná 
dovednost) zjistila co nejpřesněji ověřovaná dovednost. Je tedy zbytečné předkládat testované 
osobě úlohy, u kterých je z dosud řešených úloh zřejmé, že by byly příliš snadné nebo naopak 
příliš obtížné. V projektech hromadného testování žáků je toto řešitelné jen s pomocí počítače. 
Pak se mluví o tzv. Computer Adaptive Testing (počítačově adaptivním testování, viz oddíl 
3.2.4). 

Podmínkou počítačově adaptivního testování je databáze s velkým množstvím úloh s dobře 
stanovenými parametry, na základě kterých jsou vybírány úlohy pro testovaného jednotlivce při 
řešení testu. Když se v současné době používá počítačově adaptivní testování, jsou úlohy 
zpravidla parametrizovány na základě moderní teorie testování IRT (viz oddíl 4.5.4). Největší 
nároky na množství úloh a jejich parametry nese takový způsob, kdy každá nová úloha je 
zařazena podle řešení předcházejících úloh. Tento způsob je realizovatelný obzvláště 
u tzv. rozlišovacích testů, kdy výsledky testovaných jsou prezentovány na jednotné škále. 
Existují i možnosti (viz příklady 4.36 a 4.37), kdy nejde o zařazování jednotlivých úloh, ale 
celých bloků úloh podle toho, jak byl řešen blok předcházející. U tohoto způsobu adaptivního 
testování lze usilovat i o větší garanci testu z hlediska specifikace obsahu, jsou i menší nároky 
na množství úloh a jejich parametrů, je možné pracovat i s klasickou teorií testů. Samozřejmě 
záleží na tom, kolik bloků a v jakém řazení je pro test uvažováno.  

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....36363636    Adaptivní testování vAdaptivní testování vAdaptivní testování vAdaptivní testování v    pppprojektu NIQESrojektu NIQESrojektu NIQESrojektu NIQES    

Např. v testu matematiky pro žáky 5. ročníku ve druhé celoplošné generální zkoušce 2013 řešili 
všichni žáci nejprve shodných 12 úloh (v náhodně generovaném pořadí) základní obtížnosti 
s časovou dotací 20 minut. Žákům, kteří vyřešili správně alespoň devět úloh, se pro zbývajících 
25 minut testu zobrazilo 18 úloh vyšší obtížnosti, ostatním žákům (s úspěšností v úvodní části 
pod 70 %) se ve zbytku testu zobrazilo 13 úloh základní obtížnosti. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....37373737    Adaptivní testování vAdaptivní testování vAdaptivní testování vAdaptivní testování v    projektu PIAAC 2012projektu PIAAC 2012projektu PIAAC 2012projektu PIAAC 2012    

V mezinárodním výzkumu kompetencí OECD PIAAC (Programme for the International 
Assessment of Adult Competencies), který se v ČR realizoval v roce 2012, byla testována 
čtenářská a matematická gramotnost dospělé populace prostřednictvím adaptivního 
počítačového testování. Nejprve byla zjišťována schopnost a ochota respondentů absolvovat 
počítačový test. Respondenti, kteří uvedli, že nikdy nepracovali s počítačem, že nechtějí řešit 
počítačový test nebo kteří nebyli schopni absolvovat základní test počítačových dovedností 
(práce s myší, kurzorem a podobně), dostali písemnou variantu testu jednotné obtížnosti. 
Respondenti, kteří řešili počítačovou variantu, následně dostali několik jednoduchých 
čtenářských a matematických úloh. Ti, kteří je nesplnili, dostali písemný test velmi nízké 
obtížnosti. Ostatní pokračovali do prvního bloku testových počítačových úloh. Ten jim byl 
přidělen z několika bloků různé obtížnosti na základě demografických proměnných, 
např. vzdělání a jazykového statusu (mateřský jazyk shodný/odlišný s jazykem testu). Tyto 
údaje vyplňovali respondenti v dotazníku, který testu předcházel. Po prvním bloku úloh byl 
respondentům přidělen druhý blok na základě výkonu v prvním bloku.  
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Úlohy byly koncipovány tak, že byly výsledky vyhodnotitelné počítačem. Test obsahoval úlohy 
s výběrem odpovědi, svazky dichotomických úloh, úlohy s číselnou odpovědí, úlohy 
s vyznačováním částí textu. 

Dosud bylo uvažováno o písemné či elektronické formě zejména jako o formě komunikace 
úlohy směrem k žákovi a záznamu jeho odpovědí či o možnosti variability úlohy. Informační 
technologie jsou ale tvůrcům testů nápomocny i ve fázích procesu řízení tvorby testů. Autoři 
mohou vkládat úlohy do připraveného elektronického prostředí (viz příklad 4.38). 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....38383838    Vkládání úloh vVkládání úloh vVkládání úloh vVkládání úloh v    prostředí InspIS SET vprostředí InspIS SET vprostředí InspIS SET vprostředí InspIS SET v    projektu NIQESprojektu NIQESprojektu NIQESprojektu NIQES    
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Elektronické vkládání úloh má výhody zejména v tom, že jsou předdefinovány dovolené 
a požadované typy úloh a jejich parametry a zadavatel úloh má vždy okamžitý přehled o stavu 
úloh z hlediska potenciálu pro požadovaný test. Zadavatel může též v informačním systému 
předpřipravit určité skelety úloh. 
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4.44.44.44.4 Vyhodnocování otevřených úlohVyhodnocování otevřených úlohVyhodnocování otevřených úlohVyhodnocování otevřených úloh    

Otevřenou úlohou se většinou rozumí taková, kde žák odpověď nevolí, ale tvoří. Ale 
i u uzavřených úloh často žák musí odpověď nejprve vytvořit, aby mohl v záznamovém archu 
nebo na počítači zaškrtnout správnou variantu. Ve zjednodušeném slova smyslu se tedy jako 
otevřená úloha chápe ta, kde žák svou odpověď „nezaškrtává“ z nabídnutých možností, ale 
„vpisuje“. V mezinárodních výzkumech PISA se otevřená úloha chápe úžeji, a sice jako úloha, 
u které může být správně více různých řešení nebo postupů (ty označuje jako otevřené s tvorbou 
odpovědi). Úlohy, kde žák odpověď „vpisuje“, ale vyhodnocení je poměrně jednoznačné, např. 
i počítačem, jsou chápány jako uzavřené (uzavřené s tvorbou odpovědi). Úlohy „zaškrtávací“ 
jsou označeny jako uzavřené s výběrem odpovědi.  

Z výše uvedeného je zřejmé, že míra otevřenosti úlohy může být různá a že nemusí panovat 
obecná shoda v tom, co je a co není otevřená úloha. My budeme dále označovat jako otevřené 
úlohy všechny ty, kde žák odpověď „vpisuje“, a pojednáme jednotlivé typy otevřených úloh 
podle míry jejich otevřenosti. Toto dělení je důležité zejména z hlediska nároků na 
vyhodnocování. 

Typy otevřených úloh z hlediska míry otevřenosti žákova řešení: 

• doplňovací 

• se stručnou odpovědí 

• se širší odpovědí 

• se širokou odpovědí (esej test) 

4.4.14.4.14.4.14.4.1 Úlohy doplňovacíÚlohy doplňovacíÚlohy doplňovacíÚlohy doplňovací    

Ve výzkumu PISA jsou tyto úlohy označovány jako uzavřené s tvorbou odpovědi. Někteří 
autoři83 tyto úlohy pojmenovávají „situační“. U tohoto typu úloh je míra vyvozování správnosti 
odpovědi při hodnocení minimální. Zpravidla jde o vepsání jednoho čísla či slova. Tyto úlohy 
může vyhodnocovat počítač. Důležité je, aby byly ve vyhodnocovacím klíči jako správné 
odpovědi definovány opravdu všechny možné. Např. pokud se očekává správná odpověď 0,8, je 
nutno počítat s tím, že správné je též vyjádření ve zlomku 4/5, někdy též vyjádření v procentech 
80 % (viz též příklad 4.40). V českém či cizím jazyce si lze představit jako správná řešení určitý 
okruh synonym, kde navíc vyjádření v určitém pádu nemusí mít vliv na správnost řešení. Pokud 
by byl kódový klíč v tomto smyslu neúplný, tak při počítačovém vyhodnocování by byly 
neuvažované varianty vyhodnoceny jako chybné odpovědi. Při kódování odborníkem by patrně 
došlo k tomu, že by si odborník jiného možného správného řešení všiml a při vhodně nastavené 
komunikaci s ostatními hodnotiteli by mohlo dojít k rychlému doplnění kódového klíče. Toto 
je řešitelné i při počítačovém hodnocení, když bude nejprve zpracován přehled všech možných 
odpovědí a teprve z něho se vyberou všechny správné odpovědi (viz příklad 4.39). To však není 
možné v případě, kdy je tato úloha použita v rámci adaptivního testu, kdy vyhodnocení musí 
být okamžité. 

                                                      
83 Byčkovský, P. (1982). Základy měření výsledků výuky. Tvorba didaktického testu. Praha: ČVUT. Chráska, M. 
(1999). Didaktické testy. Brno: Paido. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....39393939    Automatické hodnocení doplňovacích úloh vAutomatické hodnocení doplňovacích úloh vAutomatické hodnocení doplňovacích úloh vAutomatické hodnocení doplňovacích úloh v    projektu NIQESprojektu NIQESprojektu NIQESprojektu NIQES    

Automatizované vyhodnocení správnosti odpovědí u doplňovacích úloh bylo opřeno 
o autorem definovaný seznam všech uznaných odpovědí – vyhodnocení probíhalo na základě 
porovnání odpovědi žáka se seznamem (pokud bylo vzhledem k charakteru úlohy užitečné, byl 
předpřipraven formát odpovědi žáka např. převedením na malá písmena, vynecháním mezer 
v textových řetězcích, ořezem na celé číslo apod.). Hodnotitel úloh měl možnost zobrazit si po 
automatickém vyhodnocení všechny neuznané odpovědi, posoudit jejich nesprávnost 
a případně uznat dodatečně odpovědi, které seznam správných odpovědí neobsahoval. Též bylo 
možné dodatečnou správnou odpověď do seznamu doplnit a provést automatizované 
přehodnocení všech odpovědí. To se též stalo v roce 2013 v testu českého jazyka, kdy byla 
dodatečně odhalena předem neočekávaná správná odpověď atribut nonkongruentní v úloze, 
kde byla v seznamu očekávaná jen odpověď přívlastek neshodný. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....40404040    Pokyn kPokyn kPokyn kPokyn k    hodnocení úlohy společné části maturitní zkoušky zhodnocení úlohy společné části maturitní zkoušky zhodnocení úlohy společné části maturitní zkoušky zhodnocení úlohy společné části maturitní zkoušky z    matematiky, jarní matematiky, jarní matematiky, jarní matematiky, jarní 
termín 2014, úloha termín 2014, úloha termín 2014, úloha termín 2014, úloha č. 1č. 1č. 1č. 1    

 

Zdroj: Pokyny k hodnocení otevřených úloh, interní materiál Centra pro zjišťování výsledků vzdělávání, 
2014. 
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Nabízí se otázka, proč místo těchto úloh není vložena úloha s výběrem odpovědi. Důvody jsou 
dva a souvisejí spolu: 1) U úloh s výběrem odpovědi může žák správné řešení tipnout, aniž by 
uměl úlohu správně vyřešit. 2) Liší se žákovské strategie řešení, např. u jednoduché úlohy 
s výběrem odpovědi může jít z hlediska kognitivních procesů o rozpoznávání (žák pozná 
správné cizí slovo mezi ostatními nabídnutými), u úlohy s tvorbou odpovědi o vybavování (zde 
si žák ono cizí slovo nemusí být schopen vybavit). Z hlediska obtížnosti jsou samozřejmě 
obtížnější úlohy s tvorbou odpovědi než úlohy s výběrem odpovědi, pokud je zachována 
obsahová ekvivalence úlohy. 

4.4.24.4.24.4.24.4.2 Úlohy se stručnou odpovědíÚlohy se stručnou odpovědíÚlohy se stručnou odpovědíÚlohy se stručnou odpovědí    

U těchto typů úloh je již potřeba propracovanějšího klíče k hodnocení a úsudek hodnotitele je 
též důležitý (viz příklad 4.41). I když by bylo možné představit si naprogramování 
automatického vyhodnocení počítačem, supervizní dohled hodnotitele nad možnými řešeními 
by byl nutností, a bylo by tedy potřeba počítat s dodatečnou možnou opravou výsledku, který 
by byl automaticky určen počítačem. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....41414141        Pokyn kPokyn kPokyn kPokyn k    vyhodnocení úlvyhodnocení úlvyhodnocení úlvyhodnocení úlohy společné části maturitní zkoušky zohy společné části maturitní zkoušky zohy společné části maturitní zkoušky zohy společné části maturitní zkoušky z    matematiky, jarní matematiky, jarní matematiky, jarní matematiky, jarní 
termín 2014, úloha č. 12termín 2014, úloha č. 12termín 2014, úloha č. 12termín 2014, úloha č. 12    

 

 

Zdroj: Pokyny k hodnocení otevřených úloh, interní materiál Centra pro zjišťování výsledků vzdělávání, 
2014. 

4.4.34.4.34.4.34.4.3 Úlohy se širší odpovědíÚlohy se širší odpovědíÚlohy se širší odpovědíÚlohy se širší odpovědí    

U těchto typů úloh již musí hodnocení provádět hodnotitel na základě podrobně 
vypracovaných pokynů. Často se u takto otevřených úloh používá i dílčí bodování, které může 
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zohlednit  správnost  postupu  v  jednotlivých  fázích  řešení,  jak  ukazuje  příklad  4.43  ze 
společné části maturitní zkoušky z matematiky v roce 2014. U hodnocení těchto úloh je vhodné, 
aby byla nad hodnocením hodnotitelů určitá supervize. Ta může být realizována tak, že určité 
procento úloh bude zkontrolováno supervizním hodnotitelem (nejčastěji autorem 
vyhodnocovacího klíče). Někdy se zavádí i dvojí nezávislé hodnocení buď všech úloh, nebo zase 
jen určeného procenta náhodně vybraných. Supervizní hodnocení nastupuje v případech 
identifikovaných neshod při hodnocení. Je vhodné, aby v čase hodnocení byla mezi hodnotiteli 
nastavena možnost aktivní komunikace, protože se mohou objevovat taková žákovská řešení, 
se kterými kódový klíč nepočítal, a je tedy potřeba udělat jeho operativní úpravu, kterou budou 
moci zohlednit i ostatní hodnotitelé. Viz příklad 4.42 o možné realizaci tohoto procesu 
hodnocení. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....42424242    Proces hodnocení úloh se širší odpovědí uProces hodnocení úloh se širší odpovědí uProces hodnocení úloh se širší odpovědí uProces hodnocení úloh se širší odpovědí u    testů společné části maturitní zkoušky testů společné části maturitní zkoušky testů společné části maturitní zkoušky testů společné části maturitní zkoušky 
zzzz    matematiky vmatematiky vmatematiky vmatematiky v    roce 2014roce 2014roce 2014roce 2014    

Proces hodnocení úloh se širší odpovědí se skládá z několika fází: 

1. Všichni hodnotitelé jsou zaškoleni a jsou prověřeny jejich hodnotitelské dovednosti. 

2. Jsou připraveny podrobné pokyny pro hodnocení (viz příklad 4.43). 

3. Při ostrém testování je nejprve ověřen rozsah pokynů prostřednictvím vyhodnocení 
dostatečně početného vzorku žáků skupinou supervizorů. Tyto pokyny jsou případně 
upřesněny, realizované hodnocení je odstraněno. 

4. Všechny úlohy jsou podle pokynů následně hodnoceny dvěma nezávislými hodnotiteli 
v informačním systému pro hodnocení otevřených úloh. 

5. V případech identifikovaných neshod při hodnocení nastupuje hodnocení supervizorem. 
Supervizor dohlíží i na kvalitu hodnocení jednotlivých hodnotitelů (všímá si jejich 
případných systematických pochybení). Všichni supervizoři sedí po celou dobu hodnocení 
v jedné místnosti a případné nejasnosti hned konzultují mezi sebou a zejména s hlavním 
supervizorem. 

V rámci procesu hodnocení je zavedena možnost zastavení hodnocení za účelem doplnění či 
opravy pokynů pro hodnocení. Nové pokyny jsou distribuovány následně všem hodnotitelům, 
uvážena je možnost anulování provedeného hodnocení u dané úlohy. Hodnotitelé mají 
možnost provést revizi svého hodnocení. Velmi důležitým momentem při hodnocení je 
možnost úlohu nehodnotit a poslat přímo k supervizi. Jedná se zejména o originální žákovská 
řešení, na která v pokynech nebylo pamatováno, a rovněž o neřešitelné situace (nečitelná řešení, 
pokračující část řešení vně načteného pole, uvedení správného řešení jiné úlohy apod.).  

Popsaná pravidla pro dvojí hodnocení a supervizi platí i pro otevřené úlohy doplňovací či se 
stručnou odpovědí. Řeší se tím i možné neúmyslné „překlepy“ hodnotitelů. 

V maturitním testu z matematiky na jaře 2014 bylo takto hodnoceno 19 otevřených položek 
(úloh bylo 15, protože některé úlohy byly tvořeny svazky položek), z nichž bylo pět se širší 
odpovědí. Ke zkoušce bylo přihlášeno okolo 33 tisíc žáků. Na hodnocení se během devíti dnů 
podílelo 150 hodnotitelů a pět supervizorů. 

Zdroj: Interní informace Centra pro zjišťování výsledků vzdělávání k procesu hodnocení otevřených 
úloh. 



Česká školní inspekce  Hodnocení výsledků vzdělávání didaktickými testy 

152/250 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....43434343    Pokyny kPokyny kPokyny kPokyny k    vyhodnocení úlohy společné části maturitní zkoušky zvyhodnocení úlohy společné části maturitní zkoušky zvyhodnocení úlohy společné části maturitní zkoušky zvyhodnocení úlohy společné části maturitní zkoušky z    matematiky, jarní matematiky, jarní matematiky, jarní matematiky, jarní 
termín 2014, úloha č. 14termín 2014, úloha č. 14termín 2014, úloha č. 14termín 2014, úloha č. 14    
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Zdroj: Pokyny k hodnocení otevřených úloh, interní materiál Centra pro zjišťování výsledků vzdělávání, 
2014. 
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4.4.44.4.44.4.44.4.4 Úlohy se širokou odpovědí (esej test)Úlohy se širokou odpovědí (esej test)Úlohy se širokou odpovědí (esej test)Úlohy se širokou odpovědí (esej test)    

Úlohy se širokou odpovědí jsou vystaveny většímu riziku subjektivity při hodnocení. Voleny 
bývají zejména proto, že mohou být autentičtější ve smyslu větší podobnosti úkolům z reálného 
světa. Aby riziko subjektivity při hodnocení bylo co nejvíce eliminováno, bývá věnována 
zvýšená pozornost právě procesům hodnocení. Základem je mít dobře popsána kritéria 
hodnocení. Dalším důležitým faktorem je kvalitní výběr a zácvik hodnotitelů a procesy 
supervize nad vlastním hodnocením. Následující text je zaměřen převážně na úlohy 
z mateřského či cizího jazyka, i když popisované přístupy jsou přenositelné i na jiné obsahové 
oblasti. Částečně jsme se této problematice věnovali již v kapitole 2, kde jsme uváděli ukázku 
kritérií pro hodnocení písemného projevu. 

Většina institucí poskytujících zkoušky používá více či méně standardizované postupy 
hodnocení a interpretace výkonů pomocí sady deskriptorů popisujících výkon testovaného. 
V horizontálním pohledu se kritéria zaměřují na různé oblasti výkonu (splnění zadání, 
organizace textu, jazykové prostředky…), ve vertikálním pohledu pak na různé úrovně výkonu. 
Jednotlivé deskriptorydeskriptorydeskriptorydeskriptory (popisné, zde i hodnoticí výroky) musí být vztaženy ke konstruktumusí být vztaženy ke konstruktumusí být vztaženy ke konstruktumusí být vztaženy ke konstruktu    
(ověřované dovednosti)    definovanému v testových specifikacích (konceptuálním rámci – viz 
podkapitola 4.1). 

To, jaký přístup k hodnocení (analytický nebo holistický84) bude použit a jak budou vypadat 
hodnoticí kritéria (co a jak se hodnotí), souvisí velmi úzce např. s tím, jak je definována 
dovednost v konceptuálním rámci: zda zahrnuje splnění zadání, organizaci textu a koherenci či 
kohezi textu nebo jen aspekty používaného jazyka, tedy přesnost a rozsah použitých jazykových 
prostředků. 

Volba typu hodnoticí škály pak souvisí i s praktickými otázkami: např. kolik úloh nebo zadání 
a v jakém časovém limitu je třeba vyhodnotit, jak podrobné informace o výkonu testovaného 
chceme získat, kolik hodnotitelů je k dispozici, zda je proveditelné hodnocení více hodnotiteli. 

Někdy také dochází k tomu, že pro hodnocení jedné zkoušky jsou používány oba typy přístupů 
– každý výkon je hodnocen nejméně dvěma hodnotiteli, jeden využívá holistická kritérias, 
druhý kritéria analytická, výsledek je potom kombinací obou hodnocení.  

HolistiHolistiHolistiHolistický (globální) přístup kcký (globální) přístup kcký (globální) přístup kcký (globální) přístup k    hodnoceníhodnoceníhodnoceníhodnocení    

Používání holistických škál je založeno na konceptu jednotnosti a nedělitelnosti ověřované 
dovednosti. Uvažujme např. o jazykové kompetenci85. Výkon testovaného je zde hodnocen 
z globálního pohledu, hodnotí se celková úroveň výkonu a textu je přiděleno označení pásma, 
do kterého byla práce zařazena. Každé z pásem hodnoticí škály popisuje ideální úroveň výkonu 
v celé řadě posuzovaných aspektů očekávaného výkonu, práce testovaného je hodnocena jako 
celek a „přiřazena“ k tomu pásmu, jehož popisu nejlépe odpovídá. Přesto se v popisech nebo 
škálách často skrývá několik komponent, které jsou v jednotlivých pásmech hodnoticí stupnice 
nebo škály hodnoceny či posuzovány. Příklad 4.44 obsahuje podrobné popisy stupňů škály bez 
vnitřního členění, příklad 4.45 zahrnuje v kritériích pro práci hodnotitelů čtyři strukturované 
komponenty jako klíčová vodítka pro celkové zhodnocení. V obou případech je výsledek 
jedince prezentován na jedné škále s popisem. 

                                                      
84 Ukázky holistického a analytického přístupu jsme uváděli již v kapitole 2. 
85 Bachman, L. F. (2010). Language assessment in practice. Oxford University Press. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....44444444        ILR škála pro hodnocení ILR škála pro hodnocení ILR škála pro hodnocení ILR škála pro hodnocení ppppsaní (Interagency Language Roundtable Language Skill saní (Interagency Language Roundtable Language Skill saní (Interagency Language Roundtable Language Skill saní (Interagency Language Roundtable Language Skill 
Level DescriptionsLevel DescriptionsLevel DescriptionsLevel Descriptions    ––––    Writing)Writing)Writing)Writing)    

Škála byla vyvinuta v USA federální vládní agenturou Federal Government’s Inter-Agency 
Language Roundtable a reprezentuje způsob, jakým na tuto řečovou dovednost federální vláda 
v USA nahlíží. Není specificky určena pro některý cizí jazyk nebo konkrétní zkoušku. Má šest 
základních úrovní a tzv. meziúrovně nebo „plusové“ úrovně – úroveň 0 (No Practical 
Proficiency) až 5 (Native or Bilingual Proficiency). Každá z úrovní předpokládá zvládnutí 
úrovně předchozí. „Plusové“ úrovně jsou doplněním úrovní základních a jsou využity 
v případech, kdy prokázaná dovednost překračuje úroveň popsanou v dané úrovni, avšak 
nedosahuje v celé šíři ještě kritérií pro zařazení do úrovně vyšší. 

Popis úrovní není vyčerpávající, nemůže zahrnovat všechny dovednosti, které může testovaný 
mít, ani situace, ve kterých může testovaný dovednost psaní prokazovat. Pro konkrétní použití 
mohou být tedy škály upravovány nebo komentovány v doplňujících materiálech tak, aby 
konkretizovaly konstrukt ověřovaný zkouškou. 

Ukázka 3 stupňů škály: 

• Writing 0 (No Proficiency).    Neprokazuje funkční schopnost písemného projevu. 

• Writing 0+ (Memorized Proficiency).    Píše s použitím paměťově osvojených prostředků 
a sady ustálených slovních spojení či frází. Dokáže napsat symboly alfabetického nebo 
sylabického systému nebo 50 nejčastějších znaků. Dokáže napsat čísla a data, své jméno, 
národnost, adresu apod. např. na registračním formuláři hotelu. Jinak je ale dovednost či 
schopnost psát omezena na jednoduché výčty běžných položek v několika krátkých větách. 
Pravopis a zápis symbolů (písmen, slabik, znaků) může být nesprávný. 

• […] 

• Writing 2 (Limited Working Proficiency).    Je schopen psát a zvládat rutinní společenskou 
korespondenci a připravit v omezené míře dokumentaci požadovanou pro práci. Má 
dostatečnou slovní zásobu na to, aby se vyjadřoval jednoduše, do určité míry i za pomoci 
opisů. Dovede jednoduchým způsobem psát o velmi omezeném počtu běžných událostí 
nebo každodenních situací. Stále se dopouští základních chyb v pravopisu a interpunkci, 
ale prokazuje jistou míru ovládání nejběžnějších psaných forem a interpunkčních 
konvencí. Dobře ovládá morfologii jazyka (u flexivních jazyků) a nejběžnější syntaktické 
struktury. Nejzákladnější konstrukce obvykle ovládá celkem správně a rodilý mluvčí 
neuvyklý písemnému projevu cizinců jeho projevu rozumí. Používá omezené množství 
prostředků textové návaznosti. 

Zdroj: http://www.govtilr.org/Skills/ILRscale5.htm 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....45454545    Hodnoticí kritéria pro zkoušky IELTSHodnoticí kritéria pro zkoušky IELTSHodnoticí kritéria pro zkoušky IELTSHodnoticí kritéria pro zkoušky IELTS    

 
Zdroj: http://takeielts.britishcouncil.org/find-out-about-results/understand-your-ielts-
scores?_ga=1.200468590.1987270733.1407766122 

Kandidát, který absolvoval jazykovou zkoušku IELTS (poskytovanou zejména pro potřeby 
vysokých škol a globální mobility), je o svém výkonu v dovednosti psaní informován 
prostřednictvím zjednodušeného popisu, odpovídajícímu určitému stupni 10stupňové škály. 

Např. práce zařazená na stupeň 6 má tento popis: 

Kompetentní uživatel jazyka: Prokazujete ve svém písemném projevu efektivní ovládání jazyka 
i přesto, že se objevují některé nepřesnosti, nevhodná použití některých prostředků 
a nedorozumění. Dovedete používat poměrně složitý jazyk a porozumět mu, zejména ve známých 
situacích. 
Hodnotitelé pro zařazení práce na určitý stupeň škály používají podrobnější kritéria: 

• splnění zadání 

• koherence a koheze 

• slovní zásoba 

• gramatika 

S následujícím popisem např. pro stupeň 6: 

Splnění zadání Koherence a koheze Slovní zásoba Gramatika 

Testovaný: 

• Zpracoval požadavky 
zadání 

• Prezentoval přehled 
obsahující vhodně 
vybrané informace 

• Představil záměr, 
který je většinou 
jasný; tón může být 
nekonzistentní 

• Představil a vhodně 
vyzdvihl klíčové rysy 
nebo hlavní 
myšlenky, avšak text 
obsahuje irelevantní, 
nevhodné nebo 
nepřesné podrobnosti 

 

Testovaný: 

• Uspořádal 
informace 
a myšlenky 
koherentně a je 
zřejmá obecná 
návaznost 

• Používá efektivně 
prostředky textové 
návaznosti, avšak 
návaznost v rámci 
vět nebo mezi 
větami může být 
nevhodná nebo 
mechanická 

• Ne vždy jasně nebo 
vhodně odkazuje 
v rámci textu 

 

Testovaný: 

• Použil rozsah 
slovní zásoby 
odpovídající 
zadání 

• Pokusil se 
o použití méně 
běžné slovní 
zásoby, ale ne 
vždy přesně 

• Dopustil se 
chyb 
v pravopise 
a slovotvorbě, 
ty však nebrání 
komunikaci 

 

Testovaný: 

• Použil 
jednoduché 
i komplexní větné 
struktury 

• Dopustil se chyb 

téměř neovlivnily 
komunikaci 

 

v gramatice 
a interpunkci, ty 
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Analytický přístup kAnalytický přístup kAnalytický přístup kAnalytický přístup k    hodnoceníhodnoceníhodnoceníhodnocení    

Analytické škály posuzují také několik aspektů či komponent výkonu, navíc však deskriptory 
seskupují do skupin tvořících jakousi miniškálu pro každý z těchto aspektů (tyto aspekty by 
měly být odrazem nebo součástí ověřované dovednosti). Testovaní získávají body v každé 
z těchto menších škál a výsledné skóre je obvykle součtem (někdy průměrem) dílčích skóre. Je 
však na poskytovatelích zkoušek, aby rozhodli o tom, jakou váhu bude mít každý posuzovaný 
aspekt ve výsledném skóre. Jako příklad jsou zvolena kritéria pro hodnocení písemné práce 
u maturitní zkoušky z českého jazyka a literatury.  

Hodnocení podle kritérií uvedených v příkladu 4.46 probíhá tak, že hodnotitel posuzuje text 
pro každou z komponent (oddíly 1A–3B) odděleně a přiděluje dílčí body. Výsledné skóre je 
v případě písemné práce v maturitní zkoušce z českého jazyka a literatury dáno jako součet 
dílčích skóre ze všech posuzovaných oddílů. Například v oddílu 2 se hodnotí funkční užití 
jazykových prostředků s ohledem na jazykovou normu (A – pravopis a tvarosloví, B – lexikum). 
Hodnotitel se tedy např. rozhoduje, zda za oddíl 2A přidělí posuzované práci 0, 1, 2, 3, 4 nebo 
5 bodů. Stejně postupuje v každém zbylém oddílu a dílčí body na závěr sečte do jednoho 
výsledného skóre. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....46464646    Ukázka analytické hodnoticí škály používané pro hodnocení písemné práce Ukázka analytické hodnoticí škály používané pro hodnocení písemné práce Ukázka analytické hodnoticí škály používané pro hodnocení písemné práce Ukázka analytické hodnoticí škály používané pro hodnocení písemné práce 
uuuu    maturitní zkoušky zmaturitní zkoušky zmaturitní zkoušky zmaturitní zkoušky z    českého jazyka ačeského jazyka ačeského jazyka ačeského jazyka a    literaturyliteraturyliteraturyliteratury    

Podrobnější popis kritérií je v Metodickém materiálu pro hodnotitele písemných prací 
z českého jazyka a literatury. 

 0 1 2 3 4 5 

1A 

Text se 
nevztahuje k 
zadanému 
tématu. 

Text se od 
zadaného tématu 
podstatně 
odklání a/nebo 
je téma 
zpracováno 
povrchně. 

Text se od 
zadaného tématu 
v některých 
pasážích odklání 
a/nebo jsou 
některé textové 
pasáže povrchní. 

Text v zásadě 
odpovídá 
zadanému 
tématu a zároveň 
je téma 
zpracováno v 
zásadě funkčně. 

Text odpovídá 
zadanému 
tématu a zároveň 
je téma 
zpracováno 
funkčně. 

Text plně 
odpovídá 
zadanému 
tématu a zároveň 
je téma 
zpracováno plně 
funkčně. 

1B 

Text 
prokazatelně 
nevykazuje 
charakteristiky 
zadaného útvaru 
a reaguje na jiné 
vymezení 
komunikační 
situace. 

Text vykazuje 
značné 
nedostatky 
vzhledem 
k zadané 
komunikační 
situaci a 
zadanému 
útvaru. 

Text vykazuje 
nedostatky 
vzhledem 
k zadané 
komunikační 
situaci a 
zadanému 
útvaru. 

Text v zásadě 
odpovídá zadané 
komunikační 
situaci 
a zadanému 
útvaru. 

Text odpovídá 
zadané 
komunikační 
situaci 
a zadanému 
útvaru. 

Text plně 
odpovídá zadané 
komunikační 
situaci 
a zadanému 
útvaru. 

2A 

Pravopisné a 
tvaroslovné 
chyby se 
vyskytují ve 
vysoké míře (10 
a více chyb)1.  

Chyby mají 
zásadní vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Pravopisné 
a tvaroslovné 
chyby se 
vyskytují ve větší 
míře (8–9 chyb).  

Chyby mají vliv 
na čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Pravopisné 
a tvaroslovné 
chyby se 
vyskytují často 
(6–7 chyb).  

Některé chyby 
mají vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Pravopisné 
a tvaroslovné 
chyby se objevují 
místy (4–5 
chyb).  

Chyby v zásadě 
nemají vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Pravopisné 
a tvaroslovné 
chyby se objevují 
jen ojediněle (2–
3 chyby).  

Chyby nemají 
vliv na čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Pravopisné 
a tvaroslovné 
chyby se téměř 
nevyskytují (0–1 
chyba).  

Případné chyby 
nemají vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 
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2B 

Slovní zásoba je 
nemotivovaně 
chudá až 
primitivní. 

V textu se 
vyskytují ve 
vysoké míře 
výrazy, které 
jsou nevhodně 
volené vzhledem 
k označované 
skutečnosti.  

Volba slov 
a slovních 
spojení zásadně 
narušuje 
porozumění 
textu. 

Slovní zásoba je 
nemotivovaně 
chudá.  

V textu se ve 
větší míře 
vyskytují výrazy, 
které jsou 
nevhodně volené 
vzhledem k 
označované 
skutečnosti.  

Volba slov 
a slovních 
spojení narušuje 
porozumění 
textu. 

Slovní zásoba je 
spíše chudá.  

V textu se často 
vyskytují výrazy, 
které jsou 
nevhodně volené 
vzhledem k 
označované 
skutečnosti. 

Volba slov 
a slovních 
spojení občas 
narušuje 
porozumění 
textu. 

Slovní zásoba je 
vzhledem ke 
zvolenému 
zadání 
postačující, ale 
nikoli potřebně 
pestrá a bohatá. 

V textu se místy 
vyskytují výrazy, 
které jsou 
nevhodně volené 
vzhledem k 
označované 
skutečnosti.  

Volba slov 
a slovních 
spojení v zásadě 
nenarušuje 
porozumění 
textu. 

Slovní zásoba je 
spíše bohatá, 
rozmanité 
lexikální 
prostředky jsou 
téměř vždy 
funkční.  

V textu se jen 
ojediněle 
vyskytne výraz, 
který je 
nevhodně volený 
vzhledem 
k označované 
skutečnosti.  

Volba slov 
a slovních 
spojení 
nenarušuje 
porozumění 
textu. 

Slovní zásoba je 
motivovaně 
bohatá, 
rozmanité 
lexikální 
prostředky jsou 
plně funkční.  

V textu se 
nevyskytují 
výrazy, které 
jsou nevhodně 
volené vzhledem 
k označované 
skutečnosti.  

Volba slov 
a slovních 
spojení 
nenarušuje 
porozumění 
textu. 

3A 

Výstavba 
větných celků je 
nemotivovaně 
jednoduchá až 
primitivní, nebo 
je ve vysoké míře 
přetížená.  

Nemotivované 
odchylky od 
pravidelné větné 
stavby se v textu 
vyskytují ve 
vysoké míře. 

Nedostatky mají 
zásadní vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Výstavba 
větných celků je 
nemotivovaně 
jednoduchá, 
nebo je ve větší 
míře přetížená. 

Nemotivované 
odchylky od 
pravidelné větné 
stavby se v textu 
vyskytují ve větší 
míře. 
Nedostatky mají 
vliv na čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Výstavba 
větných celků je 
spíše 
jednoduchá, 
nebo přetížená.  

Nemotivované 
odchylky od 
pravidelné větné 
stavby se v textu 
vyskytují občas.  

Nedostatky mají 
občas vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Výstavba 
větných celků je 
v zásadě 
promyšlená a 
syntaktické 
prostředky jsou 
vzhledem ke 
komunikační 
situaci v zásadě 
funkční.  

Místy se objevují 
nemotivované 
odchylky od 
pravidelné větné 
stavby.  

Nedostatky mají 
místy vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Výstavba 
větných celků je 
promyšlená a 
syntaktické 
prostředky jsou 
vzhledem ke 
komunikační 
situaci téměř 
vždy funkční. 

Nemotivované 
odchylky od 
pravidelné větné 
stavby se v textu 
vyskytují jen 
ojediněle.  

Nedostatky 
nemají vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Výstavba 
větných celků je 
promyšlená a 
syntaktické 
prostředky jsou 
vzhledem ke 
komunikační 
situaci plně 
funkční.  

Nemotivované 
odchylky od 
pravidelné větné 
stavby se v textu 
nevyskytují.  

Čtenářský 
komfort adresáta 
není narušován. 

3B 

Text je 
nesoudržný 
a chaotický.  

Členění textu je 
nelogické.  

Text je 
argumentačně 
nezvládnutý.  

Adresát musí 
vynaložit velké 
úsilí, aby se 
v textu 
zorientoval, 
nebo se v textu 
neorientuje 
vůbec. 

Kompozice textu 
je nepřehledná.  

V členění textu 
se ve větší míře 
vyskytují 
nedostatky.  

Argumentace je 
ve větší míře 
nesrozumitelná.  

Adresát musí 
vynaložit úsilí, 
aby se v textu 
zorientoval. 

Kompozice textu 
je spíše nahodilá.  

V členění textu 
se často vyskytují 
nedostatky.  

Argumentace je 
občas 
nesrozumitelná.  

Organizace textu 
má vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Kompozice textu 
je v zásadě 
vyvážená.  

Text je až na 
malé nedostatky 
vhodně členěn 
a logicky 
uspořádán.  

Argumentace je 
v zásadě 
srozumitelná.  

Organizace textu 
v zásadě nemá 
vliv na čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Kompozice textu 
je promyšlená 
a vyvážená.  

Text je vhodně 
členěn a logicky 
uspořádán.  

Argumentace je 
srozumitelná.  

Organizace textu 
nemá vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Kompozice textu 
je precizní.  

Text je vhodně 
členěn a logicky 
uspořádán.  

Argumentace je 
velmi vyspělá.  

Organizace textu 
nemá vliv na 
čtenářský 
komfort 
adresáta. 

Zdroj: http://www.novamaturita.cz/publikace-k-maturite-2015-1404036219.html 
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Výhody aVýhody aVýhody aVýhody a    nevýhody obou přístupů hodnocenínevýhody obou přístupů hodnocenínevýhody obou přístupů hodnocenínevýhody obou přístupů hodnocení    

Holistická škála86 vyžaduje obvykle menší množství kroků při rozhodování, může být tedy pro 
hodnotitele kognitivně méně náročná, a pokud je vyžadováno hodnocení většího množství 
prací a/nebo hodnocení jednoho výkonu větším počtem hodnotitelů, může být její využití 
levnější. Na druhé straně je interpretace výkonů testovaných u holistického přístupu omezena 
na globální popis, škály neumožňují vytvořit „profil“ testovaného, neinformují o jednotlivých 
rysech výkonu, o tom, co přesně výsledné skóre o dovednostech testovaného říká a do jaké míry 
je možné vyvodit obecné závěry o tom, jak by testovaný fungoval v mimotestové situaci. Různí 
testovaní s odlišným výkonem mohou dostat stejné hodnocení z odlišných důvodů (např. jeden 
text může být výborný po obsahové stránce a z hlediska koherence a koheze textu, avšak velmi 
slabý z hlediska použití jazykových prostředků, druhý text může být skvělý po stránce volby 
jazykových prostředků, ale jeho nedostatkem je nedodržování tématu, slabá argumentace 
apod.). Tento problém dokážou analyticky koncipovaná kritéria pojmenovat a postihnout, jsou 
tedy vhodnější pro diagnostické účely a pro vypracování „profilu“ testovaného z hlediska 
výkonu; avšak jejich implementace a používání bývají časově i finančně náročnější.  

Dále holistická kritéria předpokládají, že se všechny hodnocené aspekty jazyka vyvíjejí stejně 
rychle, a mohou být tedy shrnuty do jednoho skóre. Analytická kritéria naopak vyčleňují 
jednotlivé komponenty řečové dovednosti a posuzují je odděleně. Zejména v případě první 
ukázky kritérií může být obtížné při hodnocení jednoznačně stanovit, do jaké úrovně 
posuzovaný výkon patří, pokud výkon naplňuje perfektně některé deskriptory (např. přesnost 
vyjadřování), avšak odporuje jiným (např. organizace textu).  

Analytická kritéria mohou poskytovat lepší kontrolu nad chováním hodnotitele, protože je 
zcela zřejmé, jaké hodnocení a v jakém aspektu přidělil. Lze tedy v případě problematičnosti 
hodnocení dohledat dokonce i deskriptor, který podle hodnotitele popisuje jím posuzovaný 
výkon. U holistické škály lze pravděpodobně očekávat vyšší míru shody hodnotitelů, avšak 
u škály analytické je možné posuzovat a vyhodnocovat také vnitřní konzistenci hodnocení 
jednotlivých hodnotitelů i jejich shodu napříč skupinou hodnotitelů. U holistických kritérií 
může být problematické to, jakou váhu připisuje posuzovatel jednotlivým komponentám 
popsaným v deskriptorech: zdá se mu zásadnější koherence textu, nebo přesnost použitých 
jazykových prostředků? 

Vhodnost jednotlivých přístupů souvisí také s tím, zda je hodnocen mateřský jazyk, nebo jazyk 
cizí. Někteří autoři se domnívají, že u rodilých mluvčích jde obvykle ruku v ruce dovednost psát 
dobře strukturovaný text s používáním vhodných jazykových prostředků a využití holisticky 
orientovaných kritérií se jeví jako vhodné. Naproti tomu u testovaných v cizím jazyce tomu tak 
být nemusí, testovaní mají často velmi různorodý profil dovednosti psát v cizím jazyce, 
a vhodnější je tedy spíše využití analytického přístupu, který rozdíly v „jazykovém profilu“ 
testovaného často lépe pojmenuje. 

Jedním z nejdůležitějších předpokladů pro validní hodnocení však není ani tak volba přístupu 
k hodnocení, jako spíše to, jak mnoho, jak často a jak dobře jsou hodnotitelé školeni 
a monitorováni a jak je spolehlivost jejich výkonu analyzována. 

                                                      
86 Carr, N. T. (2011). Designing and analyzing language tests. Oxford University Press. 
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4.54.54.54.5 Tvorba aTvorba aTvorba aTvorba a    parametry testových položekparametry testových položekparametry testových položekparametry testových položek    

Při posuzování kvality úloh v testu se kromě kritického expertního pohledu z hlediska obsahu 
užívají i statistické parametry spočítané na základě dat z pilotáže úloh nebo z ostrého testování. 
Informace z pilotáže jsou významné pro rozhodování, zda je, či není úloha v pořádku a zda má 
takové vlastnosti, které jsou vhodné pro její zařazení do plánovaného testu. Zvýšená pozornost 
musí být při pilotáži věnována výběru vzorku žáků a skladbě úloh do pilotážních sešitů, aby se 
dalo s přijatelnou přesností odhadovat, že získané parametry úloh jsou takové, jaké by mohly 
být při ostrém testování. Pokud jsou parametry úloh stanovovány po ostrém testování, je to 
zpravidla proto, aby se zpětně posoudilo, zda byly úlohy v pořádku. Samy statistické parametry 
úlohy jen těžko mohou jednoznačně říci, zda úloha chybná je, či není, ale mohou na určité 
nesrovnalosti upozornit. Informace slouží jako podklad pro následné expertní obsahové 
posouzení. Pokud je úloha odhalena jako chybná, může dojít k přepočítání výsledků celého 
testu např. tak, že všem žákům je uznán plný počet bodů z chybné úlohy. V klasické teorii testů 
se počítají dva základní parametry: obtížnost úlohy a citlivost úlohy (někdy též nazývaná 
diskriminační schopnost). V závěru této podkapitoly je naznačen přístup k parametrizaci úloh 
podle IRT. Kromě těchto parametrů, které lze určit u každé úlohy, se analyzují u uzavřených 
úloh s výběrem odpovědi i distraktory (nabídnuté chybné varianty odpovědi). Analyzována je 
atraktivita distraktorů a též jejich diskriminační schopnost. Dobré jsou ty distraktory, které jsou 
z hlediska obsahu úlohy jednoznačně chybné a přitom je volí určité procento v testu celkově 
méně úspěšných žáků. 

4.5.14.5.14.5.14.5.1 Obtížnost úlohyObtížnost úlohyObtížnost úlohyObtížnost úlohy    

Obtížnost úlohy charakterizuje úlohu z hlediska toho, jak je pro žáky těžká. Určí se jako míra 
chybovosti nebo naopak správnosti řešení úlohy testovanými žáky. Pokud je úloha hodnocena 
0 bodů za chybnou odpověď a 1 bod za správnou odpověď, je obtížnost úlohyobtížnost úlohyobtížnost úlohyobtížnost úlohy Q stanovena jako 
podíl žáků, kteří úlohu vyřešili chybně nch, a všech žáků n. Je zřejmé, že obtížnost úlohy se 
pohybuje v intervalu mezi 0 a 1, čím je hodnota vyšší, tím je úloha obtížnější. Někdy bývá podíl 
nch/n ještě vynásoben 100. Interpretace je shodná, jen rozmezí hodnot se pohybuje mezi 0 a 100. 
Matematicky vyjádřeno 


 = ���
� × 100. 

Pokud lze z úlohy získat více různých bodů od 0 za zcela chybnou odpověď až po MAX za zcela 
správnou odpověď, pak se nabízí hned několik variant přístupu k vyjádření obtížnosti úlohy. 
V nejpodrobnější variantě jsou vyjádřeny relativní četnosti zastoupení všech dosažitelných 
bodů (viz příklad 4.47). 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....47474747    Obtížnost úlohy č. 14Obtížnost úlohy č. 14Obtížnost úlohy č. 14Obtížnost úlohy č. 14    zzzz    testu společné části maturitní zkoušky ztestu společné části maturitní zkoušky ztestu společné části maturitní zkoušky ztestu společné části maturitní zkoušky z    matematiky, jarní matematiky, jarní matematiky, jarní matematiky, jarní 
termín 2014 (hodnocení úlohy viz příklad 4.4termín 2014 (hodnocení úlohy viz příklad 4.4termín 2014 (hodnocení úlohy viz příklad 4.4termín 2014 (hodnocení úlohy viz příklad 4.43333    oddíloddíloddíloddíl    4.4.34.4.34.4.34.4.3))))    
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Zdroj: Interní analýzy Centra pro zjišťování výsledků vzdělávání. 

Při vyjádření obtížnosti úlohy jedním číslem, např. pro rychlé porovnání obtížnosti různých 
úloh, se volí následující dvě možnosti: 

1.1.1.1. Určí se průměrný počet bodů v úloze a vydělí se maximálním počtem bodů, které lze v úloze 
získat. Při vynásobení 100 se tato hodnota pohybuje opět mezi 0 a 100 podobně jako obtížnost 
Q. Ale její interpretace je opačná. Čím vyšší hodnota je, tím je úloha snazší. Matematicky je 
tento vztah vyjádřen takto: 

� = �̅
��� × 100. 

Této hodnotě se říká index obtížnostiindex obtížnostiindex obtížnostiindex obtížnosti. V příkladu 4.47 by index obtížnosti vyšel 11,2. 

Pro případy úloh, které jsou hodnoceny pouze 0 body za chybnou odpověď a 1 bodem za 
správnou odpověď, by se vzoreček zjednodušil na tvar: 

� = ��
� × 100. 

Kde ns je počet žáků, kteří danou úlohy vyřešili správně (tedy získali 1 bod). Protože platí ns + ns 
= n, platí i Q + P = 100. Z tohoto vztahu se někdy určuje i obtížnost úloh Q, u kterých je možné 
získat za správnou odpověď více než 1 bod 

Q = 100 – P. 

Zatím bylo na hodnoty Q i P nahlíženo jako na vlastnosti úlohy a tak je i zaměřena tato 
podkapitola. Je ale zřejmé, že tyto hodnoty nejsou jen vlastností úlohy, ale i vzorku žáků, kteří 
ji řešili. Lepší žáci u stejné úlohy budou mít nižší hodnotu Q a vyšší hodnotu P než slabší žáci. 
Níže uvedená teorie IRT si s tím umí poradit, protože obtížnost úlohy popisuje v závislosti na 
schopnostech testovaných žáků. V klasické teorii testů se usiluje o to, aby vzorek, na kterém je 
zjišťována obtížnost úlohy, odpovídal populaci žáků, kteří budou úlohu řešit při ostrém 
testování. Dále jsou v rámci klasické teorie testů vyjadřovány vlastnosti úloh i po určitých 

%
 žá

ků
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logických skupinách testovaných žáků (např. zvlášť za gymnázia, střední odborné školy, střední 
odborná učiliště). Obtížnost úlohy pak není jedna, ale je jich několik pro různé vzorky žáků. 
Tento jiný pohled na výsledek hodnoty P mu dává i jinou interpretaci. Hodnotě P se též říká 
úspěšnost, resp. úspěšnost žáků vúspěšnost žáků vúspěšnost žáků vúspěšnost žáků v    úlozeúlozeúlozeúloze. Úspěšnost určená výše uvedeným postupem se nazývá 
čistá úspěšnostčistá úspěšnostčistá úspěšnostčistá úspěšnost. 

2222. Vezme se % žáků, kteří v úloze získali plný počet bodů. Této hodnotě se říká hrubá úspěšnost 
a v příkladu 4.47 by byla 9,7. U úloh, které nemají dílčí bodování, je hrubá úspěšnost rovna čisté 
úspěšnosti. Větší rozdíly mezi hrubou a čistou úspěšností napovídají, že je vyšší procento žáků, 
kteří získali dílčí body. 

Někdy se určuje i tzv. korigovaná úspěšnost, která je spočtena jen pro žáky, kteří na danou úlohu 
„dosáhli“. Ve výše uvedených vzorcích se nahradí n počtem žáků, kteří řešili alespoň jednu 
z následujících úloh v testu. U úloh na počátku testu je korigovaná úspěšnost shodná s čistou 
úspěšností. Pro úlohy na konci testu již může být korigovaná úspěšnost vyšší než čistá 
úspěšnost. U testů, u kterých je důležitá i rychlost řešení, rozdíly mezi korigovanou a čistou 
úspěšností narůstají. Těchto rozdílů je třeba si všímat v pilotáži, protože při uvažování 
o zařazení úlohy na jiné místo v testu (např. přesunutím z konce pilotážního sešitu na začátek 
ostrého testu) je lepší pracovat s korigovanou úspěšností než s čistou úspěšností. 

Na obtížnost úloh v testu je užitečné nahlížet skrze jejich umístění. Na jednu stranu se obtížnost 
úloh trochu liší i podle toho, na jakém místě v testu je (stejná úloha umístěná na začátku testu 
mívá zpravidla vyšší úspěšnost při řešení než stejná úloha umístěná na konci testu, setkáváme 
se však i se situací opačnou, kdy řešení dosavadních úloh může žáka „naučit“, jak vyřešit 
některou úlohu následující), na druhou stranu je vhodné na začátek testu umisťovat spíše snazší 
úlohy, aby se podpořila motivace žáka k řešení celého testu. Možnost náhledu na skladbu testu 
z hlediska obtížnosti úloh ukazuje graf v příkladu 4.48. Užitečný je i pohled skrze četnostní 
zastoupení úloh v určitých pásmech obtížnosti (viz tabulka v témže příkladu). Tabulka četností 
úloh podle obtížnosti je užitečná pro kontrolu tvorby testů srovnatelné obtížnosti či přímo se 
snahou o ekvivalenci dvou nebo více paralelních forem. Z grafu by se dalo vyčíst, že jsou na 
úvod testu vhodně zařazeny spíše snazší úlohy, ale v průběhu testu jsou velké skoky mezi 
lehčími a těžšími úlohami. Na velké skoky mezi obtížnostmi úloh poukazuje i uvedená tabulka, 
kde je vidět, že ve středním pásmu obtížnosti mezi 40 a 60 se vyskytuje „nepřirozeně“ málo 
úloh. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....48484848    Obtížnost úloh podle umístění vObtížnost úloh podle umístění vObtížnost úloh podle umístění vObtížnost úloh podle umístění v    testutestutestutestu    

 
Zdroj: NIQES 2013, test z matematiky pro 5. ročník. 

4.5.24.5.24.5.24.5.2 Citlivost úlohy (diskriminační schopnost)Citlivost úlohy (diskriminační schopnost)Citlivost úlohy (diskriminační schopnost)Citlivost úlohy (diskriminační schopnost)    

Citlivost úlohy vypovídá o tom, zda daná úloha zjišťuje to samé jako celý test, resp. ostatní úlohy 
v testu. U citlivé úlohy budou úspěšnější ti žáci, kteří byli úspěšnější v celém testu. Zařazování 
pouze úloh s vyšší citlivostí je vedeno cílem dosáhnout co nejvyšší přesnosti při měření 
dovednosti definované pro celý test. Zařazování pouze citlivých úloh zvyšuje reliabilitu celého 
testu (viz oddíl 4.6.2). „Umělé“ zařazování pouze citlivých úloh však může zužovat obsahovou 

 

Poznámka: Úlohy byly žákům v projektu NIQES zobrazovány náhodně. Proto tato analýza 
není zcela korektní a v zásadě ukazuje uspořádání úloh podle obtížnosti pro ty žáky, kterým 
byly úlohy prezentovány právě v tomto pořadí.    

pásmo úspěšnosti počet úloh 

do 20 0 
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validitu testu. U testů, u kterých se prezentují výsledky i za určité části na dílčích škálách, je 
důležité, aby byly úlohy citlivé spíše pro danou škálu než pro celý test. 

Nízká citlivost úlohy může poukázat na určitou obsahovou vadu úlohy, která při předchozí 
kontrole zůstala nepovšimnuta, nebo může poukázat na skutečnost, že daná úloha měří trochu 
jinou dovednost než celý test. Např. pokud test zjišťující matematické dovednosti žáků obsahuje 
jen úlohy na početní operace a „omylem“ se v něm vyskytne úloha na porozumění informací 
v grafu. To může vést pro přípravu budoucích testů k důležitým rozhodnutím: 1) Danou nebo 
jí podobnou úlohu do testu nezařazovat a tím se zpřesní interpretace měřeného konstruktu 
(dovednost zvládání početních operací místo obecnějších matematických dovedností). 2) Bude 
posílena četnost podobných úloh v testu, aby se zvýšila jeho obsahová validita, a případně to 
může vést až k určení samostatné dílčí škály (výsledky testu matematických dovedností by 
mohly být prezentovány na dvou dílčích škálách: dovednost početních operací a porozumění 
informacím v grafu). 

Pro určení citlivosti úlohy se používá několik statistických ukazatelů: 

1. Koeficient ULI (upper-lower-index) 

2. Korelační koeficienty RIR a RIT 

3. Změna vnitřní konzistence testu po vynechání úlohy 

Citlivost úlohy je možné vyjádřit i graficky.  

ULIULIULIULI    

Postup určení je následující: 

• Ze všech testovaných žáků se utvoří pořadí podle celkové úspěšnosti v testu. 

• Žáci se rozdělí přibližně (jak to bodové hranice dovolí) na poloviny (třetiny, čtvrtiny, 
pětiny…) podle dosažených celkových výsledků. 

• Spočítá se úspěšnost žáků v dané úloze zvlášť pro nejlepší a nejhorší skupinu podle 
předchozího rozdělení. 

• Tyto úspěšnosti se od sebe odečtou (případně vydělí 100, aby výsledek vyšel menší nebo 
roven 1). 

ULI se tedy pohybuje teoreticky v intervalu mezi –1 a 1, prakticky v intervalu mezi 0 a 1, resp. 
mezi 0 a 100. Málo citlivé nebo necitlivé úlohy se pohybují kolem 0, čím vyšší hodnota, tím vyšší 
citlivost úlohy. Vidíme, že ULI lze určit několika způsoby podle toho, na kolik částí se rozdělí 
žáci podle celkové úspěšnosti v testu. Podle toho i jednotlivé koeficienty označme ULI 1/2 pro 
rozdíl úspěšností lepší a horší poloviny, ULI 1/3 pro rozdíl úspěšností nejlepší a nejhorší třetiny 
atd. Často je užíván (v projektu NIQES též) ULI 1/5 určený jako rozdíl úspěšností nejlepší 
a nejhorší pětiny žáků podle celkových výsledků. 

Vlastnosti těchto koeficientů jsou demonstrovány na příkladech testu z českého jazyka 
z projektu Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 5. ročníků ZŠ 2007, realizovaného Centrem 
pro zjišťování výsledků vzdělávání (viz oddíl 3.5.3). 

V příkladu 4.49 je vidět, že pro jednotlivé koeficienty platí následující: ULI 1/2 > ULI 1/3 > ULI 
1/4 > ULI 1/5 > ULI 1/10, obecně pak ULI 1/m > ULI 1/n, pokud m < n, kde m a n jsou celá 
čísla větší než 1, v praxi se neužívají jiná dělení, než zde uvedená, tedy m a n nabývají prakticky 
hodnot 2, 3, 4, 5 a 10. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....49494949    PorovPorovPorovPorovnání hodnot koeficientů ULInání hodnot koeficientů ULInání hodnot koeficientů ULInání hodnot koeficientů ULI    

0

0,1

0,2

0,3

0,4

0,5

0,6

0,7

0,8

0,9

U
1

U
2

U
3

U
4

U
5

U
6

U
7

U
8

U
9

U
10

U
11

U
12

U
13

U
14

U
15

U
16

U
17

U
18

U
19

U
20

U
21

U
22

U
23

ULI (1/2) ULI (1/3) ULI (1/4)

 

Zdroj: Projekt Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 9. tříd základních škol a odpovídajících ročníků 
víceletých gymnázií 2007. 

RIT aRIT aRIT aRIT a    RIRRIRRIRRIR    

Koeficienty RIT a RIR jsou korelační koeficienty: 

• RIT je korelační koeficient úlohy a celého testu. 

• RIR je korelační koeficient úlohy a celého testu bez této úlohy. 

číslo úlohy

Hodnoty koeficientu ULI, ČJ - var A, devítky 2007
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....50505050    Porovnání hodnot koeficientů RIT aPorovnání hodnot koeficientů RIT aPorovnání hodnot koeficientů RIT aPorovnání hodnot koeficientů RIT a    RIR sRIR sRIR sRIR s    koeficienty ULIkoeficienty ULIkoeficienty ULIkoeficienty ULI    
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číslo úlohy

Porovnání koeficientů citlivosti, ČJ - var A, devítky 2007

ULI (1/2) ULI (1/10) RIT RIR alfa, když vynechána

 

Zdroj: Projekt Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 9. tříd základních škol a odpovídajících ročníků 
víceletých gymnázií 2007. 

Z grafu v příkladu 4.50 je patrné, že RIT je vždy větší než RIR, zpravidla jsou tyto koeficienty 
menší než ULI 1/2 a pohybují se zhruba na úrovni ULI 1/10. Pro RIR i RIT platí stejně jako pro 
ULI, že se teoreticky pohybují v intervalu 〈−1;1〉, prakticky 〈0;1〉. Vyšší hodnota koeficientů 
znamená vyšší citlivost úlohy. 

V grafu je vyznačen i další koeficient, tzv. Cronbachovo alfa, který vypovídá o citlivosti testu při 
vynechání dané úlohy. 

Změna vnitřní konzistence testu po vynechání úlohyZměna vnitřní konzistence testu po vynechání úlohyZměna vnitřní konzistence testu po vynechání úlohyZměna vnitřní konzistence testu po vynechání úlohy    

Při spočítání Cronbachova alfa (viz oddíl 4.6.2) s vynecháním dané úlohy mohou v zásadě 
nastat 2 případy: Vnitřní konzistence klesne nebo vzroste (případně zůstane shodná na určité 
úrovni zaokrouhlení). Pokud je úloha citlivá, a přispívá tedy k vnitřní konzistenci testu, 
Cronbachovo alfa jejím vynecháním klesne. U úloh necitlivých nebo málo citlivých může při 
jejich vynechání Cronbachovo alfa i vzrůst. V tomto případě je tedy interpretace hodnot 
obrácená, čím nižší je hodnota Cronbachova alfa při vynechání dané úlohy, tím je úloha 
citlivější. 

Vztah mezi obtížností aVztah mezi obtížností aVztah mezi obtížností aVztah mezi obtížností a    citlivostí úlohycitlivostí úlohycitlivostí úlohycitlivostí úlohy    

Platí, že čím je obtížnost úlohy menší nebo větší, tím je potenciál úlohy dosáhnout vyšší 
hodnotu koeficientu citlivosti menší. Nejvyšších hodnot koeficientu citlivosti mohou 
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dosáhnout úlohy s úspěšností kolem 50. To vyplývá z toho, že u příliš lehkých nebo příliš 
těžkých úloh je variabilita žákovských řešení menší (téměř všichni buď úlohu vyřeší, nebo 
nevyřeší). Tento vztah se nejlépe demonstruje graficky na příkladu výsledků reálných úloh 
(viz  příklad 4.51). 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....51515151    Vztah mezi obtížností úloh aVztah mezi obtížností úloh aVztah mezi obtížností úloh aVztah mezi obtížností úloh a    jejich citlivostí (ULI 1/5)jejich citlivostí (ULI 1/5)jejich citlivostí (ULI 1/5)jejich citlivostí (ULI 1/5)    

 

Zdroj: NIQES 2013, test z matematiky pro 5. ročník. 

Z tohoto vztahu vyplývá, že z hlediska citlivosti mají být kladeny odlišné nároky na úlohy 
s průměrnou obtížností a na úlohy s obtížností velmi vysokou či velmi nízkou. Např. citlivost 
20 u úloh s úspěšností nad 90 je velmi slušná, u úloh s úspěšností kolem 50 by tato citlivost byla 
podezřele nízká. 

Pro koeficient ULI 1/2 je možné hranici pro dosažitelné výsledky jasně vymezit (viz příklad 
4.52). Pro ostatní koeficienty citlivosti tato hranice tak snadno vymezitelná není. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....52525252    Vztah mezi obtížností úloh aVztah mezi obtížností úloh aVztah mezi obtížností úloh aVztah mezi obtížností úloh a    jejich citlivostíjejich citlivostíjejich citlivostíjejich citlivostí    
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Zdroj: Projekt Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 9. tříd základních škol a odpovídajících ročníků 
víceletých gymnázií 2007. 

V grafu v příkladu 4.52 jsou zvýrazněny čtyři úlohy lišící se obtížností a citlivostí. Na těchto 
úlohách je demonstrována možnost grafického zobrazení citlivosti úlohy a současně určení 
koeficientů ULI 1/5 a ULI 1/10 (viz příklad 4.53). 
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PříkladPříkladPříkladPříklad    4444....53535353    Grafická prezentace citlivosti úloh aGrafická prezentace citlivosti úloh aGrafická prezentace citlivosti úloh aGrafická prezentace citlivosti úloh a    určení koeficientů ULIurčení koeficientů ULIurčení koeficientů ULIurčení koeficientů ULI    
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Zdroj: Projekt Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 9. tříd základních škol a odpovídajících ročníků 
víceletých gymnázií 2007. 

V uvedených grafech mají citlivější úlohy strmější křivky, což se pak promítá i do koeficientů 
ULI, které jsou určeny rozdílem mezi krajními body křivky. Obtížnost úlohy se pozná podle 
toho, jak „vysoko“ křivka leží. Křivky úloh obtížnějších leží níže než křivky úloh lehčích. 
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Závislost koeficientů citlivosti na homogenitě testovaného vzorku žákůZávislost koeficientů citlivosti na homogenitě testovaného vzorku žákůZávislost koeficientů citlivosti na homogenitě testovaného vzorku žákůZávislost koeficientů citlivosti na homogenitě testovaného vzorku žáků    

To, že obtížnost úlohy je závislá na schopnostech testovaných žáků, je zřejmé. S citlivostí je to 
obdobné, zde ale nehraje klíčovou úlohu průměrná úroveň dovednosti vzorku žáků, ale 
variabilita testovaných dovedností. Čím více se budou testovaní žáci mezi sebou lišit 
v testovaných dovednostech, tím budou koeficienty citlivosti úloh vyšší. To názorně ukazuje 
graf v příkladu 4.54, kde vzorek žáků z 8letých gymnázií byl z hlediska testovaných dovedností 
homogennější než všichni testovaní žáci v ČR v odpovídajícím ročníku školy. U některých úloh, 
zejména těch obtížnějších, vychází citlivost úlohy u žáků z 8letých gymnázií vyšší než u žáků 
ZŠ. To je z toho důvodu, že právě obtížnější úlohy lépe rozlišovaly mezi žáky 8letých gymnázií 
(žáci těchto škol se v řešení těchto úloh mezi sebou více lišili) a žáci ze ZŠ si s těmito úlohami 
většinově „nevěděli rady“. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....54545454    Závislost koeficientů citlivosti na homogenitě vzorku testovaných žákůZávislost koeficientů citlivosti na homogenitě vzorku testovaných žákůZávislost koeficientů citlivosti na homogenitě vzorku testovaných žákůZávislost koeficientů citlivosti na homogenitě vzorku testovaných žáků    
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RIT všichni (8,41) RIT ZŠ (8,11)

 

Zdroj: Projekt Hodnocení výsledků vzdělávání žáků 9. tříd základních škol a odpovídajících ročníků 
víceletých gymnázií 2007. 

Z uvedeného vyplývá, že je možné porovnávat citlivost úloh v rámci jednoho testu, neboť tyto 
úlohy řešil stejný vzorek žáků. Pro porovnání citlivosti úloh z různých testů, které řešily různé 
vzorky žáků, je to již obtížnější. 

Na závěr je možné ke koeficientům citlivosti uvést následující doporučení: 

Je vhodné získat expertní „cit“ pro jeden vybraný koeficient citlivosti při posuzování úloh, a to 
v závislosti na obtížnosti úlohy a vzorku testovaných žáků. Je dobré rozumět i ostatním 
koeficientům citlivosti proto, aby mohlo docházet k výměnám zkušeností a expertních pohledů 
s kolegy, kteří se tvorbou testů zabývají. 

V závorce jsou uvedeny hodnoty směrodatné odchylky hrubého skóre 
v jednotlivých skupinách. Nižší hodnota znamená vyšší homogenitu 
skupiny z hlediska ověřovaných znalostí a dovedností. 
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4.5.34.5.34.5.34.5.3 Analýza distraktorůAnalýza distraktorůAnalýza distraktorůAnalýza distraktorů    

Distraktory jsou nabízené odpovědi u uzavřených úloh, které jsou chybné. Podobně je možné 
nahlížet i na často se vyskytující odpovědi u úloh otevřených. V následujících příkladech se 
soustředíme na úlohy s výběrem odpovědi ze 4 variant, kde právě jedna odpověď je správná. 
Jedná se tedy o úlohy, které obsahují vždy 3 distraktory. Analýza distraktorů je obdobná jako 
výše uvedená analýza úloh. Sledováno je, kolik procent žáků daný distraktor volilo (atraktivitaatraktivitaatraktivitaatraktivita) 
a zda ho volili spíše lepší, či slabší žáci podle celkového výsledku v testu (diskriminacediskriminacediskriminacediskriminace). Pro 
atraktivitu i diskriminaci platí podobné vlastnosti včetně několika variant stanovení, podobně 
jako u výše uvedených úspěšností. V následujících příkladech z NIQES je atraktivita určena 
z odpovědí žáků, kteří na danou úlohu dosáhli (ekvivalent korigované úspěšnosti), 
a diskriminace jako rozdíl úspěšností v dané úloze pro 1/5 žáků s nejlepšími a nejslabšími 
výsledky v celém testu (ekvivalent ULI 1/5). Když jsou do analýzy distraktorů zahrnuty i správné 
odpovědi, tak u nich uvedená atraktivita a diskriminace odpovídají úspěšnosti v dané úloze a její 
citlivosti. Takto realizovaná analýza distraktorů tedy ve zjednodušené formě prezentuje 
základní vlastnosti celé úlohy. 

Pro porovnání uvádíme analýzu distraktorů 4 úloh. První dvě úlohy (příklady 4.55 a 4.56) se 
liší tím, že první z nich charakterizuje úlohu relativně jednoduchou, druhá obtížnější. U obou 
úloh jsou distraktory přibližně podobně atraktivní s velmi slušnou diskriminací. Z těchto úhlů 
pohledu se tedy jedná o velmi kvalitní úlohy. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....55555555    Analýza distraktorů, úloha č. 7Analýza distraktorů, úloha č. 7Analýza distraktorů, úloha č. 7Analýza distraktorů, úloha č. 7    

nabídky odpovědi úloha č. 7 atraktivita (%) diskriminace 1/5 (%) 

450 608 A 7,15 –17,91 

405 068 B 7,81 –15,46 

45 068 C 78,75 49,48 

40 568 D 6,29 –11,98 

Zdroj: NIQES 2013, matematika 5. ročník, ID 1581. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....56565656    Analýza distraktorů, úloha č. 6Analýza distraktorů, úloha č. 6Analýza distraktorů, úloha č. 6Analýza distraktorů, úloha č. 6    

 
Zdroj: NIQES 2013, matematika 5. ročník, ID 2121. 

Úloha v příkladu 4.57 je velmi snadná a pak ani nepřekvapí velmi nízká atraktivita distraktorů 
a jejich nízké diskriminace. Platí totiž to, co bylo uvedeno výše u citlivosti, že pokud je 
atraktivita distraktoru nízká, snižuje se i jeho potenciál dosáhnout vysoké diskriminace. Takto 
lehké úlohy nejsou v testu na závadu, nemělo by jich však být mnoho, na začátku testu naopak 
mohou sehrát dobrou motivační roli. 

 
nabídky odpovědi úloha č. 6 atraktivita (%) diskriminace 1/5 (%) 

7 hodin 46 minut A 21,61 –25,23 

8 hodin 33 minut B 15,78 –13,33 

9 hodin 33 minut C 27,22 –13,99 

8 hodin 46 minut D 35,39 55,29 

 



Česká školní inspekce  Hodnocení výsledků vzdělávání didaktickými testy 

178/250 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....57575757    Analýza distraktorů, úloha č. 14Analýza distraktorů, úloha č. 14Analýza distraktorů, úloha č. 14Analýza distraktorů, úloha č. 14    

 
Zdroj: NIQES 2013, matematika 5. ročník, ID 1713. 

Čtvrtý příklad 4.58 ukazuje úlohu, kde distraktory nejsou stejně atraktivní a minimálně jeden 
z nich neplní očekávanou funkci. Skutečnost, že jeden distraktor má téměř nulovou atraktivitu, 
má vliv na žákovské strategie řešení uzavřené úlohy. Pro naprostou většinu žáků už se tedy 
nejedná o úlohu s volbou odpovědi ze 4 variant, ale jen ze 3, resp. ze 2. Tím se zvyšuje 
i pravděpodobnost uhodnutí správného výsledku. Žáci, kteří snadno vyloučí dva distraktory, 
pak již tipují ze dvou možných variant odpovědi. Nejedná se o zásadní chybu úlohy, jen se úloha 
stává jednodušší přítomností neatraktivních distraktorů a zvyšuje se oproti očekávání možnost 
uhodnutí správného výsledku bez skutečné znalosti odpovědi. V zásadě byl „promrhán“ 
potenciál úlohy s volbou odpovědi ze 4 variant. 

 

nabídky odpovědi úloha č. 14 atraktivita (%) diskriminace 1/5 (%) 

Ne, bude jí chybět víc než 5 korálků. A 1,98 –3,98 

Ano, ještě jí korálky zbydou. B 95,86 19,44 

Ne, bude jí chybět 5 korálků. C 1,73 –4,45 

Ano, ale žádné korálky jí nezbydou. D 0,43 –1,41 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....58585858    Analýza distraktorů, úloha č. 16Analýza distraktorů, úloha č. 16Analýza distraktorů, úloha č. 16Analýza distraktorů, úloha č. 16    

 
Zdroj: NIQES 2013, matematika 5. ročník, ID 1759. 

V analyzovaném testu nebyly jednoznačně chybné úlohy, proto nelze konkrétní chyby na 
příkladech demonstrovat.  

Analýza distraktorů nás může upozornit na celou řadu chyb, které mohly zůstat přehlédnuty, 
např.: 

• Chyba v klíči pro vyhodnocení: diskriminace vychází pozitivně u varianty odpovědi, která 
byla kódována jako chybná. 

• Chyba obsahová: např. uvažovaná správná odpověď není jednoznačně správná a za určitých 
okolností je přípustné správné řešení i pro jeden distraktor. V tomto případě bude 
diskriminace daného distraktoru buď kolem 0, nebo i kladná a diskriminace u správné 
odpovědi bude výrazně nižší, než by odpovídalo dosažené atraktivitě. 

• Úloha chyták: atraktivita správné odpovědi bude nižší než jednoho z uvažovaných 
distraktorů a navíc u daného distraktoru nebude diskriminace dosahovat takových 
záporných hodnot, jak by odpovídalo, případně bude diskriminace kolem 0, nebo dokonce 
kladná. 

4.5.44.5.44.5.44.5.4 Parametry úloh podle Item Response Theory (IRT)Parametry úloh podle Item Response Theory (IRT)Parametry úloh podle Item Response Theory (IRT)Parametry úloh podle Item Response Theory (IRT)    

Při výkladu obtížnosti a citlivosti úloh podle klasické teorie testů se ukázalo, že přiřazovat 
hodnoty určitých koeficientů úloze bez ohledu na vzorek testovaných žáků je v zásadě nemožné. 
Činilo se tak za předpokladu, že zjištěné vlastnosti úloh na určitém vzorku žáků platí pro 
populaci, kterou vzorek žáků zastupuje. Teorie testování Item Response Theory neboli teorie 
odpovědi na položku tuto obtíž překlenuje tím, že každá úloha je charakterizována vztahem 
závislosti mezi pravděpodobností úspěchu žáka v úloze a schopností testovaného žáka. K této 

 

nabídky odpovědi úloha č. 16 atraktivita (%) diskriminace 1/5 (%) 

21 krát A 1,37 –3,22 

20 krát B 4,9 –4,37 

11 krát C 21,51 –26,21 

10 krát D 72,22 45,06 
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závislosti je využívána logistická regrese (viz příklad 4.59). Určitým nakročením k IRT byla 
grafická prezentace citlivosti úlohy v oddílu 4.5.2 v příkladu 4.53. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....59595959    Logistická regreseLogistická regreseLogistická regreseLogistická regrese    

 

Červené puntíky jsou žáci, kteří danou úlohu buď vyřešili (1 na svislé ose), nebo nevyřešili (0 na 
svislé ose) a mají různou úroveň schopnosti (vodorovná osa v normovaných hodnotách se 
středem 0). Nejjednodušší tvar logistické funkce je: 

� = �
�������

 
  , 

kde a je posunutí křivky ve vodorovném směru a odpovídá obtížnosti úlohy a b je „strmost“ 
křivky a odpovídá citlivosti úlohy, y je pravděpodobnost, že žák se schopností x dokáže danou 
úlohu správně vyřešit. V nejjednodušším přístupu je x dáno celkovým výsledkem žáka v testu. 

Přístup IRT umožňuje řadu praktických aplikací vedle vyřešení výše uvedeného problému se 
vzorky žáků pro charakteristiku úloh. Tím, že úloha je parametrizovaná v závislosti na 
schopnosti žáka, je možné zpětně skladbou různých úloh pro různé žáky odhadovat jejich 
schopnosti na jednotné škále, aniž by řešili stejné úlohy. Toho se využívá v mezinárodních 
výzkumech, kdy každý žák řeší jen jeden z několika testových sešitů. Podobně se IRT využívá 
při počítačovém adaptivním testování, kdy podle odhadu žákových schopností z prvních úloh 
v testu jsou mu postupně přiřazovány takové, které jsou nejvíce citlivé z hlediska jeho úrovně 
právě odhadované schopnosti. S nižším počtem řešených úloh se tak získá přesnější výsledek 
o úrovni žákovy schopnosti. 

4.64.64.64.6 Kvalita testu (validita, reliabilita, standardní chyba měření)Kvalita testu (validita, reliabilita, standardní chyba měření)Kvalita testu (validita, reliabilita, standardní chyba měření)Kvalita testu (validita, reliabilita, standardní chyba měření)    

Pro zajištění kvality testu musí být dobře nastaven proces jeho vzniku, který začíná dobrým 
zadáním pro tvůrce úloh. Následně musí být úlohy odborně posouzeny a po případných 
úpravách zařazeny do pilotáže. Samotná pilotáž musí být dobře promyšlena: 1) musí být vhodně 
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vybrán vzorek žáků, na kterých budou úlohy pilotovány, 2) musí být vhodně sestaveny pilotážní 
sešity – skladba úloh pro jednotlivé žáky, aby získané informace mohly být pro tvůrce testů 
dobrými vodítky. V této podkapitole je pojednáno o dvou klíčových vlastnostech testu – 
o validitě a reliabilitě. Na tyto vlastnosti musí být brán zřetel při samotné konstrukci testu. Po 
testování je možné tyto vlastnosti též posoudit na základě empirických dat.  

4.6.14.6.14.6.14.6.1 Validita: druhy aValidita: druhy aValidita: druhy aValidita: druhy a    současné pojetí validizacesoučasné pojetí validizacesoučasné pojetí validizacesoučasné pojetí validizace    

Validitu určitého testu lze chápat jako odpověď na otázku: „Do jaké míry testem měříme to, co 
chceme měřit?“87 Dříve byla validita chápána jako vlastnost testu a validizace jako proces 
shromažďování důkazů o validitě testu. Pojednání o validitě bylo soustředěno na druhy validity. 
Toto pojetí přetrvává i ve většině současných učebnic metodologie.88 Z výkladových důvodů se 
tohoto třídění podle druhů validity též držíme, ale ke konci kapitoly ukazujeme jeho souvislost 
se současným pojetím.  

Druhy validityDruhy validityDruhy validityDruhy validity    

Druhy validity můžeme třídit na vnitřní a vnější. Toto třídění se týká spíše celých metod 
a výzkumných postupů, včetně vyvozených závěrů, oproti dalším druhům validity, které se 
týkají přímo výzkumných nástrojů (technik – testů).    

Vnější validitouVnější validitouVnější validitouVnější validitou se rozumí možnost zobecnění výsledků měření, experimentu, zjištěných 
vztahů, ale i vyslovených závěrů například na populaci (třeba i jinou, než byla definována ve 
výzkumu), na jiné podmínky (např. z laboratoře do terénu) apod. Jde tedy o možnost přenosu 
výsledků zjištěných ve specifických podmínkách a na daném vzorku na situace, které nás reálně 
zajímají. O parciální validitěparciální validitěparciální validitěparciální validitě se mluví tam, kde zjištěná validita platí pouze pro úzce 
vymezenou populaci. Lokální validitaLokální validitaLokální validitaLokální validita znamená validitu vztahující se k populaci určené místem 
či institucí, ve které se test používá.  

Vnitřní validitaVnitřní validitaVnitřní validitaVnitřní validita se týká logické a metodologické správnosti použitých metod a postupů. 

Klasické třídění druhů validity (podle Americké psychologické společnosti, Americké 
společnosti pro pedagogický výzkum a Národní rady pro školská měření z roku 1954):89 

• obsahová 

• predikční 

• souběžná 

• konstruktová 

Obsahová validitaObsahová validitaObsahová validitaObsahová validita vyjadřuje, do jaké míry daný test pokrývá oblast, která jím má být testována. 
Její zjištění je především záležitostí odborného posouzení. Někdy se mluví speciálně o pojmové pojmové pojmové pojmové 
validitěvaliditěvaliditěvaliditě, kde je hlavní otázkou to, zda je testem, resp. položkami v testu skutečně měřeno to, co 
chceme. Obsahová validita pak odpovídá na otázku, zda tyto položky pojmově validní 
dostatečně reprezentativně pokrývají celou oblast, která má být měřena. Jeden ze způsobů 
posouzení obsahové validity testů je uveden v příkladu 4.60. 

                                                      
87 Viz většina učebnic metodologie, např. Kerlinger, F. N. (1972). Základy výzkumu chování. Praha: Academia. 
88 Viz např. Ferjenčík, J. (2000). Úvod do metodologie psychologického výzkumu. Praha: Portál. Gavora, P. (2000). 
Úvod do pedagogického výzkumu. Brno: Paido. Pelikán, J. (1998). Základy empirického výzkumu pedagogických 
jevů. Praha: Karolinum. 
89 Pelikán, J. (1998). Základy empirického výzkumu pedagogických jevů. Praha: Karolinum. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....60606060    Posuzování obsahové validity Posuzování obsahové validity Posuzování obsahové validity Posuzování obsahové validity testů společné části maturitní zkouškytestů společné části maturitní zkouškytestů společné části maturitní zkouškytestů společné části maturitní zkoušky    

MŠMT zřídilo v roce 2013 pro účely přezkumných řízení výsledků hodnocení didaktických 
testů u společné části maturitní zkoušky tzv. Nezávislou odbornou komisi, která se vyjadřuje ke 
kvalitě testů na základě podkladů dodaných Centrem pro zjišťování výsledků vzdělávání 
a posuzuje identifikované specifické žádosti o přezkoumání výsledků maturitní zkoušky. 
Součástí posouzení kvality testů je i soulad obsahu testu a jeho specifikace s příslušným 
katalogem požadavků maturitní zkoušky a obecně platnými kurikulárními dokumenty, jako 
jsou rámcové vzdělávací programy. Posouzení se týká testu jako celku i obsahu jednotlivých 
úloh. Stanovisko komise ke každému testu je zveřejněno spolu s výsledky z didaktického testu 
maturitní zkoušky v daném termínu. Pro každý didaktický test je komise tvořena ze 3 členů: 
odborník na ověřovaný obsah (zpravidla akademický pracovník, respektovaná osobnost 
v oboru), odborník z kurikulárního ústavu (z Národního ústavu pro vzdělávání, zodpovídající 
zejména za soulad s ostatními závaznými kurikulárními dokumenty), odborník na 
psychometriku testů. 

Predikční validitaPredikční validitaPredikční validitaPredikční validita je spolu s validitou souběžnou označována jako validita kriteriálnívalidita kriteriálnívalidita kriteriálnívalidita kriteriální....90 
Kriteriální validitu lze odhadovat empiricky a numericky vyjádřit (např. korelačním 
koeficientem mezi naším testem a kritériem). Proto je kriteriální validita označována i jako 
validita empirickávalidita empirickávalidita empirickávalidita empirická. Predikční validita vypovídá o tom, do jaké míry dokáže náš test 
předpovídat výsledky v budoucnu v oblastech, které nás primárně zajímají a kvůli kterým je test 
konstruován (např. přijímací zkoušky na školu či do zaměstnání). V případě, kdy známe 
výsledky testu a snažíme se je dát do souvislostí s nějakými výsledky či událostmi v minulosti, 
mluví se o postdikční validitěpostdikční validitěpostdikční validitěpostdikční validitě. Vedle kriteriální je do empirické validity zahrnována i validita validita validita validita 
přírůstkovápřírůstkovápřírůstkovápřírůstková (inkrementální). U přírůstkové validity je řešena otázka: Do jaké míry použití 
daného testu zpřesní predikci? Pokud je kritérium konstruováno kombinací více proměnných 
(např. kombinace průměrného prospěchu a počtu absolvovaných zkoušek jako kritérium 
úspěšnosti ve studiu), mluví se o tzv. syntetickém kritériu, resp. syntetické validitěsyntetické validitěsyntetické validitěsyntetické validitě. 

V případě souběžné validitysouběžné validitysouběžné validitysouběžné validity zjišťujeme vztah mezi naším testem a výsledkem v jiném testu 
(kritériem), o kterém je známo, že měří stejnou vlastnost.  

Konstruktovou validituKonstruktovou validituKonstruktovou validituKonstruktovou validitu se snažíme odhadnout pomocí empiricky zjištěných vztahů mezi 
výsledky našeho testu a jiných proměnných. Zjištěné vztahy by měly odpovídat teoretickému 
pojetí těchto vztahů. Jako konvergentní důkazy se označují ty, kde proměnné spolu souvisí, 
diskriminační ty, kde spolu nesouvisí. 

                                                      
90 Říčan, P. (1978). Úvod do psychometrie. Bratislava: Psychodiagnostické a didaktické testy. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....61616161    Predikční validita přijímacích zkoušek na MatematickoPredikční validita přijímacích zkoušek na MatematickoPredikční validita přijímacích zkoušek na MatematickoPredikční validita přijímacích zkoušek na Matematicko----fyzikální fakultu UKfyzikální fakultu UKfyzikální fakultu UKfyzikální fakultu UK    

V Praze v roce 1999 

Uvažovány byly následující možnosti stanovení predikční validity na základě regresní analýzy: 

Podle charakteru kritéria (v regresi vysvětlované proměnné) byly rozlišeny dvě extrémní 
situace: 

• modely, kdy závisle proměnná je spojitá, se zabývá klasická lineární či nelineární regrese, 

• dvouhodnotovou (zpravidla nula-jedničkovou) vysvětlovanou veličinou se zabývá 
logistická regrese. 

Podle počtu vysvětlujících veličin (nezávisle proměnných, prediktorů) se pak rozlišuje: 

• regrese jednoduchá s jedním regresorem,  

• regrese mnohonásobná s několika regresory.  

Do výpočtů byla zahrnuta na straně závisle proměnných dvě kritéria: 

• spojité: průměrný prospěch z klíčových zkoušek studia za první dva roky, 

• dvouhodnotové: zda student ukončil druhý rok studia na VŠ v prvním možném termínu. 

Uvažovány byly tyto prediktory: 

• celkový počet bodů z přijímacích zkoušek, 

• průměrný prospěch v předposledním ročníku SŠ, 

• druh střední školy. 

Zdroj: Závěrečná zpráva pracovní skupiny k úkolu č. 6 rozvojového a transformačního grantu č. 362 
Růžena Kolářová et al. (2004). Stanovování predikční validity didaktických testů používaných při 
přijímacích zkouškách na UK a dalších informací o studentech. Praha: PedF UK. 

Současné pojetí validitySoučasné pojetí validitySoučasné pojetí validitySoučasné pojetí validity    

Vycházíme zde ze Standardů pro pedagogické a psychologické testování, které byly zmíněny již 
v kapitole 3. Je zde významný posun v pojetí validity oproti Standardům z roku 1974, kdy byla 
validita členěna na druhy (obsahová, kriteriální, konstruktová). Standardy z roku 1985 již 
neobsahovaly druhy validity, ale typy důkazů validity. 

V současných Standardech se hovoří o možných „zdrojích důkazů validity“, jejichž členění 
odpovídá dřívějšímu pojetí „druhů validity“ a později „typům důkazů validity“. 

Validita je zde definována jako míra, ve které empirické důkazy amíra, ve které empirické důkazy amíra, ve které empirické důkazy amíra, ve které empirické důkazy a    teorie podporují teorie podporují teorie podporují teorie podporují 
ininininterpretaci testových skórterpretaci testových skórterpretaci testových skórterpretaci testových skóreeee    při doporučeném způsobu užívání testu. Validita je proto při doporučeném způsobu užívání testu. Validita je proto při doporučeném způsobu užívání testu. Validita je proto při doporučeném způsobu užívání testu. Validita je proto 
nejdůležitějším hlediskem při tvorbě anejdůležitějším hlediskem při tvorbě anejdůležitějším hlediskem při tvorbě anejdůležitějším hlediskem při tvorbě a    hodnocení testu. Provést validizaci znamená hodnocení testu. Provést validizaci znamená hodnocení testu. Provést validizaci znamená hodnocení testu. Provést validizaci znamená 
shromáždit výzkumné nálezy ashromáždit výzkumné nálezy ashromáždit výzkumné nálezy ashromáždit výzkumné nálezy a    získat tak přesvědčivé vědecké důkazy pro navrhovaný získat tak přesvědčivé vědecké důkazy pro navrhovaný získat tak přesvědčivé vědecké důkazy pro navrhovaný získat tak přesvědčivé vědecké důkazy pro navrhovaný 
způsob způsob způsob způsob interpretace testových skórinterpretace testových skórinterpretace testových skórinterpretace testových skóreeee    získaných při jejich administraci. Navrhovanou získaných při jejich administraci. Navrhovanou získaných při jejich administraci. Navrhovanou získaných při jejich administraci. Navrhovanou 
interpretací je myšlen konstrukt nebo koncept, který má test měřit.interpretací je myšlen konstrukt nebo koncept, který má test měřit.interpretací je myšlen konstrukt nebo koncept, který má test měřit.interpretací je myšlen konstrukt nebo koncept, který má test měřit.    

Je zde patrný posun od validity jako vlastnosti testu k validitě jako charakteristice interpretace. 
Příklon k interpretaci naznačuje vliv hermeneutické tradice v oblasti původně ryze 
pozitivistické. Přesto jsou zde pozitivistické kořeny stále ještě silně znát ve víře „ve shromáždění 
vědeckých důkazů“, i když je k nim přidáno adjektivum „přesvědčivé“, tedy zřetel na konečnou 
důvěru v důkazy toho, kdo interpretaci provádí. Za validitu je pak odpovědný nejenom autor 
testu, ale i ten, kdo ho používá a interpretuje výsledky v konkrétním případě. Uživatel testu tedy 
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musí rozumět tomu, kdy a za jakých podmínek se test používá, jaký charakter mají pomocí něj 
získané výsledky, a musí je umět přetlumočit do řeči těch, komu je interpretace určena. 

Podobně „důkazy“91 zde nemají charakter původního a z matematiky převzatého významu jako 
logicky čistého a nezpochybnitelného postupu odůvodnění. Takovéto pojetí by totiž 
nedovolovalo adjektiva jako „kvalitní“ či „přesvědčivý“, jaké se ve spojení s nimi ve Standardech 
objevují. „Důkazy“ jsou zde spíše různé postupy ústící v argumentaci pro použití testů v té či 
oné oblasti za těch či oněch podmínek s nabízenou variabilitou interpretací výsledků. Důkaz 
tedy má svého čtenáře a nárokuje si jeho porozumění. Tím čtenářem je uživatel testu a je na 
něm, aby posoudil, zda jsou „důkazy“ validity pro jeho konkrétní případ k interpretaci 
dostatečně přesvědčivé a nápomocné. 

Současné Standardy navrhují členění zdrojů důkazů validity založených na analýzáchčlenění zdrojů důkazů validity založených na analýzáchčlenění zdrojů důkazů validity založených na analýzáchčlenění zdrojů důkazů validity založených na analýzách: 

• obsahu (dříve obsahová v.) 

• postupů odpovídání na testové položky (analýza procesu měření) 

• vnitřní struktury testu 

• vztahu k jiným proměnným (dříve kriteriální v.) 

• důsledků testování92 (např. zahrnutí informací o prospěšnosti měření a o oprávněnosti 
rozhodnutí na základě měření učiněných) 

4.6.24.6.24.6.24.6.2 Reliabilita aReliabilita aReliabilita aReliabilita a    chyba měřeníchyba měřeníchyba měřeníchyba měření    

Reliabilita přímo souvisí s chybou měření. Čím má test vyšší reliabilitu, tím měří přesněji. 
Existují určité statistické metody odhadu reliability závislé na způsobu shromáždění dat o testu 
(viz níže). Pokud se tedy podaří na základě empirických dat odhadnout reliabilitu testu, lze z ní 
přímo určit chybu měření. Chybou měření se myslí nepřesnost, s jakou je určen výsledek žáka 
v určitém testu, jak moc se může lišit jeho testový výsledek od jeho skutečné dovednosti, kterou 
má test měřit. 

Následující podrobné vysvětlení se opírá o tzv. klasickou teorii testů. Zmínka o modernějších 
teoriích testování je uvedena v závěru tohoto oddílu. K vysvětlení potřebujeme zavést některé 
pojmy: 

• pravé skóre 

• naměřené skóre 

• chyba měření 

Pravé skórePravé skórePravé skórePravé skóre je hypotetická hodnota vlastnosti, kterou chceme zjišťovat a kterou má žák v čase 
testování. Tato hypotetická hodnota je myšlena v měřítku, které platí pro použitý test. Pokud 
by test měřil absolutně přesně, bylo by toto pravé skóre právě výsledek žáka v testu. 

Naměřené skóreNaměřené skóreNaměřené skóreNaměřené skóre je výsledek žáka v testu. 

Chyba měřeníChyba měřeníChyba měřeníChyba měření    je rozdíl mezi skutečnou hodnotou vlastnosti (pravé skóre) a výsledkem v testu. 

Matematicky lze zapsat takto: 

! = " + #,  

kde t je naměřené skóre, T pravé skóre a e chyba měření. 
                                                      
91 Možná by bylo vhodnější překládat „doklady“ validity (takto výjimečně ve Standardech přeloženo na s. 24). 
92 Konstruktová validita je zde zahrnuta v různých zdrojích důkazů a její pojetí v novém významu validity je 
shledáno jako nadbytečné. 
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Tento vztah je myšlen pro každého žáka. 

Za určitých předpokladů (viz rámeček pro náročnější čtenáře) platí následující vztah pro 
rozptyly uvedených proměnných t, T a e: 

$%& = $'& + $�&. 

Pro náročnější čtenáře: předpoklady odhadu reliability podle klasické teorie testů: 

1. t, T i e pocházejí z normálního (Gaussova) rozdělení, σ pak označuje směrodatné odchylky 
těchto rozdělení. 

2. Chyba měření nesouvisí s velikostí měřené dovednosti, matematicky řečeno korelační 
koeficient mezi T a e j roven 0. Tento předpoklad by byl porušen např. v případě, kdy by 
test měřil přesněji u žáků s nižší či naopak vyšší úrovní zjišťované dovednosti, což v realitě 
může někdy nastat vinou nevyvážené skladby úloh v testu z hlediska obtížnosti. Pokud by 
test obsahoval výrazně více úloh s vyšší obtížností, přesněji by měřil u žáků s vyšší úrovní 
ověřované dovednosti. Naopak ověřovací testy přesněji měří u žáků, jejichž úroveň 
ověřované dovednosti je nízká. 

3. Chyby měření při opakované administraci nebo administraci dvou paralelních forem testu 
spolu nesouvisí, tj. korelace chyb je rovna 0. Tento předpoklad by byl porušen např. tehdy, 
pokud by někteří žáci byli vyučováni na určitou část z testu chybně nebo při poslechovém 
subtestu v cizích jazycích by na některých školách přehrávací zařízení fungovalo méně 
kvalitně. 

4. Měření není systematicky posunuto, tj. průměr chyb měření je roven 0. Tento předpoklad 
by byl porušen např. tehdy, pokud by bylo žákům povoleno využívat „taháky“, bylo 
dovoleno opisování či by učitel žákům při řešení testu napovídal. Tento předpoklad je též 
porušen, pokud žáci předem „trénují“ na test. 

Reliabilita je pak definována následujícím vztahem: 

(#�)*+)�)!* = $'&

$%&
= 1 − $�&

$%&
 

Tento vzorec říká, že čím je chyba měření menší, tím je reliabilita větší. Reliabilita se pohybuje 
v intervalu mezi 0 a 1. Slovně bývá reliabilita interpretována jako poměr mezi rozptylem 
pravého skóre a rozptylem naměřeného skóre. Tento vzorec udává vztah mezi reliabilitou 
a chybou měření. Lze z něho odvodit, že při znalosti reliability r je možné určit chybu měření 
takto: 

$� = $%√1 − ( 

σt lze určit z dat jako směrodatnou odchylku výsledků všech žáků v testu. Problém těchto vztahů 
spočívá v tom, že zatím neumíme určit ani reliabilitu r, ani chybu měření σt. 

Dá se však odvodit, že za předpokladů uvedených výše lze určitou část reliability vhodně 
odhadovat na základě výpočtů z promyšleného sběru dat při testování. Určitý sběr dat však 
odhaduje jen část celkové reliability testu a může podchytit jenom určitou část chyby měření, 
která se při daném sběru dat může projevit. V tomto smyslu tedy určitým způsobem odhadnutá 
reliabilita nese i upřesňující označení charakterizující její složku. Skutečná reliabilita testu je 
tedy vždy o něco nižší a chyba měření vyšší než určitý realizovaný odhad. 
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Často bývá reliabilita a s ní související přesnost měření interpretována tak, že pokud bychom 
žákům zadali stejný test znovu, měli by dosáhnout stejného výsledku. Míra odlišnosti výsledků 
při opakovaném měření stejným testem je pak mírou chyby měření, a tedy zdrojem nižší 
reliability testu. Takto odhadnuté reliabilitě se říká dependabilitadependabilitadependabilitadependabilita. Při tomto sběru dat se 
předpokládá, že výkony žáků při obou testováních jsou srovnatelné. Na to se bohužel nelze zcela 
spolehnout. Při opakovaném testování mohou nekontrolovaně působit dva protichůdné 
faktory: 1) může klesnout motivace žáků při vyplňování stejného testu znovu, 2) žáci se mohou 
učit při řešení prvního testu nebo následně po něm při rozhovoru se spolužáky, a tedy nejen 
rozvíjet měřenou dovednost, ale i zjistit, jak mělo být správně odpovězeno na testové položky. 
Tyto dva faktory nelze nikdy zcela odstranit. Pokud bychom však od uvedených faktorů 
odhlédli, dá se odvodit za předpokladů uvedených výše, že reliabilitu testu lze určit jako že reliabilitu testu lze určit jako že reliabilitu testu lze určit jako že reliabilitu testu lze určit jako 
korelační koeficient mezi výsledky obou testůkorelační koeficient mezi výsledky obou testůkorelační koeficient mezi výsledky obou testůkorelační koeficient mezi výsledky obou testů. Při sběru dat je tedy potřeba zajistit, aby 
výsledky žáků nebyly anonymní, a aby tedy bylo možné po jednotlivých žácích propojit 
výsledky z prvního i druhého testování.93 

Pokud existuje delší časový interval mezi zadáním prvního a druhého testu, mluví se o stabilitěstabilitěstabilitěstabilitě, 
která je též určena jako korelační koeficient mezi výsledky při obou administracích testu. 
Stabilita ale již nevypovídá jen o reliabilitě testu, ale též o stabilitě dovednosti, kterou daný test 
měří. A zvláště u testů didaktických vycházíme z toho, že dovednosti, které test měří, mají být 
školou rozvíjeny, tudíž se stabilita dovedností ani nepředpokládá. Proto se zjišťování stability 
týká spíše testů psychologických než didaktických. 

Další možností odhadu reliability blízkou k dependabilitě je tzv. ekvivalenceekvivalenceekvivalenceekvivalence. Ta předpokládá, 
že existují dvě (minimálně) varianty téhož testu. A obdobně se dá dokázat, že korelační 
koeficient mezi oběma variantami testu odpovídá teoreticky vymezené reliabilitě. Je tedy 
potřeba realizovat sběr dat tak, aby vhodně vybranému vzorku žáků, pro které je test určen, byly 
obě varianty zadány v krátkém časovém odstupu. 

Další a nejčastěji používanou metodou odhadu reliability testu je vnitřní konzistencevnitřní konzistencevnitřní konzistencevnitřní konzistence. Řeší 
problém předešlých dvou metod, není potřeba dvojího zadání testu a stačí mít k dispozici jen 
jeden test a výsledky vhodně vybraného vzorku žáků. Tyto výsledky je potřeba mít po 
jednotlivých úlohách, nestačí celkový výsledek v testu. Vnitřní konzistence se určuje dvěma 
postupy: 

1. Metodou půlení (tzv. split-half reliabilita) 

2. Koeficientem Cronbachovo alfa. 

Metoda půleníMetoda půleníMetoda půleníMetoda půlení se používala dříve především z důvodu snazších výpočtů bez pomoci počítače. 
Je i dobře pochopitelná na základě výše uvedené ekvivalence. Její problém vyplývá 
z nejednoznačnosti při výpočtu. Na shromážděných datech z testu se výsledky testu rozdělí na 
dvě poloviny, spočítá se skóre z každé poloviny testu pro každého žáka a reliabilita je odhadnuta 
jako korelační koeficient mezi výsledky obou částí testu. Tímto ale není odhadnuta reliabilita 
celého testu, ale pouze jeho poloviny. Jak se dopočítat reliability celého testu, odvodíme ze 
Spearman-Brownova vzorce (viz níže). Nejednoznačnost spočívá v tom, že rozdělit test na dvě 
poloviny lze mnoha způsoby. Nejčastěji jsou voleny následující: a) první a druhá část testu, b) 
liché a sudé položky, c) náhodné přiřazení položek do každé z polovin testu. 

                                                      
93 Zájemce o tento důkaz lze odkázat na publikaci: Zvára, K., & Štěpán, J. (2002). Pravděpodobnost a matematická 

statistika. Praha: Matfyzpress. 
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Výsledky se mohou lišit právě v závislosti na tom, jak jsou položky v testu uspořádány a zda se 
jedná o test, kde rychlost řešení je součástí ověřované dovednosti. Pokud je rychlost řešení 
důležitá a slabší žáci nestíhají vyřešit poslední položky v testu, je vhodnější volit postup dělení 
na liché a sudé položky. Podobně je tento postup vhodnější, pokud jsou položky v testu členěny 
do určitých obsahových bloků. Rozdělení na liché a sudé položky s větší pravděpodobností 
zajistí obsahovou srovnatelnost obou polovin, a tedy vhodnější reprezentaci dovednosti, na 
kterou se zaměřuje celý test. 

SpearmanSpearmanSpearmanSpearman----Brownův vzorecBrownův vzorecBrownův vzorecBrownův vzorec určuje vztah mezi reliabilitou testu n-krát prodlouženého rn 
a reliabilitou původního testu r. Vzorec platí za předpokladu, že test je prodloužen srovnatelně 
kvalitními úlohami (ve smyslu korelace s celkovým výsledkem testu, viz oddíl 4.5.2), jako jsou 
původní úlohy v testu. 

(� = � × (
�1 + �� − 1	 × (	 

Průběh závislosti reliability na počtu úloh podle tohoto vzorce je uveden v příkladu 4.62. 

Tento vzorec je přímo aplikovatelný i pro případy zkracování testu, n tedy nemusí být nutně 
větší než 1, např. pokud by měl být test zkrácen o 1/3, dosadilo by se za n 2/3. 

Při výpočtu reliability metodou půlení je n = 2, r je reliabilita uvažované poloviny testu, 
označme ji (-

.
 a rn je požadovaná reliabilita celého testu. Při této aplikaci má vzorec tvar 

(#�)*+)�)!* =
2 × (�

&
�1 + (�

&
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0,60

0,65

0,70

0,75

0,80

0,85

0,90

0,95

1,00

10 20 30 40 50 60 70 80

Test obsahoval 61 úloh, vnitřní konsistence celého testu byla 0,943. 

Zdroj: Výběrové ověřování výsledků žáků na úrovni 4. a 8. ročníků ZŠ (dále jen NIQES 2014), test 
z anglického jazyka pro 8. ročník, varianta 1, řešilo 3 558 žáků. 
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Cronbachovo alfaCronbachovo alfaCronbachovo alfaCronbachovo alfa se od metody půlení liší tím, že vyhodnocuje vnitřní konzistenci souhrnně 
ze všech položek najednou.94  

Jeho význam si lze ale přiblížit na základě toho, co již víme o ekvivalenci, a na základě 
Spearman-Brownova vzorce.  

1. Představme si každou úlohu (je jich N) v testu jako jednu verzi téhož, ale zkráceného testu 
(jedna N-tina původního testu). 

2. Korelace mezi libovolnými 2 úlohami je pak odhadem reliability – ekvivalence tohoto 
zkráceného testu. 

3. Nejlepším odhadem ekvivalence zkráceného testu reprezentovaným jednotlivými 
variantami-úlohami je aritmetický průměr všech korelačních koeficientů mezi úlohami, 
označme jej (̅. 

4. Nyní prodlužme test-úlohu Nkrát a odhadněme na základě Spearman-Brownova vzorce 
reliabilitu prodlouženého testu (našeho původního testu). 

5. 01 = 2×3̅
���24�	×3̅ 

6. Obdržíme tzv. standardizované alfa, které je velmi blízko Cronbachovu alfa 
nestandardizovanému. Tyto dva koeficienty se začínají více lišit tehdy, pokud test obsahuje 
více úloh s různými způsoby bodování, s různými dosažitelnými maximy bodů v úloze. 

Speciální případ odhadu reliability pomocí Cronbachova alfa nastává, když test obsahuje pouze 
úlohy se skórováním 0–1. Pak lze vnitřní konzistenci odhadovat pomocí vzorce tzv. Kuder-
Richardsonova (někdy zkráceně označovaného jako KR-20): 

0 = 2
24�

56.4∑ 89��489	:9;-
56.

, 

kde N je počet položek v testu, pi je úspěšnost v úloze i a σt je, jak bylo již dříve zavedeno, 
směrodatná odchylka celkových výsledků v testu. 

Spearman-Brownův vzorec je možné využít i pro posuzování relevance prezentování posuzování relevance prezentování posuzování relevance prezentování posuzování relevance prezentování 
výsledků za dílčí části testůvýsledků za dílčí části testůvýsledků za dílčí části testůvýsledků za dílčí části testů (subtesty, obsahové oblasti, oblasti dovedností, viz oddíl 4.1.4). 
Toto posouzení je založeno na porovnání Cronbachova alfa uvažované části testu (souboru 
úloh, které danou část testu tvoří), označme ji rM, kde M je počet položek této části testu, 
a reliability rM/N (N je počet položek v celém testu) spočtené podle Spearman-Brownova vzorce 
a vycházející z Cronbachova alfa celého testu r a modelu jeho zkrácení na verzi s počtem položek 
odpovídajícím uvažované části testu. Pokud Cronbachovo alfa uvažované části testu je vyšší než 
reliabilita „neurčité“ části testu se stejným počtem položek, víme, že vnitřní konzistence dané 
části testu je vyšší než vnitřní konzistence náhodně vybraného stejně početného souboru 
položek z celého testu, a že tedy interpretace za danou část je obhajitelná, měří něco trochu 
specifického v porovnání se zbytkem testu. 

Pro tento případ adaptovaný Spearman-Brownův vzorec má následující tvar: 

(�/2 =
=
> × (

�1 + �=
> − 1	 × (	

= = × (
�> + �= − >	 × (	 

                                                      
94 Odvození tohoto koeficientu je náročnější a vychází ze statistické analýzy rozptylu. Případným zájemcům lze 
doporučit např. Zvára, K., & Štěpán, J. (2002). Pravděpodobnost a matematická statistika. Praha: Matfyzpress. 
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O oprávnění interpretovat výsledky za určitou část testu lze uvažovat teprve tehdy, pokud 

(� > (�/2. 

Pro posuzování psychometrické relevance prezentování výsledků za dílčí části testů (subtesty, 
obsahové oblasti, oblasti dovedností, viz oddíl 4.1.4) se dá použít porovnání reliability spočtené 
z úloh v dané části s odhadem reliability náhodné skladby úloh z celého testu stejně početně 
zastoupené, jako má analyzovaná část (podrobněji k tomu viz výše). Samozřejmě čím je 
reliabilita spočtená z úloh v dané části testu vyšší než reliabilita náhodné skladby úloh v testu, 
tím je interpretace výsledku za danou část testu oprávněnější. Viz příklad 4.63 (pro tento příklad 
byla použita stejná data jako v příkladu 4.61, hodnoty v tabulce je možno odečíst i z výše 
uvedeného grafu), kde v případě částí slovní zásoba a poslech toto platí, ale pro část gramatika 
nikoliv. Část gramatika se skládá z takových úloh, jejichž vnitřní konzistence je menší než 
náhodná skladba 18 úloh vybraných z celého testu, a výsledek za tuto část tedy postrádá 
interpretační význam jako výsledek o gramatických znalostech a dovednostech žáků. Může to 
být dáno i tím, že z obsahového hlediska je oblast gramatiky velmi široká. Naopak výsledky za 
části týkající se znalostí slovní zásoby a poslechových dovedností lze interpretovat relativně 
spolehlivě.  

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....63636363    Reliability dílčích částí testuReliability dílčích částí testuReliability dílčích částí testuReliability dílčích částí testu    

subtest počet úloh reliabilita 
odvozená reliabilita 

z celého testu 
rozdíl 

Čtení s porozuměním 15 0,818 0,804 0,013 

Gramatika 18 0,806 0,832 –0,025 

Slovní zásoba 18 0,885 0,832 0,053 

Poslech 10 0,773 0,733 0,040 

     

Celý test 61 0,944 0,944  

Zdroj: NIQES 2014, test z anglického jazyka pro 8. ročník, varianta 1, řešilo 3 558 žáků. 

Závislost reliability na vzorku testovaných žákůZávislost reliability na vzorku testovaných žákůZávislost reliability na vzorku testovaných žákůZávislost reliability na vzorku testovaných žáků    

Při nahlížení na koeficient reliability jako na parametr pro posuzování kvality testu je potřeba 
si uvědomit jeho důležitou vlastnost, a sice závislost na různosti dovedností žáků, kterým byl 
test zadán, pro odhad reliability. Ze vzorce, který reliabilitu teoreticky definuje, je vidět, že čím 
bude rozptyl testových výsledků větší (větší různost dovedností testovaných žáků), tím bude 
reliabilita vyšší. Proto je přirozené, že reliabilita na různých testovaných vzorcích žáků může 
vycházet trochu jinak. Stabilně by však měla již vycházet chyba měření uvedená výše. 

Pokud se tedy např. spočítá reliabilita testu zvlášť na vzorcích žáků z víceletého gymnázia 
a druhého stupně základních škol, je víceméně jisté, že tyto odhady reliability budou nižší, než 
reliabilita testu odhadnutá z celé žákovské populace. 

Podobně tomu je i u společné části maturitní zkoušky. Reliability testů zvlášť na gymnáziích, 
středních odborných školách i středních odborných učilištích by byly nižší než na celém vzorku 
všech maturujících žáků. Též není možné porovnávat reliabilitu testů např. z českého jazyka, 
který řeší u maturity všichni žáci, a reliabilitu z výběrových zkoušek. Stejně tak je nesrovnatelná 
reliabilita testu mezi jarním a podzimním termínem maturitní zkoušky. 
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Proto by bylo vhodné vedle reliability aProto by bylo vhodné vedle reliability aProto by bylo vhodné vedle reliability aProto by bylo vhodné vedle reliability a    specifik testovaného vzorku žáků uvádět ispecifik testovaného vzorku žáků uvádět ispecifik testovaného vzorku žáků uvádět ispecifik testovaného vzorku žáků uvádět i    odhady odhady odhady odhady 
chyby měření.chyby měření.chyby měření.chyby měření.    

Kdyby mělo být na reliabilitu nahlíženo pouze jako na vlastnost testu (ne vlastnost vzorku 
testovaných žáků), pak by bylo potřeba uvést, pro jakou žákovskou populaci toto platí, a sběr 
dat by musel být realizován na dobře vybraném (náhodném) vzorku z dané populace. 

4.6.34.6.34.6.34.6.3 Vztah mezi validitou aVztah mezi validitou aVztah mezi validitou aVztah mezi validitou a    reliabilitoureliabilitoureliabilitoureliabilitou    

Obecně platí, že reliabilita je nutnou podmínkou validity. Test nemůže být validní, pokud 
dostatečně přesně neměří to, co chceme měřit. Ale sebelepší reliabilita validitu testu nezajistí, 
test může měřit velmi přesně, ale něco úplně jiného, než autor testu zamýšlel. Někdy se mohou 
dostat nároky na validitu do rozporu s nároky na reliabilitu, resp. v teoretické rovině tento 
rozpor nastat nemůže, v empirické však ano. Např. test komplexnějšího charakteru, který 
pokrývá větší šíři obsahu i ověřovaných znalostí a dovedností žáků, může vykazovat vysokou 
míru obsahové validity. Odhad reliability na základě Cronbachova alfa však může být nižší, 
protože úlohy v testu jsou si méně podobné a schopnost žáka vyřešit jednu úlohu „nezaručuje“ 
vyřešení úlohy jiné. Matematicky řečeno, korelační koeficienty mezi úlohami by byly nižší, což 
se promítne do nižší vnitřní konzistence. Pro tento případ by bylo vhodnější použít metodu 
půlení s rozdělením na sudé a liché úlohy, pokud by byly úlohy v testu uspořádány do obsahově 
blízkých bloků. 

Na základě empirického prokazování validity a reliability testu lze i matematicky vyjádřit vztahy 
mezi koeficienty, které validitu a reliabilitu dokladují. 

Představme si výpočet kriteriální validity testu na základě korelačního koeficientu mezi 
výsledkem testu t a vnějším kritériem k. T a K jsou pravá skóre měřené dovednosti v testu 
a daného kritéria, e a f jsou odpovídající chyby měření. Potom platí: 

! = " + #  a  � = @ + A. 

Dá se dokázat95, že platí: 

(%B = ('C√('(C , 

kde rtk je empiricky zjištěná kriteriální validita testu, rTK je empiricky nezjistitelná skutečná 
korelace mezi pravými skóre testované dovednosti a kritériem, rT je reliabilita testu, rK je 
reliabilita měření kritéria. Protože reliabilita se pohybuje v intervalu mezi 0 a 1 a rTK může být 
nanejvýše rovno 1 (to nastane tehdy, když vnější kritérium je právě to, které má měřit daný 
test), pak lze odvodit následující nerovnosti: 

(%B ≤ √('(C ≤ √('  

Tyto nerovnosti nám říkají, že empiricky prokazovaná kriteriální validita testu bude vždy menší 
a nanejvýše rovna odmocnině z reliability testu. Nízká reliabilita testu tedy oslabuje potenciální 
korelační koeficienty výsledku testu s jinými vnějšími kritérii. 

4.6.44.6.44.6.44.6.4 Chyba měření aChyba měření aChyba měření aChyba měření a    její interpretacejejí interpretacejejí interpretacejejí interpretace    

Určení chyby měření se opírá o již výše uvedený vzorec 

$� = $%√1 − (, 

                                                      
95 Viz např. Zvára, K., & Štěpán, J. (2002). Pravděpodobnost a matematická statistika. Praha: Matfyzpress. 
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ve kterém nyní již umíme dosadit i za hodnotu reliability testu na základě nějakého výše 
uvedeného odhadu, nejčastěji Cronbachova alfa. Jak bylo uvedeno mezi předpoklady klasické 
teorie testů, σe je směrodatná odchylka normálního rozdělení chyby měření e. Odtud vyplývá 
i její interpretace opírající se o znalosti normálního rozdělení. 

Pokud žák dosáhne v testu výsledek t, pak jeho skutečná dovednost T se nachází v intervalu (t–
e, t+e) s pravděpodobností přibližně 68 %, při rozšíření tohoto intervalu na 2e již máme jistotu 
95 %. V intervalu (t–3e; t+3e) se žákova dovednost T již nachází s pravděpodobností hraničící 
s jistotou 99,7 %.  

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....64646464    Chyba měření odvozená zChyba měření odvozená zChyba měření odvozená zChyba měření odvozená z    reliabilityreliabilityreliabilityreliability    testutestutestutestu    

Reliabilita testu z příkladu 4.62 je 0,944. Směrodatná odchylka výsledků žáků v daném testu o 61 
úlohách byla 13,6. Standardní chyba měření pak vychází 3,2.  

Žákova „skutečná“ znalost a dovednost v anglickém jazyce (vyjma písemného a ústního 
projevu) se s 95% pravděpodobností nachází v intervalu plus minus 6,4 bodu kolem aktuálně 
žákem dosaženého výsledku v testu. Téměř se 100% jistotou se nachází v intervalu plus minus 
9,6 bodu kolem aktuálně žákem dosaženého výsledku v testu. 

Zdroj: NIQES 2014, test z anglického jazyka pro 8. ročník, varianta 1, řešilo 3 558 žáků. 

Z předešlého textu ale též víme, že reliabilitu je možné odhadovat jen některými empirickými 
cestami sběru dat a následných výpočtů. Odsud ale plyne, že určitý způsob odhadu reliability 
může odhalit jen určitou část chyby měření, která se při daném postupu může projevit a vede 
např. při ekvivalenci k tomu, proč žák dosáhl jiného výsledku ve verzi testu A a verzi testu B. 
V následující tabulce ve schématu 4.7 jsou shrnuty možné zdroje chyb a odpovídající postupy 
odhadu reliability. 

Schéma 4.7Schéma 4.7Schéma 4.7Schéma 4.7    Souvislost mezi zdrojem náhodné chyby měření aSouvislost mezi zdrojem náhodné chyby měření aSouvislost mezi zdrojem náhodné chyby měření aSouvislost mezi zdrojem náhodné chyby měření a    postupem odhadu reliabilitypostupem odhadu reliabilitypostupem odhadu reliabilitypostupem odhadu reliability    

Zdroj náhodné chyby Postup odhadu reliability 

„Rozpoložení“ osoby v čase testu Dependabilita (test-retestová reliabilita) 

Specifičnost výběru položek do verze testu, 
včetně „rozpoložení“ osoby v čase testu 

Ekvivalence 

Specifičnost každé položky v testu vzhledem ke 
zjišťované dovednosti 

Vnitřní konzistence 

Vedle uvedených postupů odhadu reliability, které byly pojednány v předcházející části, lze 
přístup uplatnit i na některé specifické případy. Takovým specifickým případem může být 
expertní posuzování. Můžeme si jej představit při využívání hodnoticí škály nebo škál při 
posuzování různých žákovských výkonů. Zjednodušme si to na případ, kdy hodnotitelé hodnotí 
otevřené úlohy v testu. Jak již víme, míra otevřenosti úlohy může být různá. Jsou úlohy 
doplňovací, kde míra subjektivity při hodnocení je minimální, ale pak jsou úlohy, kde míra 
subjektivity hodnotitele je větší. Subjektivita hodnotitele je pak zdrojem chyby, která se promítá 
do nepřesnosti měření zjišťované dovednosti v testu. Ponechme nyní stranou cesty snižování 
subjektivity hodnocení jako roli třetího hodnotitele v případě neshod a podobně. Uvažme 
následující situaci. 

Máme dva (nebo více) stejně kvalitních hodnotitelů. Výsledek hodnocení v dané úloze je dán 
rozhodnutím hodnocení jednoho z nich (nejsou zde tedy mechanismy kontroly a zpřesňování 
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hodnocení). Pak chceme vědět, jak velká chyba hodnocení je způsobena subjektivitou 
hodnotitele. Na základě toho, co již víme o ekvivalenci, si lze představit následující dva způsoby 
sběru dat: 

1. Necháme určitý vzorek žákovských řešení dané otevřené úlohy zhodnotit dvěma 
nezávislými hodnotiteli (kteří se vzájemně neradí a neznají hodnocení toho druhého). 

2. Necháme určitý vzorek žákovských řešení dané otevřené úlohy zhodnotit tím samým 
hodnotitelem s určitým časovým odstupem (vzorek musí být dostatečně velký, aby 
„zapomněl“ jednotlivá hodnocení a též k nim neměl při novém hodnocení přístup). 

V prvém případě se mluví o tzv. inter. inter. inter. inter----rater reliabilitěrater reliabilitěrater reliabilitěrater reliabilitě, která se určí jako korelační koeficient 
mezi hodnoceními jednoho a druhého hodnotitele. Z tohoto korelačního koeficientu odvozená 
chyba měření pak vypovídá o chybě způsobené subjektivitou hodnocení jedním hodnotitelem 
(obecně hodnotitelem svojí kvalitou hodnocení odpovídajícím hodnotitelům, na základě 
kterých byl odhad reliability učiněn). 

Ve druhém případě se mluví o intraintraintraintra----rater reliabilitěrater reliabilitěrater reliabilitěrater reliabilitě, která je určena obdobně jako korelační 
koeficient mezi oběma hodnoceními téhož hodnotitele. Zde odvozená chyba měření 
charakterizuje více daného hodnotitele, konzistentnost jeho hodnocení. 

Je zřejmé, že uvedené koeficienty nejsou jen výpovědí o kvalitě hodnotitele, ale i o úloze, míře 
její otevřenosti, kvalitě klíče pro hodnocení otevřené úlohy, kvalitě školení a zácviku 
hodnotitelů. Dané koeficienty pak nelze zobecnit na libovolné hodnotitele, ale pouze na tu 
populaci hodnotitelů, kterým se dostane stejně kvalitního školení a kteří jsou pro hodnocení 
obdobně odborně disponováni. Tedy je na místě uvažovat i o certifikačních testech hodnotitelů, 
které zaručí, že kvalita hodnotitelů je kontrolována a je srovnatelná. Zjišťování uvedených 
parametrů může být součástí jejich školení i procesu závěrečné certifikace, kde musí být 
kontrolovány i další parametry. Hodnocení certifikovaného je porovnáváno s hodnocením 
experta, který je garantem hodnocení. 

4.74.74.74.7 Standardizace administrace testu aStandardizace administrace testu aStandardizace administrace testu aStandardizace administrace testu a    její náležitosti, průběh testování, její náležitosti, průběh testování, její náležitosti, průběh testování, její náležitosti, průběh testování, 
instrukce pro žáky, paralelní testy, opisováníinstrukce pro žáky, paralelní testy, opisováníinstrukce pro žáky, paralelní testy, opisováníinstrukce pro žáky, paralelní testy, opisování    

Standardizace administrace testu byla zmíněna v podkapitole 3.1 jako součást nároků 
kladených na standardizované testy. Při standardizaci administrace testu se řeší zejména 
následující témata: 

• dodržení pokynů pro testované žáky 

• modifikace testů a podmínek pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami 

• vhodnost prostředí 

• používání pomůcek 

• eliminace příležitostí k podvádění 

• zabezpečení testových materiálů 

Osoby provádějící administraci testu jsou zodpovědné za to, aby seznámily testované žáky 
s pokyny pro testovánpokyny pro testovánpokyny pro testovánpokyny pro testováníííí. Za přípravu pokynů je zodpovědný vydavatel testu (realizátor 
testování). Tyto pokyny zpravidla zahrnují instrukci pro žáky, časové limity, způsoby záznamu 
odpovědí, dovolené pomůcky a další materiály, u počítačových testů např. přístup na internet 
apod. Administrátoři jsou zodpovědní za dodržování těchto pokynů v průběhu testování. 
Pokud jsou tyto pokyny porušeny, je jejich povinností porušení zdokumentovat. 
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Pokud jsou testy nebo podmínky testování uzpůsobeny druhům apodmínky testování uzpůsobeny druhům apodmínky testování uzpůsobeny druhům apodmínky testování uzpůsobeny druhům a    stupňům postižení žákastupňům postižení žákastupňům postižení žákastupňům postižení žáka, 
klade to zvýšené nároky na administraci testů a zajištění spravedlivých podmínek pro všechny 
testované žáky. Pokud tyto úpravy existují, je potřeba, aby byly v pokynech pro testování 
podrobně popsány, a administrátoři testu by měli být v dané oblasti zaškoleni a zacvičeni. Též 
je potřeba mít zajištěnu dostatečnou a věrohodnou identifikaci potřebných úprav a uzpůsobení 
pro příslušného žáka – např. stanoviskem pedagogicko-psychologické poradny.    

Vhodnost prostředíVhodnost prostředíVhodnost prostředíVhodnost prostředí dobře charakterizují Standardy pro pedagogické a psychologické 
testování, ze kterých bylo citováno již v podkapitole 3.1. 

Standard 5.4Standard 5.4Standard 5.4Standard 5.4    

Prostředí, ve které probíhá testování, by mělo poskytovat přiměřené pohodlí s minimálním 
rozptylováním. 

Komentář: Hluk a vyrušování v místnosti, kde probíhá testování, extrémní teploty, špatné 
osvětlení, nedostatečný pracovní prostor, nečitelné materiály atp. patří mezi podmínky, kterých 
je nutno se při testování vyvarovat. Místo, kde testování probíhá, by mělo být snadno 
dosažitelné. Na testování by měl dohlížet někdo, kdo v případě nutnosti může být testovaným 
osobám nápomocen a kdo zajišťuje řádný postup administrace testu. Podmínky pro testování 
by obecně vzato měly být totožné s podmínkami, ve kterých byla získána data pro standardizaci 
testu. 

Při používání pomůcekpoužívání pomůcekpoužívání pomůcekpoužívání pomůcek při testování (tabulky, kalkulátory, atlasy apod.) by mělo být zajištěno, 
že testovaní žáci měli příležitost se s nimi dříve seznámit a nacvičit si práci s nimi. Výjimku 
tvoří takové úlohy, kde je používání těchto pomůcek součástí ověřované dovednosti. Chyba by 
nastala tehdy, pokud by pro některé žáky bylo používání pomůcek rutinní záležitostí 
a ověřována by byla testem očekávaná dovednost, ale pro jiné žáky by používání pomůcek bylo 
hlavní překážkou ke zvládnutí úlohy. U těchto žáků by byla ověřována dovednost jiná 
(používání dané pomůcky) a z hlediska záměru testu neplánovaná. 

Též si lze představit úlohy, kdy je ověřováno používání dosud neznámých pomůcek podle 
přiložených pokynů. Pak by ale mělo být zajištěno, že pomůcky jsou shodně „neznámé“ pro 
všechny testované žáky. 

Eliminace příležitostí kEliminace příležitostí kEliminace příležitostí kEliminace příležitostí k    podváděnípodváděnípodváděnípodvádění je opět dobře popsána ve Standardech. Kromě záležitostí 
popsaných ve Standardech se může jednat i o upřesňující pokyny pro případy, kdy se žákovi 
udělá nevolno nebo si vyžádá odchod na WC. 
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Standard 5.6Standard 5.6Standard 5.6Standard 5.6    

Měla by být učiněna přiměřená opatření, která zaručí důvěryhodnost skóre, včetně eliminace 
příležitostí k podvádění při testování. 

KomentářKomentářKomentářKomentář: V rozsáhlých programech testování, kde mohou mít výsledky testu závažné 
důsledky, by měla být učiněna taková opatření, která zaručí důvěryhodnost skóre. Je-li to 
vhodné a uskutečnitelné, mezi taková opatření mohou patřit např. dohodnuté požadavky na 
identifikaci testovaných osob, sestavení zasedacího pořádku, přiřazení testovaných osob na 
určitá sedadla, zajištění odpovídajícího prostoru mezi sedadly a provádění dohledu v průběhu 
testování. Autoři testu by měli navrhovat testové materiály a postupy testování tak, aby 
minimalizovali možnost podvádění. Administrátoři testu by měli zaznamenat a podat zprávu 
o jakýchkoli výjimečných událostech při testování. Změna v datu nebo hodině testování 
v místních podmínkách může poskytnout příležitost pro podvádění. Obecně vzato by měla být 
učiněna taková opatření, aby možnost narušení bezpečnosti testu byla snížena na minimum.  

Jednou z cest k eliminaci příležitostí k opisování je iiii    zadávání několika variant testuzadávání několika variant testuzadávání několika variant testuzadávání několika variant testu nebo 
minimálně dvou forem, zpravidla označovaných jako A a B tak, aby žáci sedící vedle sebe řešili 
odlišné varianty testu. Nebo jsou odlišné varianty testu zadávány v jiných termínech testování. 
Požadavek srovnatelnosti forem testu ale nese další zvýšené nároky na přípravu testů jak 
z hlediska obsahové specifikace (viz podkapitola 4.1), tak z hlediska skladby úloh podle 
obtížnosti a citlivosti (viz podkapitola 4.5). 

Pro kvalitu testování je nezbytné utajení testových materiálůutajení testových materiálůutajení testových materiálůutajení testových materiálů před testováním. V případě 
uvažování o budoucím použití týchž testů či úloh je potřeba zajištění jejich utajení i po 
testování. Je na zodpovědnosti realizátora testování, aby učinil taková logisticko-organizační 
opatření, která utajení zajistí. Více o variantách nároků na utajení a zodpovědnosti různých 
aktérů v projektu testování je uvedeno v oddílu 3.1.2. 

4.84.84.84.8 Forma prezentace výsledků (skóre, TForma prezentace výsledků (skóre, TForma prezentace výsledků (skóre, TForma prezentace výsledků (skóre, T----skóreskóreskóreskóre, úspěšnost, percentil, slovní , úspěšnost, percentil, slovní , úspěšnost, percentil, slovní , úspěšnost, percentil, slovní 
komentář), výhody, nevýhody akomentář), výhody, nevýhody akomentář), výhody, nevýhody akomentář), výhody, nevýhody a    rizika jednrizika jednrizika jednrizika jednotlivých forem vyjádření otlivých forem vyjádření otlivých forem vyjádření otlivých forem vyjádření 
výsledků testuvýsledků testuvýsledků testuvýsledků testu    

V této podkapitole jsou představeny používané způsoby prezentace výsledků testování žákovi 
prostřednictvím dosažených bodů či procentuálně vyjádřené úspěšnosti v celém testu. Jsou zde 
uvedeny i statistické postupy pro porovnání výsledků žáka s ostatními testovanými žáky pomocí 
percentilového pořadí či jiné standardizované stupnice, která toto porovnání umožňuje, pokud 
je dobře definována skupina žáků, se kterými je výsledek našeho žáka porovnáván. Pro 
jednoznačnost sdělení uvádíme i matematické vzorce a postupy. Další možnosti prezentace 
výsledků žákovi se opírají o možnosti kategorizace interpretačních sdělení podle celkových 
výsledků. Dobrou zpětnovazební funkci plní zejména ukázka jednotlivých úloh, jak je řešil náš 
žák a ostatní žáci ve třídě, škole, všichni testovaní. Všechny tyto možnosti diskutujeme 
z hlediska jejich předností a limitů a rizik. Voleny jsou ukázky z testování NIQES 2013, z testu 
matematika pro 9. ročník. Podkapitola se zaměřuje na prezentaci výsledků jednotlivých žáků. 
Způsoby agregace výsledků a prezentace pro další cílové skupiny na úrovni školy a vzdělávacího 
systému jsou uvedeny v kapitole 6. 
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4.8.14.8.14.8.14.8.1 Hrubé skórHrubé skórHrubé skórHrubé skóreeee    výsledků žáka vvýsledků žáka vvýsledků žáka vvýsledků žáka v    testutestutestutestu    

Podkapitola 4.5 pojednávala o hodnocení kvality jednotlivých úloh v testu na základě výsledků 
žáků. Byly zavedeny pojmy obtížnost úlohy Q a úspěšnost žáků vúspěšnost žáků vúspěšnost žáků vúspěšnost žáků v    úlozeúlozeúlozeúloze Pi, kde i je číslo úlohy. 
Pro jednoduchost dalších vzorců budeme pod číslem i rozumět pořadí úlohy v testu, který má 
N úloh, a tedy i může nabývat hodnot od 1 do N. Pi, byla zavedena vzorcem 

�E = �FG
���9

= �9H

� , 

kde druhá rovnost platí pro případy 0–1 hodnocení úlohy. 

Nyní bude pohled přeorientován z úlohy na žáka a adresátem informací z testování nebude 
tvůrce testů, ale jejich uživatel. Jím je 1) žák a jeho rodič, 2) učitel a škola, 3) tvůrci vzdělávací 
politiky. Tyto v zásadě tři roviny adresátů též předurčují tři roviny prezentace výsledků 
testování, a tedy i postupné agregace výsledků žáků s jinými variantami porovnávání. 

Předstupněm veškerých agregací je vedle toho, jak žák j řešil úlohu i, i to, jakého celkového 
výsledku dosáhl žák v testu (nebo jeho části). Označme Bj výsledek žáka v testu vyjádřený 
v bodech, tedy součtem bodů z bodových výsledků jednotlivých úloh: 

IJ = K +JE  
2

EM�
, 

kde bji může nabývat hodnot 0, 1, …, MAXi a vyjadřuje, kolik bodů získal žák j v úloze i. 

Výsledek vVýsledek vVýsledek vVýsledek v    bodechbodechbodechbodech B je jedním z výsledků, který se žák z testování dozví. Tento výsledek je 
nejlépe srozumitelný, musí však být provázen informací o maximálním počtu bodů, které bylo 
možno v testu dosáhnout. Proto se často uvádí i úspěšnost žáka v testu vyjádřená v procentech 
a vypovídající o míře správnosti řešení testu. Označme ji RB a bývá pojmenována jako relativní relativní relativní relativní 
úspěšnost žákaúspěšnost žákaúspěšnost žákaúspěšnost žáka    (někdy jen „úspěšnost“). Matematicky vyjádřeno 

OIJ = PQ
���P × 100 �%	, kde MAXB je maximum bodů v celém testu, tj. =STI = ∑ =STE2EM� . 

Tyto adresné výsledky však mají jeden nedostatek: neodrážejí to, jak byl celkově test obtížný. 
Např. pokud žák dosáhne v testu relativní úspěšnosti 60 %, pak je to „slušný“ výsledek v případě 
obtížného testu (např. testu rozlišovacího nebo viz typ 2 v příkladu 4.65 níže), ale slabý výsledek 
v případě snadného testu (např. testu ověřovacího nebo viz typ 1 v příkladu 4.65 níže). Tento 
nedostatek se řeší porovnáním výsledku žáka s výsledky, jakých v testu dosáhli nebo obecněji 
dosahují jiní žáci. K tomuto cíli směřuje několik možností, které zde představíme, a jsou též 
užívány v České republice. 

Nejprve je však potřeba jasně vymezit skupinu žáků, s jejímiž výsledky má být výsledek žáka 
j porovnáván. Ta musí být jasně definována vždy, když k takovému porovnání dochází. Při 
prezentaci výsledků žákovi lze uplatnit více definovaných skupin ostatních žáků. Např. je 
výsledek žáka porovnán s výsledky žáků ve třídě, ve škole, v kraji, v celé České republice nebo 
v rámci žáků ZŠ a žáků víceletých gymnázií odděleně, u maturitní zkoušky zase odděleně podle 
typu střední školy. 

Ve vztahu k definici skupiny si klademe další důležité otázky: 

1. Zda vzorek žáků pro porovnání je dobrým reprezentantem žáků, vůči kterým je interpretace 
prováděna. 

2. Zda se porovnání provádí s žáky „reálnými“, kteří se účastnili testování spolu s naším žákem 
j, nebo se provádí porovnání s žáky, kteří test nebo úlohy v testu řešili dříve, a základě jejich 
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výsledků je výsledek žáka j porovnáván s výsledky „hypotetické“, ale dobře definované 
žákovské populace. 

Ad 1) Toto téma nemusí být řešeno u tzv. plošného testování, kdy se testování účastní celá 
populace žáků. Pak je definovaná skupina pro porovnání jasná. Pouze je potřeba vzít v potaz 
výběrovost zkoušek, jako je tomu u společné části maturitní zkoušky. Výsledek v testu žáka 
j z matematiky nemůže být porovnán s výsledky všech maturujících žáků, ale pouze s těmi, kteří 
si zvolili matematiku jako maturující předmět, tedy šance žáka dosáhnout dobrého výsledku při 
porovnání je menší. Je to však důležité téma u výběrových šetření. Pokud chceme interpretovat 
výsledek žáka vůči populaci jeho vrstevníků v ČR, pak je potřeba zajistit, aby byl výběr 
testovaných žáků dostatečně reprezentativní, a vybraní žáci by se měli testování zúčastnit 
povinně, aby bylo možné žádané porovnání relevantně provést. Jiná situace je v případě 
dobrovolné účasti, ať už ze strany žáků, učitelů, nebo škol. Zde není možné porovnání 
interpretovat vzhledem k populaci vrstevníků v ČR, ale je potřeba zdůraznit, že porovnáváme 
vzhledem k dobrovolně se účastnícímu vzorku žáků (samozřejmě s upřesněním okolností 
dobrovolnosti). Při kombinaci obou modelů (povinnost i dobrovolnost) je potřeba mít data 
oddělená, resp. výsledky pro porovnání zpracovávat na základě reprezentativního vzorku žáků, 
pokud jsou na místě ambice interpretovat výsledky ve vztahu k populaci vrstevníků v ČR. 

Ad 2) V praxi didaktického testování s využitím klasické teorie testů se v České republice 
v zásadě používá výhradně porovnávání se žáky, kteří se aktuálně účastnili testování spolu 
s naším žákem j. V případě psychologického testování (např. IQ testy) je tomu jinak. Jinak je 
tomu i v případě testování v mezinárodních výzkumech, kdy je využívána Item Response 
Theory a výsledek žáka je vytvořen v porovnání, ale na základě složitých matematických 
modelů. K těmto dalším variantám se dostaneme s větším upřesněním níže. 

Jestliže je podle výše uvedeného definována skupina žáků pro porovnání (nebo více 
relevantních skupin), lze přistoupit k porovnávání samotnému. 

Úplnou, ale hůře čitelnou informaci přináší histogram rozdělení výsledků žáků. Pokud bývá 
prezentován, vyskytuje se v několika variantách hodnot na vodorovné a svislé ose. 

Na vodorovné ose bývají buď bodové výsledky žáků B, nebo relativní úspěšnosti žáků, tedy RB. 
Na svislé ose bývají buď přímo počty žáků, kteří dosáhli daný výsledek, nebo tyto počty 
vyjádřené v % ze všech žáků, kteří řešili test. Tyto volby hodnot na osách nemají vliv na podobu 
grafu (viz příklad 4. 65). 

Aby se zjednodušila výpovědní hodnota pro porovnání, bývá z grafu vytažena nějaká snadno 
čitelná informace. Jednou z těchto informací je aritmetický průměr výsledků všech žákůaritmetický průměr výsledků všech žákůaritmetický průměr výsledků všech žákůaritmetický průměr výsledků všech žáků, ať 
již v B, nebo RB. Informačně se jedná o shodné hodnoty, pokud známe dosažitelné maximum 
bodů v testu MAXB. Platí vztah mezi aritmetickými průměry B a RB: 

I1 = UP1111×���P
�VV . 

Zpravidla se volí jedna nebo druhá možnost, tedy buď žákovi je prezentován výsledek Bj a pro 
porovnání mu je ukázáno I1 , nebo je mu prezentováno RBj a pro porovnání 
OI1111. Výsledkům v bodech nebo v % úspěšnosti se někdy říká tzv. hrubé skórhrubé skórhrubé skórhrubé skóreeee, aby se odlišily 
od standardizovaných skóre prezentovaných v následujícím oddílu. 

Nedostatkem tohoto porovnání je, že žák neví, zda je jeho výsledek od průměrů vzdálen hodně 
nebo málo. Např. v příkladu 4.65 z NIQES, stejně jako ve smyšleném příkladu 4.66 testu typu 
2, jsou shodné průměrné výsledky žáků i shodný výsledek žáka, ale v prvním příkladu se jedná 
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o relativně menší vzdálenost od průměru než v příkladu druhém. Důvod této odlišnosti 
pramení z toho, že v prvém příkladu je rozdělení výsledků žáků širší, a tedy je více žáků, kteří 
dosáhli lepšího výsledku než náš žák (20 %), a ve druhém příkladu je těchto žáků méně (15 %). 
Interpretace se tedy liší v tom, že byť v obou případech při stejném výsledku žáka v % úspěšnosti 
i stejném průměru všech žáků je výsledek žáka v testu typ 1 lepší než v testu z příkladu NIQES. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....65656565    NIQES 2013, histogramy výsledků vNIQES 2013, histogramy výsledků vNIQES 2013, histogramy výsledků vNIQES 2013, histogramy výsledků v    testu ztestu ztestu ztestu z    matematiky, 9. ročníkmatematiky, 9. ročníkmatematiky, 9. ročníkmatematiky, 9. ročník    
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Šedý sloupeček označuje žáky, kteří dosáhli shodného výsledku, jako náš žák j. Ten je mezi nimi 
též započítán. Modré sloupečky označují žáky s lepším výsledkem, červené s horším výsledkem. 

Aritmetický průměr je 47,4 % úspěšnosti (to odpovídá 12,8 bodu). 

Náš žák dosáhl lepšího výsledku než 74 % testovaných žáků (součet červených sloupečků 
z pravého grafu). Náš žák dosáhl horšího výsledku než 20 % testovaných žáků. Stejný výsledek 
mělo 6 % testovaných žáků. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....66666666    Možná rozdělení dvou typů testůMožná rozdělení dvou typů testůMožná rozdělení dvou typů testůMožná rozdělení dvou typů testů    
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Aritmetický průměr: 68,6 % úsp. Aritmetický průměr: 47,4 % úsp. 

Žáci s horším výsledkem: 33 % Žáci s horším výsledkem: 79 % 

Žáci s lepším výsledkem: 60 % Žáci s lepším výsledkem: 15 % 

4.8.24.8.24.8.24.8.2 Standardizované stupniceStandardizované stupniceStandardizované stupniceStandardizované stupnice    

Odstranění tohoto nedostatku při prostém porovnávání výsledku s průměrem ostatních žáků 
se dosahuje několika možnostmi se shodným interpretačním potenciálem založeným na tom, 
kolik % žáků dosáhlo horšího (případně stejného a horšího, lepšího, stejného a lepšího) 
výsledku. 
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Tyto možnosti jsou následující: 

1. Prezentování výsledků žáka na percentilové stupnici. 

2. Prezentování výsledků žáka na standardizované stupnici s normálním (Gaussovským) 
rozdělením výsledků. Toho se dosahuje:  

a) lineární transformací, 

b) plošnou normalizací. 

PercentiPercentiPercentiPercentilová stupnicelová stupnicelová stupnicelová stupnice    

Nejčastěji se používá tzv. percentilové umístění nebo též percentilové pořadí nebo prostě jen 
percentil. Teoreticky vycházíme z toho, že všichni testovaní žáci (nebo hypoteticky populace, 
kterou zastupují) jsou uspořádáni do pořadí podle dosažených výsledků v testu (v B nebo RB) 
a jsou rozděleni na 100 stejně početných skupin s nejpodobnějšími výsledky. Percentil žáka je 
určen jako pořadí skupiny, ve které se nachází. Percentil tedy odpovídá procentu žáků, kteří 
dosáhli shodného nebo horšího výsledku. To je možné v rovině teoretické při uvažování 
o „nekonečné“ populaci žáků a výsledku testu na spojité škále. V realitě ani jedno, ani druhé 
neplatí. Nelze jednoznačně rozdělit testované žáky na stejně početné skupiny a rozdílných 
výsledků v testu lze dosáhnout jenom podle odpovídajícího bodování (např. pokud maximum 
bodů v testu je 27, je možné získat maximálně 28 různých výsledků). 

V praxi didaktického testování je tedy percentil žáka vytvářen jako procento žáků, kteří dosáhli 
stejného nebo horšího výsledku (relativní kumulované četnosti). Toto procento je 
zaokrouhleno na celé číslo. 

Pokud je vytvořen histogram četností na percentilové stupnici (viz graf v příkladu 4.67 pro test 
NIQES z příkladu 4.65), má sice stejnou podobu jako na stupnici hrubých skóre, ale za tu cenu, 
že vzdálenosti v grafu na vodorovné ose nejsou shodné, dokonce na krajích u hodnot percentilu 
0 a 100 se vzhledem k zaokrouhlení tyto percentily opakují. Sledovaný žák, který dosáhl v testu 
17 bodů, a tedy tomu odpovídající úspěšnosti 63 %, má odpovídající percentil 80. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....67676767    NIQES 2013, histogramy výsledků vNIQES 2013, histogramy výsledků vNIQES 2013, histogramy výsledků vNIQES 2013, histogramy výsledků v    testu ztestu ztestu ztestu z    matematiky, 9. ročník, vodorovná osa matematiky, 9. ročník, vodorovná osa matematiky, 9. ročník, vodorovná osa matematiky, 9. ročník, vodorovná osa 
vvvv    hodnotách percentiluhodnotách percentiluhodnotách percentiluhodnotách percentilu    
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....68686868    NIQES 2013, histogramy výsledků vNIQES 2013, histogramy výsledků vNIQES 2013, histogramy výsledků vNIQES 2013, histogramy výsledků v    testu ztestu ztestu ztestu z    matematiky, 9. ročník, vodorovná osa matematiky, 9. ročník, vodorovná osa matematiky, 9. ročník, vodorovná osa matematiky, 9. ročník, vodorovná osa 
vvvv    hodnotách percentiluhodnotách percentiluhodnotách percentiluhodnotách percentilu    
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Při roztažení percentilů tak, aby byly vzdálenosti mezi nimi konstantní, by měl histogram tvar 
uvedený v příkladu 4.68. 

Lineární transformace na stupnici sLineární transformace na stupnici sLineární transformace na stupnici sLineární transformace na stupnici s    normálním rozdělenímnormálním rozdělenímnormálním rozdělenímnormálním rozdělením    

Nevýhody percentilové stupnice (jiná podoba rozdělení výsledků žáků) se promítají i do 
možností provádět statistické výpočty, resp. plynou z těchto výpočtů některé zdánlivé 
nesrovnalosti. Např. průměrný výsledek žáků jedné školy spočítaný z relativní úspěšnosti 
a umístěný na percentilové stupnici by byl jiný než průměrný percentilový výsledek žáků dané 
školy (viz příklad 4.69). To je dáno tím, že při výpočtu aritmetického průměru z percentilů je 
oslabován vliv žáků s výbornými či naopak velmi slabými výsledky v porovnání s výpočty na 
stupnici B či RB.  

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....69696969    Porovnání výpočtů percentilového umístění aritmetického průmPorovnání výpočtů percentilového umístění aritmetického průmPorovnání výpočtů percentilového umístění aritmetického průmPorovnání výpočtů percentilového umístění aritmetického průměru úspěšnostiěru úspěšnostiěru úspěšnostiěru úspěšnosti    

 % úspěšnosti percentil 

žák 1 52 61 

žák 2 63 80 

žák 3 74 94 

žák 4 89 100 

aritmetický průměr 69,5 84 

odpovídající percentil 90  

Šedá hodnota je aritmetický průměr z percentilů žáků. 
Červená hodnota je percentil odpovídající průměrnému výsledku žáků z úspěšnosti. 

Zdroj: NIQES 2013, test z matematiky pro 9. ročník. 

Plošná normalizacePlošná normalizacePlošná normalizacePlošná normalizace    

Tyto nedostatky percentilů bývají řešeny tím, že jsou výsledky žáků ze stupnic hrubého skóre 
(z bodů či % úspěšnosti) transformovány na jiné, tzv. standardizované stupnice. U těchto 
stupnic je zaručeno, že mají normální rozdělení výsledků a lze s nimi provádět standardní 
statistické operace a díky normalitě rozdělení vyhovují podmínkám mnoha statistických 
procedur. Daní za to je, že převod hrubých skóre na tyto stupnice je složitější a pro laiky hůře 
ve zkratce sdělitelný. Existují k tomu dva postupy: a) lineární transformace – je jednodušší, ale 
musí být splněn předpoklad, že lze u hrubých skóre předpokládat, že jsou z normálního 
rozdělení, b) plošná normalizace – zde předpoklad normality hrubých skóre není požadován. 

Dříve, než oba postupy představíme, je potřeba učinit volbu standardní stupnice. Jedná 
o stupnice, u kterých se předpokládá normální rozdělení dat, a proto stačí definovat její 
3 parametry: 1) střední hodnotu normálního rozdělení, 2) směrodatnou odchylku normálního 
rozdělení, 3) přesnost, s jakou má být stupnice užívána.96  

Nejčastěji se používají stupnice uvedené v příkladu 4.70. 

                                                      
96 Pro výklad vlastností normálního rozdělení lze doporučit např. Hendl, J. (2004, 2009, 2012). Přehled statistických 
metod zpracování dat: analýza a metaanalýza dat. Praha: Portál. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....70707070    NejpoužNejpoužNejpoužNejpoužívanější standardní stupnice sívanější standardní stupnice sívanější standardní stupnice sívanější standardní stupnice s    normálním rozdělenímnormálním rozdělenímnormálním rozdělenímnormálním rozdělením    

označení 
střední 

hodnota 
směrodatná 

odchylka 
zaokrouhlení použití 

z-skóre 0 1 0,01 
různé dotazníky a zejména u nově 

vzniklých škál 

steny 5,5 2 1 
psychologické testy či dotazníky, 

celkem 10 stupňů škály 

staniny 5 2 1 
např. maturitní zkouška v Polsku, na 
rozdíl od stenů staniny mají 9 stupňů 

--- 100 15 1 IQ – inteligenční testy 

--- 500 100 1 mezinárodní výzkumy 

T-skóre 50 10 1 didaktické testy, zejména v USA 

Obě uvažované transformace jsou vystavěny na požadavku zachování interpretace pro každého 
žáka ve smyslu stabilního procenta žáků, kteří dosáhli stejného či horšího výsledku. 

Lineární transformaceLineární transformaceLineární transformaceLineární transformace    

Jak bylo řečeno výše, u lineární transformace se předpokládá normální rozdělení hrubých skóre 
(budeme značit HS a myslíme jimi buď body B, nebo úspěšnosti RB). Z vlastností normálního 
rozdělení pak lze dokázat, že platí následující vztah: 

WWQ4XHH
5HH

= YWQ4YW1111
5ZH

, 

kde µSS je střední hodnota zvolené standardní stupnice, σSS je její směrodatná odchylka, HSj je 
hrubé skóre našeho žáka j, [�1111 je aritmetický průměr HS testovaných žáků a σHS je směrodatná 
odchylka HS testovaných žáků. SSj je pak hledaná hodnota standardního skóre našeho žáka j. 
Pro tu z uvedeného vzorce platí: 

��J = \WW + 5HH
5ZH

][�J − [�1111^. 

Jedna z výhod z-skóre je, že se tento vztah po dosazení zjednoduší na 

��J�_ − `�ó(	 = YWQ4YW1111
5ZH

. 

Optická nevýhoda z-skóre je, že pracuje s desetinnými čísly a se zápornými hodnotami. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....71717171    Transformace výsledků žáka na TTransformace výsledků žáka na TTransformace výsledků žáka na TTransformace výsledků žáka na T----skóreskóreskóreskóre    lineární transformacílineární transformacílineární transformacílineární transformací    

 

Plošná normalizacePlošná normalizacePlošná normalizacePlošná normalizace    

Plošná normalizace je založena na rovnosti relativních kumulovaných četností empirických 
a u zvolené standardizační stupnice. Graficky je hledání standardního skóre zobrazeno 
v příkladu 4. 72 prostřednictvím distribučních funkcí pro 3 testy a transformaci na T-skóre. 

Pro hrubé přiblížení principu transformace je toto postačující. Při práci s reálnými daty je 
potřeba vyřešit následující drobnosti související se zaokrouhlováním na stupnici hrubého 
i standardního skóre: 

1. Hodnota relativní kumulované četnosti empirické distribuční funkce neodpovídá HS, ke 
kterému je přiřazena, ale hodnotě v polovině mezi daným HS a HS následujícím. V grafu na 
příkladu tedy ne 63, ale 65. Číslo 65 je „fiktivní hodnota“, které nebylo možno v testu 
dosáhnout. Žákům, kteří by teoreticky měli výsledek mezi 63 a 65, byla přiřazena hodnota 
63. Při spojitém zakreslení empirické distribuční funkce hodnotě 63 nejlépe odpovídá 
průměr empirických distribučních funkcí pro fiktivní hodnoty 61 a 65, tedy datově průměr 
z relativních kumulovaných četností u hodnot 63 a 59 (hodnota předcházející HS 63). 

2. Při hledání odpovídající hodnoty standardního skóre se hledá „zapadnutí“ do intervalu, 
s jakou přesností je standardní skóre uváděno. Tedy např. hodnota T-skóre 56 je přiřazena 
tehdy, pokud relativní kumulovaná četnost určitého HS (modifikovaného podle 
předcházejícího odstavce) „zapadne“ mezi relativní kumulované četnosti odpovídající 
hodnotám 55,5 a 56,5. 

Zvoleny jsou 3 ukázky testů z příkladů: příklad 4.65, Příklad 4.66 a žák se stejným výsledkem 
v úspěšnosti v testu. 

  CP2 - ma9_T1 typ 1 typ 2 

úspěšnost žáka j v % 63 63 63 

percentil 80 40 85 

průměrná úspěšnost žáků 47,4 68,6 47,4 

směrodatná odchylka úspěšnosti 
žáků 

18,8 18,7 16,4 

T-skór žáka j 58 47 60 

z-skór žáka j 0,83 –0,30 0,96 

Transformace byla udělána pro příklad na dvě stupnice, na z-skór a na T-skór. Z těchto 
výsledků shodně vidíme, podobně jako i z percentilů, že výsledek žáka j je v testu NIQES 
nadprůměrný, v testu typ 2 též a ještě o něco málo lepší. V testu typ 1 je výsledek žáka j 
podprůměrný. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....72727272    Plošná normalizacePlošná normalizacePlošná normalizacePlošná normalizace    

    

4.8.34.8.34.8.34.8.3 Kategorizace slovních sděleníKategorizace slovních sděleníKategorizace slovních sděleníKategorizace slovních sdělení    

Někdy mohou být pro snazší pochopení výsledků pro žáky a rodiče vytvářeny zdánlivě 
individualizované zprávy, kde jsou k výsledkům nabídnuty slovní interpretace. Zdánlivost 
individualizace vyplývá z toho, že podoba této zprávy mezi žáky je víceméně různá, ale její vznik 
je založen na tom, že je vytvořena z částí textů, které odpovídají žákovu testovému výsledku. 
Např. je vytvořeno 5 textů pro 5 různých intervalů výsledků buď v bodech, průměrech 
úspěšnosti, percentilech, či jiné standardizované stupnici. Tyto texty nemusí být vytvořeny jen 
pro celkové výsledky v testu, ale i pro jeho části. Tím může vzniknout řada možných kombinací 
textů a zpráva pro žáka vypadá velmi individualizovaně. Výhodou je, že autoři zpráv se snaží 
přetlumočit kvantitativní výsledky do srozumitelného jazyka, často povzbudivého i v případě 
horších výsledků. Nevýhodou je, že tato kategorizace je nutně hrubší než číselné vyjádření 
výsledku (např. dva žáci s blízkými výsledky v testu zapadnou každý do jiné kategorie, a obdrží 
tedy odlišné texty). Další nevýhodou nebo spíše rizikem je, že autoři zpráv se málo zamýšlejí 
a nedokladují zdůvodnění interpretace výsledků testu i na dílčích škálách (viz oddíl 
4.6.3 a příklad 4.64), interpretaci nabízejí, ovlivňují tím adresáta sdělení, ale chyba spojená 
s tímto výsledkem je tak velká, že tato interpretace je nesmyslná. Informace o chybách testování 
je tím ještě více zastřena. 

4.8.44.8.44.8.44.8.4 Informace oInformace oInformace oInformace o    jednotlivých úloháchjednotlivých úloháchjednotlivých úloháchjednotlivých úlohách    

Dosud jsme se zabývali otázkou, jak jsou nebo mohou být žákovi a jeho rodičům sdělovány 
výsledky souhrnné za celý test. Výše řečené je uplatnitelné i pro sdělování výsledků za části testu 
pro případy, kdy to je odůvodněné (viz oddíl 4.6.3 a příklad 4.64). Pro žáka a jeho rodiče jsou 
ale velmi cenné i informace o řešení jednotlivých úloh v testu. Je to pro ně jasná zpětná vazba 
nezkreslená statistickými procedurami, které stojí za vyhodnocením výsledku celého testu i jeho 
částí. Vhodný přístup je možné demonstrovat na příkladu testů NIQES, kdy žákovi byly 
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 CP2 - ma9_T1 typ 1 typ 2 

úspěšnost žáka j v % 63 63 63 

T-skór žáka j 56 46 58 

z-skór žáka j 0,73 –0,35 0,90 

Vidíme, že výsledky plošné normalizace se liší od výsledků lineární transformace docela málo. 
To je dáno tím, že původní rozdělení hrubého skóre se příliš nelišilo od normálního rozdělení, 
a tudíž předpoklad použití lineární transformace byl porušen málo. 



Česká školní inspekce  Hodnocení výsledků vzdělávání didaktickými testy 

206/250 

v individualizované zprávě poskytnuty výsledky v jednotlivých úlohách i s jejich připomenutím 
a pak v určitém souhrnu porovnání se žáky ze třídy, školy, ČR. Je zde též uplatněn přístup 
kategorizace slovních sdělení, ale nepromítá se do zprávy v podobě individualizace pro každého 
jinak, ale učí adresáty výsledky interpretačně číst (viz příklad 4.75). Příklad 4.73 dobře ilustruje 
sdělení žákova řešení v jednotlivé úloze, příklad 4.74 z další části zprávy pak umožňuje 
porovnání žákova řešení s ostatními žáky ve třídě, škole, celkem testovanými v ČR. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....73737373    Zpráva pro žáka, část oZpráva pro žáka, část oZpráva pro žáka, část oZpráva pro žáka, část o    jednotlivých úloháchjednotlivých úloháchjednotlivých úloháchjednotlivých úlohách    

 

Zdroj: NIQES 2013, test z matematiky pro 9. ročník. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....74747474    Zpráva pro žáka, část oZpráva pro žáka, část oZpráva pro žáka, část oZpráva pro žáka, část o    porovnání řešení úloh sporovnání řešení úloh sporovnání řešení úloh sporovnání řešení úloh s    ostatními žákyostatními žákyostatními žákyostatními žáky    

Tabulka dTabulka dTabulka dTabulka detailních výsledkůetailních výsledkůetailních výsledkůetailních výsledků    

    ÚlohaÚlohaÚlohaÚloha    ČástČástČástČást    OtázkaOtázkaOtázkaOtázka    OdpověďOdpověďOdpověďOdpověď    TřídaTřídaTřídaTřída    ŠkolaŠkolaŠkolaŠkola    CelkemCelkemCelkemCelkem    

Část 1Část 1Část 1Část 1    

Obtížnost 1Obtížnost 1Obtížnost 1Obtížnost 1    

50 %50 %50 %50 %    

1111    Počítání s čísly 1 správně 57 % 45 % 50 %    

2222    Počítání s čísly    1 správně    71 % 69 % 75 % 

3333    Počítání s čísly    1 správně    55 % 55 % 48 % 

4444    Geometrie 1 nesprávně 10 % 10 % 24 % 

5555    Slovní úlohy 1 nesprávně    30 % 26 % 29 % 

6666    Slovní úlohy    1 nesprávně    25 % 32 % 43 % 

7777    Slovní úlohy    1 správně    81 % 83 % 80 %    

8888    Geometrie    1 nesprávně    19 % 10 % 14 % 

9999    Geometrie    1 nesprávně    30 % 32 % 59 % 

10101010    Geometrie    1 správně    62 % 52 % 64 % 

    ÚlohaÚlohaÚlohaÚloha    ČástČástČástČást    OtázkaOtázkaOtázkaOtázka    OdpověďOdpověďOdpověďOdpověď    TřídaTřídaTřídaTřída    ŠkolaŠkolaŠkolaŠkola    CelkemCelkemCelkemCelkem    

Část 2Část 2Část 2Část 2    

Obtížnost 1Obtížnost 1Obtížnost 1Obtížnost 1    

31 %31 %31 %31 %    

11111111    Geometrie 1 nesprávně 5 % 8 % 34 % 

12121212    Geometrie    1 nesprávně    43 % 50 % 53 % 

13131313    Geometrie    1 správně    15 % 15 % 28 % 

14141414    Počítání s čísly 1 nesprávně 20 % 12 % 27 % 

15151515    Počítání s čísly 1 nesprávně    0 % 15 % 14 % 

16161616    Počítání s čísly    1 správně    50 % 41 % 53 % 

17171717    Počítání s čísly    1 správně    52 %    50 % 50 % 

18181818    Slovní úlohy    1 nesprávně    62 % 63 % 56 % 

19191919    Slovní úlohy 1 nesprávně    43 % 52 % 51 % 

20202020    Geometrie 1 nesprávně    55 % 44 % 55 % 

21212121    Slovní úlohy    1 správně 90 % 82 % 83 % 

22222222    Geometrie    1 nesprávně 10 % 5 % 17 % 

23232323    Geometrie 1 nesprávně 71 % 62 % 54 % 

Zdroj: NIQES 2013, test z matematiky pro 9. ročník. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....75757575    ZprávZprávZprávZpráva pro žáka, část oa pro žáka, část oa pro žáka, část oa pro žáka, část o    interpretaci výsledků kinterpretaci výsledků kinterpretaci výsledků kinterpretaci výsledků k    porovnání řešení úloh sporovnání řešení úloh sporovnání řešení úloh sporovnání řešení úloh s    ostatními ostatními ostatními ostatními 
žákyžákyžákyžáky    

Obecně mohou nastat čtyři hlavní případy: 

• Vyřešil(a) jsi otázku, kterou vyřešila velká část žáků. 

„Správně“ ve sloupci pro tvou odpověď, celková úspěšnost v posledním sloupci větší než 80 %) 
– patrně lehčí otázka, neměl(a) jsi s ní problémy ty ani většina ostatních žáků, očekávaný 
výsledek. 

• Nevyřešil(a) jsi otázku, kterou vyřešilo jen málo žáků. 

„Nesprávně“ ve sloupci pro tvou odpověď, celková úspěšnost v posledním sloupci menší než 
40 %) – těžší otázka, v níž jsi, podobně jako většina ostatních žáků, neuspěl(a), ne úplně lichotivý 
výsledek, ale vzhledem k obtížnosti otázky nijak tragický. 

• Vyřešil(a) jsi otázku, kterou vyřešilo jen málo žáků. 

„Správně“ ve sloupci pro tvou odpověď, celková úspěšnost v posledním sloupci menší než 40 %) 
– gratulujeme – vyřešil(a) jsi otázku, která jinak dělala většině žáků problémy, tj. to, co otázka 
testovala, umíš lépe než většina ostatních žáků. 

• Nevyřešil(a) jsi otázku, kterou většina žáků vyřešila. 

„Nesprávně“ ve sloupci pro tvou odpověď, celková úspěšnost v posledním sloupci větší než 
80 %) – takový výsledek v otázce stojí za zamyšlení – nevyřešil(a) jsi otázku, kterou jinak většina 
žáků vyřešila správně, měl(a) bys zkusit najít důvod, proč se ti otázka nepovedla. 

Zdroj: NIQES 2013, test z matematiky pro 9. ročník. 

4.94.94.94.9 Stanovení přidané hodnoty Stanovení přidané hodnoty Stanovení přidané hodnoty Stanovení přidané hodnoty ––––    metody ametody ametody ametody a    jejich úskalíjejich úskalíjejich úskalíjejich úskalí    

Rodiče, žáci i zřizovatelé škol by rádi školy mezi sebou porovnávali. Hledají nějaký údaj, na 
základě kterého by mohli jednoduše usoudit, že jedna škola je lepší než jiná. Takové srovnání je 
obtížné, protože všichni nemají na školu stejné nároky. Někteří si přejí, aby žáky vybavila 
solidními vědomostmi, jiní si cení rozvoje samostatného myšlení, jiní ocení zejména výchovu 
k občanské angažovanosti, další jsou vděční za nabídku sportovních aktivit. Ke korektnímu 
a komplexnímu porovnávání škol bychom tedy potřebovali celou řadu kritérií, která by obsáhla 
všechny rozmanité aspekty práce školy.  

Do obtíží se ovšem dostáváme i tehdy, když chceme školy porovnávat podle jednoho kritéria, 
například podle výsledků žáků v nějakých srovnávacích testech, u nichž se shodneme, že ověřují 
nějaké důležité vědomosti a dovednosti hodné porovnávání. Pokud nás zajímá, co žáky škola 
naučila, tedy chceme-li z výsledků usuzovat na kvalitu práce školy a učitelů, nevystačíme 
s prostým srovnáním výsledků žáků. Výsledky žáků totiž odrážejí kromě práce školy také 
vědomosti a dovednosti žáků na počátku studia, jejich vrozené dispozice, podporu rodiny, 
mimoškolní vzdělávání. Bylo by například velice nespravedlivé jednoduše usuzovat 
z výborných výsledků u maturity na výbornou práci školy a naopak. Na některé školy nastupují 
žáci s výborným vysvědčením, z motivovaných a vzdělaných rodin, kteří ve volném čase chodí 
s rodiči za kulturou a navštěvují rozmanité vzdělávací aktivity. Na jiné školy nastupují žáci, kteří 
si již ze základní školy odnášejí trojky a čtyřky a pocházejí z rodin, které jim nemohou pomoci 
se studiem ani s hodnotnou mimoškolní činností. Rozdíly ve výsledcích žáků těchto škol jsou 
daleko více než rozdíly v práci školy způsobeny rozdílným složením žáků.   
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Z tohoto důvodu by úředníci zodpovědní za vzdělávání, např. tvůrci vzdělávacích politik, 
zřizovatelé škol, pracovníci České školní inspekce, rádi vytvořili nějaký indikátor, který by 
zohlednil všechny vnější vlivy a udával pouze přírůstek ve znalostech způsobený školou. 
Tomuto indikátoru se říká přidaná hodnota (value added) a v ideálním případě by měl udávat 
přírůstek ve znalostech za předpokladu, že jsou všechny vnější podmínky konstantní – všichni 
žáci mají stejné vstupní vědomosti a dovednosti, stejně motivující zázemí a podobně a liší se 
pouze výstupními znalostmi, které odrážejí výsledky práce školy. Při výpočtu přidané hodnoty 
tedy musíme zohlednit skutečnost, že tyto vnější podmínky se pro jednotlivé žáky liší. 

Počítat přidanou hodnotu lze různými metodami. V následujícím textu popisujeme několik 
způsobů určení přidané hodnoty na základě vstupního a výstupního testování, při zohlednění 
socioekonomického statusu a zmiňujeme se také o několika méně obvyklých metodách, se 
kterými se setkáváme v českém prostředí. 

Určování přidané hodnoty zUrčování přidané hodnoty zUrčování přidané hodnoty zUrčování přidané hodnoty z    měření vstupních aměření vstupních aměření vstupních aměření vstupních a    výstupních výsledků žákůvýstupních výsledků žákůvýstupních výsledků žákůvýstupních výsledků žáků    

Nejjednodušší cesta je změřit znalosti a dovednosti žáků na počátku a na konci studia a spočítat 
přírůstek. To bychom nejsnáze provedli tak, že bychom žákům zadali na počátku a na konci 
studia stejný test a spočítali prostý rozdíl výsledků, tedy zlepšení žáků v tomto testu. Tuto 
metodu zpravidla nevyužíváme zejména proto, že zadávání stejného testu na počátku a na konci 
studia se z řady důvodů nejeví jako vhodné.  

Porovnání výsledků na společné škále můžeme provést i při využití odlišných testů pomocí 
sofistikovaných statistických technik. V tomto případě koncipujeme testy tak, že obsahují jen 
několik společných úloh. Tyto společné úlohy nám pomohu zařadit i ostatní úlohy na stejnou 
škálu a přímo porovnávat výsledky testů složených z různých úloh s odlišnou obtížností. Tyto 
statistické metody známé jako IRT (viz zmínka o této teorii v oddílu 4.5.4) však nejsou v České 
republice dosud rozšířeny. Inspiraci lze čerpat z mezinárodních výzkumů, které těchto metod 
využívají. V nich řeší různí žáci různé sady testů a jejich výsledky mohou být přímo 
porovnávány. 

Výpočet přidané hodnoty na základě vstupního a výstupního měření je ale možné provést 
i tehdy, když jsou testy nesrovnatelné, tedy když jsou jejich výsledky prezentovány na odlišné 
škále. V tomto případě vyjadřujeme výstupní výsledek jako lineární funkci výsledku vstupního 
a počítáme vzdálenost jednotlivých škol od regresní přímky. Můžeme usuzovat, že školy, které 
se budou nacházet nad regresní přímkou, naučily své žáky více, než odpovídalo výsledkům 
vstupního testu, a školy, které se budou nacházet pod regresní přímkou, toho naučily méně. 
Vzhledem k tomu, že většinou počítáme výsledky dohromady za celou školu, mohou být v obou 
případech výsledky negativně ovlivněny změnou složení žákovského kolektivu. Například ze 
školy mohou předčasně odejít žáci se špatnými výsledky nebo naopak přistoupit žáci s výsledky 
dobrými. Proto někdy pracujeme pouze s výsledky žáků, kteří se zúčastnili vstupního 
i výstupního testování. 

Zohledňování socioekonomického statusu při měření přidané hodnotyZohledňování socioekonomického statusu při měření přidané hodnotyZohledňování socioekonomického statusu při měření přidané hodnotyZohledňování socioekonomického statusu při měření přidané hodnoty    

Metody založené pouze na vstupním a výstupním měření jsou někdy kritizovány z toho 
důvodu, že nezohledňují vlivy v průběhu vzdělávání, které se školou nesouvisejí a mohou 
přispět ke zlepšení výsledků. Tyto vlivy bývají zpravidla aproximovány rodinným zázemím 
žáků. V tom případě do regresní rovnice vstupuje kromě vstupního testu index charakterizující 
socioekonomický status rodiny. Tento index bývá složen ze vzdělání a zaměstnání rodičů 
a materiální situace rodiny, případně jejího kulturního kapitálu (vlastnictví knih, kulturní 
aktivity a podobně). Takové měření, které zohledňuje jak vstupní a výstupní výsledky, tak 
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socioekonomický status (tedy odlišné individuální podmínky v procesu vzdělávání), bývá 
považováno za nejpřesnější. 

V některých případech bývá přidaná hodnota odhadována pouze na základě jednoho 
(výstupního) měření vědomostí a dovedností žáků při zohlednění rodinného zázemí. Do 
regrese pak vstupuje jako nezávislá proměnná pouze index charakterizující socioekonomický 
status rodiny. Vycházíme přitom z poznatku, že výsledky žáků korelují se socioekonomickým 
statusem rodiny, a snažíme se zohlednit různé socioekonomické složení žáků jednotlivých škol. 
Tato metoda nám umožňuje poněkud spravedlivější porovnání průřezových výsledků (jedno 
testování), ale je samozřejmě zatížena značnou chybou, neboť vůbec nezohledňuje vstupní 
znalosti žáků ani odlišné individuální podmínky v průběhu vzdělávání. Použití této metody 
ilustruje následující příklad 4.76. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 4444....76767676    Stanovení přidané hodnoty na základě výsledku vStanovení přidané hodnoty na základě výsledku vStanovení přidané hodnoty na základě výsledku vStanovení přidané hodnoty na základě výsledku v    matematickmatematickmatematickmatematickém testu ém testu ém testu ém testu 
aaaa    socioekonomického statusu žákůsocioekonomického statusu žákůsocioekonomického statusu žákůsocioekonomického statusu žáků    

Na obrázku jsou znázorněny výsledky základních škol v ČR, které se v roce 2012 zúčastnily 
testování v matematice v rámci akademického výzkumu CLOSE. Každé kolečko reprezentuje 
jednu základní školu. Na ose y jsou vyneseny průměrné výsledky žáků školy v matematickém 
testu, na ose x je jejich průměrný socioekonomický status. V obou případech byly hodnoty 
standardizovány tak, aby průměr byl roven 0 a směrodatná odchylka rovna 1 (o tomto způsobu 
standardizace – z-skóre – jsme pojednávali v oddílu 4.8.2). Školy, které se nacházejí nad regresní 
přímkou, dovedly žáky k lepším výsledkům, než odpovídá složení jejich žáků, školy, které se 
nacházejí pod regresní přímkou, je naopak vybavily hůře. 

 



Česká školní inspekce  Hodnocení výsledků vzdělávání didaktickými testy 

211/250 

Metody stanovení přidané hodnotMetody stanovení přidané hodnotMetody stanovení přidané hodnotMetody stanovení přidané hodnoty, se kterými se můžeme setkat vy, se kterými se můžeme setkat vy, se kterými se můžeme setkat vy, se kterými se můžeme setkat v    českém prostředíčeském prostředíčeském prostředíčeském prostředí    

V českém prostředí se setkáváme s pokusy odhadnout přidanou hodnotu i prostřednictvím 
dalších metod. Například v programu KEA společnosti Scio určeném základním školám jsou 
opakovaně testovány stejné třídy a školy v 6., 7. a 9. ročníku a je srovnáváno jejich relativní 
pořadí (zlepšení pořadí = vyšší přidaná hodnota, zhoršení pořadí = nižší přidaná hodnota). 
V tomto případě je tedy přidaná hodnota školy ovlivněna výkonem ostatních zúčastněných 
škol.   

Druhý pokus společnosti Scio odhadnout přidanou hodnotu je založen na testování takzvaných 
studijních předpokladů. Test je adaptací amerického testu studijních předpokladů SAT 
(Scholastic Aptitude Test). Má tři součásti: verbální, založenou na práci s textem a jazykem 
(hledání synonym, antonym apod.), kvantitativní, založenou na početních úlohách, 
a analytickou, založenou na logickém uvažování. Stanovení přidané hodnoty je pak založeno na 
předpokladu, že studijní předpoklady se se studiem nemění, tedy aproximují předpoklady žáků. 
Je tedy provedena regrese výsledků v nějaké měřené oblasti (matematice, českém jazyce) na 
těchto předpokladech. Pak je práce učitele ve třídě, kde žáci dosahují výsledků nad regresní 
přímkou, hodnocena pozitivně, neboť žáky dovedl k lepším výsledkům, než odpovídá jejich 
studijním předpokladům. Naopak v případě učitele, jehož předmět má výsledky pod regresní 
přímkou, je předpokládáno, že plně nevyužil studijního potenciálu svých žáků. Při tomto 
postupu je ovšem třeba zvýšené opatrnosti, neboť je teoreticky možné, že výuka studijní 
předpoklady rozvíjet může. Pak by byla výše uvedená interpretace mylná a nespravedlivá vůči 
učiteli, který by svou výukou studijní předpoklady rozvíjel. 

Jak bylo uvedeno výše, žádná z používaných metod stanovení přidané hodnoty není dokonalá. 
Část faktorů podmiňujících výsledky žáků zůstává vždy nezohledněna, protože je neumíme 
změřit. Například index socioekonomického statusu poskytuje pouze velmi nepřesný odhad 
rodinného zázemí, ve výpočtech nejsou zohledňovány mimoškolní aktivity a podobně. 
Odborníci však zdokonalují výpočty přidané hodnoty, usilují o její co nejpřesnější odhady 
a používají ji jako přibližný indikátor charakterizující práci školy. 
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5555 EVALUAČNÍ NÁSTROJE NIQESEVALUAČNÍ NÁSTROJE NIQESEVALUAČNÍ NÁSTROJE NIQESEVALUAČNÍ NÁSTROJE NIQES    

Kapitola poskytuje podrobný popis nástrojů vyvíjených v rámci projektu NIQES a pojednává 
o jejich filozofii, místě ve spektru nástrojů schopných sledovat a hodnotit výsledky vzdělávání, 
zdůrazňuje jejich omezení i silné stránky a poskytuje cílený návod, ve kterých situacích je jejich 
použití vhodné, kdy problematické a kdy nevhodné. Zahrnuty jsou jak testové nástroje modulu 
InspIS SET, tak nově vytvářené evaluační nástroje vyvíjené v rámci nových inspekčních 
metodik (v rozsahu odpovídajícím jejich rozpracovanosti). Ukázky možných interpretací 
zjištění vzešlých z použití nástrojů NIQES jsou součástí obsahu následující kapitoly 6. 

5.15.15.15.1 Evaluační nástroje NIQESEvaluační nástroje NIQESEvaluační nástroje NIQESEvaluační nástroje NIQES    

V rámci projektu NIQES vzniklo několik sofistikovaných nástrojů umožňujících sledování 
vzdělávacích pokroků jednotlivých žáků. V souvislosti s testováním jsou to především moduly 
školního a domácího testování systému InspIS SET, z hlediska netestového ověřování 
dosažených výsledků pak evaluační nástroje související s inspekčními metodikami sledování 
rozvoje a hodnocení dosažené úrovně vybraných gramotností.  

5.25.25.25.2 Testové nástroje NIQES (obecný popis, způsob práce)Testové nástroje NIQES (obecný popis, způsob práce)Testové nástroje NIQES (obecný popis, způsob práce)Testové nástroje NIQES (obecný popis, způsob práce)    

5.2.15.2.15.2.15.2.1 Moduly systému InspIS SET (certifikované, školní, domácí testování)Moduly systému InspIS SET (certifikované, školní, domácí testování)Moduly systému InspIS SET (certifikované, školní, domácí testování)Moduly systému InspIS SET (certifikované, školní, domácí testování)    

Systém InspIS SET je systém pro elektronicky realizované testování žáků. Je založen na využití 
katalogu testových úloh, které jsou dílem vytvářeny autory řízenými ČŠI například při přípravě 
certifikovaných testování, dílem jde o publikované úlohy vytvořené učiteli ve školách. Systém 
je možné použít v následujících režimech: 

Certifikované testování.Certifikované testování.Certifikované testování.Certifikované testování. Jedná se o testování organizované ČŠI – od přípravy úloh přes 
sestavení testů, výběr škol do testovaného vzorku až po vyhodnocení výsledků a jejich analýzu. 
Školy se pro účast v certifikovaném testování nemohou zpravidla rozhodnout samy, nicméně 
obvykle mají možnost využít stejné testy za zcela porovnatelných podmínek v režimu školního 
testování. ČŠI rozhoduje o termínu testování a jeho organizaci – to nemusí vždy vyhovovat 
každému učiteli z hlediska ověřování jím sledovaných cílů. Avšak vzhledem k tomu, že jedním 
z úkolů testování je hromadné získání dat pro jejich další, hlubší analýzu, která poskytne 
průřezovou informaci o celém vzdělávacím systému nebo jeho jasně vymezené části, nelze 
takový sběr dat realizovat jinak. Výhodou přípravy celého testového šetření pod garancí ČŠI je 
garantovaná kvalita připravených testů, jasné a napříč testovaným vzorkem zcela porovnatelné 
podmínky testování a v neposlední řadě i zpracovaná agregovaná data umožňující po testování 
alespoň základní porovnání výsledků jednotlivého žáka, třídy nebo školy s průměry 
a rozložením výsledků za větší definovanou skupinu žáků. V případě zařazení otevřených úloh 
probíhá vyhodnocení centrálně proškolenými hodnotiteli dle předem stanovených a známých 
kritérií, což významnou měrou vede k ulehčení práce učitele a k objektivizaci získaných 
výsledků. Jako nevýhoda se může jevit fakt, že obsah testů je zcela na rozhodnutí ČŠI a nemusí 
ve všech zapojených školách odpovídat stejné fázi naplňování daného vzdělávacího obsahu dle 
ŠVP. 

Školní testování.Školní testování.Školní testování.Školní testování. Systém InspIS SET umožňuje registraci žáků školy bez zásahu ČŠI 
a následnou realizaci téměř libovolných testování, u nichž si o všech parametrech rozhoduje 
škola (termín, obsah, ročník). Učitel může čerpat testové úlohy z veřejného katalogu úloh, dle 
vlastního uvážení je ale také modifikovat nebo doplňovat vlastními úlohami tak, aby výsledný 
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test nejlepším možným způsobem odpovídal záměru testování. K otevřeným úlohám učitel 
obdrží instrukce k vyhodnocení. Úlohy a testy, které učitel zkopíruje z veřejného katalogu či 
vytvoří, jsou součástí jeho privátního katalogu úloh bez přístupu kohokoli dalšího; učitel ale 
může na základě vlastního uvážení rozhodnout o sdílení úloh či testů v rámci školy nebo 
nabídnout jím vytvořené úlohy k publikaci do veřejně dostupného katalogu úloh (samotná 
publikace ale podléhá schválení metodikem ČŠI). Také k výsledkům žáků nemá přístup nikdo 
jiný kromě samotných žáků (případně jejich zákonných zástupců, pokud ti o takový přístup 
požádají) a vyučujícího učitele. Výhodou realizace školního testování je lepší možnost 
přizpůsobit obsah testu zamýšlenému cíli, očekávané úrovni žáků a návaznosti na vlastní ŠVP 
školy. Oproti certifikovanému testování je mírně nižší záruka kvality použitých testových úloh 
(klesá s nižším podílem úloh poskytnutých do veřejného katalogu ČŠI) a absence externích, 
agregovaných dat pro porovnání výsledků s výsledky žáků v jiných školách. 

Domácí testování.Domácí testování.Domácí testování.Domácí testování. Třetím režimem využití systému InspIS SET je domácí testování. Kterýkoli 
uživatel (nehledě na to, zda se jedná o žáka některé školy) se může do systému zaregistrovat 
a využívat nabídky připravených testů pro ověřování svých vědomostí a dovedností. Oproti 
školnímu testování není v režimu domácího testování možné sestavovat vlastní testy – je možné 
využít pouze ty, které ČŠI nabízí. Realizace testování může přinést ověřovací informaci o úrovni 
žáka v testované problematice, může být doplňkem domácí přípravy, případně formou 
domácího úkolu uloženého žákům učitelem. Výsledky testování v režimu domácího testování 
jsou dostupné pouze danému zaregistrovanému uživateli. Škola nicméně má možnost na 
základě žádosti žáka nebo jeho zákonného zástupce spojit žákův účet ve školním testování s jeho 
účtem v domácím testování, čímž pro zákonné zástupce vznikne integrovaný přístup ke všem 
testovým aktivitám žáka v systému InspIS SET. Výhodou modulu domácího testování je 
garantovaná kvalita použitých testů, obvyklá dostupnost základních agregovaných údajů pro 
porovnání dosaženého výsledku a jednoduchá realizace testování. Nevýhodou je závislost 
nabídky testů na rozhodnutí ČŠI o rozšiřování počtu připravených testů. V případě používání 
modulu domácího testování pro účely domácí přípravy musí ovšem učitel ověřit, zda všichni 
žáci mají v domácnosti počítač, který mohou k práci s modulem využít. V případě, že tato 
podmínka není u některých žáků splněna, musí jim škola umožnit po skončení výuky přístup 
na školní počítače, kde domácí přípravu provedou. 

5.2.25.2.25.2.25.2.2 Využitelnost jednotlivých modulů pro sledování aVyužitelnost jednotlivých modulů pro sledování aVyužitelnost jednotlivých modulů pro sledování aVyužitelnost jednotlivých modulů pro sledování a    hodnocení výsledků hodnocení výsledků hodnocení výsledků hodnocení výsledků 
vzdělávánívzdělávánívzdělávánívzdělávání    

Velká univerzálnost a modularita systému InspIS SET umožňuje jeho využití na všech 
relevantních úrovních sledování a hodnocení výsledků vzdělávání. O volbě jednotlivých 
modulů a režimů testování vždy rozhoduje cíl, kterému mají získané informace sloužit. 

Sledování aSledování aSledování aSledování a    hodnocení výsledků na národní úhodnocení výsledků na národní úhodnocení výsledků na národní úhodnocení výsledků na národní úrovni.rovni.rovni.rovni. Technologické možnosti a technická 
nenáročnost elektronického testování umožňují získat za poměrně krátký čas a porovnatelných 
podmínek informace o vzdělávacích výsledcích velkého počtu žáků. (Informační technologie 
také nabízejí interaktivitu, která umožňuje ověřovat širší spektrum vědomostí a dovedností než 
písemné testy a činí řešení úloh pro žáka zábavnější. Z toho důvodu také přecházejí postupně 
od písemných testů k elektronicky realizovaným testováním i všechna mezinárodní šetření 
vzdělávacích výsledků.) Takto získaná rozsáhlá data je možné analyzovat z mnoha různých 
hledisek, a to na základě faktu, že jak k testovaným žákům (třídám, školám), tak k úlohám je 
možné přiřadit řadu třídicích kritérií vypovídajících o testovaných subjektech. Pro získání 
takových dat je vhodný pouze modul certifikovaného testování. Centrální rozhodování 
o realizaci certifikovaného testování umožňuje zachování kontinuity v obsahu testů, a tedy 
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dlouhodobé sledování vybraných klíčových parametrů vzdělávacích výsledků, stejně jako 
například vazbu k mezinárodním šetřením. 

Sledování aSledování aSledování aSledování a    hodnocení výsledků na úrovni školy.hodnocení výsledků na úrovni školy.hodnocení výsledků na úrovni školy.hodnocení výsledků na úrovni školy. Na úrovni školy lze získat informaci jednak 
díky účasti školy v certifikovaných testováních (o ní ale nerozhoduje sama škola), jednak 
realizací školního testování. Výhodou je možnost získat rychle a cíleně informaci od všech žáků 
zahrnutých ročníků ve vybraných předmětech, v případě opakovaných šetření i možnost 
sledování časové řady výsledků a analýzy jejího průběhu. Oproti centrální analýze dat 
z testování je ve vyhodnocení školního testování možné zohlednit celou řadu faktorů 
a informací, které pro analýzu na národní úrovni zůstávají nedostupné. Na druhou stranu 
vzhledem k vyhodnocení testování pouze v rámci školy jsou jen velmi omezené možnosti 
porovnání výsledků s žáky (školami) mimo testované školy. To sice obvykle není cílem 
evaluačních aktivit (zejména ne tehdy, je-li primárním cílem formativní hodnocení využitelné 
pro individuální rozvoj každého jednotlivého žáka), na druhou stranu může být taková, byť 
přibližná informace vodítkem pro hodnocení dosažených výsledků – potvrzuje to zájem 
ředitelů, učitelů i rodičů po každém proběhlém certifikovaném testování. Bude-li škola usilovat 
primárně o porovnání svých výsledků s národním průměrem, doporučujeme využívat identické 
testy, jaké byly využity v certifikovaném šetření.  

Sledování aSledování aSledování aSledování a    hodnocení výsledků na úrovni třídy.hodnocení výsledků na úrovni třídy.hodnocení výsledků na úrovni třídy.hodnocení výsledků na úrovni třídy.    Jak ve vyhodnocení certifikovaných 
testování, tak v režimu školního testování jsou ve výsledcích rozlišeny výsledky jednotlivých 
tříd. Zatímco ale výsledkové sestavy certifikovaného testování zatím neuvádějí (a vyhodnocení 
ani nijak nezohledňuje) specifické faktory odlišující podmínky vzdělávání v jednotlivých 
třídách, ředitel a učitelé mají jako jediní dostatek vědomostí o tom, co všechno mohlo dosažené 
výsledky ovlivnit (například míra účasti žáků se SVP, kvalifikovanost učitele, případně 
dlouhodobá absence učitele, rozdíly v tematickém členění učiva v jednotlivých třídách apod.). 
Jejich analýza tak může cíleně a objektivněji než centrální vyhodnocení posoudit hodnotu 
agregovaných výsledků za třídu a díky tomu vyslovovat konkrétní, argumenty podepřené 
závěry o vztahu výuky a dosažených výsledků a v jejich důsledku formulovat návrhy opatření 
pro další směrování výuky.    

Sledování aSledování aSledování aSledování a    hodnocení výsledkůhodnocení výsledkůhodnocení výsledkůhodnocení výsledků    na úrovni žáka.na úrovni žáka.na úrovni žáka.na úrovni žáka. Nejhodnotnějším využitím výsledků 
testování s využitím systému InspIS SET je posouzení individuálního výsledku žáka, typicky 
rozborem výsledku s jeho učitelem, případně i s rodičem. Vychází to z faktu, že učitel nejlépe 
zná vzdělávací historii žáka, jeho individuální předpoklady a možnosti a obvyklé postupy řešení 
úkolů (nebo nejčastější chyby). Na úrovni jednotlivých úloh je pak možné hledat 
a pojmenovávat silné a slabé stránky výkonu žáka, odhalovat příčiny neúspěchu v nesprávně 
vyřešených úlohách a formulovat možné cesty k jejich odstranění a nápravě. Zatímco v režimu 
certifikovaného testování řeší obvykle všichni žáci stejné úlohy, v režimu školního testování 
může učitel na základě vlastního rozhodnutí sestavit žákovi test „na míru“ tak, aby co nejlépe 
odhalil či ověřil míru osvojení testovaného učiva žákem. 

5.2.35.2.35.2.35.2.3 Využitelnost jednotlivých modulů ve výuceVyužitelnost jednotlivých modulů ve výuceVyužitelnost jednotlivých modulů ve výuceVyužitelnost jednotlivých modulů ve výuce    

Jednotlivé moduly systému InspIS SET mohou mít řadu různých uplatnění ve výuce v závislosti 
na tom, jak podrobně se učitel může a chce přípravě testování a interpretaci jeho výsledků 
věnovat. 

Certifikované testováníCertifikované testováníCertifikované testováníCertifikované testování.... O termínu a obsahu certifikovaného testování rozhoduje ČŠI – z toho 
plyne, že učitel si jej nemůže naplánovat tak, aby například navazovalo na ukončení některého 
významného tematického celku, ani přizpůsobit jeho obsah rozsahu zahrnutí jednotlivých 
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tematických částí testu v ŠVP. Využití výsledků testování se tak omezuje prakticky na rozbor 
získaných výsledků ředitelem s učiteli na úrovni školy a tříd a učitelů se žáky na úrovni 
jednotlivých žáků. Již dříve zmíněnou výhodou je na druhou stranu fakt, že součástí výsledků 
jsou referenční údaje o obtížnosti úloh vyjádřené úspěšností úloh v rámci všech testovaných 
žáků a škol. Ředitel i učitelé tak mohou posuzovat vlastní úspěšnost nejen vzhledem k obecným 
požadavkům kurikulárních dokumentů (RVP, ŠVP), ale také orientačně posoudit výsledky 
(agregované nebo individuální) vzhledem k výsledkům ostatních žáků a škol. Ředitel tak může 
přijímat lépe argumentačně podložená rozhodnutí o posílení výuky (materiálním, 
personálním) v předmětech, v nichž výsledky neodpovídaly očekáváním, učitel může lépe řídit 
individualizaci výuky s ohledem na identifikované slabé stránky výkonů jednotlivých žáků.     

Školní testováníŠkolní testováníŠkolní testováníŠkolní testování.... U školního testování hraje významnou roli fakt, že učitel sám rozhoduje 
o termínu i obsahu testování. Může tedy například sestavit testy přizpůsobené náročností nebo 
obsahem skupinám žáků, rozhodovat o počtech opakování testování (například testování před 
zahájením výuky vybraného tématu nebo zvolenou metodou a po něm s vyhodnocením 
efektivity výuky v souhrnu i u jednotlivých žáků) či zadávat testy individuálně vybraným 
skupinám žáků (například část třídy řeší test, část se věnuje jinému úkolu nebo procvičování 
s učitelem). Významným, i když méně nápadným způsobem využití otevřených úloh v režimu 
školního testování je možnost realizovat tak například protokoly žáků ze skupinových nebo 
individuálních praktických aktivit (experimenty, pozorování, projekty) – zadání úlohy může 
obsahovat přesná kritéria hodnocení, výstupy ve formě otevřených odpovědí se učiteli hromadí 
v jednotné formě, která usnadňuje vyhodnocení a automaticky znamená archivaci a dostupnost 
pro žáky i jejich zákonné zástupce (pokud jim škola umožní přístup k výsledkům žáka ve 
školním testování). V rámci školního testování je možné připravovat žákům domácí přípravu 
(úkoly) s přesně stanoveným termínem pro vyhodnocení. Je tedy zřejmé, že využití modulu 
školního testování daleko přesahuje zažitou představu o testovacím modulu coby pouhém 
prostředí pro realizaci unifikovaných jednoduchých testů sloužících k sumativnímu hodnocení.    

Domácí testováníDomácí testováníDomácí testováníDomácí testování. Jak plyne z názvu, modul domácího testování není primárně určený pro 
použití ve výuce. Nicméně doporučení učitele žákům k vypracování konkrétního testu 
nabízeného v domácím testování může být vhodnou a pro žáky atraktivní formou domácího 
úkolu, případně samostatné přípravy například v případě dlouhodobé absence. Jak již bylo 
uvedeno výše, škola musí ověřit, zda všichni žáci mají k počítači přístup, případně vybavit žáky, 
kteří přístup nemají, přenosnými počítači (například v případě dlouhodobé nemoci a podobně). 

5.2.45.2.45.2.45.2.4 Výstupy jednotlivých testových modulů InspIS SET (pro žáka, učitele, ředitele)Výstupy jednotlivých testových modulů InspIS SET (pro žáka, učitele, ředitele)Výstupy jednotlivých testových modulů InspIS SET (pro žáka, učitele, ředitele)Výstupy jednotlivých testových modulů InspIS SET (pro žáka, učitele, ředitele)    

I když rozboru výhod a nevýhod jednotlivých způsobů prezentace výsledků testování obecně 
i konkrétně v podobě použité v rámci systému InspIS SET jsou věnovány části 
kapitol 3 a zejména 6, je namístě shrnout jejich základní rysy a ozřejmit jejich cíle v návaznosti 
na pojednání o jednotlivých modulech systému InspIS SET. 

Výsledky školy (pro ředitele).Výsledky školy (pro ředitele).Výsledky školy (pro ředitele).Výsledky školy (pro ředitele). Forma prezentace agregovaných výsledků dosažených žáky 
školy je silně závislá na podobě nebo struktuře použitých testů. Jak v certifikovaném, tak ve 
školním testování je možné sestavit buď jednoúrovňový test bez větvení do částí s různými 
obtížnostmi úloh, kdy všichni žáci řeší v zásadě stejnou množinu úloh (nebo obdobnou 
množinu úloh, vždy ale stejné obtížnosti), nebo víceúrovňový test (test s větvením), kdy po 
úvodní části úloh společné všem žákům ve zbytku testu žáci řeší úlohy (testlet) odpovídající 
jejich úspěšnosti v úvodní společné části. Základní zásadou je, že pokud řeší všichni žáci stejnou 
obtížnost úloh, zahrnují agregované výsledky všechny úlohy všech žáků. Pokud jde o test 
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s větvením, zahrnují základní agregace pouze výsledky úvodní společné části, tedy úlohy, které 
řešili všichni žáci. Elementární informací je průměrná úspěšnost žáků školy (obvykle bez 
zahrnutí žáků se SVP, protože jejich podíl je v různých školách různý). V případě 
certifikovaných testování je tento „školní“ údaj doplněný údajem o rozdělení úspěšností všech 
testovaných žáků do pásem úspěšnosti (viz příklad pro test oblasti Člověk a jeho svět, 4. ročník, 
2014): 

 

 

Graf ukazuje, jaké podíly žáků dosáhly úspěšností v pásmech 0–20 %, 21–40 % atd. Pokud tedy 
ředitel obdrží agregovaný údaj, že průměrná úspěšnost žáků jeho školy byla 70 %, vidí, že 
obdobnou úspěšnost jako průměrný žák jeho školy dosáhla téměř polovina ze všech 
testovaných žáků, čtvrtina žáků dosáhla nižší úspěšnosti a přibližně čtvrtina žáků vyšší 
úspěšnosti. Žádným způsobem ale porovnání neumožňuje zjistit, kolik konkrétních škol bylo 
(souzeno dle průměrné úspěšnosti) horších nebo lepších. 

Pokud se jednalo o test s větvením, ředitel získá také informaci o tom, jaké části žáků jeho školy 
řešily po rozvětvení úlohy jednotlivé obtížnostní úrovně a jaké rozdělení bylo zaznamenáno 
v rámci všech testovaných žáků. Kromě toho získá informace o průměrných úspěšnostech 
jednotlivých tříd, a to jak za celý test, tak za jednotlivé obtížnostní nebo tematické části testu 
(byl-li tak test členěn).    

Výsledky za třídy (pro učitele). Výsledky za třídy (pro učitele). Výsledky za třídy (pro učitele). Výsledky za třídy (pro učitele). Učitelé mohou při hodnocení výsledků jednotlivých tříd 
využít informací z agregovaných sestav pro ředitele, navíc samozřejmě získávají detailní 
přehledy o výsledcích jednotlivých žáků po tématech a po obtížnostech. To jim umožňuje 
hodnotit tematickou vyváženost dosažených výsledků (v případě certifikovaného testování opět 
v porovnání s průměrnými úspěšnostmi všech testovaných žáků).    

Výsledky žáka. Výsledky žáka. Výsledky žáka. Výsledky žáka. Nejcennější částí výsledků žáka, jak ve výstupech certifikovaného testování, tak 
ve výstupech školního testování, jsou podrobné výpisy odpovědí na jednotlivé úlohy (v případě 
certifikovaného testování navíc doplněné o informaci o tom, kolik procent ze všech testovaných 
žáků danou úlohu vyřešilo správně – žák si tím může udělat představu o tom, zda vyřešil, či 
nevyřešil úlohu, která jinak v celém testovaném vzorku patřila k lehčím nebo těžším). 

Všechny výsledkové sestavy, ať už prezentované v elektronickém prostředí systému InspIS SET, 
nebo na tištěných PDF výstupech, obsahují detailní legendu (popis) k zobrazeným údajům, 
kromě toho ale také instrukce k jejich posuzování (například nepřeceňování malých rozdílů 
v úspěšnostech, zohlednění rozdílů v individuálních předpokladech žáků, případně postupu 
výuky v jednotlivých třídách nebo specifik ŠVP různých škol). To dává výsledkovým sestavám 
další, zcela nový rozměr – jsou metodickou osvětou směrem k učitelům, žákům i rodičům. 
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Konkrétní ukázky výsledkových sestav pro ředitele, učitele i žáky i s vysvětlujícím komentářem 
a rozborem jejich přínosů, výhod a nevýhod jsou uvedeny v kapitole 6. 

5.35.35.35.3 Nové inspekční nástroje (obecný popis, způsob práce)Nové inspekční nástroje (obecný popis, způsob práce)Nové inspekční nástroje (obecný popis, způsob práce)Nové inspekční nástroje (obecný popis, způsob práce)    

5.3.15.3.15.3.15.3.1 Vymezení účelu nově vytvářených inspekčních nástrojůVymezení účelu nově vytvářených inspekčních nástrojůVymezení účelu nově vytvářených inspekčních nástrojůVymezení účelu nově vytvářených inspekčních nástrojů    

Jedním z hlavních cílů projektu NIQES bylo vytvoření nových metodických postupů pro 
sledování a hodnocení podmínek, průběhu a výsledků vzdělávání ve školách v takové formě, 
která umožní nejen institucionální hodnocení škol a školských zařízení, ale také vlastní 
evaluační aktivity škol způsobem kompatibilním s externím hodnocením prováděným ČŠI. 
Ambice tohoto cíle ležely především ve třech oblastech: 

Vymezení kvality ve vzdělávání. Vymezení kvality ve vzdělávání. Vymezení kvality ve vzdělávání. Vymezení kvality ve vzdělávání. Českému vzdělávacímu systému byla dlouhodobě 
a opakovaně vytýkána (například ze strany expertních zpráv OECD) neujasněnost kritérií 
kvality vzdělávání, ne zcela jasné cíle v jednotlivých oblastech a segmentech vzdělávání 
a nedostatečný konsenzus na tom, jaké rysy by mělo kvalitní vzdělávání nést. Z toho důvodu se 
část projektového snažení orientovala na detailní formulaci kritérií kvalitní práce školy a jejich 
transformaci do konkrétních indikátorů kvality ve všech oblastech práce školy. Vznikl 
modelový popis kvalitní školy, který charakterizuje deklarované vize a koncepce školy, výkonné 
a pedagogické řízení školy, parametry a rozvoj pedagogického sboru, rysy výuky, sledování 
a hodnocení výsledků žáků, včetně zohledňování jejich specifických individuálních potřeb, a to 
vše s ohledem na kontextuální podmínky, které vzdělávání na všech uvedených úrovních 
ovlivňují. Kompletní vytvořená sada kritérií a indikátorů včetně modelových příkladů 
a metodiky pro jejich užití by se měla stát součástí autoevaluačních nástrojů užívaných kromě 
ČŠI také školami a zřizovateli.     

Vytvoření evaluačních aVytvoření evaluačních aVytvoření evaluačních aVytvoření evaluačních a    autoevaluačních nástrojů pro hodnocení vzdělávánautoevaluačních nástrojů pro hodnocení vzdělávánautoevaluačních nástrojů pro hodnocení vzdělávánautoevaluačních nástrojů pro hodnocení vzdělávání. í. í. í. Projekt 
umožnil vznik sad kritérií, indikátorů a hodnoticích škál pro sledování a hodnocení obecné 
kvality vzdělávání a podpory rozvoje a dosažené úrovně ve vybraných gramotnostech. Tyto 
vytvořené nástroje jsou základem pro inspekční činnost, ale vzhledem k jejich zpřístupnění 
všem školám také prostředkem ke kontinuálnímu vyhodnocování vlastní úrovně školy 
v definovaných oblastech. Cílem projektu je po zavedení všech nástrojů do praxe dosáhnout 
stavu, kdy jak ČŠI, tak samy školy, ale také zřizovatelé mohou v libovolný okamžik posuzovat 
kvalitu vzdělávání podle jednotných hledisek. Časová neměnnost kritérií umožňuje stanovovat 
dlouhodobé cíle, sledovat míru jejich naplnění, přijímat cílená a efektivní opatření ke zvýšení 
kvality a vyhodnocovat jejich účinnost.    

Metodická podpora školám. Metodická podpora školám. Metodická podpora školám. Metodická podpora školám. Všechna vytvořená kritéria a indikátory jsou a průběžně nadále 
budou doplňovány o příklady jejich pozitivního naplnění jak na základě představ tvůrců, tak 
průběžně na základě inspekčních zjištění. Takto vzniklá „databáze příkladů dobré praxe“ bude 
školám ve stále rostoucí míře umožňovat hledat inspiraci v oblastech, v nichž se svojí úrovní 
nejsou prozatím spokojeny. Zdánlivě vysoká podrobnost jednotlivých kritérií a indikátorů 
v této souvislosti představuje jednoznačnou výhodu, protože umožní diagnostikovat silné 
a slabé stránky škol velmi zacíleně. Tam, kde je to možné, jsou indikátory doplněny o popisy 
toho, jak může být daný znak ve škole realizován na jednotlivých úrovních hodnoticích škál. 

Veškeré výstupy (kritéria, indikátory) byly zpracovány v modifikacích pro jednotlivé stupně 
vzdělávání, od předškolního vzdělávání až po vyšší odborné vzdělávání, a i když řada aspektů 
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kvality je platná pro všechny typy škol, umožňuje to zohlednit celou řadu specifik, která 
vzdělávání na jednotlivých stupních má. 

5.3.25.3.25.3.25.3.2 Formativní potenciál nových inspekčních nástrojůFormativní potenciál nových inspekčních nástrojůFormativní potenciál nových inspekčních nástrojůFormativní potenciál nových inspekčních nástrojů    

Základními prostředky pro dosažení formativního efektu vytvářených evaluačních nástrojů 
jsou jednak detailní a srozumitelné popisy žádoucích cílových hodnot (stavů) a nárysy (návrhy) 
cest, kterými lze k žádoucímu cílovému stavu dojít. Třebaže cílem projektu nebylo stanovit 
konkrétní podobu vzdělávání shodnou pro každou jednotlivou školu, pro všechny školy 
nástroje popisují shodný cíl, avšak volba konkrétní cesty k němu zůstává v rukou školy. 
Skutečnost, že pouze dílčí pozornost je věnována sumativnímu hodnocení procesu vzdělávání 
a dosažené úrovně či výsledků, má za cíl podnítit snahu každého relevantního aktéra vzdělávání, 
počínaje zřizovatelem přes ředitele a učitele až k žákům a rodičům, o posun kvality v té oblasti, 
která se jej týká, a v té míře, jíž může dosáhnout. Nově vytvářené nástroje znamenají 
jednoznačný posun od prosté identifikace lepších a horších škol (žáků) k diagnostice slabých 
a silných stránek a na ní založenému úsilí směřujícímu ke kvalitativnímu posunu každého 
jednotlivého žáka a každé jednotlivé školy. Provázání nástrojů s navazující metodickou pomocí 
toto úsilí jen umocňuje a vytváří lepší předpoklady pro zdárné dosažení cíle. 

5.3.35.3.35.3.35.3.3 Výstupy jednotlivých inspekčních násVýstupy jednotlivých inspekčních násVýstupy jednotlivých inspekčních násVýstupy jednotlivých inspekčních nástrojůtrojůtrojůtrojů    

Následující část ilustruje přístup a principy, na nichž je založena formulace základního nově 
vytvářeného nástroje – popisu kriteriálního rámce pro sledování a hodnocení kvality ve 
vzdělávání (model Kvalitní škola). 

Základní rozdělení definuje sedm oblastí zahrnujících veškerou podstatnou činnost škol: 

• koncepce, vize, rámec školy 

• pedagogické řízení školy 

• pedagogický sbor 

• průběh vyučování 

• výsledky vyučování 

• podpora rovných příležitostí 

• podmínky, kontextová data 

Uvedených sedm oblastí je shodných pro všechny typy a stupně škol, ale již se liší váha, kterou 
se na celkové kvalitě školy podílejí (ať už objektivně, nebo subjektivně z pohledu klientů – žáků 
a jejich rodičů). Poslední oblast (podmínky, kontextová data) není míněna jako sumativní 
posouzení podmínek, v nichž škola pracuje, ale jako souhrn a posouzení míry, kterou se 
specifické podmínky školy promítají do možnosti (obtížnosti) dosáhnout požadované kvality 
v každé z předchozích oblastí. 

Každá z oblastí je dále rozpracována do několika (5 až 10) podrobnějších, zejména popisných 
kritérií. Následující ukázka uvádí příklad dvou kritérií pro oblast pedagogické řízení školy: 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 5555....1111        Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola ––––    kritériakritériakritériakritéria    

Pedagogické řízení školy 

• Vedení školy respektuje při řízení školy všechny relevantní právní předpisy a účinně 
prosazuje jejich uplatňování ve všech činnostech realizovaných školou. 

• Vedení školy pravidelně monitoruje a vyhodnocuje práci školy včetně vlastního řízení 
školy (reflexe a autoevaluace) a přijímá účelná opatření. 

Kritéria vymezují rozsah dané oblasti, nejsou však stále ještě konkrétně sledovatelnými 
a objektivně doložitelnými znaky – těmi jsou až indikátory (průměrně pět ke každému kritériu). 
Příklad dvou indikátorů ke kritériu z oblasti pedagogické řízení školy: 

Příklad Příklad Příklad Příklad 5555....2222        Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola ––––    indikátoryindikátoryindikátoryindikátory    

Pedagogické řízení školy 

• Vedení školy respektuje při řízení školy všechny relevantní právní předpisy a účinně 
prosazuje jejich uplatňování ve všech realizovaných činnostech. 

‒ Vedení si prokazatelně udržuje přehled o množině všech relevantních právních předpisů, 
přiměřenou formou s nimi seznamuje učitele a další pracovníky školy. 

‒ Vedení identifikuje možná rizika ve vztahu k právním předpisům a přijímá vhodná 
preventivní opatření. 

Na úrovni indikátorů jde již o konkrétní znaky, které je možné v činnosti školy nebo výuce 
hledat, dokládat a hodnotit. Hodnocení míry naplnění daného indikátoru je v některých 
případech možné objektivizovaně, v některých případech kvantifikace není možná nebo 
žádoucí – v takovém případě má indikátor především signální roli: ukazuje na důležitý znak, 
který je třeba v práci školy zohledňovat a usilovat o něj. 

Pro hodnocení míry dosažení stupně kvality je zvolena úroveň kritérií – na základě zjištění 
k jednotlivým indikátorům je každé kritérium hodnoceno stupněm odvislým na odpovědi na 
otázku Může být škola v daném kritériu prezentována jako příklad dobré praxe? Zjištění ze škol 
s nejvyšším hodnocením budou základem databáze příkladů dobré praxe, v níž budou školy 
moci vyhledávat možné způsoby realizace indikátorů v případě nespokojenosti (interní nebo 
externí) se zjištěnou úrovní. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 5555....3333    Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola ––––    posuzovací škályposuzovací škályposuzovací škályposuzovací škály    

Obecný přístup 

• Může být škola v daném kritériu prezentována jako příklad dobré praxe? 

‒ Rozhodně ano, spíše ano 

‒ Spíše ne, rozhodně ne 

• Sofistikovaná agregace, kategorie škol 

Pro statistické účely dojde v budoucnu k nastavení takových sofistikovaných agregačních 
pravidel, která umožní posoudit a vyjádřit kvalitu celé školy jako instituce. Výhodou takové 
agregace na jedné straně bude možnost daná školám, aby prezentovaly svoji kvalitu, aniž by 
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bylo třeba prokazovat ji maticí mnoha dílčích, pro veřejnost leckdy ne zcela srozumitelných 
údajů. Na druhou stranu rizikem je tlak na „nálepkování“ škol, které by v důsledku vedlo 
k rozevírání nůžek mezi dobrými a špatnými školami. 

Významným formativním prvkem v celém modelu kritérií a indikátorů jsou příkladové popisy 
stavu, který v rámci jednotlivých kritérií odpovídá jednotlivým čtyřem uvedeným stupňům. 
Díky nim soubor kritérií nejen vymezuje rozsah „kontrolovaných“ znaků, ale současně ukazuje, 
jaká by škola mohla nebo měla být. Následující příklad uvádí popis k nejlepší úrovni naplnění 
kritéria z oblasti pedagogické řízení školy: 

Příklad Příklad Příklad Příklad 5555....4444    Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola ––––    posuzovací škályposuzovací škályposuzovací škályposuzovací škály    

Příklad kritéria 2.2 

• Vedení školy pravidelně monitoruje a vyhodnocuje práci školy včetně vlastního řízení 
školy (reflexe a autoevaluace) a přijímá účelná opatření. 

‒ Rozhodně ano 

Systém autoevaluace školy je promyšlený a stabilizovaný. Vedení školy sleduje účelnost 
a efektivitu autoevaluačních procesů (metaevaluace). Usiluje o minimální zatížení školy. 
Dokáže pojmenovat opatření, která vedla postupně ke zkvalitňování autoevaluačních procesů. 
Současně umí doložit, jaká opatření byla na základě autoevaluace zavedena, a umí doložit 
sledování účelnosti jejich zavedení. 

Jak bylo již uvedeno, za jeden z nejdůležitějších cílů projektu lze považovat odhodlání 
poskytnout školám navazující metodickou podporu v oblastech, v nichž nejsou ony (nebo 
externí hodnoticí subjekt) doposud spokojeny. Kromě možnosti vyhledávat inspiraci v databázi 
příkladů dobré praxe může mít taková podpora formu cíleného odkazu na informační zdroje, 
případně na konkrétní vzdělávací aktivity pro ředitele či učitele školy. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 5555....5555    Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola Kvalitní škola ––––    posuzovací škályposuzovací škályposuzovací škályposuzovací škály    

Příklad kritéria 2.2 – metodická podpora 

• Vedení školy pravidelně monitoruje a vyhodnocuje práci školy včetně vlastního řízení 
školy (reflexe a autoevaluace) a přijímá účelná opatření. 

Školám je možné doporučit tzv. metaevaluační kritéria, která byla vytvořena v projektu Cesta 
ke kvalitě.97 Mohou být pro školu vodítkem v naplnění kvality v daném kritériu. Současně 
mohou být vodítkem i pro inspektory při posuzování v daném kritériu.  

Kompletní informace, nástroje a metodické postupy budou po jejich dokončení zveřejněny na 
internetových stránkách ČŠI. 

                                                      
97 Kritéria projektu Cesta ke kvalitě jsou k dispozici na: http://www.nuv.cz/ae/kriteria-hodnoceni-planu-procesu-
a-zpravy-o-vlastnim?highlightWords=krit%C3%A9ria+hodnocen%C3%AD. Uceleně pak v publikaci Chvál, M., 
Michek, S., & Mechlová, E. (Eds.). (2012). Autoevaluace z externího pohledu. Praha: NÚV. Dostupné na 
http://www.nuv.cz/ae/publikace-vytvorene-v-projektu 
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6666 INTERPRETACE VÝSLEDKŮ INTERPRETACE VÝSLEDKŮ INTERPRETACE VÝSLEDKŮ INTERPRETACE VÝSLEDKŮ ––––    KONKRÉTNÍ PŘÍKLADYKONKRÉTNÍ PŘÍKLADYKONKRÉTNÍ PŘÍKLADYKONKRÉTNÍ PŘÍKLADY    

V této kapitole uvádíme příklady konkrétních informací poskytovaných školám v rámci 
projektu NIQES a ukazujeme, jaké poznatky z nich lze vyčíst. Pro vysvětlení poskytnutých 
informací uvádíme a komentujeme i dva grafy z projektu CLOSE Pedagogické fakulty 
Univerzity Karlovy. Tyto grafy mají odlišný charakter, ale cíl poskytnout základní informace 
z testování mají shodný. Podrobně se zabýváme také tím, na co si při interpretaci 
poskytovaných dat musíme dát pozor a jaké poznatky z nich naopak vyčíst nemůžeme. Jsou zde 
analyzovány ukázkové výsledky z matematiky, českého jazyka a angličtiny pro školu se třemi 
pátými a jednou devátou třídou. Analýzy se zaměřují na otázky, které můžeme zodpovědět 
prostřednictvím poskytnutých výsledků jednotlivých tříd v jednotlivých předmětech a jejich 
dílčích oborech v obou ročnících a prostřednictvím výsledků jednotlivých žáků a jednotlivých 
úloh.  

Vzhledem k tomu, že nemáme informaci o tom, jaké je složení žáků, kteří se zúčastnili testování, 
z hlediska charakteristik, které mohou výsledky ovlivnit, srovnávání průměrů samo o sobě 
přináší jen neúplnou informaci. Fakt, že průměrný výsledek určité školy převyšuje nebo 
nedosahuje průměrného výsledku ČR, má bez informací o charakteristikách žáků pro externího 
posuzovatele pouze limitovanou vypovídací hodnotu. Každá škola však sama ví, v jaké lokalitě 
se nachází, v jakých podmínkách pracuje a jaké je složení jejích žáků ve srovnání s národním 
průměrem. Pedagogové školy tedy mohou z poskytnutých informací získat užitečnou zpětnou 
vazbu.  

Poskytnuté údaje dále umožňují srovnávat mezi sebou výsledky v jednotlivých testovaných 
předmětech a dílčích oborech těchto předmětů a výsledky jednotlivých tříd a žáků. Zjištěné 
rozdíly může každá škola správně interpretovat, neboť dobře zná složení jednotlivých tříd 
i charakteristiky jednotlivých žáků. Každá škola také ví, kolik žáků se v dané třídě testování 
zúčastnilo a zda výkyv třídy nebyl třeba zapříčiněn mimořádně slabým výkonem jednoho nebo 
několika málo žáků. Zajímavou zpětnou vazbu přináší porovnání testových výsledků 
s hodnocením učitelů. 

Probíhá-li testování na konci vyučovacího cyklu, nemohou zprávy, které na jeho základě 
obdržíme, ve většině případů představovat inspiraci pro práci s konkrétními třídami a žáky 
zapojenými do testování. Může ovšem sloužit jako cenná zpětná vazba pedagogům pro jejich 
další práci. Vzhledem k tomu, že testování, která dosud byla uskutečněna v rámci NIQES, 
proběhla na konci vyučovacího cyklu, zaměřují se níže uvedená doporučení tímto směrem.  

Všechny interpretace předpokládají, že se žáci snažili testy vyplnit odpovědně a dobře. Pokud 
se děti z nějakých důvodů vůbec nesnažily uspět nebo pokud administrace testu proběhla 
nestandardním způsobem, nic z níže uvedeného nemusí platit. Má-li testování přinášet škole 
užitečnou zpětnou vazbu, je třeba věnovat motivaci žáků a kvalitě administrace maximální péči. 
Zároveň víme-li, že se z nějakých důvodů žáky motivovat nepodařilo, musíme to při interpretaci 
výsledků zohlednit. 

6.16.16.16.1 PPPPráce sráce sráce sráce s    výsledky na úrovni školyvýsledky na úrovni školyvýsledky na úrovni školyvýsledky na úrovni školy    

6.1.16.1.16.1.16.1.1 Celkové výsledkyCelkové výsledkyCelkové výsledkyCelkové výsledky    

Z informací poskytnutých v rámci zpětné vazby z projektu NIQES dosud nebylo možno 
automaticky usuzovat na úspěšnost práce školy, neboť neumožňovaly srovnávat mezi sebou 
výsledky škol pracujících ve stejných podmínkách. Z analýzy dat z výběrových šetření například 
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víme, že výsledky vzdělávání silně souvisejí s rodinným zázemím. Žáci ze vzdělaných a dobře 
ekonomicky zajištěných rodin dosahují zpravidla lepších výsledků než žáci s méně příznivým 
rodinným zázemím. Školy nacházející se v oblastech s nízkou vzdělaností a vysokou 
nezaměstnaností dosahují tedy horších výsledků než školy v bohatých a vzdělaných lokalitách, 
a to i tehdy, když učitelé a ředitelé odvádějí výbornou práci. Dále víme, že se výsledky žáků liší 
podle velikosti sídla, ve kterém se škola nachází. Žáci z větších měst dosahují zpravidla lepších 
výsledků než žáci z malých obcí. Školy mají různý podíl žáků-cizinců, žáků se sociálním 
a kulturním znevýhodněním, některé si své žáky vybírají podle schopností. NIQES neposkytuje 
výsledky v členění podle velikosti sídla, podle velikosti školy ani podle složení žáků, tedy 
neumožňuje porovnání podobných škol.  

Každá škola ovšem má určitou představu o tom, v jakých podmínkách v celorepublikovém 
srovnání pracuje, tedy jaké je složení jejích žáků z hlediska rodinného zázemí, jak podnětné je 
prostředí, ve kterém děti tráví mimoškolní čas, a podobně. Může tedy z celorepublikového 
srovnání usuzovat na to, zda výsledky odpovídají očekáváním. Například škola ve velkém 
městě, která se nachází v lokalitě, kde žijí vzdělané a dobře situované rodiny, určitě bude 
aspirovat na to, aby se její žáci svými výsledky umístili například mezi nejlepší pětinou škol. Pro 
školu, která se nachází v oblasti s vysokou nezaměstnaností, a navštěvují ji děti rodičů s nízkým 
vzděláním, může být úspěch, umístí-li se ve druhé čtvrtině. Tedy zatímco externí posuzovatel 
nemůže na základě celkového výsledku v národním srovnání o práci školy vyvozovat žádné 
závěry, škola sama by toho měla být schopna. Kritická reflexe podmínek, ve kterých škola 
pracuje, posouzení podmínek a složení žáků, by měly představovat užitečnou rozvahu při 
stanovování realistických a zároveň dostatečně ambiciózních očekávání. 

 Následující výňatek ze školní zprávy udává celkovou úspěšnost žáků 5. ročníku v matematice.98 
Úspěšnost činí 67 %. Koláčový diagram ukazuje rozložení průměrného výsledku žáků 
v 5 pásmech rozdělených po 20 % podle úspěšnosti. Průměrný výsledek školy se nachází 
v pásmu 61–80 %, kde se umístilo zhruba 25 % testovaných žáků. Celkem 1 % žáků zároveň 
dosáhlo výsledku vyššího. Škola tedy vidí, že její žáci 5. ročníku se svými průměrnými výsledky 
zařadili mezi 26 % nejúspěšnějších žáků. Jak bylo uvedeno výše, rozhodnutí, zda je tento 
výsledek možno považovat za uspokojivý, by škola měla založit na posouzení podmínek, ve 
kterých pracuje.    

                                                      
98 Výsledek se týká první úrovně. Podrobněji se jednotlivým úrovním věnujeme v oddílu 6.1.2. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....1111    Souhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školy    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 

Pedagogy často zajímá porovnání výsledků v jednotlivých předmětech. Kladou si otázku, zda 
škola připravuje žáky ve všech předmětech stejně kvalitně. Zajímá je, zda nároky školy nejsou 
v některém předmětu nižší než v jiných. NIQES nám poskytuje na tuto otázku jen velmi 
přibližnou odpověď. Další grafy ukazují, jak si vedli žáci 5. ročníků z té samé školy v českém 
jazyce a v angličtině. V českém jazyce dosáhli žáci úspěšnosti 83 %, čímž se svým průměrným 
výsledkem zařadili mezi 13 % nejúspěšnějších žáků. Na první pohled se zdá, že výsledek je lepší 
než v případě matematiky, ale nemůžeme to říci s úplnou jistotou, neboť nevíme, jaké je 
rozložení výsledků v jednotlivých skupinách.  

Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....2222    Souhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školy    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 
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V anglickém jazyce byla procentuální úspěšnost ještě vyšší, 88 %. Z rozložení výsledků ale 
vidíme, že test byl pro žáky jednodušší: v pásmu 81–100 % se zde umístilo 60 % žáků. Protože 
nevíme, jaké bylo rozložení výsledků v této skupině, nemáme přesnější informaci o umístění 
našich žáků. S jistotou můžeme říci jen to, že se umístili mezi 60 % nejlepších.  

Tento příklad hezky ukazuje, že na základě poskytnutých koláčových diagramů nemůžeme 
přímo srovnávat výsledky v jednotlivých předmětech, neboť obtížnost testů v jednotlivých 
předmětech se pro žáky velmi lišila. Zatímco v matematice se v pásmu 81–100 % správně 
vyřešených úloh umístilo jen 1 % žáků a v českém jazyce 13 % žáků, v angličtině to bylo celých 
60 % žáků.  

Přesnější porovnání můžeme učinit z grafu znázorňujícího výsledky jednotlivých tříd (viz níže), 
kde je uvedena průměrná procentuální úspěšnost u každého testu. 

Uvedené grafy projektu NIQES usilují o to, aby jednoduše umožnily škole porovnání 
s ostatními školami. To se nejsnáze realizuje skrze průměrné úspěšnosti žáků, byť víme 
z podkapitoly 4.8, že s touto informací je nutno zacházet opatrně a že přesnější informace by 
byla taková, kdyby škola věděla, kolik procent škol má průměrný výsledek horší (nebo lepší). 
Proto bývá někdy v jiných projektech testování prezentováno percentilové umístění školy vedle 
průměrné úspěšnosti.  

Při prezentování průměrné úspěšnosti nebo percentilu se však ztrácí důležitá informace 
o různosti dovedností žáků dané školy. Přitom pro školu se jedná o informace zásadní, neboť 
může mít několik žáků s výrazněji podprůměrnými výsledky, kteří „tahají“ průměr školy dolů, 
ale výskyt např. 2 žáků se 100% úspěšností říká, že potenciál výuky je takový, aby žáci dosahovali 
mimořádných úspěchů. Je zde ale otázka, proč jsou mezi žáky tak výrazné rozdíly. Odpověď na 
tuto otázku ale již může hledat škola sama na základě znalosti svých žáků včetně jejich 
rodinného zázemí. Informace o umístění průměrné úspěšnosti mezi průměrem ostatních škol 
a míra variability úspěšnosti žáků školy jsou dvě základní na sebe nepřevoditelné informace 
a škola by měla být vhodně seznamována s oběma. V příkladu 6.3 jsou uvedeny dva grafy 
z projektu CLOSE99, které tuto dvojici informací nabízejí. 

                                                      
99 Projekt CLOSE byl stručně představen v oddílu 3.5.6. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....3333    SouhrnSouhrnSouhrnSouhrnné výsledky školyné výsledky školyné výsledky školyné výsledky školy    

 

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu CLOSE 

Z prvního grafu v příkladu 6.3 vidíme, že průměrná úspěšnost žáků školy je velmi dobrá (se 
znalostí toho, že se jedná o základní školu) a patří k třetině nejlepších škol v České republice 
i při započítání víceletých gymnázií. V grafu ani ve zprávě pro školu nebyla záměrně uvedena 
průměrná hodnota úspěšnosti školy ani přesná hodnota percentilu. Důvod je v tom, že školy, 
ale i ti, kdo tyto výsledky školy externě čtou, mají tendenci těmto hodnotám přisuzovat velký 
význam s absencí vědomí toho, že se jedná o poměrně nepřesný údaj o kvalitě výsledků 
vzdělávání školy a že tento nepřesný, ale přesně se tvářící údaj, velmi závisí na mimořádně 
dobrých či mimořádně špatných výsledcích některých žáků. Čím je škola menší, tím má 
výsledek jedince větší vliv na školní průměr a ještě větší vliv na percentilové umístění, neboť 
z prvního grafu je vidět, že v pásmu od 50 do 70 % průměrné úspěšnosti se pohybuje přibližně 
70 % škol.  
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Z druhého grafu příkladu 6.3 navíc vidíme, že za průměrný výsledek škola „vděčí“ velkému 
počtu žáků, kteří dosáhli velmi dobrého výsledku (při jednoduchém odečtu z grafu zhruba ¼ 
žáků dosáhla lepšího výsledku, než je průměrný výsledek víceletých gymnázií). Přesto ve škole 
je několik žáků, kteří dosáhli výsledku slabšího. Lze pozitivně interpretovat, že spodní hranice 
výsledků žáků školy je výše než nejslabší výsledky žáků ve vzorku testovaných žáků a že 
procentuální zastoupení žáků se slabšími výsledky je též menší než v celém vzorku testovaných 
žáků. Tato nabízející se pozitivní interpretace by byla ještě posílena znalostí rodinného zázemí 
žáků a informací o tom, že škola nerealizuje žádné selektivní mechanismy při výběru žáků při 
jejich přijímání. Tyto informace ale každá škola zná. Proto k ní výsledky mohou mluvit přesněji, 
než vidí jejich externí interpret. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....4444    Závislost školního průměru na výsledcích jednotlivých žákůZávislost školního průměru na výsledcích jednotlivých žákůZávislost školního průměru na výsledcích jednotlivých žákůZávislost školního průměru na výsledcích jednotlivých žáků    

 

Příklad poukazuje na to, že stejná třída, pokud by se zachovala „neeticky“ a nechala několik 
nejslabších žáků třídy v době testování doma, se může posunout ze třídy patřící k nejslabší 
třetině tříd v ČR mezi třídy patřící k nejlepší třetině tříd v ČR. Jistě má být na školy apelováno, 
aby se takto nechovaly, ale též je potřeba realizovat testování tak, aby školy k takovému chování 
nebyly motivovány (např. možnými dopady z výsledků testování). 

6.1.26.1.26.1.26.1.2 Umístění žáků na jednotlivých úrovníchUmístění žáků na jednotlivých úrovníchUmístění žáků na jednotlivých úrovníchUmístění žáků na jednotlivých úrovních    

Při řešení testových úloh byli žáci, kteří podávali v úvodních úlohách dobrý výkon, automaticky 
přeřazeni na vyšší úroveň obtížnosti, kde řešili jiné, obtížnější úlohy. Výsledky žáků z první 
a druhé obtížnosti nejsou vyjádřeny na stejné škále, a tedy nejsou přímo porovnatelné. 

Počet žáků se slabým výsledkem „navíc“ průměr úspěšnosti percentilové umístění 

původní třídní průměr 68,4 72 

1 66,2 65 

2 64,1 59 

3 62,2 52 

4 60,5 44 

5 58,9 38 

Dosažený rozdíl 9,5 34 

Modelování je učiněno za předpokladu původně 20 žáků ve třídě (škole). Průběh závislosti 
percentilového umístění školy na průměrné úspěšnosti je vzat z příkladu 6.3 projektu CLOSE. 
Úspěšnost „přidávaných“ žáků byla modelována pro 21 %, což odpovídá nejslabším výsledkům 
žáků ve škole, která je vyznačena v příkladu 6.3. 

Čím je škola větší, tím je vliv výsledku jednoho žáka menší. 

Věcně shodnou citlivost průměrné úspěšnosti a percentilového umístění nám ukazuje 95% 
interval spolehlivosti pro obě tyto hodnoty. Pro „původní“ třídu (školu) o 20 žácích je tento 
interval pro průměrnou úspěšnost (60,4; 76,4) a pro percentilové umístění (44; 81). Rozpětí 
tohoto intervalu je tedy na modelovaném příkladu u percentilového umístění více než 2krát 
větší než u průměrné úspěšnosti.
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Získáváme informaci pouze o podílu žáků, kteří byli na základě svého výsledku přeřazeni na 
vyšší úroveň, a úspěšnosti žáků při řešení úloh na obou úrovních.  

Při interpretaci školních zpráv se ředitelé a učitelé často ptají, jak mají interpretovat podíl žáků 
na jednotlivých úrovních. Je solidní zvládnutí úrovně 1 dostatečné z hlediska naplnění 
požadavků rámcového vzdělávacího programu, nebo tyto požadavky naplnili pouze žáci, kteří 
postoupili na 2. úroveň?   

Postoupení na 2. úroveň určitě není indikací zvládnutí požadavků RVP. O něm dobře vypovídá 
i úroveň 1. Podíl žáků, kteří postoupili na úroveň 2, spíše vypovídá o tom, jaký podíl našich 
žáků podává nadstandardní a také vyrovnaný výkon. Například žáci 5. ročníku naší vzorové 
školy dosáhli ve všech předmětech nadprůměrných výsledků: výsledky společné části všech tříd 
ve všech předmětech převyšovaly průměr 5. ročníku. Zároveň se nadprůměrný podíl žáků 
propracoval do vyšší úrovně úspěšnosti, kde tito žáci také dosahovali výsledků lepších, než byl 
národní průměr. Tyto informace získáváme z podrobných výsledků jednotlivých tříd (viz níže). 
Informace o podílu žáků na úrovni 2 a jejich výsledcích tedy dokresluje celkový obrázek 
o výsledcích školy a zároveň ukazuje, že i nadprůměrní žáci si vedou ve skupině žáků s lepšími 
výsledky dobře. Škola by tedy mohla z výsledku usuzovat, že se jí dobře daří rozvíjet nejen děti 
průměrné, ale i děti nadané. 

Jak již bylo uvedeno výše, tuto informaci musí škola interpretovat podle toho, v jakých 
podmínkách pracuje. Škola působící ve znevýhodněné lokalitě by mohla výsledek 
pravděpodobně prohlásit za úspěch, škola nacházející se ve větším městě, kterou navštěvují děti 
ze vzdělaných a dobře zaopatřených rodin, bude pravděpodobně pro pocit uspokojení 
potřebovat podrobnější informace.  
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....5555    SouhSouhSouhSouhrnné výsledky školy: rnné výsledky školy: rnné výsledky školy: rnné výsledky školy: ppppodíly žáků na jednotlivých úrovních úspěšnosti odíly žáků na jednotlivých úrovních úspěšnosti odíly žáků na jednotlivých úrovních úspěšnosti odíly žáků na jednotlivých úrovních úspěšnosti 
vvvv    pořadí matematika, český jazyk, anglický jazykpořadí matematika, český jazyk, anglický jazykpořadí matematika, český jazyk, anglický jazykpořadí matematika, český jazyk, anglický jazyk    

 

 

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 

Výše uvedené závěry je možno činit samozřejmě pouze tehdy, máme-li k dispozici jakýsi 
národní průměr, protože v něm se můžeme zorientovat na základě dlouholeté zkušenosti. Ten 
můžeme získat při plošném testování, tedy v situaci, kdy se testování zúčastnili všichni žáci 
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z daného ročníku, nebo při výběrovém šetření, kdy je testován reprezentativní výběr žáků 
daného ročníku. 

V situaci, kdy by se testování účastnily školy na základě dobrovolnosti, jako je tomu například 
v testováních Scio či Kalibro, pro nás srovnání s průměrem představuje ještě problematičtější 
informaci, neboť nevíme, jaké školy se do testování zapojily. Pokud by byly v souboru zvýšenou 
měrou zastoupeny například školy s žáky s nepříznivým rodinným zázemím, bylo by pro nás 
srovnání příznivější než v případě reprezentativní informace na národní úrovni. Kdyby se 
naopak zvýšenou měrou zapojily školy s žáky ze vzdělaných a dobře zajištěných rodin, mohlo 
by pro nás srovnání vyznít naopak nepříznivěji, než odpovídá realitě. 

6.1.36.1.36.1.36.1.3 Rozdíly ve výsledcích na prvním aRozdíly ve výsledcích na prvním aRozdíly ve výsledcích na prvním aRozdíly ve výsledcích na prvním a    druhém stupnidruhém stupnidruhém stupnidruhém stupni    

Zatímco žáci 5. ročníku byli v národním srovnání relativně úspěšní, žáci 9. ročníku se nacházejí 
v národním srovnání ve všech sledovaných předmětech pod průměrem. To by mohlo indikovat 
relativně slabší úroveň výuky na 2. stupni, ale velmi pravděpodobně bude důvodem odchod 
velkého množství nadaných žáků do víceletých gymnázií. Pro tuto alternativu svědčí též snížení 
počtu tříd ze tří na jednu.  

V matematice a v anglickém jazyce je podprůměrný výsledek zřejmý z úvodního koláčového 
diagramu (viz níže). V českém jazyce spadají žáci 9. tříd naší školy do nejpočetnější skupiny 
úspěšnosti a z úvodního grafu není úplně zřejmé, kde se v této skupině jejich výsledek nachází. 
Z porovnání jednotlivých tříd (viz níže) je nicméně podprůměrný výsledek zřejmý.  

Detailní pohled na výsledky jednotlivých tříd také ukazuje dílčí silné a slabé stránky 
v jednotlivých předmětech na 1. a 2. stupni. Z něj zjišťujeme, že slovní úlohy zůstávají tradičně 
silnou stránkou výuky matematiky, relativně nejslabší pak jsou výkony žáků v oblasti počítání 
s čísly. V českém jazyce byla nejslabším článkem větná skladba. V angličtině byla nejsilnější 
gramatika a nejslabší poslech.  

Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....6666    Souhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školy    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....7777    Souhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školy    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 

 

Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....8888    Souhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školySouhrnné výsledky školy    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 

6.26.26.26.2 Práce sPráce sPráce sPráce s    výsledky testů na úrovni třvýsledky testů na úrovni třvýsledky testů na úrovni třvýsledky testů na úrovni třídyídyídyídy    

6.2.16.2.16.2.16.2.1 Silné aSilné aSilné aSilné a    slabé stránky výuky vslabé stránky výuky vslabé stránky výuky vslabé stránky výuky v    jednotlivých třídáchjednotlivých třídáchjednotlivých třídáchjednotlivých třídách    

Porovnáme-li výsledky jednotlivých tříd v matematice, zjistíme, že třída 5. A má lepší výsledky 
v základním testu než zbylé dvě třídy (rozdíl v celkové úspěšnosti větší než 10 % již 
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pravděpodobně není způsoben náhodným výkyvem). Se znalostí školní situace je třeba 
rozhodnout, zda se jedná o rozdíl hodný pozornosti, nebo zda je způsoben rozdíly ve složení 
žáků. Například některé školy mají třídy A koncipovány jako studijní, v tom případě rozdíl ve 
výsledcích není překvapivý. Pokud však všechny třídy mají stejné složení žáků a pracují ve 
stejných podmínkách, může být lepší výsledek v testu v případě 5. A důvodem pro větší 
spolupráci a vzájemnou inspiraci vyučujících s cílem docílit situace, aby byly v příštích letech 
výsledky všech tříd srovnatelné. Je-li to v podmínkách školy možné a rozumné, mohou 
například učitelky společně plánovat výuku matematiky nebo může učitelka ze třídy A figurovat 
jako mentorka ve výuce matematiky pro zbylé dvě kolegyně. 

Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....9999    Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: vvvvýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách a    okruzích učivaokruzích učivaokruzích učivaokruzích učiva    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....10101010    Souhrnné výsledky školy: VýsleSouhrnné výsledky školy: VýsleSouhrnné výsledky školy: VýsleSouhrnné výsledky školy: Výsledky po třídách adky po třídách adky po třídách adky po třídách a    okruzích učivaokruzích učivaokruzích učivaokruzích učiva    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 



Česká školní inspekce  Hodnocení výsledků vzdělávání didaktickými testy 

233/250 

Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....11111111    Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: vvvvýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách a    okruzích učivaokruzích učivaokruzích učivaokruzích učiva    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 

Výsledky 5. B jsou v českém jazyce ve všech sledovaných oblastech horší než výsledky ostatních 
tříd. Zde by bylo opět rozumné zvážit, zda by učitelce v 5. B neprospěla těsnější spolupráce 
s kolegyněmi. Je ovšem možné, že se učitelka ve své práci zaměřuje zcela vědomě na nějaké 
aspekty výuky českého jazyka, které nejsou administrovanými testy hodnotitelné a které jí 
připadají důležité. V tom případě svoji práci i zjištěné výsledky dobře obhájí.  
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....12121212    SouSouSouSouhrnné výsledky školy: hrnné výsledky školy: hrnné výsledky školy: hrnné výsledky školy: vvvvýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách a    okruzích učivaokruzích učivaokruzích učivaokruzích učiva    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....13131313    Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: vvvvýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách a    okruzích učivaokruzích učivaokruzích učivaokruzích učiva    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....14141414    Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: vvvvýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách aýsledky po třídách a    okruzích učivaokruzích učivaokruzích učivaokruzích učiva    

 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 

6.2.26.2.26.2.26.2.2 Silné aSilné aSilné aSilné a    slabé stránky výuky vslabé stránky výuky vslabé stránky výuky vslabé stránky výuky v    jednotlivých předmětechjednotlivých předmětechjednotlivých předmětechjednotlivých předmětech    

Grafy výkonu v jednotlivých třídách a ročnících ukazují výsledky v jednotlivých učebních 
celcích. Chceme-li z těchto výsledků vyvozovat závěry o silných a slabých stránkách výuky 
v jednotlivých předmětech, musíme mít doklady o tom, že má smysl konstruovat samostatné 
škály, jak bylo podrobně vysvětleno v podkapitole 4.6. Zde předpokládáme, že tomu tak je,100 že 
v opačném případě by nebyly výsledky po jednotlivých učebních celcích prezentovány. Dále 

                                                      
100 Realizátor výzkumu by měl toto dokladovat včetně uvádění chyb měření nejen na celém testu, ale i na dílčích 
škálách, na kterých jsou prezentovány výsledky. 
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musíme myslet na to, že úspěšnosti v jednotlivých celcích nejsou přímo porovnatelné, neboť 
obtížnost těchto celků pravděpodobně nebyla identická. Výsledky v jednotlivých celcích tedy 
neporovnáváme mezi sebou, ale pouze vůči celkovému výsledku. 

Výsledky ukazují, že všechny učitelky vyučující matematiku v 5. ročníku byly schopny dobře 
připravit své žáky v oblasti slovních úloh. Tam jsou rozdíly ve výsledcích žáků naší školy 
a průměrného výsledku nejvyšší. Relativně největší problémy má škola v oblasti geometrie. Ta 
je ve srovnání s národním průměrem podprůměrná ve vyšší úrovni v 5. A, v obou úrovních 
v 5. B a v základní úrovni v 5. C. Zde by bylo vhodné porovnat obsah testu s prioritami výuky 
geometrie v naší škole a zvážit, zda něco důležitého nezanedbáváme. Obsah testů pro nás však 
automaticky nemusí být určující. Můžeme učinit rozhodnutí, že náš odklon od učiva, na které 
kladou důraz testy, je opodstatněný, a v tom případě nebudeme na naší výuce nic měnit 
a odchylky budeme připraveni zdůvodnit rodičům i vedení školy. 

V českém jazyce je opět nejúspěšnější 5. A, zde je však rozdíl mezi jednotlivými třídami menší 
než v matematice. V 5. A a v 5. C je relativně silnou stránkou výuky českého jazyka sloh 
a literatura, větná skladba, pravopis a mluvnice. Relativně nejhorší výsledky mají všechny třídy 
v porozumění textu. Toto zjištění by pro nás mohlo být popudem k posílení důrazu na rozvoj 
čtenářské gramotnosti. Podle situace ve škole můžeme učinit ze čtenářské gramotnosti školní 
prioritu a zajistit vzdělávání pro celý pedagogický sbor anebo můžeme pro vybrané vyučující 
zajistit vzdělávání, koučing nebo mentoring v této oblasti. 

V angličtině jsou výsledky všech 5. tříd vyrovnané. Třída 5. A dosahuje relativně nejlepších 
výsledků v gramatice a ve slovní zásobě, naopak 5. B. i 5. C mají v těchto oblastech relativně 
nejhorší výsledky. Výsledky 5. B napovídají, že žáci si s úlohami z gramatiky a slovní zásoby 
v testu vůbec nebyli schopni poradit. Zde by bylo jistě užitečné úlohy podrobněji prostudovat 
a pokusit se identifikovat problémy žáků při jejich řešení. 

6.36.36.36.3 Práce sPráce sPráce sPráce s    výsledky testů na úrvýsledky testů na úrvýsledky testů na úrvýsledky testů na úrovni žákaovni žákaovni žákaovni žáka    

6.3.16.3.16.3.16.3.1 Souvislost mezi testem aSouvislost mezi testem aSouvislost mezi testem aSouvislost mezi testem a    školní klasifikacíškolní klasifikacíškolní klasifikacíškolní klasifikací    

Porovnání školní klasifikace v daných předmětech s výsledky testů u jednotlivých žáků ukáže, 
zda žáci, kteří dosáhli v testu výborných výsledků, mají dobré známky, a naopak. Pokud 
výsledky známkám neodpovídají, je třeba se zamyslet nad tím, co je toho příčinou. Je možné, že 
klademe ve výuce důraz na něco, co testy nezahrnovaly, a to se významně odráží v našem 
známkování. Je také možné, že při známkování zohledňujeme vstupní předpoklady žáků 
a výsledná známka odráží spíše než objektivní výsledky individuální pokrok jednotlivých žáků. 
Rozpory ve výsledcích testů a známkách nemusejí být důvodem pro změnu známkování, ale 
měli bychom jim rozumět a být schopni je obhájit. 

6.3.26.3.26.3.26.3.2 Rozdíly ve znalostech jednotlivých žákůRozdíly ve znalostech jednotlivých žákůRozdíly ve znalostech jednotlivých žákůRozdíly ve znalostech jednotlivých žáků    aaaa    práce spráce spráce spráce s    niminiminiminimi    

Pohled na výsledky jednotlivých žáků v matematice ve škole s jednou 5. třídou ukazuje 
(viz příklad 6.14), že učitelka nemá ve třídě jednoduchou práci, neboť mezi žáky jsou velké 
rozdíly. Jsou zde tři žáci s výsledkem horším než 40 %, kteří se svým výkonem řadí mezi 7,1 % 
nejhorších žáků v ČR, a další dva žáci, kteří se svými 44 % tomuto výsledku blíží. Dále zde máme 
6 žáků, kteří dosáhli výsledku lepšího než 80 %, čímž se zařadili mezi nejlepší jedno procento 
žáků 5. ročníku v celé ČR. Učitelka si je těchto rozdílů jistě vědoma, může být však překvapena 
jejich rozsahem. Vzhledem k tomu, že v tomto případě učitelka získává informaci v 5. ročníku, 
zbývá jí relativně málo času na to, aby s ní účelně naložila.  
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V tomto konkrétním případě se může rozhodnout, že její prioritou ve zbývajícím čase bude 
poskytnout skupině žáků se špatnými výsledky cílenou podporu, aby odcházeli lépe vybaveni 
na 2. stupeň. Tuto podporu může poskytnout sama v době před a po vyučování nebo v rámci 
vyučování při skupinové práci, ve které budou žáci děleni do skupin podle výsledků, a učitelka 
bude pracovat se skupinou slabších žáků. Na doučování se může také domluvit s nějakým 
dobrovolnickým sdružením, které v okolí působí. K podpoře slabších žáků může využít rovněž 
skupinovou práci ve výkonově smíšených skupinách, kdy zdatnější žáci budou mít za úkol 
pomoci svým méně zdatným spolužákům. V rámci strategie zlepšit výbavu slabších žáků před 
odchodem na 2. stupeň by se pak učitelka pravděpodobně zaměřila i na specifické nedostatky 
těch žáků, kteří sice celkově dosahují dobrých výsledků, ale zaostávají v některé dílčí oblasti.   

Rozhodnutí učitelky bude vždy záviset na konkrétní situaci třídy a jednotlivých žáků. Bude-li 
však pro ni velký rozptyl ve výsledcích překvapením, mělo by to pro ni být důvodem, aby se na 
zjišťování rozdílů zaměřila dříve a výuku zacílila odpovídajícím způsobem již v nižších 
ročnících.  
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....15151515    Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: vvvvýsledky jednotlivých žáků celkemýsledky jednotlivých žáků celkemýsledky jednotlivých žáků celkemýsledky jednotlivých žáků celkem    aaaa    vvvv    okruzích učivaokruzích učivaokruzích učivaokruzích učiva    

Matematika, 5. ročník 
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1 83 % 71 % 86 % 73 % 100 % 60 % 67 % 100 % 

2 76 % -- 73 % -- 75 % -- 83 % -- 

3 83 % 82 % 71 % 82 % 100 % 100 % 100 % 0 % 

4 72 % -- 73 % -- 75 % -- 67 % -- 

5 36 % -- 27 % -- 50 % -- 50 % -- 

6 68 % -- 59 % -- 75 % -- 76 % -- 

7 92 % 82 % 100 % 100 % 100 % 86 % 67 % 33 % 

8 72 % -- 73 % -- 75 % -- 67 % -- 

9 54 % -- 45 % -- 78 % -- 38 % -- 

10 36 % -- 45 % -- 22 % -- 38 % -- 

11 83 % 53 % 71 % 44 % 100 % 71 % 100 % 0 % 

12 64 % -- 67 % -- 75 % -- 50 % -- 

13 83 % 59 % 86 % 44 % 100 % 83 % 67 % 50 % 

14 60 % -- 60 % -- 75 % -- 50 % -- 

15 75 % 78 % 57 % 82 % 100 % 60 % 100 % 100 % 

16 44 % -- 33 % -- 75 % -- 50 % -- 

17 80 % -- 80 % -- 75 % -- 83 % -- 

18 39 % -- 27 % -- 33 % -- 63 % -- 

19 48 % -- 47 % -- 50 % -- 50 % -- 

20 92 % 88 % 100 % 88 % 100 % 86 % 67 % 100 % 

21 100 % 56 % 100 % 70 % 100 % 33 % 100 % 50 % 

22 44 % -- 33 % -- 50 % -- 67 % -- 

23 52 % -- 53 % -- 100 % -- 17 % -- 

24 55 % -- 50 % -- 75 % -- 53 % -- 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 
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6.3.36.3.36.3.36.3.3 Využití informace oVyužití informace oVyužití informace oVyužití informace o    úspěšúspěšúspěšúspěšnosti žáků vnosti žáků vnosti žáků vnosti žáků v    dílčích úloháchdílčích úloháchdílčích úloháchdílčích úlohách    

I když celková úspěšnost školy v testu přesahuje národní průměr, nejsou odchylky od 
národního průměru pro všechny úlohy stejné (viz příklad 6.15). Zatímco v některých úlohách 
jsou výsledky našich žáků významně lepší, v jiných se naopak od průměru výrazně neliší. Úlohy, 
ve kterých žáci dosáhli relativně horších výsledků, rozhodně zaslouží pozornost učitele. Měl by 
se zamyslet nad tím, proč žáci měli s řešením úlohy problémy. Je to tím, že této oblasti nebyla 
věnována ve výuce dostatečná pozornost? Nebo je to zadáním úlohy, které je pro žáky nezvyklé? 
Vypovídá neúspěšnost v konkrétních úlohách o specifických nedostatcích výuky? Pokud 
odpověď na poslední otázku bude kladná, je možno se na tyto nedostatky zaměřit ve zbytku 
školního roku, zároveň bude toto zjištění pravděpodobně impulzem pro změnu priorit v dalších 
letech. 
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Příklad Příklad Příklad Příklad 6666....16161616    Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: Souhrnné výsledky školy: pppporovnání průměrné úspěšnosti školy sorovnání průměrné úspěšnosti školy sorovnání průměrné úspěšnosti školy sorovnání průměrné úspěšnosti školy s    celým vzorkem celým vzorkem celým vzorkem celým vzorkem 
testovaných žáků vtestovaných žáků vtestovaných žáků vtestovaných žáků v    jednojednojednojednotlivých úloháchtlivých úloháchtlivých úloháchtlivých úlohách    

ID otázky Část Typ otázky Třída Škola Celkem 

904 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 88 % 78 % 

1694 Počítání s čísly Jedna správná uzavřená odpověď -- 82 % 78 % 

1733 Geometrie Jedna správná uzavřená odpověď -- 53 % 43 % 

1761 Geometrie Jedna správná uzavřená odpověď -- 62 % 52 % 

1766 Geometrie Více správných uzavřených odpovědí -- 50 % 32 % 

1785 Geometrie Částečně otevřená odpověď -- 74 % 60 % 

1787 Geometrie Jedna správná uzavřená odpověď -- 15 % 19 % 

1791 Počítání s čísly Jedna správná uzavřená odpověď -- 71 % 56 % 

1813 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 58 % 38 % 

1840 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď    -- 57 % 74 % 

1844 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 32 % 19 % 

1846 Počítání s čísly Jedna správná uzavřená odpověď -- 83 % 86 % 

1879 Slovní úlohy Jedna správná uzavřená odpověď -- 98 % 90 % 

1883 Slovní úlohy Částečně otevřená odpověď -- 83 % 76 % 

1887 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 38 % 23 % 

1908 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 66 % 38 % 

1909 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 55 % 48 % 

2060 Slovní úlohy Částečně otevřená odpověď -- 71 % 73 % 

2143 Slovní úlohy Částečně otevřená odpověď -- 34 % 29 % 

2193 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 60 % 62 % 

2233 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 33 % 38 % 

2250 Geometrie Částečně otevřená odpověď -- 45 % 29 % 

2272 Počítání s čísly Jedna správná uzavřená odpověď -- 52 % 35 % 

3042 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 56 % 34 % 

3043 Počítání s čísly Částečně otevřená odpověď -- 37 % 28 % 

Zdroj: Zpráva pro školu z projektu NIQES 2014. 
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6.46.46.46.4 Práce sPráce sPráce sPráce s    výsledky NIQES na úrovni vzdělávacího systémuvýsledky NIQES na úrovni vzdělávacího systémuvýsledky NIQES na úrovni vzdělávacího systémuvýsledky NIQES na úrovni vzdělávacího systému    

Výsledky NIQES je v současné době možno využít ke sledování rozdílů mezi žáky, školami, 
regiony. Velké rozdíly mezi školami či regiony by svědčily o tom, že žáci v různých školách 
a regionech opouštějí povinné vzdělávání s velmi odlišnou výbavou. To by bylo důležité zjištění 
pro tvůrce vzdělávací politiky, neboť úkolem povinného vzdělávání je poskytnout všem žáků 
kvalitní vzdělání bez ohledu na to, z jakých rodin pocházejí a do jaké školy chodí. 

V budoucnosti lze očekávat, že bude stanovena jakási norma odpovídající minimálnímu 
vzdělávacímu standardu, který by měli žáci naplňovat na výstupu z 1. a 2. stupně povinného 
vzdělávání. Na základě této informace bude možno usuzovat, jaký podíl žáků naplňuje 
požadavky rámcového vzdělávacího programu a jak se situace liší v jednotlivých oborech 
vzdělávání. Vzhledem k tomu, že je plánováno provádět šetření opakovaně na reprezentativních 
výběrech žáků, poskytnou nám výsledky v budoucnu informaci, jak se naplňování RVP mění 
v čase, a také, jak se mění rozložení žáků, kteří standard nenaplňují. Tedy zda se tito žáci 
koncentrují v některých školách či regionech. Tam by potom bylo vhodné zaměřit cílenou 
podporu. Pro školy pak budou výsledky NIQES představovat cennou informaci o tom, zda se 
jim daří všechny žáky vybavit základním penzem vědomostí a dovedností a případně se zaměřit 
na oblasti vzdělávání a skupiny žáků, kde se to nedaří. 

Mezinárodní výzkumy vědomostí a dovedností poskytují informaci o rozložení výsledků již 
nyní. Nezaměřují se však na všechny obory vzdělávání a nejsou odvozeny od českého kurikula, 
tedy z nich není možno usuzovat na naplňování rámcového vzdělávacího programu. 

6.56.56.56.5 Co lze aCo lze aCo lze aCo lze a    co nelze očekávat od testů aco nelze očekávat od testů aco nelze očekávat od testů aco nelze očekávat od testů a    testovánítestovánítestovánítestování    

Testy umožňují získat efektivně informaci o vědomostech a dovednostech velkého množství 
žáků, které jsou vzájemně porovnatelné. Na jejich základě si můžeme učinit představu nejen 
o průměrných výsledcích, ale i o jejich rozložení, tedy o tom, jak se liší výsledky jednotlivých 
žáků, tříd, škol a regionů. Pravidelná administrace navíc umožňuje sledovat vývoj v čase. To je 
důležité na úrovni vzdělávacích systémů, ale i na úrovni jednotlivých škol. 

Testy umožňují školám a učitelům zjistit, jak se jim daří vybavovat své žáky základními 
vědomostmi a dovednostmi. Tato informace je zpravidla poskytována na základě srovnání 
s jinými školami. Jak bylo ukázáno výše, získáváme informaci o výsledku žáků naší školy 
a jednotlivých tříd v rámci jednotlivých předmětů a jejich dílčích oborů. Pokud se testování 
opakuje, můžeme sledovat, jak se mění relativní postavení naší školy ve srovnání s ostatními 
školami. Na základě znalosti kontextu, ve kterém škola pracuje, a složení žáků jednotlivých tříd 
a ročníků mohou pedagogové z celkového srovnání získat užitečnou informaci o kvalitě 
vzdělávacích výsledků v jednotlivých předmětech a dílčích oblastech a jejich vývoji. Tato 
informace slouží zpravidla vedení škol pouze jako základní potvrzení toho, že se v jejich škole 
či v jednotlivých třídách neděje z hlediska základních vzdělávacích výsledků nic mimořádného, 
respektive že si případné výkyvy dovedou dobře vysvětlit. Pokud test poskytuje informaci o tom, 
zda žáci naplňují stanovený vzdělávací standard, je jako potvrzení dobré práce školy ještě 
užitečnější.  

Plošné testy mají však malý potenciál poskytovat zpětnou vazbu podporující učení jednotlivých 
žáků. To má několik důvodů. Zaprvé jsou zpravidla administrovány na výstupu z jednotlivých 
vzdělávacích stupňů, tedy v době, kdy žáci daný stupeň opouštějí, a učitelé, kteří jsou o jejich 
výsledcích informováni, s žáky nebudou již dále pracovat. (Není tomu tak samozřejmě vždy, 
některé vzdělávací systémy se snaží v rámci plošných testů poskytovat zpětnou vazbu dříve 
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a s podobnou snahou se setkáváme i v České republice.) Zadruhé se zpravidla vztahují k učivu 
celkově, neposkytují tedy informaci o zvládání menších učebních celků. Zatřetí nejsou 
administrovány bezprostředně po osvojování daných vědomostí a dovedností a jejich výsledky 
bývají žákům poskytovány s poměrně značným časovým odstupem. Začtvrté umožňují 
hodnotit jen malý výsek vzdělávacích cílů. Mají tedy jen malý potenciál průběžně zlepšovat 
vyučování a učení. 

Proto je vhodné, když mají učitelé k dispozici širokou škálu evaluačních nástrojů, které jim 
umožňují standardizovaně vyhodnotit dílčí vědomosti a dovednosti. Tyto nástroje pak mohou 
administrovat po ukončení učebních celků nebo v jejich průběhu a na základě výsledků 
modifikovat vzdělávací cíle i učební postupy pro jednotlivé žáky. Tyto evaluační nástroje 
mohou mít různou podobu a umožňují hodnotit i dovednosti, které není možno hodnotit 
písemnými ani elektronickými testy (např. mluvený projev, tvořivost, umělecký výkon). Takové 
úlohy jsou dostupné v angličtině například na webových stránkách novozélandského 
ministerstva školství.101 Doufáme, že budou brzy k dispozici i českým učitelům. 

6.66.66.66.6 Instrukce kInstrukce kInstrukce kInstrukce k    porozumění výsledkům porozumění výsledkům porozumění výsledkům porozumění výsledkům ––––    jak prezentovat výsledky rodičům jak prezentovat výsledky rodičům jak prezentovat výsledky rodičům jak prezentovat výsledky rodičům 
aaaa    zřizovatezřizovatezřizovatezřizovatelililili    

Rodiče a zřizovatelé by měli být v první řadě informováni o tom, že škola aktivně sleduje 
výsledky vzdělávání svých žáků a v případě potřeby přijímá opatření na zajištění jejich kvality. 
To je pro zřizovatele a rodiče zásadní informace potvrzující kompetentnost ředitele. 

V některých případech je rovněž užitečné, když ředitel představí výsledky a interpretuje je 
v kontextu situace školy. V tomto případě je vhodné upozornit na to, že výsledky plošného 
testování nejsou mezi školami přímo porovnatelné a odrážejí složení žáků školy a podmínky, 
ve kterých škola pracuje. Výsledky by měly být vždy doprovázeny informacemi o specifikách té 
které školy, v případě prezentace výsledků po třídách o specifikách té které třídy.  

Rodičům a zřizovateli je dále třeba zdůraznit, že výsledky testů nezahrnují všechny vzdělávací 
cíle školy. Není jimi například možno postihnout produktivní dovednosti, například písemný 
nebo ústní projev, kritické myšlení, tvořivost. Nepostihují ani cíle výchovné. Pracovníci školy 
by měli vždy pečlivě zhodnotit, do jaké míry se vzdělávací cíle ověřované testy shodují se 
vzdělávacími cíli školy, případně jak jsou ve školním kurikulu prioritní. Tato reflexe je důležitá 
proto, aby učitelé správně interpretovali výsledky ve vztahu k úspěšnosti své práce. Zároveň 
umožňuje škole prezentovat výsledky testů s patřičným sebevědomím a svoji práci si před rodiči 
a zřizovateli obhájit. 

Škola by měla rodičům a zřizovateli sdělovat, že výsledky plošných testů vnímá jako užitečnou 
zpětnou vazbu, ale že důležitější je pro ni průběžné hodnocení formativní, které podporuje 
vyučování a učení. To umožňuje hodnotit všechny důležité cíle vzdělávání tehdy, kdy se jim 
výuka věnuje, a zároveň využít výsledků hodnocení pro plánování dalšího učení.  

                                                      
101 Viz http://toolselector.tki.org.nz/ 
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SEZNAM ZKRATEKSEZNAM ZKRATEKSEZNAM ZKRATEKSEZNAM ZKRATEK    

ACT American College Test 

APA Americká psychologická asociace (American Psychological Association) 

AERA Americká asociace pro výzkum ve vzdělávání (American Educational Research 
Association) 

BSA  barvově-slovní asociace 

CAT počítačové adaptivní testování (computer adaptive testing) 

CERMAT Centrum pro reformu maturitní zkoušky, 

CLoSE Czech Longitudinal Study in Education 

CR-testy kriteriální testy (criterion-referenced measurement) 

ČŠI Česká školní inspekce 

ESF Evropský Sociální Fond 

ETS Education Testing Service (americká organizace zabývající se testováním) 

GRE General Recording Examinations 

IALS International Adult Literacy Survey 

IEA Mezinárodní asociace pro hodnocení výsledků vzdělávání 

InspIS SET systém pro elektronicky realizované testování žáků 

IRT  teorie odpovědi na položku (Item Response Theory) 

ISSA The International Step by Step Association 

MŠMT  Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy 

NCME  Národní rada pro měření ve vzdělávání (National Council on Measurement in 
Education) 

NIQES  Národní systém inspekčního hodnocení vzdělávací soustavy  

NR-testy srovnávací testy (norm-referenced measurement) 

NÚV Národní ústav pro vzdělávání 

OECD Organizace pro hospodářskou spolupráci a rozvoj 

OKAV objektově-komunikační analýza vědomí 

OSP obecné studijní předpoklady 

PIAAC Programme for the International Assessment of Adult Competencies 

PIRLS Progress in International Reading Literacy Study 

PISA Programme for the International Student Assessment 

RIT korelační koeficient úlohy a celého testu 

RIR korelační koeficient úlohy a celého testu bez této úlohy 

RVP rámcový vzdělávací program 

Centrum pro zjišťování výsledků vzdělávání



Česká školní inspekce  Hodnocení výsledků vzdělávání didaktickými testy 

245/250 

RWCT Reading and Writing for Critical Thinking 

SAT Scholastic Assessment/Aptitude Test 

SOP samostatná odborná práce 

SVP speciální vzdělávací potřeby 

TIMSS Trends in International Mathematics and Science Study 

TOŠ Trvalá obnova školy 

TSA hodnocení myšlenkových dovedností (thinking skills assessment) 

ULI koeficient určující citlivost úlohy (upper-lower index) 
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