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9. Hodnotenie školského výkonu ž iakov 

 
V kontexte školského vyučovania má  špecifické miesto hodnotenie výkonu ž iakov. Zatiaľ  čo 

hodnotenie výsledkov v oblasti sprá vania sa ž iakov nie je natoľ ko diferencované a 

prepracované, hodnotenie výsledkov učenia sa mô že oprieť o systém poznatkov, ktorých časť 

pochá dza z oblasti psychologického výskumu a psychometrie. Konkrétne ide o poznatky, 

ktoré sa týkajú funkcie školských zná mok, ď alej objektivity, validity a reliability 

zná mkovania, ktoré opisujú používanie rô znych vzťahových systémov pri školskom 

zná mkovaní a napokon, ktoré sa venujú chybá m zvyčajne doprevá dzajúcim školské 

hodnotenie ž iakov. 

 

9. 1. Funkcia školských známok 

Rollettová  (1997), o prá cu ktorej sa v tejto časti opierame, uvá dza tieto funkcie zná mok: 

1. Spätná  väzba pre učiteľ a. Citovaná  autorka v prípade tejto funkcie vyjadruje pochybnosť 

o objektívnosti hodnotenia a zá roveň  nastavuje zrkadlo učiteľ om takýmto konš tatovaním: 

„Ak by zná mky boli obrazom skutočného výkonu ž iakov, potom by si mohli učitelia 

utvoriť pomocou nich obraz o úspešnosti vlastného vyučovania.“ (Rollettová , 1997, 

str.171). Toto jej konš tatovanie reprezentuje krajnosť, ktorá  predpokladá , že za zná mkou 

je iba prá ca učiteľ a a neberie sa do úvahy ž iak a jeho podiel na výkone. Podnetnejš í je 

ná zor Fontanu (1997), ktorý uvá dza v súvislosti s funkciami skúš ania takéto 

konš tatovanie: funkciou hodnotenia (aj pomocou zná mok) je diagnóza. To znamená , že 

učiteľ  by mal získať nielen predstavu o tom, čo ž iaci vedia alebo nevedia, ale aj prečo to 

nevedia, resp. čo vedia nesprá vne. Citovaný autor vš ak dodá va, že učitelia spravidla iba 

hodnotia, ale nediagnostikujú, a to predovš etkým v dô sledku časovej tiesne a v dô sledku 

zdô razň ovania výsledkov prá ce ž iakov na úkor procesov a stratégií, ktoré k týmto 

výsledkom viedli. Diagnostikovanie ide podľ a Fontanu (1997) ď alej ako len obyčajné 

hodnotenie a usiluje o to, aby ž iaci objasnili aj procesy a stratégie, ktoré u nich k určitým 

vedomostiam viedli. Ak ž iak nevie, alebo sa mu neobjasní, prečo dospel k nesprá vnym 

vedomostiam, chybným výsledkom alebo inak slabému výkonu, potom je zlepš enie jeho 

budúceho výkonu ohrozené. 

2. Spätná  väzba pre ž iaka – je to informá cia o miere zvlá dnutia lá tky ž iakom. Nielen učiteľ  

získava informá ciu, ako lá tku zvlá dli ž iaci, ale aj ž iaci potrebujú vedieť, čo zvlá dli 

primerane, resp. nedostatočne. Zná mka by mala poskytovať informá ciu ž iakovi, ako 
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v príslušnej oblasti pokročil, čo eš te potrebuje zlepš iť a v čom sú jeho vedomosti 

nedostatočné. 

3. Informačná  funkcia – myslí sa tým predovš etkým informá cia o učebnom výkone ž iakov 

pre rodičov. Je ž iaduce poznamenať, že niektorí rodičia pripisujú zná mkam veľký 

význam a často reagujú karhaním, trestami, zá kazmi voľnočasových aktivít - uvedené 

opatrenia sú však väčš inou nevhodné na to, aby sme u niekoho vzbudili zá ujem o učenie 

alebo radosť z učenia a v konečnom dô sledku sú preto nevyhovujúce. 

4. Podnecujúca (motivujúca) funkcia. Ná zor, že zlá  zná mka mô že ž iaka motivovať 

k lepš iemu výkonu je, až  na malé výnimky, podľ a Rollettovej (1997) nesprá vny. Pô sobí 

skô r demotivujúco a vytvá ra priestor pre vznik pocitov rezigná cie. Inak povedané, ž iak sa 

snaží eš te menej ako predtým. Ďaleko vhodnejš ie je ž iaka po slabom výkone povzbudiť a 

uká zať mu, ako sa to v budúcnosti dá  urobiť lepš ie. Ak zná mky majú podnecujúcu 

funkciu, potom podľ a citovanej autorky, skô r pre rodičov ako pre ž iakov – rodičia zvyknú 

po zlých zná mkach niečo podniknúť. Pedagogicky je to však sotva vhodné – pretože 

rodičia nie sú spravidla pedagogicky vzdelaní a ťažko možno predpokladať, že použ ijú 

vhodnejš ie prostriedky ako učitelia. 

5. Zná mky mô žu byť použ ité na dosiahnutie disciplíny – túto funkciu možno považovať 

skô r za zneuž itie zná mok. Zná mky majú byť objektívnym obrazom výkonov ž iakov. 

Použ iť zná mku ako prostriedok na dosiahnutie disciplíny, ako trest, je z tohoto pohľ adu 

neférový prostriedok. Nielenže sa zhorš í motivá cia ž iakov k učeniu, ale naruš ia sa aj 

vzťahy k učiteľ ovi a dô vera ž iakov k nemu. 

6. Socializačná  funkcia zná mok. Aj dieťa v predškolskom veku sa naučí každý deň  niečo 

nové a zo strany svojich rodičov za to väčš inou zažíva akceptá ciu a pochvalu. 

Konfrontá cia so školou, so zá väznými výkonovými normami mu dá va pocítiť, že nie 

vš etko, čo sa naučí, je akceptované alebo pozitívne hodnotené, a preto očaká vania 

obidvoch – aj rodičov, aj dieťaťa - musia byť zvyčajne modifikované (najčastejš ie 

znížené). Zná mky, dobré aj zlé, sa dotýkajú sebaobrazu a sebaocenenia dieťaťa, a tak sa 

stá vajú prostriedkom, ktorý reguluje jeho sprá vanie, na zá klade ktorého sa dieťa naučí, čo 

sa od neho zo strany dospelých očaká va. 

7. Klasifikačná  funkcia – pomocou zná mok sú ž iaci kategorizovaní na prospievajúcich 

(výborne, veľmi dobre..) a neprospievajúcich. 

8. Selektívná  funkcia – na zá klade zná mok mô žu byť ž iaci vyradení z možnosti ísť na 

niektorú zo škô l. 
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9. Určovacia/priraďovacia funkcia. Iba tí mladí ľudia majú možnosť získať dobrú prá cu, 

ktorí prinajmenšom majú ukončenú strednú školu, a to s veľmi dobrým prospechom. 

(Pozná mka: autorka, na prá cu ktorej sa odvolá vame, takto charakterizuje túto funkciu 

školských zná mok v podmienkach Rakúska). 

10. Vyrovná vacia funkcia – (problematická ) – niektorí učitelia používajú zná mky ako 

prostriedok vyrovnania nespravodlivosti. Napríklad deti učiteľ ov sa mô žu často stať 

objektom negatívnejš ieho hodnotenia, pretože títo to majú „akože“ ľ ahš ie. 

 

9. 2. Objektivita, validita a reliabilita známkovania 

V psychológii boli za účelom hodnotenia vlastností psychologických testov vyvinuté tri 

kritéria, uplatnením ktorých možno zlepš iť aj presnosť školského hodnotenia. 

Objektivita 

Zná mkovanie je objektívne, ak rô zni učitelia hodnotia ten istý výkon ž iaka rovnako. Weiss 

(1965, podľ a Rollettovej, 1997) pož iadal hodnotiť 92 učiteľ ov dve slohové úlohy. 

V obidvoch prípadoch mohli učitelia dať zná mky 1 až  5. A tu sú výsledky: 

 

              známky     slohová ú loha 

1 2 3 4 5 

10% 18% 41% 24% 7%  „Mikulá š  a čert“ 

7% 28% 39% 22% 4%  „Osamelý pes na ulici“ 

 

Jeden a ten istý text hodnotili skúmaní učitelia úplne odlišne: zatiaľ  čo jední (10, resp.  7%) 

dali prvej slohovej úlohe zná mku jedna, iní (7, resp. 4%) ju hodnotili zná mkou päť. 

Výskumy s inými témami alebo na iných predmetoch viedli k podobným výsledkom. Na 

prekvapenie aj v prípade testu z matematiky bolo rozloženie hodnotení podobné. Pretože 

ľ udia, a teda aj učitelia sú dobrí v relatívnych úsudkoch, prispô sobujú svoje hodnotenia 

triednym mierkam. Pritom je prehliadané, že existujú triedy s vysokou výkonovou úrovň ou a 

s nízkou výkonovou úrovň ou, a preto sú tieto hodnotenia relatívne. 

Reliabilita –  spoľahlivosť 

Je to vlastnosť (testu, ná stroja, hodnotenia), ktorá  vypovedá  o tom, že ná stroj, test, 

hodnotenie sa pri opakovanom meraní nemení. Vlnový efekt (bude opísaný ď alej) vš ak 

napovedá , že to so spoľ ahlivosťou školského hodnotenia nebude vyzerať príliš  priaznivo. 

Eš te v roku 1930 Eells (podľ a Rollettovej, 1997) predlož il 61 učiteľom na posúdenie 3 prá ce 

z biológie a 2 z histórie, a potom im tie isté prá ce dal opäť posúdiť po 11 týždň och. Keď  
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vypočítal korelá ciu medzi prvým a druhým hodnotením zistil, že tá to vô bec nie je blízka 

hodnote 1, ako by sme to pri perfektnej spoľ ahlivosti hodnotenia boli očaká vali, naopak, 

korelá cia bola menš ia ako r = .50. Podobne aj Dicker (1973, podľ a Rollettovej, 1997) zistil, 

že z 24 učiteľ ov, ktorí opakovane, po 3 mesiacoch hodnotili tú istú úlohu z matematiky 

(riešenú ž iakmi), iba 8 dalo pri druhom hodnotení tú istú zná mku. 

Validita (platnosť) 

Pod validitou, resp. platnosťou sa v psychológii rozumie pož iadavka, aby test alebo 

zná mkovanie skutočne meralo to, čo merať má . Napríklad, ústne skúš anie pred triedou mô že 

často byť skô r testom toho, či osoba má , resp. nemá  sociá lny strach, ako objektívnym 

posúdením jej výkonu. Ak by sme si pomohli pojmom z ekológie, mohli by sme povedať, že 

hodnotenie skutočného výkonu – teda toho, čo ž iak naozaj vie, bolo „kontaminované“ jeho 

trémou a učiteľ  v skutočnosti nemohol posúdiť jeho skutočné vedomosti. 

Mnohí učitelia si myslia, že „výbornú“ si zaslúž ia iba tí ž iaci, ktorí vedia aj niečo naviac, ako 

len to, čo sa naučili v škole. Domnievajú sa, že zná mka by mala integrovať aj hodnotenie 

niečoho takého, ako je zá ujem o vec, o predmet. Ak by napríklad rodičia dieťaťa mali 

k príslušnému predmetu príbuzné povolanie, mohlo by to viesť k tomu, že ž iak v tejto oblasti 

získava dodatočné informá cie z domá cich rozhovorov. Potom by kritérium „vedieť niečo 

naviac“ spĺň al iba ten, kto má  takýchto rodičov, čo by však rozhodne má lo súviselo s tým, čo 

si ž iak osvojil v škole. Inak povedané, valídne hodnotenie nemô že byť ľ ubovoľné a malo by 

mať presne definovaný obsah. 

Validita nejakého ná stroja, testu, v našom prípade zná mok, musí byť overiteľná . Na overenie 

validity sa používajú rô zne, najčastejš ie vonkajš ie kritéria. Špeciá lnym prípadom overenia 

platnosti alebo validity zná mok je overenie ich predpovednej hodnoty. Z výskumov je zatiaľ  

zná me, že zná mky zo zá kladnej školy majú slabú predikčnú hodnotu vo vzťahu k zná mkam z 

vyš š ích stupň ov. Pož iadavky na obidvoch stupň och sú totiž  natoľko odlišné, že rozdiely vo 

výkone na obidvoch typoch škô l sú veľmi časté: ak dieťa na ZŠ uprednostň ovalo učenie sa 

naspamäť, malo to na tomto stupni ľ ahš ie. Po prechode na gymná zium zistí, že tá to technika 

mu už  nepostačuje, pretože je tam požadované napríklad chá panie a samostatné usudzovanie. 

Avšak aj veľmi bystré deti, ktoré sa počas ZŠ nemuseli takmer vô bec učiť, sú po prechode na 

vyš š í stupeň  prekvapené svojimi horš ími zná mkami, pretože ani im už  nestačí, iba chodiť do 

školy - nevytvorené ná vyky systematicky sa učiť, „vykonajú“ svoje. 

Možno zhrnúť: zná mky nie sú spoľ ahlivým prediktorom neskorš ích výkonov a 

v skutočnosti sa na takúto prognózu hodia iba v obmedzenej miere. Je poteš iteľné, ak dieťa 

má  dobré zná mky, tieto však v ž iadnom prípade nemožno považovať za zá ruku úspechu 
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v ď alšom ž ivote, prá ve tak, ako zlé zná mky vô bec nemusia znamenať, že dieťa bude v ž ivote 

neúspešné. 

 

9. 3. Vzťahové systémy použ ívané pri školskom známkovaní 

Empirické výskumy uká zali, že učiteľmi sú používané tri vzťahové systémy (učitelia si toho 

nemusia byť vedomí), na zá klade ktorých hodnotia výkony ž iakov: 

1. Hodnotenie orientované na normy 

Učitelia v prípade tohoto systému berú do úvahy určitý sociá lny vzťahový systém (rá mec), 

najčastejš ie triedu. Z vyš š ie povedaného je jasné, že takéto hodnotenie nebude spravodlivé. 

Byť najlepš ím ž iakom v zlej triede alebo najhorš ím v dobrej triede, nie je to isté ako v stredne 

výkonnej triede. (Rollettová  uvá dza ironický príklad: rodičom by sme mohli poradiť - ak 

chcú, aby ich dieťa malo dobré zná mky, dať ho do zlej triedy. Je evidentné, že tento 

vzťahový systém mô že viesť k absurditá m). 

Časť učiteľ ov vš ak tento vzťahový systém používa. Niektorí sa dokonca riadia presnými, 

dopredu stanovenými kvotami, ktoré si sami stanovili. Napríklad, učiteľ  si dopredu – pred 

písomkou stanoví, koľko jednotiek, dvojá k atď . v určitej triede dá . V prípade takého 

hodnotenia sa ž iaci mô žu učiť koľ ko chcú, aj tak mô žu dosiahnúť iba zvýš enie ná ročnosti 

hodnotenia, ale nie zlepšenie vlastných zná mok. Je doká zané, že takýto systém hodnotenia 

má  veľmi zlý vplyv na motivá ciu ž iakov k učeniu. „Ako zdanlivo vedecky zdô vodnený 

systém býva niektorými éxpertami  ́odporúčaný postup ..., aby školské zná mky boli dá vané 

v súlade s modelom Gaussovej krivky. Je to nezmysel aj preto, lebo školské triedy 

nepredstavujú ná hodne vybrané vzorky. Zjednodušene povedané, pri tomto systéme sa 

predpokladá  veľ a priemerných a veľmi má lo veľmi dobrých, resp. veľmi zlých zná mok. Ide 

tu vlastne o na normu orientované hodnotenie len v inom odeve, a preto je taktiež  odmietané“ 

(Rollettová , 1997, str. 177). 

2. Na kritérium zameraný vzťahový systém hodnotenia (tzv. vecná  vzťahová  norma) 

Problémy s objektivitou, spoľ ahlivosťou a validitou hodnotenia súvisia zvyčajne s tým, že 

nemá me jasnú predstavu o tom, čo na výkone chceme hodnotiť: napríklad jeden učiteľ  

matematiky považuje za postačujúce, že sa ž iak dopracuje k výsledku, iný mô že hodnotiť 

postup a jeho sprá vnosť a samotný výsledok považuje za druhoradý. Je preto dô lež ité, vopred 

presne stanoviť, čo majú ž iaci zvlá dnuť a podľ a akých kritérií bude ich výkon hodnotený. 

Učiteľ  mô že hodnotiť rô zne odpovede ako rô zne obtiažne, musí to však platiť pre vš etkých 

ž iakov rovnako. Takýto výsledok možno považovať potom za objektívny obraz o 

vedomostiach ž iakov. 
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Pozná mka: jednej situá cie sa mnohí učitelia obá vajú - hlavne tí, ktorí si zvykli na sociá lny 

vzťahový systém – čo, ak vš etci napíšu test veľmi dobre? Vtedy väčš inou konš tatujú, že to 

bol ľ ahký test, a nepredpokladajú, že mô že za tým byť ich kvalitný výklad skúš anej lá tky, 

resp. dobrý výkon ž iakov, ktorí sa na test starostlivo pripravili. 

3. Individuá lny vzťahový systém pri hodnotení 

Zatiaľ  čo v predchá dzajúcom prípade boli vš etci ž iaci hodnotení podľ a toho istého kritéria, 

existuje v mnohých predmetoch možnosť využ iť výhody tretieho vzťahového kritéria – ich 

vlastný výkon. Ide o predmety, ktoré sú viazané na nadanie a talent ž iakov: hudobná  

výchova, výtvarná  výchova, telesná  výchova.  

Napríklad cieľom telesnej výchovy je, umožniť ž iakom prežívať radosť z pohybu. V tomto 

prípade nie je dô lež ité, či ide o nejaký významný výkon alebo o výkon, ktorý 

treba porovná vať s výkonom iných ž iakov. V prípade používania tohoto vzťahového systému 

sa odporúča nasledovný postup: na úvod sa určí tzv. bazá lna úroveň  individuá lneho výkonu 

ž iaka. Za každé zlepš enie – musí sa presne určiť, čo sa za takéto zlepš enie považuje - sa 

prideľujú body, ktoré mô žu viesť k lepšej zná mke. Prirodzene, ž iakom musí byť vysvetlené, 

ako a prečo sú body prideľované individuá lne, aby vedeli akceptovať fakt, že aj niekto, kto 

v absolútnom porovnaní (v porovnaní s vecnou normou alebo so sociá lnou normou) 

nepodá va príliš  vysoký výkon, dostal dobrú zná mku. 

Trudewind (podľ a Rollettovej, 1997) overil účinok tejto vzťahovej normy u ž iakov 1.- 4. 

ročníka a dospel k takémuto výsledku: zatiaľ  čo sa ž iaci hodnotení podľ a sociá lneho a 

individuá lneho vzťahového systému v 1. ročníku vo výkone nelíš ili, v poslednom ročníku 

boli rozdiely: ž iaci hodnotení podľ a sociá lnej vzťahovej normy boli úzkostlivejš í a častejš ie 

sa vyhýbali vynakladaniu ná mahy, ž iaci hodnotení podľ a individuá lnej vzťahovej normy si 

viac verili a očaká vali úspech. 

 

9. 4. 1. Vš eobecné chyby hodnotenia 

1. Efekt kontrastu – ak po viacerých veľmi slabých (napr. slohových) úlohá ch posudzujeme 

priemernú úlohu, má me sklon ju posúdiť lepš ie. Platí aj opak, po výbornej odpovedi 

jedného ž iaka má me tendenciu hodnotiť priemernú odpoveď  iného ž iaka ako horš iu. 

2. Haló - efekt – je doká zané, že u dobrých ž iakov má me tendenciu ich prípadné chyby 

prehliadnúť a u zlých ž iakov ich vidíme aj tam, kde niekedy vô bec nie sú. Napríklad, ak 

sa v texte objaví dvakrá t tá  istá  chyba u dobrého ž iaka, započítame ju iba raz, u zlého ju 

započítame dvakrá t, resp. považujeme opakovanie tej istej chyby za veľmi veľkú chybu.  
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3. Vlnový efekt – výkon ľudí (v tom zmysle aj hodnotenie iných) je väčš inou multikauzá lne 

ovplyvnený, napríklad zá ujmom, únavou atď . Ak posudzujeme väčš ie množstvo 

produktov, na úvod sme prísni, postupne z ná ročnosti zľ avujeme. Ak učiteľ  pri 

posudzovaní dosiahne určitú hladinu, povie si, mal by som byť miernejš í. Pri veľ kých 

seriach opravovaných úloh je to väčš inou v podobe viacerych takýchto vĺn. 

Okrem týchto všeobecne platných chýb pri posudzovaní je zná ma aj tzv. individuá lne 

podmienená  chyba: u niekoho má  podobu individuá lneho sklonu k extrémnym hodnoteniam, 

u iných, naopak, má  podobu tendencie hodnotiť všetkých priemerne: sú učitelia, ktorí majú 

ťažkosti dať zlú zná mku, existujú však iní, ktorí dá vajú prevažne zlé alebo dobré zná mky. 

 

9. 4. 2. Špecifické chyby školského hodnotenia  

Okrem vyš š ie spomenutých chýb, ktoré sú pre ľ udské hodnotenie typické, existujú aj 

špecifické chyby, ktoré sa týkajú predovš etkým školského hodnotenia ž iakov.  

Weinert (1974) hovorí v tejto súvislosti o omyloch školského hodnotenia a uvá dza tieto 

druhy omylov: 

1. Väčš ina učiteľ ov predpokladá , že aj školský výkon, podobne ako mnoho javov v ž ivej 

prírode, má  normá lne rozloženie. Podľ a krivky normá lneho rozloženia sa predpokladá  

(pozri vyš š ie), že časť ž iakov (cca 28 %) sa nenaučí takmer nič a časť sa naučí takmer 

vš etko. V skutočnosti je to inak: v prípade dobrého vyučovania sa vš etci ž iaci niečo 

naučia. 

2. Všeobecne sa prepokladá , že výkonové rozdiely medzi ž iakmi sú stabilné v čase. Mandl 

(podľ a Rollettovej, 1997) napríklad zistil, že na zá klade výsledkov ž iakov v prvom 

ročníku bolo možné predpovedať pomerne presne ich š túdijné výsledky v druhom 

ročníku. Neplatilo to však pre predpoveď  výsledkov v tretej treťom ročníku. Dô vod: 

v tretej triede dochá dza k zmene učiteľ a (v Nemecku). Mandl to interpretoval takto: 

stabilita výkonu bola spô sobená  očaká vaniami učiteľ a a keď že ten sa po 3. ročník 

nemenil, nemenili sa ani jeho očaká vania voči ž iakom – koho považoval učiteľ  v 1. 

ročníku za dobrého, toho považoval za dobrého aj v 2. ročníku. Prirodzene, s príchodom 

nového učiteľ a, ktorý nemal vo vzťahu k ž iakom ž iadne špecifické očaká vania, sa 

zmenilo aj hodnotenie ž iakov. Rosenthal a Jacobson (1968) vplyv špecifických očaká vaní 

potvrdili vo výskume, ktorý publikovali v knihe „Pygmalion im Klassenzimmer“. Títo 

autori ozná mili učiteľom, že na zá klade inteligenčného testu predpovedajú u časti ž iakov 

výrazný ná rast inteligencie a výkonu. V skutočnosti týchto ž iakov ná hodne vyž rebovali 

(takže predpoveď  bola vymyslená ). Ten istý test bol daný ž iakom po triš tvrťroku opäť. 
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Výsledok? Žiaci, u ktorých bol „predpovedaný“ zlepš ený výkon a tá to predpoveď  bola 

ozná mená  učiteľ om, ktorí ž iakov učili, ho skutočne dosiahli. Ďalš ie výskumy, ktoré robili 

iní autori, takéto zmeny nepotvrdili. Ako si vš ak vysvetliť fakt, že Rosenthal a Jacobson 

to vo svojom výskume zistili? Uká zalo sa, že príčinou bolo to, že títo autori svoj výskum 

veľmi silne popularizovali a navodili tým u učiteľ ov zmenu postoja k ž iakom: Venovali 

sa im ď aleko intenzívnejš ie, ako to bolo v priemere, počúvali ich odpovede s väčšou 

trpezlivosťou, boli ochotní poskytnúť im častejš ie informá cie o sprá vnosti postupu a pod. 

Takýto prístup, pravdaže, vedie k zlepš eniu výkonu ž iaka.  

3. Tretí omyl súvisí s chybnou predstavou, že výkon ž iaka je takmer úplne determinovaný 

jeho inteligenciou. V skutočnosti je to podľ a Rolettovej (1997) inak: je pravdou, že vyš š ia 

inteligencia nie je pri učení zbytočná  - š etrí čas a množstvo vynaloženého úsilia. Výkony 

sa vš ak dostavia iba vtedy, ak sa k vysokej inteligencii pridá  aj veľ a pracovného úsilia. Je 

zná me, že inteligencia vysvetľ uje cca 25% výkonu, zvyšok sa považuje za produkt 

pohotovosti vynakladať úsilie a motivá cie. Nezanedbateľ ná  časť súvisí s už  

nadobudnutými vedomosťami (tzv. predvedomosti, resp. vedomostná  zá kladň a).  

4. Mylná  je podľ a Rollettovej (1997) aj predstava, že inteligencia ako činiteľ  školského 

výkonu je jednotná  schopnosť. Stručne povedané, predpokladá  sa, že buď  je niekto 

inteligentný alebo nie je inteligentný. V skutočnosti existuje viacero faktorov inteligencie, 

a preto je celkom prirodzené, že niekto v jednej oblasti podá va dobrý výkon, v inej mô že 

zaostá vať. Thurstone už  v roku 1938 vyslovil hypotézu, že inteligencia je tvorená  7 

dimenziami: chá panie slovných významov, vykoná vanie jednoduchých matematických 

operá cií, priestorové prestavy, plynulá  produkcia slov, mechanická  pamäť, tvorenie 

úsudku, rýchle rozpoznanie detailov. V posledných rokoch preferuje Sternberg (2000) 

rozlišovanie troch druhov inteligencie: analytická , produktívna a praktická . 

 

9. 5. Druhy skú šok 

Rollettová  (1997) uvá dza, že pri skúškach ide o to, aby sa zvlá dnutie určitého 

učebného materiá lu zdokumentovalo. Dobrá  skúška musí preto primerane pokryť tú oblasť, 

pre vyskúš anie ktorej bola vytvorená . Nemalo by sa stať, že jedna časť lá tky bude skúš aná  

veľmi podrobne a iná  vô bec nie. Ďalšou podmienkou je, aby skúš aný mal prílež itosť sa 

s lá tkou obozná miť: mal by byť skúšaný iba ten obsah, ktorý bol buď  preberaný na vyučovaní 

alebo ktorý bol zadaný na š túdium z učebnice.  

Po zohľ adnení uvedeného stojí učiteľ  pred otá zkou, ako skúš ať, ústne alebo písomne? 

Výhodou ústnych skúšok je to, že možno otá zky prispô sobiť každému skúš anému. Ak otá zka 
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nebola ž iakom sprá vne zodpovedaná , mô že byť položená  ď alš ia otá zka, ktorá  pomô že 

objasniť, či ž iak lá tku ovlá da alebo nie. Ak by sa stalo, že otá zke nerozumel, mô že sa 

skúšajúceho opýtať a tým sa uistiť o sprá vnosti jej pochopenia (aj pri určitých formá ch 

písomného skúš ania možno otá zku na pož iadanie skúš aného zopakovať). Ak učitelia doká žu 

pri ústnom skúšaní vytvoriť atmosféru akceptá cie, mô že byť ústne skúšanie priaznivejš ie pre 

tých, ktorí zo skúš ania majú strach. Z uvedeného však vyplýva, že ústne skúšanie je 

subjektívnejš ie ako písomné. Platí ď alej, že opísané  chyby hodnotenia negatívnejš ie 

účinkujú v prípade ústneho skúšania ako v prípade písomného skúš ania.  

Rozhodujúcou výhodou písomného skúšania je jeho (potenciá lne) väčš ia objektivita. 

V prípade potreby je možné overiť hodnotenie aj z hľ adiska formá lnych kritérií (objektivita, 

reliabilita a validita), možno vypočítať, do akej miery bola skúška prísna, resp. do akej miery 

boli jednotlivé úlohy ľ ahké alebo ťažké (zistením percentuá lneho výskytu sprá vnych 

odpovedí) a v prípade potreby urobiť pred ď alš ím použ itím otá zok nevyhnutné korektúry.  

Čo sa týka písomného skúš ania, uvá dza Rollettová  (1997) niekoľko jeho foriem. 

a) Esej (Fontana, 1997, používa pomenovanie písomná  prá ca)  

Pri tomto type je zadaná  jedna alebo viac obsiahlych otá zok, na ktoré má  skúšaný odpovedať 

alebo si z nich vybrať jednu, na ktorú bude odpovedať. V druhom prípade však musí byť 

zabezpečené, aby otá zky boli približne rovnako ťažké, resp. aby pokrývali približne rovnako 

rozsiahlu oblasť. Po položení otá zok je ž iaduce overiť, či boli ž iakmi pochopené. 

Napríklad otá zka: Aká  je úloha emócií vo vyučovacom procese? Ak by skúš ajúci očaká val, 

že skúšaný by mal nielen analyzovať vzá jomný vzťah emocioná lneho prežívania a toho, čo sa 

deje na vyučovaní, ale chcel by, aby skúš aní charakterizovali obidve oblasti zvlá š ť (emócie a 

vyučovací proces), mal by to pri zadá vaní úlohy uviesť. 

Vyhodnotenie je spravidla vtedy objektívnejš ie, ak skúšajúci má  vypracovaný systém kritérií 

– mali by ich poznať aj skúšaní – podľ a ktorých sa vyhodnocovanie bude robiť. Tá to 

esejistická  forma poskytuje skúš aným dostatočný priestor na preuká zanie ich vedomostí. Na 

druhej strane je možnosť porovná vať učebné výkony ž iakov značne obmedzená . 

Fontana (1997) neuvá dza presnejš í ná vod, akým spô sobom písomnú skúšku realizovať, 

uvá dza vš ak jej vlastnosti a predovš etkým výhody. Domnieva sa, že sa využíva často 

v humanitných a spoločenskovedných predmetoch a že priná ša veľmi dobré výsledky vtedy, 

ak chceme zistiť pokrok v zlož itejš ích kognitívnych úrovniach vedomostí (syntéza a 

hodnotenie), a že sa menej hodí na zisťovanie faktov (porovnaj Rollettová , 1997). Dodá va, 

podobne ako Rollettová  (1997), že prínos písomných prá c možno zvýš iť, ak učitelia eš te pred 
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jej písaním jasne uvedú ž iakom svoje pož iadavky a vysvetlia im podrobne svoj postup pri 

zná mkovaní.  

Citovaný autor tvrdí, že hlavnou alternatívou k písomnej prá ci je tzv. objektívny test, 

v ktorom každá  otá zka obsahuje iba jednu sprá vnu odpoveď . Rollettová  (1997) používa pre 

túto formu skúš ania pomenovanie krá tke otvorené otá zky. 

b) Krá tke otvorené otá zky (resp. objektívny test) 

Otá zky sú v tomto prípade formulované tak, aby odpoveďové možnosti boli čo do počtu 

limitované. Porovná vanie odpovedí rô znych ž iakov je, na rozdiel od esejí, veľmi ľ ahko 

realizovateľ né, avš ak to  predpokladá , že učiteľ  si pripravil kritériá , podľ a ktorých rozhodne, 

ktorú alebo za akých podmienok odpoveď  uzná  ako sprá vnu.  

Napríklad otá zka (v tomto prípade pož iadavka): Vymenujte osem zá kladných 

(fundamentá lnych) emócií. Tieto krá tke otá zky je možné pomocou vhodnej formulá cie buď  

sťaž iť alebo urobiť ich ľ ahš ími. Ak chceme, aby otá zka bola ťaž š ia, z uvedeného príkladu by 

sme vynechali údaj o počte (osem). Skúš aný tak strá ca oporu, ktorá  mu uľ ahčuje zorientovať 

sa v tom, že otá zka sa týka Plutchikovej klasifiká cie bazá lnych emócií (počet emócií je podľ a 

rô znych autorov rô zny, Plutchik ich počet stanovil na osem, Izard na desať) a predpokladá  sa 

vedomosť o existencii rô znych klasifiká cií. Pri odpovedi by potom mal skúš aný uviesť, o 

klasifiká ciu ktorého autora v otá zke ide. Naopak, ak chceme, aby bola otá zka ľ ahš ia, potom 

by mohla znieť napríklad takto: Vymenujte najmenej päť z ô smich bazá lnych emócií. 

Čo sa týka kritérií vyhodnocovania, mal by si skúšajúci presne stanoviť, za čo dá  bod, resp. 

pol boda (vždy vš ak eš te pred opravovaním testu, kritériá  sa nemajú meniť v priebehu 

vyhodnocovania). V uvedenom príklade by to bolo napríklad tak, že ak by skúš aný 

vymenoval 8 fundamentá lnych  emócií, dostal by dva body, ak 5 – 7, 1 bod a ak 3 – 4 bazá lne 

emócie, dostal by pol boda. 

Varianty krá tkych otvorených otá zok mô žu byť rozmanité. Nemusí ísť iba o vymenovanie 

určitých javov alebo prvkov, mô že íst napríklad o definície, o analýzu vzá jomného vzťahu 

určitých javov, o vedomosť o určitom experimente a jeho výsledkoch atď . Aj v tomto prípade 

je potrebné dopredu určiť, kedy bude odpoveď  hodnotená  ako akceptovateľ ná , za akých 

podmienok bude udelený plný počet bodov. 

Fontana (1997) ponúka opis š tyroch krokov, ktoré by mal skúš ajúci dodržať pri tvorbe 

objektívneho testu: 

- Na zá klade cieľ ov vyučovacích hodín, ktoré chce učiteľ  hodnotiť, zostaviť súpis tých 

výkonov, ktoré by mali ž iaci zvlá dnuť. Tieto výkony určia oblasť, ktorá  má  byť skúšaná . 
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- Na zá klade obsahu vyučovacích hodín sa zostaví súpis vedomostí a porozumenia 

(prípadne ď alš ích spô sobilostí), ktoré by mali byť v spomínaných výkonoch obsiahnuté.  

- Ciele vyučovacích hodín (výkony, ktoré majú ž iaci zvlá dnuť) a obsahy vyučovacích 

hodín (poznatky, vedomosti a ď alš ie postupy, prostredníctvom ktorých sa ciele dosahujú) 

sa usporiadajú do dvoch stlpcov a na zá klade ich vzá jomného porovná vania sa určí 

dô lež itosť polož iek, ktoré sú vybrané z lá tky, ktorá  má  byť skúšaná .  

- Až  na zá klade tohoto porovnania sa pripravia a formulujú testové otá zky. Vhodné je, ak 

za otá zkou nenasledujú možné odpovede, z ktorých si odpovedajúci vyberá , ale jeho 

úlohou je odpoveď  doplniť. Tento typ otá zok preveruje vybavenie (vedomosti, 

porozumenie atď .), a preto ich možno považovať za ťaž š ie, zatiaľ  čo uzavreté otá zky 

(pozri niž š ie) sú ľ ahš ie, lebo skúšajú znovupoznanie.  

Fontana (1997) uvá dza, že zostavovanie testov tohoto druhu zaberie podstatne viac času, ako 

písomná  skúška (esej), ale dodá va, že tieto testy sa omnoho rýchlejš ie zná mkujú a učitelia 

získavajú uspokojenie z vedomia, že vyskúš ali prá ve tie vedomosti, porozumenia alebo 

apliká cie, ktoré vyskúš ať chceli. A ď alej, ž iaci sú viac motivovaní, aby si predpísané učivo 

osvojili, pretože vedia, že z neho nedostanú iba vybraný zlomok, ako je to v prípade písomnej 

prá ce, ale že z predpísaného obsahu budú preskúš aní v celom rozsahu. Ďalej, ž iaci mô žu mať 

istotu, že dobré zná mky naozaj znamenajú, že príslušnú oblasť skutočne zvlá dli.  

c) Uzavreté otá zky a ich formy 

- Texty s vynechanými časťami. V tomto prípade je predložený určitý text, v ktorom 

chýbajú určité časti a ktoré má  skúš aný doplniť. Napríklad: Analýza, syntéza, abstrakcia a 

generalizá cia sú… … …  (Odpoveď : zá kladné myš lienkové procesy). Aj tento typ otá zok 

poskytuje určitý priestor pre individualizovanú odpoveď . Čím je vš ak otá zka 

jednoznačnejš ie formulovaná , tým je spektrum odpoveďových možností menš ie. 

V určitých prípadoch existuje iba jedna sprá vna odpoveď .  

- Sprá vne - nesprá vne odpovede. Sú vhodné vtedy, ak naozaj existujú jednoznačne sprá vne, 

resp. nesprá vne odpovede (v niektorých spoločenských vedá ch jednoznačné rieš enia nie 

sú zná me alebo možné). Napríklad: Inteligencia nezá visí od faktorov prostredia. A – 

sprá vne. B – nesprá vne. Okrem toho, že uvedený príklad obsahuje dvojitý zá por, čo mô že 

u niektorých ž iakov spô sobovať problémy s chá paním otá zky (tento nedostatok sa dá  

odstrá niť lepšou formulá ciou otá zky), hlavnou nevýhodou tohoto typu skúšania je to, že 

je veľ ká  (50%) pravdepodobnosť, že odpovede mô žu byť uhá dnuté, aj keď  sprá vnu 

odpoveď  skúš aný nepozná . Ak by sme v tomto prípade stanovili kritérium pre úspešné 

zvlá dnutie celého testu na úrovni 50% sprá vnych odpovedí na všetky položené otá zky, 

PDF created with FinePrint pdfFactory Pro trial version http://www.fineprint.com

http://www.fineprint.com


 93 

potom by úspešným mohol byť aj ten, kto odpovede iba há dal. Kombiná cia tohoto typu 

otá zok s krá tkymi otvorenými otá zkami predstavuje zaujímavú možnosť, ktorá  vš ak 

zvyšuje ná ročnosť vyhodnocovania. Napríklad: Inteligencia zá visí iba od faktorov 

prostredia. A – sprá vne. B – nesprá vne. Odô vodnite svoju odpoveď … … ..  

- Úlohy na priradenie. Skúš aný má  v tomto prípade rozhodnúť, ktoré prvky z radu A patria 

k prvkom radu B. Napríklad: Rozhodnite, ktorá  definícia patrí ku ktorému pojmu. 

Odpoveď  zapíš te do š tvorčeka uvedením príslušného čísla: 

A   B 

1. Objektivita    � test meria to, čo merať má  

                        2. Reliabilita     � vyhodnotenie testu je nezá vislé od hodnotiteľ a 

3. Validita         � spoľ ahlivosť ná stroja 
 

- Viacná sobné odpovede (viacná sobný nútený výber). Tu sa zvyknú používať viaceré 

formy, v ktorých je uprednostnená  buď  iba jedna sprá vna odpoveď  alebo viac sprá vnych 

odpovedí. V tomto prípade je há danie znížené na tú mieru, koľ ko alternatív je uvedených 

v odpovedi na príslušnú otá zku. Ak sú uvedené napríklad š tyri alternatívne odpovede a 

iba jedna z nich je sprá vna, potom je pravdepodobnosť, že ž iak mô že odpoveď  uhá dnuť 

25%. Ak by sme chceli pravdepodobnosť uhá dnutia sprá vnej odpovede eš te viac zníž iť, 

museli by sme počet alternatív zvýš iť. Častou výhradou voči tomuto druhu písomných 

testov je, že nesprá vne alternatívy (tzv. ruš iace odpovede) mô žu mať odlišný stupeň  

podobnosti so sprá vnou odpoveďou a ď alej, že tieto nesprá vne alternatívy si mô že ž iak 

počas skúš ania osvojiť. Predovš etkým teoretici operantného učenia tvrdia, že ak zodpovie 

ž iak otá zku s viacná sobným núteným výberom nesprá vne, mô že si nevedome vytvoriť 

mentá lnu asociá ciu medzi otá zkou a nesprá vnou odpoveď ou. Aby sa tomu zamedzilo, 

Rollettová  (1997) odporúča prihliadať na určité pravidlá : Každá  alternatíva sa musí javiť 

pre skúš aného, ktorý sa nič neučil rovnako pravdepodobná . Nemali by existovať ž iadne 

nevhodné poukazy na to, ktorá  odpoveď  je sprá vna (ruš iace odpovede by nemali byť 

napríklad jednoduchš ie alebo kratš ie a podobne). Je potrebné vedieť, že negatívne 

formulá cie sú podstatne ťaž š ie ako pozitívne. Dô lež ité je zvá ž iť spô sob prideľovania 

bodov a premyslieť si aj špeciá lne situá cie: napríklad, ak niekto zakrúžkuje všetky 

alternatívy, ale sprá vne boli iba dve z piatich a podobne. 

Rollettová  (1997) v súvislosti so skúš aním odporúča uvá ž iť eš te vzťah cieľov vyučovania a 

obsahu otá zok.V ideá lnom prípade by mali otá zky obsiahnuť vš etko to, čo bolo formulované 

v cieľ och vyučovania. V praxi to vš ak zvyčajne tak nie je. Príčiny toho sú často eš te vo fá ze 
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formulá cie vyučovacích cieľ ov: vyučujú sa často „obsahy alebo didaktické koncepcie, ktoré 

už  boli prekonané, avš ak ostá vajú naď alej súčasťou vyučovania, lebo umož ň ujú formulovať 

atraktívne skúšobné otá zky. To platí napríklad pre …  klasické učenie o š tyroch 

temperamentových typoch alebo ž iadanie rokov na vyučovaní dejín“. (Rollettová , 1997, str. 

187). Aj skúšaní veľmi skoro zistia, ktoré otá zky sú očaká vané a obmedzia sa iba na učenie 

sa týchto obsahov. Vš eobecne platí, že formulovať dobré skušobné otá zky, pomocou ktorých 

by bolo možné overiť vyučovacie ciele, napríklad okrem vedomostí aj chá panie, apliká ciu, 

syntézu alebo hodnotenie, je značne namá havé a mnoho učiteľ ov na túto skutočnosť 

rezignuje.  
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