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Úvodem 

 

Tato evaluační studie zkoumá efektivitu jednotlivých aktivit realizovaných v rámci projektu OPVK 

s názvem Rozvoj a podpora vzdělávání, registrační číslo CZ.1.07/1.1.38/02.0034. Projekt byl realizován 

v období listopad 2012 až březen 2015 Krajským centrem dalšího profesního vzdělávání a Centrum 

uznávání a celoživotního učení Zlínského kraje, o.p.s. V rámci projektu byly realizovány celkem 4 klíčové 

aktivity.  

Klíčová aktivita číslo 1 – Diagnostika výsledků vzdělávání psychodiagnostickými metodami a adaptivním 

testováním žáků a měření přidané hodnoty vzdělávání žáků  

Klíčová aktivita číslo 2 – Zavedení monitorovacího systému s cílem podpořit efektivní rozvoj znalostí a 

dovedností žáka 

Klíčová aktivita číslo 3 – Vytvoření metodických kabinetů vzdělávacích oblastí 

Klíčová aktivita číslo 4 – Podpora kvality vzdělávání prostřednictvím zavádění inovativních forem učení 

v ŽS a SŠ Zlínského kraje – zavádění mentoringu ve školách. 

 

Východiska projektu 

Kvalita vzdělávání má přímou souvislost s hospodářským a společenským rozvojem naší 

společnosti. Žijeme v turbulentní době, která je plná změn, a proto je nutné, aby na ně vzdělávací 

systém reagoval. Pokud se tak nestane, pak na změny nebudou připraveny naše děti ani jako žáci, ani 

jako budoucí občané. Projekt Rozvoj a podpora kvality ve vzdělávání školám nabízí příležitost 

k systematickému sledování, vyhodnocování a podpoře kvality, a to prostřednictvím:  

 testování znalostí a dovedností žáků, 

 psychodiagnostickým testováním žáků, 

 IT podpory systému sledování a vyhodnocování kvality, 

 metodické podpory pedagogů, 

 zaváděním inovativních forem DVPP. 

 

Cíle projektu: 

 podpora rozvoje kvality vzdělávání, 

 podpora realizace kurikulární reformy, 

 metodická podpora profesního rozvoje pedagogů. 
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Shrnutí 

 

Cílem realizace projektu Rozvoj a podpora kvality vzdělávání ve Zlínském kraji bylo zavedení 

komplexního systému rozvoje na základních a středních školách ve Zlínském kraji. Jednotlivé aktivity 

projektu byly zaměřeny jak na oblast hodnocení a sběr dat a na jejich vyhodnocení a práci s daty (KA1, 

KA2), dále pak byly realizovány aktivity zaměřené na rozvoj pedagogických pracovníků (KA3, KA4), 

tvorba metodických kabinetů a podpora zavádění mentoringu ve školách. V rámci klíčové aktivity 1 

bylo v rámci projektu realizováno testování žáků 3. 5., 7. a 9. tříd základních škol a 1. a 3. ročníků 

středních škol znalostními testy metodou Relativního přírůstku znalostí. Dále bylo realizováno 

testování žáků psychodiagnostickými testy. V rámci testování bylo do projektu zapojeno více než 

30 000 žáků základních a středních škol ve Zlínském kraji. V rámci klíčové aktivity 2 byl ve školách 

zaveden systém komplexní evaluace včetně nabídky dalších evaluačních nástrojů. V rámci jednotlivých 

škole se pedagogičtí pracovníci učili pracovat se systémem evaluace a dále jak pracovat s daty 

z jednotlivých evaluačních nástrojů. V rámci klíčové aktivity 3 došlo k vytvoření metodických kabinetů 

s cílem vyhledat nové formy výuky podporující rozvoj znalostí a dovedností žáků, připravit metodické 

materiály pro žáky i pedagogy, výukové pomůcky, metodická doporučení. V rámci klíčové aktivity 4 

došlo k zavedení interního mentoringu ve vybraných školách Zlínského kraje, vyškolení ředitelů ve 

využití koučovacího přístupu ve vedení lidí při zvyšování kvality ve vzdělávání, zavedení individuálních 

pohovorů a mentoringu a peer learningu do přímé práce s žáky. Výsledky a výstupy jednotlivých aktivit 

jsou rozpracovány v dalším textu.  

  



1. Klíčová aktivita číslo 1 – Diagnostika výsledků vzdělávání 

psychodiagnostickými metodami a adaptivním testováním žáků a 

měření přidané hodnoty vzdělávání žáků  

 

V rámci řešení této aktivity došlo k realizaci dvou souběžných testování žáků a to znalostní testování 

žáků základních a středních škol ve Zlínském kraji a psychodiagnostické testování žáků základních a 

středních škol ve Zlínském kraji.  

 

1.1. Znalostní testování žáků základních a středních škol ve Zlínském kraji 

 

Znalostní testování žáků metodou relativního přírůstku znalostí realizovala Společnost pro kvalitu 

školy, o. s. na základě realizovaného výběrového řízení. Testování probíhalo celkem ve 3 etapách. První 

etapa testování probíhala od 29. 4. 2013 do 21. 6. 2013. V tomto termínu se do testování zapojilo 

celkem 78 škol, 6712 žáků z celkem 348 tříd. Druhá etapa probíhala v období od 17. 3. 2014 do 20. 6. 

2014. V tomto termínu se do testování zapojilo celkem 103 škol, 8378 žáků z celkem 443 tříd. Třetí 

etapa probíhala v období od 19. 1. 2015 do 13. 3. 2015. V tomto termínu se do testování zapojilo 109 

škol, 9547 žáků z celkem 521 tříd. 

Celkově se do testování zapojilo 24 367 žáků ze základních a středních škol ve Zlínské kraji.  

 

Průběh testování 

 

V rámci testování bylo použito 7 variant testů z každého předmětu. Varianty byly žákům přidělovány 

postupně, tj. po přihlášení žáka do databáze byla tomuto žákovi přidělena varianta č. 1., žákovi, který 

se přihlásil do databáze po něm, varianta č. 2. Tento způsob se opakuje do počtu 7 variant. 

Pracovníci SPKŠ připravili informační webovou stránku o zajištění projektu včetně kontaktních údajů. 

Ředitelé základních a středních škol ve Zlínském kraji byli SPKŠ osloveni informačním dopisem. Tento 

dopis jim byl zaslán také emailem.  

Parametry testů 

V rámci testování byly SPKŠ připraveny následující testy:  



 3. třída základní školy – z jazyka českého, anglického jazyka, matematiky  

 5. třída základní školy – z jazyka českého, anglického jazyka, matematiky a člověk a 

jeho svět 

 7. třída základní školy – z jazyka českého, cizího jazyka - anglického jazyka, matematiky 

a člověk a příroda (biologie a fyzika) 

 9. třída základní školy – z jazyka českého, cizího jazyka - anglického jazyka, německého 

jazyka (výběr z jednoho cizího jazyka), matematiky a člověk a příroda (biologie, fyzika 

a chemie)  

 1. ročník střední školy - z jazyka českého, cizího jazyka - anglického jazyka, německého 

jazyka (výběr z jednoho cizího jazyka), matematiky 

 3. ročník střední školy - z jazyka českého, cizího jazyka - anglického jazyka, německého 

jazyka (výběr z jednoho cizího jazyka), matematiky  

 

Větší část testu byla připravena z uzavřených úloh s výběrem jedné správné odpovědi ze čtyř možných 

odpovědí. V subtestu z českého jazyka, anglického jazyka a německého jazyka byly použity uzavřené 

úlohy, v subtestu z matematiky byly použity uzavřené úlohy i úlohy s otevřenou odpovědí. Otevřených 

úloh bylo v rozmezí 6 až 12 podle jednotlivých variant. 

 

  



Doporučení, návrhy a závěry vyplývající z výsledků testování   

 

V těchto doporučeních se odrážejí zkušenosti z testování vědomostí a dovedností obecně a neváží se 

ke konkrétním výsledkům testování některých ročníků ve Zlínském kraji. 

 

Český jazyk 

 

Testový soubor obsahoval úkoly zkoumající jak dovednosti morfologické, tak syntaktické  

a lexikální, část otázek byla věnována rovněž dovednosti porozumět textu. Některé úlohy byly 

jednodušší, jiné náročnější a na základě toho bylo možné rozlišit úroveň znalostí a dovedností žáků. 

Největší problémy jsou dlouhodobě v oblasti ovládání syntaktického pravopisu. Podle oslovených 

pedagogů jsou nejčastějšími důvody záměny sledovaného jevu za jiný a samozřejmě nedostatečně 

osvojená látka. 

 

Syntaktickému pravopisu je v hodinách českého jazyka věnováno dostatečné množství vyučovacích 

hodin, ale důraz je obvykle kladen na výpovědi a promluvy, tedy komunikativní dovednosti. Sledovaný 

jev – větný člen - je teoretický a je nutné jej neustále procvičovat. Už vzhledem k tomu, že byl probírán 

v nižších ročnících a žáci ho mohou zapomenout. 

 

Systémové řešení by znamenalo opuštění současného modelu pojetí výuky českého jazyka a posílení 

teoretické výuky na úkor praxe. Tento postup je samozřejmě nežádoucí a cílem je dosažení rovnováhy 

mezi praktickou a teoretickou činností žáků. Řešení pravděpodobně spočívá v zařazení opakování dříve 

probraných jevů při procvičování nové látky, upozorňování na dříve probrané jevy v nové látce tak, aby 

nebylo starší učivo doslova „utopeno“ v přívalu nových informací.  

Druhý problém je paradoxně opačný. Souvisí s množstvím chyb, které žáci nevědomě přijímají ze svého 

okolí. Stejná chyba, která se objevuje pravidelně v prostředcích masové komunikace, začíná být 

vnímána jako správný jev. Množství chyb vyskytujících se denně ve sdělovacích prostředcích nemůže 

učitel přímo ovlivnit, ale může na ně soustavně poukazovat v hodinách. Odhalená a řádně vysvětlená 

chyba obvykle v žácích vzbudí zájem o daný jev. Klíčovou je ovšem pozice učitele, který je hlavním 

garantem volby správných řešení v procesu výuky.  



 

Naučit žáky pracovat s textem a procvičovat syntaktický pravopis lze zejména: 

Doplňovacími cvičeními např. v rámci výukových programů – PC, tablety apod. 

Využitím diktátu jako formy písemné reprodukce textu. 

Prací s tiskovinami.  

 

  



Matematika 

 

Největším problémem bývá dovednost poznání rovinných útvarů a prostorová představivost. 

Planimetrii je obecně ve výuce matematiky věnována menší pozornost. Často se ve výuce setkáváme u 

základních znalostí z planimetrie s komentářem následujícího typu: „Na základní škole nám říkali, že 

toto dělat nebudeme, to vás naučí na střední škole“. Žáci často spoléhají na fakt, že frekventované 

útvary jako čtverec, obdélník apod. jsou známé z běžného života a z praxe a nevěnují jim ve své přípravě 

dostatek času. 

Jelikož byly úlohy v testech komplexního charakteru, vyžadovaly také početní dovednosti, znalosti 

vzorců pro výpočty objemů a povrchů, znalost procent a logické myšlení. Prostorovou představivost 

bylo nutné použít vždy společně s výše uvedenými dovednostmi. 

 

I na středních školách matematické znalosti a dovednosti úzce souvisejí se čtenářskou gramotností. 

Klíčem k úspěchu je velmi často schopnost žáka pochopit zadání, což se výrazně projevilo 

v Moravskoslezském kraji u přijímacích zkoušek na čtyřleté obory ukončené maturitní zkouškou v roce 

2013. Proto je nutné žáky naučit s textem pracovat a procvičovat tuto schopnost. 

 

V každé matematické úloze je dána problémová situace, kterou musí žák vyřešit. Pokud se jedná o 

slovní úlohu, musí se nejdříve naučit matematizovat reálné situace. Tato část řešení úlohy je nejtěžší z 

celého postupu a je zcela lhostejné, z jaké oblasti matematiky je zadaná úloha. Důležité rovněž je 

střídání grafického znázornění situace, textu s členěním informací do tabulek. Symboly (znaky), 

schémata, grafy, diagramy, obrázky, tabulky apod. mají v praxi moderní matematiky stále větší 

uplatnění. Učitelé mohou využívat množství výukových programů i modelů, které jsou dobře dostupné. 

Lze také využít volně dostupných databází digitálních učebních materiálů (tzv. DUMů) – např. 

www.rvp.cz, www.dumy.cz . 

 

Školy se musí zaměřit na soustavné a důsledné procvičování všech testovaných dovedností tak, aby žáci 

pochopili podstatu věci a logické zákonitosti. 

 

Při procvičování učiva je třeba používat takové motivační úlohy, ve kterých žák: 

http://www.rvp.cz/


 

využívá potřebnou matematickou symboliku a matematický jazyk, 

formuluje a řeší reálnou situaci, 

matematizuje jednoduché reálné situace s využitím proměnných a s využitím funkčních vztahů, 

vyhledává, vyhodnocuje a zpracovává data, porovnává soubory dat, 

charakterizuje a třídí základní rovinné útvary, zdůvodňuje a využívá polohové a metrické vlastnosti 

základních rovinných útvarů při řešení úloh a jednoduchých problémů, 

analyzuje a řeší aplikační geometrické úlohy s využitím osvojeného matematického aparátu, 

určuje a charakterizuje základní prostorové útvary, analyzuje jejich vlastnosti, 

řeší úlohy na prostorovou představivost, aplikuje a kombinuje poznatky a dovednosti z různých 

tematických a vzdělávacích oblastí, 

užívá logickou úvahu a kombinační úsudek při řešení úloh a problémů a nalézá různá řešení 

předkládaných nebo zkoumaných situací, 

dovede ovládat a používat jednoduché pomůcky, které usnadňují složitější matematické úkony 

(tabulky, kalkulátor, počítač). 

 

Na středních školách navazuje učivo na vzdělávací obsah ze základní školy, spirálovitě jej prohlubuje, 

zobecňuje a systematizuje. Na učiteli záleží, bude-li matematika oblíbeným předmětem. Zadávanými 

úlohami by měli vyučující přispět k rozvoji tvořivosti žáka, k přemýšlivosti, k odvaze uchopit problém a 

samostatně najít východisko, k sebedůvěře ve vlastní schopnosti, k prožitkům při zajímavé činnosti a k 

radosti z nalézání vlastního řešení. 

 

Anglický jazyk 

V anglickém jazyce je třeba se zaměřit na slovní zásobu.  

Slovní zásoba je nejzákladnější jazykový prostředek, který potřebujeme k získání tzv. řečových 

dovedností. Pokud chceme mluvit, poslouchat, číst a psát anglicky, nutně potřebujeme dobrou znalost 

slovíček. Každý jazykář se setkal s žákem, kteří potřeboval ‘doučování’ s tím, že angličtině vůbec 

nerozumí (ve škole nerozumí výkladu, nejde mu gramatika apod.), a přitom to hlavní, co takový žák 

neměl, byla slovní zásoba, tedy slovíčka. Jak má ve škole správně překládat věty, doplňovat cvičení, 



mluvit, vyjadřovat svůj názor, popisovat obrázky, vyprávět příběhy, psát eseje či rozumět nahrávkám 

k učebnici, když nerozumí slovíčkům? 

Dalším problémem je orientace ve slovesných strukturách. 

Žák správně používá základní slovesné tvary, resp. základní gramatické časy a jejich pravidla v jazyce 

anglickém; v našem testu to znamená, že správně používá tvary sloves v přítomném, minulém, 

budoucím (neutrální budoucnost s will) a předpřítomném čase. Zároveň rozlišuje prosté a průběhové 

slovesné tvary, zohledňuje 3. osobu jednotného čísla v přítomném čase prostém, rozlišuje slovesa 

pravidelná a nepravidelná a správně používá tvary nejfrekventovanějších nepravidelných sloves. 

Je mu také známo pravidlo jednoho záporu v anglické větě. 

V neposlední řadě je nutno přidat v oblasti práce s předložkami. 

To, že žák správně používá předložky, znamená, že správně rozlišuje základní předložky a správně je 

používá. V  anglickém jazyce existuje celá škála předložek, přičemž záleží na kritériu dělení – např. 

předložky prostorové, časové, příčinné apod. Vyučující si v rámci procvičování a testování ověřuje, zda 

předložky, které jsou časté v běžných komunikativních situacích, umí žák používat; Jde například o 

použití předložky ve spojení se dnem v týdnu, s měsícem v roce, s místem, státem apod. 

  



Německý jazyk 

V oblasti německého jazyka je třeba se zaměřit na použití negace ve větách Stejně, jako ve všech 

jazycích tato dovednost vyžaduje určitý stupeň osvojení slovní zásoby. Ovládat negativní výrazy ve 

větách znamená, že žák umí použít ve větě adekvátní negaci – v německé záporné větě vždy jen jednu 

- a zároveň ovládá její postavení ve větě. 

 

Shrnutí 

Srovnávací studie ukazují, že pro pozitivní hodnocení testování pedagogickou veřejností a aktivní 

využívání výsledků v pedagogické práci musí být splněny následující poměrně dlouhodobě známé 

předpoklady: 

 

Cíle hodnocení nesmí být autoritářské, ale demokratické. Hlavním cílem je zdokonalení procesu učení 

žáka. 

Zadavatelé projektu musí být schopni přesvědčit učitele o významu testování. 

Testové úlohy musí být vyvinuty za významné spoluúčasti učitelů z praxe. 

 

V rámci projektu Zlínského kraje jsou tyto podmínky plněny.  

 

Ad A. Testování je nutné chápat jako převážně formativní, určené pro zlepšení učení se žáka. Srovnání 

mezi žáky, třídami a školami je vhodné poskytnout samotným školám a učitelům pro zvýšení kvality 

jejich pedagogické práce.  

 

Testování vykazuje následující rysy formativního hodnocení: 

vytváří kulturu v procesu učení se žáka, která podporuje získání zpětné vazby z výkonu žáka a práci s ní 

na úrovni vyučování i sebevzdělání žáka, 

výsledky (až na percentily) jsou dostupné ihned po testování, 

žákům jsou k dispozici jejich percentily v jednotlivých předmětech – oborové a celkové, mají tedy 

srovnání se všemi testovanými žáky i s žáky svého oboru, 



předměty jsou hodnoceny nejen jako celek, ale také po dovednostech, žáci a učitelé mají tedy 

podrobnější rozbor úspěšnosti v jednotlivých předmětech, 

žák dostane zpětnou vazbu z odhadu svého výkonu. 

 

Ad B. Školy jsou v současné době zvyklé na aktivní využívání výstupů z různých forem testování. 

Pozitivem je perspektiva pokračování a následné testování žáků ve třetím ročníku střední školy 

s výstupem reflektujícím tzv. přidanou hodnotu. Testování lze aktuálně modifikovat podle aktuální 

situace, požadavků společnosti, regionu atd.  

 

Ad C. Na vývoji testových úloh se podíleli vybraní učitelé středních škol v Moravskoslezském kraji, úlohy 

nebyly v tomto roce pilotovány. Celá filozofie testování je na SŠ prosazována již několik let a učitelé 

základní principy a metody akceptují a využívají ve své učitelské praxi. 

 

Testování v rámci projektu Zlínského kraje postupně naplňuje ambice být objektivním standardem pro 

hodnocení kvality získaných dovedností žáků krajských středních škol. Aby mělo testování 

bezprostřední kladný dopad na růst kvality vzdělávacího procesu, doporučujeme v praxi realizovat 

následující kroky: 

 

Využívat poznatků získaných z testování ke zkvalitnění dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků 

(např. formou workshopů přiblížit sestavování úloh zaměřených na dovednosti napříč tematickými 

celky). 

 

Informovat ředitele a učitele škol o výsledcích a důsledcích testování. Identifikovat, které dovednosti 

žákům činí obtíže, a navrhnout postup vedoucí k rozvoji těchto dovedností u žáků. 

 

Zavést nové typy soutěží, kterých by se mohlo účastnit více žáků, např. formou korespondenčních 

elektronických soutěží pro týmy žáků, se závěrečným kolem např. prezenčního charakteru na některé 

škole. Tak by došlo kromě řešení praktických příkladů i k posilování klíčových kompetencí. 

 



Vzhledem k rozdílným výsledkům žáků gymnázií a lyceí a ostatních oborů doporučujeme podrobit tento 

výstup podrobnější analýze. Využitím získaných dat a výsledků z testování mohou učitelé v 1. ročnících 

všech oborů zintenzivnit procvičování méně úspěšných dovedností, zařadit vhodnou formou (např. 

soutěžní případně projektovou formou) implementování procvičených dovedností do výuky a 

pravidelně kontrolovat vývoj stavu.   

 

  



Výsledky testování na základních školách ve Zlínském kraji 

 

Český jazyk  

 

Test z českého jazyka obsahoval 20 až 35 úloh v každé variantě (3. až 9. ročník). Jejich náročnost se 

postupně zvyšovala. Součástí byly úlohy na ověření gramatiky, stavby věty, porozumění obsahu textu 

a úlohy ověřující literární znalosti. Žáci nemuseli řešit úlohy ve stejném pořadí, ale mohli se k nim 

vracet.  

V testu bylo sledováno 3-5 dovedností (dle ročníků):  

1. Ovládání lexikálního pravopisu 

2. Ovládání morfologického pravopisu 

3. Ovládání syntaktického pravopisu 

4. Porozumění obsahu textu 

5. Třídění slov 

 

Tabulka č. 1: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Český jazyk 2013 2014 2015 

3. R 81,8 78,5 77,2 

5. R 77,48 67,3 71,51 

7. R 82,09 83,5 81,4 

9. R 69,15 66 67,07 

 



 

Graf č. 1.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 

Na 1. stupni můžeme opět jako při předchozích dvou testováních analyzovat zajímavou skutečnost. Ve 

3. ročníku dopadla nejlépe dovednost Ovládání lexikálního pravopisu, která dopadla nejhůře v 5. 

ročníku.  Nejhůře dopadla ve 3. ročníku dovednost Porozumění obsahu textu, která v 5. ročníku naopak 

dopadla nejlépe (2014 Třídění slov ve 3. ročníku nejlepší a v 5. ročníku nejhorší, 2013 Ovládání 

lexikálního pravopisu ve 3. ročníku nejlepší a v 5. ročníku nejhorší). Vidíme, že se nám tedy prostřídalo 

pořadí všech sledovaných dovedností. 

Podíváme–li se komplexně na výsledky testování 2. stupně, pak nejlépe dopadla dovednost Ovládání 

morfologického pravopisu (7. ročník na 2. místě a 9. ročník na 1. místě). Nejlépe zvládnutou dovedností 

v rámci testování 7. ročníku bylo Porozumění obsahu textu. Nejnižší úspěšnost vykázala dovednost 

Ovládání syntaktického pravopisu (7. i 9. ročník na posledním místě). Z pohledu nejlépe a nejhůře 

zvládnutých dovedností se tak opakují výsledky testování z roku 2014. V rámci testování 2013 byly na 

prvním i posledním místě v jednotlivých ročnících na 2. stupni dovednosti rozdílné. 

 

Matematika 

 

Test z matematiky obsahoval 23, 12, 20, 25 úloh v jednotlivých ročnících. Jejich náročnost se postupně 

zvyšovala stejně jako v případě testu z jazyka českého a cizích jazyků. Úlohy z geometrie, algebry a 

matematické analýzy byly záměrně kombinované s ohledem na odlišné postoje žáků k dané 

problematice. Žáci nemuseli řešit úlohy postupně, ale mohli se k nim vracet.  
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V matematice bylo sledováno 8 dovedností: 

1. Funkce jako vztah mezi veličinami 

2. Grafické vnímání, práce s grafem a diagramem 

3. Chápání čísla jako pojmu vyjadřujícího kvantitu; zápis celku různými způsoby 

4. Numerické dovednosti 

5. Orientace v tabulce a práce s ní 

6. Poznání rovinných útvarů a prostorová představivost 

7. Práce se znaky (symboly) 

8. Správnost logické úvahy 

 

Tabulka č. 2: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Matematika 2013 2014 2015 

3. R 81,97 76,1 72,91 

5. R 66,71 68,5 64,77 

7. R 40,85 38,6 45,38 

9. R 43,74 44,2 37,29 

 

 

Graf č. 2.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 
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Na 1. stupni dopadla nejlépe dovednost Funkce jako vztah mezi veličinami ( 3.ročník 1.místo, 5.ročník 

2.místo) V roce 2014 i 2013 nejlépe dopadla dovednost Chápání čísla jako pojmu vyjadřujícího kvantitu; 

zápis celku různými způsoby ( 2014 3. i 5. ročník na 1. místě, 2013 3.ročník 2. místo a 5.ročník 1. místo). 

Nejnižší úspěšnost vykázala v 7. třídě  dovednost Správnost logické úvahy ( 3. i 5. třída na posledním 

místě) stejně, jako v předchozích dvou testováních v letech 2014 a 2013..  

Podíváme-li se společně na výsledky testování 2. stupně, pak nejlépe dopadla dovednost Grafické 

vnímání, práce s grafem a diagramem ( 7. ročník na 1. místě, 9. ročník na 2. místě), stejně jako 

v předchozích dvou testováních v letech 2014 a 2013 V 7. ročníku dopadla nejhůře dovednost 

Orientace v tabulce a práce s ní. ( 2014 i 2013 Funkce jako vztah mezi veličinami) V 9. ročníku se 

umístila nejhůře dovednost Poznání rovinných útvarů a prostorová představivost stejně jako 

v předchozích dvou testováních v letech 2014 a 2013. Opět lze konstatovat, že tato dovednost je 

v rámci předchozích testování poměrně dobře zvládnuta v 7. ročníku, ale v 9. ročníku nastává prudký 

pokles. 

 

Anglický jazyk 

 

Test z anglického jazyka obsahoval 20, 18, 24, 24 úloh (dle jednotlivých ročníků), jejichž náročnost se 

postupně zvyšovala. Každá testová varianta obsahovala úlohy na ověření osvojených gramatických 

pravidel, na prověření znalosti slovní zásoby a na zjištění úrovně porozumění kratších textů. Žáci 

nemuseli řešit úlohy postupně, ale mohli se k nim vracet.  

 

V testu anglického jazyka bylo sledováno 8 (9) dovedností:  

1. Čtení kratšího souvislejšího textu s porozuměním 

2. Orientace ve slovesných strukturách 

3. Práce s tázacími výrazy 

4. Práce s předložkami 

5. Reakce na jednoduchá sdělení 

6. Slovní zásoba 

7. Stavba anglické věty 



8. Stupňovat přídavná jména 

9. Poznat rýmy 

 

Tabulka č. 3: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Anglický jazyk 2013 2014 2015 

3.R 81,45 77,1 70,11 

5.R 55,39 59,6 49,94 

7.R 67,43 65,5 63,39 

9.R 73,52 66,2 73,04 

 

 

Graf č. 3.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 

Ve 3. ročníku dopadla nejlépe dovednost Slovní zásoba a nejhůře dovednost Poznat rýmy stejně jako 

při předchozích testováních v letech 2014 a 2013.   V 5. ročníku dopadla nejlépe dovednost Poznat 

rýmy ( 2014 Práce s předložkami, 2013 Poznat rýmy) a na poslední místo se stejně jako při předchozích 

testováních v letech 2014 a 2013 zařadila dovednost Práce s tázacími výrazy. 

 Analyzujeme-li výsledky testování 2. stupně, pak můžeme konstatovat, že stejně jako při minulém 

testování dochází stejně jako v minulých testováních k výrazným změnám v úspěšnosti jednotlivých 

dovedností. Přesto, že se testovalo osm stejných dovednosti, tak v 7. ročníku dopadla nejlépe 

dovednost Práce s předložkami ( 2014 Práce s předložkami, 2013 Reakce na jednoduchá sdělení), která 

v 9. ročníku skončila na 5. místě, a v 9. ročníku nejlépe dopadla dovednost Orientace ve slovesných 
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strukturách ( 2014 Orientace ve slovesných strukturách, 2013 Práce s tázacími výrazy), která v 7. třídě 

skončila rovněž až na na 5. místě. Nejhůře v  obou testovaných ročnících na 2. stupni dopadla 

dovednost Čtení kratšího souvislejšího textu s porozuměním stejně jako v testování 2014.   

 

Člověk a jeho svět (3. a 5. ročník) 

 

Test z oblasti člověk a jeho svět obsahoval 20 úloh v 3. ročníku a 16 úloh v 5. ročníku se zvyšující se 

náročností. 

V testu z oblasti člověk a jeho svět byly sledovány 3 dovednosti: 

 

1. Grafické dovednosti 

2. Orientace v odborných pojmech a práce s nimi 

3. Vnímání širších souvislostí 

 

Tabulka č. 4: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Člověk a jeho svět  2013 2014 2015 

3. R 77,42 72,6 70,14 

5. R 73,15 72,9 65,49 
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Graf č. 4.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 

 

V této oblasti je pořadí dovedností v rámci testování 3. i 5. ročníku shodné. Nejvyšší úspěšnost žáci 

prokázali v Grafických dovednostech stejně jako v letech 2014 a 2013. Nejnižší úspěšnost ve 3. ročníku 

zaznamenala dovednost Orientace v odborných pojmech a práce s nimi stejně jako v letech 2014 a 

2013. V 5. ročníku dopadla nejhůře dovednost Vnímání širších souvislostí, která tak vystřídala 

Orientaci v odborných pojmech a práci s nimi, která dopadla nejhůře vletech 2014 a 2013. 

 

Fyzika (7. a 9. ročník) 

 

Test z  fyziky obsahoval 15 a 5  úloh  v 7. a 9. ročníku zařazených do oblasti člověk a příroda společně 

s úlohami z biologie a chemie (pro 9. ročník) se zvyšující se náročností.  

 

V testu z fyziky bylo sledováno 5 dovedností: 

1. Aplikace poznatků, užití fyzikálních zákonů k řešení problémů z praxe, řešení výpočtových a 

problémových úloh 

2. Grafické vnímání, tvorba a interpretace grafů, tvorba a interpretace schémat a náčrtů 

3. Kvalitativní a kvantitativní popis objektů, systémů, jevů a jejich klasifikace 

4. Vysvětlování a předvídání jevů a kauzálních souvislostí 

5. Identifikace a správné používání pojmů 

 

Tabulka č. 5: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Fyzika  2013 2014 2015 

7. R 37,25 65,9 39,36 

9. R 71,34 64,7 64,52 

 



 

Graf č. 5.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 

Ve fyzice se neudržel trend zlepšených výsledků, který signalizovalo testování 2014 a 2013. V 7. i 9. 

ročníku dopadla nejlépe dovednost Grafické vnímání, tvorba a interpretace grafů, tvorba a 

interpretace schémat a náčrtů (2014 v 7. i 9. ročníku a 2013 v 7. ročníku Identifikace a správné 

používání pojmů, 2013 v 9. ročníku Kvalitativní a kvantitativní popis objektů, systémů, jevů a jejich 

klasifikace). Nejhůře dopadla v 7. ročníku dovednost Vysvětlování a předvídání jevů a kauzálních 

souvislostí (2014 i 2013 Aplikace poznatků, užití fyzikálních zákonů k řešení problémů z praxe, řešení 

výpočtových a problémových úloh). V 9. ročníku dopadla nejhůře dovednost Identifikace a správné 

používání pojmů (V letech 2014 i 2013 Aplikace poznatků, užití fyzikálních zákonů k řešení problémů z 

praxe, řešení výpočtových a problémových úloh). 

 

Biologie 

 

Test z  biologie (přírodopisu) obsahoval 12 a 8 úloh v 7. a 9. ročníku zařazených společně s fyzikou a 

chemií (v 9. ročníku) do oblasti člověk a příroda se zvyšující se náročností.  

 

V testu z biologie bylo sledováno 6 dovedností: 

1. Aplikace poznatků 

2. Grafické dovednosti 
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3. Orientace v odborných pojmech a práce s nimi 

4. Vnímání širších souvislostí 

5. Dokázat vysvětlit podstatu jevů, procesů a vztahů 

6. Objektivně popsat základní znaky biologických objektů a procesů 

 

Tabulka č. 6: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Biologie 2013 2014 2015 

7. R 67,71 44,2 71,41 

9. R 64,97 59,8 69,63 

 

 

Graf č. 6.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 

V biologii si žáci 7. i 9. ročníku nejlépe poradili s Grafickými dovednostmi stejně jako v roce 2014. V 7. 

ročníku dopadla nejhůře dovednost Objektivně popsat základní znaky biologických objektů a procesů 

(2014 i 2013 Aplikace poznatků) a v 9. ročníku dovednost Orientace v odborných pojmech a práce 

s nimi stejně jako v letech 2014 a 2013, která byla nejhorší i v rámci minulého testování. Zajímavé je, 

že žáci 7. ročníku tuto dovednost ve všech testováních zvládají poměrně dobře. Poměrně výrazně se 

zlepšují výsledky v dovednosti Aplikace poznatků. Je to pravděpodobně důsledek nového badatelsky 

orientovaného způsobu výuky biologie (inquiry based education), který se v českých školách začíná 

výrazně prosazovat. 

0

10

20

30

40

50

60

70

80

2013 2014 2015

Biologie

7.R 9.R



Chemie 

 

Test z chemie obsahoval 8 úloh v 9. ročníku zařazených společně s biologií a fyzikou v oblasti člověk a 

příroda se zvyšující se náročností.  

 

V testu z chemie bylo sledováno 5 dovedností: 

1. Aplikace poznatků 

2. Identifikace a správné používání pojmů 

3. Kvalitativní a kvantitativní popis objektů, systémů, jevů a jejich klasifikace 

4. Pozorování, experimentování, měření 

5. Vysvětlování a předvídání jevů a kauzálních souvislostí 

 

Tabulka č. 7: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Chemie 2013 2014 2015 

9. R 49,09 43,1 64,47 

 

 

Graf č. 7.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 
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V chemii nejvyšší procento úspěšnosti dlouhodobě vykazuje dovednost Identifikace a správné 

používání pojmů a nejhůře dopadla dovednost Aplikace poznatků. Ve srovnáním s předchozím 

testováním se výsledky  z chemie mírně zlepšují. Ve školách bude potřebné tuto situaci analyzovat a 

nastartovat trend směřující k praxi jako je tomu u biologie. Problémem může být zavedení chemie do 

výuky obvykle až v 8. ročníku, což znamená, že tento předmět je pro žáky stále nový. Bezpečnostní 

problémy s praktickou výukou chemie pomohou řešit informační technologie a jejich zařazení do výuky 

(měřící sady EdLab, Vernier, Pasco, Einstein, NeuLog apod.) 

 

Relativní přírůstek znalostí žáka jako model měření přidané hodnoty ve vzdělávání 

 

Přidaná hodnota vzdělání žáka měří příspěvek školy k pokroku žáka vůči předem určeným školním 

vzdělávacím cílům. Příspěvek je zhruba očištěná hodnota od jiných faktorů, které také přispívají 

k pokroku žáka v učení.  

 

Ukazatele přidané hodnoty lze rozdělit na ukazatele absolutní a relativní. 

 

Absolutní ukazatel je hodnotnější typ ukazatele. Vyžaduje však, aby bylo měření výsledků v různých 

etapách vzdělávání realizováno pomocí stejných měřítek.  Například by musel být k dispozici nástroj 

měřící porozumění textu od 6. ročníku základní školy až po 3. ročník střední školy. Takové nástroje 

zatím nejsou k dispozici, ale v současnosti se pracuje na jejich tvorbě.     

Relativní ukazatel je méně hodnotným ukazatelem, ale jeho použití vychází z daného stavu řešení 

problematiky. Jelikož měření není realizováno shodnými nástroji, pak musíme přijmout řešení, že 

výsledek měření je udáván jako celková míra vzdělávacího potenciálu. Pro zjišťování přidané hodnoty 

se v zásadě používají dvě třídy modelů.  

 

Jedna třída – jednoduché modely – využívá převážně surová, případně mírně upravená data. Druhá 

třída – kontextuální modely – využívá pro určení přidané hodnoty ještě dalších doplňkových 

kontextových informací.  

 



Pro testování žáků 3. ročníků oborů vzdělání poskytujících střední vzdělání s maturitní zkouškou byla 

vyvinuta metoda relativního přírůstku znalostí. Jde o metodu, která patří mezi konceptuální modely, 

kde je očištění socioekonomických faktorů realizováno rozdělením žáků do oborů.  

 

Relativní přírůstek znalostí žáka lze interpretovat jako relativní pokrok žáka, tedy jak dobře žák ovládá 

jistou znalost a dovednost ve srovnání s ostatními žáky se stejnou vstupní úrovní této znalosti. Jde tak 

o vztah mezi statisticky předpokládaným výsledkem testu (skóre) u každého žáka a jím dosaženým 

aktuálním výsledkem testu.  

Výpočet relativního přírůstku vyžaduje splnění tří podmínek v testování: 

- získaná data musí být harmonizovaná dle variant testu; 

- musí být známy výsledky vstupního testování; 

- musí být známy výsledky výstupního testování. 

 

Při testování žáků byly všechny tři podmínky splněny, vstupním datem byly výsledky testování z roku 

2013, výstupní test byl realizován v roce 2015, harmonizace testů byla provedena. 

Relativní přírůstek znalostí byl počítán za každý testovaný předmět kromě obecných studijních 

předpokladů.  

 

Reziduál – relativní přírůstek 

 

Reziduál odpovídá rozdílu mezi měřenou a odhadovanou hodnotou výsledku testování žáka, přičemž 

odhad je představován regresní přímkou. Číselné vyjádření relativního přírůstku žáka určuje velikost 

osové vzdálenosti výsledku žáků od předpokládaného výsledku, kterého měl žák dosáhnout. Tato 

hodnota může nabývat kladných i záporných čísel. Kladná číselná hodnota stanovuje, že žák za 

sledované období dosáhl v průměru lepších výsledků, než se očekávalo. Znamená to, že jeho výsledky 

jsou lepší než u žáků, kteří při vstupním testu byli na stejné úrovni jako on. Záporná číselná hodnota 

stanovuje, že žák za sledované období dosáhl horších výsledků, než se očekávalo. Znamená to, že 

výsledky takového žáka jsou v průměru horší než u žáků, kteří při vstupním testu byli na stejné úrovni 

jako on. Čím větší je samotná absolutní hodnota čísla udávajícího relativní přírůstek žáka, tím větší je 

rozdíl mezi očekávanými znalostmi žáka a měřenými znalostmi žáka. Pro snadnější interpretaci 

zjištěného relativního přírůstku žáka, třídy a školy jsou výsledky rozděleny do několika stupňů 



úspěšnosti rozvoje znalostí a dovedností a tyto stupně jsou slovně okomentovány. Relativní přírůstek 

byl počítán v rámci oboru vzdělání žáků a daného testovaného předmětu. U obecných studijních 

předpokladů nebyl relativní přírůstek určen. 

 

Regresní přímka 

Regresní přímka slouží k aproximaci datového pole žáků, tj. sledované skupiny žáků. Regresní přímka 

je vypočtena lineární regresí, kdy jsou pro výpočet použita data ze vstupního a výstupního testování 

žáků vždy s ohledem na daný studijní obor a testovaný předmět. Regresní přímku lze chápat jako 

očekávaný výsledek žáků. Jestliže jsou výsledky žáka nebo třídy zobrazeny nad regresní přímkou, pak 

tento žák, resp. třída dosáhli lepších výsledků vzhledem k předpovědi. Zobrazené výsledky žáka, resp. 

třídy nebo školy pod regresní přímkou ukazují na horší výsledky žáka, resp. třídy nebo školy vzhledem 

k předpovědi. Míra úspěšnosti dosažených výsledků žáků je interpretována velikostí jejich relativního 

přírůstku. 

 

Metodika výpočtu 

Výpočet reziduálu/ relativního přírůstku je prováděn v několika krocích: 

1. Spárování výsledků žáků v 1. a 3 ročníku (použití percentilů žáka za každý předmět). 

2. Vytvoření datového pole – v grafickém znázornění žák představuje bod, jehož souřadnice 

odpovídají percentilu v testování vstupu (1. ročník) a výstupu (3. ročník). 

3. Výpočet regresní přímky – matematická metoda nejmenších čtverců. Regresní přímku lze 

chápat jako očekávaný výsledek žáků dané skupiny žáků. Rozdělí tak datové pole žáků na dvě 

skupiny. Jedna ležící nad regresní přímkou; tato skupina žáků dosáhla ve 3. ročníku lepších 

výsledků, než se očekávalo. Druhá skupina žáků je umístěna pod regresní přímkou, tito žáci 

dosáhli horších výsledků, než se očekávalo. 

4. Reziduál se vypočítá jako vzdálenost bodu (žáka) od regresní přímky. Čím vzdálenější je bod 

představující žáka v datovém poli, tím více se jeho výsledky lišily od předpovědi. Jedním 

z důvodů může být změna přístupu žáka k učení se. Hodnotami reziduálu (relativního přírůstku) 

jsou kladná i záporná čísla. Kladná odpovídají vzdálenosti bodu ležícího nad regresní přímkou, 

záporná jsou u bodů, které leží pod regresní přímkou. 

 



Interpretace hodnocení relativního přírůstku 

Statistickými výpočty byla stanovena regresní přímka, která odpovídá optimálnímu rozložení výsledků 

žáků. Žáci, kteří svým umístěním v Gaussově rovině leží pod přímkou, mají zápornou hodnotu přírůstku, 

jsou-li umístěni nad přímkou, pak relativní přírůstek má kladnou číselnou hodnotu. Velikost čísla udává 

absolutní vzdálenost od přímky, respektive čím vyšší/nižší je číslo relativního přírůstku, tím více/méně 

byl žák úspěšný v testování oproti předpokladu. 

 

Kladná číselná hodnota relativního přírůstku 

Žák za sledované období dosáhl lepších výsledků (s předpokladem většího rozvoje znalostí), než se 

očekávalo. Znamená to, že jeho výsledky jsou lepší než u žáků, kteří při vstupním testu byli na stejné 

úrovni jako daný žák. 

 

Záporná číselná hodnota relativního přírůstku 

Žák za sledované období dosáhl horších výsledků (s předpokladem menšího rozvoje znalostí), než se 

očekávalo. Znamená to, že jeho výsledky jsou horší než u žáků, kteří při vstupním testu byli na stejné 

úrovni jako daný žák. 

 

Pro snadnější interpretaci zjištěného relativního přírůstku žáka, třídy a školy byly výsledky rozděleny 

do několika stupňů úspěšnosti rozvoje znalostí a dovedností a tyto stupně ve zprávách pro školu a žáka 

slovně okomentovány. 

 

Stupně relativního přírůstku znalostí žáka 

Jedná se o pětistupňovou škálu, která odpovídá normálnímu rozdělení četnosti hodnot relativních 

přírůstků žáků v daném oboru vzdělání a testovaném předmětu. 

. 

1. Velký 

Žák má za sebou velkou změnu v přístupu k učení. Za poslední roky učení zvýšil své znalosti a 

dovednosti nad očekávání. Ve srovnání se žáky, kteří měli v prvním ročníku stejné výsledky jako on, 

dosahuje nyní lepších výsledku ve studiu. 

 



2. Vyšší střední 

Žák za poslední roky zlepšil svůj přístup k rozvoji svých znalostí a dovedností. Vzhledem 

k předpokládaným výsledkům dosahuje lepší úspěšnosti v učení. Znamená to, že se jeho způsob učení 

změnil k lepšímu. Bude-li žák pokračovat ve své píli, pravděpodobně dosáhne lepších studijních 

výsledku. 

 

3. Střední 

Míra rozvoje znalostí a dovedností žáka je za poslední období na dobré úrovni. Žákův pokrok odpovídá 

předpokládanému rozvoji, kterého měl v tomto období dosáhnout. Znamená to také, že svůj způsob 

učení nezměnil. Jeho výsledky a úspěchy ve studiu jsou průměrně stejné jako v 1. ročníku. 

 

4. Nižší střední 

Míra rozvoje znalostí a dovedností žáka za poslední roky neodpovídá očekávání. Znamená to, že je žák 

ve srovnání se žáky, kteří v prvním ročníku byli na stejné úrovni jako on, nyní na horší úrovni znalostí a 

dovedností. 

 

5. Malý 

Žák za poslední roky mohl změnit svůj přístup k učení. Míra jeho rozvoje ve znalostech a dovednostech 

je nižší než u žáků, kteří byli v prvním ročníku na stejné úrovni jako on. Výsledky ukázaly, že žák 

nepracoval tak aktivně, jak by se vzhledem k jeho předcházejícím výsledkům dalo očekávat. 

 

Stupně relativního přírůstku znalostí třídy, školy 

Jedná se o čtyřstupňovou škálu, která odpovídá kvartilovému rozdělení tříd, resp. škol podle hodnot 

jejich relativních přírůstků v dané skupině oborů vzdělaní a předmětu. Hodnota relativního přírůstku 

třídy, resp. školy odpovídá průměru relativních přírůstků žáků dané třídy, resp. školy. 

 

1. stupeň 



Žáci třídy, resp. školy v daném oboru vzdělání a testovaném předmětu mají za sebou velmi pozitivní 

změnu v přístupu ke studiu. Celkově žáci třídy, resp. školy vykazují nadprůměrné hodnoty relativního 

přírůstku ve srovnání se žáky, kteří měli v prvním ročníku stejné výsledky jak oni. Třída, resp. škola je z 

pohledu výsledku relativního přírůstku znalostí pro danou skupinu oborů vzdělání v horním kvartilu. 

 

2. stupeň 

Žáci třídy, resp. školy v dané skupině oborů vzdělání v testovaném předmětu mají za sebou v průměru 

spíše pozitivní změnu v přístupu ke studiu. Celkově žáci třídy, resp. školy vykazují výborné až dobré 

hodnoty relativního přírůstku ve srovnání se žáky, kteří měli v prvním ročníku stejné výsledky jako oni. 

Třída, resp. škola je z pohledu výsledku relativního přírůstku znalostí pro danou skupinu oborů vzdělání 

ve druhém kvartilu. 

 

3. stupeň 

Žáci školy, resp. daného studijního oboru v průměru nedoznali změny v přístupu ke studiu. Celkově žáci 

školy vykazují spíše průměrné až mírně podprůměrné hodnoty relativního přírůstku ve srovnání se 

žáky, kteří měli v prvním ročníku stejné výsledky jak oni. Třída, resp. škola je z pohledu výsledku 

relativního přírůstku znalostí pro daný obor vzdělání ve třetím kvartilu. 

 

4. stupeň 

Žáci školy, resp. dané skupiny oborů vzdělání mají v průměru za sebou velmi negativní změnu v přístupu 

ke studiu. Celkově žáci školy vykazují podprůměrné hodnoty relativního přírůstku ve srovnání s žáky, 

kteří měli v prvním ročníku stejné výsledky jako oni. Třída, resp. škola je z pohledu výsledku relativního 

přírůstku znalostí pro danou skupinu oborů vzdělání v dolním kvartilu. 

 

Relativní přírůstek školy 

Relativní přírůstky za školu byly vypočteny jako aritmetický průměr relativních přírůstků všech žáků 

všech studijních oborů dané školy. Přírůstek školy byl určen v předmětech: český jazyk, matematika a 

cizí jazyk (angličtina/němčina, v případě obou předmětů na jedné škole se jedná o aritmetický průměr 

přírůstků žáků z němčiny i angličtiny). Výsledky jsou přehledně uvedeny v následujících tabulkách 

sestupně. V každé tabulce jsou uvedeny hodnoty relativního přírůstku školy, stupeň relativního 



přírůstku školy, identifikační číslo školy, pod kterým byla data školy registrována, a pořadové číslo školy 

pro potřeby níže uvedených grafů. Každá škola má své pořadové číslo, pod nímž je zobrazena v grafu, 

který zachycuje rozdíly v relativním přírůstku u daného předmětu. Pořadová čísla jsou pro každý 

předmět vždy nově přidělena, korespondují s uspořádáním škol podle relativního přírůstku školy 

v daném testovaném předmětu. 

U některých škol nebyl relativní přírůstek v některém z předmětů určen, přestože se škola zúčastnila 

testování. Je to způsobeno tím, že u dané školy a předmětu nebyla vstupní data k dispozici, a testování 

tedy proběhlo pouze jednou. 

Relativní přírůstek znalostí základních škol ve Zlínském kraji – 5. ročník základních škol 

 

Tabulka č. 8: Relativní přírůstek znalostí z českého jazyka – 5. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 
Základní škola a Mateřská škola Pivovarská 200 Uherské 

Hradiště-Jarošov 
9,99 1. stupeň 100 

2 
Jubilejní ZŠ T.G.Masaryka a MŠ Rusava 203 Bystřice pod 

Hostýnem 
8,66 1. stupeň 93 

3 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 6,28 1. stupeň 87 

4 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 4,50 1. stupeň 80 

5 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice 3,41 2. stupeň 73 

6 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice 3,38 2. stupeň 67 

7 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
1,40 2. stupeň 60 

8 1. základní škola Napajedla Komenského 268 Napajedla 1,38 2. stupeň 53 

9 1. Základní škola Smetanovy sady 630 Holešov 1,15 3. stupeň 47 

10 Základní škola Sevastopolská 467 Rožnov pod Radhoštěm 1,07 3. stupeň 40 

11 Základní škola T. G. Masaryka Štefánikova 460 Bojkovice 0,31 3. stupeň 33 

12 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín 0,08 3. stupeň 27 

13 Základní škola Školní 666 Luhačovice -3.38 4. stupeň 20 

14 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -4.02 4. stupeň 13 

15 Základní škola Matouše Václavka 1217 Vsetín -4.61 4. stupeň 7 

 

Tabulka č. 9: Relativní přírůstek znalostí z matematiky – 5. ročník  



  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 
Jubilejní ZŠ T.G.Masaryka a MŠ Rusava 203 Bystřice pod 

Hostýnem 
8,11 1. stupeň 100 

2 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 6,91 1. stupeň 93 

3 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
6,64 1. stupeň 87 

4 Základní škola Sevastopolská 467 Rožnov pod Radhoštěm 5,66 1. stupeň 80 

5 
Základní škola a Mateřská škola Pivovarská 200 Uherské 

Hradiště-Jarošov 
5,62 2. stupeň 73 

6 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín 2,40 2. stupeň 67 

7 Základní škola Školní 666 Luhačovice 2,33 2. stupeň 60 

8 Základní škola Matouše Václavka 1217 Vsetín 0,9 2. stupeň 53 

9 1. Základní škola Smetanovy sady 630 Holešov 0.74 3. stupeň 47 

10 Základní škola T. G. Masaryka Štefánikova 460 Bojkovice 0.67 3. stupeň 40 

11 1. základní škola Napajedla Komenského 268 Napajedla 0.08 3. stupeň 33 

12 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 -2.69 3. stupeň 27 

13 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice -6.16 4. stupeň 20 

14 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice -7.38 4. stupeň 13 

15 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -11.12 4. stupeň 7 

 

Tabulka č. 10: Relativní přírůstek znalostí z anglického jazyka – 5. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 
Základní škola a Mateřská škola Pivovarská 200 Uherské 

Hradiště-Jarošov 
18,21 1. stupeň 100 

2 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 17,15 1. stupeň 93 

3 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice 9,00 1. stupeň 87 

4 Základní škola Sevastopolská 467 Rožnov pod Radhoštěm 6,79 1. stupeň 80 

5 
Jubilejní ZŠ T.G.Masaryka a MŠ Rusava 203 Bystřice pod 

Hostýnem 
6,11 2. stupeň 73 

6 Základní škola Školní 666 Luhačovice 3,07 2. stupeň 67 

7 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
0,21 2. stupeň 60 

8 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice -0.64 2. stupeň 53 

9 Základní škola Matouše Václavka 1217 Vsetín -1.74 3. stupeň 47 

10 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín -3.51 3. stupeň 40 



11 Základní škola T. G. Masaryka Štefánikova 460 Bojkovice -3.93 3. stupeň 33 

12 1. Základní škola Smetanovy sady 630 Holešov -4.12 3. stupeň 27 

13 1. základní škola Napajedla Komenského 268 Napajedla -4.16 4. stupeň 20 

14 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 -4.33 4. stupeň 13 

15 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -9.13 4. stupeň 7 

 

Tabulka č. 11: Relativní přírůstek znalostí z člověk a jeho svět – 5. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 10,24 1. stupeň 100 

2 Základní škola Sevastopolská 467 Rožnov pod Radhoštěm 8,38 1. stupeň 93 

3 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
4,67 1. stupeň 87 

4 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice 2,45 1. stupeň 80 

5 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 1,84 2. stupeň 73 

6 
Základní škola a Mateřská škola Pivovarská 200 Uherské 

Hradiště-Jarošov 
1,47 2. stupeň 67 

7 Základní škola Matouše Václavka 1217 Vsetín 0,97 2. stupeň 60 

8 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín -0.47 2. stupeň 53 

9 Základní škola Školní 666 Luhačovice -0.58 3. stupeň 47 

10 1. základní škola Napajedla Komenského 268 Napajedla -0.81 3. stupeň 40 

11 1. Základní škola Smetanovy sady 630 Holešov -1.2 3. stupeň 33 

12 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -2.26 3. stupeň 27 

13 
Jubilejní ZŠ T.G.Masaryka a MŠ Rusava 203 Bystřice pod 

Hostýnem 
-2.42 4. stupeň 20 

14 Základní škola T. G. Masaryka Štefánikova 460 Bojkovice -3.09 4. stupeň 13 

15 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice -4.9 4. stupeň 7 

 

Relativní přírůstek znalostí základních škol ve Zlínském kraji – 7. ročník základních škol 

 

Tabulka č. 12: Relativní přírůstek znalostí z českého jazyka – 7. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
2,13 1. stupeň 100 



2 
Základní škola a mateřská škola Dolní Bečva, okres Vsetín Dolní 

Bečva 578 
2,06 1. stupeň 88 

3 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice 1,51 2. stupeň 75 

4 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice 0.96 2. stupeň 63 

5 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 0.58 3. stupeň 50 

6 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín -0.72 3. stupeň 38 

7 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -0.73 4. stupeň 25 

8 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 -4.55 4. stupeň 13 

 

Tabulka č. 13: Relativní přírůstek znalostí z matematiky – 7. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
8,94 1. stupeň 100 

2 
Základní škola a mateřská škola Dolní Bečva, okres Vsetín Dolní 

Bečva 578 
5,50 1. stupeň 88 

3 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice 1,72 2. stupeň 75 

4 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice 0.6 2. stupeň 63 

5 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 0.46 3. stupeň 50 

6 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 -0.87 3. stupeň 38 

7 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín -1.61 4. stupeň 25 

8 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -9.42 4. stupeň 13 

 

Tabulka č. 14: Relativní přírůstek znalostí z anglického jazyka – 7. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín 5,13 1. stupeň 100 

2 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 2,00 1. stupeň 88 

3 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice 0.98 2. stupeň 75 

4 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice 0.04 2. stupeň 63 

5 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 -0.51 3. stupeň 50 

6 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
-3.11 3. stupeň 38 

7 
Základní škola a mateřská škola Dolní Bečva, okres Vsetín Dolní 

Bečva 578 
-3.58 4. stupeň 25 

8 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -4.48 4. stupeň 13 



 

Relativní přírůstek znalostí základních škol ve Zlínském kraji – 9. ročník základních škol 

 

Tabulka č. 15: Relativní přírůstek znalostí z českého jazyka – 9. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 11,01 1. stupeň 100 

2 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín 4,62 1. stupeň 93 

3 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště 3,48 1. stupeň 87 

4 Základní škola Bezručova 293 Rožnov pod Radhoštěm 3,03 1. stupeň 80 

5 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice 2,93 2. stupeň 73 

6 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice 2,92 2. stupeň 67 

7 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
2,18 2. stupeň 60 

8 Základní škola T. G. Masaryka Štefánikova 460 Bojkovice 1,15 2. stupeň 53 

9 
Základní škola Slušovice, okres Zlín, příspěvková organizace 

Školní 222 Slušovice 
-0.54 3. stupeň 47 

10 Základní škola Matouše Václavka 1217 Vsetín -0.69 3. stupeň 40 

11 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 -2 3. stupeň 33 

12 Základní škola a Mateřská škola Kašava 193 Kašava -3.08 3. stupeň 27 

13 
Základní škola a mateřská škola Dolní Bečva, okres Vsetín 

Dolní Bečva 578 
-3.46 4. stupeň 20 

14 Základní škola a Mateřská škola Traplice 375 -5.23 4. stupeň 13 

15 Základní škola Trávníky Hlavní 1160 Otrokovice -9.72 4. stupeň 7 

 

Tabulka č. 16: Relativní přírůstek znalostí z matematiky – 9. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 18,13 1. stupeň 100 

2 
Základní škola a mateřská škola Dolní Bečva, okres Vsetín 

Dolní Bečva 578 
6,00 1. stupeň 93 

3 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín 5,21 1. stupeň 86 

4 Základní škola Matouše Václavka 1217 Vsetín 2,64 1. stupeň 79 

5 Základní škola a Mateřská škola Traplice 375 2,09 2. stupeň 71 

6 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 1,52 2. stupeň 64 



7 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
-0.37 2. stupeň 57 

8 
Základní škola Slušovice, okres Zlín, příspěvková organizace 

Školní 222 Slušovice 
-0.59 3. stupeň 50 

9 Základní škola Bezručova 293 Rožnov pod Radhoštěm -1.52 3. stupeň 43 

10 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice -2.41 3. stupeň 36 

11 Základní škola T. G. Masaryka Štefánikova 460 Bojkovice -4.52 3. stupeň 29 

12 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -5.29 4. stupeň 21 

13 Základní škola Trávníky Hlavní 1160 Otrokovice -5.41 4. stupeň 14 

14 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice -8.48 4. stupeň 7 

 

Tabulka č. 17: Relativní přírůstek znalostí z anglického jazyka – 9. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice 8,34 1. stupeň 100 

2 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice 7,74 1. stupeň 92 

3 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 4,05 1. stupeň 85 

4 
Základní škola a mateřská škola Dolní Bečva, okres Vsetín 

Dolní Bečva 578 
2,30 1. stupeň 77 

5 Základní škola Matouše Václavka 1217 Vsetín 2,26 2. stupeň 69 

6 Základní škola T. G. Masaryka Štefánikova 460 Bojkovice 1,75 2. stupeň 62 

7 Základní škola Bezručova 293 Rožnov pod Radhoštěm 1,02 2. stupeň 54 

8 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín 0,09 3. stupeň 46 

9 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
0 3. stupeň 38 

10 
Základní škola Slušovice, okres Zlín, příspěvková organizace 

Školní 222 Slušovice 
-1.06 3. stupeň 31 

11 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 -1.17 4. stupeň 23 

12 Základní škola Trávníky Hlavní 1160 Otrokovice -3.82 4. stupeň 15 

13 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -9.82 4. stupeň 8 

 

Tabulka č. 18: Relativní přírůstek znalostí z fyziky – 9. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 13,01 1. stupeň 100 

2 Základní škola a Mateřská škola Kašava 193 Kašava 8,95 1. stupeň 93 



3 Základní škola a Mateřská škola Traplice 375 6,22 1. stupeň 87 

4 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice 5,99 1. stupeň 80 

5 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 3,44 2. stupeň 73 

6 
Základní škola Slušovice, okres Zlín, příspěvková organizace 

Školní 222 Slušovice 
1,16 2. stupeň 67 

7 Základní škola Matouše Václavka 1217 Vsetín -0.01 2. stupeň 60 

8 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -0.13 2. stupeň 53 

9 Základní škola T. G. Masaryka Štefánikova 460 Bojkovice -0.5 3. stupeň 47 

10 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín -0.67 3. stupeň 40 

11 
Základní škola a mateřská škola Dolní Bečva, okres Vsetín 

Dolní Bečva 578 
-2.07 3. stupeň 33 

12 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice -2.39 3. stupeň 27 

13 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
-6.21 4. stupeň 20 

14 Základní škola Trávníky Hlavní 1160 Otrokovice -8.2 4. stupeň 13 

15 Základní škola Bezručova 293 Rožnov pod Radhoštěm -10.49 4. stupeň 7 

 

Tabulka č. 19: Relativní přírůstek znalostí z biologie – 9. ročník  

  Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 Základní škola Bezručova 293 Rožnov pod Radhoštěm 4,70 1. stupeň 100 

2 Základní škola Vsetín Ohrada 1876 Vsetín 4,46 1. stupeň 93 

3 Základní škola Křiby 4788 Zlín 5 4,12 1. stupeň 87 

4 Základní škola Matouše Václavka 1217 Vsetín 4,01 1. stupeň 80 

5 Základní škola tř. Svobody 868 Zlín - Malenovice 2,91 2. stupeň 73 

6 
ZŠ a MŠ Poličná Valašské Meziříčí Poličná 276 Valašské 

Meziříčí 
2,57 2. stupeň 67 

7 
Základní škola Slušovice, okres Zlín, příspěvková organizace 

Školní 222 Slušovice 
2,31 2. stupeň 60 

8 Základní škola a Mateřská škola Traplice 375 2,09 2. stupeň 53 

9 Základní škola Zborovice Sokolská 211 Zborovice 1,14 3. stupeň 47 

10 Základní škola T. G. Masaryka Štefánikova 460 Bojkovice 0,52 3. stupeň 40 

11 
Základní škola a mateřská škola Dolní Bečva, okres Vsetín 

Dolní Bečva 578 
-3.43 3. stupeň 33 

12 Základní škola Za Alejí Za Alejí 1072 Uherské Hradiště -7.01 3. stupeň 27 

13 Základní škola a Mateřská škola Březolupy 134 -8.51 4. stupeň 20 



14 Základní škola a Mateřská škola Kašava 193 Kašava -8.57 4. stupeň 13 

15 Základní škola Trávníky Hlavní 1160 Otrokovice -9.26 4. stupeň 7 

 

  



Výsledky testování na středních školách ve Zlínském kraji 

 

Český jazyk 

 

Test z českého jazyka obsahoval 24 a 17 úloh (dle jednotlivých ročníků). Jejich náročnost se postupně 

zvyšovala. Součástí byly úlohy na ověření gramatiky, stavby věty, porozumění obsahu textu a úlohy 

ověřující literární znalosti. Žáci nemuseli řešit úlohy postupně, ale mohli se k nim vracet.  

 

V testu bylo sledováno 5 dovedností:  

1. Ovládání lexikálního pravopisu 

2. Ovládání morfologického pravopisu 

3. Ovládání syntaktického pravopisu 

4. Porozumění obsahu textu 

5. Třídění slov 

 

Tabulka č. 20: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Český jazyk 2013 2014 2015 

1. R 57,59 55,8 63,45 

3. R 78,55 67,08 74,5 

 



 

Graf č. 7.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 

Žáci 1. ročníků dosáhli vyšší průměrné úspěšnosti než v rámci testování v letech 2014 a 2013.  

Proti testování 2014 se zlepšili také žáci 3. ročníků. Nejlépe žáci 1. i 3. ročníků zvládli dovednost 

Ovládání lexikálního pravopisu (1. ročník 2014 i 2013 Ovládání morfologického pravopisu, 3. ročník 

2014 i 2013 Ovládání lexikálního pravopisu). Největší problémy ve všech testováních dělá žákům 1. 

ročníků dovednost Ovládání syntaktického pravopisu. Syntaktickému pravopisu je v hodinách českého 

jazyka věnován dostatečný prostor, ale důraz je pravděpodobně stále kladen více na komunikativní 

dovednosti, tedy promluvy a výpovědi. Učivo je probíráno hlavně v nižších ročnících základní školy a je 

důležité jeho opakování i v dalším studiu. Žákům 3. ročníků největší problémy dělá dovednost 

Porozumění obsahu textu (2014 i 2013 Třídění slov). 

 

Nejlepších výsledků dosáhli ve všech dovednostech žáci gymnaziálních oborů a na druhém místě byli 

vždy přírodovědných oborů. Významný pokles zaznamenali proti předchozím testováním žáci lyceí, 

nejhorších výsledků dosáhli žáci 1. i 3. ročníků oborů se zaměřením na služby, kteří vykazují slabé 

výsledky i v testování 2014 a 2013. 

 

Matematika 

 

Test z matematiky obsahoval 20 a 18 úloh (v jednotlivých ročnících). Jejich náročnost se postupně 

zvyšovala stejně jako v případě testu z jazyka českého a cizích jazyků. Úlohy z geometrie, algebry a 
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matematické analýzy byly záměrně kombinované s ohledem na odlišné postoje žáků k dané 

problematice. Žáci nemuseli řešit úlohy postupně, ale mohli se k nim vracet.  

 

V matematice bylo sledováno 8 dovedností: 

 

1. Funkce jako vztah mezi veličinami 

2. Grafické vnímání, práce s grafem a diagramem  

3. Chápání čísla jako pojmu vyjadřujícího kvantitu; zápis celku různými způsoby 

4. Numerické dovednosti  

5. Orientace v tabulce a práce s ní  

6. Poznání rovinných útvarů a prostorová představivost 

7. Práce se znaky (symboly)  

8. Správnost logické úvahy  

 

Tabulka č. 21: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Matematika  2013 2014 2015 

1. R 51,52 46,67 39,07 

3. R 53,6 48,36 54,82 

 



 

Graf č. 8.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 

 

Žáci 1. ročníků vykázali nejvyšší úspěšnost v dovednosti Práce se znaky a nejhůře žáci 1. ročníků 

dopadli v dovednosti Poznání rovinných útvarů a prostorová představivost (stejně jako v testování 

2014 i 2013). Žáci 3. ročníků nejlépe dopadli ve všech testováních (2015,2014,2013) v dovednosti 

Chápání čísla jako pojmu vyjadřujícího kvantitu; zápis celku různými způsoby a nejhůře v dovednosti 

Grafické vnímání, práce s grafem a diagramem (2014 i 2013 v Numerických dovednostech).  

Nejlepších výsledků v 1. i 3. ročníku dosáhli žáci gymnázií a nejhorších výsledků dosáhli žáci 1. i 3. 

ročníků službových oborů. 

 

Anglický jazyk 

 

Test z anglického jazyka obsahoval 24 a 12 úloh (dle jednotlivých ročníků), jejichž náročnost se 

postupně zvyšovala. Každá testová varianta obsahovala úlohy na ověření osvojených gramatických 

pravidel, na prověření znalosti slovní zásoby a na zjištění úrovně porozumění kratších textů. Žáci 

nemuseli řešit úlohy postupně, ale mohli se k nim vracet.  

 

V testu anglického jazyka bylo sledováno 8 dovedností:  

1. Čtení kratšího souvislejšího textu s porozuměním 
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2. Orientace ve slovesných strukturách  

3. Práce s tázacími výrazy  

4. Práce s předložkami  

5. Reakce na jednoduchá sdělení 

6. Slovní zásoba  

7. Stavba anglické věty  

8. Stupňovat přídavná jména 

 

Tabulka č. 22: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Anglický jazyk 2013 2014 2015 

1. R 75,01 72,9 77,39 

3. R 60,35 47,68 60,96 

 

 

Graf č. 9.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 

 

Nejlepší výsledky vykazují žáci 1. ročníků v následující dovednosti: Práce s tázacími výrazy (2014 i 2013 

Stavba anglické věty) a největší problémy jim dělá dovednosti Čtení kratšího souvislejšího textu s 

porozuměním (2014 Orientace ve slovesných strukturách, 2013 Čtení kratšího souvislejšího textu 
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s porozuměním). Nejlepší výsledky vykazují žáci 3. ročníků v následující dovednosti: Stavba anglické 

věty (2014 Slovní zásoba, 2013 Práce s předložkami). Největší problémy jim dělají dovednosti Práce 

s předložkami (2014 Práce s předložkami 2013 Orientace ve slovesných strukturách) 

 

Výrazně nejlepších výsledků ve všech testováních (2015,2014,2013) dosáhli žáci 1. a 3. ročníků 

gymnaziálních oborů. Nejhorších výsledků dosahují dlouhodobě žáci 1.a 3.ročníků  oborů zaměřených 

na služby. Výsledky potvrzují dlouhodobější trend. 

 

  



Německý jazyk 

 

Test z  německého jazyka obsahoval 28 a 17 úloh (dle jednotlivých ročníků) se zvyšující se náročností. 

Každá testová varianta obsahovala úlohy na ověření osvojených gramatických pravidel, na prověření 

znalosti slovní zásoby, negace ve větách a na zjištění úrovně porozumění kratších textů.  

V testu německého jazyka bylo sledováno 7 dovedností: 

1. Čtení kratšího souvislejšího textu s porozuměním 

2. Negace ve větách 

3. Orientace ve slovesných strukturách 

4. Práce s tázacími výrazy 

5. Práce s předložkami  

6. Reakce na jednoduchá sdělení 

7. Stavba německé věty 

 

Tabulka č. 23: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 - 2015 

Německý jazyk  2013 2014 2015 

1. R 51,43 74,21 55,85 

3. R 58,14 42,38 51,25 

 



 

Graf č. 9.: Průměrná úspěšnost žáků PÚ [%] za období 2013 – 2015 

 

Výsledky testování ovlivňuje malý počet testovaných žáků. 

Nejlepší výsledky mají žáci 1. ročníků v dovednosti Stavba německé věty a největší problémy dělá 

žákům 1. ročníků dovednost Čtení kratšího souvislejšího textu s porozuměním Nejlepší výsledky mají 

žáci 3. ročníků v dovednosti Práce s tázacími výrazy, největší problémy s dovedností Práce s 

předložkami. 

 

Relativní přírůstek znalostí základních škol ve Zlínském kraji – 3. ročník středních škol 

 

Tabulka č. 24: Relativní přírůstek znalostí z českého jazyka – 3. ročník středních škol 

Číselné 

označení 
Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 
Střední škola gastronomie a obchodu Zlín Štefánikova 

3015 Zlín 
11,58 1. stupeň 100 

2 Střední škola MESIT, o.p.s. Družstevní Uherské Hradiště 6,15 1. stupeň 95 

3 
Střední škola informatiky, elektrotechniky a řemesel 

Rožnov p.o. Školní 1610 Rožnov pod Radhoštěm 
5,39 1. stupeň 90 

4 
Střední průmyslová škola strojnická Pod Strání 1776 

Vsetín 
2,42 1. stupeň 86 
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5 
OA, VOŠ a Jazyková škola s právem SJZ Nádražní 22 

Uherské Hradiště 
2,33 1. stupeň 81 

6 
SŠ hotelová a služeb Kroměříž Na Lindovce 1463 

Kroměříž 
1,79 1. stupeň 76 

7 
Střední škola - COP technické Vlčnovská 688 Uherský 

Brod 
1,49 2. stupeň 71 

8 
Střední odborná škola Otrokovice tř. T. Bati 1266 

Otrokovice 
1,44 2. stupeň 67 

9 
Střední škola průmyslová, hotelová a zdravotnická 

Uherské Hradiště Kollárova 617 Uherské Hradiště 
1,35 2. stupeň 62 

10 
Střední zdrav. škola a VOŠ zdravotnická Zlín Broučkova 

372 Zlín 
1,09 2. stupeň 57 

11 Střední škola Kostka s.r.o Pod Pecníkem 1666 Vsetín 0,93 2. stupeň 52 

12 Obchodní akademie Kroměříž Obvodová 3503 Kroměříž 0,42 3. stupeň 48 

13 SUPŠ sklářská Zašovská 100 Valašské Meziříčí 0 3. stupeň 43 

14 
Tauferova SOŠ veterinární Kroměříž Koperníkova 1429 

Kroměříž 
0 3. stupeň 38 

15 
Gymnázium Uherské Hradiště Velehradská třída 218 

Uherské Hradiště 
-1.15 3. stupeň 33 

16 
Střední průmyslová škola a Obchodní akademie Uherský 

Brod Nivnická 1781 Uherský Brod 
-1.65 3. stupeň 29 

17 
Střední průmyslová škola stavební Máchova 628 

Valašské Meziříčí 
-1.68 4. stupeň 24 

18 
Střední zdravotnická škola Kroměříž Albertova 4261 

Kroměříž 
-2.2 4. stupeň 19 

19 
Střední škola oděvní a služeb Vizovice Tyršova 874 

Vizovice 
-4.09 4. stupeň 14 

20 
Střední škola - Centrum odborné přípravy technické 

Kroměříž Nábělkova Kroměříž 
-4.67 4. stupeň 10 

21 SOŠ Josefa Sousedíka Vsetín Benátky 1779 Vsetín -7.72 4. stupeň 5 

 

Tabulka č. 25: Relativní přírůstek znalostí z matematiky – 3. ročník středních škol 

Číselné 

označení 
Škola Přírůstek Stupeň Percentil 



1 
Střední škola gastronomie a obchodu Zlín Štefánikova 

3015 Zlín 
23,07 1. stupeň 100 

2 
OA, VOŠ a Jazyková škola s právem SJZ Nádražní 22 

Uherské Hradiště 
5,37 1. stupeň 95 

3 
Střední průmyslová škola strojnická Pod Strání 1776 

Vsetín 
2,70 1. stupeň 90 

4 
Střední škola průmyslová, hotelová a zdravotnická 

Uherské Hradiště Kollárova 617 Uherské Hradiště 
2,47 1. stupeň 86 

5 Střední škola MESIT, o.p.s. Družstevní Uherské Hradiště 2,06 1. stupeň 81 

6 
Střední škola - Centrum odborné přípravy technické 

Kroměříž Nábělkova Kroměříž 
0,88 1. stupeň 76 

7 
Střední škola informatiky, elektrotechniky a řemesel 

Rožnov p.R. Školní 1610 Rožnov pod Radhoštěm 
0,08 2. stupeň 71 

8 
Střední škola - COP technické Vlčnovská 688 Uherský 

Brod 
0.67 2. stupeň 67 

9 
Gymnázium Uherské Hradiště Velehradská třída 218 

Uherské Hradiště 
0.5 2. stupeň 62 

10 
Střední odborná škola Otrokovice tř. T. Bati 1266 

Otrokovice 
0.45 2. stupeň 57 

11 
Střední zdravotnická škola Kroměříž Albertova 4261 

Kroměříž 
0.39 2. stupeň 52 

12 Obchodní akademie Kroměříž Obvodová 3503 Kroměříž 0.26 3. stupeň 48 

13 SUPŠ sklářská Zašovská 100 Valašské Meziříčí 0 3. stupeň 43 

14 
Tauferova SOŠ veterinární Kroměříž Koperníkova 1429 

Kroměříž 
0 3. stupeň 38 

15 
Střední průmyslová škola a Obchodní akademie Uherský 

Brod Nivnická 1781 Uherský Brod 
-0.45 3. stupeň 33 

16 
Střední zdrav. škola a VOŠ zdravotnická Zlín Broučkova 

372 Zlín 
-0.6 3. stupeň 29 

17 
Střední průmyslová škola stavební Máchova 628 

Valašské Meziříčí 
-0.91 4. stupeň 24 

18 
SŠ hotelová a služeb Kroměříž Na Lindovce 1463 

Kroměříž 
-2.62 4. stupeň 19 

19 Střední škola Kostka s.r.o Pod Pecníkem 1666 Vsetín -4 4. stupeň 14 



20 
Střední škola oděvní a služeb Vizovice Tyršova 874 

Vizovice 
-7.72 4. stupeň 10 

21 SOŠ Josefa Sousedíka Vsetín Benátky 1779 Vsetín -7.98 4. stupeň 5 

 

Tabulka č. 26: Relativní přírůstek znalostí z anglického jazyka – 3. ročník středních škol 

Číselné 

označení 
Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 
Střední škola - COP technické Vlčnovská 688 Uherský 

Brod 
20,96 1. stupeň 100 

2 
Střední škola gastronomie a obchodu Zlín Štefánikova 

3015 Zlín 
14,00 1. stupeň 95 

3 Střední škola MESIT, o.p.s. Družstevní Uherské Hradiště 8,20 1. stupeň 90 

4 
Střední škola informatiky, elektrotechniky a řemesel 

Rožnov p.R. Školní 1610 Rožnov pod Radhoštěm 
7,97 1. stupeň 86 

5 
OA, VOŠ a Jazyková škola s právem SJZ Nádražní 22 

Uherské Hradiště 
5,72 1. stupeň 81 

6 
SŠ hotelová a služeb Kroměříž Na Lindovce 1463 

Kroměříž 
4,87 1. stupeň 76 

7 
Střední škola průmyslová, hotelová a zdravotnická 

Uherské Hradiště Kollárova 617 Uherské Hradiště 
2,00 2. stupeň 71 

8 
Střední zdrav. škola a VOŠ zdravotnická Zlín Broučkova 

372 Zlín 
1,58 2. stupeň 67 

9 Střední škola Kostka s.r.o Pod Pecníkem 1666 Vsetín 0.75 2. stupeň 62 

10 Obchodní akademie Kroměříž Obvodová 3503 Kroměříž 0.57 2. stupeň 57 

11 
Tauferova SOŠ veterinární Kroměříž Koperníkova 1429 

Kroměříž 
0 2. stupeň 52 

12 SUPŠ sklářská Zašovská 100 Valašské Meziříčí 0 3. stupeň 48 

13 
Gymnázium Uherské Hradiště Velehradská třída 218 

Uherské Hradiště 
-1.13 3. stupeň 43 

14 
Střední průmyslová škola stavební Máchova 628 

Valašské Meziříčí 
-2.01 3. stupeň 38 

15 
Střední škola - Centrum odborné přípravy technické 

Kroměříž Nábělkova Kroměříž 
-2.18 3. stupeň 33 



16 
Střední průmyslová škola strojnická Pod Strání 1776 

Vsetín 
-3.05 3. stupeň 29 

17 
Střední odborná škola Otrokovice tř. T. Bati 1266 

Otrokovice 
-3.96 4. stupeň 24 

18 SOŠ Josefa Sousedíka Vsetín Benátky 1779 Vsetín -7.03 4. stupeň 19 

19 
Střední průmyslová škola a Obchodní akademie Uherský 

Brod Nivnická 1781 Uherský Brod 
-7.1 4. stupeň 14 

20 
Střední zdravotnická škola Kroměříž Albertova 4261 

Kroměříž 
-8.06 4. stupeň 10 

21 
Střední škola oděvní a služeb Vizovice Tyršova 874 

Vizovice 
-12.54 4. stupeň 5 

 

Tabulka č. 27: Relativní přírůstek znalostí z německého jazyka – 3. ročník středních škol 

Číselné 

označení 
Škola Přírůstek Stupeň Percentil 

1 Střední škola Kostka s.r.o Pod Pecníkem 1666 Vsetín 0 1. stupeň 100 

 

  



1.2. Psychodiagnostické testování žáků základních a středních škol ve Zlínském 

kraji 

 

OBLAST PŘÍPRAVY, VYTVOŘENÍ, ZPROVOZNĚNÍ BATERIE TESTŮ: 

Ve spolupráci s akademickými pracovníky katedry psychologie UP Olomouc byly vybrány nejvhodnější 

testy a sestavena baterie tak, aby odpovídala zadání projektu a přinesla maximální bonus pro žáky a 

školy ve Zlínském kraji. Byly zvoleny dva psychologické nástroje, které jsou v zahraničí standardizované 

a uznávané, v ČR jsou však novinkou – konkrétně Škála sebeposuzování dětí PHCSCS-2 a Pětifaktorový 

osobnostní dotazník pro děti, dále v ČR standardizovaný, osvědčený a užívaný nástroj d2 a Škála 

sebeposuzování školní úspěšnosti SPAS. 

S majiteli licencí v USA a ČR byly vyjednány podmínky legitimního užívání daných testů tak, aby nebyla 

dotčena autorská práva. Byl zajištěn 2x překlad, zpětný překlad a ve spolupráci s odborníky v oblasti 

psychologického testování byla vybrána optimální varianta.  

Byla vytvořena PC verze snímání a vyhodnocení dat, která byla pilotně testována a odladěna. Byla 

vytvořena grafická forma výstupů a přehledná zpráva pro testované.  

S ohledem na odborné, etické a technické požadavky byla tato fáze pravděpodobně nejnáročnější. 

 

OBLAST TESTOVÁNÍ ŽÁKŮ: 

V rámci dané aktivity byl vytvořen informovaný souhlas a byli osloveni ředitelé a ředitelky škol a jejich 

prostřednictvím rodiče nezletilých žáků a plnoletí žáci. Byl vytvořen komunikační prostor k informování 

potenciálně zapojených o daném projektu, jeho významu, výstupech. Dané bylo prezentováno při 

osobních jednáních s vedením škol, na poradách ředitelů škol, poradách výchovných poradců, 

poradách ředitelů PPP, setkáních školních psychologů apod. Cílem byla maximální osvěta a prezentace 

projektu, informace o všech dílčích aktivitách a výstupech i potenciálním přínosu a etické stránce.   

Testování žáků probíhalo vždy po podepsání informovaných souhlasů zákonnými zástupci nezletilých 

žáků přímo ve školách nebo v prostorách KPPP a ZDVPP Zlín výhradně na počítačích. Na 

www.ppporzl.cz byly umístěny veškeré informace o projektu, baterii testů, způsobech testování, 

vyhodnocení a předání výstupů, kontakty na kompetentní osoby. Na daných www stránkách byl rovněž 

vstup do testování – každé škole byl vytvořen originální vstupní kód, který umožnil přihlášení do 

systému a on-line testování. Žáci a pedagogové dostali jednotnou instrukci, v případě potíží měli 

možnost kontaktovat pověřené osoby. Zapojení byli informováni o formě předávání výstupů i 

charakteru zprávy z testování baterií psychologických testů. 

 

http://www.ppporzl.cz/


OBLAST VYHODNOCENÍ A PŘEDÁNÍ VÝSTUPŮ: 

Vyhodnocení probíhalo prostřednictvím PC techniky, bylo průběžně kontrolováno odbornými 

pracovníky projektového týmu, odbornými garanty, pracovníky UP Olomouc, pracovníky KPPP a 

ZDVOPP Zlín. Předání výstupů bylo realizováno v prostorách KPPP a ZDVPL Zlín (po objednání 

v odpoledních hodinách) nebo v prostorách škol (po dopředné dohodě zainteresovaných stran ohledně 

termínů a časů). Vzhledem k důvěrné charakteristice výstupů psychologického testování byly výstupy 

předávány pouze zákonným zástupcům nezletilých žáků nebo plnoletým žákům. Všichni testovaní a 

jejich zákonní zástupci byli informováni o možnosti a způsobu předání výstupů, všichni zájemci byli 

uspokojeni. Testovaní a jejich zákonní zástupci, kteří po informování dále nejevili zájem o výstupy, 

nebyli nadále kontaktováni.  

 

DOSAŽENÉ CÍLE: 

Bylo dosaženo všech plánovaných cílů vyplývajících ze smlouvy, konkrétně: vytvoření, aplikace a 

vyhodnocení psychologické baterie testů aplikovatelné pro žáky širokého věkového spektra (v rozsahu 

1. stupně ZŠ až střední školy) ve Zlínském kraji. Baterie testů přinesla kompletní zhodnocení osobnosti 

žáka. Konkrétně bylo užito: Škály sebeposuzování dětí a adolescentů PHCSCS-2, Pětifaktorový 

osobnostní dotazník NEO-C, Dotazník pozornosti d2 a bonusově také Škála posuzování školní 

úspěšnosti SPAS. Tyto testy pojímají kognitivní schopnosti (d2), osobnostní charakteristiky (NEO-C), 

sebehodnocení a sebepojetí (PHCSCS-2, SPAS). Vzhledem k vysokému počtu zapojených subjektů bylo 

snímání a zpracování výstupů realizováno on-line elektronickým testováním a zpracováním dat. Byly 

vytvořeny zabezpečené databáze. Celkově bylo testováno více než 10.000 žáků (daný počet odpovídal 

smlouvě). 

Dopředně byli důsledně, srozumitelně a komplexně informováni jak zákonní zástupci, tak testovaní 

žáci, testování bylo důsledně dobrovolné - bez udání důvodu se nemuseli testování účastnit.  

Pro každého testovaného žáka byla vytvořena zpráva pro žáka obsahující grafické vyhodnocení 

jednotlivých subtestů baterie a podrobný komentář osvětlující dané výstupy, vysvětlující základní 

pojmy. Vzhledem k důvěrné charakteristice výstupů psychologického testování byly výstupy předávány 

pouze zákonným zástupcům nezletilých žáků nebo plnoletým žákům, o čemž byli všichni dopředně 

informováni. Třetí straně nebyly výstupy poskytovány. 

Pro každou školu byla vytvořena souhrnná zpráva (určená řediteli školy) obsahující vysvětlení 

základních pojmů a souhrnné výstupy za všechny testované žáky dané školy (důsledně bez uvádění 

osobních údajů). 



Výstupy byly uchovávány v zabezpečené databázi s přístupem chráněným heslem (přístupno pouze 

kompetentním osobám). Práce s výstupy, které obsahují citlivá osobní data, se důsledně řídí etikou a 

legislativou v dané oblasti.  

 

Zpětná vazba a význam pro cílovou skupinu -  rodiče žáků základních a středních škol, žáci středních 

škol: 

Všichni zákonní zástupci nezletilých žáků a plnoletí žáci, kteří měli zájem o výstupy a krátkou orientační 

konzultaci k nim, byli uspokojeni. Vzhledem k důvěrné charakteristice výstupů psychologického 

testování byly výstupy předávány pouze uvedeným kategoriím. Jak žáci (zejména starší), tak rodiče 

oceňovali komplexní diagnostiku. V mnoha případech výstupy diagnostiky pomohly určit zdroj potíží, 

odkrýt silné a slabé stránky žáka. Znamenaly tak začátek komplexní pomoci potřebným žákům.  

Oslovení žáci oceňovali zejména aplikovanou formu (PC snímání). 

 

Zpětná vazba a význam pro skupinu zapojených odborníků (školních psychologů škol Zlínského 

kraje): 

V rámci projektu byli osloveni školní psychologové a po sepsání dohody o spolupráci a krátkém 

proškolení byli zapojeni do testování a předávání výstupů. Zapojení školní psychologové oceňovali 

diagnostiku jako bazální nástroj pro poznání žáků, platformu, na které je možno zahájit psychologickou 

konzultační činnost. Charakter použitých nástrojů umožnil komplexní zhodnocení osobnosti žáka, 

poukázal na silná a slabá místa. Dle sdělení zapojených školních psychologů jsou užité diagnostické 

nástroje užitečné v praxi.  

Komentář školní psycholožky pracující na SŠ přikládám jako ukázku zpětné vazby, která je konstruktivní 

a nosná. Spolupráce a podpora ze strany zapojených psychologů byla vynikající. Domnívám se, že daná 

spolupráce přispěla terénním odborníkům v péči o žáky, přinesla rovněž bonus v podobě rozvoje 

spolupráce škol a PPP. 

 

Zpětná vazba a význam pro skupinu vedení škol Zlínského kraje: 

Ředitelé škol, kteří projevili zájem, obdrželi souhrnnou zprávu o testovaných žácích. Mohli si tak udělat 

celkový obrázek o žácích. Vzhledem k důvěrné charakteristice výstupů psychologického testování byly 

výstupy předávány pouze zákonným zástupcům nezletilých žáků nebo plnoletým žákům – po vysvětlení 

legislativní a etické nezbytnosti daného pravidla přijali uvedené i ředitelé, kteří měli zájem o seznámení 

s výstupy konkrétních žáků. Spolupráce a podpora ze strany vedení škol byla vynikající. Domnívám se, 

že daná spolupráce přispěla terénním odborníkům v péči o žáky, přinesla rovněž bonus v podobě 

rozvoje spolupráce škol a PPP. 



 

Zpětná vazba a význam pro skupinu kmenových zaměstnanců KPPP a ZDVPP Zlín: 

 

Odborní pracovníci KPPP a ZDVPP Zlín se po proškolení podíleli na testování a předávání výstupů 

zákonným zástupcům nezletilých žáků nebo plnoletým žákům. Kladně hodnotí vybrané testy baterie i 

praktické aspekty a význam. 

 

Zpětná vazba a význam pro cílovou skupinu odborníků akademické obce UP Olomouc:  

Výstupy testování byly prezentovány v rámci odborných konferencí (viz jinde). Zástupci odborné 

akademické obce (jmenovitě např. prof. Urbánek, Dr. Šucha, Dr. Charvát) oceňují zavádění nových 

diagnostických nástrojů i organizaci, dodržení standardních vědeckých postupů, etických pravidel i 

praktickou využitelnost použitých nástrojů. Rozsah a počet zapojených žáků je ve srovnání 

s obdobnými výzkumy vysoce nadstandardní a umožňuje bohaté zúročení i přesah výstupů daného 

projektu. 

 

Publicita výsledků: 

Výstupy projektu byly prezentovány ve formě posterových sděleních / aktivní prezentace výstupů 

formou přednášky na odborných akcích:  

 

Mezinárodní konference Psychologické dny Bratislava 2013 

Mezinárodní konference Psychologické dny Olomouc 2014 

Mezinárodní konference PhD existence Olomouc 2013 

Mezinárodní konference PhD existence Olomouc 2014 

  



2. Klíčová aktivita číslo 2 – Zavedení monitorovacího systému 

s cílem podpořit efektivní rozvoj znalostí a dovedností žáka 

 

Klíčová aktivita 2 v rámci projektu byla zaměřena na zavádění a podporu evaluace na školách ve 

Zlínském kraji pomocí zavádění monitorovacího informačního systému s cílem naučit pedagogické 

pracovníky pracovat s daty z provedených diagnostik v rámci KA1. Cílem bylo informovat pedagogické 

pracovníky zapojené po procesu evaluace školy o nových směrech využívání evaluačních dat a jejich 

interpretaci s cílem navržení změn k podpoře zvýšení stávajícího stavu ve škole či jeho udržení.  

 

V průběhu testování byla získána data, která bylo potřeba vedoucím a pedagogickým pracovníkům 

představit a nastínit jim možnosti, jak je interpretovat. Proto byl navržen systém seminářů, resp. 

školení jak pro vedoucí pracovníky, tak pro pracovníky pedagogické. Semináře pro vedoucí pracovníky 

byly zaměřeny na využití evaluace pro rozvoj školy, ukázka využití evaluačního sytému jako rámce pro 

hodnocení kvality ve školy a také možnosti využití evaluačních nástrojům, které jsou součástí tohoto 

evaluačního systému. Pro pedagogické pracovníky pak byly semináře orientovány více prakticky, tedy 

na propojování zjištěných dat konkrétní školy, třídy, žáka, na usuzování příčin a následků některých 

jevů – výsledkem zde tedy měla být kompetence pedagogického pracovníka vytvořit komplexní obraz 

o žákovi z mnoha různých úhlů pohledu. 

 

2.1. Hlavní cíle evaluace a autoevaluace 

Evaluace škol jako subjektů se zabývá činnostmi jejich zaměstnanců jako kolektivu bez ohledu na 

odpovědnost jednotlivých zaměstnanců za realizaci těchto aktivit, s výjimkou ředitele školy. Jestliže se 

hodnocení zaměřuje na ředitele a přitom pokrývá všechny aktivity školy (včetně těch, jež sám ředitel 

ve skutečnosti nerealizuje) a výsledky se využijí ke zlepšení kvality dané školy, bude se tento proces 

považovat za evaluaci školy jako subjektu. 

Pokud však ředitele hodnotí školská rada, aby posoudila jeho činnost v oblasti hospodaření se zdroji a 

personálních otázek, jde o individuální hodnocení jednoho aktéra. Hodnotící subjekty mohou být 

podřízeny (místnímu, regionálnímu nebo ústřednímu) orgánu školské správy, do jehož působnosti 

spadá konkrétní škola.  

V takovém případě můžeme hovořit o externí evaluaci neboli o hodnocení, které provádějí osoby, jež 

se na činnosti hodnocených škol přímo nepodílejí. Vnější (externí) evaluaci provádí zpravidla pracovníci 

školní inspekce, kteří se zaměřují hlavně na systém fungování školy jako celku.  



Hodnocení však mohou rovněž provádět osoby nebo skupiny osob, jež se na činnosti školy přímo 

podílejí (např. ředitel školy, její pedagogičtí nebo administrativní pracovníci či žáci), nebo osoby, které 

jsou činností školy bezprostředně ovlivněny (jako je tomu v případě rodičů a příslušníků místní 

komunity).  

Všechny tyto aktéry můžeme souhrnně označit jako „školní komunitu“. V případě hodnocení, které 

provádí tato konkrétní skupina osob, a výhradně pro účely této instituce je použit termín interní 

evaluace neboli autoevaluace neboli vlastní hodnocení.  

Nevýhodou autoevaluace je možná neschopnost nadhledu při pohledu „zevnitř” nebo ovlivnění 

osobními vztahy ve škole. Hodnocení může být proto také svěřeno nezávislým odborníkům. Jejich 

úkolem je navrhnout kritéria a postupy hodnocení a formulovat výsledný posudek. Svá zjištění poté 

předkládají instituci, orgánu nebo osobě či skupině osob, které odpovídají za jejich využití. Může to být 

buď složka orgánu školské správy, nebo subjekt, který je tomuto orgánu podřízen (v takovém případě 

odborníci provádějí externí evaluaci), anebo svá zjištění předávají řediteli školy či skupině osob 

působících v dané škole (tehdy se odborníci podílejí na interní evaluaci). 

Úkoly a povinnosti školy, na něž se hodnocení může zaměřit, lze rozdělit do šesti hlavních oblastí 

činnosti, za něž škola zodpovídá. 

Na jedné straně je to pedagogická činnost, která spočívá ve:  

- výuce / osvojování dovedností a znalostí  

- výuce / osvojování správných vzorců společenského chování a osobního rozvoje včetně 

profesní orientace 

Na straně druhé jsou to administrativní činnosti, které zahrnují:  

- řízení lidských zdrojů  

- řízení provozních zdrojů 

- hospodaření se zdroji kapitálu 

- činnosti, které souvisejí s podáváním informací, vnějšími vztahy a partnerskou spoluprací 

Autoevaluace je proces, při kterém škola systematicky získává, vyhodnocuje a využívá informace o sobě 

a o vlastní činnosti. Její význam spočívá ve zjištění výchozího stavu a vlastních potřeb pro plánování 

dalšího rozvoje a dále pak tvorba a korekce školního vzdělávacího programu. 

V průběhu autoevaluace se škola zaměřuje na podmínky vzdělávání a průběh vzdělávání, sociální klima 

školy, výsledky vzdělávání a řízení školy a profesní rozvoj pedagogů.  



Informace jsou získávány testováním hospitacemi, pozorováním, analýzou dokumentace, dotazníky, 

workshopy, rozhovory, pomocí portfolií, sociometrickými šetřeními, výzkumy a SWOT analýzou. 

Získané výsledky jsou hodnoceny vzhledem k vlastnímu ŠVP, k dřívějšímu stavu školy, ke stavu jiných 

škol, k očekáváním uživatelů školské služby, k požadavkům zřizovatele, k podmínkám vzdělávání a 

ekonomickým zdrojům a vzhledem ke stanoveným standardům.  

Vyhodnocení výsledků lze pak dále využít k tvorbě (revizi, korekci) ŠVP, změnám cílů, obsahu, 

organizace, metod, hodnocení, změnám pravidel, priorit, podpoře dalšího vzdělávání pedagogů, 

personálním opatřením, k prezentaci školy a spolupráci s partnery. 

 

Praktické použití Modelu zvyšování kvality školy 

Při použití Modelu zvyšování kvality školy se nám osvědčilo  

a) projít nejprve oblasti a podoblasti a zhruba si rozdělit odpovědnosti nad podoblastmi 

b) následně procházet jednotlivé podoblasti po ukazatelích a průběžně hodnotit ukazatele 

každý člen hodnotícího týmu za sebe 

Dialog 

c) v rámci tohoto procesu panuje obvykle shoda nad hodnocením až 80% ukazatelů. Nad 

hodnocením zbývajících 20% stráví tým plodný dialog v trvání zpravidla 80% celkové doby 

potřebné pro hodnocení. 

 

Čím se chlubit letos 

d) po ukončení hodnocení všech ukazatelů se ukáže, že v některých ukazatelích panuje shoda 

nad vysokou dosahovanou kvalitou. Toto jsou podněty pro okamžité zařazení takové 

informace do výroční zprávy školy, na web školy a většinou i do místního denního tisku. 

e) Kromě pozitiv budou samozřejmě nalezeny i ukazatele, v nichž bude konstatována shoda 

nad potřebou kvalitu zlepšit. 

Čím se chlubit příště 

f) u těchto ukazatelů (kde je potřeba kvalitu zlepšit) je třeba provést důkladnou prioritizaci s 

cílem naplnit bod d) vyhlášky – vyhodnotit účinnost opatření přijatých v minulém 

sebehodnocení 



 

Praktická organizace vlastního hodnocení školy 

Tato metodika byla vypracována na pomoc školám, které plánují provedení vlastního hodnocení školy 

podle Modelu zvyšování kvality školy. Na základě zkušeností z pilotáže Modelu zvyšování kvality školy 

v rámci projektu Rozvoj a podpora kvality vzdělání ve Zlínské doporučujeme, aby při plánování 

vlastního hodnocení byl vzat v úvahu popsaný postup. Aplikování této metodiky rovněž napomáhá k 

zajištění určitého stupně standardizace samotného procesu vlastního hodnocení. 

Před zahájením  

 

Projednání a schválení podmínek vedením 

Osvědčilo se, pokud se proces provedení vlastního hodnocení školy pojal na škole jako samostatný 

projekt. Stejně tak, jako u projektu je třeba si nejprve získat potřebnou podporu u všech jeho účastníků, 

navrhujeme, aby před zahájením projektu vlastního hodnocení školy vedení organizace schválilo 

podmínky provádění vlastního hodnocení školy a projednalo: 

- jak vnímá účel vlastního hodnocení školy (proč je prováděno); 

- jaká opatření předpokládá po dokončení vlastního hodnocení školy 

• je vhodné, pokud vrcholové vedení stanoví a co nejlépe osvětlí svoji představu o cílech 

a využití výstupů vlastního hodnocení školy; 

• je vhodné, když zdůrazní škole intimní charakter vlastního hodnocení školy – viz 

předchozí kapitola; 

• jako podporu otevřenosti procesu je vhodné vyjádřit explicitně, že nikdo nebude 

postihován za vyjádření upřímného názoru. 

Vedoucí projektu vlastního hodnocení školy 

Před započetím dalších prací je vhodné koncentrovat odpovědnost za projekt a jmenovat jednoho 

pracovníka školy vedoucím projektu vlastního hodnocení školy. Na první pohled by se mohlo zdát, že 

Před zahájením 

Projednání a schválení 
podmínek vedením 

Jmenování  
vedoucího projektu 

Sestavení skupiny pro 
autoevaluaci 



nejlepší osobou pro projektové vedení vlastního hodnocení školy bude sám ředitel, nebo jeho 

zástupce. Tak tomu ale bývá jen u škol s počtem zaměstnanců do asi 20-ti lidí, kdy je řízení školy stále 

ještě více či méně horizontální. Ve větších školách se nám osvědčilo naopak delegovat vedení projektu 

mimo bezprostřední vedení. Tomuto postupu navrhujeme dát přednost s vědomím, že motivace 

pracovníků mimo vedení školy je pro přípravu vlastního hodnocení školy jeden z nejtěžších úkolů. 

Odpovědnost vedoucího projektu vlastního hodnocení školy zahrnuje: 

- zajistit podklady pro výběr objektivizačních metod pro sběr dat v průběhu školního roku; 

- zajistit, aby skupině byly pro použití objektivizačních metod poskytnuty předem všechny 

potřebné informace, dokumentace, plány, důkazy a výsledky; 

- zajistit, aby byly skupině sděleny podpůrné kontakty a další informace uvnitř skupiny potřebné 

pro provádění vlastního hodnocení školy; 

- uspořádávat jednání, zajistit místa pro jednání; 

- zpracovávat zprávy o postupu prací pro vedení (podle velikosti školy); 

- zpracovat interní protokol o vlastním hodnocení školy se záznamem bodového hodnocení 

školy v jednotlivých oblastech podle Modelu zvyšování kvality školy; 

- zpracovat Zprávu o vlastním hodnocení školy pro potřeby projednání s pedagogickou radou 

školy; 

- zpracovat Plán rozvoje školy zejména s ohledem na aktuální předpoklad dostupnosti zdrojů 

pro další období. 

Skupina pro vlastní hodnocení školy 

Následně je možno jmenovat více pracovníků (opět podle velikosti školy), kteří budou mít na starost 

přípravu podkladů a hodnocení v jim svěřených oblastech. 

- Obvykle uspořádání skupiny pro vlastní hodnocení školy vyžaduje vytvoření ad hoc skupiny, 

která co nejlépe reprezentuje celou organizaci. Je obvyklé jmenovat (zařadit) členy z různých 

sektorů/úrovní organizace. 

- Cílem je vytvořit co nejmenší a zároveň co nejefektivnější skupinu, ale současně i skupinu, která 

poskytne nejpřesnější a nejpodrobnější vnitřní náhled na organizaci a její výsledky. Důležité je 

volit účastníky spíše na základě jejich osobních (např. analytických a komunikativních) 

dovedností než dovedností profesních. 



- Předsedající skupiny může být zároveň vedoucím projektu. Pokud tomu tak není, pak je 

předsedající osoba spolu s vedoucím projektu odpovědná za správné provedení všech postupů 

skupiny. 

Přípravné činnosti ve skupině 

 

Je třeba zajistit důkladné seznámení členů skupiny s nastávajícími činnostmi: 

- vysvětlit účel vlastního hodnocení ; 

- představit Model zvyšování kvality školy, jeho zásady, základní pojmy a dostupné objektivizační 

metody; 

- vysvětlit zásady postupu při vlastním hodnocení školy (panely hodnocení pro podoblasti a 

oblasti, přidělování bodů na základě důkazů atd.); 

- seznámit skupinu s možnostmi použití IS Diagnostik; 

- v případě nedostupnosti IS Diagnostik připravit pro členy skupiny dostatek výtisků podkladů 

pro hodnocení; 

- projednat a schválit plán práce pro sběr podkladů a důkazů pro vlastní hodnocení. 

 

Činnosti skupiny při hodnocení 

 

Podklady a postup vlastního hodnocení 

Přípravné činnosti skupiny pro vlastní hodnocení školy/autoevaluaci 
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hodnocení školy 

Výběr objektivizačních 
metod 

Projednání a schválení 
plánu práce 

Činnosti skupiny při hodnocení 

Příprava podkladů (výstupy 
objektivizačních metod) 
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Skupina by měla mít k dispozici seznam všech příslušných dokumentů a informací potřebných pro 

efektivní autoevaluaci školy (výroční zprávy, klasifikační řád, školní řád…) 

Vlastní hodnocení 

Je potřeba dosáhnout shody z hlediska hodnocení důkazů a přidělování bodů. Pro podporu realizace a 

dosahování shody byl připraven tento pracovní text a také informační systém - IS Diagnostik, který 

registrovaným školám nabízí možnost využívat Kritéria hodnocení indikátorů přímo při záznamu 

hodnocení v aplikaci včetně nabídky dalších evaluačních nástrojů. IS diagnostik je informační systém 

dostupný školám ve Zlínském kraji. Systém slouží pro záznam a ukládání výsledků hodnocení 

jednotlivých indikátorů v rámci Modelu zvyšování kvality školy. Kromě toho zobrazuje i klíč 

k jednotlivým indikátorům a umožňuje zaznamenávat poznámky a jiné podkladové informace 

k hodnocení. 

Individuální hodnocení 

Po seznámení členů skupiny s metodikou a pravidly vlastního hodnocení školy probíhají individuální 

hodnocení. Od každého člena skupiny se požaduje, aby poskytl přesné hodnocení organizace podle 

každého ukazatele (případně podle přidělených ukazatelů v případě, že je činnost ve skupině vlastního 

hodnocení školy takto rozdělena), a to na základě jeho vlastních znalostí a zkušeností z práce 

v organizaci. Je výhodné, když jednotlivci ve skupině napíší do místa pro poznámky kromě vlastního 

bodového hodnocení i klíčová slova a důkaz o silných a slabých stránkách, aby tak podpořili svá bodová 

hodnocení. 

Dosahování shody 

V případě, že každý člen skupiny hodnotí celou škálu ukazatelů, by se co nejdříve po provedení 

individuálních hodnocení měla skupina sejít a schválit postup, jak bodově ohodnotit školu podle 

každého dílčího kritéria. Pro dosažení jednoty je možné s výhodou použít proces „vyjednávání“ a 

dosažení shody. Alternativně lze použít výpočet statistického průměru skupiny. 

V procesu „vyjednávání“ je možno postupovat dle následující čtyřstupňové metody: 

1. Předložení jednotlivých bodových hodnocení v každém dílčím ukazateli, včetně statistického 

průměru jednotlivých hodnocení. 

2. Identifikování důležitých souhlasných a rozdílných aspektů. 

3. Prodiskutování příčin všech důležitých rozdílů. 

4. Pokus o dosažení shody, případně druhé kolo hodnocení. 



Předsedající hraje při vedení tohoto procesu a při dosahování shody ve skupině klíčovou roli. Ve všech 

případech by měla být diskuse založena na konkrétním důkazu případně srovnání dosažených výsledků 

s příklady z dobré praxe.  

V jednotlivých oblastech jsou proto pro ukazatele k dispozici odpovídající příklady pro snazší přidělení 

bodového hodnocení – klíč k ukazatelům kvality.  

Skupina může v jednotlivých oblastech hledat i doplňující ukazatele, které jsou pro organizaci důležité. 

Po dohodě bude možné upravit IS Diagnostik tak, aby v tomto ohledu potřebám škol vyhovoval. 

Návrh zprávy o vlastním hodnocení školy 

Konečným výstupem práce skupiny je tedy jednak záznam z bodového hodnocení školy v jednotlivých 

indikátorech včetně popisu důkazů, na základě kterých bylo toto hodnocení přiděleno, jednak 

formulace hlavních zjištění plynoucích z výstupů hodnocení zejména s důrazem na identifikované 

možnosti zvýšení kvality školy. 

Formulace těchto zjištění by měla vycházet z důkazů a měla by nabízet uskutečnitelná opatření pro 

posun v kvalitě včetně návrhu způsobů a časového schématu jejich uplatnění v praxi školy. 

Využití výstupů z vlastního hodnocení 

Vlastní hodnocení je proces vnitřní zpětné vazby, který pokud je prováděn pravidelně důsledně a 

pravdivě může mít zásadní vliv na kvalitu školy v následujících oblastech: 

- dlouhodobé, střednědobé a krátkodobé řízení školy; 

- vzdělávací proces; 

- otevírání diskuse na škole 

• rozšíření stávající debaty o nová témata 

• vtažení dalších účastníků 

- zlepšení komunikace školy s vnějším prostředím školy; 

- aktualizace dokumentace školy; 

V následujícím schématu je naznačen logický postup při zpracovávání dokumentace školy s využitím 

procesu vlastního hodnocení školy: 

  



 

Dlouhodobé plánování vychází z Vize školy, ze které následně (dalším dlouhodobým východiskem je 

RVP) vychází ŠVP a jeho případné přílohy. 

Dalšími podklady pro vlastní hodnocení jsou z pohledu hodnocení dosahování cílů Plány práce/rozvoje 

školy podle toho, jaký z nich a zda vůbec je rozpracován. 

Při vlastním procesu sebehodnocení jsou výstupem zjištění dvojího druhu: 

- zjištění potvrzující plnění / naplňování cílů; 

- zjištění toto nepotvrzující. 

První skupinou zjištění je třeba se chlubit hned (viz. – Praktické použití Modelu zvyšování kvality školy). 

Druhou skupinu lze rozdělit na několik podskupin: 

1. Zjištění, u kterých známe příčiny a máme zdroje/prostředky pro to abychom ovlivnili 

dění na škole tak, aby jejich účinnost pominula. Taková zjištění patří do plánu práce, 

ať se jmenuje jakkoliv. 

2. Zjištění, u kterých buď nevíme, jak na ně případně nemáme zdroje/prostředky pro 

jejich ovlivnění. Taková zjištění můžeme rozdělit do skupin podle priorit jejich 

závažnosti a podle dostupných prostředků je možno věnovat čas a další zdroje pro 

jejich další rozkrytí pro potřeby nalezení vhodného řešení. 
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Výsledkem interních i externích evaluačních procesů školy je sestavení plánu rozvoje školy na delší 

období – 2 a více let, který je součástí ŠVP školy. Každoročně je vhodné ho upravovat a aktualizovat. 

Může mít např. následující strukturu: 

1. Analýza současného stavu 

- Image školy 

- Klima školy 

- Organizace a řízení  

- Ekonomika a materiální vybavení 

- Výchovně vzdělávací proces 

- Personalistika 

2. Stanovení hlavních strategických cílů 

- Image školy 

- Klima školy 

- Organizace a řízení  

- Ekonomika a materiální vybavení 

- Výchovně vzdělávací proces 

- Personalistika 

 

2.2. Praktická část a výstupy zavádění evaluace ve školách ve Zlínském kraji: 

 

V rámci řešení projektu byl projektovým týmem nakoupen evaluační systém, které pomáhá školám při 

realizaci vlastního hodnocení. Tento informační systém obsahuje také další evaluační nástroje, které 

mohly školy využít při realizace evaluace a tvorbě evaluační zprávy. Uvádíme seznam evaluačních 

nástrojů, které školy mohou využívat v rámci evaluace:  

- Anketa pro rodiče, 

- Kvalita školního života žáků, 

- Profesní potřeby učitelů, 

- Učební styly žáků, 

- Školní výkonová motivace žáků. 



 

V průběhu projektu školy byly osloveny s nabídkou využití tohoto evaluačního systému a 

s nabídkou školení v práci s tímto evaluačním systémem, dále pak nabídkou školení využití jednotlivých 

evaluačních nástrojů a dalších školení směřující k podpoře zavádění evaluace ve školách. Semináře byly 

také koncipovány s podporou využití dat z dalších klíčových aktivit projektu, které se škola účastnila. 

V rámci realizace projektu byly připraveny dva typy seminářů – pro vedení školy – jak zavádět evaluaci 

ve škole jako strategický nástroj hodnocení a pro pedagogické pracovníky – praktické výstupy evaluace 

a jejich využití.  

V dalším průběhu byly na základě požadavků škol nabízeny další témata seminářů pro pedagogické 

pracovníky. Tato témata vycházel z konkrétních potřeb škol na základě již provedených evaluací.  

Po ukončení projektu mají školy dále možnost využívat tento evaluační systém včetně nabízených 

evaluačních nástrojů. Vzhledem ke komplexnosti tématu je nutné, aby školy dále zaváděly a 

podporovaly proces evaluace ve škole a dále pracovali s daty získané v rámci jednotlivých diagnostik a 

využívaly tato data k další práci v rámci hodnocení a rozvoje školy. 

Z provedené evaluace jednotlivých seminářů vyplývá pozitivní přístup škol k práci s evaluačními 

nástroji. Výhodou zavedeného systému je jeho komplexnost a jednoduchost. Školy by dále přivítaly 

větší nabídku evaluačních nástrojů, jednoduchost při získávání dat a interpretaci těchto dat, získávání 

dat v delším časovém období a jejich porovnávání v čase a s ostatními školami zapojenými do procesu 

evaluace. 

 

  



3. Klíčová aktivita číslo 3 – Vytvoření metodických kabinetů 

vzdělávacích oblastí 
 

Podstatou klíčové aktivity 3 bylo vytvoření metodických kabinetů profilových předmětů, které měly 

svou činností navázat na dlouholetou tradici z dob fungování pedagogických středisek a později 

středisek služeb školám. Jejich zrušení se v průběhu času projevilo jako chybný krok, protože učitelům 

scházela platforma mimo virtuální prostředí, kde by si mohli navzájem vyměňovat své zkušenosti a 

obohacovat se tak o „dobrou praxi“. 

V lednu 2013 se na prvním setkání projektového týmu jeho členové spolu s manažerkou aktivity 

dohodli na organizaci metodických kabinetů. Byla navržena struktura odpovídající členění stupňů 

základního a středního školství, tzn., byl navržen metodický kabinet pro I. stupeň základní školy, pro II. 

stupeň základní školy a pro střední školy. Každému z kabinetů byl následně v organizační struktuře 

přidělen jeden z didaktiků jako metodologický a odborný garant.  

Z oslovených škol Zlínského kraje se nakonec podařilo vybrat pedagogy zkušené, se zájmem o svůj 

vlastní rozvoj a o sdílení svých zkušeností s ostatními. Celkem se do projektu zapojilo 64 pedagogických 

pracovníků základních a středních škol ve Zlínském kraji. V průběhu řešení projektu se uskutečnilo 

celkem 14 metodických setkání, kde cílem těchto setkávání byla nejen tvorba metodických materiálů, 

ale také diskuze nad rozvojem vzdělávání ve školách. Tyto metodické kabinety se scházely nejen fyzicky 

(vždy zhruba s dvou až tříměsíčním odstupem), ale také virtuálně, kdy byl na disku Google vytvořen 

prostor pro vzájemné sdílení vytvořených prací a pro jejich další vzájemnou úpravu. Živá komunikace 

probíhala také prostřednictvím emailu nebo přes Skype. 

Při prvních schůzkách docházelo zejména k hledání společné cesty k předpokládaným výstupům. 

Výstupy práce metodických kabinetů se měly stát metodické materiály, které by odrážely sdílenou 

„dobrou praxi“ a zároveň by reagovaly na specifické potřeby učitelů a žáků ve Zlínském kraji. Ukázalo 

se, že učitelé mají spoustu nápadů, které s postupem času narůstaly a byly dále propracovávány. 

Nejprve byly tedy vytvořeny materiály odrážející vlastní dobré zkušenosti učitelů z výuky – každý člen 

metodického kabinetu poskytl ze svého „know how“ přípravu na vyučovací hodinu, kterou již realizoval 

či pravidelně realizuje v praxi, a která se mu osvědčila. Všechny přípravy byly zpracovávány do jednotné 

šablony obsahující specifikaci cílů v souladu s doporučeními Bloomovy taxonomie, určení rozvíjených 

kompetencí, přehled metod, organizačních forem i pomůcek pro žáka a učitele. Vznikly tak jakési 

zásobníky, v nichž mohou učitelé najít jak hotovou celou přípravu na vyučovací jednotku, tak alespoň 

inspiraci pro realizaci vyučovací jednotky na dané téma. Učitelé zároveň připojovali své vlastní 

poznámky v podobě rizik a doporučení, které odrážely jejich vlastní zkušenosti z praxe. V tomto se 



metodické materiály staly do jisté míry unikátním a velmi cenným pomocníkem zejména pro začínající 

učitele. 

Od začátku bylo jasné, že kromě sdílení „dobré praxe“ se učitelé budou chtít ve výstupech zaměřit 

také na vytvoření materiálů, které by specificky reagovaly na jejich aktuální potřeby v praxi. Zde se již 

podoba materiálů v jednotlivých metodických kabinetech odlišila, a to zejména tematicky. Zatímco 

metodický kabinet pro I. stupeň zpracoval materiál pro podporu rozvoje čtenářské gramotnosti, ostatní 

metodické kabinety se rozčlenily na menší podskupiny podle vzdělávacích oblastí, resp. oborů. Zde pak 

učitelé definovali své společné potřeby a cíle a vytvořily oborově specifické materiály, z nichž některé 

mají dokonce přesah mezi jednotlivými stupni vzdělávání. 

Na činnost metodických kabinetů kromě odborného garanta a manažerky klíčové aktivity po celou 

dobu dohlížely didaktičky z Pedagogické fakulty Ostravské univerzity v Ostravě, které podávaly 

učitelům průběžně zpětnou vazbu k věčné i formální stránce dokumentů, osobně se účastnily setkání 

metodických kabinetů, komunikovaly s učiteli a zejména pomáhaly s hledáním a udržováním vize 

finální podoby materiálů. Reagovaly na připomínky odborného garanta, který zejména vyhledával 

podnětné materiály s novými myšlenkami a náměty, dbal na motivaci týmu a na další profesní rozvoj 

zapojených učitelů. 

Další metodické materiály vznikly jako autorská díla akademických pracovníků, kteří byli již do 

projektu zapojeni, nebo byli osloveni specificky pro tuto spolupráci. Jak multikulturní výchova, tak 

konstruktivismus jsou tématy dnes více než aktuálními a potřeba seznámit se s hlavními myšlenkami a 

východisky ve více prakticistním pojetí také. 

Výstupy KA3 jsou publikovány ve virtuální knihovně na drese: 

http://knihovna.kvalitaskoly.cz/vzdelavaciobjekty_ZK/. Celkem bylo vytvořeno komplexních 15 

metodických materiálů pro žáky a učitele základních a středních škol ve Zlínském kraji. Tyto metodické 

materiály byly dále třízeny dle jednotlivých oblastí RVP. Školám byly tyto metodické materiály 

poskytnuty na CD nosičích. Zpětná vazba, kterou autoři průběžně získávají jak v osobních rozhovorech, 

tak např. prostřednictvím emailu, je protazím velmi pozitivní – materiály jsou označovány za zdařilé, 

propracované a s motivačním potenciálem, u něhož je ceněn především důraz na vztah ke Zlínskému 

kraji.  

„Moc děkujeme, velmi pěkný materiál. Předal jsem vedoucím předmětových komisí. Po dlouhé době 

něco hezkého a zdarma. Zdraví Vás Mgr. Aleš Kozubík, ředitel ZŠ a MŠ Újezd, okres Zlín, p. o.“ 

 

http://knihovna.kvalitaskoly.cz/vzdelavaciobjekty_ZK/


Mnohé z materiálů jsou také již aktivně využívány pedagogy ve výuce. Ačkoli nebyly v průběhu 

projektu ověřovány, garance metodicko-didaktické úrovně předpokládá, že učitelé nebudou muset dle 

svých aktuálních potřeb příliš materiály upravovat, ale naopak budou využívat jejich metodickou 

strukturu pro výstavbu a vedení vyučovacích jednotek. 

V průběhu projektu nevznikly pouze metodické materiály, ale také osobní vztahy mezi členy 

metodických kabinetů. Zdaleka se nepodařilo vyčerpat všechny nápady, které se v průběhu společné 

práce objevily. Věříme proto, že se podaří najít další možnosti, jak v zavedené spolupráci pokračovat a 

zachovat tak znovuobnovenou tradici, která významnou měrou přispívá ke zvyšování kvality edukace 

prostřednictvím profesního rozvoje již zkušených pedagogů i sdílení dobré praxe s ostatními kolegy 

napříč celým Zlínským krajem. 

 

3.1. Ukázka vzdělávacích materiálů: 

PŘEDMĚT: Matematika 

ROČNÍK: 4. a 5. 

NÁZEV (TÉMA): Násobení dvojciferného čísla jednociferným 

AUTOR: Mgr. Ludmila Proislová 

KOMPETENČNÍ CÍLE: 

- kompetence k učení: čte pozorně zadání matematických úloh,   

- kompetence k řešení problému: hledá způsoby řešení problémů, ověřuje správnost řešení 

- kompetence komunikativní: spolupracuje se spolužáky, snaží se vysvětlit a zdůvodnit svůj 

způsob řešení 

- kompetence kooperativní: spolupracuje ve dvojici, podílí se na řešení společného úkolu 

 

PŘEDMĚTOVÉ CÍLE: 

- 4. ročník: žák násobí dvojciferné číslo jednociferným zpaměti 

- 5. ročník: žák procvičuje algoritmus písemného násobení dvojciferným číslem, opakuje 

násobení dvojciferného čísla jednociferným zpaměti  

 

VYUŽITÉ UČIVO:  

- 4. ročník: násobení dvojciferného čísla jednociferným číslem zpaměti, slovní úlohy  



- 5. ročník: násobení dvojciferného čísla jednociferným číslem zpaměti, písemné násobení 

dvojciferným číslem  

 

METODY A STRATEGIE: 

- práce ve dvojicích 

- samostatná práce  

- hodnocení práce – krátká aktivita v kruhu  

 

ČASOVÝ ODHAD: 45 min 

 

POMŮCKY UČITELE: 

- samolepky „Žolík“  

- VY_32_INOVACE_M08_Velká násobilka – pro každého žáka 2 vytisknuté tabulky z tohoto 

digitálního učebního materiálu 

   

POMŮCKY ŽÁKA: 

- učebnice matematiky pro příslušný ročník, sešity a psací potřeby 

- mazací tabulka a fix 

- slovní úlohy na oboustranných kartičkách (dvojice žáků čtvrtého ročníku jednu sadu) 

- Logico Piccolo – základní deska a listy v sadě (k dispozici ve třídě) 

- kalkulátory (k dispozici ve třídě) 

- anglicko-český slovník (k dispozici ve třídě) 

 

POPIS LEKCE:  

12 min 

1. Úvodní část – „cvičení v  myšlení“ – příklady na „Žolíky“. 

Na tabuli je nakreslený trojlístek a čtyřlístek s čísly. Děti tvoří všechna možná různá čísla 

ze zadaných číslic (procvičování kombinačního myšlení). 

Trojlístek: vytvořit všechna možná trojciferná čísla ze zadaných číslic (6 čísel). 

Čtyřlístek: vytvořit všechna možná čtyřciferná čísla ze zadaných číslic (24 čísel).  

Děti píší řešení mazacím fixem na tabulku, průběžně nosí učiteli ke kontrole. Za správné řešení 

trojlístku dostanou jednu samolepku, kterou si lepí do žákovské knížky (tzv. Žolika), za správné 

řešení čtyřlístku dostanou Žolíky dva.  



Děti vedeme k tomu, aby čísla tvořily určitým logickým postupem, ne pouze zcela náhodně; 

aby jim bylo zřejmé, že vyčerpaly všechny možnosti. Na závěr shrneme – z každého ročníku se 

některý žák/žáci pokusí vysvětlit, jak postupoval/li (oceňujeme různé způsoby řešení).  

        15 min   

2. Hlavní část – procvičování násobení  

4. ročník – děti ve  dvojicích procvičují jednoduché slovní úlohy na násobení dvojciferného čísla 

jednociferným zpaměti: z jedné strany kartičky přečtou slovní úlohu, řeknou a vypočítají 

příklad a otočením na druhou stranu zkontrolují výsledek; dvojice si počítají úspěšně vyřešené 

příklady (nesoutěžíme). Každá dvojice má k dispozici 1 sadu kartiček. Pracují tiše, s ohledem na 

práci 5. ročníku. 

Po uplynutí určeného času (7 minut) donesou kartičky učiteli a řeknou, jak se jim dařilo, kolik 

slovních úloh správně vyřešili. 

Dále již každý žák samostatně řeší do sešitu slovní úlohu zadanou z učebnice matematiky pro 

4. ročník (str. 22 / př. 4). Sešit po skončení práce odevzdá na určené místo. 

5. ročník – žáci samostatně řeší příklady z učebnice matematiky pro 5. ročník (str. 24 / př. 19) 

na procvičení algoritmu písemného násobení dvojciferným číslem. Následně provedou 

kontrolu pomocí kalkulátoru a zapíší si hodnocení do sešitu (počet správně vyřešených příkladů 

z celkového počtu, např.: správně 5 z 6 příkladů). U chybně vypočítaných příkladů hledáme, 

„kde se stala chyba“. 

Kdo splní úkol dříve, než je určený časový limit, vybere si list z Logico Piccolo, vyřeší a 

obrácením listu si sám zkontroluje. 

      15 min 

3. Doplňovačky s tajenkou – učitel vytiskne a rozstříhá pracovní listy v potřebném počtu tak, aby 

každý žák dostal dvě tabulky k počítání. Někteří mohou řešit pouze jednu tabulku 

(rozhodujeme se na základě individuálních možností dětí). 

Žáci vypočítají příklady a vedle výsledků doplní podle spodní tabulky příslušné písmeno. 

Dostanou tak postupně anglické slovo. To zapíší a přeloží do češtiny (mohou použít slovník). 

Pro žáky 4. ročníku volíme spíše 1. a 2. tabulku, starším dětem dáváme 4. a 5. tabulku. 

Zde jsem použila DUM vytvořený v rámci projektu EU peníze školám. 

3 min 

4. Shrnutí, zakončení hodiny – krátká aktivita v kruhu: děti donesou svá řešení, navzájem si 

„zkonzultují“, vyhodnotíme, jak se nám počítalo, kdo hledal ve slovníku, kdo slovíčko znal apod. 

Úspěšná řešení si založí do svého portfolia. 

 

RIZIKA A DALŠÍ DOPORUČENÍ: 



- mazací tabulky, fixy k nim a „mazadla“ mají některé děti svoje, většinou ale používají školní 

(nemusím tak řešit zapomínání a případné zdržování na začátku aktivity se Žolíky) 

- oboustranné kartičky se slovními úlohami a jejich řešením doporučuji tisknout každou sadu 

na jinou barvu papíru (zabráníme tak promíchání sad) a potom zalaminovat 

- Logico Piccolo můžeme nahradit i jinou aktivitou pro rychlejší žáky 

 

 

POUŽITÉ UČEBNICE, ZADANÉ PŘÍKLADY: 

4. ročník: 

Matematika pro 4. ročník ZŠ, SPN – pedagogické nakladatelství, akciová společnost, PaedDr. Ladislava 

Eiblová, prof. RNDr. Jan Melichar, CSc., Mgr. Miroslava Šestáková, Praha 2009, strana 22, příklad 4 

5. ročník 

Matematika pro 5. ročník ZŠ, SPN – pedagogické nakladatelství, akciová společnost, Mgr. Ivana 

Vacková, Mgr. Ludmila Fajfrlíková, Mgr. Zdeňka Uzlová, Praha 2010, strana 24, příklad 19 

 

Logico Piccolo – jeden z námětů ke krátké samostatné práci žáků:    

http://www.doskoly.cz/mutabene/index.php?kategorie=logico-piccolo&cat_id=1&cat2_id=0 

 

 

NÁSLEDUJÍCÍ PŘÍLOHY: 

1. Trojlístek a čtyřlístek   

2. Slovní úlohy 

 

  

http://www.doskoly.cz/mutabene/index.php?kategorie=logico-piccolo&cat_id=1&cat2_id=0


TÉMA: ČLOVĚK JAKO OSOBNOST 

DOPORUČENÝ ROČNÍK: 8. 

AUTOR (AUTOŘI): Mgr. Lucie Chvatíková     

 

KOMPETENČNÍ CÍLE:  

Kompetence k učení:  

žák se dokáže se orientovat v textu a efektivně s ním pracuje. Dokáže vyhledávat, třídit a porovnávat 

informace, je schopen provádět jejich systematizaci a nalézt vzájemné souvislosti. 

Žák kriticky pracuje s předkládanými informacemi a vyvozuje z nich to podstatné pro svůj budoucí život. 

Kompetence k řešení problémů:  

žák samostatně pracuje s novými informacemi a dokáže je dát do souvislostí s dosavadními poznatky 

o daných problémech. 

Žák získané vědomosti odpovídajícím způsobem využije při posuzování nejrůznějších variant vedoucích 

k vyřešení předkládaných problémových úkolů. 

Kompetence komunikativní 

žák formuluje a vyjadřuje své myšlenky a názory v logickém sledu, vyjadřuje se výstižně, souvisle a 

kultivovaně v písemném i ústním projevu. 

Žák při komunikaci využívá písemný i obrazový materiál, dokáže použít vhodně slovní i mimoslovní 

způsoby komunikace. 

Žák využívá komunikaci nejenom pro sdělení informací a k řešení problémových úkolů, ale také pro 

zkvalitňování vztahů se svými spolužáky, pracovníky školy a ostatními lidmi. 

 

Kompetence sociální a personální:  

žák účinně spolupracuje ve skupině, pomáhá řešit skupinové úkoly, dodržuje pravidla při skupinové 

práci. 

Žák dokáže ocenit účinnost vzájemné spolupráce nad zadanými úkoly, respektuje názory druhých, 

v případě potřeby poskytne pomoc těm, kteří o ni požádají. 

Žák si vytváří pozitivní sebepojetí posilující jeho důvěru ve vlastní schopnosti. 

Kompetence občanské:  

žák dokáže respektovat přesvědčení a názory druhých lidí, jejich odlišnosti i nedostatky. 

Žák si uvědomuje nutnost pravidel, zákonných norem a jejich dodržování pro život společnosti, je si 

vědom nejenom svých práv, ale i povinností. 

Kompetence pracovní:  

žáci se učí efektivně pracovat s učebnicí a dalšími textovými zdroji. 



CÍLE TÉMATU:  

 vlastními slovy vysvětlí pojem osobnost, rozpozná svůj typ temperamentu, posoudí pozitivní a 
negativní stránky jednotlivých typů 

 vyjmenuje vybrané osobnosti hudby, literatury, vědy, sportu a objasní jejich význam 

 vysvětlí význam potřeb, zájmů a hodnot pro motivaci jedince, posoudí význam hodnot pro svůj 
život 

 na základě realistického poznání své osobnosti může dokázat zhodnotit a korigovat své jednání 
a chování ve vztahu k sobě samému a druhým lidem 

ÚVODEM 

Tento učební materiál doplňuje učivo, přehledně seznamuje s danou tématikou. Žáci pracují na 

samostatných PC stanicích v učebně dle pokynů nebo s učebnicí (tištěným materiálem). Materiál může 

také sloužit jako zápis do sešitu. 

 

 

 

 



OSOBNOST ČLOVĚKA 

 

Zamysli se, co si pod tímto pojmem představuješ? Můžeš vyjmenovat nějaké osobnosti? 
 
 
 
 
 
 
Co ovlivňuje osobnost člověka? 
Roztřiď pojmy do tabulky: 
pohlaví, postava, škola, schopnosti a dovednosti, temperament, věk, rodina, životní cíle, zájmy, barva 
vlasů, bydliště 
 

Biologické faktory Sociální prostředí Kulturní prostředí 

 
 
 
 

  

 
Třetí faktor lze významně ovlivnit sebereflexí a sebevýchovou! 

 
 
Teorie Ernsta Kretschmera 
Kretschmer spojoval rozdíly ve stavbě těla s psychickými vlastnostmi člověka.  
Odlišil 3 typy: 
1) pyknický    
2) atletický   
3) astenický 
 
Stručně každý typ charakterizuj: 
1) 
 
 
2) 
 
 
3) 
 
 
Jaký typ jsi ty a proč?  
 
Hippokratova teorie 
V těle existují 4 tekutiny. Podle toho, která převládá, vznikají 4 typy temperamentu. 
 
  



Přiřaď k jednotlivým typům jejich převládající tekutinu a charakteristiku: 
 
Sangvinik  krev 
 
 
 
Flegmatik  žluč 
 
 
 
Cholerik  černá žluč 
 
 
 
Melancholik  sliz 
 
 
 
 
Vyzkoušej si test temperamentu:  
http://www.psychotestyzdarma.cz/eysenckuv-test-temperamentu/ 
 
 
Těžké životní situace 
Člověk si při velkém tlaku, zátěži dostává do situace, kterou označujeme pojmem stres. 
Faktory, které u člověka vyvolávají stres, nazýváme stresory. 
Rozlišujeme stresory: 

1 individuální 
2 z nemoci 
3 skupinové 
4 sociální 

 
Dokážeš uvést příklady těžkých životních situací, co mezi ně patří? 
 
 
Dokážeš zařadit, o jaký druh stresoru se jedná? 
 
 
Jak dané situace co nejlépe řešit? 
 
 
  

pomalý, rozvážný, klidný, spolehlivý, tolerantní – 

méně pružný a pohotový, někdy nerozhodný, netečný 

 

živý, čilý, rychle reaguje, snadno se nadchne – 

netrpělivý 

 

vyrovnané tempo, smysl pro pořádek, pečlivost – 

podceňuje své schopnosti, těžce prožívá neúspěch, 

přecitlivělý, plachý 

 

schopný pracovat s velkým vypětím, iniciativní – 

nevyrovnaný, proměnlivé nálady, nesnášenlivý, 

neovládající se 
 

http://www.psychotestyzdarma.cz/eysenckuv-test-temperamentu/


Doplň křížovku: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. je zaměřen navenek, na realitu, je společenský, otevřený, přizpůsobivý 
2. má svůj vnitřní svět, má bohatou fantazii a představivost, uzavřený, nespolečenský 
3. vyrovnanost 
4. nevyrovnanost 
5. souhrn schopností jednoho druhu, který umožňuje pozoruhodné výkony 
6. zvlášť vysoce rozvinutý souhrn schopností, který umožňuje člověku dosáhnout vynikajících výkonů 
ve svém oboru  



7. mimořádně rozvinutý talent, který umožňuje vytvářet vrcholná díla 
8. soubor psychologických vlastností osobnosti; v češtině se setkáváme s označením povaha 
9. vyjadřuje se hodnotou IQ – inteligenční kvocient 
10. souhrn znalostí a schopností, které jedinec získal při provádění určité činnosti (např. umění jednat 
s lidmi) 
11. učením získané dispozice k určité činnosti (např. umění jednat s lidmi) 
12. faktory, které vzbuzují, zaměřují a udržují chování (např. potřeby, zájmy, pudy) 
13. nedostatek nebo nadbytek něčeho, co se snažíme uspokojit (např. spánku, lásky) 
14. relativně trvalé zaměření lidí na určité oblasti předmětů (např. sběratelství, sport, chovatelství) 
15. subjektivní hodnocení vlastností objektů, jevů a činností, které mají vztah k uspokojování potřeb 
(motivů) 
16. relativně stálý stav pohotovosti k určitému chování, jsou ovlivňovány potřebami, zájmy, osobností 
a její rolí ve skupině 
17. odpovědi organismu na změny v jeho okolí (např. řeč, výraz, jednání) 
18. prožitky našeho vztahu ke skutečnosti (např. radost, smutek, zlost, strach) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

Řešení: 

Zamysli se, co si pod tímto pojmem představuješ? Můžeš vyjmenovat nějaké osobnosti? 
Např. Osobnost člověka je uspořádaný systém psychických a fyziologických funkcí jedince, které jsou 
v neustálé interakci s prostředím. (Denglerová, 2009) 
 
Co ovlivňuje osobnost člověka? 
Roztřiď pojmy do tabulky: 
 

Biologické faktory Sociální prostředí Kulturní prostředí 

pohlaví 
postava 

věk 
barva vlasů 

rodina 
škola 

bydliště 

schopnosti a dovednosti 
temperament 

životní cíle 
zájmy 

 
Třetí faktor lze významně ovlivnit sebereflexí a sebevýchovou! 



 
 
Teorie Ernsta Kretschmera 
Kretschmer spojoval rozdíly ve stavbě těla s psychickými vlastnostmi člověka.  
Odlišil 3 typy: 
1) pyknický    
2) atletický   
3) astenický 
 
Stručně každý typ charakterizuj: 

 větší objem břicha a hrudníku, obtloustlejší postavu. Může mít spíše sklony k 
maniodepresivním poruchám. Veselý, společenský, aktivní. 

 

 typický robustní postavou s nadměrně vyvinutou svalovou hmotou. Většinou jsou náchylní k 
psychickým poruchám. Lhostejný, pasivní, netečný. 

 

 má štíhlejší, vyšší postavu. Mají sklon ke schizofrenním poruchám. Citlivý, labilní, 
vztahovačný. 

 
 
Jaký typ jsi ty a proč?  
 
 
 
 
 
 
 
 
Hippokratova teorie 
V těle existují 4 tekutiny. Podle toho, která převládá, vznikají 4 typy temperamentu. 
 
Přiřaď k jednotlivým typům jejich převládající tekutinu a charakteristiku: 
 
Sangvinik  krev 
 
 
 
Flegmatik  žluč 
 
 
 
Cholerik  černá žluč 
 
 
 
Melancholik  sliz 
 
 
 
 
Vyzkoušej si test temperamentu:  

pomalý, rozvážný, klidný, spolehlivý, tolerantní – 

méně pružný a pohotový, někdy nerozhodný, netečný 

 

živý, čilý, rychle reaguje, snadno se nadchne – 

netrpělivý 

 

vyrovnané tempo, smysl pro pořádek, pečlivost – 

podceňuje své schopnosti, těžce prožívá neúspěch, 

přecitlivělý, plachý 

 

schopný pracovat s velkým vypětím, iniciativní – 

nevyrovnaný, proměnlivé nálady, nesnášenlivý, 

neovládající se 
 



http://www.psychotestyzdarma.cz/eysenckuv-test-temperamentu/ 
 
 
Těžké životní situace 

Člověk si při velkém tlaku, zátěži dostává do situace, kterou označujeme pojmem stres. 
Faktory, které u člověka vyvolávají stres, nazýváme stresory. 
Rozlišujeme stresory: 

5 individuální 
6 z nemoci 

7 skupinové 

8 sociální 

 

Dokážeš uvést příklady těžkých životních situací, co mezi ně patří? 

 

 

Dokážeš zařadit, o jaký druh stresoru se jedná? 

 

 

Jak dané situace co nejlépe řešit? 

 

 

 

Doplň křížovku: 

1. extrovert 

2. introvert 

3. stabilita 

4. labilita 

5. nadání 

6. talent  

7. genialita 

8. charakter 

9. inteligence 

10. zkušenosti 

11. dovednosti 

12. motivy 

13. potřeby 

14. zájmy 

15. hodnoty 

16. postoje 

17. chování 

18. city 

 

 

 

 

 

  

http://www.psychotestyzdarma.cz/eysenckuv-test-temperamentu/


4. Klíčová aktivita číslo 4 – Podpora kvality vzdělávání 

prostřednictvím zavádění inovativních forem učení v ŽS a SŠ 

Zlínského kraje – zavádění mentoringu ve školách. 
 

Cíle této klíčové aktivity jsou podpora kvality pedagogického procesu a profesního rozvoje 

pedagogů a podpora realizace kurikulární reformy, zejména zavádění kompetenčního modelu učení. 

Aktivita představuje završení předchozích aktivit projektu a jejím cílem je pilotně ověřit dosahování 

kvality prostřednictvím zavedení:  

 koučovacího přístupu do vedení lidí a mentoringu do škol 

 individuálních pohovorů a mentoringu a peer learningu do přímé práce s žáky (Rozvoj a 

podpora kvality ve vzdělávání) 

 

4.1. Cíl evaluace, evaluační otázky 
 

Výsledky z provedené evaluace by měly napomoci k získání dat potřebných k možnému rozvoji 

dalšího mentorského vzdělávání a následně při zavádění mentoringu do českých škol, k další podpoře 

rozvoje mentorů, přičemž by měly mít vliv na zlepšování kvality ve vzdělání. V mentoringu vidím nový 

zajímavý impuls, který může velmi vhodně podpořit profesní rozvoj pedagogů a odráží, tak rostoucí 

požadavky na jejich profesionalizaci v důsledku zvyšujících se nároků na jejich práci ze strany 

společnosti v poslední době.  

Neméně důležitý je i praktický význam evaluačního šetření, kdy mentorů působících v českém 

školství neustále přibývá. To se děje i přes nezájem ze strany státu. Existující dílčí snahy zavádění 

mentorských programů do škol jako formy podpory profesního rozvoje pedagogů, jsou tedy ze strany 

státu nepodpořeny (srov. Lazarová, 2010), někdy i ze strany samotných školských pracovišť. 

Je nevídané, že jsou tito lidé ochotni se mentoringu přesto věnovat a podpořit, tak kvalitu 

českého vzdělávání, a to přes veškeré nezdary vzdělávací politiky, projekty předbíhají v současné době 

samotnou legislativu státu. V České republice tedy neexistují formální opatření směřující k podpoře 

(nejen začínajících) učitelů, (…), a zatím ani nejsou k dispozici oficiální dokumenty o tom, že tyto snahy 

budou v nejbližší budoucnosti koncepčně, systémově a tedy i legislativně podpořeny (srov. Lazarová, 

2010). 



Je tedy příhodné podpořit mentorské činnosti a informovat o jejich využitích a výhodách nejen 

veřejnost, ale především samotné pedagogické pracovníky, kteří se velmi často potýkají s mylnými 

informacemi o mentoringu.  

Cílem této evaluace bylo zjistit očima účastníků kurzu mentorských dovedností, jak oni sami 

hodnotí přínos skrz tento vzdělávací program a následnou realitu při slaďování role mentora se svou 

profesí ve škole, hlavní evaluační otázka tedy zní: Jaký efekt přinesl kurz mentorských dovedností 

účastníkům?  

Efekt je v tomto případě chápán jako produkt vzdělávacího procesu, avšak na rozdíl od výsledku 

má dlouhodobé působení, a to i mimo vlastní sféru vzdělávání (Průcha, 1996, s. 36). V rámci tohoto 

získávání dat, jsem pro hlavní evaluační otázku použila jako klíčový koncept právě efekt, protože kurz 

mentorských dovedností přinesl pro své účastníky novou profesní roli mentora, která, jak 

předpokládám, bude pro ně trvalejšího rázu a dokáže je ovlivňovat i v jejich osobnostním rozvoji. 

Nejedná se tedy pouze o přínos ve formě naučených dovedností a znalostí.  

Hlavní otázku evaluace jsem následně rozčlenila na tři specifické podotázky, které komplexně 

souvisí s hlavní evaluační otázkou a vychází z níže uvedeného schématu:  

a.i.1. Jaké okamžiky v průběhu mentorského vzdělávání považují učitelé za klíčové pro jejich další 

profesní směřování? 

Touto otázkou se snažím zjistit, jaké momenty v průběhu kurzu byly klíčovými pro profesi učitelů 

a.i.2. Jakým způsobem se daří učitelům využívat nabyté znalosti a dovednosti v jejich škole? 

Položením této otázky zjišťuji, jak se učitelům daří realizovat své mentorské snahy na jejich školním 

pracovišti. 

a.i.3. Jak se nové znalosti a dovednosti promítly do osobnostního rozvoje učitelů? 

Tato otázka by měla přinést odpověď na to, jak se nově získané znalosti a dovednosti z mentorského 

vzdělávání promítají nejen do jejich profesního života, ale i osobnostního rozvoje. 

Schéma č. 1: Interpretační rámec výzkumu.  

 

4.2. Výběr vzorku respondentů a vstup do terénu 
 

Respondenty evaluačního šetření se stali účastníci kurzu mentorských dovedností, kteří byli 

osloveni v závěru tohoto kurzu s prosbou o vyplnění evaluačního dotazníku. Vzorek respondentů byl 

tedy zvolen záměrně, na základě těchto kritérií:  

 respondent prošel kurzem mentorských dovedností 



 respondent byl svévolný účastnit se sběru dat 

 respondent odpověděl na otázky evaluačního dotazníku a poskytl ho vyplněný k analýze dat 

Do evaluace byli zahrnuti tedy všichni účastnící se učitelé kurzu mentorských dovedností bez 

rozdílu délky jejich profesní kariéry. V rámci tématu mentoringu, kde je mentor definován jako 

zkušenější kolega pomáhající a rozvíjející méně zkušeného kolegu, se nabízí vybírat pouze pedagogy 

s dlouholetou profesní praxí. Avšak v rámci tohoto výzkumu nám záleží na výpovědích všech účastníků, 

kteří byli ochotni odpovědět na otevřené otázky.  Je nezbytné v rámci tohoto evaluačního šetření 

vyhodnotit celkovou přínosnost kurzu k zavádění mentoringu do škol, tedy očima všech účastníků, bez 

vytváření určitých eliminujících výběrů, které nejsou v této práci významné, např. právě délka jejich 

profesní praxe, věk, atd.  

Předání evaluačních dotazníků těmto respondentům proběhlo na začátku října 2014, závěrem 

vzdělávacích aktivit kurzu mentorských dovedností formou elektronické pošty, prostřednictvím jejich 

lektorů. Vyplněné dotazníky posléze zasílali respondenti na určené emailové adresy. Zasílání dotazníků 

formou e-mailu, posloužilo respondentům jako nejsnazší cesta k vrácení vyplněného dotazníku, 

protože jak uvádí Disman (2002), v každém případě musíme použít všechny prostředky, které mohou 

návratnost dotazníku zvýšit, mezi něž patří i ulehčení vrácení dotazníku.  

Očekávaná a udaná doba odevzdání vyplněných dotazníků byla do 31. října 2014, ale sběr 

dotazníků se protáhl až do začátku ledna 2015 a přesto nenaplnil svou kompletnost. 

Celkem se kurzu mentorských dovedností zúčastnilo 30 učitelů, bylo tedy rozdáno 30 dotazníků, 

z tohoto počtu se navrátilo vyplněných 28 dotazníků, které svými vyhotovenými odpověďmi kompletně 

posloužily k analýze získaných dat.  

Tab. 1: Charakteristika respondentů 

Jméno1 Délka praxe Typ školy  
Vanda 23 let ZŠ 
Alena 10 let ZŠ 
Michaela 27 let ZŠ 
Marta 10 let ZŠ 
Katka 19 let ZŠ 
Zita 21 let SŠ, VOŠ 
Bětka 13 let ZŠ 
Karolína 28 let SŠ 

                                                           
1
  V souladu s etickými aspekty výzkumu byly použity pseudonymy (viz. Kapitola Etické aspekty 

výzkumu).

 



Karel 30 let SŠ 
Pavla 20 let ZŠ 
Marta 40 let ZŠ 
Petra 27 let SŠ 
Veronika 26 let ZŠ 
Hedvika 20 let ZŠ 
Táňa 22 let SŠ 
Hana 30 let ZŠ 
Klára 15 let ZŠ 
Tereza 25 let SŠ 
Pavlína 10 let ZŠ 
Zuzana 21 let SŠ 
Marie 10 let ZŠ 
Anna 14 let ZŠ 
Sabina   6 let SŠ 
Helena 30 let SŠ 
Jan 49 let SŠ 
Sára 18 let ZŠ 
Andrea 12 let ZŠ 
Barbora 19 let ZŠ 

 

4.3. Technika sběru dat 
 

K  získání dat bylo využito strukturovaného evaluačního dotazníku děleného na čtyři sekce dle 

dotazovaných okruhů. V neposlední řadě byl dotazník uveden informacemi, které respondentům 

přibližují potřebnost jejich odpovědí na uvedené otázky, které následně poslouží k evaluaci 

vzdělávacího programu a ke zlepšování práce při organizování dalších podobných programů. Úvodní 

slovo mělo tedy respondenty motivovat k vytvoření promyšlených, pravdivých a rozsáhlých odpovědí 

na tyto otázky. 

Každý dotazovaný okruh obsahoval kromě zastřešující otázky, řadu návodných otevřených 

podotázek, které měly za úkol napomoci respondentovi svou odpověď rozvinout a díky tomu získat 

větší množství cenných informací pro evaluaci kurzu.  

4.4. Etické aspekty výzkumu  
 

Při zpracovávání evaluace byly dodrženy veškeré etické principy, nebyly tedy zveřejněny žádné 

informace, které by vedly k identifikaci jak respondentů, tak lektorů vzdělávacího programu či jiných 

osob zmiňovaných ve výpovědích respondentů.  

Pro zachování anonymity všech těchto osob jsou použity místo jejich pravých jmen pseudonymy 

(viz Tab. 1: Charakteristika respondentů).  



V úvodu evaluačních dotazníků jsou respondenti seznámeni s účely dotazování a jejich 

zpracování formou evaluační zprávy. Byli ujištěni o své anonymitě a měli též možnost zasílat vyplněné 

dotazníky přímo mně jako externímu evaluátorovi a zajistit si tak jistotu skryté identity.  

 

4.5. Analýza dat 
 

Po získání všech možných dotazníků, tedy dotazníků se zodpovězenými otevřenými otázkami od 

28 respondentů z 30 účastníků kurzu, jsem získala 30 stránek obsáhlého textového dokumentu, který 

jsem následně zpracovávala pomocí metody obsahové analýzy. Definice obsahové analýzy se mění dle 

zaměření autora. Existují neshody, zda se jedná o metodu přímo kvalitativní či kvantitativní, my 

budeme vycházet z definic, které obsahovou analýzu vidí jako metodu kvalitativní. Dle Hendla (2008, 

s. 388) je obsahová analýza, analýzou dokumentů a textů s cílem rozkrýt jejich vlastnosti s ohledem na 

položenou otázku a Miovský (2006, s. 238) obsahovou analýzu definuje jako široké spektrum dílčích 

metod a postupů sloužících k analýze jakéhokoliv textového dokumentu s cílem objasnit jeho význam, 

identifikovat jeho stylistické a syntaktické zvláštnosti, případně určit jeho strukturu. V české literatuře 

se podrobnějším popisům této metody věnuje právě Miovský, ale obecně v českých zdrojích je jí 

věnováno poměrně málo prostoru oproti jiným kvalitativním a kvantitativním metodám. 

Při použití obsahové analýzy jsem postupovala dle Pichtové (1996) a zvolila jsem si interpretativní 

přístup obsahové analýzy, který zkoumá i implicitní významy skryté v textu či jeho formě, kdy jsem si 

po shromáždění a úpravě dokumentů definovala základní jednotky a vytvořila systém kategorií. Poté 

jsem celý text kódovala tak, že jsem určité části přiřazovala k jednotlivým kategoriím. Mezi těmito 

kategoriemi (mnohdy i s vytvořenými podkategoriemi) jsem hledala souvislosti, cílem hledání bylo 

získání takových souvislostí, které vytvořily schéma a znázorňovaly příběh, na němž stojí evaluační 

zpráva. K vytvoření příběhu mi pomohla i technika vyložení karet. Tato technika funguje tak, že 

evaluátor pracuje s kategorizovaným seznamem kódů, kategorie uspořádá do obrazce či linky a podle 

toho sestaví text. Text je tedy převyprávěním obsahu jednotlivých kategorií (Švaříček, Šeďová et al., 

2007, s. 226). V další části se věnuji právě tomuto převyprávění a interpretuji získaná data. 

 

4.6. Interpretace dat 
 

V této části zprávy prezentuji zjištění, která jsem získala realizací evaluačního šetření. Jak již bylo 

uvedeno výše, jako interpretační rámec jsem použila schéma, ze kterého jsem vycházela při formulaci 

specifických evaluačních otázek (viz Schéma č. 1: Interpretační rámec výzkumu). Kostru analytického 



příběhu následně vytvořily čtyři hlavní kategorie, oproti prvotnímu schématu mi tedy jedna hlavní 

kategorie analýzou dat přibyla. Jedná se o první a velmi důležitou kategorii, která zapadá a doplňuje 

linii příběhu a jako i ostatní kategorie vede k pochopení zkoumané problematiky.  

 

Hlavní kategorie analytického příběhu:  

 Cesta k mentorskému vzdělávání. 

 V průběhu vzdělávacího kurzu. 

 Chcete mě? 

 Sekundární zisky. 

V první kategorii je popsáno, jak se učitelé dostali k účasti na kurzu mentorských dovedností, 

neboli, jaký byl hlavní podnět, který se stal impulsem k absolvování mentorského vzdělávání a jak se 

k tomuto podnětu dokázali postavit. Druhou kategorií se zaměřuji na průběh kurzu, dále na klíčové 

okamžiky přispívající k profesnímu a osobnostnímu rozvoji učitelů a posléze na vytvářející se 

pochybnosti učitelů o své nedostatečnosti k mentorskému povolání. Následuje kategorie, která 

pojednává o vstupu do školní reality s novou rolí mentora, jaké jsou jejich začátky v nové roli, jak jsou 

přijímány jejich mentorské snahy ze strany kolegů a s jakou podporou se ve svých školách setkávají. 

V poslední kategorii se věnuji přínosům mentorských dovedností, které se odrážejí nejen v profesním 

rozvoji učitele, ale i v jeho osobnostním potenciálu, zabývám se zde tedy sekundárními zisky kurzu 

mentorských dovedností pro osobu učitele. 

 

4.7. Cesta k mentorskému vzdělávání 
 

V této kapitole se věnuji podnětům, které se pro učitele staly impulsem k účasti na kurzu 

mentorských dovedností. Dále popisuji, jak se k těmto podnětům dokázali postavit a s jakým 

očekáváním do vzdělávání vstupují.  

 

Podnět vedení 

Hlavním impulsem k účasti na kurzu mentorských dovedností se stal zájem vedení školy o tuto 

možnost zkvalitnění jejich výuky na školském pracovišti a tedy potřebu získat kvalifikované mentory 

pro svou školu. Vedení těchto škol neboli nadřízení, cíleně oslovili své kolegy učitele s nabídkou k 



absolvování kurzu mentorských dovedností. V tomto případě došlo z jejich strany k promyšlenému 

výběru jejich budoucích mentorů, protože mentorovat znamená zastávat množství různých rolí (srov. 

Johnson, 2008). Jedna část těchto oslovených učitelů, potencionálních mentorů na zakázku, neskrývá 

potěšení z důvěry, kterou v ně vedení školy vkládá, například Klára: „ Byla jsem oslovena ze strany 

vedení naší školy. Musím uznat, že mě potěšilo, že si o mně vedení myslí, že splňuji kritéria pro tuto 

práci, a že bych mohla být užitečným mentorem.“ A druhá část zastává k tomuto podnětu ze strany 

vedení váhavý postoj. I přes velkorysou nabídku od vedení školy váhají a nejsou si jisti, zda tento kurz 

absolvují. S rozhodnutím těmto učitelům následně pomáhá podpora kolegy ze školy a zároveň jeho 

spoluúčast, tak jako v případě paní Pavly: „Zpočátku jsem váhala. Až jsem se dozvěděla, že bychom 

měly být dvě, tak jsme s kolegyní do toho šly.“  Tito váhaví učitelé by se kurzu pravděpodobně bez 

podpory svého kolegy neúčastnili.  

 

Jiná cesta na kurz 

Další možností jak se pedagogové dostali k účasti na kurzu, byla forma nabídky od samotných 

organizátorů, kdy takový návrh pro svůj rozvoj bez váhání přijali jako příležitost ke kvalitnímu 

vzdělávání ve své profesi. Protože již nějakou zkušenost s kurzy od těchto organizátorů měli, byla to 

pro ně nabídka s vidinou dalšího kvalitního profesního rozvoje. 

Zuzana: „(…) hlavně na tomto vzdělávání pracovala lektorka, které si vážím a vím, že vše co dělá, má 

smysl. To byla pro mě největší jistota kvalitního kurzu.“ 

Jinou cestou k účasti na kurzu bylo pro učitele jejich osobní rozhodnutí, kdy jim kurz nebyl od 

někoho nabízen, ale na kurz se přihlásili z vlastní iniciativy, jednalo se v tomto případě o tyto důvody: 

- kurz jako přínos pro pedagogickou praxi učitele na základě vlastní či kolegyně, vyhovující předchozí 

mentorské zkušenosti, - dalším důvodem bylo, že skrz nějaké informace o mentoringu lákala učitele 

zvědavost dozvědět se o této oblasti více a v mentoringu se zdokonalit, - jinou formou výběru kurzu 

mentorských dovedností byl určitý posun v profesním životě, který by znamenal změnu v jejich 

pracovních činnostech, tedy práci nejen s žáky, ale i s kolegy (dospělými lidmi), - posledním důvodem 

bylo hledání vzdělávání v oblasti koučování a mentoring se zdál obdobný.  

Toto osobní rozhodnutí se stalo těmto budoucím účastníkům i očekáváním, co si z kurzu chtějí 

odnést.  

Nejasná představa  



V této subkapitole se zabývám nevědomostí o mentoringu, která učitele provázela na cestě 

k mentorskému vzdělávání, tedy před zahájením samotného kurzu. Nejasná představa pramenila 

především z nevědomosti, co pojem mentoring vlastně znamená. Učitelé si nedokázali ve většině 

případů vytvořit jasnou vizi, v čem kurz mentorských dovedností spočívá a v orientaci k tomuto tématu 

se snažili vyhledávat informace. A to především pomocí různých internetových vyhledávačů, což se 

posléze neosvědčilo jako vhodný zdroj informací, protože buď získali informace mylné či z jiného oboru 

než pedagogického.   

 I se získáním prvních učebních materiálů před zahájením kurzu pociťovali zmatek a stále jim 

prvotní získané informace nedokázaly vykreslit realitu mentoringu, jako paní Veronice: „Hned jsem 

začala hledat na internetu, ale o moc moudřejší jsem z toho nebyla (…)“ nebo Hedvice: „slovo mentor 

jsem znala pouze ve významu  - poučovat, kárat, radit“ či Haně: „Základní informace jsem si začala 

vyhledávat na internetu, ale byly však spíše zaměřeny na podnikovou sféru než na školství. Splýval mně 

pojem mentor a kouč.“ 

Mentoři na zakázku, ti kteří byli vysláni na popud vedení svého školního zařízení, přistupovali 

ke kurzu tedy bez ucelené představy o mentoringu a jejich očekávání byla obecného charakteru. Tito 

učitelé si stejně jako u jiných, v minulosti absolvovaných kurzů, také u tohoto kurzu představovali 

nabytí nových teoretických a praktických poznatků, které jim přispějí k jejich práci. Někteří z těchto 

účastníků tvrdí, že spíše než nějaká popsatelná očekávání, je na kurz táhla zvědavost, co to vlastně ten 

mentoring je, jako paní Bětku: „moje očekávání nebyla celkem žádná, byla jsem zvědavá, co z toho 

„vyleze“ a jiní učitelé jsou zase zklamáni z řady předchozích nepovedených kurzů, kterých se účastnili, 

takže do tohoto vzdělávacího kurzu vstupují bez očekávání něčeho zásadně obohacujícího: 

Karel: „Za třicet let jsem absolvoval velké množství kurzů a školení, díky kterým jsem se naučil 

neočekávat od podobných aktivit nic (…)“ 

Učitelé, kteří do kurzu vstupovali z vlastní iniciativy, byli odhodlaní kurz absolvovat a měli 

o mentoringu již nějaké povědomí. Ovšem i je provázela nevyjasněná představa, jak takové mentorské 

vzdělávání vlastně probíhá.  

 

4.8. V průběhu kurzu 
 

Co tedy učitele dokázalo na kurzu přes všechna očekávání i neočekávání zaujmout? Pro ty, kteří 

neměli v minulosti s mentoringem zkušenosti, bylo překvapující, co to vlastně mentoring je, a co 

obnáší, nikdo nepropadal zklamání z poznávání mentoringu spíše naopak, je stěžejně dokázal 

překvapit. 



Převážné většině účastníků se ovšem nepodařilo vyhnout počátečním, někdy i přetrvávajícím 

pochybnostem pramenícím z překvapující a neočekávané náročnosti kurzu.  

 

Pochybnosti  

Jak jsem již nastínila, oproti jiným kurzům, které učitelé mohli ve své pedagogické praxi do této 

chvíle absolvovat, je zaskočila nečekaná náročnost kurzu mentorských dovedností, kterou dokládá i 

paní Hana: „Byli jsme upozorněni od začátku na náročnost vzdělávání, (…), i když jsem to očekávala, 

přesto jsem byla překvapena, že na rozdíl od všech dřívějších vzdělávání, toto bylo skutečně hodně 

náročné (…).“ 

Náročnost popisují učitelé jak časovou, tak pro ně i psychickou. Někteří z účastníků zažívají 

během kurzu i valné pochybnosti o své účasti na tomto vzdělávacím programu, spojené s pocity 

zoufalství a beznaděje. Tuto nepochybnou náročnost přípravy mentorů potvrzuje skutečnost, že v 

mentoringu se využívají reflektivní techniky a pracuje se s kognitivními stereotypy a emocemi mentee 

(srov. Lazarová, 2006). A právě v rámci praktických cvičení se u učitelů projevují i obavy, stres, váhání 

a pochyby objevující se především z pocitu nedostatku profesionality, které je limitovala v účasti 

jednotlivých praktických seminářů, dokládá Hana: „(…) toto bylo skutečně hodně náročné a musela 

jsem se se spoustou věcí „porvat“ a často se i přemlouvat v pokračování a dokončení kurzu.“  Nebo 

Helena: „a někdy jsem měla obavy na jednotlivá školení jet.“ Někteří učitelé zároveň popisují tuto 

součást kurzu jako vytváření tlaku na ně samotné, kdy jsou nuceni i pracovat sami se sebou, Marta: 

„(…) v tomto kurzu nelze spoléhat na pasivní účast v různých vzdělávacích seminářích, ale musíme začít 

aktivně u sebe (…)“  

 Pochybnosti učitelů též pramenily z velkého množství informací a to jak nových, tak již 

známých a časového tlaku, kdy nepociťovali vždy dostatek energie na vzdělávání, či se nedokázali zbavit 

pochybnosti o sobě samém jako nevhodném kandidátovi na mentorské práce a nedostačující 

profesionalitě pro tuto práci.  

Přes všechna tato kritická místa učitelé odhodlaně pokračovali ve vzdělávání formou kurzu 

dále. Kurz je i finančně náročný, což na účastníky může vyvíjet jistý tlak ve vzdělávání pokračovat, jak 

kvůli sobě, svému osobnímu obohacení, tak též kvůli očekávání vedení školy. 

 

Mentoring není jen o dovednostech  



Účastníci kurzu mentorských dovedností, dle jejich výpovědí v průběhu vzdělávání měli 

možnost osobního obohacení nejen již zmiňovanými a z názvu kurzu čitelnými mentorskými 

dovednostmi, ale dostalo se jim též příležitosti získat i znovuobjevit řadu teoretických znalostí a 

zorientovat se v aktuálních školských novinkách.  

V rámci teoretických znalostí učitelé velmi pozitivně pociťují zopakování již nabytých znalostí, 

které za dobu své praxe zapomněli či vytěsnili. S tímto konáním si učitelé uvědomují, že je nutné čas 

od času získané vědomosti rozšiřovat a neméně potřebné se jeví i občasné informování o školských 

novinkách: 

Zuzana: „Po delší době jsem byla nucena zorientovat se ve školských novinkách, oprášit zapomenuté 

znalosti (…)“ 

Klára: „Teorii jsem uvítala jako zopakování a dodání nových informací, což se vždy hodí.“ 

Teoretické znalosti si učitelé měli možnost osvojit nad rámec výuky. Účastníci zmiňují 

především objasnění názvosloví a jeho vhodné využití. Jako neméně přínosné hodnotí připomenutí 

základních fakt z obecné didaktiky, pedagogiky, čtenářské gramotnosti, hodnocení, práce s cíli a mnoho 

dalších informací. Dle učitelů tyto znalosti při běžném vyučovacím procesu za několik let přestávají 

používat, jak píše například Marta: „Nad rámec mentoringu mi byly připomenuty některé základní fakta 

(…) řada informací, které při běžném vyučovacím procesu za několik let zapadnou na dno šuplíku.“ 

V rámci těchto teoretických poznatků učitelé odkazují na podpůrné materiály od svých lektorů, 

Veronika: „Hodně mi pomohly materiály, které nám lektoři zasílali (…)“, dále jim byly poskytnuty odkazy 

na doporučenou literaturu a vhodné webové stránky, které účastníkům byly nápomocny při studiu a 

pochopení problematiky v dané oblasti.  

Studium teoretických poznatků přijali učitelé celkově jako obohacení a připomenutí již 

zapomenutého. Teoretické znalosti se jim zdají jako užitečné pro jejich pedagogickou praxi, takže 

studium i již poznaného nepovažovali za zbytečné.  

Součástí kurzu jsou i stěžejní praktické dovednosti, které se jeví pro pedagogické pracovníky 

jako velmi obohacující a především vysoce užitečné. Osvojování si praktických dovedností se tak stává 

nejdůležitějšími okamžiky kurzu, Veronika: „Nejsilněji na mě působily praktické lekce na seminářích. 

Byla to tvrdá, ale užitečná práce (…)“ Učitelé též hodnotí, jak jsem již zmínila, praktickou část kurzu 

jako nejobtížnější. 

V rámci praktických dovedností se účastníci, dle výpovědí učili a zdokonalovali v oblasti 

využívání mentorských dovedností a to i pomocí promítání ukázek z dobré praxe. Dále se v rámci těchto 



dovedností jeví jako užitečné výklady učitelů, ukázky rozhovorů a velmi přínosné návštěvy cizích škol, 

kdy se učitelům zamlouvalo nahlédnout na proces učení a mentorské snahy v jiných prostředích 

pedagogických pracovišť, a mohli tak tuto činnost následně reflektovat. 

Co se týče mentorských dovedností, klíčovou oblastí se pro učitele staly nácviky mentorských 

rozhovorů, které taktéž nadsazovaly jako nejobtížnější součást praxe, Klára: „Je pro mě velmi obtížné 

vést rozhovory dle mentorských zásad (…)“. Při těchto rozhovorech bylo pro účastníky nápadité 

ocitnout se nejen v roli mentora, ale i v roli menteeho za přítomnosti kolegů a lektorů, kteří následně 

poskytují zpětnou vazbu. Ovšem náročnější se jevila pro účastníky právě  role mentora, v které museli 

klást důraz na správné formulace silných otázek, hledání smysluplných cílů a držení se kostry tématu, 

Karolína: „toto bych označila za nejsložitější – naučit se klást takové otázky, aby bylo možné dojít k cíli 

a řešení“.  

A především pro jejich profesi pedagoga v roli učitele běžné školy bylo těžké se při těchto 

rozhovorech vyvarovat snaze poskytovat rady a hodnocení, protože i vzdělávání dospělých je v mnoha 

ohledech odlišné od vzdělávání žáků a vyžaduje jiné dovednosti a znalosti (Moir In Portner, 2008). 

Zuzana: „Nejobtížnější pro mě bylo nehodnotit, pouze zrcadlit a jednat s dospělými, protože jsem 20 let 

učila pouze děti na prvním stupni“ nebo Anna: „Najednou nejsem v roli soudce, ale průvodce.“ Zde se 

objevují u osobnosti respondentů kognitivní změny, tedy změny spojené s novým poznáním v rámci 

vzdělávání, které se projevují i u jiných účastníků.  

Samozřejmě velkou inspirací se pro účastníky staly náslechy rozhovorů jiných kolegů 

a následné poskytování zpětné vazby, která jim nedělala takové obtíže jako samotné vedení 

rozhovoru, a považují jí taktéž za snadnější a příjemnější součást praktických dovedností. 

Přestože účastníci jmenovali praktické dovednosti za nejnáročnější a nejpoutavěji na ně 

působící, stala se tato oblast i názorově nejrozporuplnější. Jedna část hodnocení je s praktickými 

dovednostmi spokojená a druhá část hodnotí tyto dovednosti za nedostačující.  

Tento rozpor mezi účastníky určitě nevidím v nedostatečnosti ze strany organizace kurzu 

mentorských dovedností, ale v rozdílném subjektivním nahlížení ze strany účastníků na očekávaný 

průběh praktického nacvičování mentorských dovedností, kdy se tady střetává nedostatek příkladů 

z praxe (kazuistiky, stínování, atd.) s nácviky rozhovorů v jiném prostředí. Každý účastník si tedy může 

praktickou součást kurzu představovat odlišným způsobem a následně u něj může dojít ke střetu jeho 

představ s realitou. Více konkrétních ukázek správného mentoringu chybělo například Martě: 

„Očekávala jsem, že v rámci kurzu si více projdeme praktickou stránku mentoringu.“, nebo Klára zase 

očekávala více příkladů z praxe. Pro účastnici Kláru je tedy stěžejní a pravděpodobně i ideální věnovat 

se spíše kazuistikám a stínování než nácvikům rozhovorů: „Praxí jsem poněkud zklamaná. Po prvních 



modulech se opakovalo totéž stále dokola a neviděla jsem žádný posun ani u sebe, ani u okolí. Pro mě 

příliš jednotvárné a málo příkladů z praxe.“   

Dále by někdo uvítal pouze pozorování při rozhovorech od lektorů a úplně vytěsnil zpětnou 

vazbu od svých kolegů, jako třeba Zita: „Určitě bych doplnila jako povinnost, aby každý byl také 

pozorován, ale jen vedoucími lektory“, což nekoresponduje s názory jiných učitelů, kterým se zpětná 

vazba zdála obohacující jako panu Janovi: „pro mě byly klíčové veškeré nácviky rozhovorů se zpětnou 

vazbou kolegyň.“  Náhled na praktickou stránku je velmi subjektivní, a jak jsem již zmínila, každý 

účastník v těchto činnostech hledá odlišné ideály.   

Velkým pomocníkem a podpůrným materiálem, při nacvičování mentorských rozhovorů se 

stávají klíčové kompetence dle ICF2, které učitelé při své mentorské práci neustále využívají, Michaela: 

„Také se mi osvědčilo neustále se vracet k teorii – kompetenční rámec, (…)“ 

A nemalými pomocníky při získávání a zdokonalování se v mentorských dovednostech se 

stávají pro účastníky samotní lektoři provázející je celým vzdělávacím programem. Při nacvičování 

mentorských rozhovorů dokázala na účastníky udělat dojem právě slova lektorů, která si neustále 

připomínají a vnímají je jako cenné rady, jako účastnice Tereza: „Hodně věcí na mě udělalo dojem, ale 

vždy si připomenu slova a rady lektorů (…)“ Pro účastníky jsou osoby lektorů průvodci a odbornými 

poradci na cestě v poznávání a v pochopení problematiky mentoringu a jak jejich cenné rady, tak i 

případná kritika se staly pro učitele příhodnými informacemi, kterým přidávají na významu.  

Celkově je tedy práce lektorů očima účastníků hodnocena jako smysluplná a podpůrná i v jejich 

budoucí práci, jak na sobě, tak s žáky a kolegy. Učitelé lektorům a dalším organizátorům prokazují 

vděčnost a velké díky za jeden z mála realizovaných smysluplných kurzů pro pedagogické pracovníky i 

přes veškeré pochybnosti a pocity nedokonalosti, které učitelé prožívají.  

 

Pocit nedokonalosti 

S absolvováním kurzu si málo kdo z účastníků troufá říci, že spěje k dokonalosti naplnění své 

mentorské role. Spíše většina účastníků pociťuje své značné nedokonalosti v rámci této role a cítí se 

                                                           
2
  Základní kompetence profesionálního ICF (International Coach Federation) koučování, zdroj: 

http://www.coachfederation.cz/cz/pro-klienty/kompetence-icf-kouce.html.

 



být, i přes účast na kurzu mentorských dovedností, stále na začátku dlouhé cesty k naplnění svých 

mentorských ideálů.  

Co se týče mentorských dovedností podle kompetencí ICF, většina učitelů si netroufá hodnotit, 

nakolik jsou u nich tyto dovednosti rozvinuté, jako Vanda: „O rozvinutých dovednostech si netroufám 

hovořit, jsem stále na cestě a mám se v čem zdokonalovat“. Učitelům s ukončením kurzu připadá, že 

jsou teprve na začátku v rozvíjení svých mentorských zkušeností a cítí se jako začátečníci 

s nepostradatelnými ICF kompetencemi v ruce. 

Mezi účastníky se našla i malá část těch, kteří již u sebe dokázali vyhodnotit osvojení základů 

mentorských kompetencí podle ICF. Tato malá část zúčastněných si je jista ve vytváření základů pro 

práci s klientem a dokonce vnímají i následné zlepšování v plánování cílů a kladení silných otázek, jako 

Táňa: „Mentorské dovednosti podle ICF kompetencí jsem si osvojila a zlepšila především plánování cílů, 

i když to musím ještě potrénovat a také silné otázky, (…)“. Tito účastníci jsou tedy nejblíže k získání 

pocitu dokonalosti v mentorských dovednostech.   

Uvědomělá nedokonalost účastníků přispívá k jejich nejistotě v dobře provedenou mentorskou 

činnost se svými klienty. Proto doufají a následně očekávají, že jim bude poskytnuta nějaká forma 

podpory při jejich mentorování i s ukončením kurzu ze strany svých lektorů, že jim právě lektoři budou 

moci poskytnout jistou míru pomoci v jejich mentorském rozvoji. Vzhledem k tomu, že si mentoři musí 

osvojit velké množství nových poznatků a připravit se na práci s jinou cílovou skupinou, potřebují při 

přebírání nové role náležitou podporu (srov. Villani In Portner, 2008). I přes velmi kvalitní a bohatý 

základ v teoretických materiálech od lektorů, by si učitelé představovali pomoc ve formě individuální 

a skupinové supervize od zkušených mentorů. Následně by přivítali zorganizování společného setkání 

minimálně jednou ročně ve formě konference, kde by byla možnost společného sdílení zážitků 

s ostatními kolegy a zároveň příležitost získání zpětné vazby a podpory od zkušených mentorů. Učitelé 

by přivítali i možnost mentory a lektory kurzu kontaktovat s prosbou o radu, a velmi by od nich ocenili 

i zasílání aktuálních novinek z oblasti mentoringu:  

Anna, „Uvítala bych další setkání mentorů, při kterých bychom mohli sdílet naše zážitky, podpořit se…“ 

Bětka: „Myslím, že nejlepší podpora pro můj další rozvoj je mít možnost supervize individuální i 

skupinové, sdílení svých zkušeností s jinými mentory mě může dále posunout v mé mentorské práci.“ 

Veronika: „Očekávám, že nás lektoři nenechají osudu a že nám dají možnost,(…), abychom se třeba 

poradili na nějakých občasných schůzkách nebo komunikací přes internet apod.“ 

Z kurzu mentorských dovedností odcházejí pedagogičtí pracovníci kromě pocitu nedokonalosti 

současně i s pocitem smysluplnosti pro jejich další pedagogickou práci. Přestože absolvování kurzu 



probíhalo na úkor jejich volného času a jejich energie, nic z toho nepostrádají a své účasti rozhodně 

nelitují. Učitelé jsou s celkovým průběhem projektu spokojeni a odchází s pozitivním smýšlením jak 

ke své práci, tak k sobě samému. Opět přistupují ke své profesi po dlouhé době vnitřně namotivováni 

a daří se jim v ní seberealizovat.  

Mentoring byl pro učitele z většiny novou oblastí, kdy přiznávají, že se teprve v průběhu kurzu 

začali orientovat v daném tématu a dle předzvěstí lektorů nejvíce souvislostí pochopili až teprve u 

závěrečné zkoušky. 

 Přijde mi velmi zajímavý poznatek, že účastníci kurzu dospěli k pochopení mentoringu až 

teprve v jeho závěru. S touto informací si spojuji i celkovou náročnost, kterou účastníci s absolvováním 

výcviku popisují. Musí být opravdu velmi obtížné věnovat se něčemu, čemu do jisté míry nerozumím a 

ještě na úkor volného času, který se při vykonávání velmi náročné pedagogické profese jeví jako cenný 

zdroj psychického i fyzického odpočinku. Proto mě velmi udivuje fakt, že učitelé dokázali kurzem projít 

a dokončit ho a zisk z jeho absolvování i posléze využívat.  

Učitelé se shodují, že absolvování kurzu z nich přímo mentora neudělalo. S pocitem 

nedokonalosti, který je provází, si uvědomují fakt, že mentorem se stávají teprve a jedině se 

zkušenostmi získávanými mentorováním s klienty. Proto se další podkapitola zabývá tím, jak nabyté 

zkušenosti z kurzu učitelé dokážou využít k dosažení pocitu mentora, a jak pociťují střet mentoringu 

s následnou realitou, do které v nové roli vstupují. 

 

Stávání se mentorem 

Jak jsem již naznačila, účastníci se s pokorou vyjadřovali k otázce, kdy se u nich objevil pocit 

stávání se mentorem. Tento pocit s koncem kurzu učitelé spíše postrádají, Bětka: „Pocit, že se stávám 

mentorkou, nemám doposud“. Dle jejich úvah je motivuje fakt, že mentor se formuje s narůstajícími 

zkušenostmi, které postupně získává soustavnou prací s klienty, Michaela: „Mentorem se asi člověk 

stává až zkušeností – s prvními klienty. Čím více zkušeností, lépe vidím vlastní chyby“. Při mentorské 

práci je vyloučeno pracovat dle předem stanoveného schématu stále stejným způsobem. S každým 

klientem je potřeba volit odlišný postup podpory dle jeho individuálních potřeb, Karolína: „(…) 

rozhovor není možné vést vždy podle předem stanoveného schématu, přece jen se pracuje s odlišnými 

typy lidí, kteří nereagují vždy podle našich představ“. V tomto případě je u učitelů nutná neustálá 

sebereflexe, která vede k získání většího mentorského vědomí. 

Kurz byl učitelům nápomocný v dosažení dobrého zakotvení v problematice mentoringu. Nyní 

se ovšem ocitají sami v realitě jejich pedagogické profese, kdy pro naplnění jejich role je nutné získat 



klienty. Tedy nejlépe přimět kolegy, aby se pozastavili nad pojmem mentoringu a zamysleli se nad jeho 

potřebností pro svůj rozvoj. Kromě toho musí učitelé dokázat získat podmínky, ve kterých mentoring 

vůbec mohou využívat, aby se mohli ve zdokonalování mentorských dovedností posunout blíže 

mentorskému ideálu. 

Představa realizace mentorského snažení se pojí v českých školách s velkou nejistotou pozitivní 

reakce na přijetí, protože tento pojem se pro mnoho pedagogických pracovníků stává neznámou 

oblastí s mnoha předsudky, proto další kapitola věnující se realizaci mentorského snažení a reakcemi 

na ně je uvozena velkým otazníkem, jak bude mentoring na školách přijat. 

 

4.9. Chcete mě? 
 

Náročnost kurzu mentorských dovedností byl jen první krok k budování mentorské osobnosti 

učitelů, v podstatě dle jejich výpovědí, obtížnější se mnohdy stává následné setkání s realitou samotné 

praxe.  

Úkolem této kapitoly je tedy popsat, jak se učitelům daří či naopak nedaří využívat své nabyté 

dovednosti a znalosti ve svých školských pracovištích. Pro využití a zdokonalení mentorských 

dovedností je tedy nutné získat potřebné klienty z řad svých kolegů, pro které budou jejich mentorské 

snahy působit stěžejně. V tomto zásadním okamžiku ovšem může skončit veškeré mentorské snažení, 

jako pro paní Helenu, která při získávání klientů zjistila, že se jako učitel potýká se sociální únavou, a 

proto se mentoringu s klienty z tohoto důvodu nechce dále věnovat: „nemám v povaze se sama nabízet 

a vyhledávat klienty, někdy mne nebaví ani oslovovat známé (…)“. V tomto případě se tedy začátky 

mentorského snažení staly zjištěním nepříhodnosti osobnosti pro roli mentora, a tato překážka 

v zásadní chvíli při potřebě získat klienta nebyla překonána.  

Získávání klientů se jeví jako největší překážka v mentorském snažení i pro ostatní, ovšem pokud 

se jim podaří získat přízeň klientů, mohou dál pokračovat ve sbírání zkušeností k dosažení své 

mentorské role a to je pro ně, i přes možné počáteční nezdary, značně motivující. 

Prvním krokem ve většině případů bylo nutné, kolegy na pracovišti s pojmem mentoringu 

seznámit, což se neprojevilo u kolegů velkou vlnou nadšení.  

 

Ostýchavé reakce 



Prvotní informace byly přínosem prvních negativních reakcí. Kolegové se k mentoringu staví 

jako ke zbytečné novotě, která nemá budoucnost a nemají potřebu se o mentoringu dále informovat, 

jak vypověděla z vlastní zkušenosti Zuzana: „Kolegové, se kterými jsem měla možnost o mentoringu 

mluvit, nemají mnoho informací a ani moc vědět nechtějí – spíše o něm mluví jako o „dalším výmyslu 

ministerstva“. 

Negativní přístup učitelů přebývá jak přes veškeré informativní schůzky za účasti lektorů kurzu, 

tak přes všechny snahy jejich kolegů mentorů, kteří se celistvě snaží kolegy s mentoringem oslovit a 

seznámit je s jeho výhodami. Přes tyto snahy stále převládají mezi kantory nedůvěřivé reakce, že 

mentoring je zbytečná a drahá novota bez budoucnosti, která akorát všechny bude obtěžovat na úkor 

času bez nějakého ohodnocení a v nejhorším případě to může sloužit ke kontrole průběhu jejich práce 

od nadřízených, Marie: „Zatím se nesetkáváme s příliš nadšenými ohlasy, zatím je to pouze nutné zlo, 

pořád ještě pracujeme na tom, jak nadchnout učitele pro mentoring, aby to cítili jako podporu.“  

Získávání klientů mezi kolegy, kteří se k mentoringu staví s nezájmem, se stalo mnohdy 

komplikací. Ovšem v případě podpory vedení školy, jsou klienti mentorům přiděleni z pozice 

nadřízených pracovníků škol či se mezi jejich mladými kolegy daří nacházet klienty, kteří chtějí 

spolupracovat na svém rozvoji, což se stává následně ideálním případem. Ne každý mentor měl ovšem 

takové štěstí. Velmi často se učitelé dostali do situace, kdy jejich snahy nebyly přijaty a následně 

podporovány ani ze strany vedení jejich školy, jako v případě Zity: „Bohužel moje škola a vedení 

nepodporuje mentoring (…)“. Potom nemůže dojít k úspěšné implementaci mentorského programu do 

školního prostředí, protože vedoucí pracovníci v tomto procesu hrají klíčovou roli.  

V rámci možností se tedy i těmto nepodporovaným učitelům ze strany vedení, překážky 

s nalezením klientů daří překonat. A jen na výjimky mezi nimi, jsou všichni účastníci kurzu úspěšní 

v nalezení vhodných klientů. 

Ovšem velmi často klienty svým mentorům přidělí vedení školy, pokud mentorské snahy 

podporuje. V jiných případech se musí učitelé snažit hledat sami, a jak píši, následně se jim klienty též 

daří nacházet. 

Impulsem pro budoucí klienty, kteří se rozhodli ke spolupráci s mentorem, se stávají buď 

prvotní informativní schůzky, po kterých se zdrženlivostí a časovým odstupem, mentora oslovují, nebo 

o mentoringu ví a chtějí podporu, proto využijí pomoci nového mentora.  

 

Mentee a mentor 



Mnohdy každý učitel disponuje mentorskou prací s  dvěma klienty. Učitelé vypovídají, že mezi 

těmito spolupracujícími klienty jsou často začínající učitelé a právě ve vztahu k nim může mentorský 

program sloužit jako silný nástroj při přijímání nových zaměstnanců (Zachary, 2005). Nebo se vhodnými 

klienty stávají noví kolegové přestupující z jiného pedagogického pracoviště, Klára: „Od tohoto září mi 

vedení přidělilo dva klienty, se kterými pracuji, první je začínající učitelka bez zkušeností a druhá je 

mladá kolegyně, která je u nás druhým rokem (…)“. V méně případech se stanou klienty mentorské 

podpory učitelé z řad dlouholetých a zkušených pedagogů, pro něž představuje mentorský program 

nejen podporu jejich profesního rozvoje. Právě tito pedagogové mohou být důležitou součástí 

mentorského snažení na školách, pomocí kvalitně vzdělaných a na změny připravených pedagogů, se 

může podařit udržet stávající kvalitu a tedy nadále přispívat k rozvoji školství (srov. Kohnová, 2004). 

Se získanými klienty učitelé následně započnou mentorskou spolupráci. Konzultují možnosti 

podpory, které společně vyhodnocují a nastavují cíle rozvoje. U nově nastupujících kolegů se jedná 

především o obecnou podporu, které bývá nastavena a podněcována ze strany vedení, a v rámci ní 

hovoříme i o orientaci na pracovišti. U čerstvě vystudovaných nastupujících kolegů se jedná i o pomoc 

při efektivním vyučování žáků jako u Veroniky: „ (…) hledala způsob, jak zaujmout žáky, jak lépe 

naplánovat hodinu, aby se žáci více zapojovali, pracovaly jsme na aktivizaci výuky.“. 

Mezi další jmenovaná konkrétní témata, která jsou po učitelích od jejich klientů vyžadována, 

ale zmiňovali je v menším měřítku, patří pomoc při práci s nezvladatelnými žáky, poskytování informací 

a psychická podpora. Tyto požadavky klientů se velmi podobají přímé pomoci, dle Johnson (2008) se 

jedná o praktická doporučení, jak předcházet problémům, případně jak je řešit, když nastanou. 

Jinou častou podporující aktivitou vedoucí k zefektivňování vzdělávacích procesů, kterou 

začínají vedoucí pracovníci škol vyhledávat i jako povinnou součást učitelské praxe, se stávají náslechy 

hodin všech svých kolegů s následnou zpětnou vazbou. Metoda napomáhá klientům měnit postupy, 

které jsou pro jejich práci neefektivní. Také se aktivita stává žádoucí a účinná i při individuální 

spolupráci mezi mentorem a klientem, kdy při zpětné vazbě dochází k rozebírání silných a slabých 

stránek jejich výuky a poté možnosti zefektivnění. Aktivita se tak stává velmi účinnou při práci 

s klientem, klienti si na přítomnost mentora v jejich hodině zvykají a sami si ho po čase zvou do hodin, 

ve kterých vidí problém a chtějí docílit zlepšení.  

 

Podpora mentorů 

Zájem či nadchnutí pro mentoring ze strany vedení není automatický, jak jsem již naznačila 

v závěru předešlé kapitoly. Mezi začínajícími mentory se objevila menší část učitelů, kteří se nesetkali 



s touto náklonností a přijetím  mentoringu na svém pracovišti. Pokud se tedy tito učitelé mentoringu 

chtějí aktivně věnovat, musejí hledat své klienty na jiných školách, kde jsou jejich snahy přijímány. V 

tomto případě se jedná o externí mentoring.  

Další část učitelů se sice nesetkala s podporou svých mentorských snah ze strany nadřízených, 

kteří mentoringu nevěnují velkou pozornost a nepřidávají jí na zajímavosti, ale nesnaží se ani ničit 

snahy těchto učitelů a nechávají je napospas realitě jako Annu: „Vedení naší školy bohužel není příliš 

nakloněno této aktivitě, (…) nemám žádné úlevy, ani nově začínající učitelé nemusejí spolupracovat 

s mentorem (…) vedení zatím o vytváření zvláštních podmínek pro mentory a mentorskou práci ani 

neuvažuje“. Učitelé v tomto případě očekávají zájem nadřízených o tuto cestu podpory v budoucnu, 

po prokázání prvních příhodných výsledků.  

Největší část tvoří vedení škol, kteří jsou mentoringu nakloněni a aktivně snaží o zlepšení kvality 

svých školských zařízení. Vedení těchto škol vidí skrz mentoring jednu z cest k zefektivnění vyučování, 

což koresponduje s tvrzením, že ředitel školy by měl podporovat úsilí všech pracovníků vynaložené při 

zavádění mentoringu a měl by hovořit o jeho významu pro budoucnost školy, stejně tak jako o 

okamžitých výhodách (Zachary, 2005). Jsou to ve většině případů i ti nadřízení, kteří si pro práci 

mentorů vybírali z řad svých kolegů a vyslali je na kurz mentorských dovedností. Tito vedoucí pracovníci 

jsou ochotni v rámci možností vytvořit i vhodnější podmínky pro své mentorské kolegy a konzultovat 

společnou spolupráci na jejich společném snažení v podpoře mentoringu na jejich škole. I při této 

spolupráci se mnohdy objevuje nesoulad v neposkytnutí či nedomyšlení jasných pravidel ze strany 

vedení k mentoringu, což se společnými konzultacemi určitě časem dá napravit.  

S tématem mentoringu v asociaci s vedením školy není výjimkou, že například i sám nadřízený 

se stává mentorem. Velmi často se ale dostává do střetu jeho role mentora a pozice nadřízeného. Tito 

pedagogové jsou časově vytížení již jen jako součást vedení školy, kdy na nich stojí veškeré řešení 

organizačního zajištění celkového chodu školského pracoviště. Potom se pro tyto lidi stává realizace 

mentorského snažení velmi komplikované.  

Lepší podmínky ze strany vedení následně znamenají usnadnění práce mentora a též jak 

dokládá Johnson (2008) potřeba uznání a ocenění je jednou z podmínek toho, aby byly programy 

úspěšné. Přizpůsobení podmínek spočívá v možnosti "hýbat" s rozvrhem, a to například v případě 

potřeby pozorování hodiny menteeho, kdy je nutné zajistit suplování hodiny mentora. Jinak vedení 

podporuje své mentory například navýšením hodin v úvazku a jejich finančním ohodnocením či vytváří 

podporující atmosféru ve sborovně. Svou situaci popisuje Katka: „Zajistí suplování v mé třídě, pokud 

potřebuji (…), bohužel neubere jiné povinnosti nad rámec výuky a jsem bez finančního ohodnocení“, 



lepší ocenění popisuje Hedvika: „Když je potřeba, zajišťuje suplování, když potřebujeme do hodin, 

drobně finančně ohodnocuje, tvoří podporu ve sborovně.“.   

Viditelná podpora mentoringu ve sborovně může předurčovat i kladný přístup všech kolegů 

k této podpoře, to by mohlo mít i pozitivní dopad na nepřizpůsobivé reakce učitelů k mentorským 

snahám, kteří by pomoc potřebovali nejvíce. A i přes soustavný nátlak ze strany vedení jsou tito učitelé 

se sebou spokojeni a nepociťují potřebu se dále rozvíjet, Petra: „(…) nemají snahu na své pedagogické 

praxi nic měnit, mají zajeté staré koleje, ze svého pohodlí nechtějí vyjít a něco měnit.“  

A právě tyto ostýchavé a nepřizpůsobivé reakce učitelů mohou pramenit i z nezvyklosti 

pracovat na svém osobním rozvoji, týmově spolupracovat či sebereflektovat. Pokud k tomu nikdy 

učitelský sbor nebyl veden, je těžké najednou po těchto lidech něco požadovat a určitě takové zavádění 

mentoringu na školském pracovišti bude mít delšího trvání.  

Právě v těchto situacích je viditelně nezbytná podpora vedení. Vedení školy by se tedy mělo 

aktivně podílet na zavádění mentoringu do škol.  

Aby se totiž mentoring dostal do pozitivního povědomí učitelů, chtělo by to promyšlenou 

propagaci a propojení mentoringu s kariérním řádem. Následně je nutná reorganizace v pracovní 

náplni učitelů, což se jeví jako nanejvýš potřebné, protože učitelé jsou přetíženi a převládá u nich 

frustrace a pasivita. Možnost změny by mohla být například v intenzivnější spolupráci s jinými 

školskými pracovníky, jak se domnívá Marta: „(…) například v tom, že by dohledy nad žáky převzali jiní 

než pedagogičtí pracovníci, péči o problémové a zvláštní péči vyžadující žáky by převzali psychologové 

nebo odborní pedagogové, starost o technický stav budov by převzal zřizovatel a uvolnil by tím potřebný 

prostor pro ředitele škol.“  Myslím, že je určitě i vhodné začínat s mentoringem u mladých nadšených 

kolegů, kteří jsou ještě plní elánu a jejich pozitivní reference zveřejňovat na poradách.  Je možné, že se 

po nějaké době připojí k mentoringu i dlouholetí kantoři. Mám dojem, že by bylo i vhodné nedávat 

těmto kantorům v potaz, že dělají nějaké chyby ve své práci, nebo že mají nějaké potíže, je nutné, aby 

si toto uvědomili sami.  

V další kapitole se zabývám přínosem kurzu i v jiných oblastech než je pouze spolupráce 

mentora a menteeho. 

Mentorské vzdělání nepřispělo učitelům jen k ziskům využívajících při mentorské podpoře 

klientů, ale i k jejich stálé hlavní pracovní náplni – roli učitele, kterou tato forma vzdělání též 

poznamenala. V další kapitole nás zajímá, co mentorské vzdělání přineslo pro pedagogickou praxi a 

jestli jí nějak dokázalo pozměnit a co následně učitelé svým kolegům doporučují.  

 



4.10. Sekundární zisky 
 

Mentorské dovednosti učitelé nevyužívají pouze v práci se svými klienty, ale tyto nabyté 

dovednosti a znalosti ovlivnily přirozeně i jejich práci ve výchovně vzdělávacích procesech. 

 

Odraz mentorského vzdělání při práci s žáky 

Ovlivnění mentorského vzdělání ve své pedagogické praxi vnímají učitelé jako pozitivní obrat 

pro svou práci. Účast na kurzu se jim celkově pro práci s žáky stala přínosem, neboť se učí pracovat 

nejen sami sebou, ale i se samotnými žáky. Učitelé dokážou snadněji oddělovat své životní role a učí se 

snižovat zodpovědnost za to, co se dítě nenaučilo dle předepsaných osnov.  

Svojí práci nyní důsledně reflektují a zároveň plánují. Dále přiznávají, že s kurzem si opět začali 

dělat přípravy vyučovacích hodin, kdy si stanovují hlavní cíl každé hodiny, který vždy na začátku svým 

žákům sdělují, Bětka: „Velmi si nyní dbám na to, abych na začátku každé hodiny dětem sdělila cíle této 

hodiny.“ V hodině dávají žákům větší prostor na vyjádření svých názorů a především si pedagogové 

uvědomují, že než učit děti kvanta učiva, je důležité, aby poznávali i sami sebe a své kamarády, 

spolužáky. 

 Další viditelnou změnou je pro učitele odlišný přístup k práci s žáky, při kterém se snaží žáky 

učit přijímat velké množství informací, které přichází z mnoha informačních zdrojů a učí je tyto kvanta 

informací zpracovávat, Pavlína: „Učím se naslouchat žákům, kladu jim otevřené otázky, snažím se 

začleňovat nové metody výuky s ohledem na potřeby žáků, učím se plánovat hodiny s žáky, nechám je 

více se projevovat.“ Učitelé vidí přínosnou změnu i ve vnímání důležitosti své role, která by pro žáky 

měla být oporou, žáci by se neměli ostýchat oslovit svého učitele s prosbou o radu týkající se jak 

komplikací spojených s učivem či jejich osobních problémů.  

Bylo by zajímavé, kdyby učitelé vystupovali i pro své žáky v roli mentorů.  

Práce s žáky, s nově přijatými zásadami se zdá učitelům jednodušší a přitom nenásilně 

přínosná. Přináší i první ohlasy ze strany žáků, ve formě zlepšení komunikačních dovedností, větší 

otevřenosti a důvěry ke spolužákům a učiteli, čímž se nám potvrzuje tvrzení, že mentorské vedení 

posiluje spolupráci pedagogů, rozvoj škol a ve svém důsledku také růst a rozvoj žáků (srov. Drago-

Severson, 2004). 

Kolegům učitelé kurz mentorských dovedností s veškerou přesvědčivostí doporučují. Určitě by 

se pro ně stal kurz velkým přínosem jako pro dosavadní účastníky a sami by zjistili, že mentoring není 



tak zbytečný, jak se domnívají. Mentoring totiž učitelům otevírá nové možnosti řešení problémů s žáky, 

při kterých nemusí hned hledat příčinu chyby u žáka a naopak učitel nemusí mít vždy pocit, že chybuje 

on.  Učitel pociťuje i větší sebevědomí ve své profesi především díky získání nového pohledu na věc, 

který pomáhá k znovuzískání nadhledu, smysluplnosti i osobní energie v učitelství, právě díky nabytí 

hlubokého mentorského smýšlení.  

 

Odraz mentorského vzdělávání v osobním životě 

Kurz mentorských dovedností dokázal své účastníky obohatit svou hloubkou vzdělávání nejen 

pro novou oblast práce v roli mentora a pedagogickou praxi učitele, ale dokázal je svým způsobem 

ovlivnit i v jejich osobním životě. Učitelé především zmiňovali se změnou způsobu myšlení i využití 

komunikačních dovedností, jako velmi užitečný a účinný nástroj, který mohou využít nejen v rámci 

školního prostředí, ale právě i v rámci běžného života jako Helena: „…komunikovat s lidmi kolem sebe 

(i s dětmi a rodinou) právě tak, jako nás to učí v kurzu. I když vím, že to není dobře, často s vlastními 

dětmi mluvím odměřeně, dávám příkazy a pak se divím, že se nic neděje.“  

V rámci komunikačních dovedností sem patří i osvojení si umění naslouchat druhým lidem, mít 

v ně větší důvěru a méně jim radit. Nebát se svého pochybení a nezapomínat na to, že vše má řešení, 

vyhnout se vyřešení problémů za ostatní, ale spíše ostatní podněcovat k hledání vlastních způsobů 

řešení.  

Myslím, že je velmi příjemné zjištění, že kurz dokázal v člověku objevit jeho zralost, která tkví 

v radostném znovupoznání dobré volby pedagogické profese ve svém životě, která je opravdu 

smysluplná jako pro Veroniku: „…dokonce mi mé dospělé děti řekly, že jsem zase ožila. Asi ano … Kurz 

mi umožnil nakročit další novou cestu, u které vidím, že má smysl a kvůli které jsem se vlastně rozhodla 

studovat učitelství. Dobře vést, učit a vychovávat děti.“  

4.11. Shrnutí a diskuze 
 

Nyní přistoupím ke shrnutí výsledků evaluačního šetření se zaměřením na zodpovězení otázek 

evaluace.  

Učitelé vstupovali do kurzu mentorských dovedností z velké většiny bez povědomí o tom, co to 

mentoring je, z iniciativy vedení jejich školního pracoviště. Objevují se zde dvě odlišné skupiny učitelů. 

Jedni, kteří tedy kurz absolvují, ale s pochybami o správnosti volby jejich osoby pro tento kurz a bez 

velkého přesvědčení sžití s touto novou rolí mentora. Druhou skupinu učitelů zase provází nadšenost 

a zapálení od okamžiku, co byli přihlášeni na kurz a vidí v jeho absolvování možnost obohacení své 



práce o něco nového, a posléze jsou přesvědčeni, že mentoring bude určitě dobře reagovat s realitou 

na jejich pracovišti, protože oni se o to postarají. Ostatní účastníci přicházeli na kurz z vlastního 

přesvědčení vzdělávat se v této oblasti z různých využitelných důvodů a celým kurzem je provázela 

jejich vlastní zarputilost, mentoringu se chtějí věnovat a neodradí je ani pravděpodobná nepřízeň okolí, 

kterou předvídají.  

Kurz se pro učitele stává neočekávaně náročný ve srovnání napříč mnoha kurzy, které do této 

doby mohli tito učitelé navštívit. Většina vzdělávacích aktivit, kterých se učitelé účastní, reaguje na 

aktuální trendy ve výuce a jedná se z hlediska jejich délky o pár přednášek, jen málo kdy obohacených 

i o nějaké praktické dovednosti, které nejsou nikterak časově náročné. Proto je zarážející, že se na trhu 

objevuje kurz mentorských dovedností pro tyto pracovníky, se svou nadprůměrnou délkou trvání a 

přísnými požadavky kladenými na své účastníky, kdy zažívají i pocity zoufalství, stresu, nedokonalosti. 

A především je stále provází nejasná představa, o co v tom mentoringu vlastně jde, chtějí kurz 

předčasně ukončit, ale něco je táhne v pokračování a učitelé se nevzdávají a vzdělávací program 

dokončují. 

 Co je tou příhodnou pomocnou silou, co je dokáže motivovat a hnát kupředu v mentorském 

vzdělávání i přes takovou náročnost, kterou popisují? Na tuto otázku jsem v rámci tohoto evaluačního 

šetření odpověď nenašla, proto by bylo příhodné zkusit získat odpověď v rámci jiného výzkumného či 

evaluačního šetření zabývajícího se mentorským vzděláváním.  

Smysluplnost obsahu kurzu, složeného z teoretických znalostí a především praktických 

dovedností, se pro některé skrze svou obtížnost stává pochopený v polovině kurzu, pro některé až u 

závěrečných zkoušek, svou myšlenkovou hloubkou a názorností účastníky přesto velmi oslovil.  

Závěrem kurzu je možné učitele rozdělit na ty, kteří se již setkávají s pocitem stávání se mentorem 

a též s mentorským vědomím vstupují do školní reality, jedná se právě o ty zarputilé a samostatně 

iniciované učitele, kteří s tímto vědomím do kurzu již vstupovali. Druhou skupinu tvoří učitelé, kteří 

mentorské vědomí u sebe postrádají, ale mentoring se pro ně stává nějakou novou výzvou ve školní 

praxi, které se pokusí využít. Jedná se tedy i o rozdíl v sebevědomí učitele a na přijetí ze strany vedení 

pro svou školu nemá zatím vliv, tím nastiňuji další rozdíly, které vyplývají z podmínek, které učitelé pro 

své mentorské snahy mají. Jedna část je více či méně vedením školy podporována, druhá část se snaží 

o mentorskou činnost bez dosavadní podpory vedení a poslední skupina učitelů je ze strany vedení na 

škole nepřijata a své snahy naplňuje v rámci externího mentoringu na jiném pracovišti, což se stává ve 

výjimečných případech. Externího mentoringu se účastní zarputilí učitelé, kteří vstupovali do kurzu 

z vlastní iniciativy. 



Mentoring se jeví na školách jako naprosto nový pojem a nesetkává se ze strany kolegů 

s velkým přijetím. Spíše převažují negativní reakce směrované jak na samotný pojem mentoringu, který 

považují za nepodstatnou, určitě ne dlouhotrvající, novotu. A co se týče mentorských snah svých kolegů 

učitelů, nepovažují je za něco, co oni sami potřebují. Tyto názory jsou vypovídající pro dlouholeté 

pedagogy. Klienty proto učitelé nacházejí v řadách úplně nových učitelů a učitelů přestupujících z jiných 

škol, u kterých jsou jejich snahy velkoryse přijímány a následně se tento jejich zájem pro učitele - 

mentory stává zpětnou vazbou, která jim nastiňuje, že jejich práce je smysluplná a motivuje je ke 

stálému zdokonalování svých mentorských zkušeností s klienty.  

Možnosti jak dostat mentoring do pozitivního povědomí učitelů již uvádím v podkapitole 

Podpora mentorů (str. 23), které jsou možné pouze za podpory vedení školy.  

 

Jaké okamžiky v průběhu mentorského vzdělávání považují učitelé za klíčové pro jejich další profesní 

směřování? 

Klíčovou oblastí kurzu se stali především praktické dovednosti se zpětnou vazbou od zkušených 

lektorů. Učitelé tuto oblast hodnotí jako nejnáročnější, ale zároveň jako stěžejní a užitečnou část pro 

jejich další profesní směřování.  

Je nutné, aby se z práce s žákem dokázali přeorientovat na práci s dospělým člověkem, což 

nese i svá specifika a pro dlouholeté učitele ovládající komunikaci s žáky novou zkušenost, která je pro 

ně přínosem a vymaňuje je ze zažitého stereotypu. Celkově jako klíčové se jeví nácviky rozhovorů 

s klienty, kdy si musí učitelé osvojit zásady mentorského rozhovoru, což se dle učitelů jeví jako obrat v 

jejich způsobech komunikace, kde jsou velmi stěžejní vhodně zvolené otázky, které ale není možné 

pokládat podle předem stanoveného schématu. 

 Dále musí umět mentor pracovat s individualitou každého klienta, který nereaguje podle jeho 

představ. Nacvičování mentorských rozhovorů přináší učitelům řadu nových zkušeností s prací 

s odlišnými lidmi a ukazuje jim i způsob jak pracovat sami se sebou. Tato práce je nutí přemýšlet s větší 

kreativitou, nepracovat jen podle zažitých cest, což je velké úskalí učitelů – upadání do stereotypu. 

Následně zjišťují, že se setkávají s větším efektem ve své práci, a mnohdy i s menším úsilím. Kromě 

jiného s mentorskými zkušenostmi získávají větší míru trpělivosti a sebeovládání.  

Toto uvědomění je výsledek klíčových okamžiků během nacvičování rozhovorů v průběhu 

celého kurzu, kdy si učitelé tyto momenty nedokázali spojit do okamžité souvislosti, ale mnohdy až 

s koncem kurzu; a stále si je připomínají a užívají v práci s klienty. Což učitele nutí, se vstřebáváním 

těchto dalších zkušeností, posouvat se stále dál ve své profesi. Při práci s kolegy je jim oporou i ICF 



kodex kompetencí, který vnímají jako pomocný nástroj. I přesto, že se jedná o jejich teoretickou 

základnu, dle učitelů je tento podpůrný materiál nepřehledný a bylo by vhodné vytvoření 

přehlednějších podpůrných materiálů.  

 

Jak se nové znalosti a dovednosti promítly do učitelské profese a osobního života účastníků? 

Mentorské vzdělávání se neodráží pouze při mentorské podpoře jejich klientů, ale velmi 

přínosně obohacuje i interakci mezi žákem a učitelem, ve které učitel znovu objevuje potenciál a má 

snahu o efektivnější přístup k vyučovaným hodinám. Žáci na učitelovy snahy reagují aktivnějším 

zapojením do výuky. Učitel se i díky získaným mentorským dovednostem pokouší o otevřenější 

komunikaci mezi žáky, získává jejich důvěru a vytváří si z nich partnery ve výchovně vzdělávacím 

procesu. Učitelé chtějí prohloubit vztah se svými žáky, aby se dostal i do takové fáze, kdy se žák nebude 

bát přijít za nimi nejen s problémy školními, ale i osobními. 

Smysluplnost kurzu je tedy pro učitele obohacující nejen pro pedagogickou a mentorskou 

činnost, ale odráží se i v osobním životě jedince. Učitelé u sebe vypozorovali znovuobjevení smyslu 

jejich profese, získání většího sebevědomí, celkové kladné naladění do dalšího vzdělávání. 

Velmi oceňují naučené komunikační dovednosti, které nejčastěji využívají jak v komunikaci 

s kolegy, žáky, rodiči žáků, tak i v komunikaci se svými dětmi a partnery, mnohdy si chválí zlepšení v 

dorozumívání se svou rodinou. 

Ve výpovědích respondenti uváděli především zlepšení dorozumívání se svými kolegy, kdy se 

dokáží přátelskou formou domluvit na organizačních záležitostech, následně zmiňují lepší domluvu 

s žáky a se svou rodinou, ale o rodičích žáků se zmiňují jen okrajově, přičemž se domnívám, že v tomto 

případě jsou nově nabyté dovednosti velmi příhodné pro jejich využití. Vztahy rodičů s učiteli se 

dostávají do čím dál větších komplikací, kdy chybí porozumění a následná domluva, mnohdy 

zapříčiněná špatnou informovaností či nezájmem, proto by mě zajímalo, jestli učitelé dokáží i v tomto 

případě vhodně využívat mentorské dovednosti a pokud ano, jaké v tomto směru vyhodnocují 

výsledky? 

Všichni účastníci mentorského vzdělávání, jak ti méně informovaní s pojmem mentoring, tak 

ti, kteří se již setkali s mentorskou zkušeností, nepřistupovali ke kurzu s předsudky k mentoringu. A to 

i přesto, že v českém prostředí stále převládá jeho negativní význam (srov. Smejkalová, 2013). Spíše 

jim následně dělalo problém se v této, u nás stále neznámé oblasti mentoringu zorientovat, někteří 

jeho náplň pochopili v půli kurzu, jiní až s jeho koncem a stále je síla mentoringu překvapuje 

s nabývajícími zkušenostmi.  



 

Jakým způsobem se daří učitelům využívat nabyté znalosti a dovednosti v jejich škole? 

 Učitelům se přes všechny jejich nezdary daří dále uplatňovat své mentorské zkušenosti, 

především u svých mladších kolegů, protože dlouholetí pedagogové, jejich kolegové, o tuto formu 

podpory nejeví zájem. Což je důležitá skupina pedagogických pracovníků, u kterých je důležitá osvěta, 

z důvodu aktivizování jejich přístupu, mnohdy i zbavení se stereotypu. Nikdo jejich dlouholeté 

zkušenosti nepodceňuje, ale je právě příhodné skrz zkušenosti těchto učitelů zlepšovat kvalitu 

vzdělávání právě pomocí mentorské podpory a jít příkladem pro mladé kolegy, kteří vstupují do 

pedagogické profese s nadšením a chutí se učit. Proto je nutné pracovat na osvětě a důvěře učitelů 

s dlouholetou praxí, aby došlo k většímu zefektivnění mentorských programů.  

S nižší důvěrou se setkávají i klienti mentorů – vedoucích pracovníků, kdy se nedokážou zbavit 

pocitu spíše jak podpory, tak kontroly jejich práce, proto nedokážu zhodnotit, zdali je příhodné, aby se 

vedoucí pracovníci škol věnovali přímé mentorské podpoře s klienty z řad jejich podřízených. Jinak 

samozřejmě zájem vedoucích pracovníků o mentorské programy je klíčový pro jejich fungování na 

škole a následnému zefektivňování celého výchovně-vzdělávacího procesu. Bez jejich podpory ztrácí 

mentoring na školách význam - nikdo neurčuje jasná pravidla mentorských programů, kolegové se 

utvrzují v nezájmu a mentoři mohou přicházet o motivaci se mentorským snahám věnovat. Čímž se 

celé zkvalitňování pedagogických procesů nestává efektivní.  

Patrná je i důležitost síly mentorského vztahu mezi mentorem a klientem založená především 

na důvěře a pravdivosti, jinak nedochází k jeho naplnění významnosti. Mentor po absolvování kurzu 

dokáže navozovat s klienty kontakt a podporovat je v jejich rozvoji dle dohodnutého cíle. 

Spolupracujícím klientům připadá tato podpora velmi vyhovující a především přínosná. Negativním 

článkem se stává především čas na společná setkání, posléze se může jednat o neomalenost ze strany 

mentora pramenící z nedostatku zkušeností. Učitelé si svoje chyby dle svých výpovědí uvědomují a 

jejich chybovost je utvrzuje ve větší potřebě zdokonalení.  

V jejich rozvoji je důležitá nejen práce s klienty a sbírání zkušeností, ale i potřeba své vlastní 

podpory. Učitelé doufají po ukončení kurzu, že je organizátoři nenechají osudu a budou se pořádat 

společná setkání, která by jim nejvíce vyhovovala. Na těchto společných setkáních by mohli sdílet své 

zážitky s ostatními kolegy a konzultovat svou práci se zkušenými mentory. Dále učitelé potřebují být 

informováni o novinkách z oblasti mentoringu a mít možnost kontaktovat nějakého zkušeného 

mentora s prosbou o radu. 

 



Jaký výsledný efekt přinesl kurz mentorských dovedností svým účastníkům? 

Kurz mentorských dovedností velmi zdařile reaguje na potřeby současných učitelů. Dokáže 

učitele vzdělat v mentorských dovednostech, které následně velmi dobře mohou využít při práci se 

svými klienty a přispívat tak k prospěšnému zkvalitňování učitelské práce na jejich škole, nejen díky 

snaze svého klienta, ale i svému prozření ve své vlastní učitelské praxi. Dále bylo mentorské vzdělávání 

v rámci kurzu pro učitele novým startem k zefektivnění i jejich přístupů k výchovně-vzdělávacím 

procesům se svými žáky a následně může napomoci ke zlepšování a zefektivňování vztahů mezi učiteli 

a rodiči žáků, ke kterému přispívají i nově nabyté komunikační dovednosti učitele.  

I jako osobnosti se cítí být velmi podnětně motivováni, opět vidí smysluplnost své práce a 

budoucnost v ní, kterou si opět dokážou užívat a zbytečně se v ní nestresovat.  

Dle mého názoru podporuje kurz kladně učitelské sebevědomí a má pro své účastníky i 

preventivní funkci, kdy dochází k vytěsnění syndromu vyhoření. Mentorské dovednosti tedy celkově 

slouží jako efektivní nástroj k rozvoji nejen klientů mentorů, ale i jich samotných.  

Závěrem bych chtěla zmínit nezanedbatelnou podobnost výsledků evaluace s diplomovou 

prací Karolíny Smejkalové, která se v roce 2013 též věnovala tématu mentoringu v souvislosti s jeho 

zaváděním do českých škol.  

I přes použitou jinou metodu získávání a analyzování dat a posléze interpretovaných výsledků 

s jiným vzorkem respondentů jsem zaznamenala pouze nepatrné odlišnosti v získaných datech. Myslím 

si, že je možné v těchto obdobných interpretacích hledat pouze kladné vztahy, které mohou usnadnit 

práci při organizování dalších vzdělávacích programů pro mentory a umožňují předvídat jejich průběh 

a následnou cestu mentorů do reality školního prostředí. Diplomová práce Smejkalové (2013) a tato 

evaluace kurzu mentorských dovedností ukazují i na silné a slabé stránky této problematiky. Proto je 

příhodné možnými prostředky nedostatky ovlivňovat k získání co nejblíže uskutečnitelného ideálu a 

přiblížit se tak malými krůčky k zahraničním mentorským zkušenostem.  

 

 

 

  



Tab. 1: Shrnující tabulka. 

Cesta k mentorskému 
vzdělávání 

V průběhu kurzu Chcete mě? Sekundární zisky 

 
Podnět vedení 
Potěšení z nabídky 
vs. váhavý postoj 
(z nevědomosti) → 
zvědavost  
 
Jiná cesta na kurz 
Nabídka od 
organizátorů → 
očekávání kvality kurzu 
 
Anonymní nabídka 
Z vlastní iniciativy 
 
Nejasná představa 
Co je to mentoring? 
Co mám očekávat od 
kurzu mentorských 
dovedností? 
→vyhledávání 
informací – internet 
jako špatný zdroj 
 

Pochybnosti 
Zaskočení z nečekané 
náročnosti 
 
Mentoring není jen 
o dovednostech 
Teoretické znalosti, 
aktuální informace,  
Stěžejní  → praktické 
dovednosti (mentorské 
rozhovory), nácvik 
– názorově 
rozporuplný → 
Příklady z praxe 
vs. nácviky rozhovorů 
v jiném prostředí 
 
Pocit nedokonalosti 
Chaos  
 
Prozření s koncem 
kurzu 
 
Hodím se do 
mentorské role? 
 
Stávání se mentorem 
Se získáváním 
zkušeností 
 
Kurz jako dobrý základ 

Ostýchavé reakce 
Mentoring jako 
zbytečná novota 
 
Negativní reakce i skrz 
informování s možnými 
zisky mentoringu 
 
Převládající nezájem 
= dlouholetí učitelé 
 
Mentee a mentor 
Nalezení klientů (právě 
vystudovaní, nově 
příchozí z jiné školy) → 
smysluplná spolupráce, 
přináší první výsledky 
 
 
 
Podpora mentorů 
Klíčová role vedení 
školy →mentorské 
snahy fungují, 
příhodné podmínky, 
motivace 
 
Ne každý podporován 
od své školy→externí 
mentorig 

V práci s žáky 
Opět plánuji a mám 
cíle 
 
Změna přístupu 
k žákovi – partner 
 
Zlepšení komunikace 
ve třídě 
 
Učitel získává důvěru 
 
Doporučení i kolegům 
  
V osobním životě 
Oddělování rolí 
 
Komunikační 
dovednosti →lepší 
vztahy v rodině a s 
ostatními 
 
Prozření 
→seberealizace 

 

4.12. Přílohy 
 

Příloha č. 1: Struktura zadání evaluačního dotazníku. 

Příloha č. 2: Ukázka vyplněného evaluačního dotazníku. 

 

  



Příloha č. 1: Struktura zadání evaluačního dotazníku. 

 

Vsetín 10. října 2014 

 

 

Evauační dotazník kurzu mentorských dovedností v rámci projektu Kvalita 

 

Milé mentorky a mentoři,  

 

v rámci projektu Rozvoj a podpora kvality ve Zlínském kraji jste se zúčastnili kurzu mentorských 

dovedností. Přestože projekt končí až v březnu 2015, naše aktivita se pomalu chýlí ke konci. Vzhledem 

k tomu, že je pro nás důležitá zpětná vazba od Vás na proběhlé mentorské vzdělávání, obracíme se na 

Vás s prosbou o zodpovězení následujících otázek, které mají sloužit k evaluaci projektu, a samozřejmě 

zlepšení naší práce.  

 

Prosíme Vás, abyste odpovídali velmi otevřeně, pokud možno obsáhle, zcela bez zábran a klidně 

buďte i kritičtí.  Nehleďte na formulace, styl psaní, ani na gramatické chyby. Prostě pište, co Vás 

k otázkám napadá zcela uvolněně (otázky v závorce jsou jen „vodítka“, která mají pomoci o věci 

přemýšlet), co Vám jde zrovna hlavou.  Prostě, příběh o sobě.  Čím více toho napíšete, tím lépe – jsou 

to pro nás velmi cenná data, která bude zpracovávat externí spolupracovnice projektu, pro kterou 

zůstáváte anonymními účastníky. Věříme, že následující otázky budou sloužit nejen k evaluaci projektu, 

ale že Vám zároveň poskytnou příležitost pro reflexi – tedy zamyšlení se nad vlastní mentorskou a 

učitelskou cestou.  

 

 

Děkujeme za Vaši reflexi a čas, který tomuto úkolu věnujete.  

 

V případě dotazů jsme Vám k dispozici.  

 

Přejeme pohodový čas 

 

Pavlína Holoubková 

za realizační tým projektu Kvalita           

 

 



Evaluační dotazník mentorského vzdělávání 

projektu Rozvoj a podpora kvality ve vzdělávání 

 

1. Které okamžiky v průběhu mentorského vzdělávání považujete za klíčové pro Vaše další profesní 

směřování? 

Co Vás vedlo k tomu, že jste se rozhodl/a vzdělávat se v oblasti mentoringu? Co jste o 

mentoringu věděl/a  již před vzděláváním? Jaká byla Vaše očekávání a v čem ne/byla naplněna?  Co pro 

Vás bylo v průběhu projektu překvapivé či klíčové? Co na Vás udělalo dojem? Kdy jste začal/a mít dojem, 

že se skutečně stáváte mentorem/mentorkou? Co bylo nejobtížnější a co naopak snadné? Které 

mentorské dovednosti podle ICF kompetencí jste se si osvojil/a (jsou u vás dobře rozvinuté) a kde 

naopak vidíte příležitosti pro svůj další mentorský rozvoj? Jaké formy podpory pro svůj další mentorský 

rozvoj potřebujete? Apod.  

 

2. Jakým způsobem se Vám daří využívat nabyté znalosti a dovednosti ve Vaší škole? 

Jak využíváte mentorské dovednosti ve Vaší škole? Jakou pomoc a podporu po Vás kolegové 

vyžadují?  Jak vedení Vaší školy vytváří podmínky pro Vaši mentorskou práci?  Jak na Vaše mentorské 

snahy  reagují kolegové? Co se Vám ve Vaší praxi mentora daří a co naopak ne? Apod. 

 

3. Jak se Vaše nové znalosti a dovednosti promítají do Vaší učitelské praxe? 

Co Vám mentorské vzdělávání přineslo pro Vaši práci učitele/učitelky? Jak jste změnil/a svoji 

práci? Co byste doporučila Vašim kolegům – učitelům? Apod. 

 

4. Co jste si z projektu odnesl/a pro svůj osobní život? 

Co Vám osobně kurz přinesl? Co jste v sobě objevil/a? Co Vám vzdělávání  „dalo a vzalo“?  

S jakým novým přesvědčením odcházíte? Pro co jste se rozhodl/a? Kam budete směřovat dál? Apod. 

  



Příloha č. 2: Ukázka vyplněného evaluačního dotazníku. 

 

Evaluační dotazník mentorského vzdělávání  

projektu Rozvoj a podpora kvality ve vzdělávání 

 

1. Které okamžiky v průběhu mentorského vzdělávání považujete za klíčové pro Vaše další profesní 

směřování? 

 

Co Vás vedlo k tomu, že jste se rozhodl/a vzdělávat se v oblasti mentoringu? 

S mentoringem jsem měla osobní zkušenost, kdy jsem jako koordinátor žákovského parlamentu měla 

svého mentor a tento typ podpory  mi velmi vyhovoval. Na to kolegyně byla nadšena myšlenkou 

mentoringu, takže jsem sdílela společně s ní objevování mentoringu. 

 

Co jste o mentoringu věděl/a  již před vzděláváním?  

O mentoringu jsem po teoretické stránce věděla pramálo, pouze to že je to forma nějaké podpory, 

představovala jsem si to podobně jako kolegiální poradenství. 

 

Jaká byla Vaše očekávání a v čem ne/byla naplněna?  

Má očekávání byla do jisté míry naplněna. Dozvěděla jsem se spoustu teorie, bylo mně objasněno určité 

názvosloví, zvláště proč je dobré ho používat. Nad rámec mentoringu  mi byly připomenuty některé 

základní fakta z obecné didaktiky, pedagogiky, čtenářské gramotnosti, hodnocení, práce s cíli a spousta 

jiných informací, které při běžném vyučovacím procesu za několik let zapadnout naspod do šuplíku. 

Uvědomila jsem si, že některé věci je potřeba čas od času oprašovat a navíc si rozšiřovat a aktualizovat 

již nabyté vědomosti. Očekávala jsem, že v rámci kurzu si více projdeme praktickou stránku mentoringu 

– kdy na konci kurzu mi došlo, že více už nebylo možné udělat, protože mentoring se nedá modelově 

předvádět. Každá zakázka je jiná a vše musí vycházet z aktuálního kontextu. Jedinou možností, jak si 

osvojit praktickou stránku bylo sdílet své mentroské zkušenosti s lektory či ostatními účastníky kurzu a 

rozebírat průběh a postupy, čehož jsme pramálo využívali. 

 

Co pro Vás bylo v průběhu projektu překvapivé či klíčové?  

Pro mě byl velmi překvapivý již začátek, kdy  jsem si hned po první části kurzu měli najít menteeho. 

 

Co na Vás udělalo dojem?  

Nevzpomínám si na nic takového. 

 

Kdy jste začal/a mít dojem, že se skutečně stáváte mentorem/mentorkou?  

Pořád ještě tento dojem postrádám. 

Co bylo nejobtížnější a co naopak snadné?  

Nejobtížnější mi přišly mentorské rozhovory, kdy jsem byla v roli menteeho. Nebyla jsem schopna  vybrat 



si z dané nabídky, v které oblasti bych se chtěla zlepšovat, ač si nemyslím, že bych nebyla schopna 

sebereflexe. V ten daný moment, kdy jsem si toto měla volit, mi to přišlo naprosto scestné.  

Které mentorské dovednosti podle ICF kompetencí jste se si osvojil/a (jsou u vás dobře rozvinuté) a kde 

naopak vidíte příležitosti pro svůj další mentorský rozvoj? 

Zdokonalila jsem se hlavně v rámci efektivní komunikace. Ještě budu muset zapracovat na podpoře 

učení, kdy mám problém ponechat dostatek času klientovi, aby si sám uvědomil svou situaci. Neustále 

se mi honí hlavou „dobré rady“, které však už nahlas nevyslovuji. 

Jaké formy podpory pro svůj další mentorský rozvoj potřebujete?  

Osvědčila se mi podpora v rámci kouče, kterého jsem měla již v rámci projektu. Nicméně každý mentor 

má jiný přístup ke klientům. Takže je lepší nasdílet více zkušeností s více mentory. 

 

 

 

2. Jakým způsobem se Vám daří využívat nabyté znalosti a dovednosti ve Vaší škole? 

 

Jak využíváte mentorské dovednosti ve Vaší škole? 

Mentorské dovednosti se mi zatím nejlépe podařili využít, když jsem měla na praxi studentku 

pedagogické fakulty. U svých kolegů ještě stále pozoruji velký ostych a nechuť svěřovat se s tím, co a jak 

dělají. Neustále mají strach z toho, že chybují a že dle nich se chybovat nemá. 

 

Jakou pomoc a podporu po Vás kolegové vyžadují? 

Konkrétní podporu vyžaduje jen málo který kantor, většinou si vybíráme v rámci kompetenčního rámce, 

na čem budeme pracovat. 

 

 Jak vedení Vaší školy vytváří podmínky pro Vaši mentorskou práci?   

Vedení školy prosazuje mentoring do běžné praxe školy. 

 

Jak na Vaše mentorské snahy  reagují kolegové? 

Zatím se nesetkáváme s příliš nadšenými ohlasy, zatím je to pouze nutné zlo. 

 

Co se Vám ve Vaší praxi mentora daří a co naopak ne? Apod. 

Pořád ještě pracujeme na tom, jak nadchnout učitele pro mentoring. Aby to cítili opravdu jako podporu. 

 

3. Jak se Vaše nové znalosti a dovednosti promítají do Vaší učitelské praxe? 

 

Co Vám mentorské vzdělávání přineslo pro Vaši práci učitele/učitelky? 

Potřebu důsledně reflektovat  svou práci a zároveň plánovat. 

  

Jak jste změnil/a svoji práci? 

Znovu začínám , tak jako po absolvování vysoké školy s písemnými přípravami na hodinu i s formulací 



cíle hodiny. 

 

Co byste doporučila Vašim kolegům – učitelům?  

Zastavit se a pídit se po smysluplnosti práce, jestli to, co si nastavili před x lety ještě stále platí.   

 

4. Co jste si z projektu odnesl/a pro svůj osobní život? 

 

Co Vám osobně kurz přinesl?  

Ukázal mi zase jeden z dalších účinných nástrojů ke zlepšení komunikace, ať už v rámci školy (kolegové, 

žáci, rodiče) či v rámci běžného života. 

 

Co jste v sobě objevil/a?  

Objevila jsem různé rezervy v rámci některých pedagogických znalostí, ale zároveň chuť si znalosti 

doplňovat. 

 

Co Vám vzdělávání  „dalo a vzalo“?   

Dalo mi příležitost dalšího směřování v rámci osobnostního rozvoje.  

 

S jakým novým přesvědčením odcházíte?  

Pro co jste se rozhodl/a? Kam budete směřovat dál?  

Rozhodla jsem se pokračovat v mentoringu dál a přihlásila jsem se na kurz Mentor minimalizace šikany. 

 


