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Abstrakt: Piehledova studie zpiistupnuje poznatky o kompetenci k u€eni a moznos-
tech jejiho rozvijeni ve vyuce. Studie je rozvrzena do dvou ¢asti. Prvni ¢ast se zabyva
vymezenim kompetence k uCeni v navaznosti na koncept (klicovych) kompetenci.
S oporou o vybrané autory je kompetence k uceni strukturovana do dil¢ich dimenzi
- (sub)dimenzi a je tak upozornéno na problém jejiho pojeti jako multidimenzional-
niho konstruktu. Dale je poukazano na zarazeni jednotlivych dimenzi a (sub)dimenzi
u vybranych autorfi, coZ piindsi dalS$i komplikace spojené s timto konstruktem.
U autort jsou identifikovany tii piistupy k vymezeni kompetence k uceni prostred-
nictvim: (1) kvalit - charakteristik, (2) komponent - sloZek a (3) propojenim kva-
lit a komponent (kombinovany ptistup). V druhé casti studie jsou predstaveny Ctyti
domaci pristupy umoznujici rozvijet kompetenci k uceni ve vyuce. Prvni dva pred-
stavené pristupy (Vyzkumného dstavu pedagogického) nahliZi na kompetenci k uce-
ni prostrednictvim ,Sirsi“ perspektivy (makromeéritko). DalsSi dva pristupy (Chvala
a Kasikové a Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavani) nahlizi na kompetenci k uceni
vice zaostiené (mikroméritko) a umoznuji i jeji hodnoceni.

Klicova slova: kompetence k uceni, uceni se ucit, kompetence, klicové kompetence,
rozvijeni kompetence, kvalita vyuky, hodnoceni

Kompetence k uceni je konceptem novym, ktery se v ¢eském kurikulu objevil
relativné nedavno a jeho etablovani je mj. spojeno se zavadénim ramcovych
vzdélavacich programi (dale jen RVP) do skolni praxe. Schopnost ucit se by
si mél kazdy jedinec postupné osvojit tak, aby obstal nejen v priibéhu skolni
dochazky, ale i v béZném Zivoté. | proto se rozvijeni kompetence k uceni sta-
lo jednim z cilti ceského Skolstvi. Tato kompetence neni v uc¢ebnim procesu
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konceptem izolovanym; je Uzce spjata s ,novou” kulturou vyucovani a uceni,
kterd nachazi sviij teoreticky fundament v teoriich pedagogického a didak-
tického konstruktivismu. Problematika rozvijeni i hodnoceni (klicovych)
kompetenci zaroven patfi mezi nejnarocnéjsi a nejvice problematické kuri-
kularni ¢innosti. Komplikace vSak prinasi jak vagni vymezeni kompetence
k uceni, tak i jeji operacionalizace formou multidimenzionalniho konstruktu,
ktery je pro ucitele ve vyuce obtiZné uchopitelny. Pokud je nasim zamérem
kompetenci k uceni v zajmu kvality vyuky rozvijet, je nezbytné mit k dispo-
zici pristupy, které ji umozni uchopit pro potreby praxe. Cilem naseho textu
je teoreticky uchopit kompetenci k u€eni jako multidimenzionalni konstrukt
a zaroven predstavit ty pristupy, které mohou byt z hlediska rozvijeni kom-
petence k uceni ve vyuce uZiteCné (pro ucitele i vyzkumniky).

1 (Klicové) kompetence

Kompetence (angl. competence, ném. Kompetenz) patfi mezi jeden ze
(staro)novych pojmi a trendti ,nové“ kultury vyucovani a uceni, se kterymi
pracuji na kurikularni trovni kromé Ceské republiky i dalsi nejen evropské
zemé. Tento koncept, prevzaty z odborného (profesniho) vzdélavani, byl
do oblasti pedagogicko-psychologické diagnostiky zaveden jako protivaha
vlici generalizovanym, kontextové nezavislym kognitivnim vykonovym
konstruktiim, které jsou typické pro vyzkum a diagnostiku inteligence.
Klieme et al. (2010, s. 105) upresnuji, Ze ,zatimco ve vyzkumu inteligence
jsou zkoumany kognitivni vykonové konstrukty, které lze zobecnit na Siroké
spektrum situaci, kompetencni konstrukty se vztahuji na specifické oblasti
pozadavki. Otazka ,kompetentni pro co‘je nezbytnou soucasti kazdé definice
pojmu kompetence®,

Klicovou charakteristikou pojmu kompetence v oblasti pedagogicko-psy-
chologické diagnostiky je podle Kliemeho et al. (2010, s. 106) prvotni sil-
néjsi vztah ke ,skute¢nému Zivotu“ - vyjadreny napt. souhrnem poZzadavki
profesnich kontextt. Klieme et al. (2010, s. 107) kompetence vymezuji jako
kontextove specifické kognitivni vykonové dispozice, které se funkcné vztahuji
na situace a pozadavky v urcité doméné (srov. také Weinert, 2001, s. 57).
Tyto dispozice lze podle Kliemeho et al. (2010) charakterizovat jako znalos-
ti, dovednosti ¢i rutiny (navyky). Perrenoud (1997 in Skalkova, 2007, s. 13)
kompetence definuje jako schopnost Gc¢inné jednat v urcitém typu situaci
(slozitych, rozmanitych a nepredvidatelnych), schopnost zaloZenou na zna-
lostech, ktera se vSak neomezuje jen na né (srov. Fredriksson & Hoskins, 2007,
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s.129; Klieme et al., 2010, s. 108).%2 Klieme et al. (2010, s. 108) upozornuji, Ze
v uvedeném vymezeni kompetenci ma kriticky vyznam pravé definovani kon-
textu - oblasti situaci a pozadavkij, na které se urcity specificky kompetencni
konstrukt vztahuje. Z této kontextové vazanosti kompetenci podle Kliemeho
et al. (2010, s. 107) vyplyva, Ze kompetence mohou, resp. musi byt ziskany
ucenim: ,Z vazby kompetence na specifické situace a poZadavky je ziejmé,
Ze ziskavani kompetenci predpoklada ziskavani zkusenosti v odpovidajicich
situacich, resp. tlohach” (srov. Knecht et al., 2010, s. 49).

Vedle kompetenci se navic objevuji i v pedagogickém diskurzu kompetence
klicové. Klicové kompetence tzn. ,zakladni” ¢i ,podstatné” (angl. key compe-
tencies®, ném. Schliisselkompetenzen) jsou v oficidlnich dokumentech (Ces-
ké) vzdélavaci politiky pokladany za stézejni cile vzdélavani a jsou spojova-
ny s inovaci encyklopedického vzdélavani*. Koncept klicovych kompetenci
popsaljiZzvroce 1974 Mertens (srov. Belz & Siegriest, 2001, s. 28) a oznacil tak
ty kompetence, které pomahaji vyrovnavat se se skutecnosti a zvladat naroky
flexibilniho svéta prace. Jsou obsahové neutralni, ale jejich zprostredkovani
je vazano na konkrétni obsah (Belz & Siegriest, 2001). Podle Kliemeho et al.
(2010, s. 116) ale nemusi byt u klicovych kompetenci (popi. nadoborovych®)
podminka zavislosti na kontextu nutné splnéna nebo je velmi ,velkorysa”.
Veteska a Tureckiova (2008, s. 63) vysvétluji rozdil mezi kompetencemi a kli-
covymi kompetencemi takto:

Kompetence jsou definovany jako kombinace znalosti, dovednosti a postoji
odpovidajicich urc¢itému kontextu. Klicovymi kompetencemi jsou ty, jeZ vSichni
potirebuji ke svému osobnimu naplnéni a rozvoji, aktivnimu obcanstvi, socialnimu
zaclenéni a pro pracovni Zivot.

2 Kompetenci miZeme oproti schopnosti vymezit jako komplexnéjsi a zasadné kontextové
podminénou (VeteSka & Tureckiova, 2008, s. 31).

3 Key competencies jsou oznacenim nejcastéj$im, ale mizeme se setkat také s terminy core
competencies (jadrové kompetence), key qualifications (klicové kvalifikace), core skills (ja-
drové dovednosti) (Weinert, 2001) nebo také key skills (klicové dovednosti), thinking skills
(dovednosti mysSleni) ¢i functional skills (funkéni dovednosti) (Kocourkova & Pastorova,
2011).

*  Surcitym zjednodusenim lze Fici, Ze encyklopedické vzdélavani je podle autorid evropskych
kurikularnich dokumentt, s prihlédnutim na aktualni pedagogicky diskurs, povazovano za
hodné pirehodnoceni. Moderni vzdélavani by mélo vést ke snadnéjsSimu uplatnéni jedinct
jak na pracovnim trhu, tak i v praktickém Zivoté. Ma vést zaky napt. k tomu, aby se naucili
ziskané poznatky aplikovat v praxi.

5> Vedle kompetenci klicovych mlZzeme vymezit i kompetence mezioborové (angl. cross-
curricular, ném. fdcheriibergreifend). V ceském piekladu se miizeme setkat i s terminy jako
obor presahujici, nadoborova nebo kroskurikualrni kompetence (Knecht et al.,, 2010).
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Jako klicové je tedy moZné oznacit takové kompetence, které Ize hodnotit
kvalitativné vySe nez kompetence ostatni (srov. Belz & Siegriest, 2001, s. 28;
Hoskins & Fredriksson, 2008, s. 11). Vymezeni tohoto konceptu vsak prina-
$i urcité komplikace - jednak neexistuje jedna obecné akceptovana definice
kompetenci a neexistuje ani sjednocujici teorie, ktera by kompetence legiti-
mizovala jako relativné ustaleny teoreticky konstrukt (Knecht et al., 2010,
S. 4; Weinert, 2001, s. 45-46). Vagnost ve vymezeni prinasi znac¢né problémy
ucCiteliim v souvislosti s vyukou orientovanou na kompetence (Waeytens et
al., 2002, s. 306). Mimoto Kasc¢ak a Pupala (2009) zdaraznuji, Ze kompetence
nejsou produktem pedagogického mysleni, ale maji politicky ptivod. Nékteri
teoretici vzdélavani je podle citovanych autorli mylné prijimaji jako klicové
pojmy moderni teorie vzdélavani. Kramsky (2006) z pohledu filosofie vycho-
vy oznacuje v urCitém Kontextu tento pojem za nenalezity a polemizuje, zda
cilové zaméreni kompetenci neslibuje néco, co neni mozné v praxi splnit.
Z pohledu filosofie vychovy se kompetencemi obvykle rozumi ,uzptsobilost
¢i obratnost k néjaké Cinnosti, vztahlim, rozhodnuti, spravedlivym souddm,
ale jde téZ o zaujimani moralnich postoji“ (Kramsky, 2006, s. 112).

VysSe uvedené vyustilo ve fakt, Ze klicové kompetence nebyly pedagogy prija-
ty ,idylicky” a bez namitek. Vyhrady ke kompetencim najdeme u vyzkumnik
operujicich jak na poli obecné, tak i oborové didaktiky (Janik et al., 2010b;
Ka$¢ék & Pupala, 2009; Klieme et al,, 2010; Reznitkova, 2006; Stech, 2009
aj.). Janik et al. (2011, s. 19) shrnuji hlavni problémy s vyukou orientovanou
na kompetence do tii bodli: (a) ucitelé se soustredi nikoliv na cile, ale na
utvareni obsahu vyuky a na zakovu praci s obsahem; (b) naroc¢nost didaktic-
kého zobecnéni obsahu a transferu poznatki a (c) neujasnénost pojmu (Kli-
cové) kompetence v teorii i praxi. Ke koncepCni neujasnénosti problematiky
prispiva také pouzivani pojmu kompetence v ceském jazyce, ktery na rozdil
od angliCtiny neumoziuje rozliSit pojem competence (uZivan v holistickém
vyznamu) od competency, tj. dilCich sloZek ve vztahu k vykonu (napt. kompe-
tence jako symbolicka i graficka vyjadieni informaci rlizného typu).

Pluralovy tvar competencies — odvozeny od singularu competency - se vztahuje
k jednotlivym dil¢im sloZkdm situovanych ,dovniti” celostné pojaté kompetence.
Cesky pojmovy aparat tento rozdil nereflektuje - ¢etné nejasnosti prameni z toho,
Ze jednou je termin kompetence pouzZivan v singularu jako pojem obecny a nad-
fazeny, jindy je pouZivan v pluralu pro oznaceni riznych dil¢ich sloZek (Knecht et
al,, 2010, s. 40).
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2 Kompetence k uceni

Klicovych kompetenci je napri¢ dokumenty vzdélavaci (kurikularni) politi-
Ky z riiznych zemi vymezena cela ada a jejich konkrétni urceni pak vychazi
z priorit ve vzdélavani a ze socialnich i kulturnich zvyklosti dané zemé. Ram-
covy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdélavani (dale jen RVP ZV) vymezuje
Sest klicovych kompetenci: kompetence k uceni,® kompetence k feseni pro-
blémit, kompetence komunikativni, kompetence socidlni a personalni, kom-
petence obcanska a kompetence pracovni (srov. Rdmcovy vzdéldvaci ..., 2007,
s. 14-17).

Kompetence k uceni (angl. learning competencies, ném. Lernkompetenz) patii
mezi ty dlileZitéjsi, které bychom si méli v pribéhu Zivota a predevsim Skolni
dochazky osvojit, protoZe potieba ,néCemu se naucit” provazi kazdého
jednotlivce celym Zivotem. PrestoZe tento koncept vstoupil do diskurzu
o Skolnim kurikulu relativné nedavno, pripravenost zaka k uceni vsak neni
v Ceském pedagogickém vyzkumu problematikou novou. V minulosti byla
zkoumana s vyuZzitim konstruktii jako: kognitivni svébytnost, autoregulace,
autonomni uceni, pojeti uciva, Skolni zdatnost, Skolni ispéSnost, zptlisobilost
ucit se, docilita, subjektivni smysl u¢iva nebo vnimana instrumentalita uciva
pro budouci cile (Chval, Kasikova, & Valenta, 2012, s. 11).

Je namisté alespon vybrané z téchto vysSe uvedenych konstruktd strucné
specifikovat. Jak je patrné z nasledujicich definic, vymezeni téchto konstrukti
se misty prekryva, a proto mnohdy neni jednoduché je od sebe oddélit.
Kognitivni svébytnost, pojem v pedagogické psychologii spiSe ojedinély
a dopliujici, charakterizuje autonomii a nezavislost poznani. Tento konstrukt
je utvareny prostirednictvim metakognice’ a autoregulace (Krykorkova, 2008,
s.141,149).Podle MaresSe (1998, s.173) je autoregulace uc¢eni® ,takova tiroven
ucenti, kdy se Clovék (zak, student) stava aktivnim aktérem svého vlastniho
procesu uceni jak po strance ¢innostni a motivacni, tak metakognitivni*.

¢ Kurikularni dokumenty zemi Commonwealthu mnohdy nepracuji pifimo s konceptem kom-
petence k uceni. Velka Britanie pracuje s konceptem zdokonalovani vlastniho uceni a vykonu
(improving own learning and performance) nebo s dovednostmi k mySleni a uceni (learning
and thinking skills). Na Novém Zélandu jsou myslenky kompetence k u¢eni obsahem jinych
kompetenci - klicové kompetence k mysleni a klicové kompetence uZivdni jazyka, symbolii
a texti. V Irsku se predpoklada, Ze s rozvojem jinych péti klicovych dovednosti rostou zaroven
znalosti Zaku o uceni i jejich schopnost ucit se ucit (Kocourkova & Pastorova, 2011).

7 Metakognici v uzsim pojeti rozumime ,urcitou formu poznani, kterd ma nadhled nad nasim
poznanim, u¢enim a myslenim“ (Krykorkova & Chval, 2001, s. 188). Dle MareSe (1998, s. 169)
miizeme metakognici oznacit jako ,poznavani na druhou”.

8 Podrobnéji se u nas autoregulaci u€eni vénuje Hrbackova et al. (2010) nebo Mares (1998).



Kompetence k u¢eni a moznosti jejiho rozvijeni a hodnoceni... 323

Metakognice je tedy soucasti autoregulace. A svym vymezenim je kognitivni
svébytnosti blizké také autonomni uceni. Podle Krykorkové (2008, s. 141) se
dva vySe zminéné pojmy lisi v dil¢ich charakteristikach, které postradaji sou-
stavné vymezeni, popripadé je pojem autonomie spojovani se samostatnosti
a prevzetim odpovédnosti za vysledky ucebniho procesu.

Termin pojeti uc¢iva vymezili Mares a Ouhrabka (2007, s. 419) a charakterizuji
ho jako ,souhrn zakovych subjektivnich poznatkt, predstav, presvédceni,
emoci a ocekavani tykajici se Skolniho uciva“

Blizké jsou si pojmy Skolni zdatnost a Skolni uspésnost. Hrabal st. a Hrabal
ml. (2002, s. 45-46) je diferencuji:

Skolni zdatnost je oznaCenim souboru dispozic, které Zakovi umoznuji plnit
pozadavky Skoly a realizovat tak vice ¢i méné uspésné roli Zaka ve vyucCovani.
Skoln{ ispé$nost je socidlnim hodnocenim toho, jak Z4kova ¢innost odpovida
poZadavkim Skoly. Zdatnost je komplexem dispozic, které dspésSnost podmiruji.

Samotna kompetence k uceni spada do konceptu celoZivotniho uceni, kte-
ré umoznuje co nejvétsi vyuziti lidského potencialu, coz je vnimano jako
nezbytny proces vedouci k uspésnému uplatnéni se na trhu prace. Za zaklad
celoZivotniho ucenti je povazZovano kvalitni zakladni vzdélani, které by meélo
»naucit jedince ucit se” a mit k u€eni pozitivni postoj (VeteSka & Tureckiova,
2008, s. 20).

2.1 Vymezeni konceptu kompetence k uceni

Obecné miliZzeme rici, Ze vymezeni kompetence k uceni vychazi z aktualniho
pristupu k uceni, ktery se vaze na kontext a zahrnuje nejen ,védét co” (know
what), ale predevsim ,védeét jak” (know how) a také ,védét proc” (know why)
(Crick, 2007, s. 136).

Stringherova (2006 in Hoskins & Fredriksson, 2008, s. 16) analyzovala vyme-
zeni pojmu schopnost ucit se z riiznych zdrojt a nasla celkem 40 rtznych defi-
nic. Zjistila, Ze soucasné chapani schopnosti ucit se je spojeno s pojmy jako je
metakognice, sociokonstruktivismus, socio-kognitivni a socialné-historické
pristupy, celozivotni vzdélavani a se studiemi v oblasti hodnoceni (assess-
ment studies). Poukazala tak na slozitost tohoto konceptu a na rtizné piistupy
k jeho chapani. RVP ZV vymezuje kompetenci k uceni prostrednictvim Cin-
nosti, které by mél Zak na konci zakladniho vzdélavani zvladat (napft. vybira
a vyuziva pro efektivni u¢eni vhodné zptlisoby, metody a strategie; planuje,
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organizuje a ridi vlastni uceni; vyhledava a tridi informace..., podrob. Rdmco-
vy vzdeélavaci..., 2007, s. 14).

V odborné literature psané anglicky se setkavame s pojmem learning to
learn, ktery vSak vZdy nelze povaZovat za synonymni s learning competencies.
Learning competencies (kompetence k uceni) chapeme jako dispozici ke
zvladani situaci k uceni, kdezto learning to learn (uceni se ucit ¢i metauceni)
vnimame jako proces, ktery u€eni provazi. Priklanime se tedy k pojeti Marese,
ktery koncept learning to learn v Ceském jazyce ztotozZnuje s ucenim se ucit
¢i metaucenim (Mares, 1998, s. 142; srov. Moreno & Martin, 2007, s. 184).
S oporou o Hautamakiho (2002 in Fredriksson & Hoskins, 2007) learning
to learn vnimame jako nadrazené learning competencies. Nékteri autori
mnohdy nejspiSe tento rozdil nereflektuji a kompetenci k uceni ztotoznuji
s learning to learn, ptestoZe patrné nemaji na mysli onen proces, ktery uceni
provazi a k uceni vede (napr. Chval, Kasikova, & Valenta, 2012; MesaroSova
et al.,, 2012). Rozdil v obou pojmech je patrny v nize uvedenych definicich,
kdy ta prvni definuje learning to learn a druha learning competencies. Navic
je do roviny kompetence k uceni stavéno i celoZivotni uceni (srov. Trier, 2001;
Stringher, 2006; Fredriksson & Hoskins, 2007).

Evropsky ramec vytvoreny Evropskym parlamentem a Radou EU v roce 2006
vymezuje kompetenci k uceniv protnuti psychologického a socio-kulturalniho
paradigmatu jako

schopnost ucit se, v procesu uceni vytrvavat, zorganizovat si uceni a efektivné
hospodarit se svym ¢asem a s informacemi, a to jak samostatné, tak i v ramci sku-
pin. Tato kompetence zahrnuje povédomi o vlastnich postupech uceni a vlastnich
pottrebach, schopnostmi rozpoznavat dostupné mozZnosti a prekonavat prekazky
za Ucelem uspésnosti procesu uceni. To znamena ziskavat, zpracovavat a osvojo-
vat si nové znalosti a dovednosti, vyhledavat rady a vyuZivat je. (Education Coun-
cil, 2006; preloZeno VeteSka & Tureckiova, 2008, s. 148-149)

Rozhodujicimi aspekty této kompetence podle této definice jsou motivace
a sebediivéra. Chval, Kasikova a Valenta kompetenci k uc¢eni chapou jako dis-
pozici ke zvladani situaci ucent:

je charakterizovana porozuménim procesiim uceni véetné jeho reflexe, doved-
nostmi a schopnosti vytvaret podminky pro vlastni uceni, hledat a nachazet
nastroje k podpore vlastniho uceni. (2012, s. 12)
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V situacich uceni, jejichZ prostrednictvim je kompetence k uceni rozvijena,
potom spociva kvalita vyuky. Krykorkova a Volf (2010, s. 157) pracuji s kon-
ceptem tikolova situace, ktera je ukolem,

ve kterém je obsazen pozadavek na Zaka, je urcitym zpiisobem prezentovan zpra-
covan, organizovan, nachazi se na urCitém stupni narocnosti, je v ném obsaZena
motivace i regulace kognitivni ¢innosti.

2.2 Dimenze kompetence k uceni/uceni se ucit

Kompetenci k u¢eni miZeme strukturovat s oporou o Triera (2001), Bonne-
ta et al. (2006 in Fredriksson & Hoskins, 2007) a dalSich autort do dil¢ich
dimenzi. Jak je patrné z Tabulky 1, 2 a 3, u autori se miiZeme setkat i s vyme-
zenim sloZek (Mares, 1998; Mesarosova et al.,, 2012), oblasti (Moreno & Mar-
tin, 2007) ¢i hlavnimi prvky (Hautamaki, 2002). V nasledujicim textu pred-
stavime podrobnéjsi strukturovani kompetence k uceni do dil¢ich dimenzi
vybranymi autory (fadime chronologicky), nasledné je rozebereme a pred-
loZime pokus o jejich utridéni.

Mares$ (1998) vymezuje Sest dilcich slozek uceni se ucit: (1) generickou,
(2) kontextoveé specifickou, (3) kognitivni, (4) regulacni, (5) motivacni a (6)
volni. Trier (2001) vymezuje tfi dimenze kompetence k uceni a celoZivotniho
ucCeni: (1) technickou / metodologickou (technical / methodological), (2) stra-
tegickou (strategic) a (3) motivacni (motivational).

Hautamaki et al. (2002 in Fredriksson & Hoskins, 2007) vydéluji tfi hlavni
prvky (majorelements), které se dale clenido domén (domain): (1) kompetence
k uceni - doména uceni (learning domain); oblast uvazovani (reasoning
domain); tizeni uCeni (management of learning); afektivni autoregulace
(affective self-regulation), (2) presvédceni vztazend k Jd (self-related beliefs) -
uCebni motivace (learning motivation); fizeni jednani (action-control beliefs);
akademické sebepojeti ve Skole (academic selves at school); prijeti ukolu
(assignment / task acceptance); autoevaluace (self-evaluation); perspektivni
orientace (future orientation) a (3) kontextové vdzand presvédceni (context-
related beliefs) - spolecenské ramce (societal frames); vnimana podpora pro
uceni a studium (perceived support for learning and studying).

Education Council (2006) strukturuje kompetenci k uceni prostrednictvim
dvou dimenzi (dimension): (1) kognitivni — schopnost ziskat znalosti, zpra-
covat a asimilovat nové znalosti (capacity to gain, process and assimilate new
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knowledge); Zakovské planovani vlastniho uleni (students organizing their
own learning) a (2) afektivni — souvisejici se socialnimi dovednostmi - uceb-
ni vztahy (learning relationships); motivace (motivation); sebedivéra (confi-
dence); strategie uceni (learning strategies); schopnost prekonavat prekazky
(the ability to overcome obstacles).

Bonnet et al. (2006 in Fredriksson & Hoskins, 2007) strukturuji kompetenci
k uceni do dvou dimenzi: (1) kognitivni - identifikace propozic (identifying
a proposition); uZziti pravidel (using rules); testovani pravidel a propozic
(testing rules and propositions); vyuzivani mentalnich ndastroji (using
mental tools) a (2) afektivni — u¢ebni motivace (learning motivation); ucebni
strategie a orientace na zménu (learning strategies and orientation toward
change); akademické sebepojeti a sebedilivéra (academic self-concept and
self-esteem); uCebni prostredi (learning environment) a vnimana podpora ze
strany vyznamnych osob (perceived support from significant other) a uCebni
vztah (learning relationship). Morenova a Martinova (2007) vymezuji oblasti
(areas): (1) kognitivni - ucit se premyslet (learning to think); metakognice
(metacognition) a (2) emociondlni - ucebni strategie (learning strategies);
diivéra ve vlastni schopnosti (self-efficacy); motivace (motivation). Totozné
jako Bonnet et al. (2006) strukturuji kompetenci k uceni i Hoskinsova
a Fredriksson (2008) a Kupiainen et al. (2008), pouze u afektivni dimenze
nezahrnuji vnimanou podporu a navic vy¢lenuji kromeé dimenze (1) kognitivni
a (2) afektivni i dimenzi (3) metakognitivni - feSeni problému (problem
solving); (meta)kognitivni monitorovani tkolu (metacognitive monitoring
tasks); metakognitivni presnost (metacognitive accuracy); metakognitivni
sebedtlivéra (metacognitive confidence).

MesarosSova et al. (2012) vymezuji pét sloZzek kompetence k uceni: (1) kogni-
tivni — znalosti procest u€eni a pamétové postupy; metakognitivni strate-
gie; uCebni styly a pristupy k u€eni; ucebni strategie, (2) emociondlni - citova
zaangazovanost v uceni; oddanost procesu uceni, (3) motivacni - kognitivni
a vykonova motivace uceni, (4) seberegulacni a sebepozndvaci a (5) postojovd
a hodnotova.

Pri blizsi analyze dimenzi jsou patrné tri pristupy, jejichZ prostrednictvim
vySe zminéni autori dimenze kompetence k u¢eni vymezuiji:

(1) prostrednictvim kvalit, tj. charakteristik kompetence k uceni vyjadrenych
adjektivy (Mare$, 1998; Trier, 2001; tabulka 1).
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(2) prostrednictvim komponent, tj. sloZek Zakovské disponovanosti k uceni
(Hautamaki et al., 2002; tabulka 2).

(3) prostirednictvim kvalit i komponent - kombinovany® (Bonnet et al., 2006;
Education Council, 2006; Hoskins & Fredriksson, 2008; Kupiainen et al.,
2008; Mesarosové et al., 2012; tabulka 3).°

Tabulka 1
Dimenze kompetence k u¢eni vymezené prostrednictvim kvalit

Dimenze jakoZto kvality
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9 Strukturovani zaloZené na rozliseni kvalit a komponent uplatiiujeme také v dalSich nasich
textech vztahujicich se ke kvalité vyuky (viz napt. Janik, Lokajickova, & Janko, 2012).
10 Pritomnost dané kvality ¢i komponenty v tabulkach 1-3 v prislusném modelu znaci x.



rv

Veronika Lokaji¢ckova

328

Tabulka 3

ednictvim kvalit a komponent

tr

Ceni vymezené pros

s

v

Dimenze kompetence k u

©A0l0UpPOY B BAO[03SOJ
1peaeuzodagas e [uge[ngalagas
u2eAnoN

TuARIugos eI

(TureuoOWS) JUAA)E-0100S

TUATHUS0Y]

jakoZto kvality

Dimenze

BI9ANPaQaS JUARTUSONBIDIN
1sousald [uanRIusoy eI
n[o3N JueAoIO}IUOW € NUIR[qoId [UasSay

1Uan nsado.ld 3soueppo e 3soueaoze3ueez BAOI)
eiodpod euewrua (q) e (A)yeiza rugagn (e)
Ipansoud [ugan

eI2A0pagas (q) e nalodaqas gxprwapesy (e)
Ayzexpald yeaeuoyald 3soudoyos

nuYWIZ BU 328JUILIO (O

e 1uapn a13ajen3s (q) ‘quagn 3y aoeanojy (e)
T ardeiens ugagn e juanusoyela
921U30yeIBN

1918fwaxd as 3121

1uagn ¥y Adnysiid e A[43s 1uqagn

Admsod 9a039ured e Juagn nsadsoad nsofeuyz

Iuan oyuise|a fueaoue|d 93saoxez

nso[euz
9A0U JeAO[IWISE B JeaeAodeIdZ Yeaeys]z soudoyds

nlonseu yoJueIuaW [UBAIZNAA
o1zodoud e [apiaead [ueaolsay e [apraeld iz

ao1zodoad aoexqynuap]

o
=
s &
g =
o = 3
NTS o S
n)OO
bt
euvmm..
E2SE
A c.C X2

xabc

Bonnet et al.
(2006)

xab x xab

Xa

xb

X

xab

Educational

Council (2006)

Moreno &

xb

xab

Martin (2007)

Hoskins &

xab x

xabc

X

Fredriksson
(2008)

xab x

x abc

Kupiainen et al.
(2008)

t

7

aroSova e

3

Mes

al. (2012)




Kompetence k u¢eni a moznosti jejiho rozvijeni a hodnoceni... 329

Pro prehlednost jsou v tabulce 2 a 3 rozliSeny dvé hierarchické urovné -
dimenze a (sub)dimenze (tzn. dil¢i dimenze). V ,kombinovaném® pristupu
(tabulka 3) je moZné identifikovat tendence autorii vymezit tfi dimenze kom-
petence k ucenti, a to dimenzi kognitivni, afektivni (emocionalni) a metakogni-
tivni. Nékteré (sub)dimenze mohou figurovat ve vice dimenzich - napt. stra-
tegie uceni je autory razena bud’ pod dimenzi (jako kvalitu) kognitivni nebo
afektivni, nebo figuruji dokonce samostatné - napr. metakognice jako samo-
statnd dimenze (jako komponenta) ¢i (sub)dimenze dimenze kognitivni.
Vzhledem k blizkosti nékterych dimenzi a (sub)dimenzi jakoZto komponent,
byly nékteré dimenze a (sub)dimenze v tabulce 3, at uz na zakladé dopo-
ruceni vybranych autorti, nebo naseho uvaZeni, slouCeny (metakognitivni
a ucebni strategie; motivace uceni, strategie uCeni a orientace na zménu; aka-
demické sebepojeti a sebedlivéra; ucebni vztahy a vnimana podpora; citova
zaangazovanost a oddanost procesu uceni; reSeni problému a monitorovani
ukolu; kognitivni a vykonova motivace uceni)*'. Z tabulek 1, 2 a 3 lze vypo-
zorovat, Ze u vSech tii zminénych piistupt je klicova (sub)dimenze motiva-
ce k uceni (pracuji s ni vSichni autori), strategii uceni a vyznamny podil ma
i (sub)dimenze tykajici se sebedtivery.

V dal$im textu se zamérime na rozvijeni a hodnoceni kompetence k uceni ve
vyuce.

3 Rozvijeni a hodnoceni kompetence k uceni

Utvareni a rozvijeni kompetenci je proces dlouhodoby, problematicky
a narocny. Jednotlivé kompetence nestoji vedle sebe izolovan€, naopak se
prolinaji a jsou nadpredmétové, multifunkéni (misty se prekryvaji) (Rdmco-
vy vzdéldvaci..., 2007). Rozvijeni a hodnoceni klicovych kompetenci je uci-
teli povazovano za nejnaroc¢néjsi kurikularni ¢innosti, coz z pohledu ucitelt
zakladnich skol naznacil vyzkum Monitoring implementace kurikuldrni refor-
my (MIKR, 2009) a z pohledu gymnazialnich ucitelti vyzkum Kvalitni skola
(Janik et al., 20104, s. 93).

Janik et al. (2011, s. 21) se domnivaji, Ze je k rozvijeni klicovych kompetenci
nezbytné, aby vyuka prekrocila rdmec konkrétniho uciva a zak pracoval s nej-
obecnéjsimi cilovymi tirovnémi obsahu (srov. Westera, 2001, s. 82). Zak sam

11 Pritomnost (sub)dimenzi jakoZto komponent, do kterych vybrani autoti zarazuji vice dil¢ich
komponent, si v nékterych pripadech vyzadala v tabulce 3 rozliSeni oznac¢enim a, b, c. To pro-
to, Ze nékteri autori vymezuji vSechny dil¢i ¢asti komponent a néktefi jen jednu ¢i dveé Casti.
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by si tak mél byt védom rozvoje svych klicovych kompetenci, mél by se na
jejich rozvijeni aktivné podilet a uvédomovat si je ve svych Cinnostech. Ide-
alni stav predstavuje rozvijeni kompetenci jako zavrsSujici etapa k ovladnuti
pojmil prostrednictvim ¢innosti na zakladé hlubokého porozuméni (Janik et
al,, 2011, s. 24). V zajmu kvality vyuky je proto zapotiebi smérovat k hlub-
Simu porozuméni pravé tém konstruktiim, které utvarejici ,novou” kulturu
vyucovdni a uceni'?> - napt. podplrné ucebni klima, kognitivni aktivizace,
transfer, dekontextualizace, metakognice, kompetence a dalsi. Uvedené kon-
strukty nicméné zatim nejsou patri¢né rozpracovany v nasi didaktické teorii,
a tim je mensi Sance, Ze se s nimi prvoplanové setkame v didaktickém uvazo-
vani a jednani ucitelli (srov. Knecht et al., 2010). Proto je Zadouci promyslet
cesty smérujici k rozvijeni kompetence k uceni.

3.1 Utvdreni a rozvijeni kompetence k uceni

Chval, Kasikova a Valenta (2012, s. 13) konstatuji, Ze ,zamérné rozvijeni kom-
petence k uceni zavisi na kvantité a kvalité dostupnych prileZitosti k uceni”
(angl. opportunities to learn, ném. Gelegenheiten zum Lernen) (srov. Knecht
etal., 2010, s. 49). S prihlédnutim k dalSim autortim (Seidel & Prenzel, 2006;
Lipowski et al., 2009) maji podle Najvara etal. (2011, s. 91) prileZitosti k uce-
ni povahu urcité vyzvy, kterd podnécuje Zaky k tomu, aby se zabyvali u¢ivem
(resp. u¢ebnimi ulohami). Navenek se projevuji v aktivitach ucitele i zaktl a je
mozné je ve vyukovych situacich pozorovat (srov. Knecht et al., 2010, s. 50).

Janik et al. (2010b, s. 19) v souvislosti s rozvijenim klicovych kompetenci
kladou nasledujici poZadavky na vyukové situace: (1) transfer (dekontextu-
alizaci), (2) zohlednovani relevantniho situacniho kontextu (vytvaret cilené
takové situace, kde se kompetence miiZe projevovat) a (3) provazovdni urci-
tych typi situaci se ,skutecnym Zivotem”. Aby se do vyuky tyto poZadavky
promitly, je moZné zajistit prostrednictvim reSeni ucebnich tloh Zaky - timto
zplsobem lze kompetenci k uceni (stejné jako dalsi kompetence) ve vyuce
rozvijet (srov. Klieme et al., 2010, s. 107). Knecht et al. (2010) se domniva-
ji, Ze se ve vyuce spiSe objevuji ucebni situace, ve kterych lze identifikovat
pouze nékterou z poZadovanych charakteristik. Poukazuji na problém, Ze

12 Jak uvadi Weinert (1997, s. 12), pro ,novou” kulturu vyucovani a uceni je charakteristické
,aktivni, konstruktivni, samostatné, motivované a celostni u¢eni; ué¢eni bez tlaku na dosaho-
vané vysledky, které se odehrava ve spolecenstvi ucicich se jedinci, ktefi jsou v pribyvajici
mife nezavisli na vyucujicim - vzdélavaji se pro situace kazdodenniho Zivota a jejich pro-
stfednictvim®
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doposud nebyly definovany indikatory ucebnich uloh (srov. Slavik, Dytrto-
va, & Fulkova, 2010; Slavik & Lukavsky, 2012), které by prispivaly k podpore
procesu uceni, se zvlastnim zretelem k rozvijeni klicovych kompetenci.

Podle Krykorkové a Volfa (2010, s. 157) rozvoj kompetence k uceni predsta-
vuje zamérné vytvareni prileZitosti se zretelem na (1) soucinnost kognitivni
a osobnostné socidlni dimenze vyuky, (2) tikolové situace, (3) kontext, (4) meta-
kognici a (5) porozumeéni, predporozumeéni a neporozumeéni. Vyznam kontextu
se postupné docenuje a stava se klicovou proménnou v procesu poznant:

zpocatku je v uceni zfejma vazanost zaka na kontext - tzn. na situace, ve kterych
poznani probih3, na jejich vztahy a souvislosti, akcentuje se jejich konkretizace,
moznosti aplikace, aktivace vlastnich zkuSenosti apod., pozdéji, na vyssi kognitivni

vivzs

operacim a nejsou zavislé tolik na konkrétni realité nebo konkrétnich predstavach
(Krykorkova & Volf, 2010, s. 161).

Specifikace prileZitosti k rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce je z teore-
tického hlediska problematika prozatim oteviena a zna¢né komplikovana.
Komplikace souvisi s multidimenzionalnim konstruktem kompetence k uce-
ni s kosSatosti situaci, které se vyskytuji ve vyuce, kde se jen obtiZné od sebe
oddéluji procesy uceni a uceni se uceni (Black et al., 2006 in Chval, Kasikova,
& Valenta, 2012, s. 15; Waeytens et al., 2002, s. 306).

3.2 Nastroje rozvijeni kompetence k uceni

Kompetence k ucent je jednim z podstatnych cili (predpokladanych vystupii)
vzdélavani a méli bychom se proto zamyslet nad tim, jak podporit to, aby
byla ve vyuce rozvijena. Proto je nezbytné mit k dispozici pristupy (metody
¢i nastroje), které ji umozni 1épe uchopit. Je diileZité, aby se ucitelé vyznali
v tom, na jaké komponenty a kvality se ve vyuce maji v ramci urcité
kompetence zamérit, aby ji mohli u zaki cilené rozvijet. V odborné literature
miiZeme nalézt fadu pristupti - nastrojti, které mohou uciteltim pti rozvijeni
kompetence k uceni napomoci (Chval, Kasikova, & Valenta, 2012; Janik et al.,,
2011; Klicové kompetence..., 2007; Klicové kompetence..., 2008). Pro omezeny
rozsah tohoto textu zde podrobnéji predstavujeme jen piistupy domaci®s.

13 Zahrani¢nim pristuptim by bylo vhodné vénovat pozornost v samostatném textu. Pro pied-
stavu zde alespon nastinime britsky nastroj ELLI (Crick, 2007). ELLI (Effective Lifelong Lear-
ning Inventory) je evaluacni nastroj slouzici k posileni procesu uceni. Pracuje na vytvareni
ucebniho profilu Zaka (jednotlivce) ¢i celé tiidy (skupiny) prostiednictvim konceptu schop-
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PribliZsi analyze téchto nastroju z hlediska jejich adresatli a moZného pouziti
v praxi mizeme rozliSit dvé jejich kategorie, které pri analyze kompetence
k uceni zohlednuji tzv. makromeéritko a mikroméritko (srov. Leach, Ametller,
& Scott, 2010):

(a) Makroméritko - jedna se o sledovani vyukovych situaci v Sirsi perspekti-

vé, které jsou pozorovatelné v delSim ¢asovém horizontu a vétSinou pre-
sahuji ramec bézné vyucovaci hodiny (napt. mésic, pololeti nebo Skolni
rok). DalSim kritériem Sirsi perspektivy je osobni zkuSenost a intenzivni
spoluprace (ucitele) se Zakem, aby bylo moZné objektivné posoudit Zakiv
pokrok v uceni (jednorazové pozorovani a hloubkovy rozhovor se Zakem
by pravdépodobné nebyl dostacujici)!*. Prostfednictvim takovych nastro-
jui lze dle naseho nazoru lépe postihnout afektivni stranku kompetence
k uceni. Nastroje tohoto typu jsou urCeny pro ucitele. Jeden z nich vznikl
ve VWzkumném tstavu pedagogickém (VUP) jako podpora pro zavadéni
klicovych kompetenci do skol.

(b) Mikroméritko - jednd se o detailni analyzy (mikroanalyzy) kratSich

vyukovych situaci (sekvenci) vyucovaci hodiny. Tyto detailn€jSi analyzy
poskytuji ,zaostrenéjsi“ pohled na kvalitu vyuky. Kritérium osobni znalos-
ti Zaka, které bylo zminéno v pripadé Sirsi perspektivy, nemusi byt nutné
naplnéno. Tento typ nastroje je urCen spiSe pro pozorovatele - vyzkum-
nika spolupracujiciho s ulitelem na zkvalitiiovani vyuky.

Je nutné podotknout, Ze obé nami vymezené kategorie pristupli jsou pro
analyzu kompetence k uceni potrebné a uZitené, nebot kompetence k uceni
je multidimenzionalni konstrukt. Nyni budeme jednotlivé pristupy strucné
charakterizovat.

14

nosti ucit se (learning power). Tuto schopnost nastroj vymezuje prostiednictvim 7 dimenzi:
(a) zména a uceni (changing and learning), (b) vzajemna zavislost (interdepedence), (c) stra-
tegické povédomi (strategic awareness), (d) resilience (resilience), (e) kreativita (creativity),
(f) vytvareni vyznamu (meaning-making) a (g) kriticka zvidavost (critical curiosity). Nastroj
ELLI vyuziva dotaznik o 72 polozkach, ktery je vyhodnocovan prostrednictvim faktorové
analyzy. Profil Zaka se pak stava vychozim bodem pro rozhovory se Zaky (mentoring conver-
sations), které jsou vedeny zaSkolenymi tutory. S cilem budovani strategie pro rozvoj schop-
nosti ucit se (learning power), a to jak individualné, tak i v rdmci celé tiidy.

Na pozadavek osobni zkuSenosti a intenzivni spoluprace se Zdkem lze usuzovat i z nékterych
vysSe zminénych dimenzi a (sub)dimenzi - ne vSechny kvality a komponenty by bylo mozné
objektivné pozorovat a posoudit bez osobni znalosti zZaka.
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Ad (a) Hladiny klicovych kompetenci Rdmcového vzdéldvaciho programu pro
zdkladni vzdélavani (Klicové kompetence..., 2007)

Pristup VUP ma vést ke sjednoceni ptredstavy o vyuce ke klicovym kompe-
tencim. Je pojat jako podrobny navod pro ucitele pri tvorbé skolnich vzdéla-
vacich programi a jako navod na to, jak zapojit klicové kompetence do vyuky
na zakladnich skolach. Pojmenovava jednotlivé Urovné zvladani klicovych
kompetenci, kterymi musi Zaci projit, aby se dostali k vystupni Urovni, kte-
rou RVP ZV 7ada v 9. ro¢niku. Jsou rozliSeny dvé urovné naroc¢nosti (hladi-
ny) - pro 5. a 9. roCnik. Analyza (prirucka pracuje s pojmem ,rozbalovani”)
spociva v popisu konkrétnich ¢innosti Zakli - co musi Zaci délat, nezbytné si
zapamatovat nebo jaké musi mit postoje, aby danou c¢ast klicové kompetence
rozvijeli. Cinnosti 24k pak maji ptispét k nalezeni kritérii pro hodnoceni
klicovych kompetenci.

V prirucce, v nizZ je ten pristup popsan, jsou tyto kategorie ¢innosti kompetence
k uceni: Metody a zptisoby uceni; Vyuka, Vysledky uceni; Prdce s informacemi
a Propojovdni a vyuZiti védomosti. Kategorie jsou totozné pro 5. i 9. ro¢nik
a lisi se svou narocnosti. Klicové kompetence jsou v prirucce doplnény tzv.
ukazkovymi lekcemi rizného rozsahu, které naznacuji propojeni obsahu
s klicovymi kompetencemi a uvadéji, jak je hodnotit.

Ad (a) Hladiny klicovych kompetenci Rdmcového vzdeéldvaciho programu pro
gymndzia (Klicové kompetence..., 2008)

Tento dalsi piistup VUP je uréen pro uéitele na gymnaziich a je zaloZen na
stejném principu jako nastroj predchozi. Pracuje pouze s jednou hladinou
kompetenci, ktera svou naro¢nosti navazuje na hladinu odpovidajici 9. ro¢ni-
ku. Kompetence k uceni je vymezena prostirednictvim kategorii, které se Cleni
do dil¢ich ¢innosti: Své uceni a pracovni Cinnosti si sdm pldnuje a organizuje,
vyuzivd je jako prostredku pro seberealizaci a osobni rozvoj; Efektivné vyuZi-
vd riizné strategie uceni k ziskdni a zpracovdni poznatkii a informaci, hledd
a rozviji ucinné postupy ve svém uceni, reflektuje proces vlastniho uceni a mys-
lenf; Kriticky pristupuje ke zdrojiim informaci, informace tvorivé zpracovdvd
a vyuzivd pri svém studiu a praxi a Kriticky hodnoti pokrok pri dosahovdni cilii
svého uceni a prdce, prijimd ocenéni, radu i kritiku ze strany druhych, z viast-
nich uspéchu i chyb cerpd pouceni pro dalsi prdci. Stejné jako v predchozim
pripadé je prirucka doplnéna ukazkovymi lekcemi.
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Ad (b) Posuzovdni rozvoje kompetence k uceni ve vyuce (Chvdl, Kasikovd,
& Valenta, 2012)

Posuzovaci nastroj je zaloZen na primém pozorovani a vnima vyuku jako pri-
leZitost k tomu, aby Zaci byli podnécovani k dalsimu uceni a aby si ve vyu-
ce osvojili znalosti, dovednosti, schopnosti a postoje dtilezité pro motivaci,
uspéch a pokrok v uceni. Posuzovany jsou situace a charakteristiky vyuky,
které podporuji rozvoj kompetence k uceni, ale i ty, v kterych je tato kompe-
tence omezovana, blokovana. Ucitel, ktery se nauci pozorovat vyuku podle
urcitych aspektli, miize (dle nazoru autorti) uplatnit tuto dovednost kdykoliv
je tfeba a vyuku tak upravovat!®. Zakladem posuzovaciho nastroje je pozoro-
vaci arch, ktery byl vyvinut s ohledem na rozvoj kompetence k uceni ve vyuce.
Pohled na vyuku je rozdélen do urcitych dil¢ich pohledti (nazvany ,situace ve
vyuce“ a ,charakteristiky vyuky“), v kterych se mohou vyskytovat piilezitosti
k rozvoji kompetence k uceni. Vzhledem k tomu, Ze nastroj posuzuje vyu-
ku z hlediska kvantity i kvality, prostrednictvim archu jsou tyto situace dale
operacionalizovany (zkonkretizovany, prevedeny do pozorovatelnych Cin-
nosti) prostrednictvim dvou proménnych: vyskytu a zasahu.

Tento nastroj podrobné popisuje nasledujici kategorie, které se dale Cleni
do dil¢ich podkategorii: (1) situace podporujici kompetenci k uceni (Zacileni
vyuky; Ukolové situace niz$iho radu; Ukolové situace vyssiho radu; Podpo-
ra vykonu; Zakovska volba; Prace s informaé¢nimi zdroji; Poskytnuti pomoci
zakovi pri obtiZich; Reflexe u¢ebni ¢innosti; Samostatny ¢asovy blok vénova-
ny primé praci s rozvojem kompetence k ucenti), (2) situace tlumici kompe-
tenci k uceni (Situace osobnostné ponizujici; Situace didakticky neprijatelné)
a (3) souhrnné charakteristiky vyuky (Casovost situaci; Pozitivni atmosféra;
Kontextovost vyuky). Kazda podkategorie je podrobné popsana prostiednic-
tvim charakteristiky situace a pozorovatelnych projevi. Jednotlivé podkate-
gorie jsou pak hodnoceny prostrednictvim skalovani.

Ad (b) Osvojovdni uciva ve vztahu k rozvijeni klicovych kompetenci (Janik et
al, 2011)

V pristupu vytvoreném Institutem vyzkumu skolniho vzdélavani Pedagogické
fakulty Masarykovy univerzity je kvalita vyuky sledovana s ohledem na vztah
mezi osvojovanim uciva a rozvijenim kompetenci. Je zaloZen na rozboru
vyukovych situaci a vyuZziva metodiku AAA - metodologicky postup o tfech
krocich:

15 Tento vyzkumny nastroj nabizi také variantu evaluacni, ktera je urcena ucitelim zakladnich
(na druhém stupni) i strednich skol (Kasikova & Zak, 2011).
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(1) Anotace zahrnuje poznatky o pozorované vyuce a prinasi zakladni
poznatky o rozebiranych vyukovych situacich (kontext). Anotace spoci-
va v podchyceni tématu vyuky, navaznosti obsahu (vazba na probirany
obsah v minulosti), didaktického uchopeni obsahu (z pohledu ucitele)
a popisu c¢innosti zakd.

(2) Analyza spociva v rozboru vybranych vyukovych situaci. Jeji soucasti
miiZe byt kontextovy diagram, graficky uchopujici zakladni pojmy. Pti
analyze je kladen dtliraz na podrobné podchyceni struktury pozorovanych
vyukovych situaci, jejich hlavnich sloZek a vztahti, s ohledem na piinos
vyuky pro Zaky.

(3) Alterace spociva v posouzeni kvality vyukové situace (kategorizace do
4 typua), navrhu alterace a jejim piezkoumani. Situace jsou nejprve
posouzeny dle kvality jako: (1) selhdvajici, (2) nerozvinutd, (3) podnétnd
a (4) rozvijejici. Urovné jsou odliseny mirou piinosu pro Zaky s ohledem
na osvojovani uciva ve vztahu k rozvijeni kompetenci a potfebou alteraci
(kvalitativnich zmén). Nejvyssi uroven kvality u situace rozvijejici nevy-
zaduji alterace. Cim je viak odhadovana kvalita vyuky niz$i, tim je potie-
ba alteraci naléhavéjsi.

Jak uvadéji citovani autofi, kvalitu vyuky z pohledu vztahu mezi osvojovanim
uciva a rozvijenim kompetenci miizeme sledovat prostirednictvim (a) osvojo-
vani zakladnich pojmi nebo dovednosti, (b) analyzou a porozuménim obsa-
hu a (c) zobecnovanim, aplikaci a metakognici (Janik et al., 2011, s. 110).
Kompetence k uceni z nasSeho pohledu predstavuje nejvyssi cilovou troven,
které by meélo byt dosaZeno prostrednictvim ,Sirokého transferu z vice dil-
Cich situaci pri praci Zaka s obsahem. Z hlediska potencialu rozvijet kompe-
tenci k u€eni ve vyuce muze byt sledovanym kritériem: (a) nabyvani znalosti,
(b) konceptualizace, (c) Zakovské zkoumani a (d) metakognice, rizeni uceni
a motivace?®.

V nasem vlastnim vyzkumu prostrednictvim metodiky AAA sledujeme ty
prilezitosti, ve kterych by vyukové situace mély prispivat k rozvijeni kom-
petence k uceni, a s ohledem na tuto kompetenci budou navrhovany alterace
(Lokajickova, 2013).

16 Vychazime z kategorii kompetence k uceni, které definuje Ramcovy vzdélavaci program pro
zakladni vzdélavani (Rdmcovy vzdéldvaci..., 2007) a dale je specifikuje prirucka Vyzkumného
ustavu pedagogického (Klicové kompetence..., 2007).
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4 Diskuze a zavéry

Na zakladé vySe uvedeného lze shrnout: ke (klicovym) kompetencim bychom
méli pristupovatsjistou davkoukritiky, ale na druhou stranu také s respektem.
NeZ tyto konstrukty podrobovat vyhradné Kritice, troufame si navrhnout,
ze smysluplnéjsi je propracovat vymezeni kompetenci tak, aby (klicové)
kompetence byly pro praxi uchopitelné. Aby to bylo moZné, je nutna detailni
analyza a vymezeni obsahu a struktury tohoto konstruktu (,,dimenzovani®).
Je diilezité, aby si sami ucitelé byli védomi toho, na jaké Cinnosti se se zaky
maji zamérit a jaké ucebni ulohy ve vyuce se zaky resit. A to tim spisSe, kdyz
rizné vyucovaci predmeéty nabizeji rizné prileZitosti k rozvijeni (klicovych)
kompetenci (srov. Knecht et al., 2010, s. 51).

V nasSem textu jsme se zameérili na konstrukt kompetence k uceni. Prestoze
o uceni a vyucovani jiz bylo zjiSténo a napsano mnoho, specifikace prilezitosti
k rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce je stale oteviena. Naznacili jsme,
Ze prace s kompetenci k uceni je i v teoretické roviné znacné komplikovana.
Také podrobny rozbor jednotlivych dimenzi, vymezenych vybranymi autory,
potvrdil problematické pojeti kompetence k u¢enijako multidimenzionalniho
konstruktu a ukazal na komplikace pri pokusech o jeji uchopeni. Lze
také predpokladat, Ze jednotlivé dimenze vymezené teoreticky nebude
vZdy moZné zaznamenat a uchopit v praxi. Pfredpokldddme to predevsSim
u afektivni dimenze kompetence k uceni a jejich dil¢ich slozek vzhledem
k jejich subjektivnimu charakteru (srov. Hoskins & Crick, 2008, s. 6). I presto
se vSak ztotoZnujeme s presvédCenim Krykorkové (2008), kterda upozornuje,
ze afektivni slozku neni mozZné opomenout, protoZe poznavani je provazeno
celou radou osobnostnich a mimokognitivnich faktort.

V textu také predstavujeme mozné pristupy k rozvijeni kompetence k uceni.
Je patrné, Ze ¢innosti Zakil hraji v procesu rozvijeni kompetenci klicovou roli.
A analyza ¢innosti zaki je spoleCnym znakem vsech predstavenych pristupt
k rozvijeni kompetenci ve vyuce. Predpokladame, Ze prostiednictvim této
analyzy bude mozné identifikovat ty vyukové situace, které prispéji k pod-
poie procesu uceni. Avsak i k pristupiim, podporujicim rozvijeni (klicovych)
kompetenci ve vyuce, je vhodné pristupovat ,opatrné” a s urcitym nadhle-
dem. K tomu formulujeme nasledujici zjisténi: Dalo by se ocekavat, Ze ucitel,
ktery povede Zakovské ¢innosti ve vyuce prostiednictvim doporuceni, které
predstavuje prvni predstaveny pristup (Klicové kompetence..., 2007), by tak
meél ve vyuce rozvijet kompetenci k uceni. Prestoze by hladiny u tohoto pri-
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stupu mély vychazet primo z definice kompetence k uceni v RVP ZV, pti blizsi
analyze se ukazuje, Ze nékteré jeji ¢asti se do hladin nepromitly a naopak jiné
jsou zde v porovnani s definici navic. Je tedy dulezité, aby se ucitelé pti roz-
vijeni (klicovych) kompetenci neridili jen radami z prirucek, ale aby ¢innosti
ve vyuce sami intenzivné promysleli.

Dva posledni pristupy k rozvijeni a hodnoceni kompetence k uceni ve vyu-
ce (Chval, Kasikova, & Valenta, 2012; Janik et al., 2011) vykazuji podobné
postupy a zpusoby rozvijeni a kromé toho umoziuji rozvijeni kompetence
k uceni ve vyuce také hodnotit. U nastroje druhého je vSak navic zaraze-
no navrhovani alteraci. Alterace ve vyuce by meély idealné vést ke zménam
ve zplsobu, jakym ucitel: (a) tvori uCebni ulohy, (b) provazi zZaky pfi jejich
reseni a (c) poskytuje jim zpétné vazby k uspéSnému a motivujicimu uceni
(Janik etal., 2011, s. 110). Tento pristup tedy pracuje v duchu reflexivni praxe
(Korthagen et al,, 2011, s. 27). Doufame, Ze pravé metodika AAA by mohla
vyrazné prispét k propracovani indikatort ucebnich uloh, které podporuji
rozvijeni (klicovych) kompetenci (srov. Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010;
Slavik & Lukavsky, 2012). Ackoli vérime v potencial tohoto pristupu, je nut-
né, abychom jej ve vztahu ke kompetenci k uceni dale propracovali a speci-
fikovali dil¢i charakteristiky, kterymi se tato kompetence ve vyuce projevu-
je. S propracovavanim tohoto pristupu v roviné teoretické i praktické se lze
podrobnéji seznamit v publikaci Kvalita (ve) vzdéldvdni: obsahoveé zaméreny
pristup ke zkoumadni a zlepsovdni vyuky (Janik et al., 2013).

VysSe jsme predstavili prehled vztahujici se ke konstruktu kompetence k uceni
a pristupiim k jejimu rozvijeni. V prvni ¢asti textu jsme se zabyvali vymeze-
nim kompetence k u¢eni v navaznosti na koncept (klicovych) kompetenci. Do
roviny kompetence k uceni byva v kontextu uceni stavéno také uceni se ucit
Ci celoZivotni uceni. V. domaci odborné literature byvaji mnohdy prvni dva
zminéné konstrukty zaménovany ci ztotoZnovany, a proto bylo nasi snahou
tyto konstrukty rozlisit. Dale jsme se pokusili co nejprehlednéji predstavit
dimenze a (sub)dimenze kompetence k uceni u vybranych autori. Potvrdi-
lo se, jak sloZitym konceptem kompetence k uceni je a Ze pri jeji operacio-
nalizaci se autofi ¢asto pohybuji v riznych rovinach, jak je mozné nazorné
vidét v tabulce 1, 2 a 3. V prirezovém pohledu jsme u autori identifikovali
tri pristupy k vymezeni kompetence k uceni prostrednictvim: (1) kvalit - cha-
rakteristik, (2) komponent - sloZek a (3) propojenim kvalit a komponent
(kombinovany pristup).
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V druhé casti textu jsme nastinili ¢tyfi domaci pristupy, jak kompetenci
k uceni ve vyuce rozvijet. Spolecnym znakem téchto pristupi je analyza ¢in-
nosti Zaki, ktera je pro rozvijeni kompetenci klicova. Prvni dva predstavené
pristupy (Vyzkumného ustavu pedagogického) nahliZi na kompetenci k uce-
ni prostrednictvim ,Sirsi“ perspektivy (makroméritko). DalSi dva pristupy
(Chvala a Kasikové a Institutu vyzkumu skolniho vzdélavani) nahliZzi na kom-
petenci k uCeni vice ,zaostrené” (mikroméritko) a umoznuji i jeji hodnoceni.
Pravé rozvijeni a hodnoceni kompetence k uceni v realné vyuce by mélo byt
dal$im predmétem naseho odborného zajmu.
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Learning competencies and possibilities for their
development and evaluation: Defining the concept and
areview of current approaches

Abstract: This theoretical study aims to provide an overview of knowledge
concerning learning competencies and the possibilities for their development during
instruction. The study is divided into two parts. The first one is concerned with
defining the concept of learning competencies with regards to the concept of (key)
competencies. Following selected authors, learning competencies are structured into
(sub)dimensions, and so the approach to learning competencies as a multidimensional
construct is highlighted. Further on, we point out how particular dimensions and
(sub)dimensions are classified by selected authors, which brings further questions
regarding this construct. Three approaches to defining learning competencies are
identified - definitions according to: (1) qualities - characteristics, (2) components
- elements, and (3) combination of qualities and components (combined approach).
In the second part of the study, four Czech approaches to developing learning
competencies in the instruction are introduced. The first two (of The Research
Institute of Education) see learning competencies through the ,wide“ perspective
(macroscale). The other two (of Chval and Kasikova and The institute for Research in
School Education) see learning competencies more ,in focus“ (microscale) and also
allow for its evaluation.

Keywords: learning competencies, learning to learn, competencies, key competencies,
competence development, instructional quality, evaluation
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Kniha prezentuje vysledky dlouhodobého vyzkumu poznavaci motivace ve fyzikalnim
a pirirodovédném vzdélavani se zamérenim na nadané Zaky. Prezentovany teoreticky;,
empiricky a konstrukéni vyzkum vede k zavéru, Ze rozvoj Zakli vyznamné zavisi na
jejich motivaci, zejména motivaci poznavaci. Jadro knihy tvori dvé sady poznavacich
motivacnich vyukovych technik se zamérenim na nadané Zaky. VSechny obsazZené
poznavaci motivacni vyukové techniky jsou doplnény konkrétnimi priklady.



