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Némecké Spolkové ministerstvo pro vzdéldvdni a vyzkum (BMBF) zadalo v roce 2007 zpracovdni ex-
pertizy s ndzvem Moglichkeiten und Voraussetzungen technologiebasierter Kompetenzdiagnostik (Moz-
nosti a predpoklady diagnostiky kompetenci zalozené na technologiich). Expertiza vysla pod redakct
J. Hartiga a E. Kliemeho z Némeckého institutu pro mezindrodni pedagogicky vyzkum (DIPF). Autori
v nf rozebiraji pojem kompetence a zamysli se nad jeho vyznamem ve vzdéldvdni. Predstavuji empi-
rické pristupy ke zkoumdni kompetenci a psychometrické kompetenéni modely. V ndvaznosti na to
zvazuji mognosti diagnostiky kompetenci zalozené na informacnich technologiich. Redakce asopisu
Pedagogickd orientace preloZila s laskavym svolenim autorti prvni ze sedmi kapitol této expertizy. Uve-
fejnény preklad lze chdpat jako piispévek do diskuse, kterd se v Ceské republice vede nad vymezovdnim
a operacionalizact kompetenci v souvislosti s probihajict kurikuldrni reformou.
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V disledku zvy$ujici se intenzity informaci v mnohych oblastech préce i Zivota
a globalizace pracovniho a vzdélavaciho trhu se klicovou stava otazka produk-
tivity vzdélavani. Od vyzkumu vzdélavani se ocekdva, ze ucini produktivitu
vzdélavani métitelnou, ze vypracuje vysvétlujici modely pro pribéh, efektivitu
a eficienci vzdéldvacich procest a Ze prozkoumad intervenénf strategie. Tyto po-
zadavky se stupniuji az do situace, kdy se vzdélavani samo o sobé stava predmeé-
tem mezinarodni soutéZe, napf. v rdmci srovnavacich studii OECD k Zivotnim
dovednostem zaku (life skills) na konci povinné $kolni dochdzky (PISA), nebo
jednotnou regulaci pfistupu k dalsimu vzdélavani, k prubéhu studia a k certifi-
kaci v rdmci bolonského procesu. Ve snaze popsat, do jaké miry se jedinci pti-
bliZili pozadavkim v riznych oblastech, je ¢asto pouZivan pojem kompetence.
Disponovat kompetenci v urcité oblasti znamena byt schopen v ni tispésné jed-
nat; ,nekompetence“ se naopak projevuje nenapliiovanim pozadavku, které
jsou v této oblasti kladeny.

Kompetence nabyvd v bézném jazyce mnoha rdznych vyznamdi, oznaluje
napt. také pravomoc (Zustdndigkeit) v pravnim slova smyslu. Z hlediska vy-
zkumu vzdélavani je dilezité, ze v béZzném jazyce je pojem kompetence pouZi-
van jako synonymum schopnosti (Duden, 2001). Jak se Casto stava pti prene-
sen{ pojmu bézného jazyka do védeckého kontextu, stalo se i v ptipadé pojmu
kompetence, ze po pirevodu do oblasti vyzkumu vzdélavani zlstal neostry.
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V raznych oborech a vyzkumnych oblastech jsou pouzivany specifické, ¢és-
te¢né navzajem nekompatibilni vyznamy pojmu kompetence. Také jen ¢dstecné
Uplny ptehled vyznamt kompetence v riznych oblastech ndrodniho a mezind-
rodniho vyzkumu vzdélavéani v poslednich letech ukazal, Ze vzhledem k rozma-
nitosti a mnozstvi teoretickych a empirickych praci se jedna o enormné naroc-
nou problematiku. Vyhledavani v databance FIS Bildung (Fachinformationssys-
tem Bildung) Némeckého institutu pro mezindrodni pedagogicky vyzkum (DIPF)
nabiz{ pro kompetenci 8 889 nalezti. V databance PsycInfo se od roku 1985 pro
competence, competency a competencies nachdzi 27 255 nélezd, coZ odpovida
tfem az ¢tyfem publikacim za den ve sledovaném ¢asovém obdobi. Zda se, ze
je nezbytné pro urcity konkrétni vyzkumny kontext vypracovat ostré vymezeni
pojmu kompetence. V této studii méd byt naznaceno, jak ma byt pojmu kom-
petence rozuméno v predklddané expertize!. Pfi precizovani pojmu nds zajimd
predevsim to, které charakteristiky jsou pro definici kompetence uzite¢né, ma-
-li byt tento pojem uzivan v kontextu pedagogicko-psychologické diagnostiky
a ma-li byt pouzivan pro charakterizovani vysledku vzdéldvacich procesti.

1 Vychodiska a vymezeni pojmu kompetence

Ackoliv byl pojem kompetence zaveden jiz pred desetiletimi, stal se teprve v po-
sledni dobé predmétem intenzivni diskuse v psychologii a v jejich hrani¢nich
disciplinach (napft. Csap6, 2004; Klieme, Funke, Leutner, Reimann a Wirth,
2001; Sternberg a Grigorenko, 2003; Rychen a Salganik, 2001, 2003; Weinert,
2001b). Pomoci tohoto pojmu se charakterizuji zménéné pozadavky na zivot
a svét prace a na vzdélavaci cile, které s tim souviseji.

Do oblasti pedagogicko-psychologické diagnostiky byl pojem kompetence uve-
den jako uréity protipdl vii¢i generalizovanym, kontextové nezavislym kogni-
tivnim vykonovym konstrukttim, které jsou typické pro vyzkum a diagnostiku
inteligence. Ve vyostfené kritice téchto konstruktt (,Testing for competence
rather than for intelligence“) spojoval McClelland (1973) zkoumani ,kompe-
tence“ s virou, ze bude dosaZeno leps$i korespondence mezi obsahem testt a po-
zadavky realnych (napf. profesnich) situaci a tim lepsi predpovédi vykonovych
diferenci v téchto situacich. Empiricka opora pro McClellandovu kritiku tra-
di¢ni kognitivni diagnostiky vykonu nicméné chybi (Barrett, Depinet, 1991).

1 pozn. prekladatele: Expertiza ,Hartig, J., Klieme, E. (ed.) Moglichkeiten und Voraussetzungen
technologiebasierter Kompetenzdiagnostik. Berlin: BMBE 2007 byla vypracovdna pro Spolkové
ministerstvo pro vzdéldvdni a vyzkum.
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Podle McClellanda se kompetence obsahové vztahuji k pozadavkiim nezbyt-
nym pro urcitou specifickou ¢innost, pricemz sdm autor zadné presné&jsi kon-
ceptudlni ¢i teoretické objasnéni pojmu neptedkldda. Z tohoto tihlu pohledu
mize byt libovolny konstrukt oznac¢ovédn jako ,kompetence®, pokud poslouzi
jako prediktor tspéchu v konkrétnich vykonovych situacich: ,Neékteré z téchto
kompetenci mohou byt spise tradi¢né kognitivni zahrnujici dovednosti ctent,
psani a pocitani. Jiné mohou zahrnovat to, co bylo traditné povazovano za
osobnostni proménné, ackoliv by bylo vhodnéjsi to povazovat za kompetence*
(s. 10).

Klicovou charakteristikou pojmu kompetence v oblasti pedagogicko-psycho-
logické diagnostiky je prvotni siln€jsi vztah ke ,skute¢nému Zivotu“ — vyja-
dfeny napt. souhrnem pozadavkl profesnich kontextl. Tento vztah ke kon-
krétnim kontextlim se objevuje v rznych definicich kompetence. Jiz White
(1959, s. 317) definoval kompetenci jako ,efektivni interakci (individua) s pro-
stredim*; obzvlast pregnantné oznacuji Connell, Scheridan a Gardner (2003,
s. 142) kompetenci jako ,realizované schopnosti“ (realized abilities). Také pro
Weinerta (1999, 2001a), ktery ve své expertize pro OECD predlozil ptehled
ruznych definici kompetence, je kontextudini specifi¢nost kli¢ovou charakteris-
tikou kompetence (srov. také Klieme, 2004a). Zatimco ve vyzkumu inteligence
jsou zkoumany kognitivni vykonové konstrukty, které lze zobecnit na Siroké
spektrum situaci, kompetencni konstrukty se vztahuji na specifické oblasti po-
zadavkd. Otdzka , kompetentni pro co“ je nezbytnou soucdsti kazdé definice
pojmu kompetence.

Po zvazeni ruznych teoretickych a pragmatickych argumentt doporuéuje Wei-
nert (1999, 2001a) definovat kompetence jako kontextové specifické kognitivni
vykonové dispozice. Tyto dispozice lze charakterizovat také jako znalosti, do-
vednosti ¢i rutiny (ndvyky). Vedle kontextové specifi¢nosti je ptijato jesté jedno
omezeni pojmu kompetence — a to na kognitivni vykonové dispozice, pticemz
motivaéni nebo afektivni predpoklady uspé$ného jednéni timto zlstdvaji stra-
nou pozornosti. Toto omezeni neni samozirejmé; sam Weinert se zamysli nad
tzv. kompetenci k jednani (Handlungskompetenz), kterd zahrnuje motivacni
orientace, postoje, tendence a ocekavani. Weinert navrhuje, aby byly v de-
signech empirickych studii kognitivni a motiva¢ni tendence zkoumany oddé-
lené, protoze jen takto mohou byt vyzkumné uchopitelné jejich vztahy s kogni-
tivnimi predpoklady uspésného jednani.
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Z kontextové vazanosti kompetenci vyplyva dalsi dulezity aspekt tohoto pojmu:
kompetence mohou, resp. musi byt ziskany ucenim (srov. Hartig, Klieme,
2006). Z vazby kompetence na specifické situace a pozadavky je ziejmé, zZe
ziskavani kompetenci predpoklada ziskdvani zkusenosti v odpovidajicich situa-
cich, resp. tlohach. Predkladand definice implikuje, Ze kompetence mohou byt
ziskavany a ovliviiovdny prostrednictvim vnéjsich intervenci (napi. Baumert,
Stanat, Demmrich, 2001; Hartig, Klieme, 2006, Simonton, 2003). Toto je dalsi
aspekt, jimz se kompetence vymezuje vaci zédkladnim kognitivnim funkeim,
které jsou v daleko mensi mife naucitelné a trénovatelné (Weinert, 2001a).
Souhrnem feceno, kompetence jsou zde vymezovany jako kontextové specifické
kognitivni vykonové dispozice, které se funkcionalné vztahuji na situace a poza-
davky v urcité doméné (Klieme a Leutner, 2006). Dané uzivani pojmu kompe-
tence koresponduje s tim, jak je tento pojem chapan v mezindrodné srovnava-
cich studiich (PISA, TIMSS, PIRLS). S touto definici je spojeno dvoji omezeni:
(1) Kompetence jsou funkcionalné urcené, a tim doménové specifické — vzta-
Zené na urcité omezené kontexty. (2) Vyznam pojmu je redukovan na kogni-
tivni oblast; motivac¢ni ¢i afektivni predpoklady uspésného jednani zde nejsou
explicitné zahrnuty.

Predklddand definice pojmu kompetence je v fadé ohledt uZite¢nd — zejména
ma-li jit o popis vysledkt vzdéldvacich procesi:

e Vazba na specifické kontexty umoznuje dostatecné konceptualni odliseni
od obecnych kognitivnich vykonovych konstruktti, které jsou v literatufe
nahliZeny jako relativné mélo vytézitelné.

e Vazba na specifické kontexty umoznuje definovat specifi¢téjsi kompetence,
které lze ptizptsobit s ohledem na cile specifickych vzdélavacich instituci
a opatteni. Kritéria evaluace mohou byt diky tomu definovéna v korespon-
denci se zamyslenymi cili evaluovanych opatient.

e Omezeni na kognitivni dispozice znamend, Zze motivac¢ni a afektivni pro-
ménné jsou ve vzdélavacim procesu zkoumdany oddélené, a vztahy mezi
kompetencemi a témito ne-kognitivnimi proménnymi jsou pristupné expli-
citnimu empirickému zkoumani. Také obecné kognitivni schopnosti jsou od
kompetence konceptudlné odliSeny a mohou byt odpovidajicim zptisobem
zkoumany oddélené. Toto konceptudlni oddéleni a separdtni méteni moz-
nych interindividudlnich proménnych vytvaii zakladnu pro diferencované
zkoumadni efektd ruznych individudlInich vychozich podminek, jakoZ i vyvojo-
vych procesti ve vzdélavani.
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Navzdory zminénym vyhodam je tieba poukazat na skutecnost, Ze v uvede-
ném vymezeni kompetenci ma kriticky vyznam definovani ,kontextu“. Kon-
textem se rozumi, na jakou oblast situaci a pozadavka se uréity specificky
kompetenc¢ni konstrukt vztahuje. Definice kontextu predstavuje pro kazdou
zkoumanou otdzku specifickou tlohu, kterd musi byt fesSena individualné. Cha-
pani kompetenci jako kontextovée specifickych kognitivnich vykonovych dispo-
zic v sobé nese riziko urcité libovile, nebot’ ,kontext“ muze byt definovan
arbitrarneé.

Kontext relevantni pro definovani kompeten¢niho konstruktu musi byt na
jednu stranu dostate¢né konkrétni, na druhou stranu vSak nemuze byt prili§
uzky. Jinak by se mohlo stét, Ze jako kompetence budou neopravnéné oznaceny
jednoduché vécné znalosti ¢i izolované dovednosti. Jako vhodné kritérium, na
jehoz zakladé by bylo mozné redukovat libovili pti definovani kontextt a kom-
petenci, se jevi vazba na fadu dostatec¢né podobnych redlnych situaci, v nichz
musi byt zvladnuty uréité podobné pozadavky. ,Redlné“ pfitom mize byt prag-
maticky pfelozeno jako ,mimo vzdélavaci proces“. Tak muze byt napf. ,cizo-
jazy¢na kompetence“ definovana jako schopnost ispésné komunikovat tstni
a pisemnou formou v daném jazyce. Rada situaci, které jsou zahrnuty do to-
hoto vymezeni, je znac¢nd, presto je 1ze vsechny popsat na zakladé obdobnych
pozadavk, které jsou jim spole¢né. Slovni zdsoba, znalost gramatickych pra-
videl, ovladani pravidel vyslovnosti — to by byly predpoklady, které lze zahr-
nout do definice ,cizojazy¢né kompetence*. Uvedeny ptiklad také ilustruje, ze
pomoci konstruktu kompetence 1ze rozliSovat mezi védénim (napft. o gramatic-
kych pravidlech) a jeho aplikaci (napt. v komunikativni situaci).

2 Meéreni kompetenci za icelem rizeni vzdélavacich
systému

V souvislosti s prosazovanim novych strategii fizeni na vSech drovnich vzdé-
lavaciho systému — od primarni $koly az po profesni vzdélavani a vzdélavani
dospélych — se od konce 80. let 20. stoleti celosvétoveé prohlubuje zdjem o vy-
sledky vzdélavacich procest, coz vyjadiuji pojmy jako jako output (vystup)
nebo outcome (vysledek). Produktivita vzdélavacich systému, kvalita jednotli-
vych vzdélavacich zafizeni a u¢ebni dspéch jedinct - to vée md byt uc¢inéno
mérfitelnym, aby bylo mozné vzdélavaci procesy ucinné fidit. Pfi stanovovani
a oveérovani cilii a olekdvdni, jez maji Skoly napliovat, se stdle véts$i vyznam pii-
pisuje rozvoji kvality vzdélavaciho systému, a to vzhledem k obsahovym zada-
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nim na vstupu — jako je napft. u¢ebni plan. Ukazuje se vsak, ze chybi adekvatni,
védecky fundované postupy sbéru a vyhodnocovani dat a poskytovani zpétné
vazby. Nové strategie fizeni a zejména (vedlejsi) tcinky testovani — napt. ,te-
aching to the test“ — jsou zcela sporné (Fuhrman, Elmore, 2004; Hamilton,
2003; Klieme, 2004b). Stale vice se zduraziiuje, Ze ke kvalité a lep$i vypo-
védni hodnoté novych postupti méficich vzhledem k pedagogické praxi je treba
smétovat prostiednictvim zakladniho vyzkumu, jehoz poslanim je identifikovat
i kritické vyvojové tendence.

Kompetence se stala tstiednim pojmem empirickych studii zabyvajicich se pro-
duktivitou vzdélavaciho systému. Tradi¢ni ptistupy pedagogicko-psychologické
diagnostiky — jako napt. kriteridlné orientované méteni vykonu v 70. letech,
kde byly do testovych polozek prevadény hierarchicky setazené, oborové de-
finované obsahové cile — narazeji na své limity, nebot’ samy cile vzdélavani se
zménily (Segers, Dochy, Cascallar, 2003). V moderni primyslové spole¢nosti
jiz nelze vzdélani a kvalifikace popsat jako pevny kanon oborovych znalosti,
které je treba ptedat prichdzejicim generacim. Znalosti musi byt aplikovatelné
na rizné (nové a komplexni) situace a kontexty. Na to, co se ¢lovék naudi,
se musi dat navazovat pri dalsim samostatném uceni. Vedle ziskavani znalosti
propojenych a aplikovatelnych se novymi vzdéldvacimi a kvalifikacnimi cili sta-
vaji dovednosti autoregulace jednani vCetné samostatného uceni, schopnosti
feSeni problémd, jakoz i socidlni a komunikativni schopnosti. Jak jiz bylo zmi-
néno uvodem, pojem kompetence je spojen se zdmérem ucinit tyto komplexni,
realité se blizici konstrukty uchopitelnymi. Kompetence se staly nejdtive v dal-
$im a profesnim vzdélavéani, pozdéji také ve vSseobecném skolnim a vysokoskol-
ském vzdélavani, ustfednim konceptem pro charakterizovani cilovych nasta-
veni vzdélavani.

Teoreticky a prakticky vyznamny ptispévek novéjsiho vyzkumu vzdélavani spo-
¢iva v re-konceptualizaci a operacionalizaci vzdéldvacich cilt s viidéim pojmem
kompetence a s pojmy piibuznymi jako literacy a life skills. Tim jsou stimulo-
vany a empirickému zkoumadni zpfistupnovany tradi¢ni diskursy pedagogiky
a psychologie o vzdélavani a kvalifikaci, o oborovém a nadoborovém uceni,
o klicovych a zdkladnich kvalifikacich.

Spolu s navrhem stanovit kompeten¢ni modely jako zéklad pro standardy vzdeé-
lavani (Klieme et al., 2003) ziskal vyzkum v této oblasti bezprostiedni vyznam
v oblasti vzdélavaci politiky také v Némecku. O kompetenc¢ni modely se opi-
raji rozsahlé projekty zamérené na vyvoj, implementaci a ovétovani vzdélava-
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cich standardt ve vSech némecky mluvicich zemich - $vycarsky projekt Har-
mos (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2007),
prace KMK Institutu pro rozvoj kvality ve vzdéldvdni (Koller, 2005) a projekty na
rozpracovani standardil v Rakousku (Freudenthaler, Specht, Paechter, 2004).
Spolu s orientaci na naro¢né kompeten¢ni koncepty a modely prichdzi casto ke
slovu i kritika — testy zuzuji cilovy horizont vzdéldvacich instituci a podporuji
povrchni uceni. Ptistup ,,vyuovdni pro testovani“ maze mit naptiklad celkem
zadouci tcinky, pokud dany test nezjistuje jen specifické ucebni obsahy, nybrz

vv7sove

skute¢né méfi $irsi kompetence.

Aktuélné predklddané standardy KMK maji ambici specifikovat ocekavani
a normy na oborové uceni v kontextu obecnéjsich vzdélavacich cild. Vykonové
standardy se vyznacuji témito charakteristikami:

e V ptipadé standardd se jednd o specificky druh kurikuldrnich dokument,
v nichz jsou vzdélavaci cile zaméfeny na ,jadrové“ oblasti a exemplarné
operacionalizovany.

e Konkretizuji cile formou kompetenénich pozadavk a stanovuji, jakymi
kompetencemi musi disponovat zak v urcité etapé skolni drahy, aby bylo
mozné povazovat dulezité cile Skolniho vzdélavéani za dosazené. Tim jsou
zacileny na kumulativni a systematicky provazané uceni.

e Standardy nepokryvaji celou $ifi ucebni oblasti, resp. oboru ve vsech jejich
proménach; koncentruji se na ,jadrovou“ oblast. Tim stanovuji, co je za-
vazné pro vSechny.

e Kompeten¢ni pozadavky jsou v kompetencnich modelech uspotddany do
ruznych kompetenénich stupnd, které piedstavuji aspekty a odstupniovani
kompetenci.

e Konkretizovény jsou do tloh a testovacich postupti, jejichZ prostfednictvim
Ize validné zkoumat droven kompetence, jiz zaci dosahli.

Z vyctu je patrné, ze definovani a operacionalizaci ,kompetenci“ z4ka je pripi-
sovan kli¢ovy vyznam pfi rozpracovani a aplikaci standarda vzdélavani. K cha-
rakteristikdm standardi srov. Klieme et al. (2003, s. 20 ad.), k roz$ifeni na obo-
rové nespecifické kompetence srov. Maag-Merki (2004). Vyvoj odpovidajicich
kompeten¢nich modelt pfedstavuje jednu z nejvét$ich vyzev pro implementaci
standardd vzdélavani v némecky mluvicich zemich.



Kompetence a jejich vyznam ve vzdélavani 111

Otdzka méfeni vysledki vzdélavacich procest neni relevantni pouze v souvis-
losti s praxi vyucovéani a uceni a jejich administrativnim fizenim. Limity sta-
vajicich modelt méfeni jsou piekdzkou pokroku v samotném vyzkumu vzdé-
lavéani. MoZnost zjiStovat efekty v rdmci vycvikovych experiment(i, v rdmci vy-
zkumt vyuky, v rdmci intervenénich vyzkumu stoji a padé s existenci validnich
méficich néstroji. Obzvlast pro ovéfovani diferencidlnich efektl (napt. rizné
profily vysledkt v zavislosti na u¢ebnich predpokladech), pro kratkodobé kon-
ceptudlni zmény nebo pro dlouhodobé zmény casto chybi adekvatni koncepty
méfeni, coz se ukdzalo mj. v tematickém projektu Vzdéldvaci kvalita skoly? [Bil-
dungsqualitdt von Schule], ktery je financovani Némeckou spole¢nosti pro vy-
gkum [Deutsche Forschungsgemeinschaft — DFG] od roku 2006. Jak dulezit4 je
specifikace konceptd méfeni ve vyzkumu vzdélavani, ukdzali nejnovéji Gijbels
et al. (2005), a to na ptikladu koncepce ,,problémového uceni“ (problem-based
learning), ktera je populdrni predevsim ve vysokoskolském vzdélavani: Podle
toho, jak je konceptualizovand a operacionalizovana kompetence k feSeni pro-
blémt, ukazuji se systematicky rtuzné efekty. Jelikoz vyzkum vzdéldvani neni
konstituovan jako disciplina, nybrz jako vyzkumné pole, do néhoz pfispiva
zejména pedagogika, psychologie a oborové didaktiky, musi na vyvoji fundova-
nych kompetenénich modeld spolupracovat rtizné védni discipliny. Velky zdjem
ze strany prislusnych védnich disciplin byl vyjadien v dubnu 2006, a to souvis-
losti s vypsanim tematického programu Kompetenzmodelle zur Erfassung indivi-
dueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen [Kompetenéni
modely pro zkoumdni individudlnich uéebnich vysledkit a pro bilancovdni vzdéld-
vacich procesti] podporovaného Némeckou spoleénosti pro vyzkum (srov. Klieme
a Leutner, 2006), do néhoz bylo podano vice nez 80 projektovych zadosti.

3 Kompetenc¢ni modely

V souvislosti s empirickym uchopovanim kompetenci se otevira otdzka, jaké vy-
tvotit modely jako zédklad pro vyvoj ndstroji méfeni a pro popis vysledkti mé-
feni. Lze rozliit dva typy modelQ: troviiové kompetenéni modely a strukturdini
kompeten¢ni modely (Hartig, Klieme, 2006). Oba typy modelovani se vztahuji
k riznym aspektiim kompetenénich konstruktt, které se vzajemné nevylucuj;
v idedlnim ptipadé se mohou dopliovat.

2 pozn. prekladatele: Podrobnéji k tomuto projektu viz kap. 8 v knize: JEZkovA, V., Kopp V. B. A Ja-
Nik, T. Skolni vzdéldvdni v Némecku. Praha: Karolinum, 2008.
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Uroviiové kompetenéni modely se vztahujf k otdzce, co rfizni jedinci dokdzou,
tzn. jaké specifické pozadavky dokazou zvladnout. Kompetenc¢ni modely jsou
uzite¢né predevsim pti méteni vysledkt vzdéldvacich procest za tcelem eva-
luace (,vystupu®), ale také pfi koncipovani vyzkumt zaméfenych na modely
vyvoje kompetenci.

Strukturdlni kompetencni modely se naproti tomu vztahuji spiSe k otazce, jak
vzajemné souvisi zvlddani rznych pozadavkid a prostfednictvim jakych a ko-
lika dimenzi lze adekvétné popsat interindividualni rozdily v kompetencich.
Strukturdlni kompetenéni modely jsou zajimavé zvlasté pii reSeni vyzkumnych
otazek, které se zabyvaji diferencidlni diagnostikou dil¢ich kompetenci.

3.1 Uroviiové kompetenéni modely

Pii méreni kompetenci jsou typicky ziskavany kvantitativni testové hodnoty.
Zatimco v psychologické diagnostice dominuji interpretace kvantitativnich tes-
tovych hodnot orientované na normy (napt. normy IQ), ve vyzkumu vzdéla-
vani toto jiz ¢asto neni shledavano jako dostatecné (napt. Helmke, Hosenfeld,
2004). Vedle porovnavéni vykonovych hodnot s referencni populaci ¢i porovna-
vani subpopulaci (napt. porovnani zemi ve studii PISA) je zajimavéjsi zjistovat,
jakymi specifickymi kompetencemi zdci disponuji, popt. jaké oborové vazané
vykonové pozadavky zvladnou. Vyvstava tedy potteba interpretace kvantitativ-
nich vykonovych hodnot orientovana na kritéria (Hartig, Jude, 2007; Klauer,
1986; Golghammer, Hartig, v tisku). Obsahovy popis numerickych hodnot na
konkrétni kompetencni $kale na zakladé konkrétnich, oborové vazanych kom-
petenci pro kazdy jeden bod kontinualni $kaly neni v praxi realizovatelny (Be-
aton, Allen, 1992). Aby bylo mozné docilit kriteridlné orientovaného popisu
kvantitativnich dat, voli se ve vyzkumu vzdélavani pragmaticky postup: Kon-
tinudlni $kéla je roz¢lenéna do Usekl oznacovanych jako kompeten¢ni urovné
nebo kompetencni stupné. Pro tyto kompeten¢ni tirovné ¢i stupné se poté za-
vede kriterialné orientovany popis zkoumané kompetence. Tyto popisy kompe-
ten¢nich trovni na kontinualni skédle — byt jsou casto povazovany za arbitrarni
(Adams, Wu, 2002) — jsou pokusem piekonat libovolnost skalovani testovych
hodnot a dobrat se ne-arbitrarnich skal (no-arbitrary metrics, Embreston, 2006;
srov. také Haertel a Lorié, 2004).

Uroviiové kompetenéni modely zahrnuji definice tsekd $kaly a jejich obsahovy
popis. U vétsiny tirovriovych kompetenénich modelii je pomoci metod item-
response-theory (IRT — viz napft. van der Linden, Hambleton, 1997; Rost, 2004;
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Wilson, 2005) vytvotrena spole¢nd $kala, na niZ je zndzornovana jak kompe-
tence osob, tak obtiznost uloh. Na zakladé toho lze podavat nejen vypovedi
o jedincich s rtiznou urovni kompetenci, ale také vypovédi o tom, jaké tlohy
zvladnou a jaké nikoliv. O postupech definovani a popisu tirovné kompetenci
(viz Hartig, Jude, 2007).

Interpretace testovych hodnot orientovand na kritéria, kterd je moznd diky de-
finovani urovni kompetenci, je zajimava zejména pro vyzkumy, v nichZ ma
byt méten vystup (,output®) vzdéldvacich procest. Vazba métenych kompe-
tenci na specifické pozadavky umoznuje realizovat porovnani mezi empiricky
pozorovanymi trovnémi vykonu a trovni, jez ma byt dosazena jako vysledek
vzdélavacich procest — ta je napft. formulovéna v podobé standardt vzdélavani.

3.2 StrukturdlIni kompetencni modely

V predlozené definici jsou kompetence primarné vymezovany na zakladé
situa¢nich pozadavkt. Aby tyto pozadavky urcity jedinec zvlddl, musi dispo-
novat riznymi schopnostmi. Napt. k tispésné komunikaci v cizim jazyce musi
jedinec disponovat znalosti slovni zdsoby, musi ovladat gramatiku a vyslovnost
a musi znat kulturné specifickd pravidla interakce. ,,Cizojazycnd kompetence*
by se v tomto ptipadé nemusela nutné znazoriovat jako jednodimenzionalnni
konstrukt, nybrz prostfednictvim rtznych, patrné korelujicich, dil¢ich kompe-
tenci. U téchto dil¢ich kompetenci se mize jednat o rtizné druhy individudlnich
dispozic (Ressourcen), které jsou nezbytné ¢i zddouci vzhledem k situa¢nim
pozadavkiim pfislusné kompetence — napt. specifické schopnosti a dovednosti,
nebo doménové specifické znalosti.

Strukturdlni kompetencni modely se vztahuji k otdzce dimenzionality kompe-
ten¢nich konstruktd. Predmétem téchto modelt mohou byt vazby mezi kom-
petencemi v ruznych oblastech — kdyZz se ma napt. posuzovat, pro které ob-
lasti je z ekonomického hlediska smysluplné vytvaret separatni mérné hodnoty.
Jestlize napf. v riznych oblastech velmi vysoce koreluji interindividudlni odlis-
nosti, nabizi se otdzka, zda pri sbéru a vyhodnocovani dat neni ekonomicky
vyhodnéjsi tyto miry sloucit a pracovat s nimi jako s jednou spole¢nou $ka-
lou. Jako separatni miry vykonu by se potom mélo pracovat pouze s takovymi
méfenimi, kterd jsou dostatecné navzdjem nezdavisld s ohledem na své kore-
lace. Pii rozhodovani se pro urcity strukturdlni model, tzn. pti otazce, do jaké
miry diferencované maji byt nahlizeny specifické kompetence, se musi zvazo-
vat také ekonomické a teoretické aspekty. Strukturdlni kompetencni modely se
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mohou vztahovat také k vnitini struktufe, tzn. k dil¢im kompetencim a jejich
vztahtm. V tomto ptipadé maze byt piislusny kompetenéni konstrukt modelo-
van diferencované s ohledem na vice dil¢ich kompetenci, které tvoti jeji zdklad
— napt. specifické dovednosti nebo specifické znalosti (napt. Ackerman, Gierl,
Walker, 2003; Reckase, 1997; McDonald, 1997).

Vyvoj strukturdlnich kompetenénich modelii a analyza téchto modeld pomoci
vicedimenziondlnich psychometrickych modeld mé potencidl — ve srovnani
s jednodimenzionalnimi modely - pro diferencovanou diagnostiku a soucasné
pro ovérovani predpokladi o struktuie zkoumané kompetence a dil¢ich kom-
petencich (napf. Ackerman et al., 2003; Walker a Beretvas, 2003). Struktu-
rdlni kompetenéni modely mohou byt uzite¢né, pokud se ma zjistovat, zda je-
dinci disponuji urc¢itymi specifickymi kompetencemi. Poznatky o diferencované
struktute schopnosti, které jedinec potfebuje ke zvlddnuti uréitych poZzadavka
ve specifické oblasti, jsou diilezité pro vzdélavaci praxi, nebot mohou poslouzit
jako vychodisko pro tvorbu ué¢ebnich plana ¢i pro ndvrhy podptrnych opatfeni.

Pii empirickém zkoumadni strukturdlnich kompetenénich modelii se vyuziva po-
stupt faktorové analyzy, které se tradi¢né uplatiiuji v psychologii osobnosti
ke zkoumani struktury inteligence nebo ke zkoumdni obecnych struktur osob-
nosti. V posledni dobé se pii vicedimenzionalnim modelovani kompetenc¢nich
konstruktl stdle vice vyuzivaji vicedimenziondlni IRT modely (Hartig, Jude,
2007).

4 Ptiklady kompetenénich konstruktt

DtleZitou charakteristikou pojmu kompetence je zdvislost na kontextu; v tra-
dici psychologického vyzkumu expertizy se hovoii o doméndch. Provedena
analyza kompeten¢nich modell ukazuje, Ze tyto kontexty nebo také domény
jsou ve skolnim vzdélavani velmi Casto reprezentovany vyucovacimi predmeéty.
Proto jsou v rdmci studie PISA zkoumdny a modelovdny kompetence, které se
tykaji ,,oborovych oblasti“ (srov. Leutner, Klieme, Meyer a Wirth, 2004). Prikla-
dem muze byt matematickd kompetence, jeZ je definovana jako ,,. .. schopnost
jedince rozpoznat a porozumét roli, kterou matematika sehrava ve svété, po-
dévat fundované matematické soudy a pouzivat matematiku zptsobem, ktery
odpovidd pozadavkum Zivota tohoto jedince jako konstruktivniho, angazova-
ného a reflektujiciho obc¢ana“ (OECD, 2003, s. 24; pieklad do némciny Blum
et al., 2004, s. 48; pteklad do cestiny T. Janik).
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Konkrétni pozadavky, které jsou predkldddny v matematickych testech PISA,
lze charakterizovat takto: Jsou realizovany na zdkladé situaci, do nichz jsou
matematické problémy usazeny, na zdkladé matematickych obsaht, které jsou
k feseni nezbytné, a na zakladé schopnosti, které jsou nezbytné k tomu, aby
bylo mozné dat problémy z redlného kontextu do souvislosti s matematickymi
koncepty a tim se dobrat feSeni problému (OECD, 2003). Strukturovani zkou-
manych vykon se odehrdvéd predev$im na zdkladé matematickych obsahd,
které jsou rozclenény podle Ctyr zasttesSujicich ideji: kvantita, zména a relace,
prostor a forma, nejistota (srov. OECD, 2003; Blum et al., 2004).

Také ctenaiska kompetence, ktera vedle matematické a prirodovédné kompe-
tence predstavuje jednu z hlavnich komponent test PISA, muze byt s odkazem
na Weinerta (1999) definovéana jako kontextoveé specificka (tj. vizand na poro-
zumeéni psanému textu), kognitivni vykonova dispozice. Pozadavky, k nimz se
pojeti ctenaiské kompetence ve studii PISA vztahuje, lze diferencovat na za-
kladé nasledujicich kritérii: druh tlohy; forma a struktura matérie ke Cteni;
Gcel, pro néjz byl text sepsan (OECD, 2001). Zde se zamérime predevSim na
druh dlohy, abychom mohli definovat vnitini strukturu zkoumanych zakov-
skych kompetenci. Vedle hodnoty celkového vykonu jsou na zdkladé druhu
tlohy vytvoteny tti subskaly: ziskdni informaci, interpretace vztazena k textu,
reflektovani a hodnoceni. Tyto (dil¢i) kompetence nejsou — prinejmensim na
sekundarnim stupni Skoly — vyzadovany a rozvijeny pouze v ramci kazdého
jednoho oboru, nybrz se v podstatné mifre vztahuji na jazyk, jimz je vedena
vyuka (Unterricht in der Verkehrssprache). Také ve studii DESI je ctendiska
kompetence ptifazena oboru némcina (Beck, Klieme, 2007).

Vedle téchto spiSe oborové vazanych oblasti jsou ve Skolnim vzdélavani me-
reny také nadoborové kompetence (Maag-Merki, Grob, 2005). Patfi k nim také
kompetence k feSeni problém, kterd byla zkoumana ve studii PISA 2003. Tato
kompetence je definovdna jako schopnost ,rozpoznat, porozumét a vytesit pro-
blémové situace, pro néz je charakteristicky vztah k aplikaci a oborovy pie-
sah“ (Leutner et al., 2004, s. 147). Problémové tlohy, které jsou pouzivany
pri zkoumani téchto kompetenci, 1ze systematicky charakterizovat na zakladé
typu problém a procest, jez jejich feSeni vyzaduje. Jsou rozliSovany tyto typy
feSeni problém: rozhodovdni (decision making), analyza a tvorba systémii (sys-
tem analysis and design), vyhleddvdni chyb (trouble shooting) (srov. Leutner et
al., 2004; OECD, 2004). Vedle typu problémii lze popsat poZadavky, které jsou
nezbytné pro tplné feSeni problémovych tloh (porozuméni problému, ade-
kvéatni charakteristika problému, adekvatni reprezentace problému, feSeni pro-
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blému, reflexe feseni problému, komunikace feSeni problému). Tyto pozadavky
nabyvaji podoby krokd, které museji byt vykonany, mé-li byt uloha plné vyfte-
$ena (OECD, 2004). Z prikladu tykajictho se kompetence k reseni problémui je
patrné, ze pojmem kompetence jsou oznacovany také konstrukty, u nichz neni
podminka zavislosti na kontextu splnéna, ¢i konstrukty, u nichz by musela byt
definice ,kontextu“ velmi velkorysd. Tykd se to konstrukt oznacovanych jako
,hadoborové kompetence“ (fachiibergreifende Kompetenzen) ¢i ,klicové kom-
petence® (Schliisselkompetenzen). Hrozi zde nebezpeci, ze se hranice mezi
témito ,kompetencemi“ a konstrukty oznacujicimi obecné kognitivni struktury
(inteligence apod.) stane neostrou (srov. Hartig, Klieme, 2006; Klieme, 2004c).

Pojem kompetence je dulezity také v oblasti profesniho vzdélavani. Jako pii-
klady kompeten¢nich model v profesnim kontextu mohou poslouzit prace
vztahujici se k rozhodovani v obchodnich profesich ¢i prace vztahujici se
k organizovani informaci v technickych ftidicich procesech (Breuer, Satish,
2003). Také k dobte definovanym aspektim profesni kompetence uditelti
(napt. Hartinger, Folling-Albers, 2004; Blomeke, 2003) byly vytvofeny modely
- napt. k ,diagnostické kompetenci“. Pojem diagnostickd kompetence ozna-
Cuje, do jaké miry umi ucitel identifikovat silné a slabé stranky zédka, jak dobie
umi vytvaret a vyhodnocovat testy a srovnavaci prace a zda umi adekvatné in-
terpretovat a vyuzivat informace ze srovndvacich studii $kolnich vykont a dal-
Sich evaluaci (Klieme a Leutner, 2006; srov. také Spinath, 2005). Dalsim kon-
struktem z oblasti profesni expertizy ucitele je pedagogical content knowledge
(Shulman, 1986), jimz je oznacovana schopnost propojit oborové didaktické
znalosti s oborovymi obsahy a vyukovymi metodami.
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