Definovan,
formulovan|
a DOUZIVANI
vysledku uceni

EVIrOpska priruckd






Definovani, formulovani a pouzivani vysledki uéeni

Evropska ptirucka

Poprvé publikovano v angli¢ting v roce 2017 Utadem pro publikace Evropské unie v
Lucemburku jako Defining, writing and applying learning outcomes: a European handbook.

Copyright © European Centre for the Development of Vocational Training (Cedefop), 2017.

Za tento pieklad odpovida Narodni ustav pro vzdelavani, Skolské poradenské zatizeni a zafizeni
pro dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnik.

Copyright © Narodni ustav pro vzdélavani, 2018.

Vydal Narodni ustav pro vzdélavani, Skolské poradenské zatizeni a zafizeni pro dalsi
vzdélavani pedagogickych pracovniki, Weilova 1271/6, Praha 10 — Hostivar.
Rok vydani: 2018



OBSAN ... s 4
SRINULE ..o 7
17 OO 8
1.1, Souvislosti SPOJENE S PHIUCKOU ....cuviivieiieeiecicseee s eneas 9
1.2, Struktura PrIUCKY ...cvve ittt 10
CAST1.  VYSLEDKY UCENI: SMYSL A ZAMER ......coccooviimmiimnrirrinnieniseniesiseeones 11
2. Hlavni ucel a vnimana ptidand hodnota vysledki uceni...........cocovvviiiiiiiiiiiiciicien 12
2.1. Vysledky uceni pro rzné €LY .........corviiiriiieiiiiiiiesee e 12
2.1.1. RAMCE KVAlTTIKACT. ... eeiiieiiiiciie e 12
2.1.2. Kvalifika¢ni profily a/nebo standardy...........ccccocerieniniiniiiiiiieneecseseee e 14
2.1.3. Standardy POVOLANT.......ccviiiiiiiiiie e 16

2. 1.4, KUITKUIA. ..o 17
2.1.5. Pfesny popis hodnoceni a standardil ............ccccevvviiieiiniiiicic e 18

3. Vnimana pfidand hodnota vysledkil u€eni ...........cccooviiiiiiiiiiii e 20
CASTIL.  VYSLEDKY UCENI{: PRILEZITOSTI A DILEMATA ....c.cooevmrrrirrrerinnninne. 23
4. Definovani vYSIedKT UCENT........uiviiiiiiiiiiici e 24
O 0] 101 011 (=T (o PR PRTRR 25
4.2. ZAMErY @ CIle UCENT ...viiiviiiiiiiiicic 26

5. Formulovani vysledki u€eni: Jak zachytit pokrok a sloZitost v uceni? ..........cccovevvrvnnnnne. 28
5.1. Vysledky uceni @ poKIOK v UCENT ......covviiiiiiiieiii e 28

5.2. Alternativni taxonomie a mozny dopad na definovani a formulovani vysledki uceni. 29

5.3. Behaviouristickd predpojatost ..........uiveiiiriiieiieesese e 31
6. Zpochybiiovani ptidané hodnoty vysledkli u€eni..........cccoocveiiiiiiiiiini e 33
6.1. Vysledky uceni jako pfilisné zjednoduseni vzde€lavani a prpravy .......ccceeeveriieeninns 33
6.2. Vénovani se nedokonalostem vysledkll UCeni..........ccoocvviiiiiiiiiiiicnic e 34
6.3. Vysledky UCeni @ FIZENT ......ccvuieiiieiiiiesiee e 35



CASTIIL.  ORIENTACNI PRAVIDLA ....oooveieteeeeeeeeee e e e eeeeveeenetaeeseeeeseeessaessenenes 36

7. Zakladni pravidla tykajici se definovani a formulovani vysledkd uceni ...........ccccceeieennens 37
T L ZASAAY .. 37
7.2. Nadefinovani a fOrmulace ...........cooiiiiiiiiiiicii e 39
7.3 Vyuziti formulaci vysledkl uceni k podpote uceni a hodnoceni ...........ccooverviiiiieennne 46

7.3.1 Propojeni vysledkii ueni s vyukou a s u€enim (S€).......cccevuerrerriurererrieeereriiieeninens 46
7.3.2 Vysledky uceni @ hodnocCent ...........cccuvviiiiiiiiiiiiciicce e 47
7.4. Rémce kvalifikaci: vyuzivani vysledkt uceni k podpote koordinace politiky ............. 51
7.5 SRAIMIULE ..ttt et h e b e e reenree s 51

8. Spolecné zasady pro uvadéni kvalifikaci zaloZenych na vysledcich uceni............cccoveeene. 53
8.1. ZA4SAdY PrO POUZIVANT .....eeiiiiiieiiie ettt b e re s e nn e 53
8.2, POKIACOVANT ...ttt e e neenree s 55

CASTIV. ZDROIJE PODPORUJICI DEFINOVAN{, FORMULOVANI A POUZIVANI

VYSLEDKU UCENT ..ottt 56
LA LI L QOSSPSR 57
LITEratura @ OOKAZY .......coveiveriiiiiiti ittt b ettt e bbbttt 58
DalST ZATOJE .o 61

Seznam tabulek, obrazki a ramecku
Tabulky
1. Deskriptory trovni vysledkil uc¢eni (iroven 4 a 5) v polském ramci kvalifikaci ................ 13

2. Vysledky uceni v kvalifikaénim modulu "Komunikovat v obchodnim prostfedi", UK-

Anglie (vytah, tf1 z osmi oblasti pfedpokladanych vysledkli uceni) .........ccccoevvviiiiiiiiinnnn, 18
3. Vztah mezi zamyslenymi a skutecné dosazenymi vysledky uceni..........cccooovvviiniiiiennns 25
4. Struktura pozorovanych vysledki u¢eni (SOLO) .....cooiiiiiiiiiiiiieiie e 31
5. Zakladni stavba formulaci vysledkll UCen ..........ccovvviiiiiiiiiic 40
6. Priklad vertikalniho rozméru vysledkti uceni - zvysujici se slozitost samostatnosti a

odpoveédnosti (deskriptory EQF) .......uooiiiiiiii e 41
7. Nejednoznacnd a presnd SIOVESA........cuiuiiiiiiiiiiie i 42
8. Otazka NeJEANOZNACTIOSTE ....uvvieiiiiieiiiie ettt et e b esbr e e snneeeanes 42
9. Priklady vysledkii uceni pro kurz - predtim a potom ..........ccccvvveiiiiiiiiciiiic e 43



10.Deklarativini @ proCesni SIOVESA ......ueiiviiiiiiiiiiiieiiii e 44
11.Kategorie uceni s ptikladem urovné slozitosti a asociacemi béznych sloves...................... 44
12.Ptiklad horizontalniho rozméru: némecky ramec kvalifikaci..........ccoooiiiiiiiiiiciicinn, 45

13.Ptiklad horizontalniho rozméru: kategorie stanovené pro vlamské odborné kvalifikace ... 45

14.Propojeni uceni (vyuka i osvojovani) a hodnoceni zamyslenych vysledki uceni .............. 48
15.Urovné dovednosti v hodnoticich kritériich: finsk4 odborné kvalifikace ¢ignik................. 49
16.Z4sady podporujici uvadeéni vysledkl UCENT ........ovuiiiiiiiiiiiiciiie e 54
17.Piiklad uvadéni vysSIedKl UCENT ... .cciiviiiiiiiiiiic i 55
Obrazky

1. Smycka zpétné vazby mezi vzdélavanim/ptipravou a trhem prace..........cccevvevvrvcrnninnnnn 21

2. Vztah mezi zamyslenymi (intended) a skute¢né dosazenymi (achieved) vysledky uceni .. 24

3. Bloomova taxonomie: poznavaci, psychomotorické a afektivni kategorie...........ccccceeneens 29
Ramecky

1. Ptiklad (vybér) formulaci vysledkti uceni pro norskou kvalifikaci svare¢ (EQF troven 4) 15
2. Priklad standardu povolani: zaloZeni a provozovani maloobchodu s potravinami ............. 16
3. Kurikula zabyvajici se fizenim tymi ve stavebnictvi v modulu na vysoké Grovni............. 17
4. Od zaCateCniKa K @XPETTOVI...uuiiiiiiiiiieiiiie it et see st e st e e e e nbb e e bneesbeeesneee s 30
5. Hodnotici Metody @ KITtEria.........coveiiiiiiiieiiiiciee e 50
6. Zpochybneni MEFILEINOSTL ... eeviiriiiiiiieie e 50


file:///C:/Mona/NUV/europass/korektura/Definování,%20formulování%20a%20používání%20výsledků%20učení_NÚV_2018.docx%23_Toc525025373
file:///C:/Mona/NUV/europass/korektura/Definování,%20formulování%20a%20používání%20výsledků%20učení_NÚV_2018.docx%23_Toc525025374
file:///C:/Mona/NUV/europass/korektura/Definování,%20formulování%20a%20používání%20výsledků%20učení_NÚV_2018.docx%23_Toc525025380

Shrnuti

Evropska piirucka Cedefopu o definovani, formulovani a pouzivani vysledkit uceni se vénuje
tfem hlavnim ciliim. Zaprvé ukazuje pfidanou hodnotu uzivani vysledkl uceni, ktera napomaha
vzdélavacim politikdm i1 praxi. Nicméné aby tato pfidand hodnota byla dosazena, je nutné
pochopit silné i slabé stranky této metody. Tato ptirucka se nabizi byt referenénim mistem pro
dalsi systematickou vymeénu zkuSenosti a spolupraci na evropské tirovni. Zadruhé tato ptirucka
zduvodnuje, pro¢ formulovani vysledkii uc¢eni musi byt nasledovano uplatnénim v praxi skrze
vyucovani, uceni (se) a hodnoceni. Vysledky uceni nemohou stat osamocené, jejich potencial
muze byt uvolnén pouze tehdy, pokud jsou pouzity v praxi a reaguji na ni. To ndzorn¢ ukazuje
piirucka v odkazech na vyucovani, uceni se a hodnoceni. Zatteti pfirucka nabizi jak celkovy
ptehled vyzkumu a existujicich metodickych materialli v této oblasti, tak i ptimé odkazy na né.
Tento zdroj umozni zainteresovanym strandm hluboky vhled do problematiky, ktera se tyka
jejich konkrétnich institucionalnich nebo narodnich priorit.

Aby tyto cile mohly byt dosazeny, je prirucka uspotfaddna nasledovné:

Prvni ¢ast (kapitola 2 a 3) nastiniuje tcely, pro které jsou vysledky u€eni vyuzivany, a tyto
dokresluje ptiklady. Nabizi hlubsi debatu o konkrétnich aspektech tykajicich se definovani,
formulovani a vyuzivani vysledki uceni.

Druha ¢ast (kapitoly 4 az 6) se vénuje podrobnéji problémim, se kterymi se mizeme setkat
pti praci s vysledky uceni. Zacina vysvétlenim konceptu a terminologickych obtizi, které jsou
spojené se zachycenim hloubky a S$itky uceni, a konc¢i pfedstavenim kritiky, kterd se Casto
objevuje pii pouzivani vysledkt uceni.

Tteti cast prirucky (kapitoly 7 a 8) nastiiuje nckolik zdkladnich krokii (orientacnich
pravidel), které se musi brat v uvahu pii definovani a formulovéani vysledk uceni. Tato
orienta¢ni pravidla jsou dale rozvedena v ptikladech, tj. jak tyto abstraktni zasady mohou byt
uplatnény v praxi. Tato Cast také ukazuje, jak evropska spoluprace v oblasti vysledkli uceni
muze byt prostfednictvim spole¢nych zasad jejich uvadeéni vyuzita pro ucely srovnavani.

Ptirucku uzavira rozsahly prehled jiz existujicich metodickych materialt vzniklych napfic
Evropou v rlznych jazycich. Je uZitenym zdrojem informaci pro tvlrce politik, socidlni
partnery a ucitele. Pfirucka bude pravidelné aktualizovéana, protoZe jeji ambici je zistat zivou
publikaci. V této Casti také naleznete rozsahly seznam materidlli z neddvno provedenych
vyzkumil, které mohou slouzit jako zaklad pro dal$i vyzkum s cilem inspirovat a informovat

metodu vysledkid uceni.



KAPITOLA1

1. Uvod

Vysledky u€eni stanovuji, co se od uciciho ocekava, ze bude znat, schopen vykonavat a rozumét
na konci procesu nebo obdobi uéeni. Zptsob, jakym jsou vysledky definovany a napsany
ovliviiuje vyucovani a ueni (se), a také kvalitu a relevanci vzdélavani a ptipravy. To, jak jsou
vysledky uceni definovany a napsany, je dtilezité pro jednotlivé ucici se, trh prace 1 spolecnost
jako takovou.

Tato ptirucka byla napsana pro jednotlivce a instituce, ktefi/které se aktivné zapojuji do
definovani a formulovani vysledkt uéeni ve vzdélavani a pripravé vseobecné, zejména vsak je
kladen diraz na odbornou ptipravu. Vychazi v dobé Sirokého politického konsenzu mezi tvilirci
politik a zainteresovanych stran o potiebé a uzite¢nosti vysledkli uc¢eni. Tento silny politicky
zavazek nicméné sdm o sobé nezarucuje, ze vysledky uceni jsou napsany a pouzivany
zpisobem, ktery je prospé$ny kone¢nym uzivatelim, tedy ucicim se, ucitelim, rodi¢im nebo
zamg&stnavatelim. Je dulezité rozpoznat nejen pfidanou hodnotu vysledkt ucenti, ale také jejich
limity a mozné negativni disledky.

Cedefop si je védom, Ze v této oblasti existuje jiz velké mnozstvi metodickych materiali?,
které obsahuji rady, jak psat a pouzivat vysledky uéeni pro rizné ucely. Také vime, Ze béhem
let probéhla fada vyzkumu v Sirokém spektru oborti. Dillezitym cilem této pfiruc¢ky je proto
(a) poskytovat piehled existujicich metodickych a vyzkumnych materialli, které podporuji
definovani a formulovani vysledkt ucenti;

(b) ukézat na konkrétnich ptikladech, jak vysledky uceni mohou byt formulovany pro rtizné
ucely;

(c) poslouzit jako nastroj pro lepsi porozuméni ptileZitostem i rozporim a problémim, se
kterymi se Ize setkat pfi definovani, formulovani a pouzivani vysledkl uceni.

Tato ptirucka stavi na materidlech z riznych oblasti systému vzdélavani a piipravy. A zatimco
je pro Cedofop zvlasté dulezita relevance vysledd uc¢eni v odborném vzdélavani a pfiprave, tak
si zaroven v§ima potencialu této metody propojovat instituce a sektory a pomahat v dialogu
mezi vzdélavanim a piipravou a trhem prace. Aby se zajistila navaznost v metodickém vedeni

na evropské urovni, tato pfirucka integruje prvky z metodické ptirucky z r. 2011 Pouzivani

To doklada &ast III této piirucky s rozsahlym piehledem.



vysledkti uceni, ktera byla vytvofena v ramci fady podptrnych materiala Evropského ramce
kvalifikaci.

Klicovym poselstvim této prirucky je to, ze formulovani a pfesné vyjadieni vysledku
uceni musi byt nasledovano uplatnénim v praxi prostiednictvim vyucovani, ueni (se) a
hodnoceni. Jak Biggs a Tang (2007) zdiiraziuji, propojeni mezi formulacemi vysledka ucent,
vzdélavacimi ¢innostmi a hodnocenim je zcela zasadni. Toto propojeni rozhoduje, zda vysledky
uceni pridavaji hodnotu ¢i nikoli. Nase schopnost posunout se od formulaci zamyslenych
vysledkti uceni ke skutecné¢ dosazenym vysledkiim zélezi na tomto propojeni. Tato pfirucka
vysvétluje, pro¢ toto propojeni musi podporovat oteviené a aktivni uceni. Vysledky uceni by
totiz nemély byt pouzivany zptisobem, ktery brani uc¢icim se dosédhnout jejich plny potencial
(napt. Hussey a Smith, 2003).

1.1. Souvislosti spojené s piiruckou
Nedavné studie Cedefopu (2009; 2016) dokladaji, ze metoda vysledkli uceni stale vice
ovliviiuje evropské politiky vzdélavani a ptipravy. Zatimco se v evropskych dokumentech
iniciativy zaloZené na metod¢ vysledkii uceni objevuji explicitné az kolem r. 2003, v narodnich
dokumentech jsou patrny mnohem dfive, coz dokladaji ptiklady reforem ve Spojeném
kralovstvi a ve Finsku v 80. a 90. letech minulého stoleti. Vétsina evropskych zemi nyni pouziva
vysledky k vyjadieni toho, co o¢ekavaji, Ze student nebo zak zn4, je schopen vykonavat a cemu
rozumi na konci vzdéldvaciho programu nebo urcité etapy vzdélavani.

Vysledky uceni jsou Casto pouzivany k definovani arovni kvalifikaénich ramct, ke
stanoveni kvalifika¢nich standardt, k popisu programt a kurzl, k nasmérovani kurikula a k
podrobnému popisu hodnoceni. Vysledky uceni také ovlivituji vyu€ovaci metody, prostedi pro
uceni a provadéni hodnoceni. Na evropské Urovni jsou jak boloiiskym, tak kodanskym
procesem vysledky uceni povaZovany za pojitko, které drzi rozli¢né iniciativy a nastroje
pohromadé. Pouzivani vysledkli uceni také napomaha k prostupnosti systémi vzdélavani a
pfipravy tim, Ze podporuji propojeni mezi odbornymi a akademickymi programy. Tento
rostouci vliv vysledkli uceni ve vétSin€é evropskych zemich a (téméf) ve vSech sektorech
vzdélavani a piipravy odrazi silny politicky konsenzus tykajici se uzite€nosti této metody.

Evropsky vyvoj rozhodné neprobihé ve vakuu, ale je ovlivnén téz Sir§Sim mezinarodnim
vyvojem, jak doklada ptiklad Spojenych stata, kde vzd€lavaci hnuti zaloZené na vysledcich se
reformnimi hnutimi ve vzdélavani, které propaguji metody zaloZené na vysledcich, jako jsou

"védecka kurikula" (scientific curricula), "cile vyuky" (instructional objectives), hodnoceni



zalozené na kritériich" (criterion-based assessment) a vzdélavani kolem uciciho se (learner-

centred education)

1.2. Struktura prirucky
Prvni ¢ast ptirucky (kapitoly 2 a 3) nastiniuje ucely, pro které jsou vysledky u¢eni vyuzivany, a
jak by formulace uzivané v kvalifika¢nich ramcich, kvalifika¢nich standardech, kurikulu a v
hodnoticich kritériich mély byt propojeny, ale zaroven se liSily v miie podrobnosti a obecnosti.

Druhé cast (kapitoly 4 az 6) se vénuje podrobnéji problémim, se kterymi se mizeme
setkat pii praci s vysledky uéeni. Po¢inajic vysvétlenim konceptu vysledki uceni a jejich vztahu
K pojmtim, jako jsou cile uceni a kompetence, pfirucka zkouma terminologické a koncepéni
obtize, které jsou spojené se zachycenim hloubky a $itky udeni. Cast kon&i debatou o
domnélych negativnich disledcich pouzivani vysledkl uceni.

Tteti ¢ast prirucky (kapitoly 7 a 8) nastifiuje n€kolik zékladnich krokl (orienta¢nich
pravidel vychazejicich z praxe), které se musi brat v tvahu pii definovani a formulovani
vysledkd uceni. Tato orientacni pravidla jsou déle rozvedena v konkrétnich ptikladech, které
nazorn€ ukazuji, jak tyto abstraktni zdsady mohou byt uplatnény v praxi. Tato ¢ast také ukazuje,
jak evropska spoluprace v oblasti vysledkli u¢eni muize byt prostfednictvim spolecnych zasad
jejich uvadéni vyuzita pro ucely lepsi transparentnosti.

Ctvrta ¢ast piirucky nabizi rozsahly piehled vyzkumi a existujicich metodickych
materialil v této oblasti. Materidly jsou dilezitym zdrojem pro tvilirce politik i praxi a vétSina z

nich je pfimo dostupna prostfednictvim webovych odkazl.

10



CASTI. VYSLEDKY UCENi: SMYSL A ZAMER
Tato Cast prirucky nastinuje hlavni ucely, pro které jsou vysledky uceni pouzivany.
Ukazuje, jak vysledky uc€eni maji byt definovany, formulovany a pouzity rizné pro rizné ucely,

a ze neexistuje jejich jediny pro vSechny situace vhodny zptisob vytvareni.
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KAPITOLA 2

2. Hlavni Gcel a vnimana pridana hodnota vysledki uceni

Vysledky uc€eni se vyuzivaji pro fadu ucelt, jez pfimo ovliviiuji zptisob, kterym definujeme a
piSeme formulace vysledkii uceni. Jejich mira podrobnosti se riizni a pohybuje se od
kvalifika¢nich ramct k vyuce a hodnoceni. Zatimco kvalifikacni ramec poskytuje obecny odkaz
umoznujici porovnavat kvalifikace a rozliSovat Grovné, kvalifikacni standardy, kurikula a
podklady pro hodnoceni zalozené na vysledcich u¢eni musi byt nadefinovany tak, aby k u¢icim
se a ucitelim "promlouvaly" a procesu uceni piidavaly hodnotu.

2.1. Vysledky uéeni pro rizné ucely

Neexistuje jen jediny zpusob, jak definovat a formulovat vysledky ueni; postup musi vzdy
odpovidat konkrétnimu ucelu a danym souvislostem. Jak potvrzuje Cedefop (2016), napiic
Evropou se vysledky uceni vyuzivaji pro nésledujici ucely.

2.1.1. Ramce kvalifikaci

Réamce kvalifikaci hraji stale dalezitejsi roli na mezinarodni, narodni i odvétvové tirovni. Ramce
kvalifikaci zalozené na vysledcich uceni maji za cil zvySovat transparentnost a umoziuji
porovnavani kvalifikaci napfi¢ institucemi ¢i staty. Deskriptory vysledkli ueni ramct
kvalifikaci jsou obvykle uspotfadany tak, ze horizontalni osa rozliSuje kategorie uceni (napf.
znalosti, dovednosti a kompetence) a vertikalni osa ukazuje, jak od jedné irovné k druhé vzrista
sloZitost u¢eni. Tabulka 1 ukazuje deskriptory tirovni pouZivané v polském ramci kvalifikaci, a

ukazuje, jakym zpiisobem jsou tyto osy (horizontalni a vertikalni) rozvrzeny.
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Tabulka 1: Deskriptory urovni vysledkii uceni (iroven 4 a 5) v polském ramci kvalifikaci

uroven 4 uroven 5

ZNALOSTI

V oblasti uceni, tvorivosti a profesnich ¢innosti
Clovék zna a rozumi

SirSimu souboru zadkladnich faktt, stfedné
slozitym pojmiim a teoriim 1 tomu, jak jsou na
sob¢ zavislé vybrané pifirodni a socialni
fenomény, plody socidlnich fenoménli a
plody lidského mysleni;

SirSimu  zdbéru vybranych faktl, stfedné
slozitym pojmim, teoriim v konkrétnich
oblastech a jak jsou tyto na sob¢ zavislé;
zékladnim podminkam provadénych ¢innosti

DOVEDNOSTI

Sirokému zabéru faktu, teorii, metod a
jak jsou tyto na sob¢ zavislé;
ruznorodym podminkdm provadénych
¢innosti.

dokoncit stiedné slozité tkoly, Castecné bez
instrukci, ¢asto za ménicich se podminek;

vyresit stiedné slozité a pon€kud nerutinni
problémy casto za ménicich se podminek;

udit se samostatné ve strukturované form¢e
rozumét  slozitym  tvrzenim, formulovat
sttedné slozita tvrzeni v Sirokém rozsahu
otazek;

v cizim jazyku rozumét jednoduchym
tvrzenim a formulovat je.

V oblasti uceni, tvorivosti a profesnich ¢innosti je ¢lovék schopen:

dokoncit tkoly bez instrukei za riznych
predvidatelnych podminek;

vyresit stiedné slozité a nerutinni
problémy za ménicich se
predvidatelnych podminek;

ucit se samostatné;

rozumét stfedné slozitym tvrzenim,
formulovat stfedné slozitd tvrzeni s
pouzitim specializované terminologie;
rozumét velmi jednoduchym tvrzenim v
cizim jazyku a formulovat je za pouziti
specializované terminologie.

SOCIALNI KOMPETENCE

pfijmout odpovédnost za Ucast v ruznych
komunitach a za fungovani v rlUznych
spolecenskych rolich

jednat a spolupracovat s ostatnimi samostatné
za strukturovanych podminek;

hodnotit vlastni jednani i jednani téch, které
vede;

pfijmout odpovédnost za vysledky vlastniho
jednani i za vysledky téch, které vede.

pfijmout zakladni profesni a socidlni
odpové&dnost a byt schopen ji zhodnotit a
vysvétlit;

nezavisle jednat a spolupracovat s
ostatnimi za strukturovanych podminek,
vést maly tym za strukturovanych
podminek;

hodnotit vlastni jednani a jednani jinych,
1 tymd, které vede; ptevzit odpovédnost
za vysledky jednani.

Poznamka: Polsky ramec kvalifikaci (PQF http://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2016.008.0000064, ustawa-0-zintegrowanym-systemie-
kwalifikacji.html) je integrovanou souéasti polského systému kvalifikaci, ktery byl schvalen polskym parlamentem 22. prosince 2015 a vstoupil

v platnost v lednu 2016.
Zdroj: Stawinski, (2013, p. 38).
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Jak ukazuje tabulka 1, deskriptory kvalifikacnich rdmct jsou obvykle definovany na vysokeé
urovni obecnosti, coz jim umoziuje informovat a komunikovat s rozmanitymi kvalifikacemi a
typy kvalifikaci, které jsou soucasti odvétvovych, narodnich a/nebo mezinarodnich systému
kvalifikaci. Evropské komise tikd, ze "nastaveni a rozvoj deskriptorii (ramce) je tieba peclive
napojit na politické vize a cile a zaroven tento proces musi byt zaloZen na otevieném dialogu a
konzultacich se vSemi relevantnimi aktéry. Pokud je hlavnim cilem NRK podpofit celozivotni
uceni a zahrnout do néj rizné typy uceni, je tieba vytvorit komplexni a Siroce pojatou sadu
deskriptori Grovni, které obsahnou vSechny trovné narodniho systému. Ramec kvalifikaci,
ktery si klade omezenéjsi cile a tyka se pouze Casti systému kvalifikaci (napt. odborného, nebo
vysokoskolského vzdélavani), bude mit tendenci pracovat s méné¢ obecnymi a zaroven
specializovanéj$imi deskriptory. Deskriptory také budou odrazet to, zda ma ramec spiSe

normativni, nebo jen usmérnujici funkci" (Evropska komise, 2011, s. 38-39).

2.1.2. Kvalifikac¢ni profily a/nebo standardy

Kvalifika¢ni standardy? ° urcuji ocekavané vysledky procesu uceni, které¢ vedou k udéleni celé
nebo Castecné kvalifikace. V odborném vzdé€lavani a piipravé profily a standardy obvykle
odpovidaji na otazky, jako napft. "co se student musi naucit, aby byl efektivni v zaméstnani"
nebo "co se ucici potfebuje naucit, aby byl aktivnim obfanem podporujicim zakladni lidské
a demokratické hodnoty?" Také musi brat v ivahu ménici se charakter trhu prace a spole¢nosti
a jasn¢ stanovit ulohu pfenositelnych dovednosti a kompetenci, napt. tykajici se komunikace,
socidlnich dovednosti a feSeni problémi. Mnoho kvalifika¢nich standardli nebo profilt je
definovano na narodni urovni a vznikaji za ptispéni riznych zainteresovanych stran (podle typu
kvalifikace). Ramecek 1 ukazuje, jak byly definovany vysledky uceni pro celostatni kvalifikaci
v oblasti svateni (EQF uroven 4) v Norsku. Tento ptiklad doklada snahu o vyvéazenost formulaci
vysledkli ueni mezi t€mi, které jsou specifické pro dané povolani, a mezi §ifeji pojatymi

dovednostmi a kompetencemi (zékladnimi nebo pfenositelnymi).

2Doporudeni o zavedeni EQF (Evropsky ramec kvalifikaci) pro celoZivotni uéeni definuje kvalifikaci jako
"formalni vysledek hodnoceni a validace, ktery je ziskan v okamziku, kdy pfislusny organ stanovi, Ze jedinec
dosahl vzdelavacich vysledkil podle danych standardd" (Evropsky parlament a Rada Evropské unie, 2008 s. 4).
3Piestoze termin kvalifika¢ni standard neni pouzivan ve vSech zemich, funkce popsana v této kapitole je ve
veétsiné zemi vyuzivana. Termin kvalifikacni standard, jak je pouzivan zde, odkazuje na bud’ samostatné
dokumenty (napf. ve Spojeném kralovstvi a v Irsku) nebo na programové dokumenty na celostatni nebo
institucionalni Girovni vyjadfujici snahu, aby kvalifikace byla pieklenovaci (napt. celostatni Fagplan v Norském

systému odborného vzdélavani a pripravy).
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Ramecek 1:Priklad (vybér) formulact vysledkii uceni pro norskou kvalifikaci svarec (EQF uroven 4)
Zikladni dovednosti

U svareni se zakladnimi dovednostmi rozumi:
byt schopen se Gstné vyjadrit - zahrnuje diskusi a vypracovani odbornych feseni s kolegy;

byt schopen se vyjadrit pisemné - zahrnuje popis odchylek, piipravu zprav o meéfenti,
dokumentaci, bezpecnosti a opravach,;

byt schopen Cist - zahrnuje porozuméni postupiim, instrukcim, zpravam, standardim a

vykrestim;
schopnost pocitat - zahrnuje vypocet potfebného tepla, pouzitych materialti a spotieby pii
svarovani;

pocitacové dovednosti - zahrnuji pouziti digitalnich méficich ptistroju a fidicich systému
firmy.
Planovani a priprava

Cilem profesni pripravy je, aby uéei byl schopen:
planovat pracovni proces podle technickych vykrestt a dokladl, postupil, systémi
pracovnich povoleni a stdvajicich pravidel a smérnic;
provadét analyzy bezpec¢nosti prace;
planovat postupy svafovani;
popsat pozadavky na certifikaty pro svarovani;
popsat metody nedestruktivniho testovani (NDT) a jejich oblasti pouziti;
vybrat materidly, nafadi, zafizeni a spotfebni materidly (p4jku, tavidlo atd.) vhodné pro
pracovni tkoly;
popsat organizaci firmy a své vlastni ukoly a funkce v ni;
popsat faktory, které mohou ovlivnit rentabilitu;
provadét praci v souladu se systémy fizeni produkce a kvality;
vyhodnotit ekonomické nasledky pouZzitych metod a vybéru materiald;
diskutovat a vytvaret profesni feSeni a spolupracovat s dal§imi odborniky;
provadét separaci zdroji a manipulovat s odpady v souladu se stdvajicimi pravidly a
smérnicemi.
Svareci techniky

Cilem profesni pripravy je, aby ucei byl schopen:
vykondvat praci v souladu s pracovnimi pokyny, svafecimi postupy WPS (welding
procedures specification) a stdvajicimi standardy;
pouzivat automatizované metody svareni zaloZené na stavajicich standardech;
popsat moznosti, které maji soucasné metody svareni pro mechanizaci,
pouzivat spotfebni material podle navodd poskytovanych dodavateli;
odstraniovat potiZe a provadet udrzbu svaieciho vybaveni;
svaret podle vykrest, svaiecskych postupt, specifikaci a pokyni;
provadét sekani obloukem uhlikové elektrody;
vypocitat a vysvétlit parametry pro dodavku tepla;
popsat, jakou diilezitost maji ochranné plyny na vysledek svafovani;
popsat vyhody a nevyhody vybranych metod svatovani;

meéfit teploty prfedehfevu a interpassu a vypocitat dodavku tepla.
Zdroj: Norwegian Directorate for Education and Training: Curriculum for welding Vg3/in-service training at a
training establishment https://www.udir.no/kl06/SVE3-01?Iplang=eng
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Tyto profily a standardy kvalifikaci jsou v nékterych zemich rozdéleny do moduli nebo
jednotek s oddélenymi specifickymi formulacemi vysledkti u¢eni. ECVET (Evropsky systém
kredit pro odborné vzdélavani) vénuje zvlastni pozornost identifikaci jednotek vysledki uceni.
Pro propagaci pfenosu a shromazd’ovani odbornych dovednosti a kompetenci naptic¢ Evropou
povazuje tyto jednotky za klicové. Na podporu tohoto procesu byl vytvoren soubor nastroji,

které umoznuji identifikaci jednotek kvalifikaci napt#i¢ Evropou *.

2.1.3. Standardy povolani

Profily nebo standardy povolani® jsou obvykle vytvoteny predstaviteli trhu prace mimo systém
vzdélavani a ptipravy, presto maji vyrazny dopad na zptisob, jakym jsou formulace vysledka
definovany a popsany. Profily a standardy povolani stanovuji "hlavni ¢innosti, které lidé
vykonavaji", tj. popisuji odborné tkoly a kompetence typické pro dané povolani. Standardy
povolani signalizuji studentiim, co musi byt schopni vykondvat v zaméstnani. V idedlnim
ptipadé slouzi jako pojitko mezi vzdélavanim a odbornou pfipravou a potifebami trhu prace.
Ramecek 2 ukazuje standard povolani pro vykonného asistenta (jeho cast). Je zapotiebi zminit,

ze standard netika nic o pfipravé nutné pro dosazeni téchto vysledki.

Ramecek 2: Priklad standardu povolani: zaloZeni a provozovani maloobchodu s potravinami

Pripravovat provoz maloobchodu

Musite byt schopni:
souhlasit se standardy a cili provozu maloobchodu a dodrzovat je, aby byly uspokojeny
pozadavky obchodu;
poskytovat dostateény a relevantni dohled a podporu, aby vas tym mohl dosahnout dané
cile a standardy;
rozdélit zdroje tak, aby bylo zaruceno, Ze standardy a cile jsou splnény;
piidélovat tkoly a davat pokyny pfisluSnym osobam tak, aby se zajistilo, Ze standardy jsou
dosaZeny.

UdrZovat ic¢innost a vykonnost maloobchodniho provozu

Musite byt schopni:
sledovat plnéni standardt a cilu;
identifikovat a fesit problémy maloobchodniho provozu v ramci svého rozsahu povinnosti;
pométovat pracovni vystupy a vysledky s cili;
zajisStovat, aby vSechny zdznamy a dokumentace byly Citelné, ptesné a tipIné.
Zdroj: Narodni standardy povolani Spojeného kralovstvi: IMPSO419Sv2: zalozZeni a provozovani maloobchodu s
potravinami, s. 2. http://www.ukstandards.org.uk/PublishedNos/IMPS0419Sv2.pdf

4 ECVET toolkit: http://www.ecvet-toolkit.eu/ecvet-toolkit/ecvet-toolkit

® Tak jako v piipadé kvalifika¢niho standardu, termin standard povolani (ptipadné profesni standard) neni
pouzivan ve vSech zemich, ale funkci, kterou plni, 1ze ve vétsiné zemi najit. V nékterych zemich, napft. v
Némecku, funkce kvalifikacniho standardu a standardu povolani jsou tzce propojeny (v némeckém odborném
vzdélavani jsou udélovany absolventim kvalifikace, které obsahuji Berufshezeichnung (nazev povolani), ktery

signalizuje uzky vztah mezi povolanim a kvalifikaci).
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Standard povoléani (profesni standard) se obvykle vyznamné lisi od kvalifikacniho standardu.
Kvalifika¢ni standard musi nutné nabizet $ir§i pohled, nez jaky poskytuji specifické funkce
jednotlivych pracovnich pozic ¢i povolani, nebot’ ptipravuje uciciho se pro rizné pozice, které
se nevyhnutelné méni s Casem. Zalezi téZ na zpusobu, jakym jsou standardy povolani

vytvoieny, nebot’ ten ptimo ovliviiuje, jak iroké nebo uzké jsou funkce zahrnuté ve standardu®.

2.1.4. Kurikula

Kurikula nastavuji rdmec pro planovani uceni. Formulace vysledk uceni tvoii dilezitou
soucast kurikula, a to v zavislosti na zemi, na typu vzdélavani a odborné piipravy a na
vzdélavaci instituci. Formulace provazeji ucitele vyucovacim procesem, napiiklad podporuji
vybér metod a informuji ucici se o tom, co se od nich ocekava, ze budou znat, umét délat a
rozumét na konci dané ucebni Cinnosti. Vysledky u€eni v kurikulech se mohou v mife detailu
lisit; nekdy definuji vysledky celého programu, n¢kdy se soustfedi na specifické vysledky
modulu. Ramecek 3 ukazuje vysledky uceni vyspecifikované pro modul "fizeni tymu ve
stavebnictvi",

Ramecek 3: Kurikula zabyvajici se Fizenim tymui ve stavebnictvi v modulu na vysoké wirovni

Tato jednotka se tyka identifikovani zdroji tymu, které jsou potiebné pro uskute¢néni
konkrétniho projektu, a jak budou mit tyto dulezité faktory dopad na vas vybér ¢lent tymu.

Budete:

vybirat projektovy tym podle smluvnich a statutdrnich pravidel a uznavanych postupi v
odveétvi;

schopni prokézat znalosti pracovni kultury a praktiky odvétvi a jak v rdmci téchto praktik
umite chapat potifeby a motivace lidi;

mit aktivni znalosti tykajici se naboru a udrZeni zaméstnanct;

schvalovat pozadovanou praci ve vasi oblasti plisobeni a zajistovat, Ze prace je ptidélena
vhodnym osobam;

predvéest, jak budete monitorovat a motivovat jednotlivce, prokazovat znalosti formalnich
hodnoticich systémt a pfezkoumavat a aktualizovat plany prace ve vasi oblasti pisobeni;

umét rozpoznat zainteresované strany a ustavit s nimi a vasimi kolegy pracovni vztahy.
Budete se s nimi radit o kli¢ovych rozhodnutich, napliiovat uzaviené smlouvy, bez
odkladu je informovat o vzniklych potiZich a fesit spory mezi nimi;

prokézete, ze monitorujete a zjist'ujete efektivnost pracovnich vztaht.

Zdroj: Evropskad komise (2011, s. 23-24).

8 Podrobnou diskusi o alternativnich pfistupech je mozné dohledat u Erpenbecka a von Rosenstiela, 2003.
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2.1.5. Piesny popis hodnoceni a standardi

Podrobné popisy hodnoceni upiesiiuji metody a kritéria, na kterych hodnoceni stoji. Tato
kritéria, kterd vyuzivaji formulace vysledkl uceni, jsou Casto stanovena jako prahové hodnoty,
které musi byt kandidatem dosazeny. Hodnotici standardy a kritéria jsou podrobnéjsi nez
kvalifika¢ni standardy a kurikula v tom smyslu, ze musi u¢icimu se popsat pozadavky naprosto
presné. Tyto pozadavky obvykle poméhaji sumativnimu hodnoceni na konci procesu uceni, ale
také podporuji sméfovani formativniho hodnoceni, které probiha v prabéhu celého procesu
uceni’.

Tabulka 2: Vysledky uceni v kvalifikacnim modulu "Komunikovat v obchodnim prostredi”, UK-Anglie (vytah, tri z osmi
oblasti predpokladanych vysledkii uceni)

Vysledky uceni Hodnotici kritéria

Uéici se bude: Uéici se umi:

1.1 vysvétlit vyhody toho, Ze zna G¢el komunikace
rozumét ucelu planovani )

komunikace

1.4 popsat rizné metody komunikace a uvést, kdy je pouzit
2.1 nalézt relevantni zdroje informaci, které mohou byt vyuzity pti

pripravé pisemné komunikace
chapat, jak komunikovat

.

2.11 popsat organiza¢ni postupy pro uchovavani a zatfazovani

pisemné

pisemné komunikace

7.1 jasné a presn¢ prezentovat informace a myslenky ostatnim

byt schopen komunikovat (...)

verbalné 7.6 shrnout verbalni komunikaci a ujistit se, Ze byla pochopena

spravnym zpusobem

Zdroj: Everything you need to know about your nvg.course.co.uk: NVQ courses in Business management:
http://www.nvgcourse.co.uk/business-management.html

Hodnotici standardy hraji kli¢ovou roli pii rozhodovani o sméfovani metody vysledkt uceni.

Tabulka 2 ukazuje vztah mezi vysledky uceni vytvofenymi pro kvalifikacni modul a vysledky

" Cilem sumativniho hodnoceni je porovnat, co se student nau¢il s tim, co stanovi standard nebo referenéni
kritérium (benchmark). S tim kontrastuje formativni hodnoceni, jehoz ucelem je sledovat, jak se student uéi,
a poskytovat tak zpétnou vazbu jak ucitelim k zlepSeni vyuky, tak studentim ke zlepSeni osvojovani znalosti
a dovednosti. Formativni hodnoceni pomaha studenttim rozpoznavat jejich silné a slabé stranky a pomaha
ucitelim podporovat pokrok studentl. Vysledky uceni by mély byt formulovany tak, aby podporovaly také
formativni hodnoceni. Tomuto bodu se vénuje Cast III této piirucky.
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uceni pro jejich piislusna hodnotici kritéria. Popisy hodnoceni také mohou naznacovat, jak

znamkovat, nebot’ mohou indikovat u naucené latky riznou troven slozitosti ¢i pokrocilosti.
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KAPITOLA 3

3. Vnimana pridana hodnota vysledkii u¢eni

Jak bylo nastinéno v piedchozich kapitolach, vysledky uceni jsou vnimany jako ptidana

hodnota z n¢kolika divodi. Nicméné tyto nejsou zarucené, protoze jakykoli pfinos nakonec

z4avisi na zpusobu, jakym jsou vysledky uceni pochopeny, definovany, formulovany a pouzity.

Rlzna pouziti budou klast diiraz na rizné ptinosy:
a) pro uciciho se: formulace vysledki uceni objasiiuji, co se od uc¢iciho se ocekava,
ze bude znat, schopen vykonavat a rozumét po ukonceni ucebni sekvence, modulu,
programu ¢i po ziskani kvalifikace. Poméhaji pfi poc¢ateCnim vybéru cesty vzdélavani,
praktické piipravy a/nebo uceni; pomahaji sméfovat vlastni proces uceni; a také
ujasiiuji, co Ize ocekavat pii hodnoceni. Aby mély formulace vysledka uéeni pro uéici
se vyznam, musi byt viditelné nejen v (psanych) standardech kvalifikaci a popisech
vzdélavacich programi. Jejich viditelnost v praxi, a to jak béhem procesu vyucovani a
uceni, tak v pravidlech hodnoceni, je velmi dilezita a rozhoduje, zda pfidavaji hodnotu
jednotlivému uéicimu se, ¢i nikoli;
b) pro ucitele/instruktora: metoda vysledkli u¢eni napoméha ve smétovani vyuky,
pii vybéru metod a podporuje proces uceni. Vysledky uceni jsou diky svému zaméteni
na urovné¢ a pozadavky uceni zcela zdsadni pii prosazovani systematiCtéjsi reflexe
kritérii a metod hodnoceni. Tyto se navzajem ovliviiuji a napomahaji procesu ucent;
C) pro hodnotitele: metoda vysledkl uceni podporuje hodnoceni, protoze ujasiiuje
kritéria vykonu, uspéchu ¢i nezdaru. Ptestoze jsou vysledky uceni Casto spojovany se
sumativnim hodnocenim, mohou béhem procesu uceni napomahat také hodnoceni
formativnimu;
d) pro instituce vzdélavani ¢i praktické pfipravy: vysledky uceni jsou dileZitym
nastrojem pro planovani a vnitini 1 vnéj$i diskusi. Z tohoto pohledu vysledky uceni
pomahaji vymezovat Ucel a sméfovani kurzu, programu nebo kvalifikace, a ujasiuji,
jaky maji vztah k dalSim kurzim/programim a kvalifikacim a/nebo jak se s nimi
prekryvaji. Vysledky u¢eni mohou poskytovat diilezity referencni bod pro zajiStovani
kvality; rozdil mezi zamySlenymi a skute€nymi vysledky uceni, ktery je identifikovan
pii hodnoceni, je dilezitym podkladem pro staly pfezkum a rozvoj, jez se od
vzdélavacich instituci ocekava. Kultura uceni v instituci se mlZe pii zamétfeni na

uciciho se meénit;
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e) pro spolec¢nost a trh prace: vysledky uceni nabizeji spole¢ny jazyk, ktery
umoziuje riznym zainteresovanym stranam ve vzdélavani a ptiprave, ale také na trhu
prace a ve spolecnosti jako takové si ujasnit, jaké dovednosti jsou potiebné a jak na tyto
potieby relevantné reagovat. Systematické vyuzivani vysledkii uceni umoznuje
systematické pirezkoumavani kvality a relevantnosti vzdélavani a ptipravy, pfi¢emz se
diraz klade na vztah mezi zamySlenymi a skute¢né dosazenymi vysledky uceni.
Definovani vysledkt uceni vyzaduje systematickou reflexi vyvoje na trhu prace spolu s
uvahou, jak je tento vyvoj v rovnovaze s potfebami vzdélavaciho systému i ucitel, aby
bylo podporovéano vzdélavani, ptiprava a uceni. Pocatecni definovani a kontinudlni
revize a obnova vzdélavani a pfipravy jsou zavislé na tzv. "smycce zpétné vazby", kdy
zamery vyjadiené vzdelavacim systémem celi neustalym vyzvam ze strany trhu prace a
spolecnosti. Smycka zpétné vazby ukazujici na vzajemné pusobeni vzdélavani a trhu

prace® je znazornéna na obrazku 1.

Obr. 1: Smycka zpétné vazby mezi vzdélavanim/pripravou a trhem prace

Hodnoceni a certifikace znalosti,

dovednosti a kompetenci

Systém vzdélavani a pripravy Trh prace
Planovani a vlastni vyuka Identifikace poptavky
a procesy uceni dovednosti a kompetenci

Formulace pozadavkl na znalosti,

dovednosti a kompetence

Zdroj: Cedefop, 2013

8K valifikace zaloZené na vysledcich udeni nebyvaji vyluéné postaveny na informacich z trhu prace. Dilezité
informace z trhu prace obvykle byvaji kombinovany s podnéty od dalsich zainteresovanych stran, napiiklad byvaji

propojeny se §ir§imi zaméry, jako jsou ob¢anstvi, demokracie atd.



V poslednich letech je na vysledky uceni stale vice nahlizeno jako na zpuasob, jak zvySovat
celkovou transparentnost kvalifikaci a snizovat bariéry pfi piestupu a postupu napii¢ hranicemi
instituci i statli. Toto socialni a/nebo politické hledisko n€kteti povazuji za zptsob, jak zvysit
odpovédnost vzdélavacich instituci, protoze umoznuji externim zainteresovanym aktértiim
posoudit, co opravdu tyto instituce nabizeji a poskytuji.

Toto vSe ukazuje, ze vysledky uceni nejsou politicky neutralnim nastrojem, ale mohou byt
pouzity k riiznym téelim®. Pfestoze argumenty ve prospéch vysledki uéeni jsou silné, neméla
by tato metoda nikdy fungovat izolované. Ucitelé a instruktoii musi byt schopni vysledky uceni
interpretovat a pouzivat v prostiedich, ktera jsou vyhodna pro samotné uéici se. Proto tato
ptirucka zdtraznuje potiebu propojit formulace vysledkl uceni, vyuku, u¢eni a hodnoceni. Bez

takového propojeni formulované zaméry nebudou prevedeny do konkrétnich vysledk.

® Viz Kapitolu 5, kde jsou diskutovdna mozna omezeni této metody.
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CASTII. VYSLEDKY UCENi: PRILEZITOSTI A DILEMATA

Tato c¢ast prirucky nabizi podrobnéjsi diskusi k jednotlivym strankam, které se tykaji
definovani, formulovani a pouzivani vysledkli u¢eni. Zacina u definice konceptu (Kapitola 3)
a snazi se objasnit nékteré vyzvy a prilezitosti pfi formulovani vysledkd uceni (Kapitola 4).

Cast kon¢i piedstavenim kritiky asto se objevujici pii pouzivani vysledkt uéeni (Kapitola 5).
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KAPITOLA 4

4. Definovani vysledkii uceni

Termin "vysledky uceni" je stale vice vrostly do slovniku politik vzdélavani a ptipravy napftic
Evropou (Preitz, 2014). Cedefop (2014) nabizi dvé vzajemné se dopliujici definice tohoto
konceptu:

@ vysledky uceni se definuji jako formulace toho, co ucici se zna, ¢emu rozumi a je
schopen vykondvat po dokonceni procesu uceni, které jsou vyjadieny znalostmi,

dovednostmi a kompetenci (Cedefop, 2014 s. 74);

(b)  wvysledky uceni se definuji jako sada znalosti, dovednosti a/nebo kompetenci, které
jedinec dosdhl a/nebo je schopen piedvést po ukonceni procesu formalniho,

neformalniho nebo informalniho uceni (Cedefop, 2014, s. 73).

Vztah mezi t€mito definicemi lze vyjadrtit jako smycku, ve které interakce mezi tim, co je

zamysleno a co bylo skute¢n¢ dosazeno, neustale uvadi v pohyb proces zlepSovani.

Obr. 2: Vztah mezi zamyslenymi (intended) a skutecné dosaZenymi (achieved) vysledky uceni

Y

Intended Achieved
learning learning
outcomes outcomes

Zdroj: Cedefop.

Definice a popisy vysledkii uceni tak, jak se pouzivaji v kvalifika¢nich ramcich, kvalifikacnich
standardech a kurikulich, jsou formulace a vyjadieni zdmérii. Nejsou to skuteéné vysledky
uceni, ale zadouci cile. Dosazené vysledky uceni mohou byt rozpozniany az po ukonceni
procesu ucenti, a to pii hodnoceni a pfedvedeni dosazenych vysledka uceni ve skute¢ném zivote,
napiiklad v praci. Konzistentni aplikace vysledkii uceni vyZaduje neustdly dialog mezi
zamySlenymi a skute¢nymi vysledky, ¢imz se vylepsuji o¢ekavani (zamyslené vysledky uceni),
jez jsou zalozena na skutecné dosazenych vysledcich. Pro uspésné uplatnéni (a pro neustalé

revidovani a obnovovani metody vysledki uceni) je naprosto zdsadni dialog mezi svéty
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mezi zamyslenymi a dosazenymi vysledky uceni:

Tabulka 3: Vztah mezi zamyslenymi a skutecné dosaZenymi vysledky uceni
ZamySlené vysledky uceni DosazZené vysledky uceni

se vztahuji k zdsadam a konceptiim

se vztahuji k teorii a praxi
mohou byt pozorovany: deskriptory
narodnitho  ramce  kvalifikaci, mohou byt pozorovany, ale spise
kurikula, popisy kvalifikaci, jsou vysledkem ptipravy a procesu
standardy hodnoceni

maji formalni vyznam maji prakticky vyznam

lidé, kteti vysledky uceni vyvijeji, lidé, kteti vysledky ueni vyvijeji,
definuji jejich tvar. Tito lidé jsou definuji jejich obsah. Tito lidé jsou
odbornici ve formulovani odbornici, ktefi definuji vysledky
vSeobecnych  vysledki  uceni. ufeni v konkrétnich oborech ¢i
Zahrnuji vyzkumniky, specialisty v povoldnich. Zahrnuji odborniky z
narodnich ¢i regiondlnich praxe, ucitele, socidlni partnery,
vzdélavacich tfadech zéstupce primyslovych sektora
Rovnovéha a porovnatelnost zamysleného a dosazeného lze zajistit v
piipadé€, pokud funguji a pracuji dohromady.

Takto je dosazena pruznost a ptizpusobivost vysledkli uceni, a také je
zajiSténo naplnéni riznych cila jejich pouzivani.

Zdroj: Cedefop.

4.1. Kompetence

Zameéteni na skuteéné dosazené vysledky uceni se piiblizuje konceptu kompetence, jak ho
definuje Cedefop, tj. jako "schopnost adekvatné pouzivat vysledky uceni v definovaném
kontextu (vzd€lavani, ptiprava, prace, profesni rozvoj)" (Cedefop, 2014, s. 47).

Kompetenci miizeme chapat jako skuteéné dosazené vysledky uceni, které jsou potvrzené
schopnosti uciciho se pouzivat samostatn€ znalosti a dovednosti v praxi, spole¢nosti a praci.
Vysledky u€eni jsou potvrzené jejich vztahem ke kompetencim (Cedefop, 2012, s. 35). Zatimco
se pojem kompetence hojn¢ v Evrop¢€ pouziva a v nékolika zemich nahrazuje pojem vysledky
uceni, existuje fada definic a interpretaci, které jsou matouci pii mezindrodnim pouzivani.
Definice uvedena v doporuceni o EQF z r. 2008 je ur¢itym kompromisem sméfujicim ke
spoleénému piistupu: "Kompetence je prokazand schopnost pouzivat znalosti, dovednosti
a osobnostni, socidlni a/nebo metodologické schopnosti v pracovnich ¢i studijnich situacich

a v profesnim a osobnostnim rozvoji" (Evropsky parlament a Rada EU, 2008, s. 4).
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Pokud zemé pouzivaji termin kvalifikace zalozené na kompetencich, obvykle tim zdtraziuji
roli kontextu ucéeni (a prace) a jeho vliv na pierod od zamyslenych do skute¢né dosazenych
vysledki uceni. "Kontext uceni ¢i prace ma silny vliv na Siroké spektrum vysledkl uceni, které
jsou povazovany za diilezité, na interakci mezi nimi, na zpusob, jak se ucici uci, na hodnoceni
a zejména na hodnotu dané kvalifikace v oboru. Kvalifikace zalozené na kompetencich proto
stanovi, Ze osoba je kvalifikovana pracovat v ur¢itém oboru ¢i povolani. Kompeten¢ni piistup
je uzce spojen s pohledem na jednotlivce jako na (potencialni) pracovni silu a se zavazkem
optimalizovat efektivitu jedince v praci. Naproti tomu termin vysledky uceni miize také
zahrnovat vSeobecné znalosti a etické, kulturni a socialni dovednosti, které piesahuji potieby
trhu prace. Nékteré typy vysledkt uceni nespliuji pozadavek specifikace souvislosti. Z tohoto
diivodu je dtlezité povazovat definovani vysledkli uceni jako klicovy krok pro definovani
kvalifikaci zalozenych na kompetenci. Jinymi slovy, kvalifikace zalozené na kompetenci jsou
ptikladem, jak se vyuzivaji postupy zaloZzené na vysledcich uceni" (Evropska komise, 2011, s.
12-13).

4.2. Zaméry a cile uéeni

S vyse zminénymi koncepty jsou spojeny i terminy zaméry uceni (learning aims) a cile uceni
(learning objectives). Tyto jsou nékdy zaménovany, coz mize byt matouci. Kennedy a kol.
(2006, s. 5) chape zadmery uceni a cile u€eni nasledujicim zpisobem: zamér uceni je "Siroké
sdéleni timyslu vyuky, tj. ukazuje, co ucitel zamysli obsahnout v bloku uceni. Zaméry jsou
obvykle formulovany z pohledu ucitele a ukazuji vSeobecny obsah a smér [programu]"; cil
uceni (learning objective) je "obvykle konkrétni vyjadieni amyslu vyuky, tj. ukazuje jednu
specifickou oblast, kterou ucitel zamysli obsahnout v bloku u¢eni" (Kennedy a kol., 2006, s. 5).
teoretické postoje. Meyer (1997) nabizi podrobny vhled do evoluce tohoto vyzkumu
a zdaraznuje, Ze termin cil u¢eni pochazi z prvni poloviny 20. stol. (Bobbit, 1918; Tyler, 1949)
a jednoznacné smétuje k upiesnéni tmysla uciteld. Termin vysledky u€eni pochazi ze 70. let
20. stol. a naznacuje ptistup vice zaméteny na uciciho se. Rozdil mezi cily a vysledky se také
odrazi v rozdilu mezi "produktovym" a "procesnim" modelem pro tvorbu kurikula. Tyler (1949)
piedklada jeden z prvnich racionédlnich modelti kurikula, ktery se také nazyva "prostiedek-cil"
(means-end), neboli "produktovy" model. Pozornost je velmi soustfedéna na definovani
pfesnych a pozorovatelnych vysledkl vyuky, coZ je do jisté miry ovlivnéno behaviourismem
(viz také kapitola 4). Stenhouse (1975) si klade otazku, zda by kurikulum a pedagogika nemély

byt smefovany jinou logikou, nez je model "prostifedek-cil". Podle néj by model nemél zacinat
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s behaviouristickymi zaméry, ale m¢l by se soustfedit na uc¢iciho se, na proces uceni a na
podminky vyu€ovani a uceni, které¢ by mély byt vytvoreny.

Toto napéti mezi "produktovym" a "procesnim" modelem a piistupem stale jeSte¢ ovlivituje
debatu o vysledcich uceni a jejich uziti. Problém je ¢astecné v tom, ze ucitelim, ktefi pracuji
s vysledky uceni, neni tento rozdil jasné vysvétlen. Zatimco toto téma dobfe popisuje odborna
literatura, metodické materialy vytvofené v poslednich letech se tomuto napéti nevénuji.

Praktickym disledkem tohoto je, Ze nejsou jasné sdélovany dostupné moznosti.
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KAPITOLAS

5. Formulovani vysledkii uceni: Jak zachytit pokrok a sloZitost v u¢eni?

Vysledky uceni 1ze chapat jako metodu, kterd mize byt vyuzivana v riznych podminkach (pro
ucely vzdélavaci politiky, vyuCovani a uceni) a miize se jim prizpusobit. D4 se fici, Ze neni
jeden spravny ¢i vystizny zpusob, jak k nim pfistupovat. Termin obsahuje fadu ptivodnich
| pfenesenych vyznamu, a to pravé proto, ze se vyuziva v riznych souvislostech (Cedefop,
2009). Nicméng, jak je naznaceno v kapitole 4, koncep¢ni zaklad pro definici vysledkt uc¢eni

muze ptimo ovlivnit charakter a kvalitu procesu uceni jednotlivce.

5.1. Vysledky uceni a pokrok v uceni

Metodicka ptirucka EQF o pouzivani vysledkt uceni (Evropska komise, 2011, p. 8) tika, ze
definovani a formulovani vysledkt u¢eni odkazuje na taxonomie uceni, které jsou zalozeny na
hierarchii koncepcnich etap procest uceni, k jejichz popisu mohou byt vysledky uceni
vyuzity®®. Ve svété zaméstnanosti procesy definujici standardy povolani'! jsou zaloZeny na
explicinté vyjadienych prvcich profesnich ¢innosti. Podobaji se vysledkiim uceni. Teorie
spoleCenstvi praxe (communities of practice) (Lave a Wenger, 1998) napiiklad vyzaduje jasné
porozuméni tomu, co bude nauceno a jak toho co nejlépe dosahnout. Pii pouzivani této teorie
jsou poznévani, osobni rust a profesni rozvoj podpoteny jasnymi formulacemi vysledka ucent,
které se od pracujicich a ucicich se ocekavaji.

Mezi nejvyznaméjsi teoretické vlivy ovlivitujici uvazovani o vysledcich uceni a postupu patii
Bloomova taxonomie. Pivodni verze Bloomovy taxonomie (Bloom a kol., 1956) stanovi
hierarchickou kategorizaci poznavani zacinajici u jednoduchych dovednosti (znalost
hodnoceni konceptli, procest, postupt a zasad). Anderson a kol. (2001) revidoval poznavaci
kategorii taxonomie tak, Ze pozménil nékterad slova a/nebo jejich tvary (znalost byla zménéna
na zapamatovani, pochopeni na porozumeéni) a zasadil syntézu (tvorbu) nad hodnoceni do
nejvysSiho fadu komplexnosti. Druhé uvedeni taxonomie (Bloom a kol., 1964) stanovi
hierarchii ueni pro afektivni kategorii, kterd za¢ina u zakladni Grovné (pfijimani, odpovidani)

vvvvv

hodnotovy soubor). Dalsi vyvoj uvedl hierarchii psychomotorické kategorie (dovednosti), ktera

10 Viz experimentalni uceni (Kolb, 1984); a konstruktivistické teorie zavedené Vygotskym (zony blizkého rozvoje)
(Vygotsky, 1978).
11 Jako jsou funkéni analyzy zaméstnani v rimci povolani (Mansfield a Mitchell, 1996).
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zaCind u napodobovani a pokracuje ptfes manipulacni piesnost az k piresnému vyjadieni
(artikulaci) a ptirozenosti. Tyto tii hierarchie ukazuje obrazek 3.

Obr. 3:Bloomova taxonomie: pozndvact, psychomotorické a afektivni kategorie

Tvoreni

Osvojeni

Zvnitfnéni hodnot ]

Organizace
Ocenéni

Odpovidani na

Zapamatovani Napodobovani fenomeén
Ptijimani fenoménu

Psychomotoricka
kategorie

Revidovand
pozndvaci kategorie

Afektivni kategorie

Zdroj: Bloom a kol. (1956); Dave (1970); Anderson a kol. (2001).

'

Tento pfistup cCeli riznym kritikdm. Bereiter a Scardamalia tvrdi, ze "...o znalostech
potfebujeme premyslet tak, Ze ndm umoziuji byt dost jasni a urciti v tom, ¢eho se snazime
dosahnout, coz by némélo vést k omezeni znalosti na polozkovatelné predméty v mysli..."
(Bereiter a Scardamalia, 2005, s. 12-13). Rikaji, ze hloubka a soudrznost znalosti v rozvoji
odbornosti vyzaduje "...dostat se pod povrch a spojit hloub&ji ulozené vzory a zasady, které
davaji smysl a podporuji inteligentni jednani..." (Bereiter and Scardamalia, 2005, s. 10).
Zahrnuti stale slozitéjSich sloves ve tfech hierarchiich, z nichZ jsou nékteré zaméfené na proces,
muze snad zabranit takové omezené predpojatosti pii pouzivani vysledkli uceni, coz dokazuje
fada taxonomii, které (¢astecné) reaguji na Blooma.

5.2. Alternativni taxonomie a mozny dopad na definovani a formulovani vysledki uc¢eni
V poslednich dvou desetiletich se objevily dvé alternativni taxonomie vysledkl uceni, které
maji hlubsi kotfeny v konstruktivistickych teoriich. Prvni je Dreyfusova taxonomie, ktera

u uciciho se popisuje pokrok od "novacka k znalci".
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Ramecek 4: Od zacatecnika k expertovi

e Novacci se vyznacuji netplnym pochopenim a ptistupuji k tkoliim mechanicky. Proto
potiebuji dohled.

e Pokrocili zacate¢nici mivaji pracovni porozuméni konceptiim. Maji tendenci vnimat
¢innosti jako sérii krokl. Pokrocili zacatecnici jsou schopni dokoncit jednoduché ukoly
bez dohledu.

e Zpusobili ucici se jsou schopni pochopit souvislosti. Dokon¢i praci samostatné a na
akceptovatelné urovni.

e Zdatni ucici se maji hluboké porozuméni a jsou schopni ptistupovat k tikolim a
¢innostem celostné. Jsou trvale schopni dosahovat vysokého standardu.

e Znalci mivaji smérodatné, hluboké a celostni porozuméni problematiky. Jsou schopni
se vyporadavat s rutinnimi zalezitostmi intuitivné a jsou schopni rozsifovat stavajici
vyklady. Trvale dosahuji vynikajicich vykont.

Zdroj: Dreyfus, 1981; Dreyfus a Dreyfus, 1986.

Z tohoto zékladu se vyvinula dilezita vyzkumna tradice, vCetn€ rozvoje "situované¢ho uceni"
(Lave a Wenger, 1998). Ukazuje to, jak zvySujici se sloZitost ueni je vnitiné spojena s
kontextem a podminkami. To podtrhuje klicovou roli, kterou hraje kontext pii formulovani
vysledki uceni a zdlraziuje poznamku v kapitole 2, totiz, ze vysledky uceni musi koexistovat
se vstupnimi faktory véetn¢ podminek a situaci, v kterych k u€eni dochazi.

SOLO (structure of observed learning outcomes, ¢ili struktura pozorovanych vysledka uceni)
taxonomie popisuje podobné postupné nartistajici slozitost urovni porozuméni (Biggs a Collis,
1982; Biggs, 1999; 2014). Porozuméni je v SOLO taxonomii popsano jako zvySovani v poctu
a slozitosti spojent, kterd uc¢ici se déla pii pokroku od nizkych k vysokym urovnim kompetence.
Ucenti je utvafeno pfedchozi znalosti, zdméry a strategiemi uceni, ale i mylnymi pfedstavami.

Pozornost je vénovana hloubce a kvalit€¢ porozuméni, spiSe nez kvantité informaci.
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Tabulka 4: Struktura pozorovanych vysledkii uceni (SOLO)

Orientaéni sloveso

Urovné pozorovatelného porozuméni

Etapy uceni

Urovenl s rozSifenym obsahem: vytvaii a

Teoretizovat,

zachycuje pojmy na Grovni vyssi, nez na jaké Kvalitativni generalizovat, vytvaret
bylo probirano béhem procesu vyucovani a etapa hypotézy, reflektovat,
uceni. Umi generalizovat v novych oblastech. produkovat.
Jroven vztahova: prokazuje schopnost souh , -
Y . .,pv. J, . p ry Srovnavat, uvadeét
mezi fakty a teorii, ¢innosti a ucelem. Rozumi . TN
o . . “ x protiklad, vysvétlit pficiny,
riznym prvkim, které jsou koncepéné :

integrovat, analyzovat,

propojeny. Umi aplikovat urCité pojeti na
znamé problémy a pracovni situace.

ptipodobnit, aplikovat.

Uroveii vicestrukturalni: prokazuje

porozuméni hranicim, ale nikoli systémum. Vypocitat,  klasifikovat,
Porozuméni nékolika prvkiim, ale nikoli tém popsat, vycislit,
nenapadnym. Neorganizovany souhrn kombinovat, provadét
myslenek a pojmi o daném tématu/problému. algoritmy.

V seznamu jsou nepatiicné polozky.

Uroven jednostrukturni: konkrétni, minimalni Rozpoznat, zapamatovat,
porozuméni oblasti, ve slozitém pfipad¢ se provadét jednoduché
soustfedi na jeden koncepcni problém. postupy.

Uroveti piestrukturni: neni prokazano zadné Kvantitativni
porozumeéni. etapa
Zdroj: Prizpiusobeno z Biggs (1999).

Neporozumét (byt mimo).

5.3. Behaviouristicka predpojatost

Proti posunu smérem k vysledkiim uceni existuje tendence (napi. Campbell, 2014), ktera by se
dala vyjadrit jako negativné vnimana behaviouristicka predpojatost. Podle této kritiky existuje
u metody vysledkii uceni riziko, ze se vnucovdnim jednoduchého paradigmatu uceni
zalozeného na podnétu a odpovédi, kde jsou dilezité pouze pozorovatelné a métitelné vysledky,
omezi bohatost uceni. Toto podle kritiki pfedpoklada linedrni a pfili§ jednoduchy proces uceni,
kde komplexni ¢innostni slovesa (jako pochopit) by méla byt vynechana a nahrazena terminy s
uz§im vyznamem a jasnymi hranicemi. Tuto kritiku také opakuje Allais (2012; 2014) s tim, Ze
se se znalosti zachdzi " ... jako s informaci, jez mize byt rozdélena na malé kousky, které mohou
byt vybirany a kombinovany podle libosti..." (Allais, 2014, s. 39). Domniva se, Ze tento pfistup
"ignoruje miru, s jakou jsou znalosti organizovany v hierarchizovanych koncep¢nich vztazich,

a tim i hodnotu takovych znalosti" (Allais, 2014, s. 39) a nerespektuje podminky, v kterych
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jsou znalosti ziskdvany. Jini (napt. Dobbins, 2014) naproti tomu argumentuji proti ptedpokladu,
ze by posun k vysledkiim uceni znamenal automaticky zjednoduseni. Vysledky u¢eni se mohou
praveé naopak zaméfit na Siroké spektrum znalosti, dovednosti a kompetenci. Zatimco nekteré
mohou mit charakter behavioralni (pouzivani konkrétniho nastroje pro konkrétni ucel), jiné v
jez podporuji rozhodnuti o ptislusném opatieni politiky) (Dobbins, 2014, s. 2).

Biggs (1999; 2014) dale rozvadi tento bod a tika, Ze v pojeti vysledkd uceni a v hodnoticich
ukolech maji ucitelé svobodu pouzivat slovesa s otevienym vyznamem, jako "navrhnout",
"tvorit", "hypotetizovat", "odrazet" atd. Kli¢ova otazka je tedy v tom, jak definovat a pouzivat
vysledky uceni, aby se zaroven zabranilo nezadoucimu zjednoduSeni, které je spojovano s
behaviourismem. V piedchozich kapitolach této ptirucky (napi. v oddile 3.2) jsme varovali
pted pouzivanim Siroce vyznamovych pojmii, jako "pochopit" a "ocenit" a doporucili jsme je
nahradit pojmy jako "popsat", "formulovat" a "rozpoznat". Biggs je proti tomuto doporucent,
nebot’ tvrdi, ze na pokrocilé trovni vhodné&jsimi slovesy pro vysledky uceni by mohly byt
"hypotetizovat", "odrazet" a pouzivat je v novych doménach nebo problémech. Tyto vysledky
uceni vysSiho faddu vyzaduji ukoly s otevienym koncem, aby umoznily objevujici se a
nezamyslené vysledky (Hussey a Smith, 2008). Z toho miiZeme vyvodit, Ze komplexni slovesa,
jako "porozumét" budou stfedobodem vétSiny dovednosti a ¢innosti, nebot’ tvoii soucast definic
vysledkd uceni, jak vysvétleno vySe. Vysledky uceni mohou pomoci uéicim se upfesnit, jak

budou pracovat na svém porozuméni a jak toto odrazi rizné urovné porozuméni.
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KAPITOLA6

6. Zpochybnovani pridané hodnoty vysledkii uceni

Ne kazdy véfi v ptidanou hodnotu vysledkii u¢eni. Nékolik védct kritizovalo koncepéni zaklad
této metody a zpochynilo jeji praktické a politické dusledky. Mlzeme rozlisit dvé hlavni linie
kritiky: koncepéni a (Casteén€) ideologickou, a technickou a praktickou. Zatimco prvni linie
kritiky zpochybnuje metodu jako takovou, druha linie je pragmatictéjsi a v§ima si slabsich
stranek v jejim soucasném pojeti a pouzivani. Tato publikace nemiize poskytnout cely piehled

vvvvvv

se v soucasnosti fesi a debatuji.

6.1. Vysledky uéeni jako p¥Filisné zjednoduSeni vzdélavani a pFipravy

Allais (2014) vystupuje jako hlasity zastupce koncepéni a (&asteéné) ideologické kritiky'2. Na
zaklad¢é zkuSenosti z Jizni Afriky a Spojeného kréalovstvi zpochybiiuje ptfidanou hodnotu
vysledkd uceni, nebot’ dle jejiho nézoru potenciadlné podkopavaji rozvoj vysoce kvalitniho
vzdélavani a uCeni. Soustiedi se v téchto zemich na roli kvalifika¢nich rdmct, kterou povazuje
za neuspésnou. Ve svych ptispévcich uvadi, ze posun k vysledkiim uceni mize zabranovat
procesu uceni a omezovat ho a miize vést k "zhloupnuti", tj. pfiliSnému zjednoduseni vyucovani
a hodnoceni. Proces uceni, ktery vzdy probihé v souvislostech, mize byt poskozen, pokud jsou
zavedeny piili§ konkrétni a specifické formulace. Rikd, Ze zaméfeni na pozorovatelné
a hodnotitelné vysledky nas vraci do behaviouristické tradice, ktera se snazi snizit komplexni
(osobni a socialni) procesy uceni na méfitelné a ohranic¢ené objekty. Tato tradice podle Allais
predpoklada, Ze ucici se je pasivni a (vyhradné) reaguje na podnéty zvenci (Schuman a Ritchie,
1996). Soustiedi se na "formovani podminkami" a na "posilovani" jednotlivcl a pozornost se
vénuje vn€j$i zmeéné chovani. Kritici zdlraziuji, ze tento pohled ma dalekosahlé nasledky,
nebot’ vyzaduje, aby vysledky byly popsany velmi detailnég, jednoznacné, pocitatelné, uzaviené
a méfitelné. Tento pfistup je podle nich v zakladnim rozporu s liberalni tradici zejména ve
vysokoskolském vzdélavani, které zdlraziuje otevieny charakter uceni (jako podminku pro
vyzkum a inovace). Kritika vysledkli uceni posilila a ziskala politickou podporu napfic
Evropou. Posun k vysledkiim uceni je nekterymi vniman jako ztélesnéni neoliberalistické
trhem pohanéné filosofie, jejiz ptikladem muze byt rychly nartst narodnich ramci kvalifikaci.
Tento nartst je povazovan za "policy hype", tedy jakysi politicky trik, ktery je hrozbou vysoce

kvalitnimu vzdélavani a piipravé. Néktefi védci (Meyer, 1997; Biggs, 1999) nezpochybiuji

12 O’Brien a Brancaleone (2011, s. 8) projednavaji gnozeologickou a pedagogickou platnost metody vysledkd
uceni tim, Ze ukazuji na mezeru mezi konceptualnim piivodem a zamyslenou ¢innosti.
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celkovou relevanci a uzitecnost vysledkli uceni, ale polozili otazky tykajici se konkrétnich
stranek této metody. Zatimco se vénuji stejnym otdzkam, jak uvedeny vyse, jejich prispévky

hledaji zptisoby, jak zlepsit dosavadni praxi.

6.2. Vénovani se nedokonalostem vysledkii uéeni

Mohou se objevovat nazory, ze vysledky uceni brani procesu uceni, naptiklad pokud se
popisuje prahova hodnota piiliS omezené. Také se objevuje nazor, Ze priliSna detailnost
a specifi¢nost zt€zuje inovativnost a prizkum neocekavaného, jenz se objevuje v kazdé situaci.
Védci ovlivnéni konstruktivismem (napt. Hoskins a Deakin Crick, 2010, s. 122) se snazi zavést
alternativni pfistup zalozeny na porozuméni uceni jako hluboce souvislostmi propojeného jevu,
jenz se neda oddélit od socialni identity, hodnot a vztahi. Posunuje ué¢iciho se do stiedu procesu
uceni jako aktivniho stavitele znalosti, a ne pouze jako jako pasivniho pfijemce, ktery se nejen
"ptizptisobuje", ale také "ptijima" znalosti, dovednosti a kompetence, jez jsou zaloZeny na
ptedchozich zkuSenostech, dusevnim usporadani a presvédéenich. Podle tohoto myslenkového
sméru nemohou byt znalosti, dovednosti a kompetence povazovany za izolované entitiy ¢i
subjekty bez souvislosti, ale musime se jimi zabyvat v tom kontextu, ve kterém se nalézaji
(Lave a Venger, 1991). Dusledkem tohoto prodefinovani a pouzivani metody vysledkd uceni
je, ze formulace vysledkli uceni maji byt popisné (nikoli nafizujici), celostni a definované
z pohledu jedince a jeho schopnosti (Cedefop, 2010; Anthony, 1996). Jsou procesné
a kontextové orientované a musi se vyhybat pfili§ rigidnim formulacim vysledkd. Tento
otevieny piistup respektuje riznorodost jednotlivcti a neodmyslitelnou bohatost procest ucent,
nicméné v sdzce je sniZzena méfitelnost (Proitz, 2014).

Jeden smér vyzkumu (Biggs, 1999; Biggs a Tang, 2007) zdiraznuje dileZitost propojit
formulace vysledkil uceni s vyu€ovaci a osvojovaci praxi, a také s hodnoticimi ukoly. Mozny
dopad metody vysledkl u€eni zavisi praveé na tomto propojeni, nebot’ jak Biggs a Tang tikaji:
"konstruktivni propojeni odrazi fakt, Ze ¢innost u€eni v zamysSlenych vysledcich, ktera je
vyjadiena slovesem, potiebuje byt aktivovana v procesu vyuky a u€eni, pokud ma byt vysledek
dosaZen, a v hodnoticim tkolu je tfeba ovéfit, Ze vysledek byl dosazen" (Biggs a Tang, 2007,
s. 52). Tento ptistup vyzaduje, aby se s vysledky u€eni zachazelo jako s otevienymi: "Oproti
nékterému vzdélavani zaloZzenému na vysledcich neni konstruktivné propojené vyu€ovani
uzaviend smycka, kterd by se soustfedila pouze na pfedur¢eném. Pouzivame formulace
vysledki a oteviené hodnotici ukoly, které umoziuji nezamyslené, ale zadouci vysledky"

(Biggs a Tang, 2007, p. 53).
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6.3. Vysledky uéeni a Fizeni

V reakci na rychlé rozsifeni ramct kvalifikaci zalozenych na vysledcich uceni v Evropé i jinde
nekolik autort zpochybnilo vztah mezi vysledky uceni a fizenim (ovladanim) vzdélavani
a pripravy (Bohlinger, 2012; Lassnigg, 2012; Hussey a Smith, 2003). Souhlasi, ze vysledky
uceni mohou mit diillezity pedagogicky vliv, ovSem jejich dopad na vytvateni politik a fizeni se
zda ptrehnany. Lassnigg (2012, s. 303) poukazuje na to, ze vétSina vyzkumu se vénuje
pedagogice a jen mald Cast literatury se zaméfuje na uroven politik a fizeni a Ze v evropské
politice duraz kladeny na opatieni, jeZ souvisi se zavadénim Evrospkého ramce kvalifikaci
(EQF), ptivadi pozornost k vysledkiim uceni pravé na trovni politik.

Existuji znamky toho (Cedefop, 2016), ze narodni ramce kvalifikaci zalozené na vysledcich
Stoupajici pocet zemi uvadi, ze pouzivaji rimce k ovétreni konzistentnosti kvalifikaci ve snaze
ujasnit urovné, vyhnout se prekryvim a podpofit propojeni a moznost postupu. Toto vse je
zalozené na predpokladu, ze deskriptory vysledkd uceni vytvotfené pro rtizné ucely jsou
propojené a je potieba je vnimat jako celek. Funkce metody vysledki uceni neni tolik
o regulaci, jako o rozvoji spolecného jazyka, ktery umozni zainteresovanym strandm
a odbornikiim v praxi na riznych tirovnich a v rizném kontextu pracovat dohromady a stejnym
smérem. V nékterych zemich je toto vyuzivani vysledkil uceni pro "kalibraci" a piezkum
viditelné, ale neda se fici, Ze je tomu tak vSude v Evropé. Teprve nasledujici 1éta ukazi, zda se
tato fidici ¢i ovladaci funkce uchyti.

Ptestoze se toto predstaveni kritiky vysledkli uceni ve vyzkumu neda pokladat za uplné, nabizi
vhled do probléml a vyzev, které stoji pred témi, kdo jsou odpovédni za definovani,
formulovani a pouZivani vysledkl uceni. V soucasnosti se vyzkum zamétuje na zasadni vztah,
ktery se nachazi mezi zamyslenymi a skute¢né dosaZzenymi vysledky uceni. Klicovou otadzkou
je, jak artikulované intence u€eni ovliviiuji procesy vyucovani, ueni a hodnoceni a zda tento

vliv je pozitivni €1 negativni.
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CAST III. ORIENTACNI PRAVIDLA

Tteti Cast prirucky nastiiiuje nékolik orientacnich pravidel, kterd se musi brat v avahu pfi
definovani a formulovani vysledki uceni (kapitola 6). Tato orientacni pravidla vychdzejici z
praxe poskytuji referenci t€ém, kdo pracuji s vysledky uceni pro rizné ucely, a zahrnuji faze od
definovani a formulovani pfes vyuzivani pfi vyuce az k hodnoceni. Jsou dolozeny ptiklady,
které ukazuji praktické uplatnéni této metody. Tato ¢ast také ukazuje, jak vysledky uc¢eni mohou
podpofit evropskou spolupraci ve vzdélavani a pfipravé, nebot nastinuje spolecné zasady

v uvadéni vysledki uceni, které pak napomohou transparentnosti a srovnatelnosti (kapitola 8).
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KAPITOLA 7

7. Zakladni pravidla tykajici se definovani a formulovani vysledki uceni

Prestoze vysledky uceni napomahaji celkové transparentnosti a ujasiiuji zameéry procesu ucent,
rozhodné¢ nemaji nahradit uvahy o tom, které vstupy jsou v procesu uceni nejpiesnéjsi.
Vysledky u¢eni by proto mély dopliovat a pfidat hodnotu existujicim pohlediim, které jsou

orientovany na vstupy, ale nikoli je nahradit ¢i byt s nimi v rozporu.

7.1 Zasady

Pouzivani vysledkt uceni ptedstavuje urcity pohled a zptisob mysleni. Pozornost se vénuje
vzdy u¢icimu se (miize byt zak, student, dité, dospély) a tomu, co se ocekava, ze bude znat, byt
schopen vykonévat a ¢emu bude rozumét:

pti formulovani vysledkt uéeni je ucici se vzdy v centru zajmu, a to bez ohledu na jejich ucel
¢i uroven detailu, ;

je nutné rozliSovat piedpokladané a skuteéné dosazené vysledky uceni. Ty prvni vyjadiuji
zamery a oCekavani, ty druhé Ize zjistit az nasledné pii hodnoceni a po predvedeni vysledki
uceni, €i pii jejich uplatnéni v redlném zivoté, napiiklad v praci;

k tomu, aby se zlepSovalo pouzivani metody vysledkl u€eni, je zapotiebi neustalého dialogu
(smycky zpétné vazby) mezi pfedpokladanymi a skuteéné dosaZzenymi vysledky uceni.
ZkuSenosti ziskané pti zjistovani skuteéné dosazenych vysledkli uc¢eni by mély byt pouzivany
systematicky k lepSimu formulovani ptfedpokladanych vysledkii uceni, jak jsou naptiklad
uvedeny v kvalifikacnich standardech a kurikulu;

metoda vysledkli uceni napomaha jasné€jSimu formulovani zdmért a lepSimu popisu ucenim
skute¢né dosazenych vysledkd. Nicméné ne vSechno uceni Ize beze zbytku formulovat skrze
vysledky u€eni. Proces uceni Ize jen malokdy zcela pfedvidat a popsat, nebot’ mé jak zamérné,
tak nezdmérné, zadouci i nezadouci vysledky;

vysledky uceni musi zlstat otevieny dal§imu zkoumani a tomu, co jesté nebylo vyjadieno a
vyzkouseno;

vysledky uceni nikdy nefunguji izolovang, ale musi byt definovany a formulovany v Sirokém
kontextu pii zohlednéni vstupti u¢eni. Rovnovaha mezi vysledky uceni a dal§imi aspekty zavisi
na ucelu a na kontextu, ve kterém se objevuji;

je tfeba se vyhnout kopirovani (vyjmout a vlozit) vysledkli u¢eni odjinud. Samoziejme je béhem
celého procesu dulezité se seznamovat se zkuSenostmi jinych, avSak formulace vysledka uceni

by mély byt byt piivodni a vérohodné a mély by odrazet konkrétni dany kontext. Definovani a
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formulovani vysledkti uceni by mélo zacit u "¢istého listu papiru", vyvijet se jako neustéle

opakujici se proces a méli by se do né&j zapojit vSichni ¢lenové tymu ¢i aktéfi.

Formulovani vysledkl uceni neni neosobni ¢innost, ale vyzaduje neustalé premysleni o ucelu,
o zajmech vsech zucastnénych i disledcich a moznych alternativach:

vysledky uceni se formuluji pro rtizné ucely. Deskriptory pouzivané narodnimi ramci
kvalifikaci se li§i vyrazné v trovni detailu a specifi¢nosti od formulaci v kvalifika¢nich
standardech, vzdélavacich programech, v kurikularnich dokumentech nebo hodnoticich
standardech. Vysledky u¢eni musi vzdy vhodné plnit sviij ucel, a toto se musi odrazet v irovni
detailu a zrnitosti i vSeobecnosti a specifi¢nosti;

prestoze se vysledky uceni pro rtizné ucely v detailu li§i, mély by spolu ramce kvalifikaci,
standardy, profily, kurikula ¢i hodnotici kritéria souviset a vzajemné se dopliovat;

vysledky uceni musi byt formulovany takovym zplsobem, aby odrazely rizné z4jmy. Zatimco
ncktefi zaméstnavatelé mozna preferuji spiSe hmatatelné vysledky, které se daji aplikovat v
konkrétnim pracovnim kontextu, ministerstvo pro vzdélavani mutize preferovat spise Sitfeji
pojaté vysledky uceni, které ptipravuji ucici se na Siroké spektrum pracovnich a vzdélavacich
ptilezitosti a vyzev;

metody a piistupy zalozené na vysledcich uceni maji riizny ptivod a byly ovlivnény riznymi
mySlenkovymi sméry. Mizeme pozorovat ur€ité napéti mezi behavioristickou a
konstruktivistickou Skolou (Cedefop, 2016);

zatimco behavioristicka tradice klade diraz na vysledky uceni jako na prostfedek smétujici k
jasnému cili a vysledky jsou kone¢né, pozorovatelné a objektivné métitelné, konstruktivisticky
piistup klade diiraz na to, aby se vysledky uceni zamétovaly na proces, aby nebyly ohrani¢ené,

a omezovala se jejich méfitelnost.

Relevantnost nadefinovanych vysledkt uceni pro ucici se a dalsi uzivatele zavisi na tom, zda
dokéaZi stanovit a vybalancovat vSeobecné znalosti s dovednostmi specifickymi pro urcité
povolani a prenositelnymi kompetencemi:

rovhovdha mezi vSeobecnymi pfedméty, pracovnimi dovednostmi a pfenositelnymi
kompetencemi je Casto vysledek dialogu mezi riiznymi aktéry v odborném vzdélavani,
dolozeny v tripartitnim dialogu mezi staitem, zaméstnavateli a odbory;

vysledky uceni je tteba formulovat zpisobem, ktery umoziiuje individualni a mistni osvojeni a
interpretaci. Vysledky uceni by mély umoZznovat rizné volby a alternativni cesty uceni, jez by

odréazely rozdily mezi jednotlivci a prostfedim, ve kterém dochézi k uceni. Pfestoze vysledky
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uceni poskytuji ucicimu se 1 vzdélavacim institucim dilezity smér, nemaji pln¢ predvidat a
ovladat proces uceni;

prilis detailni a predpisujici formulace mohou proces podryvat a mohou vést k ptiliSnému
zjednoduseni jak uceni, tak hodnoceni. Je tfeba dobie vyvazit regulaci a autonomii;

musime byt opatrni, aby se s vysledky uceni nezachézelo jen jako s kusy informaci, které
mohou byt dle libosti vybirany a spojovany. To mlize mit za nasledek prehlédnuti, jak velmi
jsou znalosti, dovednosti a kompetence vzajemné propojené a na sob¢ zavislé, a to mize vést k
zanedbani podminek, v jakych se ziskavaji;

formulované vysledky uceni jsou vytvafeny pro rizné ucely, avsak stale by se mélo usilovat o
to, aby mezi vysledky uceni pro rdmce kvalifikaci, pro kvalifika¢ni standardy, kurikula i popisy
hodnoceni existoval vztah;

narodni ramce kvalifikaci definujici trovné vysledkt uceni (tzv. deskriptory) se vyuzivaji jako
referenéni body, které napomdhaji konzistentni interpretaci a pouziti vysledkd uceni
(kalibrace);

a 1 kdyz narodni ramce kvalifikaci (NRK) poskytuji dobry referen¢ni bod pro formulaci
vysledki uceni, jejich popis na urovni vzdélavacich programt a kvalifikaci se mezi sebou ¢asto
dost ligi. Ulohou deskriptorti v NRK je najit "gravita¢ni stied" vzdélavaciho programu nebo

kvalifikace, nikoli rigidné trvat na tom, aby vSechny polozky vyhovovaly urcité irovni NRK.

Jestlize vysledky ueni predstavuji zplisob mysleni, ktery je vyhodny pro ucici se, je tento
pohled béZn€ kombinovan s piistupem, ktery je zaloZeny na vstupech.

detailni informace o tom, co a jak se ma ucit, mize byt doplnéno o piedpokladané vysledky
uceni zaka;

kvalifikace popsané vysledky uceni mohou byt vystavéné na zakladé vstupi (jako jsou délka
studia, metodika apod.;)

hodnoceni mize vyuzivat jak kritéria zalozena na vstupech, tak na vysledcich.

7.2. Nadefinovani a formulace

Pii formulovani vysledkt uceni je dulezitd jednoduchost. Ptili§ detailni a slozité formulace
vysledki uceni zabranuji u¢icim se, ucitelim a hodnotiteliim, aby se s nimi ztotoznili:
Urcovani a formulovani vysledkli uceni je tieba povazovat za neustile se opakujici proces
zacinajici u celkovych zdmérh a posunujici se postupné ke konkrétnim formulacim pro jednotky
a hodnoceni. Poté, co jsou nadefinovany konkrétni formulace, mély by byt zkontrolovany a

upraveny celkové zaméry. Tento opakujici se proces popisuje Soulsby (2009) jako zpétné
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vytvareni (designing backwards), kdy od Siroce pojatych zaméru instituci se vytvaieji
specifickd hodnotici kritéria, a kupfedu jdouci realizace (delivering forwards), kdy jsou
zkuSenosti z vyuky a hodnoceni vyuzity pro smérovani a presmérovani Siroce pojatych zdmeéri
instituci;

pii formulovani vysledkii uceni pro kvalifikaci ¢i vzdélavaci program, nebo jednotku
kvalifikace ¢i kurz je tieba peclivé uvazit pocet pouzitych formulaci. Pii pfipravé kurzu nebo
jednotky se obecné doporucuje omezit pocet formulovanych vysledkli u€eni na ¢tyfi az Sest;
pii ptipravé celé kvalifikace nebo programu se doporucuje udrzovat pocet formulaci (vyrokl)
detaily (viz ramecek 1);

omezeny pocet formulaci usnadiiuje ucicimu se ztotoznit se zaméry a zaujmout se pro ucent,
omezeny pocet formulaci usnadnuje uciteli planovat vyuku, zprostfedkovat uceni a nakonec i
provést hodnoceni;

pti formulovani vysledkt uceni je tfeba se soustfedit na uciciho se a zacit s akénim slovesem,
které nasleduje predmét slovesa a vyrok specifikujici hloubku/sitku uceni. Je vhodné zakondit
uvedenim kontextu, ktery se miize tykat uceni, prace nebo dalSich relevantnich socidlnich
situaci;

vysledek uceni by nemél obsahovat vice nez jedno akéni sloveso. To ilustruje tabulka 5.

Tabulka 5: Zdkladni stavba formulact vysledkii ucent

Zakladni stavba formulaci vysledku uceni...

... by méla ... by méla pouzit ... by mé¢la uvést predmét a ... by méla objasnit pracovni

byt ak¢ni sloveso rozsah (hloubku a Sitku) nebo spolecenské souvislosti,
zaméiena signalizujici ocekavaného uceni. ve kterych je kvalifikace
na uciciho ocekavanou relevantni.
se uroven uceni.
Zak ...predstavi dle ...pisemné vysledky analyzy ....tak, aby jini mohli pouzit
(student)... ocekavani... rizik postup a replikovat vysledky.
Udici se... ..dle ocekavani ..0¢inky na zivotni ...chladicich plyna
rozeznava... prostiedi... pouzivanych v  chladicich
systémech.

Zdroj: Cedefop.

Formulace vysledkl u¢eni kombinujici akéni sloveso, pfedmét a kontext je tteba vyjadiit v
horizontalnim i vertikdlnim rozmeéru.

Vertikalni rozmér formulovaného vysledku uceni ukazuje Groven a slozitost u¢eni. To obvykle
vyzaduje odkaz na explicitni nebo implicitni hierarchii ocekévanych ¢i dosazenych vysledki

uceni. EQF je ptikladem takové hierarchie, ktera je ukazana ve sloupcich tabulky 6.
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Tabulka 6: Priklad vertikalniho rozméru vysledkit uceni - zvysujici se sloZitost samostatnosti a odpovédnosti (deskriptory

Udici se

m
O
T
-

=O]= Od uciciho splnéni ukoltl v piizpisobit své chovani
uroven [Es nést odpovédnost za ~ praci nebo ve okolnostem  pii  feSeni
3 ocekava... studiu problémi
EQF o schopnost  fidit o bé&znou
uroven . C e,
4 sebe samého praci jinych
oy ©  dohlizet na 0s0b v ramci pokynll v oblastech
Od uciciho . , bo studia. které i
s o nést uréitou price nebo studia, kter¢ jsou
g o Vv oblastech obvykle ptedvidatelné, ale
ocekava... zodpovédnost ni
P , mohou se ménit
_ prace nebo
o hodnotit a )
studia
zlepSovat
EQF o Hdit a kontrolovat
107918 Od uciciho , . . v pracovnich a vzdé¢lavacich
vykony své 1 .. v 1 . .
5 se o posuzovat a . och ¢innostech, pfi nichz dochézi
ocekava... Jiny k neptedvidatelnym zménam

rozvijet

Zdroj: Evropsky parlament; Rada EU (2008).

Kvalifikaéni ramce zalozené na vysledcich uceni, jak je popsano v tabulce 6, posunuji
pozornost od tradi¢niho uspotadani do urovni podle institu¢nich kategorii zaloZzenych na
ptedpojatych pfedstavach instituénich hierarchii k uspotfadani, které je zaloZzené na
zamyslenych a ocekdvanych znalostech, dovednostech a kompetencich. To naptiklad znamena,
ze odborné kvalifikace mohou byt v zdsad€ udélovany na vSech urovnich, véetné osmé urovné
EQF.

Urovné zalozené na vysledcich uéeni mohou byt uzivany jako méfitko, které napomiize
konzistenci napfi¢ institucemi a programy. Napiiklad se miizeme ptat, zda jsou bakalaiské
kvalifikace poskytované riznymi institucemi nastaveny na stejné trovni, ¢i nikoli.
Deskriptory EQF ilustruji, jak vzristajici slozitost mize byt vyjadiena interakci mezi akénimi
slovesy a specifikaci predmétu a kontextu.

Deskriptory ramcti kvalifikaci jsou obecné formulace, které vyhovuji Sirokému rozptylu
instituci, kvalifikaci a programi. Takové deskriptory jsou cenné pro vymezeni Sirokych
"koridord tirovni", zatimco formulace vysledki uceni pro jiné €ely musi byt specifictejsi.
Akeni slovesa hraji kli€ovou roli pfi definovani a vymezeni vertikalniho rozméru, ale je nutné
je v tom podpoftit ujasnénim predmétu uceni a pracovnich ¢i spolecenskych souvislosti, v

kterych k uceni dochazi a kde budou vysledky u¢eni vyuzivany.
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Pro vybér akcnich sloves se od roku 1956 Casto vyuziva tzv. Bloomova taxonomie.

Pfi pouzivani Bloomovy taxonomie se Casto odkazuje vyluéné na akéni slovesa spojend s
kognitivnim rozmérem uceni. Psychomotorické a afektivni oblasti také tvofi Cast tohoto
ptistupu a mély by byt brany v potaz (pro podrobny piehled viz kapitola 3).

Pfi stanovovani pfesnych formulaci vysledkid uceni je nutné vytiihat se nejednoznacnych

sloves. Tabulka 7 ukazuje rozdil mezi nejasnymi a méné nejasnymi slovesy.

Tabulka 7: Nejednoznacnd a presnd slovesa

o Znat o Pochopit dilezitost o Rozlisit mezi o Napsat
o Pochopit o Dobfe se seznamits o Rozlisovat o Vyjmenovat
° Lfl?lt | Veérit o Sestavit o Sestrojit
uzivat si
o Urcit o Byt si védom o Pfizplsobit, sefidit o Najit rozdil
o Ocenit o Pochopit o Rozpoznat o Porovnat
o Resit o Uvést

Zdroj: Cedefop.

Co je povazovano za jednozna¢né sloveso, se mezi mysSlenkovymi sméry lisi.
Konstruktivisticky pfistup (napt. Biggs a Tang, 2007) pii definovani a formulovani vysledka
uceni zdliraziuje nutnost, aby se zamétrovaly na proces a zlistaly oteviené, zatimco objektivni
méfitelnost a pozorovatelnost podstatna neni. Tabulka 8 ukazuje praktické dasledky pfi

pouzivani nejednoznacnych akénich sloves.

Tabulka 8: Otdzka nejednoznacnosti

O nastrojim
O porozumeéni

o oy ostupiim které jsou
Vytvareni Od uciciho postup ° PO
. S < v s .s1 .. _ pouzivané pfi
nejednoznacnosti se ocekava o problémi tykajici se i
o byt si védom CNC frézovani
nastrojii a postupli
by schopen |, .

pg::)sat PE skladni zéasady Kter .
o “r eré sou
Snizovani Ucici se by °
nejednoznacnosti mél problém tykajici se pouzivane — prl
byt schopen fesit CNC frézovani

naradi a postupli

Zdroj: Cedefop.
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Otazka nejednoznacnosti je také znazornéna v tabulce 9. Zde se da vysledovat snaha nahradit
nejednoznac¢né formulace presnéjSimi, a tim se také vyjasnuji zdméry, na nichz stoji vyuka,
uceni se a hodnoceni:

Tabulka 9: Priklady vysledkii uceni pro kurz - predtim a potom

Primé a dosazitelné

Na konci semestru bude uSpéSny student
Siroké a nejednoznacné schopen:

Student bude obezndmen s rostlinnymi a Rozpoznat a popsat 15 béznych rostlinnych a
zvitecimi  druhy v jiznim  Ontéariu 15 zvifecich druhl nalézajicich se v oblasti
(Poznamka: uroven vysledki a jejich Karolinského lesa prostfednictvim studia v
sloZitost neni jasnd) terénu a vytvorenim rozpoznavaciho privodce

Provést kritiku soucasného uméleckého dila
Student provede kritiku uméleckého dila zalozenou na  vhodné  sadé  kritérii
(Poznamka: jsou potiebné dalsi podrobnosti) prostfednictvim kritiky ve studiu a samostatné

sepsané eseje
Studentim budou predstaveny rizné modely
rozhodovéni (Poznamka: ve stiedu zajmu je
ucitel, uroven
o¢ekavané sloZitosti je nejasnd)

Aplikovat vhodné modely rozhodovani v
obchodu a marketingu prostfednictvim tcasti
ve skupinovém kolaborativnim projektu

Student bude schopen ocenit etickou
odpovédnost socidlnich védcli (Poznamka:
prilis Siroké a je nejasné, jak toto mize byt
mefeno)

Zhodnotit etické dusledky vyzkumi v
socialnich védach prostfednictvim diskusi ve
tfid¢ a samostatné sepsané pisemné zpravy

Vytvofit a prezentovat navrh vyzkumu (v¢etné
vhodnych vyzkumnych metod a piehledu
literatury) na relevantni téma v primarnim nebo
sekundarnim  vzdélavani  prostifednictvim
samostatné vytvofené prezentace a pisemné
Zpravy

Student se bude ucit o vyzkumnych navrzich
(Poznamka: nejednoznacné, uroven
o¢ekavané slozitosti nejasnd)

Zdroj: Kenny, 2013.

Dobrym zptusobem, jak rozliSit mezi kategoriemi sloves, je uvédomit si rozdil mezi
deklarativnimi znalostmi (védet co) a procesnimi znalostmi (védét jak). Deklarativni znalosti

jsou zalozeny na vybavovani a piedstavuji teorie a fakta. Procesni znalosti vyZzaduji, aby fakta

vvvvvv

vvvvv
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Tabulka 10: Deklarativni a procesni slovesa

Deklarativni slovesa Procesni/vztahova slovesa

o opakovat o odrazet

o popsat o predpokladat

O rozpoznat o tesit nepredvidané problémy
o zapamatovat o vytvorit nové alternativy

o vybavit si/vzpomenout si
Zdroj: Cedefop.

Zavedeni horizontalniho rozméru vysledkti uceni se tyka ujasnéni predmétu a rozsahu
zamysleného uceni, a to zejména upiesnénim kategorii uceni (napt. v EQF znalosti, dovednosti,
samostatnost a odpoveédnost). Naptiklad, soustfedime se predevsim na teoretické znalosti, nebo
nam jde pfedevsim o praktické nebo analytické dovednosti?

Akeni slovesa jsou diilezité pfi popisovani horizontdlniho rozméru, musi pfitom byt ale jasné,
jaka kategorie uceni je popisovana. Popisy téchto kategorii jsou casto inspirovany
taxonomiemi, jakou je naptiklad Bloomova, avSak velmi ¢asto jsou pfizptisobeny narodnim a
institucionalnim potfebam. Zavedeni kvalifika¢nich ramct inspirovanych EQF vedlo k pfijeti
specificky narodnich kategorii u€eni v témét vSech evropskych zemich (viz tabulka 1).
Pteddefinované kategorie jsou analytickymi konstrukcemi, které je v praxi casto obtizné drzet
oddélené. Casto vidime interakci mezi témito kategoriemi a jejich nejasné hranice (Harden,
2002; Soulsby, 2009).

Vertikalni rozmér vysledk u€eni lze popsat za vyuziti riznych akénich sloves pro rizné

kategorie, jak je zndzornéno v tabulce 11.

Tabulka 11: Kategorie ucent s prikladem iirovné slozitosti a asociacemi béznych sloves

Kategorie uceni Urovei sloZitosti Asociace béZnych sloves

urcit, rozpoznat, popsat, rozlisit,

Poznavaci (znalosti) zapamatovani, porozuméni, s .
Ve ., vysvétlit, aplikovat, analyzovat,
pouzItl, analyzovani, vyiesit obhdjit doporucit
Co budou studenti znat? hodnoceni, vytvéteni yresit, J1t, p ]

hodnotit, tvorit, navrhnout
Psychomotorické osvojit, usporadat, vystaveét,
(dovednosti) nastavit, sestrojit, navrhnout,

n'flpodoba, man¥pulace, dodat, ukazat, demonstrovat,

Co budou studenti schopni preSQOSt,’ artikulace, rozebrat, spravit, napodobit,

vykonévat? osvejent ovladat, nakreslit, pouzit,
vykonavat

Afektivni (postoje, . .. . ptat se, vyzyvat, demonstrovat,

hodnoty nebo zvyky mysli) E?J;lrl]?; (‘;,Vzagovat, cenit si, diskutovat, oponovat, nasledovat,

Ceho si studenti budou vazit, g ' obhajovat, pochybovat,

. Ry charakterizovat 5
na ¢em jim bude zalezet? rozhodovat, slucovat

Zdroj: Marzano a Kendall (2007); Kennedy et al. (2006); Anderson et al. (2001); Bloom et al. (1956; 1964).
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Zatimco kategorie znalosti a dovednosti (poznavaci a psychomotoricka) 1ze nalézt explicitné ¢i
implicitné téméf ve vSech narodnich kvalifikaénich ramcich, u tieti kategorie nepanuje shoda.
Prestoze v nékterych zemich afektivni kategorie byla aplikovana, vétSina zemi nyni pouziva
jako treti kategorii osobni a socialni kompetence, a to s diirazem na samostatnost a odpovédnost
v praci a studiu.

Neochota pouzivat afektivni rozmér prameni z toho, Ze osobni postoje a hodnoty patii do
soukromi jedince a formalni vyucovani a uceni za né¢ nemuze byt vzdy odpoveédné.

Tabulka 12 ukazuje ptistup, jaky byl zvolen pro rozliSeni mezi kategoriemi v némeckém ramci

kvalifikaci.

Tabulka 12:Priklad horizontdlniho rozméru: némecky ramec kvalifikact

Profesni kompetence Osobni kompetence

Znalosti Dovednosti Socialni kompetence Samostatnost

V nekterych zemich jsou preddefinované kategorie v kvalifikacnich ramcich vyuzity pfi
formulaci vysledkd uceni pro kvalifikace. To mizeme vidét u belgicko-vlamské kvalifikace v

tabulce 13.

Tabulka 13: Priklad horizontdalniho rozmeéru: kategorie stanovené pro vlamské odborné kvalifikace

Kontext
Znalosti T f[;gxednosn Slsitlei fé‘i/rrllr?g)ssltia i Samostatnost Odpovédnost
dovednosti , dovednosti ., P
problémy spojené

souvislosti)

Nekteré zemé tento typ preddefinovanych kategorii pii formulovani vysledki uceni pro
kvalifikace nebo moduly nevyuziva. Misto toho pouZivaji tzv. "holisticky" pfistup, v némz
deskriptory vyplyvaji z danych ukold, 1 kdyz ¢asto odkazuji na nékteré kategorie, zejména
znalosti a dovednosti.

Nekterd vyzkumnd a ndvodna literatura (napi. Biggs a Tang, 2007; Soulsby, 2009) vyslovné
varuje pred uzivanim ptreddefinovanych kategorii pfi popisovani programi a kurzi, protozZe je
téZké uplatnit a naplnit je ve vyuce, pfi uceni (se) a pifi hodnoceni. Pfili§ rigidni aplikace
pfeddefinovanych kategorii by mohla dat vzniknout rozdilim, které v redlném svéte nejsou.

I kdyZ kategorie uceni v kvalifika¢nich ramcich poskytuji cenné referen¢ni body pro ujasnéni
horizontalniho rozméru formulovanych vysledkii uceni, jejich pfili§ rigidni a mechanicka

aplikace mtize zpisobovat problémy.
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7.3 Vyuziti formulaci vysledki uéeni k podpore uceni a hodnoceni

Zamyslené vysledky uceni se mohou stat viditelnymi, pouze pokud se stanou skutec¢né
dosazenymi vysledky, coz se demonstruje béhem hodnoceni (zkousky) a/nebo praxi:

pii formulovani vysledkl uceni pro vzdélavaci program nebo pro kurz (a ptislusné kvalifikace
a jednotky/moduly) méla by byt uvazena o¢ekavana snaha®®, ktera je od uéiciho se zapotiebi.
Formulace vysledki u¢eni mohou byt (a Casto jsou) pietizeny, a tim ztraci relevanci jakozto
nastroje podporujiciho proces uceni;

vzhledem k tomu, Ze vysledky uceni poskytuji referenci pro uznavani a potvrzeni (validaci)
vysledkli neformalniho a informalniho uceni, v centru pozornosti by mély byt dosazené
vysledky uceni, nikoli ¢as vyzadovany k jejich dosazeni;

konzistentni aplikace vysledki uceni vyzaduje neustaly dialog mezi zamysSlenymi a skute¢nymi
vysledky;

dulezité je v oblasti rozvoje a revize vysledk uceni zapojeni vSech relevantnich aktéru, tj.
uciteltl 1 externich aktérii. Vysledky uceni musi zistat "zivé", tzn. je tfeba je neustale

ptezkoumavat a vylepSovat.

7.3.1 Propojeni vysledki uceni s vyukou a s u¢enim (se)

Aplikace vysledkl u€eni je vlastn€ otdzkou jejich propojeni s vyukou ucitele a vlastnim u¢enim.
Formulace by m¢ly uciteliim pomahat pti vybéru a kombinaci vyucovacich metod.

Ucitelé by méli uvazit, jak obecné ¢i specifické by vysledky uc¢eni mély byt. Pro dosazeni
vysledkd je tfeba jak pruzny zpusob predani, tak odbornd samostatnost ucitele. Rozsahla
spoluprace mezi uciteli z riznych oborti mize mit pozitivni vliv na flexibilni cesty uceni a
ucitelé na tuto kulturni zménu musi byt pfipravovani.

Podle Biggse (2003) je ukolem ucitele vytvaret takové prostfedi pro uceni, které podporuje
vhodné aktivity k dosazeni zadoucich vysledkt uceni. Klicovou podminkou je, aby vSechny
soucasti systému vyuky a uceni, tj. kurikulum s jeho vysledky uceni, pouZivané vyukové
metody, zdroje podporujici uéeni a hodnotici tikoly a kritéria pro vyhodnoceni vysledki uceni,

byly spolu propojeny a podporovaly dosazeni zamyslenych vysledka uceni.

13V podminkéch t¥idy ve formalnim vzdé&lavéni je ¢as omezeny a uréeny. Toto musi odrazet formulace vysledki
uceni. Na rozdil od tohoto pii ziskavani kvalifikace prostfednictvim uznavani vysledkti neformalniho a
informalniho uceni je urCeni casu méné relevantni. Termin "pomyslny ¢as" muze byt vyuzit pro naznaceni
abstraktni miry vyzadované snahy, ale zaroven uznava, Ze ucici se postupuji riznymi cestami, a proto dosahuji
vysledkti uceni riiznou rychlosti.
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Propojeni vysledki u€eni s vyukou a ucenim spociva ve spojeni abstraktni mySlenky
zformulovaného vysledku uceni a toho, co ucitelé skutecné dé€laji ve snaze pomoci studentim
se ucit a co pro to d¢laji studenti.

Metoda vysledkl uceni vyzaduje od uciteli, aby si kladli otazky a odpovidali na né:
(@) Co si pieji studenty naudit (jakych vysledkd u€eni si pteji, aby dosahli)?
(b) Jaké vhodné vyukové metody a kurikularni dokumenty by mohly byt vyuZity, aby podpofily studenty
chovat se zptisobem, kterym pravdépodobn¢ dosédhnou téchto vysledka?
(c) Jaké hodnotici ukoly a kritéria mi feknou, Ze studenti doséhli vysledkd, které jsem zamyslel?
(d) Jak mohu vhodné kombinovat formativni a sumativni hodnocenti, abych tim podpofil proces udeni a aby

bylo jasné, zda byly vysledky dosazeny?

Biggs (2003) rozpoznava nasledujici hlavni kroky pfi propojovani: urcit zamyslené vysledky
uceni; vybrat takové vyukové Cinnosti, které pravdépodobné povedou studenty k ziskani téchto
vysledki uceni a pomohou jim pii tom a podpoii je; zapojit studenty do téchto Cinnosti
prostfednictvim vyucfovaciho procesu; hodnotit, co se studenti naucili, za pouziti metod
umoznujici prokazat zamyslené vysledky uceni a v piipadé¢ formativniho hodnoceni jim
poskytnou zpétnou vazbu, kterd studentim pomtize zlepsit jejich uceni (osvojovani
zamySlenych vysledkli uceni). Pak pfichdzi posouzeni, do jaké miry studenti dosédhli
ocekavanych vysledk, a od tohoto se odviji zndmkovani a/nebo udileni kvalifikaci.

Pfi implementaci vysledka u¢eni zaleZi na tom, jak jasné spojeni se mezi formulacemi vysledki
uceni a procesem uceni a vyuky podaftilo vybudovat. To vyZaduje, aby formulace vysledk pro
razné ucely (kvalifikani standardy, profily programt a kurikula) spolu komunikovaly a

nefungovaly jako izolované a oddélené prvky.

7.3.2 Vysledky uceni a hodnoceni

Vyuziti vysledki v praxi, jak jeuvedeno vyse, je také otazka propojeni formulaci s hodnocenim.
Ramsden (1992) tika, ze pro studenty "hodnoceni je kurikulum". Tim mini, Ze studenti se nauci
to, co se domnivaji, Ze bude hodnoceno, a nikoli ty vysledky uceni, které jsou popsany ve
vzdélavacim programu ¢i kurikulu. Vtip tedy podle Biggse (2003) spociva v zajisténi, Ze
hodnotici ukoly zdrcadlové odrazeji vysledky uceni. Tabulka 14 ukazuje, jak lze chapat

propojeni mezi ucenim a hodnocenim.
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Tabulka 14: Propojeni uceni (vwuka i osvojovani) a hodnoceni zamyslenych vysledkit uceni

Zamyslené vysledky uceni Hodnocené ukoly

Navrzeno tak, aby se Zacllente slovesa, ktera studenti
vygenerovaly nebo dovodily pfijmou jako kontextové vhodna
zadouci akéni slovesa ve velkych
1 malych tfidach, skupinach nebo
individudlnich ¢innostech.
Takové aktivity mohou byt:
Nejlepsi vysledky, které mohou
byt rozumng ocekavany,
o fizené ucitelem,; obsahuji slovesa jako odhadovat,
odrazet, aplikovat, vztahovat se k
zésad¢ atd.
Ukoly by mély byt v
takovém formatu, ze
o Tfizené spoluzaky; Vysoce uspokojivé vysledky cilovd slovesa jsou
vyjadiuji spojeni, jako vyfe$it odvozena a rozvinuta v
ofekavané problémy, vysvétlit kontextu

sloZité myslenky, vyuZit v praxi Kritéria jsou

w4 daného oboru specifikovana jasn¢, aby

o fizené sam sebou . .
umoznila posouzeni

vykonu studenta

Pomérmné uspokojivé vysledky

vyjadiuji spojeni, jako vyfesit

jednoduché problémy, vysvétlit

elementarni myslenky a pouzit

standardni postupy

Jesté akceptovatelné vysledky a

aplikace; neadekvatni, ale jesté

zachranitelny pokus postoupit na

vySs§i uroven

jak nejlépe vyhovuje
zamyslenym vysledkiim uceni

Zdroj: Biggs a Tang, 2007.

Klasifikace formulaci vysledki uc¢eni do kategorii (jako znalosti, dovednosti, kompetence)
nemusi nutné pomahat pfi hodnoceni, protoZe tyto prvky jsou velmi ¢asto zkombinovény.

Ucici se dosahnou zamyslenych vysledki uc¢eni do rizné miry. Pouze nékolik z nich dosahne
jen minimalniho jesté akceptovatelného standardu, vétSina z nich dosdhne nékam mezi tuto a
treti skupinu, kterd ma vynikajici vysledky. Tyto rizné urovné vykonu, vyjadiené
prostfednictvim specifikaci hodnoceni, mohou byt uptesnény za pomoci formulaci vysledka

uceni.
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Casto se tvrdi, Ze vysledky uceni je tieba formulovat jako prahové, tj. jako minimalni
pozadavky, které by mély byt dosazené ucicim se. Tabulka 14 také ukazuje, ze hodnotici
kritéria mohou byt napsana tak, aby napomahala znamkovani.

Vysledky uceni, které jsou formulovany jako prahové, by nemély branit ucicim se, aby je
piesahly: formulace vysledkli udavaji smér a proces uceni, ale nemély by ho omezovat nebo
svazovat. Kritika vysledkd uceni v nékterych ptripadech vede pravé k tomuto bodu, totiz ze
vydefinované vysledky uceni zabranuji u¢icim se, aby dosahli vic nez minimalni oc¢ekavani.
Tabulka 15 ukazuje, jak mohou byt specifikovany rizné urovné mistrovstvi/vykonu, aniz by

dochazelo k tomuto omezovani.

Tabulka 15: Urovné dovednosti v hodnoticich kritériich: finskda odbornd kvalifikace cisnik

Vysledky uceni Hodnotici kritéria
Student nebo kandidat Student nebo kandidat
2. (vyborné): v§imne si piichodu zakaznika a obsluhuje ho zdvofile ze

1. obsluhuje své vlastni iniciativy jako zastupce podniku
zékazniky \
souladu s
obchodni  ideou zastupce podniku podle sady pokyn
nebo opera¢nimi

pokyny podniku

3. (dobré): vS§imne si ptichodu zdkaznika a obsluhuje ho zdvofile jako

(dostatecné): vSimne si prichodu zakaznika a obsluhuje ho zdvotile
jako zastupce podniku, ale obcas potiebuje pomoc

1. (Vyborné): aktivné vyzaduje zpétnou vazbu ke sluzbam a
produktim, dékuje zdkaznikovi a sdéluje zpétnou vazbu
nadfizenému

2. zajistuje
spokojenost 2. (dobr¢): pfijima zpétnou vazbu ke sluzbam a produktim, dékuje
zakaznika zakaznikovi a sdéluje zpétnou vazbu nadiizenému

3. (dostatecné): pfijima zpétnou vazbu ke sluzbam a produktim a
dékuje zdkaznikovi

Zdroj: Finsky Narodni vybor pro vzdélavani, 2011, s. 24.

N 24

uceni kvalifikace nebo modulu. Toto je ilustrovano v ramecku 5, ktery ukazuje, jak jsou

propojeny hodnotici metody a kriteria.
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Ramecek 5: Hodnotici metody a kritéria

Esej bude vytvoiena elektronicky v rozsahu 1500 az 2000 slov na dané téma. Esej bude vychazet ze svého
nazvu, bude srozumitelné napsana a strukturovana a ukaze, ze k tomu ptispéla ¢etba a vlastni Gisudek. Student
bude schopen vysvétlit, Ze esej obsahuje tyto rysy a jak pfispivaji k celkové ucinnosti:

o bude mluvnicky i pravopisné spravna;

o  bude obsahovat odkazy na nejméné sedm relevantnich knih/publikaci;

o tyto budou spravné uvedeny doporu¢enym zptisobem;
poskytne dikaz analyzy myslenek;
ukdze syntézu myslenek nejméné ve shrnujicich zavérech;
bude obsahovat vhodnou strukturu s dolozitelnym tvodem, rozvedenim a zavérem;
navic pfi ustnim sezeni student bude debatovat o téch rysech eseje, které ji délaji tcinnou, a ukaze, jak
tyto rysy prispivaji k celkové u€innosti.

O O O

Zdroj: Moon, 2002, s. 89-90; Evropska komise, 2011, s. 27.

Casto se uvadi, ze vysledky uceni by mély byt méfitelné a Ze uéici se musi byt schopen
demonstrovat vysledky pozorovatelnym zptisobem. S timto pozadavkem méfitelnosti by se

m¢élo zachazet opatrné, jak ukazuje piiklad v ramecku 6.

Ramecek 6: Zpochybneni méritelnosti

Je mozné stanovit, ze ucici by mél ziskat vysledky u€eni, které by ho ucinily byt schopnym zvladat i nouzové
situace. Nicméng¢, jak je mozné byt v takovém piipade objektivni, kdyz nouzova situace nelze pti hodnoceni
nasimulovat? Pokud jednotlivec je schopen reagovat na nouzovou situaci sebevédomé a s autoritou, jak lze
takovy postoj mé&fit? Nekteré formy znalosti, dovednosti a kompetenci je obtizné formulovat jako métitelné

vysledky uéeni, zvlasté pak nevyicené a vysoce kontextualizované znalosti a dovednosti.

Zdroj: Evropska komise, 2011, p. 14

Pojitko mezi formulacemi vysledkd uc¢eni a hodnocemim vykazuje napéti mezi spolehlivosti a

platnosti:
(a) silna spolehlivost vyzaduje, aby byly stejné vysledky dosaZeny nezavisle na ¢asu a misté hodnocent;
(b) vysoka platnost ptedpoklada, Ze podstata riznych zkuSenosti jednotlivet pii u¢eni jednotlivee je zachycena

a vztahuje se k hodnoticim kritériim.

Pti formulovéni hodnoticich kritérii je nutné zachytit rovnovdhu mezi "uzavienymi" a
"otevienymi" formulacemi; pfili§ rigidni a zka hodnotici kritéria mohou vést k zjednoduseni
procesu hodnoceni, a to zplisobem, Ze se nerespektuji zkusenosti uciciho se.

Kritéria hodnoceni by méla mit etické hranice, naptiklad zda v nich uvadét vlastnosti osobnosti,
které lze povazovat za soukromé. Je to oblast, kterd je izce spojena s rostouci dilezitosti
prenositelnych dovednosti a kompetenci, které jsou Casto spojeny s charakteristikami osobnosti

ucicich se.
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Formativni hodnoceni mtze fungovat jako most mezi fazi vyu€ovani a osvojovani a mezi
sumativnim hodnocenim. Formativni hodnoceni umoziuje ucicimu se pfemyslet o svém
pokroku ve vztahu k zamySlenym vysledkiim a obratit je v kriticky nastroj, kterym piimo
podporuje proces uceni. Pokud se reflexe uciciho se i u€itele pouzivaji na podporu formativniho

hodnoceni, je mozné se vyhnout izké ¢i omezené interpretaci prislusnych vysledka uceni.

7.4. Ramce kvalifikaci: vyuZivani vysledkii uc¢eni k podpore koordinace politiky
Zavadéni ramci kvalifikaci znamena v mnoha zemich, ze vysledky uceni hraji roli pfi fizeni
vzdélavacich systémi:

(@) jejich hlavni tlohou je poskytnout transparentni deskriptory, na néz jsou napojeny na jednotlivych trovnich
popisy kvalifikaci;

(b) Grovné a jejich deskriptory se vyuZivaji pro riizné tucely, které se netykaji jen klasifikace kvalifikaci do
urovni, patii k nim napf. také vyuziti pro statistické Gcely, vyuZziti pro revize kvalifikaci, vyuziti pro
soudrzny piehled o narodnim systému kvalifikaci a v nékterych pfipadech také otviraji narodni systém
externim (mezinarodnim, soukromym) kvalifikacim, coz umoziuje pfenos a akumulaci;

(c) kvalita deskriptorii by méla byt takova, aby reflektovala a podporovala zaméry a cile ramce. Kvalitu
deskriptorti I1ze také posuzovat z hlediska toho, jakym zptisobem klasifikuji kvalifikace, tj. mély by byt
dostate¢né podrobné a relevantni pro danou zemi, aby umozinovaly divéryhodnou a platnou klasifikaci
narodnich kvalifikaci;

(d) deskriptory tirovni také musi odrazet realitu kvalifika¢niho systému, v kterém NRK existuje, tj. musi brat
v tvahu tzv. implicitni (nevyslovené, ale pfedpokladané) kvalifika¢ni urovné. Systém kvalifikaci dané
zemg se ¢asto vyviji pod mnoha tlaky a v mnoha etapach a vysledkem byva implicitni porozuméni ob&ant
urovnim rtiznych kvalifikaci a moznostem dal$iho postupu v praci nebo studiu, které kvalifikace umoziuji.

(Evropska komise, 2011, s. 32).

"Pouzivani vysledkli u¢eni mize zpochybnit ty stavajici metody zajistovani kvality, které
zavisi na evaluaci vzdélavaciho procesu, a nikoli na hodnoceni uceni, ke kterému dochézi"
(Evropska komise, 2011, s. 32). Pfi stanovovani nebo pii revizi opatieni pro zajistovani kvality
by se mély klast nasledujici otazky:
(@) Reflektuji a balancuji vysledky uéeni zajmy a pozadavky jak uiteld, tak vné&jSich aktéru (trhu prace a
spolecnosti)?;
(b) Existuje mezi vzdélavanim a aktéry trhu prace/spole¢nosti systematicka zpétna vazba? Je tento dialog

organizovan pravidelné? Jaké informace se vymeénuji? Lze pozorovat v této smycce piestavky ¢i preryvy?

7.5. Shrnuti
Nize uvedené klicové body, které zaroveii berou v potaz zavéry a doporucni Evropské komise

(2011, s. 42-43), shrnuji sdéleni kapitoly 7:
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(@) vysledky u€eni se vzdy formuluji pro ur¢ité ucely a pouzivaji v uréitém narodnim, institucionalnim a/nebo
oborovém kontextu. Musi byt formulovany tak, aby mohly plnit sviij Gcel, neexistuje zadné jedno
univerzalni feSeni;

(b) vysledky uéeni musi udrzet rovnovahu mezi rigiditou a flexibilitou. Vysledky uceni je tfeba formulovat
tak, aby umoznovaly pruznost v pfistupech k uceni a kvalifikacim, a to zejména v piipadech, kdy je tfeba
podpotit uéeni dospélych a/nebo individualné prizptisobené vzdelavani a piipravu. (p. 43);

(c) vysledky uceni by mély byt podrobné natolik, aby odrazely kontext a tcel:

i. "EQF jakozto metaramec vyzaduje velmi struéné a zobecnélé deskriptory;

ii. deskriptory NRK by mély byt o néco podrobnéjsi, aby poskytly autorim kvalifikaci urcity
rozptyl, do které¢ho dokazi zasadit nové kvalifikace (Ci typy), nebo umoziuji kvalifikénim
ufadiim do nich zatadit kvalifikace stavajici" s. 42-43;

iili.  "organizace udilejici kvalifikace (v zavislosti na [...] narodnim systému) musi vytvofit vysoce
podrobné popisy pro kazdou kvalifikaci, kterou udileji" s. 43;

(d) formulovani vysledkti uéeni vyzaduje hledani rozvnovahy mezi ¢aste¢né si protifeéicimi poZadavky:

i. "pokud jsou vysledky uceni prili§ Siroké a obecné, musi byt doplnény o podrobnéjsi kurikula
nebo hodnotici standardy;

ii. pokud jsou vysledky uceni pfili§ podrobné, mize byt pro osoby nepohybujici se ve formalnim
vzdélavani obtizné jim cele porozumét;

iii. pokud jsou popisy kvalifikaci pfili§ specifické, vyzaduji pfili§ Casté upravy, bez nichZ pak

mohou zpomalit vyvoj a inovaci (tyka se zvlasté kvalifikaci se zdvaznym aspectem)" (s. 43).

Abychom to shrnuli, "vyuzivani vysledkd uceni mtize pfitdhnout silnou pozornost ke smyslu
vyuky, hodnoceni, validace a certifikace. Vysledky uceni nabizi jazyk, ktery umoziuje riznym

aktérim (i v zajistovani kvality) spolu komunikovat a koordinovat ¢innosti" (s. 42).
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KAPITOLA 8

8. Spolecné zasady pro uvadéni kvalifikaci zaloZenych na vysledcich uceni
Pfestoze mnoho zemi vyrazné¢ pokroCilo v pouzivani vysledkii uCeni pro popisy svych
kvalifikaci* pro ob&any, velké mnozstvi riiznych piistupt, které se 1i§i v délce i zaméieni, déla
porozuméni a srovnavani obtizné. Pokud by doslo ke shod¢ v pouzivani spole¢nych zasad pro
uvadéni kvalifikaci, které by se napftiklad pouzivaly v databazich!® a v dodatcich ke
kvalifikacim®®, zjednodusilo by to udicim se, zaméstnanciim a zaméstnavatelim porozumét
obsahu a profilu konkrétni kvalifikace. Tyto spole¢né zasady by nepodporovaly harmonizaci
kvalifikaci, ale mely by pomahat koncovym uzivatelim, tj. jednotlivym obcanim nebo
zameéstnavatelim, aby mohli délat informovana rozhodnuti a vybirat si v rtiznorodych a
slozitych vzdélavacich systémech.
8.1. Zasady pro pouZivani
Spole¢né zasady by mély byt podporovany nasledujicimi pozadavky:
(a) nemély by nahradit existujici popisy vysledkl u¢eni pouzivané pro kvalifikace, kurikula
¢i pro jiné ucely, které se pouzivaji na narodni nebo institucionalni Grovni;
(b) jejich pouzivani by mélo byt dobrovolné;
(c) mély by napomahat narodnim ufadim v uvedeni obsahu a profilu kvalifikaci struénym
a srovnatelnym zptisobem;
(d) mély by napomahat soukromym a mezinarodnim poskytovatelim vzdélavani uvadét
sve certifikaty a kvalifikace struénym a srovnatelnym zplisobem.
Popisy narodnich kvalifikaci zaloZzené na vysledcich uceni se velmi 1isi délkou i slozitosti.
Aby kratkd shrnuti (¢i vytahy) téchto popisii byla dostupna a porovnatelna, mély by byt

dodrZeny nésledujici pozadavky:

14 Viz napiiklad vlamskéa soustava kvalifikaci VKS (Belgie): Kwalificatiedatabank [qualification database]:
https://app.akov.be/pls/pakov/f?p=VLAAMSE_KWALIFICATIESTRUCTUUR:KWALIFICATIED
ATABANK

15 Rozvoj spole¢nych zasad je spojen s odsouhlasenym spoleénym datovym modelem pro sbér, uvadéni a sdileni
informaci o narodnich databazich kvalifikaci. Popis vysledkt uceni hraje zvlaste dilezitou roli, protoze poskytuje
piimy vhled do profilu a obsahu kvalifikaci, jez jsou vyjadieny zamySlenymi vysledky uceni. Datovy model
obsahuje 15 povinnych poli (ndzev kvalifikace; zemé/region (kéd); irovenn EQF; urovenn NRK; popis vysledka
uceni; udé€lujici organ; dalsi informace o kvalifikaci; zdroj informace; odkaz na dodatky; URL; informacni jazyk
(kod); vstupni podminky; datum vyprseni platnosti a zptisoby ziskani kvalifikace) a ¢tyfi nepovinna pole (vztah k
povolanim; kreditni body; objem uceni a akreditace a dalsi postupy zajistovani kvality).

18 Spole¢né zasady pro uvadéni vysledkl ugeni by byly zvlasté relevantni pro dalsi rozvoj dodatkii k osvédéenim
Europass. Tyto dodatky maji od pocatku za cil uvadet kratky popis obsahu a profilu dotcenych kvalifikaci: 26 zemi
tyto dodatky vytvofilo, nicmén¢ mira vyuziti metody vysledktl uceni se lisi. Pro jejich dalsi rozvoj by mohla byt
prospésna existence sady spole¢nych zasad, jak byly navrzeny v této kapitole.
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(a) tato shrnuti (vytahy) pouzivana v databazich ¢i dodatcich by méla byt strué¢na (+ 500 az

1 500 znakt). Toto naznaceni rozsahlosti zustava pruzné a odrazi existujici praxi,

napfiklad jak je mozno vidét v dodatcich k osvédceni Europassu;

(b) mélo by sledovat nadefinovanou stavbu a syntax. Toto je pro zaji$téni srovnatelnosti

uvadéni vysledki uceni zasadni;

(c) popisy by mély odkazovat na piedem dohodnuté, ale pruzné kategorie uceni. Nékteré

zeme si vybraly pouzivat jako zaklad pro své popisy kategorie uceni, které stanovi EQF

(znalosti, dovednosti a samostatnost/odpovédnost), nicméné zem¢e a instituce si mohou

vybrat takové, které povazuji za nejvhodné;jsi;

(d) to musi byt podpofeno pouzivanim standardizované terminologie, véetné seznamu

akénich sloves.

Tabulka 16 ukazuje zdkladni strukturu, kterd mize byt pouZzita jako vychozi bod pro dalsi

rozvoj.

Tabulka 16: Zasady podporujici uvadéni vysledkii ucent

Popisy vysledkii u¢eni by mély mit 500 az 1500 znaku a mély by brat v ivahu nasledujici

poZadavky

Kvalifikace by
m¢éla byt uvedena z
pohledu uciciho se,
tedy co se od ngj
ocekava, ze bude
znat, schopen
vykondvat a ¢emu
bude rozumét.

Zdroj: Cedefop.

Tabulka 17 ukazuje, jak by tato struktura mohla byt vyuzita v praxi.

Méla by vyuzivat
aktivni slovesa, ktera
indikuji uroven
o¢ekavanych

poznatkil, a béZné by
méla obsahovat
(explicitni nebo
implicitni) odkaz na
uroven narodniho
ramce kvalifikaci
a/nebo EQF.

Méla by ukazovat
predmét a rozsah
ocekavanych
vysledkl uéeni. Popis
by mél zachytit hlavni
smétovani kvalifikace
a hloubku/sitku
ocekavaného
vysledku. Pokud se to
povazuje za vhodné,
mela by  uvadét
kategorie, které
definuje NRK/EQF.

M¢la by ozfejmovat
pracovni a  socialni
kontext, \% kterém

kvalifikace ptisobi.
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Tabulka 17: Priklad uvadent vysledkii uceni

Ucéici se Sloveso Predmét a rozsah Kontext
, do organizace zdravotni na regionadlni, narodni a
mé vhied do > o8 frestonai, 1
Magistr v péce mezinarodni Grovni
bag's umi kriticky
oboru vyhodnotit a tyto poznatky v oboru

ergoterapie... N . , o
9 p zkouSet z hlediska zasad fizeni a

umi poradit zajistovani kvality

je schopen/na terapeutické intervence
On/ona prevzit

odpovédnost
Shrnuti uvedeného (320 znak):
Magistr ergoterapie ma vhled do orgaznizace zdravotni péce na regionalni, narodni
a mezinarodni Grovni, a umi kriticky testovat tyto poznatky v oboru a strategicky poradit.
Je schopen/na pievzit zodpovédnost za organizaci a pokrok v oblasti ergoterapie z hlediska
zasad fizeni a zajiStovani kvality terapeutické intervence.

otazkach strategie
organizace a  rozvoje
ergoterapie

Zdroj: Cedefop.

VysSe uvedeny navrh ponechdvd vyrazny prostor pro instituce a zemé, aby uvedly své
kvalifikace. Pfesto navrzena struktura doplnéna jasnym upfesnénim objemu, sadou ak¢nich
sloves a odsouhlasenou metodikou vyrazné zlep$i transparentnost. Navrh by také mél byt
vyuzivan mezinarodnimi organy, aby bylo snadnéjsi porovnavat certifikaty a kvalifikace, které

nejsou zahrnuty do narodnich ramct kvalifikaci, a porozumét jim.

8.2. Pokracovani

Spole¢né zasady, které¢ podporuji uvadéni vysledkil uceni, by byly zejména uZzitecné pro dalsi
rozvoj dokumentu Europass - dodatek k osvédéeni. Tyto dodatky maji za cil uvadét kratky popis
obsahu a profilu dotéenych kvalifikaci'’. Dosud vyvinulo dodatky 26 zemi, nicméné metoda
vysledkt uceni je v nich pouzita v rizné mife. Pro jejich dalsi rozvoj by mohla byt prospésna
existence sady spole¢nych zasad, jak byly navrzeny v této kapitole. Dodatky k osvéd¢enim
jsou v soucasné dob¢ vyuzivany pouze pro kvalifikace ud€lované v odborném vzdélavani a
ptipraveé, piedevsim na Urovnich 3-5 EQF. Rozvoj dodatkl k osvéd¢enim i mimo OVP by
mohlo byt pfedmétem dalSich ivah. Upravené verze dodatku by také mohly vyuzivat soukromé
a mezinarodni organizace, coz by posililo transparentnost kvalifikaci v oblasti, ktera je

pfirozen¢ velmi rozmanitd a obtizn¢ uchopitelna jako celek.

17 Dodatky k osvédcenim nabizeji popisy kvalifikaci z formalniho odborného vzdélavani a piipravy. Lisi se tim
od Europass dodatkti k diplomu, které sumarizuji individualni vysledky z (pfevazn¢) vysokoskolského vzdélavani.
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CAST IV. ZDROJE PODPORUJICIi DEFINOVANi, FORMULOVANI A
POUZIVANI VYSLEDKU UCEN{

Tato ¢ast prirucky obsahuje odkazy na existujici materidly o vysledcich uceni, a to jak ve form¢e
metodickych materidli uvadénych na ndrodni nebo instituciondlni urovni, tak ve formé
vyzkumu. Tato ¢ast by m¢la s Casem riist a rozvijet se a méla by byt zdrojem pro tviirce politik,

odborniky z praxe i védce.
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Seznam zkratek
EQF

ECVET

SOLO

Evropsky ramec kvalifikaci
Evropsky systém krediti pro odborné vzdélavani a ptipravu

Struktura pozorovanych vysledkl uceni
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