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1 ÚVOD 

Manuál II projektu EVABCOM je druhým výstupem tohoto projektu, který stejně jako první manuál 
přestavuje nástroj pro hodnocení a popis úrovně dovedností moderních pracovníků za použití 
jednoduché metodiky. Manuál I poskytuje nástroj k vymezení typických pracovních úkolů v rámci 
určité odborné specializace. Manuál II se zabývá zpracováním a uplatněním evaluačních úkolů s cílem 
hodnotit kvalitu odborného vzdělávání a přípravy v různých národních kontextech a industriálních 
kulturách. Obě metody, o kterých manuály pojednávají – semináře s kvalifikovanými dělníky 
v Manuálu I a evaluační úkoly v Manuálu II, byly vyvinuty a realizovány v rámci úzké spolupráce 
všech projektových partnerů a velkého počtu kvalifikovaných dělníků, které lze považovat za 
odborníky v daném konkrétním oboru. 

Oba manuály obsahují krátkou a pro účely projektu EVABCOM upravenou verzi výzkumné 
metody, která byla původně vypracována v rámci rozsáhlého pilotního projektu German Vocational 
Education and Training (VET) pod názvem GAB. Tento projekt byl realizován ve spolupráci 
s německou společností Volkswagen (VW) AG od února 1999 do března 2003. Zahrnoval všechny 
závody společnosti v Německu a přibližně 4 500 učňů a jeho cílem bylo maximálně snížit počet 
různých oborů, ve kterých společnost organizovala vzdělávání. Tím, že se práce soustředila na 
nejzákladnější profily dovedností, bylo možno definovat pět nových oblastí, takzvaných „klíčových 
oborů“, a to na základě pracovních úkolů, které jsou v jejich rámci vykonávány.  

Zástupci ITB (Institute for Technology and Education, University of Bremen, Germany) tuto 
metodu dále rozvíjeli a postupně došlo k jejímu zobecnění, takže ji lze uplatnit v nejrůznějších 
pracovních prostředích a industriálních kulturách bez ohledu na její původní zaměření na 
automobilový průmysl v Německu. Hlavním cílem této metodiky je podpořit rozvoj a organizaci 
odborného vzdělávání a přípravy v různých pracovních kontextech tak, aby vznikla úzká vazba mezi 
tímto vzděláváním a praxí. 

Domníváme se, že je možné popsat určitou práci prostřednictvím úkolů, které se týkají 
pracovního procesu, a s odkazem na příslušné dovednosti a požadavky na odbornou přípravu. Tento 
popis je reálný bez ohledu na konkrétní definici dané pracovní činnosti a bez ohledu na dané pracovní 
zařazení či vzdělávací systém. Jsme přesvědčeni, že pro zpracování těchto popisů jsou 
nejkompetentnější pracovníci, kteří mají odpovídající dovednosti, aby dokázali zvládnout zmíněné 
pracovní úkoly. Oba manuály společně tvoří základní koncepci pro zkvalitňování odborného 
vzdělávání a přípravy na základě vazby na pracovní prostředí a ve spolupráci s kvalifikovanými 
dělníky.   

 

 

 

 

 

 

 3



 

2 ÚLOHA EVALUAČNÍCH ÚKOLŮ V PROJEKTU EVABCOM 

Projekt EVABCOM je podporován ze strany EU jako jedna ze snah o zajištění hodnocení úrovně 
odborné přípravy. Proto bychom chtěli stručně nastínit, co od tohoto projektu Evropská unie očekává.  
V rámci programu Leonardo Da Vinci se obvykle nefinancují výzkumné projekty, ale pozornost je 
věnována především podpoře a šíření již existujících a kvalitně zpracovaných metod v odborném 
vzdělávání a přípravě s cílem zavést do praxe poznatky a znalosti, které jsou výsledkem jiných 
výzkumných snah a praktických postupů. 

Projekt EVABCOM získal podporu Evropské unie jako projekt, jehož cílem je vyvinout nástroj, 
který může přispět k procesu hodnocení odborného vzdělávání. Metody a nástroje, které vznikly 
v jiných souvislostech, zatím pro tento účel nebyly uplatněny. I když příklady evaluačních úkolů 
v kapitole 4 představují výsledek aplikovaných metod, vznikly v jiném kontextu a za jiným účelem. 
Aby byl projekt EVABCOM úspěšný, je třeba, aby se metoda hodnocení odborné přípravy, která je 
jeho výstupem, dále rozpracovala ve smyslu přizpůsobení jejích jednotlivých prvků konkrétním 
situacím. 

Znamená to, že není možné, aby tento manuál pouze popisoval jednotlivé hodnotící úkoly a 
uváděl je jako samostatný nástroj hodnocení. V první řadě je třeba vyřešit otázku, jak přistupovat 
k hodnocení odborné přípravy co nejefektivněji. To samozřejmě neznamená, že budeme posuzovat 
kvalifikace jednotlivých pracovníků. Spíše je třeba nepřímo zkoumat vazbu mezi individuálními 
výstupy a kvalitou a efektivitou příslušných systémů odborného vzdělávání a přípravy. Při hledání 
souvislostí mezi měřením výkonu jednotlivce a efektivitou vzdělávacích systémů narážíme na celou 
řadu problémů, které musíme při práci s evaluačními úkoly řešit. 

2.1 METODY HODNOCENÍ VZDĚLÁVACÍCH PROCESŮ       

Proces záměrného vzdělávání běžně zahrnuje určitý druh hodnocení očekávaných výstupů. Jako 
jednoduchý příklad může posloužit následující věta: V určitém momentu chce dítě použít nůž. Záleží 
však na matce, zda dojde k závěru, že už je ten pravý čas, například na základě zohlednění úrovně 
motorické a smyslové vybavenosti dítěte. Když dítě dospěje do bodu, kdy může pod dohledem matky 
použít nůž, je nanejvýš pravděpodobné, že při prvním pokusu matka vybere vhodný materiál, který 
nebude příliš tvrdý ani příliš měkký, takže dítě bude schopno tento úkon zvládnout. Můžeme také 
předpokládat, že matka vybere vhodný nůž, který není příliš ostrý nebo příliš tupý. Proces učení bude 
zřejmě vypadat tak, že matka dá dítěti do ruky nůž, ukáže mu, jak ho držet a pak bude ruku dítěte držet 
a první kousek ukrojí společně. Je na matce, aby posoudila, kdy je dítě schopno použít nůž samo – při 
prvních několika pokusech pravděpodobně pod jejím dohledem. Tak matka zjistí, do jaké míry dítě 
stále potřebuje její pomoc.   

Může se zdát, že tak podrobný popis výše uvedené situace není nutný, protože dítě se může učit 
krájet nožem mnoha různými způsoby. Důležité však je, že není podstatné, jak se dítě nůž naučí 
používat, protože na konci tohoto procesu musí v každém případě prokázat, že je schopno nůž použít 
bez dohledu dospělého. Přijmout jakýkoliv jiný výstup by bylo nezodpovědné.  

Na tomto příkladu jsme chtěli ukázat, že proces záměrného učení je běžně svázán s určitým 
druhem „zjišťování“, „kontroly“ či „hodnocení“. Tato vzájemná vazba však neřeší problém 
normativního aspektu a platnosti takového hodnocení. V naší situaci předpokládáme, že matka jedná 
v zájmu dítěte a tak nepřímo uplatňuje normativní standard (příkladem může být skutečnost, že nejde 
jen o to nůž držet, ale držet jej za správný konec), jakož i vhodný způsob hodnocení (například tím, že 
sleduje, jak dítě s nožem pracuje namísto pouhé kontroly, zda byl materiál správně ukrojen).  
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Jakmile se dostaneme k otázce normativních standardů určitého úkonu a jejich platnosti, z 
poměrně zřejmého vztahu mezi procesem učení a jeho hodnocením a posuzováním se stává složitá 
záležitost. A právě díky této složitosti vzniká v této oblasti celá řada nejrůznějších hodnotících metod.  

Tento manuál není rámcem pro podrobnou diskusi o všech existujících metodách. Naším cílem 
je zaměřit se na několik rozhodujících kroků a jejich efektivitu tak, abychom mohli definovat některá 
základní kritéria, která by každá metoda hodnocení odborné přípravy měla splňovat.  

A Metoda imanentního hodnocení 

Učitel ve škole běžně odučí určité téma a pak zadá žákům písemný test: tak se snaží posoudit výsledky 
vzdělávacího procesu tím, že nepřímo posuzuje svůj vstup a přímo testuje znalosti žáků. Normativní 
standardy pro měření očekávaných výsledků jsou neodmyslitelnou součástí osnov, podle kterých se 
vyučuje. Zhodnotit relevanci výuky je však problematičtější: měli by žáci při uplatnění jiné výukové 
metody lepší výsledky? Obecně lze konstatovat, že hodnocení je vždycky problematické či 
nedostatečné, pokud za výsledky vzdělávání a jejich hodnocení odpovídá jeden a tentýž člověk.  

B Metoda komparativního hodnocení 

Je poměrně běžné, že se podobné či dokonce i různé typy institucí hodnotí na základě porovnávání. 
Například se běžně srovnávají školy na regionální úrovni, i přesto, že jde o různé druhy škol, které ale 
sledují podobné cíle, jako například vzdělávání dvanáctiletých žáků v rodném jazyce. V tomto případě 
je dokonce možné – jak přesvědčivě dokázaly studie TIMSS a PISA – provést mezinárodní šetření, 
které je relevantní a postavené na statistických údajích. Z hlediska srovnávání je možné na základě 
takového hodnocení učinit empirická tvrzení o kvalitě výuky na příslušných institucích.  

Zde však narážíme na značné problémy, pokud jde o normativní standardy. V případě TIMSS a 
PISA byly tyto problémy vyřešeny na základě statistiky: „odlišnosti ve výkonu“, které byly na základě 
testů zjištěny, byly roztříděny do různých kategorií podle stupnice od úrovně „nevyhovující“ k úrovni 
„vyhovující“. Rozdělení podle úrovní se však provedla zpětně při hodnocení výsledků testů. 
Z hlediska metodiky má tento postup zásadní význam: testy byly sestaveny nezávisle na 
výkonnostních úrovních, které byly stanoveny mnohem později za účelem hodnocení jejich výsledků. 
Jinými slovy lze říci, že hodnotitelé nevěděli, co testují.  

V případě šetření TIMSS a PISA, která vycházela ze vstupu v podobě výuky (přírodní vědy a 
technické disciplíny v případě TIMSS a jazykové dovednosti v případě PISA) a jejího vlivu na vývoj 
dovedností u žáků, byl problém výpovědní hodnoty vyřešen. Většinová část všeobecného vzdělávání 
je ve všech průmyslových zemích do značné míry systematická ve smyslu začlenění do vzdělávacích 
osnov.  To odpovídá Piagetově konceptu přechodu od konkrétně-operačního myšlení k myšlení 
formálně-operačnímu, který představuje zásadní vývojový krok u mladých lidí nejčastěji ve věku 
kolem patnácti let. Tento přechod znamená, že u daného jedince došlo k plnému vyvinutí schopnosti 
vědeckého vnímání, protože realizoval plně svůj jazykový potenciál v tom smyslu, že je schopen 
pochopit a porozumět veškerým aspektům světa zakódovaného pomocí jazyka. 

Vztáhneme-li tuto myšlenku na šetření TIMSS a PISA, mohli bychom konstatovat, že úroveň 
znalostí, které byly v těchto studiích zkoumány, se do určité míry vztahuje k „přirozenému kurikulu“, 
které je relativně nezávislé na kvalitě aplikovaného kurikula a výukové metodiky. Fyzikální a 
matematické vzorce například nejsou specifické z hlediska příslušnosti k určité kultuře, ale spíše tvoří 
součást „univerzálního kurikula“ a jsou vkládány do osnov učitelem na základě didaktického přístupu. 
Při hodnocení vzdělávacích systémů srovnávacím způsobem je možné rozčlenit jednotlivé vzorce 
podle příslušných úrovní schopností a statisticky posoudit jejich rozložení.  

Zde je zajímavý aspekt relevance. Pokud je znalost těchto vzorců testována čistě z hlediska 
analýzy poměru vstupů a výstupů, dostáváme binární konfiguraci, která nic nevypovídá o jednotlivých 
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úrovních vývoje kompetencí. Prostřednictvím tohoto přístupu není možné rozeznat, zda daný jedinec 
vzorec nezná nebo mu neporozuměl. Neumět vzorec a nechápat vzorec je z hlediska výuky (učení) 
velký rozdíl. Jinými slovy - mohli bychom se stejně tak dobře ptát, jestli je cílem vyučovacích metod 
naučit studenty odříkávat vzorce nebo jim zprostředkovat pochopení fyzikálních zákonů.  

Ve studiích TIMSS a PISA byla spíše uplatněna metoda testování „kompetencí“ než „znalostí“. 
Obě šetření byla zaměřena na schopnosti studentů pracovat s obsahem a metodami, které byly 
předávány strukturovaným a systematickým způsobem. Statistické výstupy poukázaly na „skupiny 
kompetencí“ (competence clusters), které byly do vysoké míry v souladu s úrovněmi vývoje 
dovedností u studentů.  Z toho zjištění vyplývají dalekosáhlé důsledky pro oblast metodiky, protože je 
tak možné nejen interpretovat „správné“ výsledky testů, ale i ty, které jsou „nesprávné“. Hodnocení 
rozlišuje nejen mezi „správným“ a „špatným“, ale poskytuje i prostor pro výklad, takže relativně 
nedostatečně vyvinuté dovednosti lze systematicky analyzovat. Zejména v rámci šetření PISA se 
posuzoval proces vývoje kompetencí, který lze propojit s efektivitou školských systémů: jestliže 
v zemi A šedesát procent účastníků šetření dosahuje úrovně kompetencí III, zatímco v zemi B je 
sedmdesát procent účastníků na úrovni IV, je možné učinit závěr, že země B má pravděpodobně 
mnohem lepší vzdělávací systém než země A.   

Jak jsme ukázali výše, metoda srovnávacího hodnocení jistě má své silné stránky a výhody. 
Když však přejdeme od všeobecného vzdělávání ke vzdělávání odbornému, má tato metoda svá 
omezení a zahrnuje celou řadu vážných problémů. Proč? Jak již bylo uvedeno, srovnávací metoda 
uplatněná v šetření TIMSS a PISA stavěla na existenci určitého „přirozeného kurikula“, které je 
příznačné pro proces ovládnutí a pochopení rodného jazyka a/nebo přírodních věd. V odborném 
vzdělávání nemáme takové možnosti srovnávání. Zároveň zde není možné uplatnit statistický model 
kompetencí, které přísluší určitému typu znalostí vyjádřitelných pomocí vzorců či vědeckých 
„pravidel“ nebo „zásad“ a které tak mohou odrážet určitou úroveň formálně-operačního myšlení ve 
smyslu Piagetova systému. Ovládnutí určité odbornosti či specializace obvykle spočívá v  získání 
nejrůznějších kompetencí. Díky této různorodosti je proces hodnocení kompetencí v odborném 
vzdělávání nesmírně obtížný. 

Další nosný argument, který zdůvodňuje odlišný přístup k hodnocení odborného vzdělávání, 
spočívá v tom, že mladí lidé obvykle rozvíjejí své odborné kompetence poté, co dosáhli určitého 
stupně zralosti. Piaget logicky považoval úroveň formálně-operačního myšlení za poslední fázi 
kognitivního vývoje. Vývojová teorie však musí obsahovat něco, co sahá i za tuto fázi. A jsou to právě 
pedagogické přístupy, kde nacházíme rozlišení, které osvětluje vztah mezi všeobecným a odborným  
vzděláváním.   

Toto rozlišení lze objasnit s pomocí následujícího myšlenkového postupu: Vezmeme-li si 
příklad šestnáctiletého člověka, většina lidí na celém světě by zřejmě souhlasila, že v tomto věku je 
člověk dostatečně starý na to, aby mohl vykonávat běžnou práci na plný úvazek. Na druhé straně práce 
osmiletého dítěte by byla klasifikována jako dětská práce – přinejmenším ve většině moderních kultur. 
Tato klasifikace je správná nejen z vývojového hlediska, kdy předpokládáme, že v tomto věku dítě 
ještě není úplně fyzicky, rozumově a mentálně vyvinuto. Ale ani v souvislosti s prací není možné 
osmileté dítě považovat za soběstačného jedince, který přesně ví, co dělá a proč. „Práce“ není „hra“. 
Práce vyžaduje určitou míru vědomého odstupu ve smyslu vědomí si „sebe sama“, které je pak 
uplatněno na pracovní činnosti, procesy a souvislosti. Šestnáctiletý jedinec, který se připravuje na 
povolání v určitém oboru, se také učí, jak své schopnosti používat funkčním způsobem v souvislosti 
s prací a nikoliv jen v souvislosti se sebou samým. Takový jedinec, který se vědomě dokáže vyrovnat 
s pracovním procesem, vykazuje určitý rozměr, který se do značné míry liší od pouhé schopnosti 
pracovat ve smyslu plnění pracovních požadavků v určité konkrétní situaci.  

Jde přesně o tu míru abstrakce, která se od mladých lidí kolem šestnácti let očekává při vstupu 
do odborného vzdělávání a po dokončení základního všeobecného vzdělání. Z pohledu vývoje jde 
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o krok, který se řídí stejnými pravidly bez ohledu na to, jaký druh nebo obor odborného vzdělávání 
člověk zvolí a jakou úroveň dovedností a způsobilosti tento obor vyžaduje: v zásadě není rozdíl mezi 
tím, jestli se někdo učí na mechanika nebo studuje vysokou školu. V obou případech se očekává, že 
daný jedinec bude později schopen uplatnit, co se naučil, v pracovním kontextu. Z tohoto pohledu 
„práce“ podléhá stejným zásadám, ať již člověk opravuje auta nebo pracuje ve výzkumu.   

C Metoda hodnocení založená na vývojové teorii         

Jestliže si tedy uvědomujeme význam vývojové fáze, kdy je člověk schopen vědomě vnímat své „já“, 
které je schopno vymezit funkční vztah k práci, pokusíme se stručně nastínit, jaké důsledky pro 
metodiku může mít hodnocení odborného vzdělávání založené na vývojové teorii. Na jedné straně 
k tomu potřebujeme určitou vývojovou teorii, abychom dokázali popsat a pochopit nejzákladnější 
kompetence, které jedinec získává během odborného vzdělávání a které jsou nezbytné k zvládnutí 
určitého oboru či povolání. Na druhé straně je třeba toto teoretické východisko doplnit hodnotícím 
nástrojem, prostřednictvím kterého můžeme nejen hodnotit příslušné kompetence, ale také vidět, jak 
se vyvíjejí v čase.  

Než se podíváme na cíle hodnocení obecně, musíme si znovu připomenou nedostatky obou výše 
zmíněných metod uvedených v bodech A a B. Metoda A představuje srovnání mezi vstupem a 
výstupem. Učitel pravidelně ověřuje, jak velký podíl jeho výuky jsou žáci schopni reprodukovat. 
Uvědomíme-li si, jak dlouhý může být proces individuálního vývoje kompetencí, jde o testování 
v poměrně krátkých časových úsecích. I když hodnocení provádí jiný učitel nebo externí pozorovatel, 
tato metoda neumožňuje určit, do jaké míry jednotlivé prvky výuky nebo její kvalita ovlivnily 
výsledky studentů. Metodu A tedy není možné považovat za užitečný nástroj pro hodnocení 
kompetencí na podsystémové úrovni.  

Ani metoda B nesplňuje požadavky na hodnocení kompetencí získaných v rámci odborného 
vzdělávání a přípravy. V případě matematiky je to, co by měl student na konkrétní úrovni nebo 
v konkrétním ročníku zvládnout, definováno v osnovách. Osnovy jsou zpracovávány v souladu 
s velice konkrétními systematickými a didaktickými pravidly, která jsou ve většině národních 
vzdělávacích systémů podobná. Tato metoda umožňuje posoudit, co se student naučil ve třídě, a 
poskytuje nástroj pro potenciální srovnávání škol v regionálním či dokonce mezinárodním kontextu, 
co se týče jednotlivých výkonnostních úrovní. Na základě interpretace kvantitativní analýzy bude pak 
možné vytvořit vazbu mezi rozdíly ve výkonnostních úrovních a rozdíly v kognitivním vývoji žáků. 
Tím ovšem nevyřešíme otázku, jestli a hlavně jakým způsobem student pochopil matematiku. Jinými 
slovy proces vývoje kompetencí a zda tento proces podléhá určitým pravidlům nelze touto metodou 
zhodnotit. 

Metoda A a metoda B mají společný jeden prvek, a to že obě hodnotí předem určenou úroveň 
vývoje kompetencí v určitém momentu v čase. Jejich prostřednictvím však nelze zhodnotit samotný 
proces postupného osvojování těchto kompetencí. Jde zřejmě o nejnáročnější aspekt hodnocení, které 
je založeno na vývojové teorii: jde o přesné posouzení, jak se určitá kompetence vyvíjí v průběhu času 
v konkrétním výukovém (vzdělávacím) období. 

Vhodný a odpovídající nástroj pro hodnocení tedy musí splňovat určitá kritéria. Pokud je 
hodnotící nástroj převeden do podoby určitého evaluačního úkolu, který má student nebo učeň 
vypracovat, musí výstup (zda a jak byl určitý úkol zvládnut) obsahovat veškeré informace, které jsou 
nezbytné k tomu, aby bylo možné pochopit vývojový proces. Je třeba, aby výsledek nejen umožnil 
určit výkonnostní úroveň, ale především musí poskytnou referenční údaje pro porozumění procesu, 
díky kterému student buď předložil nebo nepředložil konkrétní výsledek. Takový referenční systém 
pro interpretaci výsledku však může mít výpovědní hodnotu pouze tehdy, jestli že vychází z určitých 
teoretických předpokladů samotného vývojového procesu vzdělávání.  
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 Než se pustíme do hlubšího rozboru některých z těchto teoretických předpokladů, je dobré 
zmínit ještě jeden důležitý aspekt, kterým je doba, kdy se k hodnocení přistupuje ve vztahu k celkové 
délce vzdělávání. Podíváme-li se čistě na moment takového vstupu, jasně můžeme vymezit rozdíl 
mezi metodou A a B a metodou hodnocení na základě vývojové teorie. V posledním případě již 
samotné načasování hodnocení vyúsťuje v možnost konstatování některých důležitých předpokladů 
z hlediska vzdělávacího procesu.  

Hodnotící nástroj, který staví na vývojové teorii, nepředpokládá, že moment hodnocení bude 
vybrán náhodně. Načasování vstupu v podobě hodnocení je spíše zdůvodňováno ve vazbě na 
vzdělávací proces, a tak se vlastně zdůrazňuje vývojové hledisko. Konkrétně se u tohoto přístupu 
počítá s náhodným výběrem skupiny účastníků, kteří jsou pozorováni v průběhu vzdělávání – 
například musejí pravidelně řešit určité pracovní úkoly. Díky této metodě lze získat relevantní 
výsledky, ale její nevýhoda spočívá v tom, že může být velice časově náročná.   

Tuto metodu lze také zjednodušit - což je v případě projektu EVABCOM vzhledem k jeho 
cílům zcela na místě – omezením hodnocení na jeden úkol na začátku a jeden úkol před dokončením 
odborného vzdělávání, takže se pracuje s dvěma ročníky učňů. Mělo by být možné interpretovat různé 
výsledky evaluačních úkolů z hlediska procesu vývoje odborných kompetencí, včetně vztažení těchto 
výsledků ke kvalitě odborného vzdělávání v tom smyslu, že lze zpracovat závěry o míře vzdělávací 
podpory, které se účastníkům během vzdělávání dostává.  

Rozdíly mezi metodou hodnocení B a C lze graficky znázornit následujícím způsobem. 
V případě studie TIMSS se vybíraly jednotlivé části testu ze standardních osnov a bylo posuzováno, 
jak daná vzdělávací instituce přispívá k předáváná vzdělávacích standardů. Naproti tomu projekt 
EVABCOM vychází z pracovní praxe a souvisejících pracovních požadavků. Evaluační úkoly se 
vztahují přímo k pracovnímu procesu. Podle způsobu, jakým je určitý úkol vypracován, lze usuzovat 
na stupeň vývoje kompetencí. Tato metoda pomáhá určit, jak daná vzdělávací instituce napomáhá 
vývoji kompetencí v průběhu času. 

Development of 
the test persons

Modus operandi of TIMSS

age: 10 years 16 years

generation
of items

syllabus of mathematics
 

Obrázek 1: Modus operandi – TIMSS 
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Obrázek 2: Modus operandi - EVABCOM  

Relevance výsledků hodnocení podle metody B se zvyšuje tím, že se jednotlivé položky testu 
vztáhnou k osnovám, které jsou vnímány jako standard, podle kterého se měří rozvoj dovedností. 
Rozdíly ve výsledcích by se měly pohybovat někde kolem průměru, který je representován 
standardními osnovami. Naproti tomu jednotlivé prvky u metody C jsou sestaveny na základě 
skutečných požadavků pracovního procesu, kde není předem dáno, že by měly odpovídat vývojovým 
standardům. Spíše se předpokládá, že začátečníci by testy měli udělat špatně nebo celé zadání 
nedokončit. Důležité v tomto případě je získat výsledky, které vykazují značný pokrok u účastníků, 
kteří jsou znovu hodnoceni v pozdější fázi (nebo jiná věková skupiny s rozsáhlejšími pracovními 
zkušenostmi). Skutečnost, že předložená řešení úkolů jsou v závěru vzdělávacího procesu složitější, 
přesnější a správnější, značí, že došlo k určitému vývoji znalostí a dovedností.   

Jak již bylo uvedeno, předpokládá se, že přesnost a komplexnost řešení, která účastníci předloží, 
se značně liší podle momentu v čase, kdy k hodnocení dochází. Interpretace těchto rozdílů (a jejich 
zpětné vztažení ke skutečným pracovním procesům) však musí být založena na určitých vývojových 
předpokladech. Tyto předpoklady uvádíme v dalších kapitolách, abychom byli schopni lépe pochopit 
některé klíčové zásady vývojové teorie. 

Jeden ze základních rozdílů mezi metodou A a metodou B je ve způsobu, jak se evaluační úkol 
sestavuje. Výsledky ukazují, jak byly evaluační úkoly zvládnuty, a tyto údaje je třeba zhodnotit a 
interpretovat (viz kapitola 3). Interpretace výsledků je stejně zásadní a obtížná jako práce na sestavení 
evaluačního úkolu. Na obou úrovních jde o zásadní teoretické i metodické otázky, kterými se zabývá 
výzkum již celé generace. Pokud chceme, aby byly vzdělávací procesy zohledněny při přípravě 
evaluačních úkolů, musíme mít současně jasno v tom, jak interpretovat získané výsledky. Je to 
důležité, pokud chceme přesvědčit účastníky i ostatní zainteresované o tom, že tento přístup, způsob 
zpracování úkolů a interpretace a hodnocení výstupů jsou správné a vhodné.   

Touto myšlenkou se zabýváme proto, abychom poukázali na specifičnost metody B, která je 
charakteristická pro hodnocení použitá v šetřeních TIMSS a PISA. Při snaze porovnat výkony 
šestnáctiletých studentů, kteří prošli podobným všeobecným vzděláváním, vycházejí oba přístupy 
z určitého typu problémů a úkolů, které jsou považovány za vhodné pro porovnání vstupů a výstupů.  
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V tomto případě je předpokládaný vztah mezi vstupem a výstupem již určitým způsobem stanoven, 
protože studenti jsou ve třídě vedeni ke snaze optimalizovat výsledky svých řešení. Ze škály 
matematických a fyzikálních příkladů a otázek vybírají odborníci ty, které vyžadují určitou úroveň 
matematického či fyzikálního myšlení, které byly do té doby předmětem výuky a procvičování ve 
třídě, kdy studenti řešili podobné nebo dokonce stejné typy příkladů a zadání. Tomuto typu otázek 
říkáme generické z hlediska jejich řešení. Jde o typ problému nebo úkolu, který označuje proces ve 
vztahu k vývoji studentových kompetencí a budování jeho identity. 

Vyvíjení těchto typů úkolů nepředpokládá profesionální úroveň, ale úroveň, která je vlastní 
danému studentovi a kterou si sám určuje. To je zcela zásadní věc, podíváme-li se na proces vývoje 
kompetencí a jeho počátek. Problémy nebo úkoly, které označují proces, budou generovat výsledky, 
které umožňují porovnání různých systémů vzhledem k podobnostem „vstupů“ do těchto systémů. 
Tento přístup by zřejmě neuspěl v kontextu odborného vzdělávání a přípravy, ledaže bychom 
definovali vývoj a získání odborných kompetencí jako úspěšnou reprodukci pokynů. To by ale 
znamenalo, že budeme pořád stavět úplně stejné mosty.    

Východiskem pro evaluační úkoly není konkrétní kurikulum. Nejde o testování procesu 
reprodukce, ale spíše chceme vědět, zda byl s určitým konkrétním výsledkem vyřešen úkol, jehož 
smyslem je generovat určité řešení. Takovýto úkol ukazuje na určitou úroveň vývoje kompetencí a 
stupeň budování identity. Jakýkoliv druh odborné kompetence až na expertní úroveň spočívá 
v úspěšném zpracování tří aspektů, které se týkají i) odborného vzdělávání, ii) práce a iii) úspěšné 
spolupráce se členy daného týmu nebo kolektivu. Řešení odborných úkolů vypovídají o těchto třech 
aspektech – v případě účastníků odborné přípravy jde zejména o stupeň rozpracování daného úkolu – a 
pouze postupně se dostávají na profesionální úroveň prostřednictvím procesu vzdělávání.   

Proto není možné vytvořit a použít evaluační úkol jako srovnání vstupů a výstupů. Reference 
z hlediska jeho hodnocení i interpretace předložených výsledků nejsou součástí konkrétního kurikula, 
ale vztahují se k praxi kvalifikované pracovní síly. Ta se v první řadě odvíjí od pracovních požadavků, 
které mohou být zohledněny v kurikulu. Interpretace získaných výsledků, které mají být předloženy i 
přesto, že evaluační úkoly jsou pro studenty v počáteční fázi vzdělávání příliš obtížné, pravděpodobně 
nebude možná bez uplatnění vývojové teorie. To znamená, že práce s evaluačními úkoly vyžaduje 
v první řadě materiály, které byly vypracovány během seminářů s dělníky-experty s cílem stanovit a 
vymezit požadavky na kvalifikovanou pracovní sílu, a za druhé určité základní teoretické předpoklady, 
kterými se vypracování úkolu řídí.    

2.2 ZÁKLADNÍ PRINCIPY VÝVOJOVÉ TEORIE 

Chceme-li uplatnit metodický přístup, který je založený na vývojovém hledisku, je třeba definovat 
některé základní principy vývojové teorie. Vzhledem k rozsahu tohoto manuálu není možno tyto 
klíčové teoretické předpoklady rozebrat podrobně, můžeme je pouze nastínit. Z praktických důvodů 
musíme opustit rovinu podrobností, které by mohly plně vysvětlit naše teoretické východisko, avšak 
postačí, pokud se nám podaří přiblížit, jakým způsobem lze aplikovat metodiku, která v rámci projektu 
EVABCOM vznikla. 

 V jakékoliv formě vzdělávání jde o podnícení určitého osobnostního rozvoje. Není proto 
s podivem, že intervence do vzdělávání jsou běžně záměrné a jsou založeny na normativních 
principech. Důležitější však je si uvědomit, že jakákoliv intervence může ve svém důsledku podnítit 
pouze takový vývojový proces, pro který má daný jedinec potenciál. Samozřejmě nezpochybňujeme 
skutečnost, že lidé se v průběhu času mění a vyvíjejí. Pro nás je zajímavé sledovat, jak vývojový 
proces vzniká, jak postupuje v průběhu času, jakou logikou se řídí, jak jej lze hodnotit a zda je možné 
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z tohoto hodnocení učinit nějaké obecné závěry z hlediska odborného vzdělávání a vývoje 
kompetencí.  

Vzhledem k tomu, že se zaměřujeme na vývoj jedince a právě na tento vývoj se snažíme 
aplikovat určitou metodu zkoumání, musíme zajistit, aby náš hodnotící nástroj také zohledňoval 
skutečnost, že profesní vývoj může mít mnoho různých forem a směrů. To je zcela zřejmé, jestliže se 
podíváme na celé spektrum nejrůznějších specializací, které se odvíjejí od různých pracovních situací, 
a na pracovní úkoly, které každá taková specializace zahrnuje. S ohledem na bohatou škálu pracovních 
požadavků může profesní rozvoj nabývat nejrůznějších podob. Proces profesního rozvoje se 
jednoznačně odvíjí od toho, zda si daný jedinec zvolí povolání zdravotní sestry, zda chce být elektrikář 
a nebo manažer. Zde je zajímavé i empirické hledisko. 

Předpokládáme, že profesní rozvoj se ve výše uvedených případech bude značně lišit, zejména 
v úzké vazbě na příslušnou pracovní praxi. Pokud se však podíváme na přístup zástupců jednotlivých 
profesí k zvládání či realizaci typických pracovních úkolů, můžeme objevit určité společné body. Tyto 
potenciální individuální přístupy budou dále vysvětleny v další části manuálu. Abychom je mohli 
analyzovat s ohledem na obecné charakteristiky vývoje a propojit je s procesem osvojování odborných 
kompetencí, budeme z metodického pohledu rozlišovat mezi „kompetencí“ a „výkonem“. Na základě 
těchto hlavních kategorií budeme dále postupovat dvěma směry: vývoj nad úrovní kompetencí a vývoj 
pod úrovní výkonu.  

Při stanovení rozdílu mezi výkonem a kompetencí se dostáváme zpět k analýze získávání 
jazykových dovedností. Ve všech jazykově vyspělých kulturách je s osvojením jazyka spojena určitá 
způsobilost daného jedince. Chomsky usiloval o nalezení důkazu, který by potvrdil jeho hypotézu 
syntaktické hluboké struktury, která v zásadě umožňuje vytvářet neomezené a nekonečné množství 
výroků. V další rovině za osvojením jazyka nacházíme formy socializace, které jsou postaveny na 
učení se komunikaci. Osvojení si jazyka současně umožňuje posun od pouhého pojmenovávání 
předmětů k chápání významu slov až ke schopnosti formulovat abstraktní představy. To znamená, že 
jedinci chápou svět prostřednictvím ovládnutí jazyka.  

Vazba mezi efektivitou různých jazyků a rozvojem myšlení je pro vývojovou teorii 
paradigmatická. V případě jazyka se na jedné straně myšlení odráží v syntaxi, a na druhé straně 
formuje způsoby, jakými si jedinci vytvářejí vzájemné vztahy prostřednictvím komunikace a jak 
nacházejí cestu ke světu a různým jevům, skutečnostem a myšlenkám. Tento druh vývojové teorie 
rozlišuje mezi tím, co je již známé (generické) a tím, co je neznámé a co lze ve chvíli vzniku 
klasifikovat jako něco, co je známé, nebo co lze odmítnout vzhledem k  nesrozumitelnosti. 

Osvojování jazykových dovedností ve smyslu gramaticky presentovaných struktur (které 
pomáhají pochopit svět, který není nebo nemůže být plně presentován prostřednictvím jazyka) 
v podstatě probíhá na dvou úrovních, a to na úrovni výkonové a na úrovni kompetenční.   

1. Povrchovou strukturu jazyka si člověk osvojuje tradičním způsobem. Dítě se naučí, že 
stolu se říká „stůl“ a ne „židle“. Aby tato slova dítě zvládlo, musí si vytvořit představu, co 
je to stůl a co je to židle, a jednotlivým předmětům přiřadit odpovídající název. S tím 
souvisí i schopnost rozeznat předměty podobné stolu a předměty podobné židli ve smyslu 
stanovení, které jsou například určeny k sezení. Propojení terminologie a jazykového 
vyjádření se skutečnými předměty (na základě zkušenosti) podléhá gramatickým 
pravidlům.  

Dodržování těchto pravidel umožňuje tomu, kdo hovoří, vyjadřovat vlastní vjemy, pocity 
nebo myšlenky, zatímco člověk, který naslouchá, dokáže porozumět do té míry, do jaké 
zná a používá stejná pravidla. Na úrovni výkonu – to znamená schopnost používat 
gramatická pravidla správně – je možná komunikace na základě 
standardního/konformního vyjadřování a přijímání. Skutečnost, že obě strany jsou 
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potenciálně schopny hovořit o případném nedorozumění a jeho důsledcích, ukazuje na 
vysokou úroveň stability, která je pro tuto formu komunikace příznačná. Ovládnutí 
jazyka na této úrovni umožňuje komunikujícím partnerům rozumět větám, které nikdy 
předním neslyšeli. I když nelze obsah sdělení potvrdit nebo ověřit z důvodu nedostatku 
základních znalostí, kompetentní posluchač je schopen sdělení zopakovat a zpochybnit. Je 
schopen nesouhlasit s určitým tvrzením nebo sdělením, přestože z jazykového hlediska 
bylo plně pochopeno.  

2. Hluboká struktura jazyka umožňuje kompetentnímu mluvčímu nejen přemýšlet o věcech, 
o kterých nikdy předtím nepřemýšlel, ale také je převést do jednotlivých vět. 
Prostřednictvím tohoto procesu přicházejí znalosti a chápání věcí jako něco nového, a to 
platí pro každého jedince. Jazyk má potenciál zahrnovat i to, co zatím nebylo vyjádřeno – 
proto termín „generický“. Sdělení lze nejen chápat a reprodukovat, ale také generovat. 
Hranice jazyka budou tedy totožné s hranicemi znalostí, a současně tyto hranice vlastně 
neexistují, protože je není možno jazykově realizovat. Skutečnost, že vyspělý stupeň 
používání jazyka negeneruje porozumění na základě výkonu (prostřednictvím výkladu), 
ale v generickém smyslu na základě vytváření nebo generování něčeho nového, lze 
klasifikovat jako kompetenci. Kompetentní používání jazyka umožňuje vytvářet sdělení, 
která nikdo předtím nevytvořil, a zajistit, aby tato sdělení byla chápána všemi jedinci, 
kteří patří ke stejné jazykové komunitě.  

 
Když si dítě osvojuje jazyk, dochází k přizpůsobování jeho myšlení a vyjadřování gramatickým 
pravidlům mateřského jazyka tak, aby dítě dosáhlo úrovně výkonově orientovaného používání jazyka 
(přinejmenším v rámci určitého prostředí), případně aby jej dokázalo používat i na vyspělejší úrovni. 
Dosažení kompetence v užívání jazyka v pozdější fázi vyžaduje v zásadě schopnost přizpůsobení toho, 
co se člověk dozvěděl tak, aby si byl schopen osvojit i gramatickou strukturu na mnohem hlubší 
úrovni a tudíž mohl vyjadřovat své myšlenky, vjemy a pocity. Dodržováním pravidel mluveného 
projevu a naslouchání si člověk buduje schopnost generovat sdělení, která jsou z gramatického 
pohledu pochopitelná, avšak nikoliv empiricky ověřená.  

Jestliže rozlišujeme mezi výkonem a kompetencí podle Chomskeho, mohli bychom konstatovat, 
že různé přístupy k zvládání pracovního úkolu lze – v případě, že je nováček úkol schopen zvládnout – 
v zásadě charakterizovat jako:  

⇒ výkonová orientace ve smyslu schopnosti uplatnit pravidla a standardy  

⇒ a orientace na kompetence nebo generický přístup ve smyslu schopnosti výběru ze škály 
pravidel a standardů. 

Tento koncept lze vztáhnout na základní jazykové předpoklady co se týče různých úrovní osvojení si 
jazyka. V kontextu odborného (nikoli základního) vzdělávání je však třeba tyto dva nastíněné přístupy 
rozšířit a doplnit o další dva aspekty. Na „předvýkonové“ úrovni lze definovat naivní nebo nezkušený 
přístup. 

Naivní přístup je třeba zvažovat v případě pracovních požadavků, které vyžadují výkonovou 
orientaci pod úrovní formálně-operačního myšlení. Volba povolání nebo cesta na pracovní trh mimo 
jiné závisí i na určitých představách o pracovních profilech či o jednotlivých povoláních nebo 
profesích. Například většina lidí má určitou představu o tom, co je obsahem práce lékaře, zdravotní 
sestry, řidiče nákladního vozu nebo pilota. Naivní přístup, pro který je charakteristickým prvkem 
nevědomost, může být současně postaven na řadě různých předpokladů a představ. Ty však nejsou 
správné a přímo přenositelné, a často jsou ovlivněny ideologií v tom smyslu, že nesprávné představy 
mohou vést až k předsudkům. To je známé téma v didaktice a výuce, protože studenti nevědí, co 
vlastně nevědí, nebo mají v souvislosti s určitou problematikou nebo tématem neodpovídající 
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představy. V klasické řecké filosofii by hlavním cílem jakékoliv intervence do vzdělávání bylo v první 
řadě odstranit tyto typy předsudků. Z hlediska naší vývojové teorie je důležité zvážit právě tento 
„naivní“, „dogmatický“ či „ideologický“ přístup, protože špatné představy a předsudky mohou do 
značné míry vytvořit určitý blok, který pak stojí v cestě dalšímu rozvoji. Proto si naivní přístup 
v našem empirickém hodnocení zaslouží zvláštní pozornost.   

Kromě toho není výjimkou, že nesprávné představy a předpoklady týkající se pracovních úkolů 
mohou vést k určitému zpomalení co se týče vývoje od konkrétního způsobu tvorby myšlenek 
k formálně-operačnímu myšlení. Tento typ retardace lze ilustrovat na dvou příkladech, z nichž jeden 
se může jevit jako absurdní, zatímco druhý je poměrně běžný.  

 Člověk, který poprvé v životě vidí, jak voda teče z kohoutku, si bude myslet, že vodu 
produkuje kohoutek a že typickým znakem kohoutku je, že z něj teče voda. Je jednoduché 
prokázat, že jde o nesprávný předpoklad. V tomto případě se to, co člověk odpozoroval, 
nevysvětlí na základě pravidel a principů, ale ve smyslu fenomenologickém.   

 Druhý příklad je poměrně známý. Studenti fyziky mají za úkol popsat dráhu koule, která 
vysokou rychlostí opustí trubici ve tvaru spirály. Většina studentů předpokládá, že se koule 
bude i v letu pořád spirálovitě točit, tedy že tvar trubice bude ovlivňovat dráhu letu koule i 
poté, co trubici opustí. 

Dalším případem jsou nepříliš běžná a poměrně neznámá povolání, která běžným lidem nic neříkají, 
protože neznají jejich profil. V tomto případě nejde o překonávání předsudků, ale o získání základní 
orientace co se týče pracovních úkolů. Například studenti a učni, kteří se v Německu připravují na 
povolání „kolář“, obvykle nemají povědomí o tom, co pracovní úkoly na výkonově orientované úrovni 
zahrnují. Podobným příkladem může být dívka, která se chce stát zdravotní sestrou na základě 
představy, kterou si o tomto povolání vytvořila díky televiznímu seriálu.  

 U jakéhokoliv druhu systémově organizovaného pracovního úkolu je třeba předpokládat, že 
studenti začnou svou odbornou přípravu na základě zcela naivních a dokonce nesprávných 
předpokladů a představ. Je tedy třeba co nejdříve překonat tento naivní přístup a tak umožnit 
studentům, aby se mohli pracovními úkoly zabývat na úrovni výkonu. 

Zabýváme-li se odborným vzděláváním a pracovní praxí, je třeba zvážit ještě čtvrtý přístup, 
kterému říkáme profesionální. Jde o uplatňování odborných dovedností, které jedinec získal v průběhu 
doby v tom smyslu, že jsou tyto dovednosti přenášeny do dalších kontextů a tudíž uplatňovány za 
jinými účely. Z vývojového hlediska je zcela zásadní rozdíl mezi „dovedným“ a „profesionálním“ 
přístupem. Ke ilustraci můžeme použít následující příklad: Bulvární plátky jako Sun, Mirror nebo 
německý Bild mají obrovské množství čtenářů, přestože jejich způsob psaní není vysoce kvalitní 
z profesionálního novinářského hlediska. Nemusejí uplatňovat vysoké novinářské standardy, ale co je 
vysoce „profesionální“, je jejich smysl pro marketing.  

Stejný princip lze vztáhnout i na vzdělávání: Uplatňování a přenos odborných dovedností 
způsobem, který se liší od toho, co odborné standardy v úzkém smyslu vyžadují, tvoří základní prvek 
profesionálního přístupu. Z toho však vyplývá, že odborné dovednosti mohou být uplatňovány i 
„dovedným“ způsobem. Dovedný přístup je proto předpokladem pro realizaci „profesionálního“ 
přístupu k řešení pracovních úkolů.  

Nastínili jsem čtyři různé přístupy, které se liší tím, jak jedinec vnímá možnost, jak se zhostit 
určitého pracovního úkolu. Způsob, jak se tyto jednotlivé přístupy realizují v praxi, určují konkrétní 
pracovní požadavky, které vycházejí ze skutečného pracovního kontextu. Všechny čtyři lze považovat 
za základní východisko pro způsob vzdělávání v reakci na konkrétní pracovní situace. Tyto pracovní 
situace určují pracovní požadavky, na které musí pracovník reagovat uplatněním konkrétních 
dovedností. Nové a neznámé pracovní situace běžně evokují vývojové úkoly.  
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2.3 EVALUAČNÍ ÚKOLY 

Koncept evaluačních úkolů vychází z Havighurstovy teorie vývojových úkolů. Havighurst ve své 
pedagogické teorii pracoval s hypotézou, že každý jedinec musí na cestě k dospělosti zvládnout určité 
úkoly. Příkladem takových úkolů je oddělení se od rodičů a odchod z jejich domu a získání 
ekonomické nezávislosti. Každý úkol odpovídá určitému vývojovému procesu, kterým mladý člověk 
musí projít. 

Zde je důležité si uvědomit význam kontextuálního sociálního prostředí, protože podle 
Havighursta je logika vývoje sociální a je ovlivněna fází sociálního vývoje jako takového. Tento 
aspekt je důležitý pro aplikaci Havighurstovy teorie na odborné vzdělávání. Z metodického hlediska 
nepovažoval Havighurst vývojový proces za hypotézu a jeho varianty za proměnné  ve vývojové 
logice. Místo toho stanovil samotný vývoj jako proměnnou a úkoly, které odrážejí průběžné vývojové 
dimenze, byly použity k vytvoření hypotéz o potenciálních směrech vývoje.  

Přenesení tohoto úhlu pohledu do kontextu odborného vzdělávání s sebou nese velký potenciál 
vzniku nové teorie odborného vzdělávání, která může podpořit hodnocení systémů odborného 
vzdělávání a jejich efektivnosti. Efektivní systémy odborného vzdělávání, které respektují vývojové 
aspekty vzdělávacího procesu, mohou pomoci mladým lidem na jejich cestě stát se profesionály. 
Navíc hodnocení odborných znalostí jedince z vývojové perspektivy může pomoci při získávání 
lepšího vhledu do problematiky efektivity systémů odborného vzdělávání a vzdělávacích programů. 

2.4 EVALUAČNÍ ÚKOLY V EMPIRICKÉM VÝZKUMU 

V 80. letech minulého století němečtí výzkumníci upravili a aplikovali Havighurstovu teorii 
vývojových úkolů na odbornou přípravu učitelů a vychovatelů v mateřských školách (Gruschka, 
1985). Přijetí Havighurstových teoretických předpokladů bylo poměrně jednoduché, ale projekt měl 
náročný cíl v podobě zpracování nové metody empirického šetření. Tato spočívala v tom, že 
studentům byly zadány úkoly, které měly povahu určitého „dilematu“ (například: chlapeček čůrá na 
pískovišti a učitel nebo vychovatel musí reagovat). Prostřednictvím analýzy předložených řešení mohli 
členové výzkumného týmu určit modely řešení problémů, které odpovídaly různým úrovním 
předprofesionlních a profesionálních řešení. 

Na základě těchto zkušeností bylo možné v projektu EVABCOM přijmout metodu šetření 
vycházející z vývojových úkolů, které jsou typické pro určitý odborný kontext. Největší výzvou při 
uplatňování Havighurstovy teorie a Gruschkovy metody je zřejmě vymezení vhodných pracovních 
úkolů, které odrážejí úroveň vývoje profesních dovedností. Tento krok s sebou nese několik problémů. 
Například zatímco konkrétní vývojový úkol podle Havighursta musí mladý člověk řešit 
pravděpodobně pouze jednou v životě, očekává se, že v práci je třeba řešit pracovní úkoly, kterých je 
celá řada a řeší se stále. Je příznačné, že začátečníkům většina těchto úkolů může připadat složitá a 
obtížná, ale pro zkušené kvalifikované pracovníky s dlouho praxí jsou to úkoly „snadné“. Míra 
obtížnosti proto není sama o sobě charakteristickým rysem úkolu, ale je předmětem hodnocení daného 
pracovníka ve vztahu k jeho úrovni vývoje dovedností.   

Chceme-li hodnotit odborné vzdělávání z vývojového hlediska, musíme vyjít z úsudku 
zkušeného pracovníka, v našem případě „experta“. Od zkušených kvalifikovaných pracovníků se 
vyžaduje, aby rozvíjeli své kompetence průběžně v souvislosti s novými technologiemi, novými úkoly 
a novými formami organizace práce na pracovišti. Jejich expertní pozice se odvíjí od toho, zda vědí, 
jak se vypořádávat s těmito změnami a jak zvládat neočekávané výzvy.  

Vycházíme-li z pohledu experta, bude jako první krok postačovat, když vymezíme jeho vnímání 
vzdělávání, práce a spolupráce v pracovním procesu. Toto vnímání je základem pro zlepšování 
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expertních znalostí, předpokladů a profesionality. Pohled učně, v našem případě „začátečníka“, se 
vyvíjí na základě předpokladu, že začátečníci zatím nemají žádnou pracovní zkušenost v rámci dané 
praxe. Proto jsou co se týče pracovního prostředí, pracovních procesů a v souvisejících úkolů úplnými 
nováčky.  Aby se z nich mohli stát uznávaní členové dané profesní komunity, stavíme na hypotéze, že 
začátečník si nejprve musí vytvořit určitý postoj k odbornému vzdělávání, pracovní praxi a spolupráci 
v pracovním procesu. Tyto tři oblasti také odpovídají třem rozměrům, na které bychom se rádi 
zaměřili v rámci zkoumání práce v jejím moderním kontextu.  

Odborné vzdělávání 

Vycházíme z předpokladu, že postoj k učení se u začátečníků postupně změní z školského 
k pracovnímu. To znamená, že dojde k posunu od jednání a práce podle instrukcí učitele k samostatné 
iniciativě a proaktivnímu přístupu k učení. Dále se očekává, že jedinec bude postupně usilovat o 
samostatné výstupy a vysokou výkonnostní úroveň namísto toho, aby se spokojil s průměrným 
výkonem, který mu stačí, aby „prošel“ – tedy přístup typický pro absolventy středních škol. Vhodný 
typ odborného vzdělávání přispívá k transformaci přístupu od naivního k přístupům založených na 
znalostech, díky kterým pak člověk lépe zvládá pracovní úkoly.  

Takže podle naší první vývojové hypotézy dochází ke změně postoje k učení ze školského 
k odpovídajícímu pracovnímu postoji. Proto první otázka, kterou si v rámci našeho výzkumu klademe, 
zní: Jaký vzdělávací koncept se realizuje? 

Pracovní praxe 

Předpokládáme, že učňové nebo studenti se sice stále „učí“, ale uvědomují si, že produkt, na kterém 
pracují, nebo služby, které se učí poskytovat, mají kromě výukových účelů i praktickou hodnotu. To 
znamená, že norma, která je uplatňována na posouzení toho, co se člověk naučil, zcela objektivně 
spočívá v kvalitě produktu (nebo služeb). Není tedy již uplatňován samo-referenční systém nebo 
osobní úsudek, pokud jde o postoj a úroveň výkonu studenta, jako je tomu v případě školského 
prostředí. Úzká vazba mezi výkonem a kvalitou produktu vyžaduje správné uplatňování pracovních 
nástrojů a metod. Tím se zajišťuje, že pracovní úkoly jsou postupně zvládány tak, aby výsledky 
splňovaly příslušné profesní standardy.  

Proto podle naší druhé vývojové hypotézy dochází k posunu od standardů vzdělávání 
k profesním standardům, které zohledňují standardy kvality konkrétního produktu. Druhá otázka, 
kterou si v našem výzkumném úsilí pokládáme, tedy zní: Jaký koncept výkonu se uplatňuje ve vztahu 
k příslušným pracovním požadavkům?  

Modely pracovní spolupráce 

Konečným cílem odborného vzdělávání je zajistit jedinci postavení a uznání členy příslušné oborové 
komunity. Do tohoto cíle spadá i ocenění a uznání získání technických dovedností a kompetencí.  
Uznání statutu kvalifikovaného dělníka je předpokladem členství v dané komunitě, které zase 
vyžaduje, že nový člen bude splňovat očekávání v tom smyslu, že bude jednat podle zavedených 
profesních pravidel a norem. Je běžné, že tento proces uznání a plnění určitých pravidel a očekávání 
předchází vzájemné loajalitě a vstřícnosti mezi kolegy. Loajalita a vzájemná podpora mezi členy 
určité oborové či profesní komunita následuje poté, co byl uznán statut daného jedince, a spíše je lze 
považovat za určitý „bonus“.  

Je zcela zřejmé, že kromě profesních standardů vývoj spolupráce a interakce v rámci profesních 
komunit do značné míry ovlivňuje rozměr sociální. Zejména pro mladé absolventy škol mohou být 
zavedené modely spolupráce obrovskou výzvou, protože nově nastoupivší pracovníci jsou stále zvyklí 
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na kolegiální interakci, která je typická pro období dospívání. V této fázi se za příznačné 
charakteristiky považují postoje a vizuální prvky (například oblečení), které mají integrační (v rámci 
určité skupiny) i segregační funkce (mezi skupinami). Začátečník se učí komunikovat a pohybovat se 
mezi členy stejné pracovní komunity a tak si otevírá možnost stát se uznávaným členem na základě 
svých profesních dovedností.  

Podle naší třetí vývojové hypotézy dochází k posunu od jednání podle norem kolegiální 
interakce směrem k přijetí norem a modelů interakce, které jsou zavedené v rámci příslušné pracovní 
komunity. Takže třetí otázka zní: Jaký koncept sociální interakce je uplatňován?  

Na obrázku 3 (viz níže) vidíme shrnutí základních teoretických předpokladů, ze kterých vychází 
metodický nástroj hodnocení, který chceme použít. Uvádíme tři hypotézy přechodu od všeobecného 
vzdělávání k odborném vzdělávání a k výkonové orientaci.  Míru, do jaké každý účastník v daném 
konceptu postoupil, lze posoudit systematickým způsobem a přiřadit k různým úrovním vývoje 
dovedností prostřednictvím rozdílné interpretace toho, jako účastník dané evaluační úkoly zvládá. Ze 
získaných výsledků bude zároveň možné učinit závěry co se týče efektivity příslušného systému 
odborného vzdělávání a přípravy. 

 

 

Vývojové hypotézy pro zpracování evaluačních úkolů 

1. Jaký vzdělávací koncept se realizuje? 
Očekáváme posun od školského přístupu ke vzdělávání k pracovnímu přístupu. 

2. Jaký koncept výkonu se uplatňuje ve vztahu k příslušný pracovním požadavkům? 
Očekáváme posun od standardů vzdělávání k profesním standardům, které 
zohledňují požadavky na daný produkt. 

3. Jaký koncept sociální integrace je uplatňován? 
Očekáváme posun od kolegiální interakce k modelům interakce, které jsou typické 
pro danou profesní komunitu. 

Obrázek 3: Vývojové hypotézy pro zpracování evaluačních úkolů 

Když se podíváme na to, jaká je vzájemná vazba mezi těmito třemi rozměry a pracovní motivací a 
ztotožněním se s pracovním procesem, je důležité si uvědomit, že vztah k pracovní praxi a zavedeným 
modelům interakce v rámci profesní komunity také formuje subjektivní pohled každého pracovníka. 
Jde o konkrétní zkušenost každého člověka, o to, jak nejlépe přizpůsobit své schopnosti a dovednosti 
měnícím se požadavkům pracovní praxe. Pokud má toto průběžné přizpůsobování dovedností a 
kompetencí vést k jejich zlepšování, je nutné, aby se kvalifikovaný dělník ztotožňoval s pracovními 
úkoly, které má zvládat. Ztotožnění se s pracovními úkoly je předpokladem pro jejich zvládnutí a 
k podání výkonu v souladu s očekáváními a stanovenými profesními standardy. Jestliže se pracovník 
ztotožní se svými pracovními úkoly, znamená to také, že přejímá odpovědnost za výsledky svého 
pracovního výkonu. Právě profesní komunita skutečně spojuje takzvanou „pracovní etiku“ se 
standardy kvalifikované práce. Skutečnost, že se pracovníci ztotožňují se svou prací, tudíž tvoří základ 
jejich pracovní motivace.  
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3 VÝVOJ EVALUAČNÍCH ÚKOLŮ 

3.1 1. KROK: VYMEZENÍ TYPICKÝCH PRACOVNÍCH ÚKOLŮ 

Vraťme se cílům projektu EVABCOM: chceme vytvořit metodu pro hodnocení kvality odborného 
vzdělávání. Tato metodika by měla být univerzálně uplatnitelná a platná bez ohledu na příslušný 
národní vzdělávací systém. I přesto je však třeba brát v úvahu průmyslový a kulturní kontext, protože 
konkrétní pracovní požadavky se odvíjejí z praxe, která se může v jednotlivých zemích značně lišit 
podle toho, o jakou jde firmu, industriální kulturu apod.  Pokud například chceme vymezit kvalifikační 
požadavky na nástrojáře ve Švýcarsku, musíme se podívat na příslušné švýcarské osnovy pro 
vzdělávací programy v daném oboru. Naproti tomu ve Velké Británii, kde k procesu získávání 
odborných dovedností dochází především „přímo v praxi“ (on-the-job), bychom se museli seznámit 
s pracovní situací v daném podniku.  

Na základě skutečných pracovních požadavkům jsme mohli během seminářů s kvalifikovanými 
dělníky sestavit seznam typických pracovních úkolů pro každý z oborů, který byl předmětem 
zkoumání. Tyto seznamy typických pracovních úkolů (TPÚ) tvoří východisko pro další kroky a 
postupy tak, jak jsou uvedeny na obrázku 2. Zadáme-li začínajícímu pracovníkovi typický pracovní 
úkol, dostaneme vždy výsledky, které může „expert“ interpretovat z hlediska toho, co vypovídají o 
úrovni dovedností tohoto pracovníka. Experti tyto úkoly obvykle důvěrně znají, protože je vykonávají 
poměrně běžně.  

A právě s pomocí expertů můžeme přistoupit k vývoji evaluačních úkolů. Je třeba, aby expert 
sestavil seznam TPÚ tak, aby byly propojeny se skutečnými pracovními požadavky, a tím pádem zcela 
odpovídaly reálné situaci. Výzva spočívá v převedení pracovního úkolu do konkrétních činností, 
z nichž každá musí ukazovat na kompetentní zvládání pracovních požadavků.    

Experti vnášejí do našeho úsilí technické know-how, jehož prostřednictvím hodnotí adekvátnost 
úkolů. Kromě toho však potřebujeme člověka, který je seznámen s vývojovou teorií a s naší 
metodikou. Technický expert nebude schopen interpretovat výsledky z vývojové perspektivy. V této 
chvíli je zásadní právě metodický přístup, protože evaluační úkoly nelze konstruovat nahodile (viz 
kapitola 1.1). Vytvoření evaluačního úkolu z pracovního úkolu je složitý a komplexní proces, který 
vyžaduje vysokou úroveň profesionality.  

Abychom mohli z pracovního úkolu vytvořit evaluační úkol, potřebujeme člověka, který dokáže 
v rámci stanoveného pracovního úkolu identifikovat několik konkrétních problémů, které jsou snadno 
rozlišitelné a každý z nich má výpovědní hodnotu co se týče kompetentního zvládání daného úkolu. 
To znamená, že všechna potenciálně „správná“ a vhodná řešení jsou kompatibilní s profesním 
přístupem k řešení nebo zvládání takového úkolu.   

3.2 2. KROK: MAPOVÁNÍ EVALUAČNÍHO ÚKOLU  

Dobře navržený evaluační úkol odpovídá zásadě, že jeho stěžejní prvek reprezentuje úroveň 
kompetence experta, a současně charakterizuje určitý obor. Při vytváření evaluačních úkolů je třeba 
mít na paměti, že na jedné straně sledujeme ideální „expertní“ řešení daného úkolu, zatímco na druhé 
straně chceme dát začínajícímu pracovníkovi možnost předložit alternativní řešení. Proto, abychom 
mohli sledovat proces, kdy se ze začátečníka stává expert, je právě skutečnost, že do úkolu 
zabudujeme i možnost zvolit „naivní“ přístup, velice důležitá. (viz Obrázek 2). 
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Zadání evaluačního úkolu by mělo být jednoduché a mělo by obsahovat pouze několik 
specifikací. Konkrétně lze evaluační úkol popsat jednou větou, která obsahuje několik detailních 
údajů, které se spíše orientují na zkonkretizování složitějšího zadání, které obvykle dostává do ruky 
zkušený pracovník. Účel však musí být skrytý v tom smyslu, že text zadání nesmí vést k domněnce, že 
určité řešení je lepší než jiné.    

Vzhledem k tomu, že evaluační úkoly vždy odpovídají určitému oboru, nemůžeme předložit 
obecný příklad. Musíme se spíše vrátit k obecným principům, které budeme dále zmiňovat 
v souvislosti s konkrétními příklady. Aby mohl být typický pracovní úkol východiskem pro vytvoření 
evaluačního úkolu, musí splňovat následující kritéria:   

⇒ Úkol musí odrážet reálný problém v pracovním procesu, problém, který může nastat 
kdykoliv, přestože třeba ještě nenastal.  

⇒ Proveditelnost předloženého řešení se posuzuje prostřednictvím odkazu na 
kvalifikovanou práci. Řešení by mělo být realizovatelné v praxi, nikoliv pouze 
teoreticky. 

⇒ Řešení musí mít praktickou hodnotu pro danou firmu a pro zákazníka. 

⇒ (Dobré) řešení nespočívá v souhrnné aplikaci (mnoha) jednoduchých pravidel. Hlavním 
smyslem úkolu by mělo být hledání a objevování dobrého řešení. 

Kromě jednoduchého zadání se v evaluačních úkolech uplatní i rady. Tyto rady by však měly mít 
podobu dodatečných informací, které expert potřebuje k tomu, aby pochopil jádro problému, který má 
v rámci úkolu řešit. Například evaluační úkol pro povolání nástrojaře může zahrnovat dvě možná 
řešení související s dvěma různými rozsahy (kvantitami) objednávky. V oboru nástrojařství je vstup 
(náklady, úsilí, složitost, atd.) u objednávky nějakého nástroje úzce svázán s počtem kusů, které je 
třeba vyrobit. Poukázáním na různý objem objednávek jsou účastníci samozřejmě upozorněni na tento 
problém, ale neřeší se tím, jak má dobré řešení vypadat.  Další příklad je z oboru obchodu 
s průmyslovými materiály, kde je vhodné počítat s absencemi. Určité zohlednění tohoto problému je 
nutné, protože pracovní úkoly, jejichž řešení vyžaduje několik týdnů, musejí zahrnovat i přepokládané 
absence z důvodu nemoci či dovolené. To by mělo předkládané řešení brát v úvahu. Kromě toho by 
podrobnější informace měly určovat, jak má být řešení předloženo (například prostřednictvím 
nákresu).   

Dodatečné informace (rady) nesmějí v žádném případě nastiňovat „dobré“ nebo dokonce 
„nejlepší“ řešení. Měly by se týkat očekávané míry detailního rozpracování a obvykle postačí, když je 
řešení načrtnuto pomocí nákresu.  
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4 PROVÁDĚNÍ EVALUAČNÍCH ÚKOLŮ 

K sestavení seznamu typických pracovních úkolů byla použita metoda seminářů s experty 
(kvalifikovanými dělníky). Díky tomuto přístupu vznikla možnost posoudit skutečné požadavky 
daného pracoviště, aniž by se současně zvažovala úroveň národních institucí odborného vzdělávání a 
přípravy. Provádění evaluačních úkolů se řídí stejným principem v tom smyslu, že se snažíme hodnotit 
odborné vzdělávání mimo národní institucionální a organizační kontext.  

Zástupci společností, které tvořily partnerství v projektu EVABCOM a byly zapojeny do 
seminářů s experty/kvalifikovanými dělníky, se dohodli, že podpoří realizaci evaluačních úkolů ve 
svých podnicích. Experimentální charakter projektu umožňuje, aby byly evaluační úkoly prováděny i 
v malé měřítku. Za tímto účelem můžeme vytipovat učně, kteří zrovna zahájili svou odbornou 
přípravu v podniku, a ty, kteří již přípravu téměř dokončili. Několik učňů z každé skupiny dostane za 
úkol vyřešit předložené evaluační úkoly. 

4.1 1. KROK: REALIZACE 

Doporučujeme, aby do procesu realizace byli zapojeni sami projektoví partneři společně s odborníky, 
kteří mají zkušenosti s pedagogickou vědou nebo empirickým výzkumem. Není však přípustné, aby 
byli do této fáze projektu zapojeni zaměstnanci podniku. Po výše uvedeném zmapování evaluačních 
úkolů (viz kapitola 2.2) mají účastníci čtyři hodiny (nebo polovinu pracovního dne) na to, aby 
zpracovali svá řešení. Na základě zkušeností lze říci, že nejlepší je provádět tuto fázi v dopoledních 
hodinách.  

Účastníci by se měli shromáždit v klidné a tiché místnosti v podnikových prostorách. V zájmu 
zdůraznění, že evaluační úkol tvoří součást odborné přípravy učňů, je třeba, aby zvolená místnost 
patřila k podnikovým prostorám a nikoliv k odborné škole, která se nachází mimo podnik. Součástí 
uvítání účastníků je krátký popis projektu a jeho hlavních cílů. Tato presentace nesmí trvat déle než 10 
až 15 minut. Účastníci pak jsou informováni, že mají čtyři hodiny na to, aby vypracovali svá řešení a 
že po dokončení své práce mají opustit danou místnost.  To platí i v případě, že někdo úkol dokončí 
s předstihem nebo práci vůbec nedokončí. Poté, co jsou vybrána jednotlivá řešení vyplní účastník 
krátký dotazník (viz Příloha 5.2).  

Během čtyřhodinového pracovního sezení mohou účastníci používat nejrůznější podpůrné 
nástroje s tím, že tyto nástroje musejí tvořit součást jejich pracovního vybavení. Mezi tyto nástroje 
patří i kalkulačky a počítače. Účastníci se mohou volně pohybovat (jsou k tomu dokonce vybízeni) a 
spolupracovat s ostatními. Předložené řešení však musí vykazovat individuální práci.  

4.2 2. KROK: ANALÝZA 

4.2.1 VŠEOBECNÉ KVANTITATIVNÍ HODNOCENÍ  

Při rozboru výsledků je třeba mít na paměti, že se předložená řešení mohou výrazně lišit co se týče 
kvality a formy. Kromě této rozmanitosti mohou řešení zohledňovat různé přístupy jednotlivých 
účastníků co se týče způsobu, jakým je typický úkol v příslušném oboru zvládán a realizován. Jak 
jsme již rozebírali v kapitole 1.2, tyto přístupy se mohou pohybovat od „naivního“ až k vysoce 
„profesionálnímu“. I když ve většině případů bude vzorek účastníků a tudíž počet řešení poměrně 
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malý, nemůžeme se domnívat, že budeme schopni vytvořit nějaké kategorie řešení. Naopak, každé 
řešení bude individuální.  

Při hodnocení jednotlivých řešení stojíme před problémem v tom smyslu, že porovnáváme, 
přestože hodnocení individuálního přístupu k řešení problémů není naším cílem. Porovnatelnost 
jednotlivých řešení musí být založena na konkrétních kritériích, i když řešení mohou být jedinečná. 
Nemůžeme předpokládat, že se nám podaří klasifikovat předložená řešení podle určité stupnice, a to 
ani z empirického hlediska (vzhledem k rozmanitosti řešení), ani teoreticky (vzhledem k výkonovým 
gradientům), i když bychom o takovou klasifikaci měli usilovat. Rozdíl vyjádřený na stupnici mezi 
skvělým účesem a průměrným účesem může jen náhodou odpovídat rozdílu mezi průměrným 
výkonem a špatným výkonem. Tento typ problému známe ze zkoušení ve škole. Přesto je zavedení 
kreditů k hodnocení určitých prvků řešení nezbytné a zdůvodnitelné pouze proto, aby člověk neměl 
tendenci vypočítávat průměr a srovnávat jej se střední hodnotou, protože medián zde neexistuje.  

Na základě naši zkušenosti jsme vytvořili následující koncept hodnocení, který je z našeho 
pohledu vhodný pro prezentaci souhrnných výsledků hodnoceného výkonu a jejich srovnání z hlediska 
rozdílů mezi začátečníky a kvalifikovanými dělníky, stejně tak jako zeměmi a sektory. Analýzu 
výsledků lze podpořit souborem otázek, které jsou uvedeny níže. V této fázi je v každém případě 
důležité, aby se do práce zapojil expert v daném oboru, který je schopen jednoznačně klasifikovat 
jednotlivá řešení pomocí těchto otázek. 

 

Kritéria Otázka 1 Otázka 2 Body 

1. Zohledňuje řešení základní 
problém, který mají evaluační 
úkoly řešit? 

Porozuměl učeň problému? 5→0 

2. Lze předložené řešení realizovat 
v praxi?  

Mohlo by posloužit jako model 
pro pracovní praxi? 

5→0 

3. Reaguje řešení na požadavky nebo 
očekávání zákazníků?  

Může být předložené řešení 
užitečné pro potenciální 
zákazníky?  

5→0 

4. Je řešení jednoduše odvozeno?  Vykazuje řešení prvky 
odborného vzdělávání?  

-5←-3→0 

Obrázek 4: Kritéria 1-4 pro analýzu předložených řešení 

 

Hierarchické uspořádání kritérií má rozhodující význam. Umožňuje rozdělení řešitelů evaluačních 
úkolů do dvou skupin, které se zúčastnily předchozích šetření. Do prvních tří kategorií budou zahrnuti 
účastníci, kteří předložili užitečná a realizovatelná řešení. Jestliže účastník prokáže, že porozuměl 
problému, dostává body. Další body dostane v případě, kdy je řešení uplatnitelné v praxi a dále má-li 
praktickou hodnotu pro zákazníky. Účastník může tedy získat celkem 15 bodů za realistické řešení 
s praktickou hodnotou. První kritérium určuje maximální počet bodů, který lze obdržet: pokud 
v prvním kroku účastník nezíská 5 bodů, nemůže být hodnocen podle dalších dvou kritérií tj. nelze již 
přidávat další body.   

Čtvrté kritérium se týká účastníků, kteří ještě nemají osvojeno základní odborné myšlení, a tak 
nejsou schopni vytvořit realistické řešení. Pro kvalifikované dělníky mohou být jejich řešení poněkud 
absurdní a velice vzdálená profesnímu chápání a přístupu k danému úkolu. Jelikož absence řešení je 
ohodnocena nulou bodů, negativní stupnice slouží k posuzování špatného řešení. Z naší zkušenosti má 
špatné řešení podobu výkresu plného technického vybavení a strojů, se kterými se účastník v nějaké 
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situaci setkal nebo které si vytvořil ve svých představách (viz obrázek 11 – tento jedinec se vyhnul 
řešení problému a tak získal - 3 body). Místo řešení problému předložil účastník technický nákres, 
který předtím našel v učebnici, a pravděpodobně očekával, že jeho snaha bude také oceněna. Toto 
řešení také vykazuje převládající školský a poněkud dětský vzdělávací koncept. Vzdělávání zatím 
nevedlo k vytvoření stimulujícího a z práce vycházejícího vzdělávacího konceptu. Účastník tak 
nezískal neutrální ohodnocení v podobě 0 bodů, ale jeho hodnocení bylo negativní – mínus 3 body. 

Pokud účastník předloží řešení, které nejen že vykazuje nekompetentnost a neschopnost, ale i 
ignoranci a lhostejnost, kterou lze vyjádřit větou „to mě nezajímá“, dostává mínus 5 bodů (viz 
Obrázek 7: „odmítavec“.  

Podívejme se teď na celkovou bodovou škálu. Maximální počet bodů je 15. Tento počet je za 
řešení, které je realizovatelné v praxi a má vysokou praktickou hodnotu. Prokázání schopnosti vytvořit 
udržitelný koncept představuje kritérium, které slouží jako takzvaný „knock-out“ (kritérium 1). To 
znamená, že jde o člověka, který nemá ani koncept, natož aby dokázal předložit něco, co by bylo 
praktické a užitečné. V tomto případě přeskočíme přímo ke čtvrtému kritériu, podle kterého se hodnotí 
úroveň schopnosti reprodukovat to, co se člověk naučil. Pro účely statistické analýzy je vhodné 
rozdělit výsledky do tří skupin:  

1. Skupina realistických řešení, která dostala více než 0 bodů; 

2. Skupina řešení, která nejsou udržitelná a získala 0 bodů; 

3. Skupina „absurdních“ řešení s body na negativní škále. 

Máme-li různé populační ročníky (takže jsou zastoupeni  učni na začátku vzdělávacího programu i ti, 
kteří jsou před jeho dokončením), je možné srovnávat tyto tři výše uvedené skupiny s použitím 
hypotézy, že v průběhu vzdělávání se skupina se zápornými body zmenší, zatímco druhé dvě skupiny 
(s nulou a více body) se rozrostou. Pokud lze pozorovat tento trend, může to znamenat dvě věci: 1) že 
účastníci s opožděným vývojem dohánějí ostatní (ze záporných bodů se dostávají na kladnou stupnici), 
a 2) že účastníci rozvíjejí své odborné kompetence prostřednictvím akumulace vědomostí (od nuly do 
plusových bodů).   

Veškeré způsoby interpretace vycházejí z předpokladů. Jejich platnost je buď věrohodná 
(například vysvětlitelná na základě určité teorie), nebo potvrzená (prostřednictvím statistických 
metod). Abychom postupovali co nejvěrohodněji, rozhodli jsme se doplnit naši kvalitativní metodu 
hodnocení schopnosti orientace na práci (v souladu s koncepty odborného vzdělávání, práce a profesní 
spolupráce) o poněkud systematičtější přístup v podobě interview. U oboru mechatronik jsme použili 
dotazník (v rámci projektu EVABCOM – dotazník se dal použít pouze tuto profesi, nikoliv pro jiné 
specializace). Jakmile účastníci odevzdali svá řešení, dostali k vyplnění dotazník (viz Příloha 5.2). 
Dotazník musel být rozdán až po dokončení zkoušky, protože jinak by některé otázky, které se přímo 
týkaly evaluačního úkolu, mohly ovlivnit vypracování řešení.   

Odpovědi na otázky v dotazníku, které lze velmi jednoduše statisticky analyzovat, jsou velice 
užitečné, pokud jde o porovnání toho, jak účastníci vnímají a hodnotí sami sebe, a toho, co ukazují 
předložené výsledky z hlediska vývoje jejich odborných kompetencí a odborné orientace. 
Podprůměrné koncepty a neudržitelné koncepty práce zvláště se často spojují s ignorancí, co se týče 
profesních standardů. Jednoznačné neplnění standardů nebo dokonce jejich porušování se zčásti 
spojuje s osobním přesvědčením, že prokázaná úroveň výkonu je přijatelná. Příčina tohoto nesouladu 
spočívá v nedostatečném ztotožnění se s odbornými úkoly. Na základě porovnání osobního názoru a 
skutečných výsledků lze zvýšit počet možných výkladů předložených řešení a faktorů, která je 
ovlivňují. 

Další otázky pomáhají získat lepší představu o odborném vzdělávání a o tom, jak učni vnímají a 
prožívají své vzdělávání a jak přistupují k reálným požadavkům na kvalifikovanou práci.  
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4.2.2 SPECIFICKÉ KVANTITATIVNÍ HODNOCENÍ 

Vzhledem k omezenému časovému rozvrhu nebylo možné, aby se během evaluačních úkolů 
testovaných v rámci projektu EVABCOM ve zúčastněných podnicích prováděla hloubková analýza 
pro každý jednotlivý podnik. Pokud má velký podnik zájem posoudit kvalitu svého vzdělávacího 
programu prostřednictvím evaluačních úkolů, je třeba definovat specifičtější úkoly (jako v případě 
mechatroniků v Německu, Polsku, České republice a na Slovensku) a zvýšit počet účastníků. Další 
možností by bylo panelové šetření, které jsme bohužel v projektu EVABCOM nemohli zrealizovat, 
protože jsme měli pouze možnost jednorázové intervence. 

Následující tři kritéria se týkají požadavků nad rámec profesní specializace, kterými by se 
mělo odborné vzdělávání orientované na práci také zabývat. Vysoce specializované firmy obvykle 
působí ve velice úzké oblasti, a právě na tomto základě vytvářejí svůj odborný profil a dosahují 
vynikajících výsledků. Jejich potenciál z hlediska kvalifikace by se měl také promítnout do 
vzdělávání, které nabízejí. V návaznosti na všeobecný hodnotící postup pomáhají kritéria 5-7 (viz 
níže) posoudit, do jaké míry (pokud vůbec) se tato skutečnost promítá do vývoje kompetencí učňů. 

Kritéria Otázka 1 Otázka 2 Body 

5. Odrážejí se v řešení zkušenosti 
z odborného vzdělávání?  

Vypadá řešení jako vzdělávací 
projekt? 

-5←-3→0 

6. Zohledňuje řešení pracovní úkoly a 
postupy, které jsou typické pro 
daný podnik? 

Odpovídá řešení všeobecnému, 
odbornému nebo podnikovému 
profilu? 

-5←-3→0 
3→5 

7. Počítá se v řešení s horizontální a 
vertikální organizací/dělbou práce 
v podniku?  

Jsou v řešení zahrnuty otázky 
spolupráce? 

-5←-3→0 
3→5 

Obrázek 5: Kritéria 5-7 pro analýzu předložených řešení 

Hodnocením výsledků s přihlédnutím k těmto otázkám budujeme základ pro jejich další interpretaci 
z hlediska kvality procesu odborného vzdělávání a přípravy. Pokud můžeme kladně odpovědět na 
většinu z těchto otázek a pokud jsou předložená řešení v souladu s profesními očekáváními a 
standardy, máme právo se domnívat, že odborné vzdělávání, které podnik nabízí, je kvalitní. Přesto 
však lze očekávat, že řešení předložená začátečníky se budou do značné míry lišit od řešení učňů ve 
pokročilejší fázi přípravy. Pokud tomu tak není – tj. pokud není mezi řešeními jednotlivých skupin 
(ročníků) velký rozdíl, pak se musíme ptát, zda byly evaluační úkoly dobře navrženy ve smyslu 
poskytnutí prostoru pro jednoduché i komplexní a profesionální typy řešení. 

4.3 3. KROK: INTERPRETACE 

Interpretace výsledků je v zásadě souhrnným pohledem na analýzu individuální práce účastníků. Na 
základě syntézy individuálních výsledků se snažíme zpracovat závěry, zda daný vzdělávací program 
připravuje učně pro zvládání úkolů, se kterými se setkají v běžné praxi. Jde o to určit, zda je program 
odborné přípravy odpovídající v tom smyslu, zda připravuje na praxi či nikoliv. Zásadní otázka je tedy 
zda odborné vzdělávání podporuje vývoj od úrovně „začátečníka“ až k úrovni 
„experta“/kvalifikovaného dělníka v daném oboru.  

Proces vývoje směrem k úrovni „experta“/kvalifikovaného dělníka je 
individuální. Jak jsme nastínili v kapitole 1.4, vycházíme z předpokladu, že u 

 22



začátečníka musí dojít k získání určitého postoje co se týče odborné vzdělávání, 
pracovní praxe a pracovní spolupráce, aby mohl být přijat jako člen určité profesní 
komunity. To znamená, začátečník stojí před výzvou, která spočívá ve vytvoření 
nového konceptu vzdělávání orientovaného na práci, pracovní výkon a sociální 
integraci, a to jak v průběhu odborného vzdělávání, tak během prvních pracovních 
zkušeností v pozdějším období. Právě na základě těchto tří kategorií jsme vyvinuli 
naše hypotézy, pomocí kterých jsme sestavili evaluační úkoly a které nám nyní 
pomáhají při interpretaci řešení, která účastníci předložili. Konkrétní postupy jsou 
ukázány na následujících příkladech, které vycházejí z projektu GAB realizovaného ve 
spolupráci s německou společností Volkswagen od února 1999 do března 2003.
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Příklady 
4.4 PŘÍKLAD A: EVALUAČNÍ ÚKOL PRO NÁSTROJAŘE 

Úkol: Vytvořte prohlubně na všech stranách hrací kostky (počet 1-6) 

 Neoznačené kostky jsou k dispozici 
 Zákazník A: potřebuje 1 000 kusů 
 Zákazník B: potřebuje 50 000 kusů 
 Řešení lze předložit v podobě nákresů a popisů 

 

Obrázek 6: Pracovní úkol pro nástroja e ř

Řešení typu A: „odmítavec” 

 

Obrázek 7: Řešení „odmítavce“ – strategie ústupu  

„Odmítavec“ není ochoten předložit jakékoliv proveditelné řešení. Nesouhlasí s tím, že tento úkol 
tvoří součást pracovního profilu nástrojaře a tvrdí, že výrobu zajistí „stroje“. Ani po 12 měsících 
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odborné přípravy se učeň nedokáže orientovat ve svém oboru a nedokáže se zhostit zadaného úkolu. 
Tím, že poukazuje na výrobu ve velkém, dokazuje, že nemá žádnou představu o přímém výrobním 
procesu ani o nástrojích, které jsou k zahájení takového výrobního procesu třeba.  

Řešení typu B: „řemeslník” 
 

 

Obrázek 8: Řešení „řemeslníka” 

Předložené řešení v tomto případě zohledňuje zkušenosti učně, které získal při odborném workshopu. 
Účastník poskytl reálné řešení, jak prohlubeň udělat. Zatím však nepochopil, že nástrojař nevyrábí 
konečný produkt, ale že odborný profil nástrojaře v podstatě spočívá ve výrobě nástrojů k produkci 
součástek. Učeň tak předložil řešení, které neodpovídá profesnímu profilu. Řešení by bylo přijatelné, 
pokud by úkol spočíval ve vyrobení jedné jediné hrací kostky a nešlo by o masovou výrobu.  
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Řešení typu C: „nástrojař” 

 

Obrázek 9: Řešení, které zohledňuje pracovní profil nástrojaře  

Toto řešení plně odpovídá typickým pracovním úkolům a dovednostem, které se od kvalifikovaného 
nástrojaře očekávají, a dokazuje, že učeň se v rámci své profese skutečně orientuje. Předložené řešení 
zahrnuje pouze jeden výrobní krok, jehož účelem je vyrobit 21 prohlubní, které jsou předmětem 
zadání úkolu. To je z koncepčního hlediska ideální řešení, které vyžaduje další rozpracování, pokud 
má být realizováno v praxi. Rozebíráme-li toto řešení, musíme si být vědomi toho, že tato úroveň 
profesionalismu je na to, že daný učeň absolvoval pouze 12 měsíců odborného výcviku, velice 
výjimečná. Tento příklad proto není možno považovat za normativní standard. 
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4.5 PŘÍKLAD B: EVALUAČNÍ ÚKOL PRO NÁSTROJAŘE 

Úkol: Vyrobte konkrétní součástky pro masovou výrobu 

 Suroviny (pláty nebo svitky plechu) jsou k dispozici 
 Objednávané množství: 1 000 000 kusů za rok 
 Problém kuželovitého hloubení 
 Lze zvažovat všechny moderní technologie, které jsou k dispozici                    
 Řešení lze předložit v podobě nákresů a popisů         

 

  

 

Obrázek 10: Grafické znázornění evaluačního úkolu B pro nástrojaře  
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Řešení typu A: vyhýbání se úkolu  (-3 body) 

Nákres vypadá profesionálně, ale s úkolem nemá nic společného. Řešení připomíná obrázek ze školní 
učebnice, ale skutečné řešení úkolu nenabízí.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Obrázek 11: Řešení, které se vyhýbá zadanému úkolu  

Řešení typu B: „designér” (+5 bodů) 

Pokus o řešení, které není proveditelné, protože tvar a způsob vyřezání součástky je takový, že při 
stažení by součástka praskla. 

 

Obrázek 12: Řešení představující „designéra“        

 28



5 PŘÍLOHA 

5.1 EVALUAČNÍ ÚKOL PRO „MECHATRONIKA” 

Úkol: Vytvořte pomocné zařízení na opláštění kabelů 

Údržbářská dílna, kde se kromě jiného opravují a modernizují připojovací kabely, se 
také zabývá výměnou vadných a poškozených kabelů a drátů u svářecího robota s tím, 
že všechny kontakty, zástrčky a signální kabely stále fungují. V takových případech je 
vada způsobena poměrně silnou ale pružnou ochrannou izolační vrstvou. Tuto vrstvu 
je nutné vyměnit. Vaším úkolem je vymyslet, jak jednoduše, bezpečně a rychle vyměnit 
opláštění, které je odpojeno od zdroje elektrické energie a všech signálních drátů. 

 

 

Obrázek 13: Svářecí robot se všemi připojenými dráty” 
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Obrázek 14: Odpojené dráty se zástrčkami a kontakty 

 

 

Obrázek 15: Pracovní deska v dílně 
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Obrázek 16: Odpojené dráty bez zástrček 

 

Obrázek 17: Poškozená izolace 
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Obrázek 18: Hlavní kabel 

 
Pokyny pro realizaci 

Na vypracování řešení máte čtyři hodiny. Své potenciální řešení načrtněte a stručně popište, aby bylo 
jasné, co máte přesně na mysli. Neočekáváme, že předložené řešení budete skutečně realizovat – 
přesto však by mělo být proveditelné. Můžete spolupracovat s kolegy, ale každý účastník by měl 
předložit své vlastní řešení. Jakmile úkol dokončíte, můžete odejít. 
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5.2 DOTAZNÍK 

V rámci projektu EVABCOM byl po dokončení evaluačních úkolů účastníkům, kteří se připravují na 
profesi „mechatronik“, rozdán následující dotazník. Účastníci měli odpovědět na následující otázky 
s přihlédnutím k řešení, které předložili. 

 

Otázka  Nízká/někol
ik/ málo 

Spíše 
nízká/něko
lik/málo 

Spíše 
vysoká/hodn
ě 

Vysoká/ 
hodně 

1. Do jaké míry podle vás zaručuje vaše řešení 
snadnou údržbu a montáž?      

2. Jak se díváte na úroveň nákladů, které by byly 
spojeny s realizací vašeho řešení?  

A) Z hlediska materiálových nákladů     

B) Z hlediska mzdových nákladů 

    

3. Kolik času by podle vás bylo potřeba k výrobě 
pomocných nástrojů v případě realizace vašeho 
řešení? 

    

4. Jaká je podle vás míra spolehlivost vašeho řešení 
z hlediska možných poruch nebo selhání?      

5. Jakou míru náročnosti by podle vás vyžadovala 
instalace při realizaci vašeho řešení?      

6. Kolik by podle vás realizace vašeho řešení zabrala 
času?     

 

Otázka Ano Ne 

1. Jste si vědomi toho, zda jsou ve vašem podniku úseky nebo pracoviště, kde se 
zabývají podobnými typy úkolů? (Pokud ano, která to jsou ?)    

2. Už jste někdy podobné úkoly řešili během odborné přípravy? (Pokud ano, 
popište je).     
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Tvrzení Správné Spíše 
správné 
než 
nesprávné 

Spíše 
nesprávné 
než správné 

Nesprávné

1. Mechatronici nemusejí řešit tento druh problémů. 
Tyto úkoly jsou typické pro konstruktéry nebo 
inženýry-strojaře. 

    

2. Kvalifikovaní dělníci nezpracovávají takováto 
řešení. Spíše se řídí pokyny a směrnicemi.     

3. Rád bych býval tento úkol řešil společně s kolegy a 
kvalifikovanými pracovníky.     

4. Jsem si jistý, že takové typy úkolů už dokážu 
zvládat.       

5. Byl bych rád, kdybychom takové typy pracovních 
úkolů řešili častěji během odborné přípravy, v odborné 
škole nebo na praxi. 
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