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V ČESKÉM VZDĚLÁVÁNÍ:  
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(KEY) COMPETENCES  
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Abstrakt
V českém prostředí jsou klíčové kompetence jedním z hlavních cílů vzdělávání již od roku 2007, stále se 
však ukazuje, že tento konstrukt není pro učitele srozumitelný, považují jej za vágní a v běžné výuce těžko 
uchopitelný. Cílem této studie je analyzovat teoretická východiska (klíčových) kompetencí v základním 
vzdělávání a poukázat na to, že jejich chápání se v čase proměňuje, a od kurikulárního vymezení se tak 
postupně odchyluje. Nejprve je popsán vývoj kompetencí a to, jak se do českého kurikula vlastně dostaly. 
Následně jsou vymezena dvě (resp. tři) základní pojetí kompetencí – ve smyslu normativním, holistickém 
(angl. competence) a ve smyslu funkčním, měřitelném (angl. competency) – a dále je popsáno, jak se tato 
pojetí projevují v české vzdělávací realitě. Prezentovaná studie ukazuje také na rozdíly mezi deklarovaným 
vymezením kompetencí v kurikulárních dokumentech a tím, kam se zřejmě vlivem potřeb decizní sféry  
posouvá. Popsaná konceptuální i terminologická roz polcenost a nekonzistentnost může být jednou z příčin 
chybějícího hlubšího teoreticky fundovaného a empiricky ukotveného zkoumání, jehož důsledkem může být 
nedostatečné pochopení, a tedy i přijetí konceptu odbornou veřejností, včetně samotných učitelů. 

Klíčová slova
kompetence, RVP ZV, kurikulum

Abstract
In the Czech Republic, key competences have been one of the main goals of education since 2007. However, 
this construct is still not comprehensible for teachers. They consider it vague and difficult to grasp in everyday 
teaching. This study aims to analyze the theoretical basis of (key) competences in primary education and point 
out that their understanding changes over time and gradually deviates from the Czech curricular definition. 
First, the article describes the development of competences and how they got into the Czech curriculum.  
Two basic concepts of competences are then defined – the normative, holistic competence, and the functional, 
measurable competence, and how both manifest themselves in the Czech educational reality is described.  
The presented study also shows differences between the declared definition of competences in curricular documents 
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and where they are probably moving due to the needs of the decision-making sphere. The described conceptual 
and terminological rift and inconsistency may be one reason for the lack of deeper theoretically and empirically 
grounded research, which may result in insufficient understanding and acceptance of the concept by the community 
and teachers themselves.

Keywords
competence, competency, Framework Educational Programme for Basic Education, curriculum

Odklon od dominantního zaměření na rozvíjení znalostí ve výuce na úkor 
všestrannějšího rozvoje žáků skrze jejich klíčové kompetence je jedním ze 
znaků nové kultury vyučování a učení ( Janík et al., 2013), která se odráží  
i v základních idejích a podobě RVP ZV. Orientace na kompetence je také 
považována za prvek kvalitní výuky (Helmke, 2009). V českém prostředí  
jsou klíčové kompetence jedním z hlavních cílů vzdělávání již od roku 2007, 
stále se však ukazuje, že tento konstrukt není pro učitele srozumitelný, 
považují jej za vágní a v běžné výuce těžko uchopitelný (srov. ČŠI, 2018).  
K rozvíjení kompetencí ve výuce tudíž příliš nedochází (viz např. Jarníková 
& Tupý, 2011; Knecht, 2014; Lokajíčková, 2014) nebo ne příliš efektivně  
(srov. Češková, 2020b). 
 V této studii1 se pokusím analyzovat teoretická východiska (klíčových) 
kompetencí v základním vzdělávání a poukázat na to, že jejich chápání se 
v čase proměňuje, a od kurikulárního vymezení se tak postupně odchyluje. 
Otázka pregnantnosti jejich vymezení, tedy to, co vlastně znamenají a jak  
je tudíž lze ve výuce potenciálně rozvíjet, se zdá být zásadní pro všechny 
aktéry vzdělávacího procesu. Pakliže se totiž na jejich základním vymezení 
neshodne výzkumná a decizní sféra, je nasnadě, že se problém přenese  
(ba znásobí) do učitelské praxe. 
 Už to, že angličtina má pro to, co nazýváme kompetencemi, dva pojmy – 
competence a competency – naznačuje, že v češtině dochází ke zjednodušení či 
zkreslení významu. Anglické termíny jsou často vnímány jako téměř ekviva-
lentní. Výsledek tohoto mého bádání ale ukáže na podstatně větší rozdíly, jež 
se odrážejí v odlišném chápání pojmu kompetence a s ním spojeným „zmatením 
jazyků“. Tyto rozdíly mohou stát i za tím, že nejsou výzkumnou ani učitelskou 
odbornou veřejností přijímány kladně, ačkoliv mnozí aktéři patrně podvědo-
mě cítí, že kompetence mohou do vzdělávání, do té doby převážně oriento-
vaného na pamětní reprodukci, vnést i pozitivní trend. 
 První kapitola se tedy snaží uspořádat a představit, co se skrývá pod jed-
notným (a tudíž matoucím) českým označením kompetence. 

1 Studie je upravenou verzí části nepublikované dizertační práce autorky.
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Historie (klíčových) kompetencí ve vzdělávacím kontextu

Pojem kompetence se ve vzdělávacím kontextu dostal do hry v 60. letech  
20. stol. jako jeden z vedlejších efektů studené války. Vypuštění Sputniku 1 
na oběžnou dráhu Země Sověty způsobilo v USA šok a poptávku po změně 
v tom, o co Američané svoji dosavadní domnělou technologickou převahu 
opírali – ve vzdělávání (Hodge, 2007). V důsledku tohoto šly do vzdělávání 
obrovské finanční částky – byly masivně podporovány různé experimentální 
programy, které měly garantovat jeho lepší výsledky, od té doby produktově 
orientované. Změnilo se rovněž vzdělávání učitelů2, došlo k proměně pro-
jektovaných i implementovaných kurikul (Elam, 1971). Ve vzdělávání učitelů 
se tak prosadil směr competency-based (někdy též outcome-based ) teacher training, 
jehož základem jsou kompetence pojímané jako vědomosti, dovednosti  
a chování (behaviors). Kompetence se tak dostaly do popředí zájmu, podpo- 
rovány vládní koncepcí a výzkumem American Association of Colleges for 
Teacher Education a McBer Consultancy, která se zabývala výzkumem efek-
tivnosti učitelů (srov. Manley & Garbett, 2000). Vzdělávání založené na 
rozvíjení kompetencí využívala i armáda, jež na něm založila psychologický 
a osobnostní výcvik vojáků. V rámci této iniciativy svedla dohromady mno-
hé významné osobnosti z pedagogiky a psychologie, mezi něž např. patřili 
Robert Glaser, Robert Gagné, Bob Miller ad., což vedlo k podpoře výzkumu 
v oblasti vzdělávání založeného na rozvíjení kompetencí (Hodge, 2007). 
Motivace ve zlepšení profesní přípravy, a tudíž i zlepšení ekonomických 
ukazatelů, vedla k obdobným snahám ústícím v definování kompetencí  
také ve Velké Británii skrze National Council for Vocational Qualifications 
(viz např. Eraut, 2002) a v Německu (Roth, 1971 in Klieme et al., 2008),  
kde zřejmě jako první v Evropě uvedl Dieter Mertens kompetence (tzv.  
Schlüsselqualifikationen) jako prvky nadřazené vzdělávacím cílům, které mají 
být prostředkem k zefektivnění odborného vzdělávání a zlepšení možností 
mladých lidí rychle se adaptovat na změny trhu práce (Mertens, 1974).
 Zároveň od 80. let 20. století vzrůstala poptávka po souměřitelných  
výstupech vzdělávání a po studiích, které by ukazovaly na jejich klíčové de-
terminanty a vyčíslovaly ekonomické dopady souvisejících proměnných 
(Rychen, 2001). Jednou z odpovědí byl projekt OECD Definition and Selec-
tion of Competencies (dále DeSeCo). Ten byl úzce provázán s šetřením PISA 
a jeho hlavním cílem bylo na základě normativních, konceptuálních a teore-
tických východisek identifikovat základní – klíčové – kompetence, které  

2 začaly se mj. používat videonahrávky.
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jedinec potřebuje rozvíjet, aby obstál v současném světě (Rychen & Salganik, 
2001), a pomoci tak mezinárodnímu šetření měřicímu kompetenční úrovně 
mladých a dospělých lidí (Rychen & Salganik, 2001). Na prosazení klíčo- 
vých kompetencí v EU měla zásadní (nikoliv však iniciační) vliv Eurydice 
Study on Key Competencies (2002) a později doporučení vydaná Evropskou komi- 
sí či Evropským parlamentem (např. Recommendation of the European Parliament 
and of the Council on Key Competences for Lifelong Learning, 2006). Tyto dokumen-
ty uvažují o kompetencích jako o prostředku k ekonomickému růstu, snížení 
nezaměstnanosti a k posílení sociální koheze.
 České kurikulum bylo v rámci evropských zemí jedno z prvních, do něhož 
se klíčové kompetence prosadily (viz Gordon et al., 2009). První zmínka  
(o tzv. klíčových dovednostech) se objevila dokonce již ve Strategické studii 
odborného vzdělávání a přípravy v roce 1991.3 V základním školství pak ve svém 
zaměření na kompetence ještě coby kandidátská země Evropské unie do jisté 
míry předběhla evropská doporučení a navzdory tehdy poměrně nedávné- 
mu zavedení nových vzdělávacích programů (Obecná škola, Základní škola  
a Národní škola) byla na přelomu století připravována další změna – přechod 
na dvoustupňové4 kurikulum, jež ohled na kompetence zahrnovala. Jejich 
zařazení do všech stupňů vzdělávacího systému předznamenala vedle dalších 
dokumentů (podrobněji viz Tupý, 2018) Koncepce vzdělávání a rozvoje vzdělávací 
soustavy v České republice (MŠMT, 1999), kde se píše o zavedení klíčových kom-
petencí, jež jsou „nezbytné pro plnohodnotný život ve společnosti i v zaměst-
nání a pro další rozvoj osobnosti“, na což navazuje Bílá kniha (MŠMT, 2001, 
s. 38), která zmiňuje „vzájemnou provázanost mezi cíli, obsahem vzdělávání 
a kompetencemi“ a deklaruje, že „důraz bude kladen na získání klíčových 
kompetencí“. Tato vize se naplnila s uzákoněním rámcových vzdělávacích 
programů5 a klíčové kompetence se coby protiváha encyklopedických znalostí 
staly jedním ze základních cílů našeho vzdělávání.
 Vývoj pojetí kompetencí v dokumentech klíčových pro české kurikulární 
vymezení klíčových kompetencí v základním vzdělávání ukazuje následující 
přehled (tabulka 1). 

3 Viz http://www.nuov.cz/k-vyvoji-konceptu-kk; dále rozprac. In Kofroňová (1998).
4 Původním záměrem bylo vícestupňové kurikulum – Národní program vzdělávání, 

Rámcový vzdělávací program a školní vzdělávací programy. K rozpracování národní 
úrovně ale nakonec nedošlo (z osobní korespondence s J. Tupým). 

5 Pro základní vzdělávání viz RVP ZV (2005) a jeho následné revize, o vývoji viz dále 
Tupého (2018)
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Můžeme tedy shrnout, že v pozadí snah o zlepšení vzdělávání skrze orienta-
ce na kompetence stojí deklarované snahy pozvednout ekonomiku – a to jak 
v USA, tak v evropských zemích. Z iniciačních dokumentů je také patrné,  
že jde o pojem s původem v odborném vzdělávání (o tom více níže). Jejich 
zavedení souvisí s potřebou překonat encyklopedičnost vzdělávání ve pro-
spěch obecněji formulovaných kompetencí, jejichž rozvoj měl napomoci 
k lepší uplatnitelnosti jedince ve společnosti a na pracovním trhu. Naše 
vzdělávání v tomto ohledu, dá se říct, předběhlo vývoj v Evropské unii  
a inspirováno Delorsovými čtyřmi pilíři a klíčovými dovednostmi vymeze-
nými pro středoškolské kurikulum formulovalo kompetence jako cílovou, 
mezioborovou kategorii vzdělávání. 
 V tabulce můžeme pozorovat posuny v chápání kompetencí, které se 
odehrály mezi jednotlivými verzemi RVP ZV. Jejich nastavení, a zejména 
doménová (ne)specifičnost, se v průběhu značně měnily. V první verzi RVP 
ZV šlo sice o kompetence nadoborové, ty ale byly dány do souvislostí s učivem 
jednotlivých vzdělávacích oblastí. Ve druhé verzi byly vzdělávací oblasti 
upozaděny ve snaze upozornit na to, že je třeba ve výuce kompetence roz- 
víjet cíleně, ne jako přívažek k učivu. Ve třetí verzi pak byla provázanost  
s jednotlivými doménami vypuštěna zcela, stejně jako v aktuálně platné 
verzi RVP ZV, a kompetence by tak měly být rozvíjeny napříč všemi vzdě- 
lávacími oblastmi (byť v některých oblastech se samozřejmě některé kom- 
petence rozvíjejí snáz). 
 Převažuje jeho normativní chápání, tedy pojetí kompetence jako cílové 
kategorie vzdělávání (srov. Klieme et al., 2008). Ze Strategického rámce ČR 
2030... (2017) vyplývá, že orientace na kompetence bude hlavním cílem 
vzdělávání i nadále. V aktuálních doporučeních Evropské komise (Doporu-
čení Rady..., 2018; Key competences..., 2019) ale kompetence v podstatě  
korespondují se stávajícím vymezením vzdělávacích oblastí v RVP ZV,  
což se zdá být odklonem od jejich obecného mezioborového pojetí a příklo-
nem k pojetí oborovému (domain specific). Bude jistě zajímavé sledovat, jaká 
východiska zvolí v současnosti připravované revize a kam se budou ubírat. 
V následující kapitole nahlédnu podrobněji na to, co kompetence jsou a jak 
jsou provázány s obsahovými doménami. 

(KLÍČOVÉ) KOMPETENCE V ČESKÉM VZDĚLÁVÁNÍ
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Competence nebo competency?  
Pokus o rozpletení spletených paradigmat

Pojetí, a tedy i definování klíčových11 kompetencí je nepřeberné množství 
(viz např. Rychen & Salganik, 2001; či Baartman et al., 2007; Hartig et al., 
2008; v českém prostředí např. Knecht, 2014; Knecht et al., 2010; Loka- 
jíčková, 2013; Skalková, 2005; Veteška & Tureckiová, 2008; aj.) a jejich srov-
nání samotné by vydalo na samostatnou práci. Už v uvedeném přehledu 
(tabulka 1) lze ale pozorovat nejednotnou terminologii, která se ke kompe-
tencím váže v pojmech competence–competency. Může být způsobena různými 
iniciačními dokumenty i vývojem školských soustav, a především tradic, 
z nichž byla brána inspirace v jednotlivých dokumentech (srov. Skalková, 
2005). Čeština do potenciálních snah o pregnantní definování vnáší další 
nejasnost tím, že má pro oba pojmy i přes jejich odlišný význam jednotný 
překlad kompetence (srov. Knecht et al., 2010). V následující tabulce se pokusím 
shrnout základní charakteristiky, kterými se oba pojmy odlišují. Kompeten-
ce (competence) v holistickém pojetí je pak doplněna ještě o variantu, která se 
od původní odštěpila (prostřední sloupec).

11 Klíčovou (v zahraniční literatuře označovaná přídavným jménem „key/Schlüssel“, 
„core“, méně často pak „basic“ či „essential“) kompetencí bývá označována kompe-
tence, která je prospěšná jak každému jedinci, tak společnosti a musí umožňovat celo-
životní učení, resp. zlepšování, které ve svém důsledku umožní „udržet krok“ s neu-
stálým vývojem; dále aktivní občanství a začlenění (sociální kapitál) a zaměstnatelnost  
(European Commission..., 2004; Eurydice..., 2002; v souvislostech viz Knecht, 2014). 
Vzhledem k tomu, že jde spíše o deklaraci, která pomáhá najít „důležitější“ kompe- 
tence, mezi něž ale všechny kompetence jmenované v RVP ZV patří, budu dále pro 
zjednodušení používat pro klíčové kompetence pouze výraz kompetence.

TEREZA ČEŠKOVÁ
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Z charakteristik vyplývají dvě dominantní odlišné vývojové linie15: (1) „ev-
ropská“, pojímající kompetenci holisticky jako minimální, standardní úroveň 
dovedností, znalostí a postojů, jež jedinec prokáže jen jednáním; a (2) „ame-
rická“, která je zaměřená na jednotlivé dovednosti, znalosti a schopnosti, 
které jsou pozorovatelné a měřitelné, a tedy hodnotitelné. Toto pojetí (ve 
smyslu competency) proto ve své podstatě odpovídá v českém prostředí zauží-
vanému pojmu gramotnost. Lze se jen dohadovat, zda nejednotnost ve vyme-
zení kompetencí (competence vs. competency) v jednotlivých výše zmíněných 
dokumentech – a to i v těch vydaných stejnými institucemi – je způsobe- 
na vědomou změnou v chápání daného pojmu. V mnoha dokumentech je 
s těmito pojmy nakládáno volně, např. DeSeCo popisuje mezi pojmy jen malé 
rozdíly a pro obě varianty využívá týž plurál – competencies; kompetenci ve 
smyslu competence chápe „(a) jako koncept a jeho teoretizaci, (b) jako úroveň 
specifické schopnosti, dovednosti nebo kompetence (competency) (např. kom-
petence ve čtení nebo matematice). Kompetenci ve smyslu competency pak 
užívá v souvislosti s požadavkem, který jedinec je, nebo není schopen splnit 
(např. kompetence připojit se a fungovat ve skupině)“. (Rychen, 2001, s. 3) 
PISA zase např. v jednom dokumentu uvádí, že PISA 2012 nabízí širší mě-
ření kompetence ( problem-solving competency) než v šetření 2003, kompetenci 
k řešení problémů dále nazývá jako problem-solving competence, ale zároveň její 
definice je velice podobná definici kompetence (competency) z šetření 2003  
(viz PISA, 2004); a o téže kompetenci v jiných dokumentech (např. PISA, 
2013) i ve východiscích k PISA 2015 (PISA, 2017) hovoří jako o competency. 
Toto mísení obou pojmů jejich možné pregnantní definování ještě více rozo-
střuje, ne-li znemožňuje – a koncepční práci s nimi jen ztěžuje. Je proto 
otázkou, nakolik je toto rozdělování ještě validní a funkční. 

13 Gonczi (1994) hodnocení připouští a navrhuje, aby se skládalo z hodnocení znalostí, 
řešení problémů, technických dovedností, postojů a etických aspektů.

14 Někteří autoři u tohoto typu zmiňují i Noama Chomského a jeho lingvistickou 
kompetenci. Tato kompetence je ale specifická svou oborovostí a založením na 
pravidlech (srov. Weinert, 2001).

15 Knecht (2014) popisuje ještě rozdíl v „evropské“ linii mezi britskou větví, charakteri-
stickou zájmem o rozlišování vědomých a nevědomých myšlenkových procesů při 
řešení problémů, a kontinentální větví, zaměřenou na souvislosti mezi kognitivními, 
motivačními a sociálními aspekty řešení problémů.  
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 Do všeobecného vzdělávání se kompetence dostaly ze vzdělávání odbor- 
ného, v němž „být kompetentní“ v dané oblasti znamená „být odborně způ- 
sobilý“. Odborné vzdělávání tak užívá kompetence ve smyslu competency  
a spojuje je s rozvíjením ve smyslu „training“. Kompetence v něm mají, na 
rozdíl od užití ve všeobecném vzdělávání, jasný význam spojený s jejím kon-
krétním využitím v odborné praxi, lze je hodnotit a měřit. Jejich přenesení 
do vzdělávání obecného je ale značně problematické, neboť v něm nelze jasně 
definovat konkrétní kompetence (competency), které jedinec bude potřebovat 
(srov. Willbergh, 2015). Proto bylo snahou nalézt kompetence obecnější, 
nadoborové, klíčové (competence, viz např. DeSeCo), které budou platné,  
bude-li jedinec směřovat k jakémukoliv povolání. Zaměření na dílčí kompe-
tence (competency) tak s sebou přináší riziko redukování vzdělávání pouze 
na přípravu pro pracovní trh (srov. např. Kaščák & Pupala, 2012). 

Kompetence v kontextu českého základního vzdělávání 
aneb jak se tato nekonzistence projevuje v praxi

Vrátíme-li se s tímto porozuměním k otázce, jak se dostaly kompetence do 
českého kurikula (viz tabulku 1), vidíme, že pojetí kompetencí v RVP ZV 
bylo inspirováno (a) Delorsovými čtyřmi pilíři (viz Delors et al., 1998)  
a dokumenty formulovanými pro střední a odborné vzdělávání, v nichž jsou 
popisované spíše jako cílová kategorie (tedy jako competence); a (b) dokumenty 
z evropské vzdělávací politiky, která stojí zejména na poznatcích OECD  
(viz Rychen & Salganik, 2001), jejichž ukotvení je ale od počátku pojímáno 
jako dílčí, měřitelné části (competency), ačkoliv původní návrhy byly taktéž –  
a to je vzhledem k dalšímu vývoji zajímavé – dle charakteristik míněny jako 
holistické (competence, viz Hutmacher, 1996; přestože už tehdy byly psány jako 
competency s tím, že je mezi oběma variantami „marginální rozdíl“ – viz s. 9 
téhož dokumentu). 
 V RVP ZV jsou kompetence popsány jako ideální cílový stav pro tento 
stupeň vzdělávání, k němuž se každý žák přibližuje podle svých individuál- 
ních možností a na nějž je navazováno v dalších stupních. Předpokládán  
je celoživotní rozvoj, škola by měla poskytovat dostatek příležitostí pro to, 
aby tento rozvoj nastartovala a na dané úrovni podporovala. Vzhledem k tomu, 
že součástí kompetencí v českém kurikulu jsou i hodnoty a postoje, lze do-
konce uvažovat o jejich vnímání ve smyslu kognitivně-konstruktivistic- 
kém (viz prostřední sloupec v tabulce 2). V anglickém překladu RVP ZV  
je ale navzdory tomu užíván výraz competencies, tedy plurál slova competency.  
To jen prohlubuje zmatení, které se s tímto pojmem v českém prostředí pojí 
a jež se zrcadlí i v kritice kompetencí (o tom více v diskusi).
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 Funkčnímu pojetí (ve smyslu competency), tedy v podstatě vymezení kom-
petencí k českému kurikulu přímo protikladnému, odpovídá i tendence  
aktérů ovlivňujících podobu (současnou i revizní) kurikula (viz ČŠI, 2018, či 
aktivity ČŠI16) kompetence porovnávat, a tedy diagnostikovat a sumativně 
hodnotit, ačkoliv to není teoreticky možné.17 
 Prvotní prezentované úvahy o revizích RVP ZV (Fidrmuc, 2018)18 navíc 
ukazují na pravděpodobné navázání kompetencí na vzdělávací oblasti, což se 
projevilo např. při zavedení digitální kompetence (RVP ZV, 2021). Ačkoliv 
je digitální kompetence zařazena mezi stávající kompetence, tedy holisticky 
vymezené, jejichž definice se oproti původní nijak nezměnila, doprovází ji 
výrazné navýšení časové dotace ve vzdělávací oblasti informatiky (z původ-
ních dvou na šest hodin v průběhu základního vzdělání). Vzhledem k tomu, 
že má jít o kompetenci nad-/mezioborovou, k jejímuž „utváření a rozvíjení 
musí směřovat a přispívat veškerý vzdělávací obsah i aktivity a činnosti, kte-
ré ve škole probíhají“ (RVP ZV, 2021, s. 10), je jednostranné navýšení hodin 
informatiky, doprovázené snížením časové dotace u jiných oblastí, resp. 
oborů (které jistě nepřispěje tomu, že se v nich víc bude brát ohled na kom-
petence), konkrétním příkladem nekonzistentnosti mezi tím, co je deklaro-
váno, a tím, jak je to realizováno. I digitální kompetence, stejně jako kompe-
tence k řešení problémů, sociální a personální ad., by naopak měla být 
rozvíjena napříč vzdělávacími oblastmi, resp. obory, přičemž – stejně jako  
u ostatních kompetencí – jsou některé vzdělávací oblasti pro její rozvíjení 
vhodnější (např. vzdělávací oblast informatika či jazyk a jazyková komunika-
ce) a některé méně vhodné (např. vzdělávací obor tělesná výchova). 
 Tyto snahy jsou však v zásadě v souladu s evropským trendem, jenž úpra-
vy původně normativně zamýšlených kompetencí (viz Hutmacher, 1996) 
staví zejména na základě výsledků šetření PISA (viz např. Proposal..., 2018). 
PISA ale sleduje kompetence ve funkčním pojetí, přičemž klíčové kompe-
tence rozděluje na tři základní části, kdy samostatně vymezuje jednotlivé 
znalosti, dovednosti a postoje (viz např. Key competences..., 2019). Je evi-
dentní, že se mísí perspektivy, a dochází tak patrně k obratu v chápání  
kompetencí – od celistvého ideálu k měřitelným jednotlivostem, a to jak na 
české, tak evropské úrovni. Otázkou je, nakolik jde o záměr způsobený „kon-
taminací“ ideového kurikula pracovním trhem, a nakolik pouze o důsledek 
nekonzistentního vymezení.

16 Viz https://www.csicr.cz/Prave-menu/Projekty-ESF/Komplexni-system-hodnoceni 
a Analýza..., 2018).

17 Že poměřování kompetencí (competence) kvantitativní cestou prakticky není možné viz 
např. Harrise (2001) v souvislostí se studií DeSeCo.

18 O těchto revizích, byť jen rámcové podobě, jsou v době psaní této studie zatím pouze 
kusé informace. 
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Diskuse a závěr

V předložené studii jsem se zabývala (klíčovými) kompetencemi v českém 
kurikulu pro základní školy. Na vývoji a teoretických východiscích jsem 
ukázala, jak se liší jednotlivá pojetí kompetencí, s nimiž se v české vzdělá- 
vací realitě potýkáme. Tato konceptuální i terminologická rozpolcenost  
a nekonzistentnost může být jednou z příčin chybějícího hlubšího teoreticky 
fundovaného a empiricky ukotveného zkoumání, jehož důsledkem může být 
nedostatečné pochopení, a tedy i přijetí konceptu odbornou veřejností,  
potažmo učiteli samotnými. Pokud by totiž decizní sféra respektovala rozdí-
ly mezi jednotlivými vymezeními, nemísila by oba pojmy a jasněji by defino-
vala, co je vlastně očekáváno. Důsledkem toho by bylo mnohem snazší 
kompetence zkoumat (bylo by totiž jasnější, jakou jejich charakteristiku  
vůbec lze zkoumat), a tedy formulovat doporučení, jak kompetence ve výuce 
vlastně rozvíjet. To by bylo užitečné a žádoucí tím spíš, že je rozvíjení 
kompetencí deklarováno jako jeden z hlavních cílů vzdělávání. Studie tak 
zcela konkrétně ukazuje, jak se (ne)koncepce decizní sféry promítají až do 
samotné edukační reality. Při pohledu touto optikou se učitelům a odborné 
veřejnosti nelze divit, že si s rozvíjením kompetencí ve výuce nevědí rady. 
Poskytování příležitostí k rozvíjení competence a competency se totiž může vý-
razně lišit. Ukážeme si to na příkladu kompetence k řešení problémů. 
 Kompetence ve smyslu competence není měřitelná a přesně zachytitelná, 
protože jde o komplexní konstrukt, který nemůže stát sám o sobě ani být 
rozvíjen bez oborových obsahů (srov. Slavík et al., 2017). Štech (2009) kupř. 
nabádá k propojení učiva a kompetence, užívá v této souvislosti spojení  
figura a pozadí. Je tedy evidentní, že ve výuce nejde o to „vyučovat kompe-
tence“, nýbrž o to upravit práci s úlohami tak, aby mířily zároveň na obsaho- 
vé (kognitivní) cíle a zároveň postupně, ale ve vzdělávání soustavně (protože 
mj. také celoživotně) rozvíjely žákovy kompetence. To by tedy znamenalo  
vytvářet ve výuce obsahově (oborově) zakotvené úlohy formulované tak, že 
poskytují zároveň příležitost kompetence rozvíjet. Takové úlohy vycházejí 
z problémově orientovaného vyučování a učení (podrobněji k možnostem 
rozvíjení viz např. Češková, 2020a), popř. využívají prvky badatelsky orien-
tované výuky (viz např. Papáček, 2010) či další konstruktivistické přístupy 
(viz např. Chytrý et al., 2020). Společnou mají snahu kognitivně aktivizovat 
žáky, a to s ohledem na reálné prostředí či jevy, s nimiž je v úlohách praco-
váno, a zároveň potřebu usazení nových poznatků do stávajících obsahových 
struktur. Vždy tedy pracují s konkrétními vzdělávacími obsahy, které pomo-
cí vhodně formulovaných učebních úloh předkládají tak, že zároveň mají 
potenciál rozvíjet danou kompetenci.
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 Naproti tomu kompetence ve smyslu competency lze ve výuce rozvíjet i bez 
konkrétního obsahu – cíleně, pomocí úloh, které jsou konstruovány přímo 
s ohledem na rozvíjení dané kompetence, resp. jejich dílčích částí. Uplatňován 
by tedy byl funkční model a výuka by sestávala např. z řešení úloh využíva- 
ných v mezinárodním šetření PISA, které rozpracovává kompetenci do čás-
tí, na základě kterých pak tvoří zaměření testových úloh. Kaščák s Pupalou 
(2012) v tomto kontextu hovoří o tom, že by se pak ze vzdělávání stal spíše 
výcvik. To je sice zdánlivě jednodušší, protože učiteli poskytuje vodítka,  
na které konkrétní izolované jevy (u kompetence k řešení problémů kupř. 
plánování postupu řešení, vybírání podstatných informací) se zaměřit, pro-
blém ovšem je, že součet jednotlivých částí (dílčích složek – částí competency) 
se nerovná celku, tedy kompetenci ve smyslu competence (srov. Ford, 1992; 
McClelland, 1973; Sadler, 2013; Shavelson, 2010). Předpoklad, že budeme-li 
žáky připravovat (a testovat) na jednotlivé složky/části kompetence, získáme 
tím povědomí o jejich kompetenci samotné (ve smyslu competence), tedy nepla-
tí. Přináší to s sebou také mnohem větší riziko oborové neukotvenosti či 
obsahové vyprázdněnosti, což jsou jedny z nejčastějších výtek kompetenčně 
orientované výuky (viz např. Janík et al., 2011; Kaščák & Pupala, 2009, 2012; 
Štech, 2009, 2013; Willbergh, 2015), a s tím spojenou časovou limitaci, neboť 
na tyto úlohy je nutné vyšetřit v nějakém (oborově zaměřeném) předmětu 
čas. „Učit se kompetence“ pak navíc popírá její původní ideje, ať už v jakém-
koliv pojetí. Proto tento způsob není pro školní výuku příliš vhodný.
 Prezentovaná studie ale ukazuje také na rozdíly mezi deklarovaným vyme-
zením kompetencí v kurikulárních dokumentech a tím, kam se zřejmě vlivem 
potřeb decizní sféry posouvá. Jako by se v evropském pojetí (míněno v doku-
mentech EU) – stejně jako v českém revidovaném pojetí – kompetence posou-
valy směrem ke gramotnostem, k měřitelnému pojetí – competency (ačkoliv jsou 
stále deklarovány jako competence). Jako by potřeba porovnávat se a mít měřitel-
né výsledky vzdělávání byla důležitější než rozvíjení jedince a směřování k ide-
álu, k němuž se snažíme celoživotně přiblížit a jenž byl ukotven v dosud 
platném kurikulu. V projektovaném kurikulu deklarujeme jedno pojetí kom-
petencí, ale při hodnocení se stavíme za jiné. Je řešením změnit ukotvení 
kompetencí v českém kurikulu? Je řešením vymezit dvojí kompetence – klíčo-
vé, které jsou nad-/mezioborové, holisticky pojaté, a k nim oborové, funkčně/
gramotnostně viděné? A neprohloubíme tím pouze ono kritizované učení se 
pro test?
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