3. Náměty na rozvoj procesů celoživotního vzdělávání 
Náměty na rozvoj procesů celoživotního vzdělávání autor směřuje do dvou hlavních oblastí, ve kterých v současnosti působí.
První je oblast vysokých škol, které mají jako celek výrazný vztah k systému celoživotního vzdělávání. Nejde jen o to, že absolventi vysokých škol stojí v jistém smyslu na „prahu“ celého systému celoživotního vzdělávání. Vysoké školy by se měly více podílet na realizaci zmíněného systému, a to nejen uvnitř (vlastní kurzy), ale i vně, a to v oblasti rekvalifikací a  podnikového vzdělávání. K tomu však musí změnit řadu věcí, zejména zdokonalit svoji didaktickou stránku, která je v kurzech celoživotního vzdělávání odlišná od systému vysokoškolského studia.  Řada doproručení se v této souvislosti týká inovace didaktických metod.

Druhá oblast námětů na zkvalitňování procesů celoživotního vzdělávání je orientována do oblasti dalšího (zejména profesního) vzdělávání dospělých. Náměty reagují na stav vzdělávací teorie i praxe. Značné mezery mají vzdělávací instituce v  projektové přípravě kurzů. Málo využívají principů projektového řízení a softwarového inženýrství. I když pedagogická i  psychologická  teorie již široce prozkoumala oblast diagnostiky ve výuce, praxe vzdělávání dospělých tyto nástroje systémově nevyužívá. V otázce efektivity kurzů pro dospělé je to naopak. Teorie zaostala za praxí, která v této oblasti aplikuje zejména některé ekonomické metody výpočtu efektivity výukových procesů.
3.1  Zkvalitnění celoživotního vzdělávání na vysokých školách 
3.1.1  Posílení úlohy vysokých škol v programech celoživotního vzdělávání 

Ve školství vyspělých zemí se stále více uplatňuje strategický i praktický marketing. V této souvislosti je zaváděn pojem marketizace vzdělávání. Základem marketizace přesvědčení, že podřízenost vzdělávání trhu (a v nejvyšší míře může jít o plně privatizované školství) může být pro vzdělávací sektor (z hlediska nákladů i kvality výstupů)  efektivnější než školství pracující „klasicky“, tj. bez tržních souvislostí.

Ve vyspělém vysokém školství ve světě se marketizace projevuje tak, že školy se chovají marketingově – „mapují“ požadavky trhu, přizpůsobují jim své produkty a tyto produkty nabízejí. Dosáhnout dostatečnou odezvu na svou nabídku nutí vysokoškolské instituce používat marketingové nástroje. Cílem je pomoci řešit vzdělávací potřeby lidí, zejména zvýšit jejich hodnotu na trhu práce a celkově zvyšovat, ovlivňovat vzdělanostní úroveň obyvatelstva).

V České republice je ovšem sofistikovaná a kompetentní marketingová nabídka v plenkách. Veřejné vysoké školy stále ještě spoléhají na již tradiční a zavedenou propagaci svých studijních programů a oborů, a to prostřednictvím různých brožur se základními informacemi o studiu. Nositelkou atraktivity studijního oboru je stále ještě vliv aktuálně vzniklé poptávky po studiu oborů, jež jakoby zajišťovaly budoucímu absolventovi finančně výhodné budoucí zaměstnání (v devadesátých letech hlavně studium práva a  ekonomických věd). Vliv při výběru vysoké školy má také petrifikovaná prestiž vysoké školy (například Univerzity Karlovy v Praze či Vysoké školy ekonomické v Praze) a často i některé specifické představy mladých lidí, jako je přání „vystudovat psychologii“ nebo některé umělecké obory.
V marketingové praxi je poněkud modernější přístup soukromých vysokých škol, i když na poptávku trhu odpovídají poněkud prvoplánově (např. svými „atraktivními“ názvy). Studijní programy a obory „šité na míru“ nabízí spíše různé vzdělávací instituce nevysokoškolské, jako např. vyšší odborné školy a hlavně instituce pro vzdělávání dospělých. Veřejné vysoké školy začínají na poptávku trhu pružněji reagovat spíše v rámci nabídky celoživotního vzdělávání.
Je však otázka, nakolik postupně nastupující nutnost vzájemné soutěživosti škol v nabídce vzdělávacích služeb ovlivní situaci na trhu vzdělávání, zda snaha škol získat co nejvíce studentů, jakož i výše uvedené vnější atributy atraktivity studijních programů a oborů, přispějí ke zvyšování kvality výuky na jednotlivých vysokých školách. Navíc je dosti obtížné posoudit nakolik jsou veřejností vnímány také další okolnosti, silně spjaté s úrovní nabídky studijních programů a oborů a jejich kvality. Jde zejména o možnost dalšího celoživotního vzdělávání a případně jiných možností studia na patřičné vysoké škole.
Pokud akceptujeme myšlenku existence tržních sil i v oblasti vzdělávání, musíme se nutně dívat na vysokou školu jako na tržně orientovanou vzdělávací instituci. Celá tato dimenze činnosti vysokých škol vystupuje do popředí zejména v oblasti celoživotního vzdělávání, kde se školy „potkávají“ i s dalšími institucemi vzdělávání dospělých.
Autor práce zvolil jako určitý příklad změn ve vysokém školství oblast škol ekonomického zaměření. Důvodem této redukce je  skutečnost, že ekonomické vzdělávání v sobě již implicitně obsahuje tržní moment a že se relativně dobře prodává na trhu práce. Cílem následujících analýz je ukázat trendy ve vysokém školství ekonomického směru a jeho podíl na programech celoživotního vzdělávání. Základem pro analýzu tohoto sektoru vysokého školství je hodnocení provedené akreditační komisí (zpráva o průběhu hodnocení ekonomických fakult ČR & Závěry a doporučení přijaté akreditační komisí dne 26. června 1998 –  http://www.msmt.cz/cp 1250/skupina 3/AkrK/Zprava.htm).
Je nutno připomenout, že hodnocení ekonomických fakult bylo provedeno na základě řady kritérií, např. minimálních standardů pedagogické práce (počet a kvalita docentů a  profesorů v hlavním pracovním poměru v profilujících předmětech studijních programů), rozvoje vědeckovýzkumné a publikační činnosti (počet a kvalita výzkumných grantů a  publikací v recenzovaných časopisech) či váha teoretických ekonomických disciplín ve studijních programech.

Hodnocení ekonomických fakult bylo provedeno ve třech etapách. Nejprve fakulty provedly na základě osnovy akreditační komise sebehodnocení a připravily další požadované údaje. Ve druhé fázi byly hodnoceny evaluačními komisemi přímo na místě výuky a ve třetí fázi projednala akreditační komise vypracované hodnotící zprávy.
Podle zjištěné kvality byly tyto fakulty zařazeny do pěti skupin řazených od nejlepších k těm fakultám, které dosud mají problémy v některých hodnocených oblastech:

Skupina A):
Fakulty VŠE v Praze, Provozně ekonomická fakulta ČZU v Praze (A1), Ekonomická fakulta VŠB-TU Ostrava, Ekonomicko správní fakulta MU Brno, Provozně ekonomická fakulta MZLU Brno, Podnikatelská fakulta VUT Brno (A2)
Skupina B):
Hospodářská fakulta TU Liberec

Skupina C):
Obchodně podnikatelská fakulta, SU v Opavě se sídlem v Karviné, Fakulta managementu VŠE v Praze se sídlem v Jindřichově Hradci

Skupina D):
Fakulta managementu a ekonomiky VUT Brno se sídlem ve Zlíně, Fakulta řízení a  informační technologie VŠP v Hradci Králové, Fakulta ekonomicko správní U  Pardubice, Fakulta ekonomická ZU v Plzni se sídlem v Chebu a Plzni

Skupina E):
Fakulta sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem

Soubor těchto fakult je analyzován z výše uvedeného hlediska a pomocí navazujících analýz se autor pokusil ověřit hypotézu, zda i další statistické ukazatele potvrzují výše uvedenou kvalitu fakult.
Do vysokých škol ekonomického zaměření bylo nutno zahrnout i soukromé vysoké školy, které začaly vznikat a působit na konci devadesátých let minulého století. Tyto školy se stávají předmětem hodnocení Akreditační komise v současné době. V oblasti soukromých vysokých škol tvoří ekonomické programy a obory 56 %, resp. 54 % jejich nabídky (Vinš, V., Němec, P., Pastorová, Z. Informace o stavu soukromého vysokého školství, http://www.msmt.cz/cp1250/web/30/ InformaceosoukrVSwww.doc).
Pro potřeby této práce je pracováno s údaji o těch vysokých školách v České republice, jejichž statistická data zpracoval Ústav pro informace ve vzdělávání MŠMT k  10. 10. 2002, a které splňují kritérium vysoké školy (fakulty) s ekonomickým zaměřením (jde o  třináct vysokých škol veřejných a jedenáct vysokých škol soukromých).
Analýza trhu je prováděna podle těchto kritérií:

1)
Veřejné a soukromé vysoké školy (fakulty) s ekonomickým zaměřením, zájem o  studijní obory, vysoké školy a fakulty celkem 

a) Zájem o studium ekonomických věd – přihlášky ke studiu
Zájem o studium ekonomických věd lze demonstrovat na počtech podaných přihlášek na daný studijní obor (údaje členěné podle formy studia, studijních programů  a  skupiny  studijních  programů  –  číselník  KKOV)  a  vyplývá  z   nich   značná   převaha   zájmu  o  ekonomické vědy (spolu se studijními programy Pedagogika, učitelství a sociální péče a  Právo právní a veřejnosprávní činnosti).
Ve školním roce 1999–2000 je podíl počtu podaných přihlášek ke studiu ekonomicky zaměřených studijních programů a oborů k počtu podaných přihlášek na vysoké školy celkem 21 %. Ve školním roce 2000–2001 je tento podíl 19 % a ve školním roce 2001–2002  je to 20 %. Ve školním roce 1999–2000 byl vykázán v ekonomických programech a oborech vůbec nejvyšší zájem, podobně jako ve školním roce 2001–2002. Ve školním roce 2000–2001 to byl druhý nejvyšší zájem po programech a oborech Pedagogika, učitelství a sociální péče. V dalším školním roce 2002–2003 je zmíněný podíl ekonomických studijních programů opět největší s celkovým podílem 20,5 % z celkového zájmu o vysoké školy.
b) Zájem o studium ekonomických věd – nově přijatí studenti
Jiným hlediskem výrazu zájmu o obor je i kritérium nově přijatých do prvního ročníku studia na vysokých školách podle formy studia, studijních programů a skupin studijních oborů.

Ve školním roce 1999–2000 byl podíl počtu nově přijatých ke studiu studijních programů a  oborů ekonomicky zaměřených k počtu celkově přijatých na vysoké školy 17 %. Ve školním roce 2000–2001 to bylo 22,4 %, přičemž na veřejných školách to bylo 20,5 % a na soukromých vysokých školách přes 83 %. Ve školním roce 2001–2002 byl tento podíl 18,7  %, na veřejných školách 18 %, na soukromých školách 54 %. V nabídce soukromých škol, které nově získaly státní souhlas a akreditaci, se stále více objevují programy a obory jiné než ekonomické, a proto poměr nově přijatých studentů ekonomických programů a  oborů vůči ostatním klesá.

2)
Veřejné a soukromé vysoké školy (fakulty) s ekonomickým zaměřením, počty studentů přijatých celkem, počty studentů celkem, počty účastníků celoživotního vzdělávání 

Ze získaných  údajů vyplývá, že fakulty ekonomického zaměření tvoří necelých 12 % z celkového počtu fakult v České republice. Co se týká počtu studentů, tak jejich počet na ekonomických školách rok od roku stoupá a jejich poměr vůči studentům ostatních programů a oborů se stabilně udržuje mezi 17–18 %. 
U soukromých vysokých škol je počet studentů škol s ekonomickým zaměřením naprosto převažující. Např. ve školním roce 2001–2002 byl celkový počet studentů škol (fakult) ekonomického zaměření 41 643, z toho 8 % studovalo na soukromých školách. Autor práce je toho názoru, že soukromé vysoké školy nacházejí své místo na trhu ekonomického vzdělání a  jejich tržní potenciál je na úrovni 10 %.

Velmi zřetelně situaci v ekonomickém vysokém školství, pokud se týká počtu studentů ukazuje následující graf:

Tabulka č. 8  



          Počty studentů v ekonomickém školství (2001−2002)
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Fakulty VŠE Praha

F. provoznì ekonomická ÈZU Praha

F. ekonomická VŠB -TU Ostrava

F. ekonomicko správní MU Brno

F. provoznì ekonomická MZLU Brno

F. podnikatelská VUT Brno

F. hospodáøská TU Liberec

F. obchodnì podnikatelská SU Opava

F. managementu Zlín Univerzita T. Bati

F. øízení a informaèních tech. U Hradec

F. ekonomicko správní UP Pardubice

F. ekonomická ZÈU Plzeò

F. sociálnì ekonomická UJEP Ústí nad Labem




Pramen: Vlastní šetření
Tento dílčí pohled směřuje dovnitř souboru ekonomických škol ekonomického zaměření, kdy jsou shromážděna data týkající se podílu studentů ekonomických fakult na počtu studentů vysokých škol, jejichž jsou součástí, počtu zájemců o studium (přihlášených ke studiu) a  počtu přijatých ke studiu. Z údajů vyplývá výrazné postavení Vysoké školy ekonomické. Je však nutno si uvědomit, že škola má celkem šest fakult a jestliže by byla každá fakulta posuzována zvlášť, byla by pozice prvních pěti až šesti škol, pokud se týká počtu studentů, celkově vyrovnanější. Podíl absolventů vysokých škol ekonomického zaměření vůči absolventům  všech  ostatních  typů  škol  se  ve  sledovaných  třech letech  pohybuje mezi 21–22  %. 

Z dalších číselných přehledů je vidět, že podíl vysokých škol ekonomického zaměření na celoživotním vzdělávání (v počtu účastníků) v našem školství  roste. Ve sledovaném období činil od 19,9 % (bez soukromých škol) až po 21,5 %, resp. 24,5 %. Podíl počtu účastníků celoživotního vzdělávání na těchto školách je tedy vyšší než podíl počtu studentů z celku českého školství (17–18 %). Nicméně: Autor prací očekával tento podíl vyšší, neboť se domníval, že ekonomické školy nabízejí v rámci celoživotního vzdělávání kurzy v praxi lépe využitelné i pro absolventy jiných vysokých škol. Uvnitř tohoto segmentu vykazuje dobré postavení Ekonomická fakulta Západočeské univerzity (22  %), následuje VŠE (19 %), Ekonomická fakulta VŠB–TU (17,9 %), Provozně ekonomická fakulta MZLU Brno (12,9 %) a další. Naopak téměř žádnou činnost v této oblasti nevykazují Fakulta managementu a  ekonomiky Univerzity T. Bati ve Zlíně, Hospodářská fakulta TU Liberec a Fakulta informatiky a managementu Univerzity Hradec Králové.

x    x    x
Úlohu vysokých škol v procesu celoživotního vzdělávání je nutno posuzovat v celkovém kontextu pregraduálního studia. Ve sledovaném období bylo v České republice akreditováno celkem 24 veřejných vysokých škol, 4 vysoké školy státní a 25 vysokých škol soukromých. Do této části terciálního vzdělávání se ve sledovaném období 1999–2002 průměrně ročně hlásilo 226 481 zájemců o studium a přijato bylo průměrně 48 525 studentů. Z tohoto počtu bylo průměrně ročně přijato nejvíce na technické programy a obory (30,3 %), pak na výše uvedené a analyzované obory ekonomie, ekonomika a podnikání v oborech a odvětvích národního hospodářství (19,2 %), pedagogiky, učitelství a sociální péči (15,7%), humanitní a  společenské vědy (10,5 %), přírodní vědy (9.1 %), zdravotnictví, farmaceutické vědy a  lékařství (5,1 %) a další, tj. právo, veřejné správní činnosti, zemědělství, umělecké obory apod.
Počty účastníků celoživotního vzdělávání nejsou na našich vysokých školách sledovány se stejnou intenzitou a péčí jako je tomu u „běžného“ studia. Celkový přehled o stavu celoživotního vzdělávání poskytuje následující tabulka:

Tabulka č. 9       
   Přehled účastníků celoživotního vzdělávání na vysokých školách 1999–2002 

	 
	studium
	studium
	jiné formy
	 

	 Celkem
	K získání
	K rozšíření
	dalšího
	 

	
	pedagogické
	 pedagogické
	vzdělávání
	

	 
	kvalifikace
	kvalifikace
	 
	distanční

	 
	celkem
	celkem
	Celkem
	celkem

	1999–2000

Vysoké školy celkem
	12 716
	2 392
	1 977
	8 347
	3 018

	 
	
	
	
	
	

	2000–2001

Vysoké školy celkem
	17 099
	3 756
	1 823
	11 520
	3 397

	Veřejné vysoké školy
	16 622
	3 645
	1 823
	11 154
	3 397

	Soukromé vysoké školy
	440
	74
	–
	366
	–

	 
	
	
	
	
	

	2001–2002 

Vysoké školy celkem
	27 861
	4 801
	2 834
	20 226
	8 916

	Veřejné vysoké školy
	24 343
	4 423
	2 834
	17 086
	7 005

	Soukromé vysoké školy
	947
	332
	–
	615
	417


Pramen: Vlastní šetření
Z údajů v tabulce vyplývá jasná tendence nárůstu počtu účastníků celoživotního vzdělávání ve vysokém školství. Do přehledu nebyly zařazeny ty kurzy celoživotního vzdělávání, které řada škol organizuje jako placené studium a jejichž absolventi se většinou uchází v přijímacích zkouškách o přijetí na bakalářské studium (§ 60 novely zákona o vysokých školách). Pro účely práce byly do analýz zahrnuty (kromě získání a rozšíření pedagogické kvalifikace) jen ty kurzy, které mají charakter dalšího vzdělávání, a to profesního i zájmového zaměření (podobně jako u předchozích analýz neobsahují tyto údaje státní vysoké školy).

Bližší zkoumání činnosti vysokých škol v oblasti celoživotního vzdělávání ukazuje na rostoucí nabídku škol v této oblasti. Školy povětšinou zřídily samostatná centra celoživotního vzdělávání a nabízejí nejrůznější kurzy i krátkodobé či jednorázové vzdělávací akce. Nabídka obsahuje manažerské vzdělávání, jazykové kurzy, vzdělávání ve výpočetní technice a  informačních technologiích, aktuální profesní kurzy, kurzy klíčových kvalifikací, akce týkající se využití volného času, univerzity třetího věku atd.

Samostatnou problematikou je role soukromých vysokých škol v celoživotním vzdělávání. Oficiálně vykazují v letech 2000–2001 a 2001–2002 vzhledem k veřejným vysokým školám 2,6 %, resp. 3,8 % účastníků tohoto vzdělávání. Problém pravděpodobně není pouze ve výkaznictví, neboť ne všechny tyto školy zatím tuto činnost provádí podle požadavků Ústavu pro informace ve vzdělávání. Další, celoživotní vzdělávání nebylo ve většině případů (kromě např. Bankovního institutu) programově do těchto škol zakomponováno. Většinou zůstalo v zakladatelských vyšších odborných školách nebo v zakladatelských institucích pro vzdělávání dospělých.
Zajímavé je srovnání počtu studentů vysokých škol s počtem účastníků dalšího (celoživotního vzdělávání). Počet účastníků celoživotního vzdělávání tvoří vzhledem k počtu studentů vysokých  škol malé procento (v průměru kolem 9 %), i když má rostoucí tendenci. Srovnáme-li poslední školní rok 2001–2002, tak můžeme říci, že na 12 studentů vysoké školy je necelý jeden účastník celoživotního vzdělávání. Autor měl možnost z internetových rešerší poznat, že ve vyspělých zemích je situace přesně opačná. V USA je například na jednoho studenta více než 20 účastníků kurzů celoživotního vzdělávání. V Evropě se tomuto poměru blíží Švýcarsko, v Německu je tento poměr nižší – cca 1 : 10. Z toho vyplývá, že v oblasti celoživotního vzdělávání mají naše vysoké školy ještě značné rezervy. Řada škol v zahraničí (např.  Alabama  State  Univerzity,  Hochschule  St.   Gallen,   Kent    State   University, Ruhr-Universität Bochum a další) otevřeně přiznává ekonomický význam celoživotního vzdělávání pro financování školy.
Celkem lze trendy ve vysokém školství v oblasti celoživotního vzdělávání charakterizovat jako zvýšenou aktivitu škol ve své působnosti. Jen v období sledovaných tří školních let se téměř zdvojnásobil počet účastníků nejrůznějších vzdělávacích akcí, které školy pořádaly jako součást své činnosti. Školy se snaží více otevřít veřejnosti, stávají se partnerem pro hospodářskou sféru, motivují své absolventy k „návratu“ ke své „Alma mater“.

Vysoké školy se tak podílí na realizaci koncepce učící se společnosti a učící se organizace. V neposlední řadě však kurzy celoživotního vzdělávání představují výraznou možnost zvýšení příjmové stránky rozpočtu jednotlivých škol. Tato skutečnost je při současné situaci ve financování vysokého školství určitě velmi perspektivní. O to více zaráží skutečnost, že aktivita vysokých škol na trhu celoživotního vzdělávání je dosud přes všechna zlepšení nedostatečná. Nejde jen o srovnání s americkými a západoevropskými zvyklostmi, ale o velké rezervy hlavně na trhu rekvalifikačního a podnikového vzdělávání.
Rekvalifikace úzce souvisí s aktivní politikou státu v oblasti zaměstnanosti a je jedním z jejích důležitých nástrojů. Zákon o zaměstnanosti ze dne 4. prosince 1999 (č. 1/1991 Sb.) vymezuje v § 10 rekvalifikaci takto: „rekvalifikací se ... rozumí taková změna dosavadní kvalifikace uchazeče o zaměstnání, kterou je potřebné zajistit získáním nových znalostí a  dovedností teoretickou nebo praktickou přípravou, umožňující jeho pracovní uplatnění ve vhodném zaměstnání“. V jistém smyslu jde o nárokovou součást dalšího profesního vzdělávání dospělých.

Rekvalifikační vzdělávání zabezpečuje Správa služby zaměstnanosti Ministerstva práce a  sociálních věcí. Tento druh vzdělávání dospělých má rozhodující úlohu při získání zaměstnání a jeho udržení. Správa služby zaměstnanosti může finančně podporovat následující vzdělávací aktivity: rekvalifikace uchazečů o zaměstnání, podpora zaměstnanecké rekvalifikace, příprava k práci občanů se změněnou pracovní schopností, školení zaměstnanců v rámci investičních pobídek, vzdělávací programy v rámci regionálních operačních programů a v rámci rozvoje lidských zdrojů. Rekvalifikace je zároveň i jediný ze současných nástrojů aktivní politiky zaměstnanosti, který se nevztahuje pouze na uchazeče o zaměstnání, ale i na zaměstnance např. firmy, která zásadním způsobem mění své výrobní programy, provádí organizační změny apod. Mohou také vstupovat do rekvalifikačních programů.

Konkrétní zajišťování rekvalifikací spadá do působnosti jednotlivých úřadů práce. Úřad práce na základě písemné dohody zajišťuje rekvalifikace v příslušných vzdělávacích zařízeních, které jsou pro dané obory akreditovány. Tato pověření nejsou nutná u středních a vysokých škol v rámci jejich působnosti a u státních rekvalifikačních středisek. Akreditace není nutná ani v případech, kdy to vyplývá ze zvláštních předpisů, případně ze státních norem.

Vzhledem ke zkoumané problematice je třeba zodpovědět otázku, které organizace rekvalifikace zajišťují, a  které tedy mají z této oblasti příjmy. 

Hlavní organizace, které rekvalifikace zajišťují:

školy (převážně střední) a školské instituce, vysoké školy

veřejné neziskové organizace

organizace převážně pro své zaměstnance: podniky, instituce, orgány státní správy

komerční vzdělávací instituce (na komerčním základě mohou v oblasti vzdělávání dospělých působit i  školy)

Údaje o podílu těchto účastníků trhu rekvalifikačního vzdělávání bohužel nejsou k dispozici. Evidenci si bohužel nevedou úplně ani jednotlivé úřady práce. Autor práce si provedl dílčí expertní šetření a odhady, které ukázaly následující hlavní závěry:

1.
Situace v jednotlivých okresech je velmi odlišná. Obecně je však možno říci, že pro rekvalifikace jsou využívány místní instituce, neboť posílat nezaměstnané někam mimo je obtížné. Konkrétně vysoké školy (hlavně veřejné) zatím neumí (nebo nechtějí) smysluplně oslovit úřady práce s nabídkou. Jestliže by tomu tak bylo, tak není důvod nabídku vysokých škol v místě jejich sídla využít. Klasickým příkladem je hlavní město Praha, kde má sídlo velké množství veřejných i soukromých škol. Nabídka úřadu práce je velmi široká. Ve dvanácti oblastech (bezpečnost práce, technika a řemesla, péče o  tělo, management, mladiství a  změněná pracovní schopnost, pedagogika a psychologie, počítače, právo a  cestovní ruch, služby, administrativa, účetnictví, umělecká řemesla a  příroda) je nabízeno (na internetových stránkách) více než 600  kurzů. Z tohoto počtu nejvíce nabízí soukromé vzdělávací instituce – 55,8 %, dále školy (SOŠ, VOŠ, SOU) – 25,6 %, veřejné neziskové organizac – 11,1 %, podniky – 3,6 % atd. Zajímavé je, že veřejné vysoké školy nejsou v této nabídce zastoupeny vůbec, zatímco soukromé vysoké školy ano, v rozsahu 2,8 % z nabízených kurzů. Při bližším zkoumání této nabídky je zcela mimo pochybnost, že vysoké školy mají co nabídnout v řadě oborů (pedagogika, psychologie, právo, cestovní ruch atd.). Ještě při bližším zkoumání vzdělávacích projektů soukromých vzdělávacích institucí vidíme, že řada z nich využívá lektory z veřejných vysokých škol.

2.
Situaci v jiných místech mimo Prahu je možno dokumentovat například v oblasti severních Čech, kde je vysoká míra nezaměstnanosti. V Děčíně je poměr komerčních organizací vůči školám 97 % ku 3 % (bez účasti vysokých škol), v Litoměřicích 78,8 % ku 21,5 % (také bez účasti vysokých škol). V Ústí nad Labem je to již 60 % ku 40 %. V Ústí se však prosazuje Univerzita J. E. Purkyně v rozsahu 10 %. Jeden příklad za všechny: Kurz sociální pracovník, který univerzita pořádá v rozsahu 9 měsíců, je účastníky vnímán nejen jako rekvalifikační, ale také jako „přípravný“ pro studium na této škole. Úřad práce dokonce uvádí, že téměř polovina účastníků kurzu později uspěje u přijímacích zkoušek. V případě úřadů práce v severočeském regionu nejde jen o podíl organizací na nabídce (jako v Praze), ale u uskutečněné kurzy a následné platby.
Rekvalifikační vzdělávání patří k nejrychleji se rozvíjejícím trhům vzdělávání dospělých. Jen za období let 1992–2002 se počet absolventů rekvalifikačních kurzů u nás ztrojnásobil z 11 tisíc na více než 33 tisíc. Podle údajů Ministerstva práce a sociálních věcí výdaje na rekvalifikace, které v roce 1993 činily více než 78 milionu Kč, stouply v roce 2000 již na více než 342 milionů Kč, v roce 2002 již na 380 milionů Kč. Dalším důležitým faktem je, že ačkoliv se rekvalifikace rozvíjí velmi rychle, nedosahuje počet účastníků kurzů ani 7 % z celkového počtu uchazečů o zaměstnání. Problémem je, že finanční pobídky účasti na rekvalifikačním vzdělávání sice existují, ale nejsou příliš účinné. Účastí na rekvalifikačním kurzu si lze prodloužit evidenci u úřadu práce, podpora v době rekvalifikace je v průměru o  10–20 % vyšší než v nezaměstnanosti. Samoplátci rekvalifikací pochází z větší části z řad podnikatelů, kteří ji mají jako požadavek k vykonávání živností vázaných či koncesovaných. Tyto výdaje spojené s rekvalifikací si pak plátci dávají do daňového základu. Další významná část individuálně placených rekvalifikací jsou různé kurzy a zkoušky odborné způsobilosti, které musí pracovníci absolvovat na základě zákonných norem (např. výuční listy).

Podíl vysokých škol na rekvalifikaci (ať již veřejných či soukromých) se odhaduje na necelé 1 %, tj. přibližně necelé 3,8 milionu Kč tržeb. Pro vysoké školy je trh rekvalifikačního vzdělávání trhem potenciálním, kde mají šanci v konkurenci s dalšími (zejména soukromými vzdělávacími institucemi pro dospělé) určitě uspět.

Podobná situace je i v oblasti podnikového vzdělávání. Vzdělávání zaměstnanců patří k nejrozsáhlejším oblastem profesního vzdělávání dospělých. Trh profesního vzdělávání je sice monitorován státními orgány (MŠMT, MPSV) a různými specializovanými institucemi (Národní vzdělávací fond, Ústav pro informace ve vzdělávání), ale systematické statistiky se na národní úrovni nevedou.

V roce 2000 a 2001 se uskutečnilo v České republice statistické šetření Eurostatu, zabývající se problematikou vzdělávání zaměstnanců zvané CVTS – Continuing Vocational Training Survey. Šetření bylo provedeno celkem v 15 zemích EU, v Norsku a v několika dalších zemích střední a východní Evropy. Výsledky z ostatní Evropy bohužel zatím nejsou zcela k dispozici.

Rozsah šetření u nás zahrnoval výběrový soubor 7000 podniků působících ve všech odvětvích vyjma zemědělství, lesnictví, státní správy, školství, zdravotnictví a neziskových organizací. Do tohoto šetření byly zahrnuty podniky, v nichž pracuje kolem 48 % všech zaměstnaných v České republice. Autor této práce byl přizván do expertní skupiny Českého statistického úřadu k posouzení interpretace sebraných dat.

Šetření ukázalo, že motivy proč zaměstnavatelé zajišťují další vzdělávání svých pracovníků jsou dvojí:

a)
první oblast je legislativa, která ukládá u určitých profesí povinnost prohlubování kvalifikace, různé atestace, periodické doškolování apod.

b)
druhá oblast podnětů pro rozvoj profesního vzdělávání jsou potřeby technického, technologického, hospodářského či organizačního rázu. Tyto problémy na podniky „doléhají“ v konkurenčním prostředí. Samozřejmě aktivita podniku je v této souvislosti ovlivněna situací na trhu práce s kvalifikovanou pracovní silou.

Průzkum ukázal, že finanční možnosti zaměstnavatelů jsou důležitou, limitující stránkou rozvoje podnikového profesního vzdělávání. Ukázalo se, že v podmínkách konkurence zajišťují vzdělávání svých pracovníků zejména podniky, které se ve svém životním cyklu nacházejí na vzestupu a mají proto dostatek motivace i finančních prostředků.

Celková výše nákladů na vzdělávání pracovníků ve sledovaných podnicích dosáhla ročně 5,09 mld Kč (v roce 1999). Jestliže chápeme celoživotní vzdělávání jako jeden systém, pak ve sledovaném roce činily veřejné výdaje na školství (až po vyšší odborné školy) 82,6 % (86,8 mld Kč), veřejné výdaje na vysoké školy 12,1 % (12,8 mld Kč) a výdaje na další profesní vzdělávání dospělých činily kolem 5,3 %. Jak již bylo poznamenáno, tak do statistického šetření byla zařazena zhruba polovina podniků se 47 % zaměstnanců celého národního hospodářství. Na základě tohoto stavu lze odhadnout, že celkové výdaje podniků v České republice na další profesní vzdělávání činí kolem 11 mld Kč. Ve vztahu k úplným nákladům práce představují výdaje na vzdělávání zaměstnanců 1,13 %. V absolutním vyjádření na jednoho účastníka kurzu jsou výdaje 5239 Kč a  jednicové náklady na výukovou hodinu 208 Kčs.

Na druhé straně byly sledovány příjmy podnikové sféry, které přicházely ze státního rozpočtu, z různých evropských rozvojových programů, a za to že podniky poskytovaly vzdělávání jiným podnikům případně vykázaly daňové úlevy. Příjmy vykázalo jen o něco více než 2 % sledovaných podniků. Tyto příjmy mírně převýšily částku 57 mil. Kč. Po započtení těchto příjmů se snížil podíl „čistých“ nákladů na vzdělávání  z úplných nákladů práce na 1,11 %.

Zajímavé je srovnání struktury nákladů na profesní vzdělávání podle odvětví ekonomické činnosti.

Tabulka č. 10                                                           Struktura nákladů na další vzdělávání podle odvětví
	Název činností
	Platby externím organizacím
	Cestovné 

A diety
	Náklady na interní školitele
	Náklady na provozovny vč. režijních 

a materiál. nákladů
	Příspěvky do spol. fondů
	Celkové náklady

	Dobývání nerostných surovin
	25 782
	3 355
	10 849
	10 127
	12
	50 125

	Průmysl potravin a pochutin
	169 178
	24 025
	16 696
	8 701
	262
	218 862

	Textilní, oděvní, kožedělný průmysl
	48 641
	8 324
	2 209
	2 726
	0
	61 900

	Papírenský a polygrafický průmysl
	49 231
	7 888
	3 623
	3 985
	0
	64 727

	Koksování, rafinerie, chemický 

a farmaceutický průmysl
	229 718
	40 428
	19 167
	9 905
	285
	299 503

	Výroba kůže a kožedělný průmysl
	185 987
	26 693
	53 884
	35 183
	110
	301 857

	Výroba strojů a zařízení
	249 033
	48 817
	40 341
	26 266
	312
	364 769

	Výroba dopravních prostředků
	120 567
	25 409
	29 907
	9 344
	7
	185 234

	Dřevozprac., nábytkář. průmysl, prům. druh. surovin
	30 971
	8 755
	2 801
	638
	32
	43 197

	Výroba a rozvod elektřiny, plynu

a vody
	255 357
	36 680
	69 149
	652 289
	159
	1 013 634

	Stavebnictví
	206 160
	26 624
	26 623
	8 719
	935
	269 061

	Prodej a údržba motorových vozidel, PHM
	67 484
	16 913
	2 963
	238
	0
	87 598

	Velkoobchod
	246 311
	40 206
	18 744
	7 144
	0
	312 405

	Maloobchod a opravy spotřebního zboží
	97 943
	23 931
	8 779
	7 512
	494
	138 659

	Pohostinství a ubytování
	22 706
	3 853
	5 730
	455
	328
	33 072

	Doprava pozemní, vodní, letecká, vedl. Činnosti a činnost CK
	58 019
	6 039
	25 721
	61 174
	27
	150 980

	Pošty a telekomunikace
	115 269
	14 888
	10 522
	12 702
	0
	153 381

	Peněžnictví a pojišťovnictví
	419 467
	84 885
	108 366
	143 303
	0
	756 021

	Činnosti související s úvěry 

a pojišťovnictvím
	9 547
	383
	30
	68
	0
	10 028

	Nemovitosti, pronájmy, zpracování dat, výzkum, poradenské služby, odstraňování odpadů, společenské, kulturní a sportovní organizace, ostatní služby
	503 296
	100 085
	92 957
	9 756
	2 600
	708 694

	Celkem
	3 110 667
	548 181
	549 061
	1 010 235
	5 563
	5 223 707


Pramen: Eurostat – CVTS

Z odvětvového pohledu je potřeba upozornit na vysoké náklady na vzdělávání v průmyslu výroby a  rozvodu elektřiny, plynu a vody a dále v odvětvích služeb souvisejících s rozvojem tržního hospodářství jako je peněžnictví, pojišťovnictví, poradenské služby, zpracování dat. Na druhé straně jsou pak relativně nízké prostředky, které jsou na vzdělávání pracovníků věnovány v „tradičních“ činnostech v našem hospodářství. Jde o  odvětví textilního, oděvního a kožedělného průmyslu, výrobu strojů a zařízení, dřevozpracující průmysl i  dopravu.

Tabulka též ukazuje, že ve struktuře nákladů mají největší podíl platby externím organizacím (přes 59,6 %). Následují náklady na vlastní vzdělávací střediska v podnikové sféře (19,3 %). Toto zjištění je trochu překvapivé, neboť se zdálo, že podnikové vzdělávací instituce po roce 1990 „mizí“ ze scény jako relikt socialismu. Podniky tedy spoléhají ve vzdělávání stále více na sebe. O tom také nepřímo svědčí i velmi nízký podíl příspěvků podniků do společných fondů (jen 0,1 %). Účelem těchto fondů je mimo jiné budovat v určitých odvětvích nadpodniková vzdělávací zařízení. Přes skutečnost, že podniky dávají přednost internímu vzdělávání, tak náklady na interní školitele jsou relativně nízké. Tato skutečnost je dána jednak tím, že interní školitele (profesionálních lektorů, trenérů) zaměstnávají podniky zatím málo a jednak tím, že málo odměňují vlastní manažery, kteří lektorskou činnost vykonávají v rámci své profese.

Šetření ukázalo, že v roce 1999 se u nás nějaké formy profesního vzdělávání účastnilo přes 41  %  zaměstnanců (v nejmenších podnicích to bylo 21 %, v největších téměř 54 %). Z celkového počtu podniků kurzy pořádalo 59  %. Větší část pořádalo vzdělávání vlastními silami (50,6 %), zbývající podniky využívaly externí dodavatele. Struktura dodavatelů dalšího profesního vzdělávání je následující (uspořádaná i podle velikosti podniků – počty zaměstnanců):

Tabulka č. 11                                  Externě zabezpečované kurzy vzdělávání podle velikostních skupin  podniků a poskytovatelů                                                                                    

	Velikostní skupina
	Střední školy
	Vysoké školy
	Veřejné instituce
	Soukromé vzdělávací organizace
	Dodavatelé zařízení
	Mateřské/ dceřiné společnosti
	Odborové svazy
	Profesní sdružení
	Jiní poskyto-vatelé

	10 – 19
	1,3
	1,6
	29,3
	38,3
	10,5
	2,9
	1,1
	2,9
	12,1

	20 – 49
	0,8
	1,6
	24,2
	40,4
	11,0
	3,0
	0,2
	3,4
	15,5

	50 – 249 
	0,7
	1,7
	27,9
	45,9
	14,3
	2,5
	0,2
	1,4
	5,3

	250 – 499
	1,4
	1,2
	26,4
	39,0
	9,5
	5,7
	0,3
	1,7
	15,0

	500 – 999
	2,2
	14,7
	17,8
	39,0
	5,9
	9,6
	0,2
	1,2
	9,5

	1000 a více
	2,0
	3,2
	17,9
	53,3
	15,0
	4,6
	0,2
	1,2
	2,7

	Celkem
	1,4
	3,7
	23,8
	44,2
	11,9
	4,5
	0,3
	1,7
	8,5


Pramen: Eurostat – CVTS

Z tabulky vyplývá, že největší podíl na trhu mají soukromé vzdělávací organizace pro dospělé (44 %). Je zajímavé, že i u větších podniků (přes 1000 zaměstnanců) dosáhly tyto firmy přes polovinu trhu (53 %). Poněkud překvapivé zjištění je podíl veřejných (neziskových) institucí. Tyto instituce naopak mají poměrně pevné postavení (cca v rozmezí 25–30 %) v podnicích do 500 zaměstnanců. Třetí místo (11,9 %) v profesním vzdělávání zaujímají různí dodavatelé strojů, zařízení, hardware, software apod. Tyto podniky, u nichž není vzdělávání hlavním předmětem činnosti, poskytují zaškolování a zaučení pracovníků odběratelů jako součást služeb spojených s prodejem svých produktů. U zahraničních firem působících v České republice poskytují část vzdělávání jejich mateřské společnosti, ať se již děje v zahraničí nebo u nás (celkem 4,5 %).

Z tabulky dále vyplývá, že vysoké školy (veřejné a soukromé) se podílí na trhu profesního vzdělávání velmi nízkým podílem (3,7 %). Jestliže se jedná o trh s obratem 11 mld Kč, tak může jít o příjmy vysokých škol ve výši 407 mil. Kč. Vysoké školy mají v tomto smyslu vyšší potenciál, který není využit. Praxe ukazuje, že komunikace mezi podniky a vysokými školami  je převážně jednosměrná, podniky oslovují vysoké školy s poptávkou kurzů na zakázku. Opačně tato komunikace funguje jen velmi málo. Vysoké školy by měly být aktivnější zejména v soutěži se soukromými vzdělávacími institucemi pro dospělé. Mají oproti nim určité konkurenční výhody: nízké náklady na učitele, dostatek vývojových a výzkumných zkušeností pro přípravu vzdělávacích projektů, image, garance kvality apod.

x    x    x
Studie Evropské Unie CVTS – Continuing Vocational Trainning Survey se též zabýval orientačním srovnáním jednotlivých článků systému celoživotního vzdělávání u nás. Měřítkem porovnávání různých druhů vzdělávání byl společný jmenovatel (kritérium) a tím byl strávený čas a vynaložené prostředky na 1 účastníka (žáka, studenta) ve vzdělávání.

Studie CVTS ukázala průměrné hodnoty připadající v průměru na jednoho účastníka kurzů podnikového vzdělávání takto:

25 hodin         á    cca 5 000 Kč ročně (1999)

Porovnání na 1 žáka povinné školní docházky

720 hodin       á     cca 25 000 Kč ročně (1999)

Z porovnání je zřejmé (3,5 %, 20 %), že další profesní vzdělávání i v relativním vyjádření má v systému celoživotního vzdělávání téměř 6x nižší váhu.

Porovnání s 1 studentem vysoké školy

390 hodin     á  cca 25 000 Kč ročně (1999) 
Nutno připomenout, že jde o základní příspěvek státu, bez přepočítání s koeficienty.
V tomto porovnání (6, 4 %, 20 %) vidíme přece jenom o trochu vyšší váhu, neboť vysoké školy mají o něco nižší hodnoty času věnovaného na výuku. Dále je však nutno vidět, že základní příspěvek na jednoho studenta je vyplácen jen školám s převážně humanitním zaměřením. Pro další školy a programy technické, technologické, lékařské a přírodovědecké jsou příspěvky daleko větší. Z toho vyplývá, že váha dalšího vzdělávání k vysokoškolskému vzdělávání je v systému celoživotního vzdělávání stejně je podobná, jako ve vztahu k povinné školní docházce.

Autor práce je názoru, že obě tyto zmíněné oblasti, tj. další profesní vzdělávání a  vysokoškolské vzdělávání, je třeba v poměrně blízkém období více propojit a jejich váhu v rozvoji společnosti zvětšit. Výrazně by mohl do této věci zasáhnout i stát. Mohlo by jít např. diferencovat normativ finančních příspěvků pro veřejné vysoké školy na základě míry jejich angažovanosti v programech dalšího vzdělávání, dotovat vytváření vzdělávacích projektů pro tuto oblast apod. Mohl by (a vlastně měl) by zvyšovat množství prostředků vkládaných do rekvalifikačního vzdělávání, které tvoří jen 0,011 % z HDP (průměr Evropské unie je 0,8 %)! Určitě by se měla tato oblast výrazněji v příštích letech podporovat prostředky z Evropského sociálního fondu. Autor této práce je přesvědčen, že přijde i doba řešení daňových stimulací podnikového vzdělávání, neboť praxe zemí Evropské unie nabízí řadu velmi zajímavých a  osvědčených postupů atd.
3.1.2  Didaktická komunikace v kurzech celoživotního vzdělávání    
V kurzech celoživotního vzdělávání je nutno vzít v úvahu, že jde o trochu odlišnou komunikaci mezi učitelem vysoké školy a dospělým účastníkem, než je obvyklé v pregraduálním studiu. Vysokoškolský učitel má v kurzech celoživotního vzdělávání poněkud odlišné postavení než je běžné v „klasické“ výuce studentů. Účastníkům kurzu je více partnerem, musí si u nich vybudovat určitou odbornou i pedagogickou aktivitu, což je často u studentů „běžnou“ samozřejmostí. 
Základní kategorií vysokoškolské výuky je kategorie cílů. Cíle vysokoškolské výuky jsou důležitým prvkem, zejména pokud se týká kvality a efektivnosti pedagogického procesu. Analýza pedagogické teorie i výukové praxe ukazuje následující cíle vysokoškolské výuky:
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Obr. č. 12     Cíle vysokoškolské výuky

          Vlastní konstrukce

V hierarchickém pořadí je možno hlavní cíle specifikovat takto:

1) Získání pozornosti studentů

2) Pochopení učební látky

3) Akceptaci (osvojení) učební látky

4) Formování (změny) postojů

5) Vytváření (a přenos) sociálních norem pomocí názorů relevantních osob

6) Tvorba intence neboli plánů, tj. snahy něco změnit ve své osobnosti, v praktické činnosti

7) Vytváření žádoucích vzorů chování a jednání
Jak již výše uvedený přehled napovídá, tradiční metody vysokoškolské výuky nestačí na pokrytí všech cílů celoživotního vzdělávání. Je tedy nezbytné využít a na podmínky vysoké školy upravit metody výuky dospělých, které v současné praxi prochází velmi rychlým a  bohatým rozvojem.

Ještě výraznější požadavek je změna celého pojetí výuky na vysokých školách. Autor práce se domnívá, že v současném období stojí vysokoškolská výuka na určitém rozcestí. Klasická vysoká škola je zaměřena na zprostředkování informací a úloha pedagoga jako zprostředkovatele těchto informací již zdaleka neodpovídá současným trendům v šíření informací. Tok informací se zrychluje a pedagog mnohdy nestačí tyto informace „filtrovat“ a  předávat studentům. Jinými slovy klasická cesta, kdy učitel připraví výuku z podkladů, napíše k výuce skripta či učebnice a čeká na cyklus nakladatelství – tiskárna – knihkupectví je určitým způsobem již neefektivní a zastarává. Budoucnost tvůrčí výuky spočívá v synchronizovaném samoučení studentů, kteří již v průběhu výuky (ne až v období zkoušek) budou pracovat v knihovnách či s elektronickými médii. Prakticky jde o  přesun stále větších bloků učiva do sebevzdělávání, a to bez ohledu na to, zda se jedná o  osvojování vědomostí či dovedností. 
Celoživotní vzdělávání na vysokých školách by mělo být zaměřeno na následující procesy:










Obr. č. 13
Didaktický  koncept celoživotního vzdělávání na vysokých školách
Vlastní konstrukce
Vyučování (činnost učitele) by mělo mít řídící a organizační prvky směrem k efektivnímu učení účastníků. Nejde jen o předávání obecných znalostí a dovedností, ale také o jedno-směrnou a hlavně také obousměrnou komunikaci učitele se studenty. Učitel by měl současně rozvíjet v rámci výuky prvky poradenské činnosti. Jedná se o řešení konkrétních problémů praxe, aplikaci teoretických poznatků, případně o praktické návody pracovních postupů. Třetí nedělitelný prvek práce pedagoga je možno nazvat předáváním  know-how. V zásadě jde o  přenášení nových podnětů a myšlenek na studenty, tvorbu jejich stálého „know-how fondu“, podporu komunikace ve studijních skupinách apod.

Jinými slovy, jde o určité překonání teoreticko-akademického přístupu ve vysokoškolském celoživotním vzdělávání. Je nezbytně nutné, aby výzkum i pedagogická praxe hledaly určitá řešení. Tato jistě složitá a komplikovaná cesta by mohla například začít u dokonalých rozborů pro jaké profese, pro jaké funkce či pro které druhy pracovních činností jsou účastníci konkrétních kurzů vzdělávání připravováni. Jde tedy o zpřesnění či přepracování základních učebních dokumentů (učebních plánů a osnov) a formulace adekvátních vzdělávacích a  učebních cílů. 
V této souvislosti je možno prezentovat názor, že propojení pedagogiky a andragogiky je optimálním řešením přípravy vysoké školy na efektivní účast na procesech celoživotního vzdělávání.
Vlastní didaktický výzkum autora práce dovedl k poznání, že je nutno zejména zkvalitnit metody výuky (tzv. tradiční přednášky, semináře, cvičení) a ve větší míře implementovat do vysokoškolské výuky další metody vzdělávání dospělých.

Hlavní důvod pro zavádění metod výuky dospělých do vysokoškolského studia spočívá v objektu vzdělávání, tj. ve skutečnosti, že účastníci kurzů jsou vlastně dospělými osobami. Je evidentní, že školní mládež a dospělí studující mají nejen odlišné postoje ke vzdělávání, ale jejich učení provází i odlišné psychické procesy a stavy, pocity a očekávání. 

Současná situace v profesním vzdělávání, zvláště v jeho části probíhající v podnikové sféře či v rámci vzdělávacích institucí pracujících pro podnikovou sféru (to jsou samozřejmě i vysoké školy a vyšší odborné školy), si vyžaduje hledat další výukové metody. Rozvoj výukových metod je trvalým procesem, vznikají metody stále nové, rozpracovávají se další specifické postupy a varianty použití v rámci již existujících didaktických metod.

K diskuzi předkládá autor práce model aplikace didaktických metod, ve kterém jsou tyto metody členěny podle kritéria směru zdrojů a míry pomoci účastníkovi (studentovi) v procesu jeho učení. V obou případech je zdrojem pomoci učitel, lektor, nebo jeho další podoby ve vzdělávacím procesu (kouč, mentor, konzultant, instruktor apod.). V první skupině metod je pomoc vedená jaksi „shora“, tj. že lektor přenáší na účastníka informace, vědomosti, dovednosti, případně vzory pracovního jednání a chování. Tyto metody je možno nazvat metodami transferu. Ve druhé skupině je pomoc lektora vedena spíše „zdola“, kdy je důraz kladen zejména na proces usnadňování, usměrňování jeho učení. Jedná se v obecnějším slova smyslu o podporu učení, o navození určitého způsobu řízení učebních aktivit dospělých účastníků. Tyto metody je možno nazvat metodami facilitačními.

Konkrétní rozdělení metod podle uvedených kritérií je možno vidět na následující tabulce:

	Metody transferu

	Metody facilitace

	Přednáška

Seminář

Dialogické metody

Problémové metody

Konzultace

Exkurze

Ověřování znalostí a dovedností

	Instruktáž

Koučink

Workshop

Open Space Technology

Studijně-řešitelská činnost

Výcviková firma

E-learning


Obr. č. 14     Rozdělení didaktických metod





Vlastní konstrukce

Toto členění metod má samozřejmě také své slabé stránky. Jednak nelze říci, že při použití metod transferu informací, vědomostí, dovedností, nemůže dojít k facilitačním procesům, k procesu podpory, usměrňování či ulehčování procesu učení. Určitě ve většině případů dochází. Stejně tak je tomu na druhé straně. U facilitačních metod zase naopak dochází také k transferu určitých informací, vědomostí či dovedností. Toto rozčlenění zachycuje spíše procesy v daných metodách převažující.

Přednáška, semináře a dialogické metody patří ke klasickým metodám vysokoškolské výuky. Většina učitelů tyto metody využívá, patří k běžným postupům. To však neznamená, že nelze tyto metody zlepšovat. U  přednášky jde vždy o to udělat ji zajímavou, jak kompenzovat nevýhody vyplývající z její „pasivní“ podstaty. U semináře je důležité rozpracování tématu do referátů a  koreferátu, vhodný výběr referujících, celková obsahová koordinace programu seminářů apod. Klíčovou dovedností učitele (lektora) pro použití dialogických metod je zvládnutí kladení otázek, které rozhoduje o úspěchu či neúspěchu učebního rozhovoru.

K tradičně používaným metodám vysokoškolské výuky patří též konzultace, exkurze, ověřování znalostí a  dovedností (zápočty, zkoušky), instruktáže (zvláště v technických či lékařských oborech), studijně řešitelská činnost (např. při vedení a zpracovávání bakalářských a diplomových prací). Koučink je metoda, kdy zkušený odborník pomáhá méně zkušenému kolegovi řešit určité problémy nebo vykonat určitý úkol. Pomineme-li vysokoškolskou výuku sportu či manažersky zaměřené školy, kde je koučink běžnou součástí výuky, můžeme obecně princip doktorandského studia považovat za jistou aplikaci metody koučinku.

Metoda výcvikové firmy (jiné názvy cvičná firma, fiktivní firma) se v našem školství začala používat po roce 1990. Podstata metody je dříve popsána ve třetí kapitole v souvislosti s  marketingovými  hledisky  ve  vzdělávání  a   v  souvislosti  s  klíčovými   kvalifikacemi.  E-learning se v našem školství začal rozšiřovat na konci 90. let v souvislosti s rozvojem informačních a komunikačních technologií. 

Podle názoru autora práce je zcela evidentní, že mnohé vyučovací předměty (nejen ekonomicky zaměřené) si vyžadují přímou implementaci metod vzdělávání dospělých. Jde zejména o ty metody, které simulují nebo skutečně řeší či pomáhají řešit různé problémy praxe.

První širší oblast implementace metod vzdělávání dospělých do vysokoškolské výuky představují problémové metody. Základem těchto metod je skutečný, reálný problém, většinou z podnikových řídících procesů. Problém je didakticky zpracován v podobě  případové studie (case study), inscenační metody (role playing) či manažerské hry (management game).

Případová studie se v praxi realizuje většinou na základě stručného písemného zadání problému, ke kterému jsou připojeny otázky pro jeho řešení v diskuzi. Lektor probírá celou studii s účastníky a zaujímá stanoviska k jejich řešení, diskutuje s nimi různé možnosti a  varianty. Odborná literatura obsahuje popis více než 20 typů případových studií, které se liší různým způsobem prezentace problému i způsobem komunikace mezi lektorem a  účastníky navzájem. Jedná se např. o rozborovou situační metodu, konfliktní situace, postupné seznamování s případem, dynamickou případovou studii a další.

Inscenační metody, neboli hraní rolí se zakládají na tom, že výchozí problém je řešen konkrétním vystupováním účastníků jako aktérů řešení daného případu. Podle povahy případů jsou jim přiděleny role, např. „skutečných“ ředitelů či sekretářek a požaduje se na nich, aby řešení hráli podle podobných principů jako v sociodramatu, nebo ve skupinové terapii. V zásadě jsou ve vzdělávací praxi inscenace prováděny jako strukturované (popis role a  chování je poměrně podrobný a závazný) a jako nestrukturované (popis role dovoluje relativní volnost či improvizaci ve vystupování). 

Manažerské hry řeší zadaný problém na vyšší či komplexnější úrovni než případové studie či inscenační metody. Problém je možno řešit na úrovni podniku či pracoviště, pak jsou nazývány podnikovými hrami. Daný problém je možno řešit dokonce na úrovni národního hospodářství či nadnárodnostních seskupení, nebo dokonce může mít rozměr světového hospodářství. Pak se tyto hry nazývají strategické způsoby řízení a organizace manažerských her jsou založeny na principech typu vojenských štábních cvičení. Manažerské hry jsou založeny na komunikaci akce a reakce, přičemž každá hra je založena na vývoji hospodářského dění, předpokládá změny v realitě a její celková hrací podoba má pevná, zformulovaná pravidla. Autor práce vyvinul jednu takovou hru pro vzdělávací oblast (viz příloha této práce).
V praxi jsou používány příklady manažerských her relativně jednodušších, ve kterých není využívána výpočetní technika. Jinak je však nutno konstatovat, že výpočetní technika stále více do manažerských her zasahuje, neboť hospodářská realita se stává stále složitější. Nástup elektronických pomůcek řízení a hlavně relativní dostupnost osobních počítačů standardu IBM PC (Personal Computer) přinesly do řešení problémů a zpracování informací pro rozhodování zcela novou dimenzi. PC se staly neodmyslitelnou součástí moderního řízení hospodářské oblasti i součástí práce každého manažera (v anglické literatuře se uvádí zkratka PIM – Personal Information Manager). Dalším významným krokem v této oblasti bylo spojení PC do tzv. počítačových sítí a sdílení stejné informace více uživateli.

Jako současný vrchol využití PC v manažerských hrách se uvádí tzv. manažerské flight-simulatory, které modelují nejen řešení určitých problémů, nýbrž i fungování celých systémů (např. financování podniku, podnikového marketingu apod.). Modelováním systému či dílčích systémů se v manažerské hře získá vlastně stejně složité prostředí jako v realitě, avšak průběh všech procesů v podniku je možno v těchto simulovaných podmínkách (na rozdíl od reality) zprůhlednit a hlavně urychlit. Úkolem manažerských simulátorů je vlastně obohatit klasické výukové modely o více dimenzí a umožnit učit se věcem, které jsou běžnými způsoby uvažování těžko „uchopitelné“.

Didaktická příprava a zpracování problémových metod využívají metodu simulace reálných problémů a procesů, a tím vlastně modelují učení studentů. Je zcela evidentní, že didaktická úprava původně skutečných situací vede k jejich určitému zjednodušení až ke zkreslení a tím může nastat i k určitému odtržení od praxe. Toto je velmi „citlivá“ otázka využívání problémových metod ve školní i podnikové výuce. Pedagogická teorie i praxe proto hledá další metody, které by ve výukovém prostředí hledaly a napomáhaly řešení skutečných (didakticky neupravených) problémů. Uvedené požadavky splňují v určité míře dvě relativně nové metody Workshop a  Open Space Technology. 
Metoda Workshop je používána v původním anglickém názvu, který do jisté míry zdomácněl. Překlad domácí dílna se neujal, ani vlastně nevystihuje podstatu metody. V didaktice je workshop definován jako pracovní (výukové) setkání, jehož cílem je řešení speciálního problému (úkolu), a to mimo běžné pracovní komunikační kontakty (porady, organizační a  řídící pokyny apod.).

Workshop je v praxi vymezován těmito znaky:

· účastníci jsou specialisté, nebo lidé zainteresovaní v řešení problému;

· vedením workshopu je pověřen moderátor, který kromě odborných kompetencí musí ovládat skupinovou dynamiku a techniku skupinové práce;

· časový rozsah není přesně vymezen (záleží na průběhu řešení);

· výsledky workshopu jsou většinou písemně zachyceny, dále se s nimi pracuje a působí nadále i po realizaci workshopu.

Workshop se tedy ve výukové praxi vymezuje proti ostatním metodám, které jsou zaměřeny na předávání znalosti (přednášky) na procvičování znalostí (semináře), na aplikaci teoretických znalostí na problémy praxe (problémové metody) i oproti např. výcvikovým metodám zaměřeným na formování dovedností či profesních návyků. Toto vymezení je důležité, neboť workshopy jsou velmi módní záležitost a velmi často je tento pojem označován jako výuka nepřekračující v realizaci metodu semináře (cvičení).

Důležité znaky realizace workshopu:

· Soustředění na jedinou, pokud možno komplexní tematiku. To umožňuje hlubší proniknutí do různých návazností a pohled na řešené problémy z různých hledisek.

· Aktivizace výkonnostních rezerv účastníků, která je vyvolána společným zájmem, společným cílem a práci v týmu v uzavřeném okruhu.

· Působení efektu synergie vycházející z toho, že překrývající se hlediska a stanoviska účastníků a jejich interakce ve skupině vnáší do řešení problémů novou kvalitu, vytváří prostor pro nové myšlenky a způsoby uvažování.

· Výsledky workshopu tvoří výsledek skupinové práce a představují určitou míru akceptace všemi účastníky. To vytváří předpoklady pro realizaci přijatých závěrů workshopu v praxi.

Výuková praxe nabízí řadu variant použití workshopu. Workshop je možno používat jako metodu navazující na klasické metody ve vzdělávacích projektech zaměřených na určité změny v podnikových činnostech a oblastech (např. formování či změna podnikové kultury). Na přednášky, semináře a tréninkové programy mohou navazovat workshopy zaměřené na konzultace a praktické návody jak uplatnit získané vědomosti a „natrénované“ dovednosti v konkrétních podmínkách podniku či jeho organizačních částí.

Druhý, běžnější způsob použití této metody je rozčlenění workshopu do samostatných, avšak na sebe úzce navazujících fází. První fáze je tzv. „Diagnostický workshop“ zaměřený na analýzu problému, cíle a strategie jeho řešení a na systémové parametry okolí řešeného problému. Lektor (moderátor) si u účastníků ověřuje své závěry ze studia dokumentace a  pomocí skupinové komunikace formuluje předběžné hypotézy řešení. Po určité době (záleží na povaze zadaného problému) je organizován tzv. „Řešitelský workshop“. Zde lektor, případně též přizvaní odborníci a poradci, předkládají skupině svá řešení a náměty na implementaci těchto řešení do praxe. Po další době je pořádán závěrečný „Konzultační workshop“. Zde se precizují způsoby řešení problému, vytváří závěrečný písemný dokument, diskutuje o řešeních s dalšími přizvanými lidmi (např. manažery, vlastníky podniku apod.).

Jednou z moderních metod výuky, která se v poslední době aplikuje je Open Space Technology, překládaná do češtiny jako technologie otevřeného prostoru. je. Metoda je založena na něčem, co každý z nás velice dobře zná z vlastní účasti na seminářích či konferencích, kdy se hovoří o „efektu přestávek na kávu“. Právě v těchto přestávkách (podobně jako přestávky na kouření či občerstvení) vzniká neopakovatelná atmosféra „tvořivých sil“. Je k dispozici málo času, komplexní téma a mnoho bezprostředně formulovaných názorů.

Open Space je založena na těchto principech:

1)
Kdokoliv přichází na výuku, je správný člověk, který se může svobodně vyjádřit. Je jedno, zda vytvoří skupinu od 5 do 1000 lidí.

2)
To, co probíhá a co řeší, je jediná důležitá věc a všichni se na řešení soustředí. Je nutno eliminovat všechna tvrzení „mohlo by se“, „mělo by se“, „snad by mělo“.

3)
Každý začátek diskuze přichází ve správný čas a je inspirující k výkonu a skutečné kreativitě bez ohledu na běžící čas (lidská tvořivost se nedá načasovat).

4)
Konec řešení je definitivní, co bylo uděláno, je konkrétní řešení. Odpovědnost leží na každém jednotlivci a na moderátorovi metody. Tento proces bývá nazýván nadšením k odpovědnosti. Kdykoliv se skončí, je to ten nejlepší okamžik ke konci.

Open Space se z tohoto pohledu může jevit jako metoda s nedostatkem pevné struktury. Ve skutečnosti je to však naopak. Výsledkem této metody jsou diskuze vedoucí k určitým pracovním záměrům a plánům mající  obecně komplexnější, pevnější a trvalejší charakter. Tato metoda ovlivňuje odborné či manažerské kompetence účastníků rychleji než řízené manažerské hry, projekty a modely.

Postup v Open Space metodě lze charakterizovat takto:

· účastníci nadnesou (otevřou v diskuzi) všechna pro ně důležitá témata a problémy;

· ke každému z nadnesených témat promluví ti účastníci, kteří jsou pro danou oblast nejvíce kvalifikovaní a kompetentní;

· v určitém časovém období (1–2 dny) jsou všechny nejdůležitější myšlenky, nápady, doporučení, závěry, plány na další činnost, otázky pro další studium písemně zpracovány a předány účastníkům;

· výsledný obsah zprávy se může stát předmětem diskuze mnoha dalších studijních skupin, které doplňují či korigují daný text;

· po ukončení určité etapy projednávání v různých skupinách jsou výsledky k dispozici nejen všem zúčastněným, ale i dalším zájemcům o problematiku, kteří s nimi mohou začít hned pracovat.

Pomocí této metody lze ve výuce dosáhnout takových výsledků, které klasické metody mohou dosáhnout jen systematickým opakováním. Open Space prokazuje schopnost přenést život do výuky a zpět výsledky výuky do života. Vytváří prostředí pro řešení problémů, tvořivost, týmovou práci, inovace a rychlou změnu „zaběhnutých“ přístupů. Dává lidi „dohromady“ rychle a způsobem odstraňujícím „školské předsudky“ účastníků výuky (strach, nejistotu, strach z kontroly znalostí). Problémy je možno řešit intenzivně, v krátkém čase v malých i  větších skupinách. Open Space se dá použít v různých oblastech, jako je například strategie firmy, marketingové příležitosti firmy, řešení rozporů či konfliktů v podniku, budování firemní kultury.

Metoda Open Space se v praxi vzdělávání dospělých provádí posledních zhruba 15 let. Účinným mechanismem je její jednoduchost. Jejím „tajemstvím“ je vznik produktivních výsledků z výuky v komunikaci předem neznámých skupin lidí. Efekt metody je, na rozdíl od klasických metod, však velmi nejistý a do konce otevřený. Úloha lektora jako facilitátora patří při zahájení mezi nejvýznamnější prvky metody, v průběhu se však zmenšuje, až může zcela zmizet.

Obě didaktické metody Workshop a Open Space Technology jsou vedle e-learningu určitým současným „hitem“ výukového procesu v profesním vzdělávání. Jsou vlastně „prodlouženou rukou“ problémových metod. Na rozdíl od nich, řeší (v rámci výuky) skutečné problémy z praxe zcela konkrétním způsobem. Nejde tedy o více méně řešení problémů v simulované podobě, jak je tomu prakticky u případových studií, inscenačních metod či ekonomických her. Pojetí a uplatnění uvedených metod vyplyne z tohoto srovnání:

	Znak
	Workshop
	Open Space



	Cíl a obsah
	Řešit různé dílčí problémy hospodářské, řídící a rozhodovací praxe
	Řešit komplexnější problémy hospodářské, řídící a rozhodovací praxe

	Lektor
	Odborně kompetentní osoba s moderačními a facilitačními schopnostmi

	Odborně poučená osoba s výraznou moderační a facilitátorskou schopností a dovedností

	Účastníci
	Specialisté v oboru řešeného tématu nebo lidé zainteresovaní na jeho řešení (manažeři)
	Účastníci nejsou předem známí, většinou jsou to lidé, které řešený problém zajímá

	Způsob řešení
	Jediné dílčí, předem stanovené téma, se řeší do hloubky, hledá se nová kvalita, nové myšlenky, způsoby uvažování
	Účastníci nadnesou všechny otázky, které je zajímají v souvislosti s problémem. Na všechny tyto otázky se hledají odpovědi v různých variantách ve skupinové práci

	Výstup

	Závěrečný dokument s řešením problému. Ten musí všichni akceptovat a podepsat. Není k dispozici jiným lidem než účastníkům workshopu
	Závěrečný dokument, kde jsou shrnuty všechny názory účastníků na řešení zkoumaného problému. Dokument nemusí všichni akceptovat, ani podepsat. Je určen i  pro jiné zájemce než jsou účastníci Open Space


Obr. č. 15
Workshop a Open Space







     
Pramen: vlastní konstrukce

Autor práce je toho názoru, že obě metody mají své místo nejen v kurzech celoživotního vzdělávání, ale také v prezenčním vysokoškolském studiu.

Metoda workshopu má vzhledem ke svému zaměření přímo na praktické problémy ve vysokoškolské výuce (vzhledem k jejímu převažujícímu teoretickému zaměření) sice jistá omezení, ale přesto se setkala ve výuce autora s velmi živým ohlasem studentů. 
Závěrem je možno konstatovat určitý rozdíl mezi „metodickou vybaveností“ „klasických“ vysokoškolských učitelů a lektorů z praxe profesního vzdělávání dospělých. Vzhledem k rozdílnému poslání a podmínkám rozvoje obou důležitých oblastí celoživotního vzdělávání je tato skutečnost celkem logická. Světové trendy však ukazují, že vysokoškolská výuka a  profesní vzdělávání dospělých (při zachování své specifiky) jsou kontinuálními procesy a je nutno spíše hledat styčné body než rozdílnosti. 
3.2  Zdokonalení přípravy, realizace a vyhodnocování dalšího vzdělávání 
3.2.1  Projektová příprava vzdělávacích akcí 

Základem činnosti vzdělávací instituce je v celoživotním vzdělávání příprava produktů, se kterými vstupuje na trh. V dalším celoživotním vzdělávání je produktem většinou kurz, představován vzdělávacím projektem.

Vzdělávací produkt (kurz) se skládá z šesti částí:

1. Cílové a obsahové zaměření produktu

2. Vzdělávací forma (organizační rámec výuky)

3. Délka vzdělávání

4. Odborná a metodická úroveň výuky

5. Cena

6. Doplňkové služby (studijní materiály, ubytování a stravování apod.)

Vyšší stupeň profilace vzdělávacích institucí je dosahován komplexním řešením vzdělávacích potřeb, doprovodnými službami a poradenstvím ve vzdělávání. Vysoká škola se snaží vytvořit ucelený systém uspokojení vzdělávacích potřeb počínaje bakalářským studiem, magisterským, doktorandským až po některé formy dalšího profesního vzdělávání, jako je např. MBA apod. U vzdělávací instituce pro dospělé je také zřetelná snaha komplexně řešit vzdělávací potřeby účastníků výuky. Příkladem je tzv. roadmap, neboli systémové propojení jednotlivých kurzů v určité odborné oblasti. Používá se ve vzdělávání ve výpočetní technice, kde na základní kurz komunikace s počítačem navazují větve programovacích jazyků, textových editorů (včetně tabulkových procesorů) a počítačových komunikačních sítí. 
Podobný přístup je uplatňován i ve výuce dospělých v cizích jazycích, kde na základní kurz navazuje střední a vyšší úroveň, odborně zaměřené či konverzační kurzy. Takto projektovaný systém vzdělání a vzdělávání musí být nutně doprovázen kvalitními službami. Nejde jen o úroveň stravování a ubytování, ale o informační podporu výuky a  celkovou logistiku vzdělávání.

Důležitou roli ve výběru kurzů celoživotního vzdělávání hraje poradenství. Bucherer a Ferstl (1991, s. 237) chápou „... úlohu poradenství ve vzdělávání jako společenskou nutnost a  veřejnou potřebu realizovanou zejména jako opatření pro snížení nezaměstnanosti nebo řešení jiných společenských problémů“. Tato činnost obsahuje v praxi celou řadu variant. Od nejobecnější formy tzv. biodromálního poradenství (bios – život, dromos – cesta) přes výchovné poradenství ve školství (volba povolání, studia), poradenství na trhu práce (rekvalifikace) až k ryze komerčnímu poradenství ve vzdělávací instituci pro dospělé. Poradenské činnosti zaujímají ve vzdělávání dospělých důležité místo.

Vzdělávací poradenství je vlastně určitou marketingovou aktivitou, neboť je zaměřeno na podporu dospělého člověka před, během a po vzdělávání. Výstupy poradenské činnosti se často týkají účelu, funkce a cílů dalšího vzdělávání ve vazbě na uplatnění jedince v hospodářství a ve společnosti. Schultz (1998, s. 244) podotýká, že „... dospělí musí pociťovat vzdělávání jako proces, do něhož se nejen mohou, ale musí aktivně zapojit tak, aby sami ovlivňovali své postavení ve společnosti a svůj osud“. Další vzdělávání dospělých je správně zpracováno z marketingového hlediska tehdy, obsahuje-li alternativy učení. Dospělý člověk si může nejen vybrat určité vzdělávání, ale může i vybrat podobu, jak se bude podílet na konečné podobě vzdělávání, které bude absolvovat. Posiluje se jeho aktivita v učebním procesu a hledají se neustále nové cesty udělat z učení dospělého přirozenou a efektivní činnost.

Jak bylo již zdůrazněno, je vytváření vzdělávacích produktů důležitou aktivitou v konstituování nabídky na trhu celoživotního vzdělávání. Z praxe profesního vzdělávání dospělých lze doporučit tento postup v rámci vytváření vzdělávacích produktů:









Obr. č. 16
Tvorba vzdělávacích produktů

Vlastní konstrukce

Příprava kurzů (vzdělávacích produktů) patří mezi důležité know-how vzdělávacích firem a  institucí. Dovednost (umění) zpracovat projekt kurzu, prosadit jej do praxe a učinit ho v realizační praxi „životaschopným“ patří mezi důležité profesní kompetence manažera vzdělávání. V poslední době hledá teorie cesty standardizace přípravy vzdělávacích projektů při využití např. metody síťové analýzy, softwarového inženýrství  a dalších postupů.

Určení cílové skupiny se liší podle toho, zda se např. pohybujeme v rámci podnikového vzdělávání, kde skupiny můžeme určit poměrně konkrétně, nebo zda jde o působení firmy a  její nabídky na otevřeném, komerčním trhu vzdělávání. Dalším příkladem jsou rekvalifikace v rámci aktivní politiky státu v oblasti zaměstnanosti. Cílové skupiny uchazečů o zaměstnání v rámci specifických rekvalifikací jsou vytvářeny na základě požadavků zaměstnavatelů na konkrétní pracovní pozici či umístění absolventů kurzů.  Je zde velký rozdíl oproti nespecifickým rekvalifikacím, které vytváří předpoklady pro budoucí, následné uplatnění účastníků kurzů na trhu práce. Tvorba vzdělávacích projektů se v praxi provozuje na různých profesionálních  či méně profesionálních úrovních. V České republice se postupně stále více uplatňuje standard vyžadovaný Akreditační komisí MŠMT k rekvalifikaci pro dospělé.

Vzdělávací projekt představuje základní dokument pro plánování, realizaci a vyhodnocení vzdělávacích akcí. Úroveň jeho zpracování ovlivňuje rozhodujícím způsobem veškerou vzdělávací činnost v podniku.
Podle zkušeností autora práce je určitou slabinou vzdělávací praxe projektová příprava kurzů. Existují zde výrazné rozdíly mezi úrovní projektů pocházejících z vysokých škol a z institucí pro další vzdělávání dospělých, případně z podnikové sféry.

Školský systém je charakterizován určitou vnitřní autonomií pedagogického procesu, který je zasazen do rámce učebních plánů a učebních osnov. Další, zvláště profesní vzdělávání dospělých, tuto identitu teprve hledá. Analogicky k učebním plánům a osnovám hraje tuto úlohu projekt vzdělávací akce. Z hlediska marketingu jde o popis produktu vzdělávání. Z hlediska managementu jde o určitý nástroj řízení pedagogického (andragogického) procesu.

Zpracovat písemný projekt různých typů vzdělávacích akcí patří mezi základní kompetence manažera vzdělávání (metodika vzdělávání) dospělých. Postup zpracování vzdělávacího projektu je možno znázornit takto:
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Obr. č. 17
Diagram  vstupní  fáze  vzdělávacího  projektu


Vlastní konstrukce
Výchozí situací, vedoucí k záměru zpracovat projekt vzdělávání, bývá zjištění určité vzdělávací potřeby, tj. pociťovaného deficitu informací, vědomostí, dovedností či profesních návyků vzhledem k současným či perspektivním cílům rozvoje společnosti či podniku. V profesním vzdělávání dospělých se hovoří o cílových skupinách, tj. o skupinách lidí, kterým jsou určeny vzdělávací projekty. V marketingovém slova smyslu se vzdělávací potřeba stává požadavkem tehdy, když je podložena kupní silou. Znamená to, že zpravidla musí existovat subjekt (podnik, instituce), který je zadavatelem projektu a v rámci tohoto zadání specifikuje své požadavky. Tyto požadavky často vyplývají z personálního managementu, kde organizace uplatňuje směrem ke svým pracovníkům nároky na zvyšování, prohlubování či rozšiřování jejich kvalifikace.

Formulování cílů projektu se obvykle rozděluje do jednotlivých fází. Tyto fáze probíhají postupně za sebou. Každá fáze končí výstupem, který je současně vstupem pro fázi další.






Obr. č. 18
Fáze  formulování  cílů  projektu



Vlastní konstrukce
Otázka Proč? popisuje účel vývoje. Cíle a úkoly produktu se stanovují v tzv. požadavkovém dokumentu. V dokumentu by měly být velmi podrobně specifikovány vzdělávací potřeby, k jejichž uspokojení vzdělávací produkt směřuje. Měly by být zcela jasné důvody, proč má být vzdělávací projekt vyvinut a použit v praxi. V případě jeho uplatnění na trhu by měly být zhodnoceny jeho šance uplatnění (profit).

Co?

Na otázku Co? odpovídá tzv. úkolový dokument. Tento dokument popisuje rozsah prací a  kvalitativní kritéria produktu. Kromě jiného obsahuje studii o tom, jak je projekt celkově realizovatelný, dále zásadní strategii řešení, popis funkčního rozsahu, výkonu a kvality produktu. Na otázku Co? je nutno odpovědět ze dvou pohledů. Z pohledu potenciálního účastníka kurzů – jakou úlohu má projektovaný kurz plnit v jeho dalším vzdělávání, rozvoji kvalifikace, osobnosti apod. Druhý pohled je z hlediska lektorů. Kteří lektoři jsou schopni zúčastnit se na zpracování či realizaci projektu nebo na obou procesech!

Jak?

Odpověď na otázku Jak? je výhradně záležitost manažera vzdělávání andragoga. Ten formuluje řešení projektu a stanovuje konkrétní postup.
Tento postup je pak konkretizován v tzv. realizační koncepci. V této koncepci často bývá obsažen harmonogram úkolů, tj. rozpis jednotlivých pracovních úkolů, termínů a určení odpovědných pracovníků. Cílem harmonogramu je zabezpečit promyšlenou přípravu i  kvalitní průběh akce, vyloučit improvizaci, chyby a nedostatky a umožnit průběžně rychlou a jednoduchou kontrolu. Pokud se na plnění úkolů uvedených v harmonogramu podílí větší počet pracovníků, osvědčuje se použití síťových grafů.
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Obr. č. 19
Síťový graf pro zpracování vzdělávacího projektu



Vlastní konstrukce



0 
–  Základní cíle projektu
1 
–  První verze projektu
A1
–  připomínky odborníků
A2
–  připomínky lektorů
B1
–  připomínky zadavatele
2 
–  Pilotní projekt

     
3 
–  Test projektu

C1
–  připomínky účastníků
C2
–  připomínky lektorů

D1
–  připomínky zadavatele 
4
–  Definitivní projekt

5
–  Realizace projektu (ověření ve výuce)
Po upřesnění vzdělávacích potřeb a požadavků, formulaci cílů projektu a schválení jeho realizace, proběhne klíčová etapa, a to je zpracování první verze vzdělávacího projektu. Ve vzdělávací praxi má projekt určité náležitosti, které tvoří již určitý úzus, odvozený z pokynu Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy ČR k pověřování vzdělávacích zařízení k vydávání dokladů o kvalifikaci po ukončení rekvalifikace, č. j. 11352/1993-34, ze dne 16. 2. 1993. Jde o tuto strukturu projektu:

Název vzdělávací akce

Jméno organizace a jméno odborného garanta

Charakteristika a cíl vzdělávací akce

Kritéria pro výběr účastníků

Obsahová náplň (učební plán a osnovy)

Časový plán

Metodika, učební pomůcky a didaktická technika

Požadavky na lektory

Vyhodnocení průběhu a účinnosti vzdělávací akce

Kalkulace ceny (pro úřady práce)

Autor této práce za svého působení ve vzdělávacích firmách zpracoval řadu projektů, které obdržely schvalovací doložku (doklad o akreditaci) českého i slovenského ministerstva školství. Zajímavé bylo u těchto projektů sledovat nejen jejich tvorbu, ale též jejich použitelnost v praxi, jejich životnost. Výše uvedený síťový graf vývoje vzdělávacího projektu postihuje situaci do jisté míry ideální, maximalistickou. První verze projektu je připomínkována zainteresovanými stranami, a tím vzniká tzv. pilotní projekt. Pilotní projekt by měl být testován např. na vzorku cílové skupiny. Ve vzdělávací praxi jsou často situace, kdy testování probíhá na managementu firem, které produkt kupují. Je to složitá situace, neboť nejde zpravidla o konečnou cílovou skupinu, které je kurz určen a přitom tito lidé mají definitivní slovo při rozhodování o koupi produktu.

V souvislosti s projekty studia se naskýtá otázka, zda projekt má mít charakter „opakovatelného projektu“ po několik běhů téhož kurzu, pořádaných souběžně, případně za sebou v určitém časovém odstupu, nebo zda pro každý běh stejného kurzu je třeba zpracovat nový, originální projekt. Za optimální považuje autor práce, když se definitivní projekt odzkouší v jednom tzv. „ověřovacím“ běhu kurzu. Tento ověřovací běh nelze chápat ovšem jako improvizaci, o které se neví, jak dopadne. Jde spíše o „nultou“ sérii, která sice musí splnit stanovené cíle, ale u níž se ještě mohou objevit některá slabá nebo nedořešená místa.

Zásadně by se však v průběhu ověřovacího běhu nemělo do něj zasahovat, ať po věcné či didaktické stránce. Pokud je to nezbytné, jde o nedostatečně připravený projekt. Teprve po skončení a vyhodnocení ověřovacího běhu se v projektu kurzu provedou potřebné úpravy a  pak se může používat pro další běhy v podstatě beze změny. Přesto je třeba, zejména pořádá-li se některý z dalších běhů s časovým odstupem několika měsíců nebo v jiných podmínkách, znovu projekt posoudit a případně aktualizovat. 
Celý proces je možno znázornit takto:
  Start















Obr. č. 20
Od záměru k realizaci vzdělávacího projektu



Vlastní konstrukce 
Důležitou úlohu v přípravě vzdělávacích projektů má tzv. projektový adresář. Je to vlastně určitá databanka existujících projektů, ke kterým je přístup ve všech fázích vývoje. Součástí projektového adresáře mohou být též údaje, kde hledat určité podklady pro zpracování vzdělávacích projektů. Vzdělávací praxe ukazuje, že i definitivní vzdělávací projekt prochází při své realizaci dalším vývojem. Na základě své realizace se postupně zdokonaluje a jeho vývoj se stává evoluční. Jindy má vzdělávací projekt lineární charakter životního cyklu, tj. že má své špičkové (široké) uplatnění a postupně ztrácí na dynamice, až po situaci, kdy je o něj již minimální zájem.
Z celkem 23 projektů autora práce, které získaly akreditaci od ministerstva školství, prokázal nejdelší životnost projekt „Podnikatel-organizátor“, realizovaný od roku 1993 dodnes. Důvody jeho úspěchu jsou tyto: Kurz řeší trvale se vyskytující vzdělávací potřebu, projekt kurzu prošel všemi výše popsanými stadii vývoje, kurz měl štěstí na trvale působící kvalitní lektory a také zájem účastníků byl stabilně vysoký.

Právě dlouhodobá aplikace tohoto kurzu vedla autora této práce ke zkušenosti posuzovat významnější projekty studia „kolektivním rozumem“, např. formou workshopu, brainstormingu či panelové diskuze. Vzdělávací instituce by měly mít kolektivní poradní orgán (něco jako vědeckou radu), který by jednak dával odborná doporučení a náměty pro další činnost, jednak by posuzovat dosažené celkové výsledky, tak i zaměření, průběh a  účinnost jednotlivých akcí.

V souvislosti s opakovaným nasazením projektů v praxi se také hovoří o tzv. reverzním inženýrství, neboli zpětným vývojem projektů. Jinými slovy nový projekt není odvozen ze vzdělávací potřeby (vzdělávacího požadavku), ale vzniká již z existujícího vzdělávacího projektu. V zásadě se provede jen modifikace tohoto projektu podle analýz změn ve výchozí situaci, kdy byl nasazen původní projekt.

Zkušenosti z praxe dále ukazují, že výsledný vzdělávací projekt (produkt) je nutno nejprve testovat na reprezentativním vzorku cílové skupiny tak, aby mohly být získány a zpracovány připomínky účastníků k obsahu, formě či didaktickým metodám. Až po tomto testu nastává vlastní uvedení produktu na trh.

3.2.2  Didaktická diagnostika a hodnocení efektivity výuky 

Diagnostika účastníků výuky dospělých představuje určitý způsob poznávání a hodnocení jejich individuálních zvláštností. Jedná se zejména o úroveň odborných znalostí vzhledem k tématu výuky, charakteristiku vlastností, stavů a rysů osobnosti a schopnost učit se a  motivaci ke studiu. Takto vymezený pojem diagnostiky samozřejmě postihuje řadu aspektů výuky dospělého a zapojení řady dalších věd do tohoto procesu (psychologie, sociální psychologie, psychologie učení, personálního řízení apod.). Didaktická diagnostika zahrnuje vlastně dílčí část této diagnostiky a zabývá se zkoumáním vědomostí, dovedností či profesních návyků, které jsou vlastně produktem vyučování a učení.

Použití didaktické diagnostiky ve vzdělávání dospělých přináší nutnost vyřešení řady pedagogických a organizačních problémů:

1. Jak provádět sběr údajů o účastnících, v jakém rozsahu a jak tato data také chránit.

2. Vytvořit kritéria pro hodnocení úspěšnosti účastníků v průběhu výuky.

3. Zpracování systému diagnostiky a jeho implementaci v didaktickém procesu. 

Postavení didaktické diagnostiky ve výuce je však nutno vidět v širších souvislostech, zejména při bližším rozboru jednotlivých činitelů. Podle názoru autora práce nelze didaktickou diagnostiku jen takto zužovat. Je nutno se podívat na problém ze širšího pohledu „okolí“ didaktického procesu. Činitele diagnostiky je možno znázornit takto:










Obr. č. 21
Činitelé diagnostiky ve výuce dospělých


Vlastní konstrukce 
Jednotliví činitelé vlastně představují určité kroky, o kterých musí každý účastník vzdělávání do jisté míry prodělat, i když to nemusí být v tomto pořadí. Na počátku bývá určitý motiv, určitá potřeba či zájem. Pak následuje určitá úvaha, určitý plán, prognóza ke vzdělávání a  učení. Jak je často zdůrazňováno, schopnost (či dovednost) učit se je u dospělého tím hlavním faktorem k úspěšnosti ve studiu. Stejně tak je to i schopnost koncentrace. Tyto procesy se pak uzavírají u výsledků, jakých účastník ve studiu dosáhne a jak své studium hodnotí. Diagnostika má tak velký význam pro lektora či organizátora kurzu, a to zejména při interpretaci výsledků hodnocení výuky (lektora) účastníky kurzů. Z tohoto hlediska může např. diagnostika prokázat, že na negativním hodnocení výuky se např. podepsala nedostatečná schopnost účastníka učit se, ne dost silná motivace apod.

Je nutno se vyjádřit k otázce nakolik a v jakém rozsahu je vhodné didaktickou diagnostiku používat. V zásadě lze doporučit použití diagnostiky komplexně, a to ve všech fázích didaktického procesu.


Model výuky s použitím diagnostiky lze zobrazit takto:


[image: image1]
Obr. č.  22
Model výuky dospělých s použitím didaktické diagnostiky



Vlastní konstrukce

Cílem předběžné diagnostiky je širší poznání budoucích účastníků kurzů. Navazuje na údaje organizátora (složení účastníků podle určitých znaků) a na vzdělávací projekt, který kromě zaměření výuky nastavuje i požadavky na účastníky a úroveň didaktického procesu. Předběžná diagnostika by měla vytvořit podmínky k efektivnější adaptaci účastníků na studium.

Cílem vstupní diagnostiky je zjištění vstupních znalostí, dovedností a návyků účastníků. Často se jedná o klíčové znalosti v jednotlivých profilujících předmětech studia či tematických celcích. Část vstupní diagnostiky se může zabývat i schopností účastníků učit se.

Cílem průběžné diagnostiky je získat informace o průběhu učení účastníků, ověřování získaných vědomostí, dovedností a návyků. Součástí této diagnostiky je i formulace doporučení dalšího postupu i úspěšných, méně úspěšných i „problémových“ účastníků.

Cílem výstupní diagnostiky je zjistit přírůstek vědomostí, dovedností a návyků. V návaznosti na toto zjištění a na cíle konkrétního vzdělávacího projektu vytváří výstupní diagnostika i  podmínky pro zjištění výsledného efektu kurzu (studia). Její součástí může být i registrace změn v motivaci účastníka a v přístupu k jeho učení. To je důležitý výsledek každého kurzu vzhledem k další účasti dospělého na formálním či neformálním vzdělávání.

Předběžná a vstupní diagnostika v zásadě probíhají v podobě dotazníků, testování a  individuálních konzultací. Mohou to být testy vstupních vědomostí, ankety k významu učební látky apod. Individuální konzultace slouží k objektivizaci zjištěných poznatků z písemných testů. Dále se mohou používat i  diagnostické orientační sondy. Orientační sonda obsahuje soubor otázek k hlavním problémům obsahu výuky a zaměřuje se i na postoje účastníků k obsahu výuky.

Předběžná a vstupní diagnostika má řadu didaktických funkcí:

· poznání konkrétních účastníků z hlediska jejich profese, pracovní motivace, osobnostních rysů, motivace k učení z hlediska hlavních cílů kurzu,

· upřesnění vzdělávacích potřeb účastníků, přičemž tato zjištění jsou využita k dopracování vzdělávacího projektu do definitivní realizační podoby,
· sestavit optimální výukové skupiny (dílčí skupiny) podle stanovených kritérií, vytvořit příznivé klima pro učení

· získat údaje o vstupních znalostech, dovednostech a návyků účastníků ve vztahu k cílům a  obsahu kurzu. 

Předběžná a vstupní diagnostika má často rozhodující vliv na průběh a efektivitu didaktického procesu.

Průběžná diagnostika zjišťuje a zhodnotí osvojování stanovených vědomostí, dovedností či návyků účastníků ve výuce, a to v rámci časových nebo problémových celků. Tato diagnostika se provádí v různých podobách, ale vždy jde o cíl získání zpětné vazby různými technikami.

Pedagogický dotazník je technikou zpětné vazby, která má mj. silný motivační účinek, zejména je-li sestaven tak, aby účastníci poznali, že jejich výpovědi mají význam pro další průběh výuky. Dotazník tudíž nezkoumá úroveň znalostí apod., nýbrž názory a postoje účastníků, a to tak, aby byli nuceni nad vyplněním dotazníku přemýšlet a vážit svá rozhodnutí. Nejde tudíž o zaškrtávání apod., jak bývá obvyklé u testů. Zpracováním odpovědí v dotazníků si může lektor nebo organizátor konfrontovat své názory (např. na závažnost přednášené problematiky) s míněním účastníků a výsledek vhodně zakalkulovat do své práce.

Některé typy diskuzních metod poskytují již zpětnovazební informace nejen o dosažených vědomostech, resp. názorech, nýbrž i do jisté míry o dovednostech formulovat problémy a  projednávat je. Lektor si při jejich zařazení do výuky a zasvěceném sledování může tvořit mnohem detailnější názor o jednotlivých účastnících, byť zatím pouze na základě jejich ústního projevu. Pedagogický dialog mezi lektorem a účastníkem, ale i mezi lektorem a  skupinou účastníků, např. dialog mezi účastníky samými, má významnou zpětnovazební (kontrolní) funkci s důležitým emotivním (tím i motivačním) zabarvením.

Testy jsou nejčastěji používanou technikou zpětné vazby, zejména z hlediska jejich diagnostické a ověřovací funkce, popřípadě i při hodnocení dosažených výukových výsledků. Při jejich konstruování je třeba dbát, aby skutečně umožňovaly zjistit to, co zjištěno má být, tzn. aby byly platné (validní). Mají-li testy sloužit pro více skupin účastníků téže kategorie, měla by být zabezpečena jejich vypovídací schopnost (reliabilita), tzn. aby při vícenásobném použití přinášely srovnatelné výsledky. Konstrukce testů má různé varianty: jejich vhodnost by měla být vážena ve vztahu k obsahu učiva, popř. k úrovni účastníků. Testy se provádějí technikou tužka − papír, ale samozřejmě lze použít i počítačů.

Písemné práce zejména menšího rozsahu, zpracovávané buď přímo v průběhu výuky (ve vymezeném čase), nebo v období individuálního studia, dávají lektorovi řadu zpětnovazebních informací, které může bezprostředně využít ve své práci. Pro účastníka jsou vhodným prostředkem k procvičení získaných poznatků a současně i formulačních dovedností.

Seminární práce jsou efektivní pro rozvoj samostatné tvořivé práce účastníků především v dlouhodobých vzdělávacích akcích. Velmi záleží na správné formulaci tématu seminární práce a na způsobu jejího projednávání. Optimální je přitom zapojení dalších členů účastnického kolektivu, např. jako oponentů, předsedů  seminárních kroužků při projednávání prací, jako zapisovatelů průběhu jednání apod. Lektor může současně hodnotit i plnění těchto úkolů, které mají řadu dovednostních a  postojových aspektů. 

Na závěr podstatných (relativně samostatných) částí obsahu (programu) vzdělávací akce, zvláště pak na její závěr, je obvyklé provádět zpětnovazební operace s cílem zjistit, nakolik byly dosaženy vytyčené dílčí nebo celkové výukové cíle, a to především v oblasti vědomostí a  znalostí. Podle charakteru jde převážně o kontrolní (hodnotící, examinační) techniky, při nichž je ve styku s lektorem (skupinou lektorů − komisí) jednak individuální účastník, což je obvyklé, popř. i malá skupina účastníků, což je méně obvyklé a klade na lektory (zkoušející) zvláštní nároky.

Výstupní diagnostika přináší informace o studijním úsilí účastníků, změnách jejich studijní motivace i  o celkové efektivitě výuky. Prostředky výstupní diagnostiky mohou být poznatky z hospitací ve výuce, výstupní vědomostní testy a jejich srovnání se vstupními, výsledky písemných či ústních zkoušek, závěrečná individuální konzultace s účastníkem, projektová metoda a další. Výstupní diagnostika představuje vlastně komparaci výsledků předchozích typů diagnostiky. Měla by postihnout učební výkon a „studijní vývoj“ účastníka kurzu.

Obecně při všech technikách hodnotícího (examinačního) charakteru by mělo platit, že mají být zaměřeny především na cíl zjistit, co účastník zná, a nikoliv na vyhledávání jeho slabin a  nedostatků. Zdůrazněním toho, co účastník zná, a opřením se o jeho znalosti při dalším postupu kontrolní operace se snižuje přirozené vnitřní napětí účastníka a působí motivačně pro nenásilné zjištění té míry jeho úspěchu, jakého je subjektivně schopen.

Jedním z nejsilnějších motivačních faktorů při výuce dospělých je úspěšnost jejich úsilí. Subjektivně prožívaný pocit, že vynaložená námaha při studiu přináší účastníku kladné výsledky, tj. studijní úspěch, je výrazný podnět pro jeho aktivizaci a spolupráci s lektory a  školícím pracovištěm. To tvoří základy různých technik výstupní diagnostiky.

Účastníci se mohou různým způsobem objektivně o výsledcích své práce přesvědčovat právě prostřednictvím různých zmíněných zpětnovazebních technik, zejména těch, které výrazně sledují kontrolní funkci. Optimální je kombinace různých technik, neboť jen tak lze skutečné výsledky objektivizovat. Odstraní se nebezpečí subjektivizmu. Navíc si účastníci zvyknou na provádění zpětnovazebních operací jako na organickou a samozřejmou součást výukového procesu. Lektorům a organizátorům je navíc dána možnost dlouhodobého sledování studijních výsledků a nejsou odkázáni pouze na jednorázové ověření (examinaci) např. na konci akce, která může být poznamenána subjektivismem, nahodilostí, momentální indispozicí atp. Důležitou a často diskutovanou otázkou výstupní didaktické diagnostiky (včetně předchozích fází) jsou didaktické testy.  Problematikou didaktických testů v pedagogice se zabývá Chrástka (1999). Uvádí kvalifikaci testů ve shodě s Byčkovským podle těchto kritérií: měřená charakteristika výkonu, dokonalost přípravy testu a jeho příslušenství, dokonalost přípravy testu, povahy činnosti žáka, míry specifičnosti učení zjišťovaného testem, interpretace výkonu, zařazení do výukového procesu, tematického dosahu a míry objektivity skórování. Z celé takto pojaté struktury didaktických testů se ve vzdělávání dospělých nejvíce v praxi používají tyto tři typy:
a)
Srovnávací testy – testy relativního výkonu

Úkolem srovnávacích testů je rozdělit testované podle úrovně jejich vědomostí na škálu od nejlepších k nejhorším. Není zpravidla důležité a prakticky často ani možné, aby test svým obsahem pokryl vyčerpávajícím způsobem celý předmět. Naopak je vhodné vybrat takové partie, o nichž se lze domnívat, že dobře rozliší lepší účastníky od slabších. V ideálním případě je průměrná úspěšnost testovaných mezi 50 a 60 % správně zodpovězených úloh.

b)
Ověřovací testy – testy absolutního výkonu
Úkolem ověřovacích testů je zjistit, do jaké míry testovaný splňuje předem stanovená a  známá kritéria nebo standardy. Testovaný není srovnáván s ostatními, ale s „ideálním účastníkem“, který učivo dokonale ovládá. Jinak řečeno ovládá podle představ tvůrců testu nebo názoru zadavatelů testu či zpracovatelů vzdělávacího projektu. Test by měl pokrývat přinejmenším všechny významné partie učiva. Předem je však třeba mít stanoveno, jaký výsledek v testu znamená, že testovaný stanoveným požadavkům vyhověl či nevyhověl, případně vyhověl na jaký stupeň. Největší chybou u ověřovacích testů je situace, kdy testovaní předem neznají přesné požadavky na rozsah vědomostí.

c)
Testy výsledků výuky

Jiným kritériem rozdělování testů je to, zda hodnotí zpětně dosažení nějakých stanovených cílů, nebo zda testují schopnost dosáhnout určitých výsledků v budoucnu. Pro tento typ testu je důležité, aby svou formou korespondoval s obsahem a způsobem výuky a pokud možno prokazatelně měřil to, co testovaný výukou skutečně získal. Právě oddělení vrozených a jinde získaných předpokladů od přínosu vlastního vzdělávání je nejčastějším problémem, se kterým se lze u nepříliš kvalitně připravených testů tohoto typu setkat.

Testování v kurzech pro dospělé je většinou zaměřeno na zjišťování znalostí účastníků, méně pak na dovednosti či postoje. Testy se postupně stávají pevnou součástí diagnostiky a jsou více využívány v certifikovaném vzdělávání. 

Hlavní přínos diagnostiky ve vzdělávání dospělých je charakterizován takto: Umožňuje systematický přístup k realizaci vzdělávání; vytváří podmínky pro účelné plánování etap vzdělávání; přináší komplexnější pohled na motivaci účastníků; dává možnost k měření dosažených pedagogických cílů; zajišťuje didaktickou efektivitu a ekonomiku práce lektorů i  organizátorů; zajišťuje informovanost účastníka o vzdělávacím procesu, o stavu a  charakteru jeho vědomostí a o možnostech jeho dalšího růstu; urychluje adaptaci účastníka na podmínky, způsoby i režim studia; působí na studijní motivaci účastníků a umožňuje přesnější a objektivnější klasifikaci zkoušek účastníků a vyrovnání jejich studijních problémů. Problematika didaktické diagnostiky je úzce spojena s hodnocením efektivity výuky dospělých.
Hodnocení neboli evaluace vzdělávacího projektu je zjišťování, zpracování a interpretace dat s cílem určit jeho efektivnost. Ve vzdělávání v podnikové sféře je hodnocení procedura, která též určuje efektivitu práce útvaru vzdělávání.

Belcourt a Wright (1998) zdůrazňují tyto principy hodnocení vzdělávacích projektů (programů): Hodnocení by mělo být plánováno již v době, kdy se provádí identifikace vzdělávacích potřeb a navrhují příslušné kurzy. Je nutno provádět řadu měření (předběžná, průběžná a závěrečná). Výsledky měření by měly být korigovány v kontrolních skupinách, měření by mělo zahrnovat nejen operační údaje, ale také hodnocení pozorovatelů vzdělávání.

Názor těchto autorů je možno interpretovat tak, že kritéria hodnocení by měla být stanovena již v samém počátku (zrodu) kurzu či jiné školící aktivity. Andragog (manažer vzdělávání) by neměl být sváděn myšlenkou měnit v průběhu výuky kritéria hodnocení podle situace, která je pro něho výhodná. 

Další zásada hodnocení by mohla být charakterizována takto: Co nejvíce vyloučit subjektivitu z hodnocení vzdělávání a pokud možno co nejvíce získat kvantifikovaných podkladů a zdrojů. Důležitý je i moment, kdy je nutno získané a zpracované informace z výuky konfrontovat s lidmi na jejím průběhu nezainteresovanými (jiná skupina účastníků z téhož kurzu, ustavení nezávislých pozorovatelů).

Koubek (1995) je v možnostech hodnocení vzdělávacích akcí poměrně pesimistický. Poukazuje na obtížnou kvantifikovatelnost výsledků výuky, zejména ve směru úrovně a  velikosti změny. Tento autor uvádí dvě základní možnosti postupů vyhodnocování:

1.
Porovnání výsledků vstupních a výstupních testů. V této souvislosti tento autor zpochybňuje možnosti testů, zejména vliv náhodných faktorů při testování.  Zajímavý je i  Koubkův názor, že metodici vzdělávání mají sklon pozitivně hodnotit výsledky srovnání těchto testů v případě nárůstu znalostí. V opačném případě jsou bezradní.

2.
Druhý způsob spočívá v práci nezávislých hodnotitelů. Tito hodnotitelé zpravidla hodnotí práci lektorů co do použitých, zvolených metod a  postupů.

Poněkud šířeji pojednává o této věci Rae vycházející z Kirkpatricka (1992), který vymezuje čtyři úrovně hodnocení efektivity profesního vzdělávání dospělých:

1. Evaluating reaction

Nejrůznějšími metodami (ankety, dotazníky, interwiew) a technikami se zkoumají bezprostřední reakce účastníků na kurz, lektory, jejich názory na učební látku, její využití v praxi atd.

2. Evaluating learning

„Klasickými“ školskými způsoby (testy, referáty, zkouškami apod.) se zjišťuje, jak dospělí zpracovali prezentované informace, jaké vědomosti a v jaké kvalitě si osvojili apod.

3. Evaluating behavior

Je sledována změna chování a jednání jako důsledek výukového procesu. Může se zjišťovat přímo ve výuce prostřednictvím didaktických metod (hraní rolí, manažerské hry, tréninky apod.) nebo v dalších simulovaných situacích jako je např. outdoor training, assesment centre, divadlo jako vzdělávací prostředek apod.

4. Evaluating result

Představuje vlastně zkoumání naplnění hlavního cíle profesního vzdělávání dospělých. Zkoumá se, zda došlo pod vlivem vzdělávání ke změně produktivity práce, ať již u  jednoho pracovníka či u celých pracovních kolektivů.

Mělo by se tak provádět pomocí ekonomických ukazatelů, např. zvýšení produktivity práce, zvýšení odbytu apod. To vlastně Koubek zpochybňuje nejvíce, neboť podle něho to nelze v ekonomice podniku jednoznačně vystopovat.
Další přístupy k efektivitě zejména profesního vzdělávání dospělých spočívají ve snaze standardizovat výstupy výuky.

V některých západoevropských zemích (Spolková republika Německo, Velká Británie) byla určitá zaměstnání v průmyslu, obchodu i dalších oblastech podnikání podrobena analýze, která stanovila standardy způsobilosti vykonávat tyto profese napříč celým národním hospodářstvím. Standardy definující co pracovník skutečně musí být schopný dělat. Standardy mající též svou hodnotu pro zaměstnavatele. Vytváří základ pro požadavky na pracovní způsobilost. Tím jsou užitečné při výběru pracovníků, při definování pracovních požadavků, hodnocení pracovního výkonu apod.

V návaznosti na uvedené profesní standardy se stanovují standardy pro školení a rozvoj. Např. ve Velké Británii v 90. letech bylo v rámci rozvojového programu „Investors in People“ vymezeno pět klíčových oblastí vzdělávacích standardů, jak je uvádí Ray (1992):

1. Vyznačit a identifikovat potřeby výcviku a dalšího rozvoje

2. Podporovat výcvikovou a rozvojovou strategii a plány

3. Poskytovat možnosti výuky, rozvoje a všemožnou podporu těmto procesům

4. Vyhodnocovat efektivitu výcviku a dalšího rozvoje

5. Podporovat pokrok ve výcviku a užití výsledků v praxi

V řadě odvětví národního hospodářství se vytvářejí systémy ověřování dosahování standardů pro vykonávání vybraných profesí, resp. systémy certifikace personálu. Profesní úroveň personálu je certifikována na podnikové i nadpodnikové úrovni. Např. ve Spolkové republice Německo již od 70. let minulého století organizuje příslušné přezkušování profesní úrovně Průmyslová a hospodářská komora (IHK), která certifikuje určité profese pro celé národní hospodářství (např. sekretářka, ekonom podniku, bilanční účetní apod.).

Nicméně přes výše uvedené snahy zůstává pohled na efektivitu výuky dospělých určitým způsobem rozdílný, a to podle jednotlivých podílejících se partnerů.
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Obr. č. 23
Základní pohledy na efektivnost výuky dospělých


Vlastní konstrukce
Abychom mohli zaujmout stanovisko ke všem úhlům pohledu na efektivitu výuky, využíváme různé didaktické nástroje, z nichž je možno připomenout tyto: 

a)
Klasifikace výsledků výuky

Jde o vyvrcholení vzdělávací akce, které by mělo poskytnout informace o tom, do jaké míry byly dosaženy didaktické cíle. V této souvislosti se diskutuje o vhodnosti klasifikačních stupnic, popř. jiných hodnotících škál. Při výuce dospělých není nutné, není-li to předepsáno předpisy při certifikovaném studiu, používat obvyklé školní pětistupňové stupnice. Účastníci se necítí být hodnoceni jako děti, obvykle stačí hodnotit „prospěl velmi dobře“ (u zvlášť vynikajících jedinců popř. s poznámkou: s vyznamenáním), „prospěl“, „neprospěl“. Přitom je vhodné při nebezpečí stupně „neprospěl“ dostatečně včas a taktně upozornit účastníka, aby si vyžádal odklad ukončení kurzu (např. obhajoby závěrečné práce). To ovšem neznamená, aby se tím podporovala nedbalost nebo špatná studijní morálka. V každém případě nelze připustit, aby hodnocení „neprospěl“ nebylo použito v případě zcela nedostatečných studijních výsledků.

Současně lze doporučit, aby závěrečné (výstupní) hodnocení bylo vyvrcholením hodnotícího procesu, nikoliv jednorázovou akcí. Proto je účelné při hledisku „souhrn klasifikace“ brát přiměřeně v úvahu nejen výsledek závěrečné zkoušky či obhajoby, nýbrž i výsledky všech dílčích zkoušek a dalších prvků zpětné vazby hodnotícího charakteru. Detailnější analýza pak umožní diferencovat slabší a silnější stránky absolventa z hlediska jednotlivých tematických okruhů (vědních disciplín) apod. 
Měly by být dále posouzeny projevy účastníků, které nelze známkovat. Postřehy lektora často signalizují např. mimořádné schopnosti některého z účastníků pro určitý druh činností, upozorňují na výrazné typy např. talentů pro konkrétní druh práce apod. Rovněž organizátor sám v průběhu akce získává o účastnících mnoho poznatků tohoto typu. 

Celkový průměr souhrnné klasifikace na úroveň dosažení pedagogických cílů celým studijním kolektivem je také důležitou informací. Sám o sobě sice mnoho neříká, avšak srovnávají-li se různé akce stejného typu, může dojít i k závažným diferencím. Pak je třeba analyzovat příčiny jejich vzniku. Mohou to být signály pro úpravu některé z částí projektu, zejména pokud půjde o zlepšení některého sledovaného hlediska (při výrazně negativním hodnocení výsledků osvojení některého tematického celku apod.).

b)
Hodnocení výuky účastníky

V tomto případě jde (mělo by jít) o hledisko opírající se o stanovisko (názor) účastníků, jak sami subjektivně pociťují, zda a nakolik splnili (dosáhli) vzdělávací cíle, s nimiž byli na začátku akce seznámeni a jak bylo splněno jejich očekávání v tomto směru. V praxi se řeší tento problém většinou dotazníkovým šetřením. Odpovědi na vhodně formulované dotazy v dotaznících jsou přirozeně zcela subjektivním vyjádřením příslušného stanoviska. Podstatná část účastníků se zpravidla vyjádří tak, aby jejich sdělení bylo pro tazatele příjemné (nebo alespoň neutrální). Vyskytují se však případy i  extrémních soudů, vyplývající z role účastníka jako „neomylného“ šéfa či odborníka. 

c)
Hodnocení práce lektorů

Dalším hlediskem je citlivé, ale pokud možno objektivní hodnocení práce lektorů. Často se říká, že neúspěchy účastníků, které se projeví v klasifikaci, jsou vlastně neúspěchem lektorů, kteří nepracovali tak, aby splnili svůj úkol – naučit. I když tento názor nelze absolutizovat, má zcela racionální jádro. Totéž samozřejmě lze z určitého úhlu pohledu tvrdit o organizátorech kurzu.

Hodnotit lektory přísluší kromě účastníků také školícímu pracovišti či vzdělávací instituci. Nejde jen o okamžité bezprostřední hodnocení lektorů, ale také o účinné ovlivňování lektorů ke zdokonalování jejich práce. V této souvislosti lze doporučit, aby nebyl podceňován význam hospitací, byť jen k některým vybraným aspektům lektorovy práce. Může to být např. posuzování obsahu vyučovací jednotky (lekce) nebo posouzení metodické stránky výuky či hlediska celkového projevu (vystupování) lektora apod. 
Kvalifikovaný hospitant může sledovat i více hledisek současně. Jde samozřejmě o to, aby hospitace prováděli pouze ti pracovníci, kteří jsou pro sledování příslušného hlediska odborně zdatní a připravení. Dobrý lektor hospitaci neodmítá, velmi dobrý lektor ji uvítá a  je vděčen za objektivní, byť kritické posouzení svého výkonu, jež může vzít v úvahu při své další práci.

K objektivnímu posouzení lektorů patří nejen zhodnocení, nakolik probrali s účastníky projektem stanovený obsah učiva, popř. nakolik si ověřili jeho zvládnutí. Jeho součástí musí být vždy zhodnocení i metodické úrovně výuky, zejména pokud jde o použité didaktické metody. Právě v této oblasti lze často najít klíč k objasnění výrazných úspěchů, popřípadě neúspěchů ve zvládnutí studijních nároků týkajících se např. dovedností aplikačního zaměření, rozvoje schopností apod. Přitom vůbec nejde o číselné a statistické údaje (kolikrát a  v kolika výukových hodinách byla použita ta která metoda didaktické techniky), nýbrž o kvalifikovaný rozbor, nakolik se uplatnění těchto didaktických postupů projevilo ve vlastním zvládnutí učiva účastníky.

V současné praxi se velmi často preferuje hodnocení lektorů účastníky akce. Nelze je odmítat, může přinést i cenné poznatky, avšak nelze je ani přecenit a stavět pouze na něm. Organizátor musí vždy zvážit, nakolik účastníci sami mohou, z hlediska své předchozí kvalifikace a praxe, vyslovit k výkonu lektora závažné soudy. 
Dále musí počítat se značným subjektivismem každého vyjádření (včetně výše uvedeného obvyklého přístupu). Obecně lze doporučit klást v tomto směru účastníkům otázky spíše na přínos sdělených poznatků (látky) a možnosti jejich aplikace, než na vlastní osobu lektora. 
Účastníci mnohdy, aniž si to uvědomují, podléhají standardním chybám hodnotitelů, jako je „halo efekt“ (např. ovlivnění nějakou výraznou stránkou lektorova projevu bez ohledu na obsah), chyby kontrastu (účastník srovnává výkon lektora se sebou samým), chyby favoritismu (projev sympatie či antipatie k lektorovi či látce), chybu časového sledu (např. silný nebo slabý dojem z posledního  dne) atp. Týchž chyb se může dopustit i nekompetentní organizátor vzdělávání.

d)
Hodnocení organizační stránky výuky

K vyhodnocení ukončené vzdělávací akce neoddělitelně patří i rozbor organizačních a  administrativně technických stránek, tedy v podstatě hlavní náplně činnosti organizátora. Zpravidla se využívá zejména pečlivě vedených záznamů v třídní knize, výkazu či jiné schválené dokumentaci. Ze všech zjištěných skutečností je nutné formulovat zkušenosti, poučení a závěry pro organizaci příštích akcí obdobného typu.

Do oblasti tohoto rozboru patří zejména

· přehled o účastnících akce, tzn. porovnávání počtu účastníků při zahájení a při ukončení akce; zejména u dlouhodobých akcí je účelné provést rozbor příčin a důvodů přerušení nebo zrušení studia těch, kteří je neukončili;

· přehled o průměrné účasti na akci, zejména dlouhodobé, s rozborem příčin absence včetně návrhů na způsoby předcházení nadměrné neúčasti při dalších obdobných akcích. Překročení stanoveného procenta absence může být i důvodem k vyřazení účastníka z dané akce;

· přehled o počtu realizovaných výukových hodin, a to v porovnání s projektem (učebním plánem) akce s rozborem podílu interních (podnikových) a externích lektorů. Tento údaj má mj. zpravidla význam pro kontrolu nákladů (honorářů) v ekonomickém rozboru akce;

· zhodnocení místa konání akce s rozborem jeho vhodnosti pro výuku s případnými návrhy na zlepšení. Pokud se akce konala mimo sídlo podniku (školícího pracoviště), provádí se zpravidla rozbor dopravních problémů, úrovně ubytování, stravování, možností účelného využití volného času apod.;

· zhodnocení zvolené organizační formy, zejména rozbor názorů lektorů a účastníků na její vhodnost a účelnost;

· zhodnocení organizačně technických prací spojených s realizací dané akce, např. styku s účastníky (pozvánky, informace), zabezpečení studijní literatury (učebních textů), výukových prostředků (přístrojů, pomůcek), styku s lektory apod.

· záznam o vydání dokumentů o absolvování akce účastníkům studia.

Nesmíme zapomínat ani na hodnocení finanční stránky vzdělávací akce. V podstatě půjde o  porovnání celkových nákladů (a jejich skladby) spojených s realizací akce s rozpočtem, o  rozbor příčin zjištěných nežádoucích odchylek a vyvození závěrů pro přípravu příštích akcí obdobného typu.
V profesním vzdělávání dospělých nejde jen o čistě didaktickou efektivitu (tj. nárůst poznatků, osvojení vědomostí, dovedností), ale hlavně efektivitu ekonomickou. Vzdělávání, hlavně v podnikové sféře, je spojeno s nemalými finančními i materiálními náklady. Hlavní cíl vzdělávání je přispět ke zvýšení pracovního výkonu a tím ovlivnit produktivitu práce i  celkové hospodaření firmy. Je velmi obtížným problémem hledat příčinné vazby mezi vzděláváním a jeho konkrétním efektem.

Základní výpočet efektivity vzdělávání

Vzdělávací oblast se dnes pokouší zpracovat určitou metodiku na zjišťování efektivnosti vzdělávání, zejména pro podnikovou sféru. Obecně je možno konstatovat, že 
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ve vzdělávání lze tento vzorec aplikovat takto
VPS

EV  = 


       , kdy
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EV  
= efektivnost vzdělávání

VPS 
= výnosy na jednu pracovní sílu

NVPS 
= náklady na vzdělávání na pracovní sílu

Uvedený ukazatel může sloužit ke zkoumání, zda investice do vzdělávání mohou ovlivňovat výkony (výnosy) podniku. Tento předpoklad má však dvě významná omezení:

1.
Ne vždy se v podniku daří zcela postihnout úplné náklady, které jdou do vzdělávání. V úplné kalkulaci jsou často zahrnuty přímé i nepřímé náklady spojené se vzděláváním včetně určitého poměru režijních nákladů. Problémem je zahrnutí mezd účastníků do těchto kalkulací, resp. ceny pracovní síly a tzv. opportunity costs, což je hodnota práce, kterou by vytvořili účastníci kurzů, kdyby se neškolili, nýbrž pracovali. Nicméně je vždy možné náklady spojené se vzdělávání ve firmě víceméně přesně spočítat.

2.
Druhé, významnější omezení je vyjádření výkonů (výnosů) podniku jako důsledek vzdělávání, jako důsledek investic do vzdělávací činnosti. Výkony a následné výnosy podniku jsou tvořeny řadou vnitropodnikových faktorů i podmínek, za nichž podnik na trhu působí. Lze jen obtížně „separovat“ vliv vzdělávání na výnosy podniku, a to v řadě konkrétních podnikatelských aktivit. Přesto lze tento obecný výpočet efektu vzdělávání v praxi použít.

Příklad

Autor práce pracoval v projektu Eastern Communikation, který založila německá nakladatelská skupina Klett. Jedna část projektu byla zaměřena na jazykové vzdělávání v Čechách, na Slovensku a v Maďarsku. Firma Klett školila lektory německého jazyka na svých nakladatelských produktech (publikacích, metodických sešitech a učebních pomůckách). Tito lektoři byli v Čechách školeni podle licence na certifikované jazykové kurzy Zertifikat Deutsch als Fremdsprache (ZDaF) a Zentrale Mittelstufenprüfung (ZMP). Aby lektoři získali tuto licenci, museli absolvovat kurz a zkoušky, za které firma Klett Bohemia platila mateřské společnosti v SRN. Pak byly zahájeny kurzy po celé České republice. Efektivita vložených prostředků do přípravy lektorů (EV) byla sledována podle výše uvedeného vzorce. Výnosy na jednoho pracovníka byly vyčísleny z celkových tržeb za kurzy, od kterých byly odečteny celkové náklady firmy (mimo zmíněné náklady na přípravu lektorů) a děleny počtem pracovníků. Tyto výnosy na jednoho pracovníka byly děleny náklady na přípravu jednoho lektora. Jestliže se ukazatel EV zvyšoval, tak se zlepšovala i prosperita firmy; jestliže se začal snižovat, ukázaly se problémy v hospodaření. Uvedený ukazatel je vhodný pro situaci, kdy investice do vzdělávání lektorů (jiní lektoři nemohli toto vzdělávání provádět) jsou důležitým faktorem v úspěchu podniku na trhu (vedle samozřejmě marketingové strategie, prodeje a  řízení nákladů apod.). V projektu Eastern Communikation tento ukazatel navíc umožnil srovnání výsledků v zemích jeho realizace (Česko, Slovensko, Maďarsko).

Užitek ze vzdělávání

Jiné možné posouzení efektivity vzdělávání nabízí kategorie užitku. Malach a Lojda zpracovali metodický přístup k posuzování užitku konkrétního vzdělávacího projektu, konkrétní vzdělávací akce.
U   =
  V   .   k   −   n,

 kde

U − užitek vzdělávací akce

V − výnos vzdělávací akce

k − koeficient znázorňující význam přínosu

n − náklady vzdělávací akce

Význam tohoto vzorce je možno ukázat na příkladu, který oba autoři uvádí.

Příklad

Ing. Skokák se zúčastnil desetidenního kurzu obchodních zástupců. Zaměstnavatel vyčíslil základní náklady na školení takto: školné 8 tisíc, neodvedená práce 10 dní x 8 hod. x 200 Kč = 16 tisíc, ubytování 10 dní x 300 Kč = 3000 Kč, celkem tedy 28,4 tisíc Kč. Po půl roce po absolvování tohoto kurzu došlo na pracovišti, kde pracuje Ing. Skokák k nárůstu výnosů o 600 tisíc Kč. Podle hodnocení vedoucího se tak stalo s 10% vlivem Ing. Skokáka, tj. základní výnos Ing. Skokáka je 60 tisíc Kč. Dále vedoucí pracovník stanovil koeficient významu přínosu Ing. Skokáka k dosažení hospodářského výsledku 1,2 %. Z toho vyplývá, že výnos vzdělávací akce Ing. Skokáka je 72 tisíc Kč. Z této hodnoty dostal Ing. Skokák odměnu 15 %, tj. 10,8 tisíc Kč. Tato odměna byla připočtena k nákladům vzdělávací akce.

Užitek této vzdělávací akce byl vyčíslen takto: u  =  v  .  k  −  n  =  72 − (28,4 + 10,8) = 72 − (39,2) = 32,8 tisíc Kč. Tento užitek byl hodnocen jako výrazný.

Tato metodika výpočtu užitku vzdělávací akce představená autory Malachem a Lojdou má určitě praktický význam při posuzování efektivity vzdělávacích produktů. Podobně jako předchozí způsob posuzování efektivity se však hodí jen pro omezené situace, jen pro takové profese, kde je vazba mezi výnosy a činností jednotlivých pracovníků příčinná (smlouvy získané obchodními zástupci tvoří celkové tržby pracoviště, od kterých se odečtou náklady).  

Podle názoru autora práce je největším problémem této metodiky určení koeficientu k, který určuje vedoucí pracoviště. Tento koeficient je určován vedoucím pracovníkem subjektivně, vyjadřuje do jisté míry subjektivní pocit významu přínosu pracovníka pro činnost pracoviště. V systému personálního managementu by možná bylo vhodné vytyčit určité rozpětí pro tento koeficient (např. 0−2) a podmínit udělení koeficientu konkrétními kritérii. Např. přidělení koeficientu 1 by vystihovalo situaci standardního pracovního výkonu. Přidělení koeficientu nad hodnotu 1 by zahrnovalo např. výhodnost smluv uzavřených obchodním zástupcem do budoucna, nebo výhodnost platebních podmínek pro firmu, bonitu klienta apod. Přidělení koeficientu pod hodnotu 1 by mělo postihnout některé nedostatky v práci obchodního zástupce, případně „odpad“ klientely atd. Např. kdyby vedoucí pracovník hodnotil koeficient významu přínosu Ing. Skokáka jako 0,5, dostal by se užitek této vzdělávací akce u Ing. Skokáka do záporu (-9,2 tisíc). Toto vyčíslení užitku vzdělávání by se tak mohlo promítnout do jeho kariérového plánu. Jeho další školení by pravděpodobně nemělo význam a za dalších okolností by nemělo cenu takového pracovníka vůbec zaměstnávat. V kladných číslech užitku vzdělávání by naopak mohlo dojít k dalšímu posílení výkonnosti obchodních zástupců prostřednictvím dalšího vzdělávání.
Metodika výpočtu užitku vzdělávání podle Malacha a Lojdy (2002) ještě jeden význam, a to marketingový. Vzdělávací instituce mohou takto argumentovat pro stranu poptávky a  ukazovat jim konkrétní přínosy kurzů, které od nich odeberou. Argumentace přínosu vzdělávání většinou totiž zůstává v obecnější rovině, kdy se hovoří o přímých přínosech (zvýšení výkonnosti pracovníků, zvýšení produktivity práce apod.) a přínosech zprostředkovaných (posílení stabilizace pracovníků, posílení firemní kultury, větší identifikace pracovníků s podnikem apod.).

Návratnost investic do vzdělávání v podniku 

Autor práce se v rozsáhlejším záběru zabýval efektivitou vzdělávacích akcí při hodnocení projektů vstupních kurzů obchodních zástupců. Toto ověřování efektivnosti začalo v  roce 1997 a trvá dosud. Do vstupních kurzů obchodních zástupců přijímá pojišťovna XY pracovníky, kteří jsou na trhu práce volní a mají zájem o tuto pracovní pozici. Jejich předchozí vzdělání i praxe jsou velmi různorodé. Ve spolupráci s pracovníky oddělení vzdělávání bylo proto stanoveno 8 hlavních odborných kompetencí, které by měli ovládat obchodní  zástupci. Jde o tyto kompetence: komunikace, prezentace, schopnost vyjednávat, schopnost organizovat, flexibilita, vstřícné chování ke klientům, řízení sama sebe, samostatnost a odpovědnost a snášení zátěže. Zvládnutí těchto kompetencí (na ty je vstupní kurz zaměřen) tvoří v pojišťovně 80 % pracovního výkonu obchodních zástupců. Zbylých 20 % zaberou úkony administrativního rázu, porady, čas strávený na přesunech k zákazníkům apod. Tato zjištění jsou výsledkem řady profesiografických analýz prováděných podle metodik vlastníka podniku. Jedná se o východisko měření efektivnosti, o  základní informaci o vazbě vstupních kurzů na výkonnostní parametry činnosti obchodních zástupců. V této souvislosti je nutno zdůraznit, že postavení vzdělávacího projektu na klíčových kompetencích pro určitou profesní skupinu není v praxi projektů celoživotního vzdělávání vůbec běžné.

Základem metodiky používané autorem práce je aplikace metody ROI (Return on Investement) na vzdělávací oblast. Cílem této metody je zavést ve firmě způsob měření návratnosti investic do vzdělávání. Konkrétně řečeno, kolik pojišťovně vydělá každá koruna investovaná do vzdělávání.



   čistý finanční přínos vzdělávacího projektu na osobu
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          náklady na vzdělávací projekt na osobu

Podobně jako v předchozích příkladech je určitý problém vyčíslit čistý finanční přínos vzdělávacího projektu. V zásadě lze čistý finanční přínos vypočítat jako hrubý přínos − náklady.

Hrubý přínos vychází právě z cílových kompetencí obchodních zástupců a jejich podílů na jejich příjmech.

Roční plat obchodního zástupce (průměrný) je 




300 000 Kč.

Hodnota toho, kdo úspěšně aplikuje všech 8 kompetencí je 80 % průměrného 

ročního platu, tj. 








240 000 Kč.

Dosažení stanovených kompetencí se ve firmě hodnotí stupnicí 1−5. Hodnocení provádí vedoucí příslušných kanceláří, kde obchodní zástupci pracují a úspěšný obchodní zástupce musí dosáhnout úrovně 4, špičkoví dosahují úrovně 5.

Začínající obchodní zástupci jsou na začátku vstupního kurzu testováni (různými formami), do jaké míry ovládají stanovené kompetence. Po skončení vstupního kurzu proběhne výstupní testování a výsledek vstupního a výstupního testu je srovnáván.

Např. v roce 2001 dosáhli obchodní zástupci ve vstupním testu průměrného hodnocení 3,2, tj. 80 % ze žádoucího hodnocení ovládnutí kompetencí (4). Ve výstupních testech dosáhli obchodní zástupci průměrně hodnotu 3,6, tj. 90 % ze žádoucího hodnocení (4).
240 000 Kč 
je základ,
80 % z toho je 

192 000 Kč

240 000 Kč
je základ,
90 % z toho je 

216 000 Kč

Rozdíl znamenající hrubý finanční přínos na osobu je tedy 
  24 000 Kč

Náklady na vstupní kurz obchodních zástupců byly vyčísleny 9000 Kč na osobu.


       24 000 − 9 000
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x 100 =  1,66 x 100  =  166 %



  9 000


          9 000
Z výsledku vyplývá, že v pojišťovně XY každá 1 Kč vložená do vstupních kurzů obchodních zástupců vydělala 1,66 Kč.

Výhodou metody ROI aplikované na vzdělávací problematiku je převedení vyloženě kvalitativních jevů (nárůst profesních kompetencí) na kvantitativní (finanční) ukazatele. Měření je prováděno přes hrubou mzdu pracovníků. Problémem,  dá se říci, je určení klíčových kompetencí pro určitý profesní výkon (jde o definice těchto kompetencí a jejich podíl na úspěšném vykonávání určitých pracovních činností). Dalším problémem je testy zjistit úroveň (hodnocení) těchto kompetencí před vzděláváním a po vzdělávání.
Realizovaný postup je do jisté míry „ideálním“ postupem, neboť nebere v úvahu některé další faktory práce obchodních zástupců, jako je dodržování pracovních povinností, stížnosti na jeho jednání apod. Přesto ROIV umožňuje organizátorům vzdělávání i managementu firmy utvořit si obrázek o efektivnosti investic vložených do konkrétních vzdělávacích projektů.

Podnikatelský efekt ze vzdělávání

Řada projektů soukromých vysokých škol vznikla jako podnikatelské projekty. Tyto školy působí na trhu vysokoškolského vzdělání jako tržně orientované subjekty. Z tohoto důvodu je možno aplikovat na jejich podnikatelskou činnost rozhodovací koncept CVP (Costs, Volume, Profil). Toto rozhodování by mělo poskytnout nejenom důležité informace pro stanovení „výrobní“ (produktové) strategie těchto škol (zvolené studijní programy a obory). Mělo by ovlivnit zásadně i marketingovou strategii těchto vzdělávacích institucí. Koncept hledání vztahů, resp. optimalizace nákladů a příjmů se v teorii i praxi používá při tzv. analýze bodu zlomu (break-even analysis). Jedná se o relativně jednoduchou metodu plánování a kontroly ziskovosti (nebo ztrátovosti) výroby nebo služeb. Předpokladem použití této metody je, že mezi náklady a příjmy podnikatelského subjektu existuje lineární vztah (to není vždy v praxi pravda).  Podstata metody je ve znázornění break-even grafu a ve výpočtu bodu zlomu.

Problémem je určení „objemu výroby či služeb“ u vzdělávacího institutu. Produktem v soukromé vysoké škole je sice stupeň (bakalářského) vzdělání či kurz celoživotního vzdělávání, ale výstupem, který se dobře měří, jsou vlastně studenti, kteří přibývají v čase, po školních ročnících. Určit ostatní činitele break-even analýzy, ať již to byly fixní či variabilní náklady, nebylo obtížné. Bod zlomu ukazuje situaci, kdy vysoká škola dokázala pokrýt  své náklady, ale ještě nevytvořila žádný zisk.

Výpočet bodu zlomu je možno provést podle následujícího vzorce:
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Cj − Vj

F   −  fixní náklady celkem

Cj  − jednotková (cena = školné na studenta)

Vj −  variabilní náklady na jednotku produkce (jednoho studenta)

Je nutno si uvědomit, že bod zlomu je jeden  z pohledů  na posuzování celkové efektivity činnosti soukromých vysokých škol. Význam tohoto pohledu je však daleko širší. Jestliže vezmeme v úvahu, že vedle svého hlavního poslání (poskytování stupně vzdělání) se soukromé vysoké školy mohou zabývat kurzy celoživotního vzdělávání, vyplývají nám z toho některé důležité závěry.

V případě, kdyby docházelo ke zvýšení příjmů z jednotlivých kurzů při zachování úrovně fixních či variabilních nákladů (nebo jejich jen mírném zvýšení) může na těchto školách docházet k posouvání bodu zlomu, ke snížení počtů studentů a času, kdy škola „vstupuje“ do ziskové zóny. Tato úvaha se opírá o předpoklad, že kurzy celoživotního vzdělávání mohou vznikat jako „by-product“ vysokoškolského studia při stávajících fixních nákladech na výuku jako celku. Při realizaci těchto produktů může dojít ke zvýšení některých variabilních nákladů (např. lektorské či autorské honoráře). Náklady pak můžeme rozlišovat jako režijní  jednicové, tj. ty, které jsou ovlivněné způsobem tvorby a realizace kurzů celoživotního vzdělávání. Metoda bodu zlomu se dá využít i v rozlišování efektivnosti jednotlivých produktů (kurzů) celoživotního vzdělávání. 

Autor práce byl v letech 1992−1995 manažerem vzdělávání ve firmě Bertelsmann, která provozovala v Československu, resp. v České republice kurzy korespondenčního vzdělávání. Celkem se jednalo o 87 kurzů z pěti odborných oblastí: manažerismus, ekonomika, technika (stavebnictví, strojírenství), výpočetní technika a cizí jazyky. U každého kurzu bylo potřeba zejména vyspecifikovat variabilní náklady a vytvořit metodiku, jak „očistit“ společné náklady na sazbu a tisk studijních materiálů.

Po provedení těchto úprav bylo možno použít klasickou metodu break-even point, která umožnila rozdělit kurzy do tří skupin:

− kurzy, které byly vzhledem k nákladům a příjmům dostatečně ziskové

− kurzy, které se pohybovaly okolo bodu zlomu

− ztrátové kurzy

Provedené analýzy byly předmětem dalšího řídícího posuzování a rozhodování. Ukázalo se mj., že vysoce ziskové kurzy (kurzy cizích jazyků) byly ziskové zejména proto, že účastníci zakoupili „studijní balík“ materiálů a již dále nestudovali, tj. nevyužívali „studienbetreung“ (studijní péči) lektorů firmy. Tím výrazně šetřili firmě Bertelsmann náklady a tím vlastně přispěli k ziskovosti kurzů. Mnohé kurzy byly velmi ziskové z hlediska určitého „boomu“, z hlediska poptávky manažerů, odborníků i široké veřejnosti v tehdejším období transformace ekonomiky a společnosti (např. kurzy účetnictví, marketingu, obchodu a podnikání). V té době bylo hodně lidí, kteří si chtěli tímto způsobem (individuálně a podle svých časových možností) doplnit deficit znalostí či dovedností. Ve ztrátových kurzech byly zachyceny dvě skupiny. Šlo jednak o kurzy, které nesplnily očekávání a nebyl o ně předpokládaný zájem (např. podnikání s cennými papíry a burzovní systém, programovací jazyky apod.). Dále šlo o kurzy, kde se jejich ztrátovost jaksi předem předpokládala. Tyto kurzy byly do nabídky zařazeny z důvodu „úplnosti sortimentu“. Jednalo se zejména o některé kurzy z oblasti strojírenství. 

Analýza bodu zlomu se stala základem pro řadu navazujících marketingových kroků, jejichž cílem bylo pozvednout kurzy okolo bodu zlomu do ziskové zóny a ztrátové kurzy do polohy okolo bodu zlomu. Šlo o podporu prodeje prostřednictvím speciální inzerce, vytváření tzv. „learning road“ neboli vzdělávacích cest (návaznost kurzů k certifikátům), zavedení osobního prodeje kurzů nebo i sleva cen kurzů.

x   x   x
Hodnocení efektivity výuky dospělých má řadu technik, metod či postupů. Představují velmi složitou oblast dalšího vzdělávání. Pro rozvoj vzdělávací činnosti však jde o záležitost klíčovou. Optimální přístup je podle názoru autora práce hledat v kombinaci poznatků z diagnostiky účastníků, klasifikace výsledků výuky, hodnocení práce lektorů, organizační stránky, a pokoušet se o odpovídající výpočty ekonomické efektivity vzdělávacích akcí.
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Příloha 
Podnikatelská tržní hra EB1 pro vzdělávací účely

Úvod – cíl hry:

Výukové hry jsou oblíbenou metodou pedagogického procesu, v níž jsou studenti aktivní složkou s důrazem na kreativitu při řešení konkrétních situací při neúplné informací a  konfliktnosti cílů jednotlivých aktérů. Předložená hra s pracovním názvem EB1 simuluje chování podnikatelského subjektu na trhu vzdělávání se zaměřením na provozní financování a  vedení účetnictví. Lze ji rozšířit i o aspekty investiční a marketingové politiky.

a) formální struktura hry:

Tato hra je založena na určitém formálním pojetí tzv. konečné hry jako souboru pravidel a  postupů splňující tyto podmínky:

1)
existuje konečný počet účastníků, kteří se nazývají hráči,

2)
každý hráč má omezený počet možných tahů,

3)
hra vznikne tehdy, když každý hráč zvolí jeden ze svých tahů,

4)
 každá kombinace tahů předurčuje výsledek, který znamená výhru  pro každého  hráče  (prohra je záporná výhra).

Tah je okamžik hry, kdy jsou hráči postaveni před několik alternativ a některou si zvolí v konkrétní realizaci hry, kterou nazýváme partie. Volba alternativy se též nazývá strategie hry. Výhra se vyplácí na konci partie podle výsledku ve formě tzv. výplatní funkce.

Hra je koncipována jako oligopol, kdy omezený počet prodávajících firem na jedné straně (nejméně dvě) obchoduje resp. má tržní vazbu na velký počet (do určité kapacity resp. absorpce trhu) kupujících resp. zákazníků. Formální zobrazení oligopolní hry:

1)
Hra platí pro hráče i =( 1,…n, kde n =( 2,

2)
Parametrem hry je poptávková funkce vyjadřující tržní procesy, které ovšem nejsou hráčům předem známy, ale mohou je předvídat z pohybu ceny:  p = f((xi), kde p = cena, 

x = poptávka (v jednotkách)

3)
Výplatní funkcí každého hráče je zisk A = E – K, kde E = výnos a K = náklad

4)
E = xi . f((xi)

5)
K(xi) pro 0 =( xi =( Kapacita (v jednotkách)

6)
A(x1….xn) = xi . f((xi) - K(xi)

b) vlastní struktura hry:

1) V této výukové konečně hře oligopolního typu figurují tito účastníci:

· hráči jako podnikatelé, kteří vlastní firmy provádějící výuku. Každý hráč je zároveň manažerem i  podnikatelem – vlastníkem, takže. aktivně rozhoduje v rámci pravidel o  svých výsledcích a rozdělení finančních zdrojů. Na počátku hry každý hráč vlastní jednu firmu se základním kapitálem 1000 Kč ve formě peněz v pokladně.

· poptávku tvoří zákazníci jako posluchači, kteří za výuku platí stanovenou cenu. Jejich chování je dáno poptávkovou funkcí ve formě tabulky.

· manažer hry má k dispozici tabulku zachycující poptávkovou funkci. Tato tabulka není hráčům známa, ale lze ji předvídat z pohybu výsledných cen, jejichž výši, případně intervaly sděluje manažer hráčům v každé partii. Jinak manažer kontroluje průběh hry z hlediska pravidel. Do vlastní hry nezasahuje.

· banka jako formální správce úvěru a vkladů. Úvěr je poskytován a splácen podle pravidel, banka do vlastní hry nezasahuje. Vklady hráčů jsou úročeny podle pravidel.

2) Východiskem hry je simulace poptávky zákazníků pomocí hracích kostek s počty bodů 1 až 6. Cena na hodinu výuky je určována manažerem hry v závislosti na poptávkové funkci. Každé rozhodnutí hráčů je prováděno v průběhu a na konci partie, kterou rozumíme určité účetní období - obvykle měsíční. Po uplynutí dohodnutého počtu partií se vždy sestavuje závěrka, tj. rozvaha a výsledovka. Rozvaha zahrnuje stavy pokladny, vkladového účtu, základního kapitálu,  zisku nebo ztráty a stav případného úvěru. Výsledovka zahrnuje provozní náklady, nákladové úroky z úvěru, provozní výnosy, výnosové úroky z vkladového účtu a  rovněž zisk nebo ztrátu. Zisk nebo ztráta se vypořádávají dle možností a rozhodnutí hráčů, např. zvýšením základního kapitálu, výplatou peněz nebo převodem do nerozděleného zisku resp. ztráty. 

3) Každá firma vede záznamy o svých nákladech a výnosech z výuky, přičemž přímé náklady stejně jako výnosy jsou vázány na počty zákazníků a hodin výuky za měsíc. Průměrný počet hodin na každého zákazníka je konstantní a činí 150 hodin za měsíc. Výše nepřímých nákladů každé firmy je pro zjednodušení konstantní bez ohledu na počet zákazníků. Tržby za měsíc jsou tedy dány propočtem počet zákazníků x 150 x cena. Přímé náklady pro určitý počet zákazníků jsou určeny tabulkou kromě případného úroku z úvěru, který je dán propočtem 10 % z nesplacené části. Tento úrok zvyšuje celkové náklady. Vklady v bance jsou dobrovolné a jsou úročeny propočtem 5 % z částky uložené v bance za celé období. Tento úrok zvyšuje celkové výnosy.

4) Výnosy a náklady jsou vedeny jako příjmy a výdaje peněz – Kč. Znamená to tedy, že každý výnos je ihned příjmem a každý náklad ihned výdajem Příjmy a výdaje se soustřeďují v pokladně, v níž musí být vždy nejméně základní vklad ve výši 1000 Kč. Z pokladny se dále splácí případný úvěr a převádějí se peníze na vkladový účet v bance. Z vkladového účtu se nic neplatí, pouze se mohou peníze převádět zpět do pokladny. Jiné platby ani nepeněžní náklady a výnosy se neuvažují.

5) Rozhodování hráčů vychází z těchto kroků:

a)
simulace poptávky zákazníků pomocí hracích kostek. Každý hráč, je-li na tahu, hází 2 x 1 kostkou nebo 1 x 2 kostkami a sčítá výsledné  body, výsledek znamená počet zákazníků. Tento výsledek sdělí manažeru hry, který sečte body všech hráčů a určí z tabulky cenu.

  b) propočet provozních výnosů a stanovení provozních nákladů podle tabulek, zjištění zisku nebo ztráty. Zisk zvyšuje stav pokladny, ztráta se musí plně uhradit. Chybí-li v pokladně prostředky, poskytuje se ve výši chybějících prostředků úvěr, ze kterého se ihned počítá úrok, který zvyšuje náklady. Úvěr se splácí ze zisku. Pokladnu lze doplnit i z vkladového účtu. Úroky z vkladového účtu zvyšují výnosy.

6)
Cyklus hry končí po určitém počtu partií a pak se sestaví pro každého hráče rozvaha a  výsledovka. Vítězí ten, kdo má nejvíce prostředků v pokladně a na vkladovém účtě. Pokud je v pokladně pouze základní vklad, rozhoduje výše docíleného zisku (co nejvyšší) nebo ztráty (co nejnižší). Zisk resp. ztráta za zvolený cyklus  partií se propočte součtem zisků resp. ztrát. Po sestavení závěrečné rozvahy a rozdělení zisku se může zahájit nový cyklus tak, že se sestaví pro každého hráče zahajovací rozvaha. Nerozdělený zisk (ztráta) z předchozího cyklu tvoří vedle základního kapitálu další rozvahovou položku, která může být vypořádána (kompenzována) po ukončení dalších cyklů.

Tabulka vztahu ceny v Kč a počtu zákazníků (zná pouze manažer hry) pro l hráče:

	Zákazníci
	18-17
	16-15
	14-13
	12-11
	10-9
	8-7
	6-5
	4-3
	2-1

	Cena
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90


Tabulka vztahu ceny v Kč a počtu zákazníků (zná pouze manažer hry) pro 2 hráče:

	Zákazníci
	36-34
	33-30
	29-26
	25-22
	23-18
	17-14
	13-10
	9-6
	5-2

	Cena
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90


Tabulka vztahu ceny v Kč a počtu zákazníků (zná pouze manažer hry) pro 3 hráče:

	Zákazníci
	54-51
	50-45
	44-39
	38-33
	32-27
	26-21
	20-15
	14-9
	8-3

	Cena
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90


Tabulka vztahu nákladů (přímých, nepřímých) v Kč a počtu zákazníků pro každého hráče:

	Zákazníci
	18-17
	16-15
	14-13
	12-11
	10-9
	8-7
	6-5
	4-3
	2-1

	Přímé.
	60000
	57000
	54000
	50000
	47000
	45000
	42000
	36000
	30000

	Nepřímé
	20000
	20000
	20000
	20000
	20000
	20000
	20000
	20000
	20000

	Celkem
	80000
	77000
	74000
	70000
	67000
	65000
	62000
	56000
	50000


c) Příklad hry 3 hráčů na 2 partie:

 Každý hráč vede záznamy pro jednotlivé partie na běžném listu a sestavení výkazů včetně  

  rozdělení  na závěrkovém listu.

  Záznamy hráče A – běžný list

Název firmy: A

	Ukazatel
	
	Partie 1
	
	
	Partie 2
	

	
	Poč. stav
	Změny
	Kon. stav
	Poč. stav
	Změny
	Kon. stav

	Body
	x
	x
	12
	x
	x
	6

	Cena
	x
	x
	50
	x
	x
	60

	Pokladna
	1000
	+20000
	21000
	1000
	
	1000

	Vkladový účet
	
	
	
	20000
	-7000
	13000

	Úvěr
	
	
	
	
	
	

	Provozní náklady
	x
	x
	70000
	x
	x
	62000

	Úrok z úvěru
	x
	x
	
	x
	x
	

	Náklady celkem
	x
	x
	70000
	x
	x
	62000

	Provozní výnosy
	x
	x
	90000
	x
	x
	54000

	Úrok z vkl.účtu
	x
	x
	
	x
	x
	1000

	Výnosy celkem
	x
	x
	90000
	x
	x
	55000

	+ Zisk
	x
	x
	20000
	x
	x
	

	- Ztráta
	x
	x
	
	x
	x
	7000


Záznamy hráče A – závěrkový list

Název firmy: A                        Partie od: 1        do: 2

	Ukazatel
	Poč. stav
	Změny
	Kon. stav
	Změny
	Kon. stav

	
	
	před rozd
	před rozd
	po rozd.
	po rozd.

	Rozvaha:
	x
	x
	x
	x
	x

	Pokladna
	1000
	
	1000
	
	1000

	Vkladový účet
	
	13000
	13000
	-13000
	

	Aktiva celkem
	1000
	13000
	14000
	-13000
	1000

	Základní kapitál
	1000
	
	1000
	
	1000

	Nerozdělený zisk
	
	
	
	
	

	Neuhrazená ztráta
	
	
	
	
	

	+ zisk, - ztráta
	
	
	+13000
	-13000
	

	Vlastní kapitál
	1000
	
	14000
	-13000
	1000

	Úvěr
	
	
	
	
	

	Pasiva celkem
	1000
	
	14000
	-13000
	1000

	Výsledovka
	x
	x
	Tok
	
	

	Provozní výnosy
	x
	x
	144000
	
	

	Fin.výnosy-úrok
	x
	x
	1000
	
	

	Výnosy celkem
	x
	x
	145000
	
	

	Provozní náklady
	x
	x
	132000
	
	

	Fin.náklady-úrok
	x
	x
	
	
	

	Náklady celkem
	x
	x
	132000
	
	

	+ zisk, - ztráta
	x
	x
	+13000
	
	


Pozn.: Zisk je plně rozdělen výplatou z vkladového účtu, který se tím ruší bez zůstatku.

Záznamy hráče B – běžný list

Název firmy: B

	Ukazatel
	
	Partie 1
	
	
	Partie 2
	

	
	Poč. stav
	Změny
	Kon. stav
	Poč. stav
	Změny
	Kon. stav

	Body
	x
	x
	10
	x
	x
	8

	Cena
	x
	x
	50
	x
	x
	60

	Pokladna
	1000
	1000
	2000
	2000
	
	2000

	Vkladový účet
	
	7000
	7000
	7000
	7350
	14350

	Úvěr
	
	
	
	
	
	

	Provozní náklady
	x
	x
	67000
	x
	x
	65000

	Úrok z úvěru
	x
	x
	
	x
	x
	

	Náklady celkem
	x
	x
	67000
	x
	x
	65000

	Provozní výnosy
	x
	x
	75000
	x
	x
	72000

	Úrok z vkl.účtu
	x
	x
	
	x
	x
	350

	Výnosy celkem
	x
	x
	75000
	x
	x
	72350

	+ Zisk
	x
	x
	8000
	x
	x
	7350

	- Ztráta
	x
	x
	
	x
	x
	


Záznamy hráče B – závěrkový list

Název firmy: B                            Partie od: 1        do: 2

	Ukazatel
	Poč. stav
	Změny
	Kon. stav
	Změny
	Kon. stav

	
	
	před rozd
	před rozd
	po rozd.
	po rozd.

	Rozvaha:
	x
	x
	x
	x
	x

	Pokladna
	1000
	1000
	2000
	
	2000

	Vkladový účet
	
	14350
	14350
	
	14350

	Aktiva celkem
	1000
	15350
	16350
	
	16350

	Základní kapitál
	1000
	
	1000
	
	

	Nerozdělený zisk
	
	
	
	15350
	15350

	Neuhrazená ztráta
	
	
	
	
	

	+ zisk, - ztráta
	
	
	+15350
	-15350
	

	Vlastní kapitál
	1000
	15350
	16350
	
	16350

	Úvěr
	
	
	
	
	

	Pasiva celkem
	1000
	15350
	16350
	
	16350

	Výsledovka
	x
	x
	Tok
	
	

	Provozní výnosy
	x
	x
	147000
	
	

	Fin.výnosy-úrok
	x
	x
	350
	
	

	Výnosy celkem
	x
	x
	147350
	
	

	Provozní náklady
	x
	x
	132000
	
	

	Fin.náklady-úrok
	x
	x
	
	
	

	Náklady celkem
	x
	x
	132000
	
	

	+ zisk, - ztráta
	x
	x
	+15350
	
	


Pozn.: Zisk je plně rozdělen převodem na položku nerozděleného zisku.

Záznamy hráče C – běžný list

Název firmy: C

	Ukazatel
	
	Partie 1
	
	
	Partie 2
	

	
	Poč. stav
	Změny
	Kon. stav
	Poč. stav
	Změny
	Kon. stav

	Body
	x
	x
	6
	x
	x
	11

	Cena
	x
	x
	50
	x
	x
	60

	Pokladna
	1000
	
	1000
	1000
	
	1000

	Vkladový účet
	
	
	
	
	10300
	10300

	Úvěr
	
	
	17000
	17000
	-17000
	

	Provozní náklady
	x
	x
	62000
	x
	x
	70000

	Úrok z úvěru
	x
	x
	
	x
	x
	1700

	Náklady celkem
	x
	x
	62000
	x
	x
	71700

	Provozní výnosy
	x
	x
	45000
	x
	x
	99000

	Úrok z vkl.účtu
	x
	x
	
	x
	x
	

	Výnosy celkem
	x
	x
	45000
	x
	x
	99000

	+ Zisk
	x
	x
	
	x
	x
	27300

	- Ztráta
	x
	x
	17000
	x
	x
	


Záznamy hráče C – závěrkový list

Název firmy: C                         Partie od: 1        do: 2

	Ukazatel
	Poč. stav
	Změny
	Kon. stav
	Změny
	Kon. stav

	
	
	před rozd
	před rozd
	po rozd.
	po rozd.

	Rozvaha:
	x
	x
	x
	x
	x

	Pokladna
	1000
	
	1000
	
	1000

	Vkladový účet
	
	10300
	10300
	-5300
	5000

	Aktiva celkem
	1000
	10300
	11300
	-5300
	6000

	Základní kapitál
	1000
	
	1000
	
	1000

	Nerozdělený zisk
	
	
	
	5000
	5000

	Neuhrazená ztráta
	
	
	
	
	

	+ zisk, - ztráta
	
	
	+10300
	-10300
	

	Vlastní kapitál
	1000
	10300
	11300
	-5300
	6000

	Úvěr
	
	
	
	
	

	Pasiva celkem
	1000
	103000
	11300
	-5300
	6000

	Výsledovka
	x
	x
	Tok
	
	

	Provozní výnosy
	x
	x
	144000
	
	

	Fin.výnosy-úrok
	x
	x
	
	
	

	Výnosy celkem
	x
	x
	144000
	
	

	Provozní náklady
	x
	x
	132000
	
	

	Fin.náklady-úrok
	x
	x
	1700
	
	

	Náklady celkem
	x
	x
	133700
	
	

	+ zisk, - ztráta
	x
	x
	+10300
	
	


Pozn.: Zisk je plně rozdělen výplatou z vkladového účtu a převodem na nerozdělený zisk.

Záznamy manažera hry:

1. partie: 12 + 6 + 10 = 28, cena 50

2. partie: 6 + 8 + 11 = 25, cena 60

Pořadí (před rozdělením):

1. hrač B, v pokladně a na vkladovém účtu celkem 16350 Kč,

2. hráč A, celkem 14000 Kč,

3. hráč C, celkem 10300 Kč.
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List1

		Fakulty s ekonomickým				Počet studentů na příslušné VŠ		Počet studentů na příslušné fakultě		Počet přihlášených				Počet

		zaměřením veřejných VŠ 1999 - 2000)												přijatých

		Fakulty VŠE Praha				14,256		14,256		11,560		2,831

		F. provozně ekonomická ČZU Praha				7,287		3,220		5,814		806

		F. ekonomická VŠB -TU Ostrava				14,405		4,240		3,747		779

		F. ekonomicko správní MU Brno				17,827		2,208		4,045		613

		F. sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem				5,899		1,160		1,779		455

		F. ekonomická ZČU Plzeň				10,772		1,159		1,650		297

		F. managementu Zlín VUT Brno				15,835		888		1,860		284

		F. ekonomicko správní UP Pardubice				4,110		1,119		2,428		267

		F. provozně ekonomická MZLU Brno				5,451		1,717		3,842		311

		F. obchodně podnikatelská SU Opava				3,386		1,789		2,177		452

		F. řízení a informačních tech. VŠP Hradec Králové				4,254		992		2,331		206

		F. podnikatelská VUT Brno						1,233		1,911		182

		F. hospodářská TU Liberec				5,786		956		1,760		224

		Počty celkem				109,268		34,937		44,904		7,707

		Vysoké školy veřejné celkem				193,493				233,819		44,930

		Tab. 7):

		Fakulty s ekonomickým zaměřením						Počet studentů				Počet studentů na příslušné fakultě				Počet přihlášených		Počet

		veřejných VŠ 2000 - 2001						na příslušné VŠ										přijatých

		Fakulty VŠE Praha								14,103				14,103		9,667		2,226

		F. provozně ekonomická ČZU Praha								8,256				4,463		4,572		1,064

		F. ekonomická VŠB -TU Ostrava								14,175				3,612		2,478		917

		F. ekonomicko správní MU Brno								20,095				2,360		3,804		654

		F. sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem								5,965				1,813		2,144		452

		F. ekonomická ZČU Plzeň								11,316				1,767		1,654		430

		F. managementu Zlín VUT Brno								16,866				1,455		1,289		420

		F. ekonomicko správní UP Pardubice								4,397				1,391		796		380

		F. provozně ekonomická MZLU Brno								5,672				1,300		2,556		377

		F. obchodně podnikatelská SU Opava								3,499				1,221		1,903		337

		F. řízení a informačních tech. U Hradec Králové								4,512				1,211		1,665		308

		F. podnikatelská VUT Brno								16,866				1,113		1,628		178

		F. hospodářská TU Liberec								6,379				980		1,219		173

		Počty celkem						115,235				36,789				35,375		7,916

		Vysoké školy veřejné celkem						207,260								205,740		42,141

		Tab. 8):

				Fakulty s ekonomickým zaměřením				Počet studentů na příslušné VŠ		Počet studentů na příslušné fakultě				Počet		Počet

				veřejných VŠ 2001 - 2002)										přihlášených		přijatých

				Fakulty VŠE Praha				14,344		14,344				10,198		3,234

				F. provozně ekonomická ČZU Praha				8,846		4,841				5,328		1,571

				F. ekonomická VŠB -TU Ostrava				15,048		3,874				3,140		1,284

				F. ekonomicko správní MU Brno				22,221		2,628				4,038		933

				F. provozně ekonomická MZLU Brno				6,080		2,066				3,323		835

				F. podnikatelská VUT Brno				15,094		1,957				1,736		295

				F. hospodářská TU Liberec				6,819		1,851				1,558		431

				F. obchodně podnikatelská SU Opava				3,556		1,403				2,004		700

				F. managementu Zlín Univerzita T. Bati				3,530		1,391				2,397		689

				F. řízení a informačních tech. U Hradec Králové				4,864		1,311				2,637		598

				F. ekonomicko správní UP Pardubice				4,844		1,305				2,053		624

				F. ekonomická ZČU Plzeň				12,362		1,289				1,902		653

				F. sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem				6,200		1,031				2,281		531

				Počty celkem				123,808		38,260		42,595				12,378

				Vysoké školy veřejné celkem				219,514				233,592				49,820





List2

		Fakulty s ekonomickým zaměřením veřejných VŠ (1999 - 2000)		Počet studentů na příslušné VŠ		Počet studentů na příslušné fakultě		Počet přihlášených		Počet přijatých

		Fakulty VŠE Praha		14,256		14,256		11,560		2,831

		F. provozně ekonomická ČZU Praha		7,287		3,220		5,814		806

		F. ekonomická VŠB -TU Ostrava		14,405		4,240		3,747		779

		F. ekonomicko správní MU Brno		17,827		2,208		4,045		613

		F. sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem		5,899		1,160		1,779		455

		F. ekonomická ZČU Plzeň		10,772		1,159		1,650		297

		F. managementu Zlín VUT Brno		15,835		888		1,860		284

		F. ekonomicko správní UP Pardubice		4,110		1,119		2,428		267

		F. provozně ekonomická MZLU Brno		5,451		1,717		3,842		311

		F. obchodně podnikatelská SU Opava		3,386		1,789		2,177		452

		F. řízení a informačních tech. VŠP Hr. Kr.		4,254		992		2,331		206

		F. podnikatelská VUT Brno				1,233		1,911		182

		F. hospodářská TU Liberec		5,786		956		1,760		224

		Počty celkem		109,268		34,937		44,904		7,707

		Vysoké školy veřejné celkem		193,493		193,493		233,819		44,930

		Fakulty s ekonomickým zaměřením veřejných VŠ (2000 - 2001)		Počet studentů na příslušné VŠ		Počet studentů na příslušné fakultě		Počet přihlášených		Počet přijatých

		Fakulty VŠE Praha		14,256		14,103		9,667		2,226

		F. provozně ekonomická ČZU Praha		7,287		4,463		4,572		1,064

		F. ekonomická VŠB -TU Ostrava		14,405		3,612		2,478		917

		F. ekonomicko správní MU Brno		17,827		2,360		3,804		654

		F. sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem		5,899		1,813		2,144		452

		F. ekonomická ZČU Plzeň		10,772		1,767		1,654		430

		F. managementu Zlín VUT Brno		15,835		1,455		1,289		420

		F. ekonomicko správní UP Pardubice		4,110		1,391		796		380

		F. provozně ekonomická MZLU Brno		5,451		1,300		2,556		377

		F. obchodně podnikatelská SU Opava		3,386		1,221		1,903		337

		F. řízení a informačních tech. U Hr. Kr.		4,254		1,211		1,665		308

		F. podnikatelská VUT Brno				1,113		1,628		178

		F. hospodářská TU Liberec		5,786		980		1,219		173

		Počty celkem		115,235		36,789		35,375		7,916

		Vysoké školy veřejné celkem		207,260		207,260		205,740		42,141

		Fakulty s ekonomickým zaměřením veřejných VŠ (2001 - 2002)		Počet studentů na příslušné VŠ		Počet studentů na příslušné fakultě		Počet přihlášených		Počet přijatých

		Fakulty VŠE Praha		14,344		14,344		10,198		3,234

		F. provozně ekonomická ČZU Praha		8,846		4,841		5,328		1,571

		F. ekonomická VŠB -TU Ostrava		15,048		3,874		3,140		1,284

		F. ekonomicko správní MU Brno		22,221		2,628		4,038		933

		F. provozně ekonomická MZLU Brno		6,080		2,066		3,323		835

		F. podnikatelská VUT Brno		15,094		1,957		1,736		295

		F. hospodářská TU Liberec		6,819		1,851		1,558		431

		F. obchodně podnikatelská SU Opava		3,556		1,403		2,004		700

		F. managementu Zlín Univerzita T. Bati		3,530		1,391		2,397		689

		F. řízení a informačních tech. U Hradec Králové		4,864		1,311		2,637		598

		F. ekonomicko správní UP Pardubice		4,844		1,305		2,053		624

		F. ekonomická ZČU Plzeň		12,362		1,289		1,902		653

		F. sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem		6,200		1,031		2,281		531

		Počty celkem		123,808		38,260		42,595		12,378

		Vysoké školy veřejné celkem		219,514		219,514		233,592		49,820

		Fakulty s ekonomickým zaměřením veřejných VŠ (1999 - 2000)				Počet studentů na příslušné fakultě

		Fakulty VŠE Praha				14,256

		F. provozně ekonomická ČZU Praha				3,220

		F. ekonomická VŠB -TU Ostrava				4,240

		F. ekonomicko správní MU Brno				2,208

		F. sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem				1,160

		F. ekonomická ZČU Plzeň				1,159

		F. managementu Zlín VUT Brno				888

		F. ekonomicko správní UP Pardubice				1,119

		F. provozně ekonomická MZLU Brno				1,717

		F. obchodně podnikatelská SU Opava				1,789

		F. řízení a informačních tech. VŠP Hr. Kr.				992

		F. podnikatelská VUT Brno				1,233

		F. hospodářská TU Liberec				956

		Počty celkem				34,937

		Vysoké školy veřejné celkem				193,493

		Fakulty s ekonomickým zaměřením veřejných VŠ (2000 - 2001)				Počet studentů na příslušné fakultě

		Fakulty VŠE Praha				14,103

		F. provozně ekonomická ČZU Praha				4,463

		F. ekonomická VŠB -TU Ostrava				3,612

		F. ekonomicko správní MU Brno				2,360

		F. sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem				1,813

		F. ekonomická ZČU Plzeň				1,767

		F. managementu Zlín VUT Brno				1,455

		F. ekonomicko správní UP Pardubice				1,391

		F. provozně ekonomická MZLU Brno				1,300

		F. obchodně podnikatelská SU Opava				1,221

		F. řízení a informačních tech. U Hr. Kr.				1,211

		F. podnikatelská VUT Brno				1,113

		F. hospodářská TU Liberec				980

		Počty celkem				36,789

		Vysoké školy veřejné celkem				207,260

		Fakulty s ekonomickým zaměřením veřejných VŠ (2001 - 2002)				Počet studentů na příslušné fakultě

		Fakulty VŠE Praha				14,344

		F. provozně ekonomická ČZU Praha				4,841

		F. ekonomická VŠB -TU Ostrava				3,874

		F. ekonomicko správní MU Brno				2,628

		F. provozně ekonomická MZLU Brno				2,066

		F. podnikatelská VUT Brno				1,957

		F. hospodářská TU Liberec				1,851

		F. obchodně podnikatelská SU Opava				1,403

		F. managementu Zlín Univerzita T. Bati				1,391

		F. řízení a informačních tech. U Hradec Králové				1,311

		F. ekonomicko správní UP Pardubice				1,305

		F. ekonomická ZČU Plzeň				1,289

		F. sociálně ekonomická UJEP Ústí nad Labem				1,031

		Počty celkem				38,260

		Vysoké školy veřejné celkem				219,514
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		Fakulty s ekonomickým zaměřením veřejných VŠ (1999 - 2000)		Počet studentů na příslušné fakultě
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		Fakulty s ekonomickým zaměřením veřejných VŠ (2000 - 2001)		Počet studentů na příslušné fakultě
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		Fakulty s ekonomickým zaměřením veřejných VŠ (2001 - 2002)		Počet studentů na příslušné fakultě
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		F. provozně ekonomická ČZU Praha		4,841
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